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MODALITĂŢI DE COLABORARE A ŞCOLII CU FAMILIA ŞI COMUNITATEA 
PENTRU ASIGURAREA UNUI PROCES EDUCAŢIONAL INCLUZIV DE CALITATE

Angela Cara
(Republica Moldova)

Rezumat. Articolul identifică modalităţi de colaborare a şcolii cu familia şi comunitatea pentru asigurarea 
unei educaţii de calitate. În acest context, sunt descrise modalităţi de implicare a părinţilor în luarea deciziilor 
la nivelul şcolii; participarea familiei în elaborarea şi implementarea PEI; modalităţi de participare a copiilor 
la luarea deciziilor. De asemenea, în articol este evidenţiat rolul ONG-urilor în asigurarea unei educaţii de 
calitate pentru toţi copiii.

Cuvinte-cheie: educaţie de calitate, parteneriat, participarea copiilor.

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE

Dezvoltarea parteneriatelor cu familia şi comu-
nitatea sunt esenţiale în asigurarea unui proces 
educaţional incluziv de calitate. Şcolile, familiile şi 
comunitatea sunt contexte importante care influen-
ţează simultan învăţarea şi incluziunea copiilor. 

Sinteza literaturii în domeniu evidenţiază că 
şcolile care răspund cerinţei de a revizui rolul părin-
ţilor în crearea unor medii de învăţare mai bune 
pentru copii, îşi propun să capaciteze toţi părinţii 
– indiferent de statutul lor educaţional şi socio-
economic. În acelaşi timp, factorii care determină 
lipsa de implicare a părinţilor sunt: lipsa reţelelor 
sociale pentru părinţi, lipsa stabilităţii financiare, 
nivelul educaţional scăzut al părinţilor, factori ce 
ţin de şcoală, ore de întâlnire neconvenabile, cunoş-
tinţele părinţilor despre regulile şi politicile şcolii, 
lipsa de încredere a şcolii în părinţi şi elevi [7].

Codul Educaţiei [2] prevede implicarea în 
organele de conducere ale instituţiei de învăţământ 
general (Consiliul de Administraţie) a trei reprezen-
tanţi ai părinţilor, delegaţi de adunarea generală a 
părinţilor, un reprezentant al elevilor, delegat de 
consiliul elevilor din instituţie.

O latură importantă o constituie şi implicarea 
părinţilor în luarea deciziilor la nivelul şcolii. În 
conformitate cu prevederile legislaţiei, părinţii se 
pot implica în luarea deciziilor cu privire la şcoală 
prin trei modalităţi: fiind membri ai Comitetului de 
părinţi al clasei, Consiliului reprezentativ al părinţi-
lor şi Asociaţiei de părinţi.

Un rol important pentru asigurarea individua-
lizării şi diferenţierii instruirii o are participarea 
familiei în elaborarea şi implementarea PEI – 
implicarea activă a membrilor familiei în cadrul 
programelor şcolii [6].

Funcţiile PEI prevăd stabilirea domeniilor de 
intervenţie individualizată (împreună cu copilul, 
familia, specialiştii); stabilirea conexiunilor între 
toţi specialiştii/persoanele care asistă copilul în 
procesul educaţiei incluzive; delegarea responsa-
bilităţilor conform resurselor disponibile (umane, 
materiale şi de timp), inclusiv copilului, părinţiilor.

Conform PEI, membrii echipei PEI trebuie să 
asigure participarea părinţilor în procesul PEI. Prio-
rităţile educaţionale determinate de către membrii 
familiei sunt importante pentru experienţa generală 
de învăţare a copilului. Asumându-şi responsabilită-
ţile pentru dezvoltarea adecvată a copilului, părinţii 
au un rol important în procesul PEI. Conform PEI, 
aceştia pot prezenta echipei PEI o descriere a 
modului de viaţă a copilului (până la momentul 
iniţierii PEI), pot sugera modalităţi de evitare a 
eventualelor probleme, ajutând, astfel, echipa să 
asigure consecvenţă şi continuitate programelor 
individualizate pentru elev. 

În acelaşi timp, administraţia instituţiei de învă-
ţământ şi personalul didactic pot sprijini/încuraja 
participarea părinţilor/reprezentanţilor legali şi a 
elevului: comunicând deschis şi cu regularitate cu 
părinţii şi elevul; 
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• Toţi copii, fără discriminare, au dreptul de a 
participa; 

• Participarea trebuie să promoveze interesul 
superior al copilului şi să susţină dezvoltarea 
personală a fiecărui copil; 

• Copiii au dreptul de a fi ascultaţi, de a-şi exprima 
în mod liber opiniile (în chestiuni care îi vizează 
direct); ei, de asemenea, au dreptul la libera 
asociere şi acces la informaţii;

• Toţi copiii au dreptul de a fi protejaţi de orice formă 
de manipulare, violenţă, abuz sau exploatare.
Legea cu privire la drepturile copilului  

nr. 338-XIII din 15.12.1994 stabileşte statutul 
juridic al copilului ca subiect independent, prevede 
asigurarea sănătăţii fizice şi spirituale a copilului, 
formarea conştiinţei civice, vizând dreptul fiecărui 
copil de a participa la jocuri şi la activităţi recreati-
ve proprii vârstei sale, precum şi la viaţa culturală 
şi artistică. Din punct de vedere juridic, participa-
rea nu este doar un singur drept, ci o sumă de mai 
multe drepturi.

În conformitate cu proiectul Regulamentu-
lui-cadru de organizare şi funcţionare a institu-
ţiilor de învăţământ primar şi secundar general, 
ciclul I şi II, elevii au dreptul:
- Să fie aleşi şi să participe în componenţa organe-

lor de conducere ale instituţiei.
- Să fie aleşi şi să participe în componenţa orga-

nelor de autoconducere şcolară (a Consiliului 
elevilor) la nivel de instituţie, raion/municipiu şi 
naţional, activitatea cărora este reglementată în 
Regulamentul-tip al Consiliului elevilor, aprobat 
de Ministerul Educaţiei.
Importante în acest sens sunt şi acţiunile între-

prinse de autorităţi privind participarea copiilor 
în luarea deciziilor. În acest context menţionăm 
funcţionarea Consiliului Naţional al Elevilor, care 
este o structură reprezentativă şi consultativă a 
elevilor, care asigură dreptul copiilor şi tinerilor 
la opinie şi libera exprimare şi este un mijloc 
prin care elevii din învăţământul preuniversitar 
oferă feedback Ministerului Educaţiei despre 
felul în care şcoala răspunde trebuinţelor şi 
intereselor lor.

O experienţă pozitivă în acest sens este experi-
enţa echipei Lumos Moldova în coordonarea acti-
vităţii de participare a copiilor din şcoli, precum şi 
a grupului de promotori ai drepturilor copiilor la 
nivel raional, care împreună cu echipele Centrelor 
de Resurse pentru educaţie incluzivă (CREI) din 12 
şcoli-pilot din raioanele Ialoveni şi Floreşti au creat 

şi coordonat grupurile de promotori ai drepturilor 
copiilor. Grupurile sunt mixte: copii care atestă/
nu atestă CES şi cei din familii vulnerabile, plasaţi 
în servicii etc. Acestea îşi desfăşoară activitatea în 
cadrul CREI al fiecărei instituţii, având drept scop 
promovarea drepturilor copiilor, în special – la 
educaţie, familie şi participare.

În acelaşi timp, referindu-ne la asigurarea parti-
cipării copilului la luarea deciziilor care îi privesc, 
ţinând cont de vârsta şi de gradul lor de maturita-
te, autorităţile publice centrale şi locale responsa-
bile de dezvoltarea şi implementarea politicilor 
de protecţie a copiilor cu dizabilităţi, de cele mai 
dese ori, nu iau în considerare părerile şi opiniile 
acestora. În cazul copiilor cu dizabilităţi intelectu-
ale vârsta, gradul de maturitate reprezintă criterii 
specifice, iar măsuri adaptate la cerinţele speciale 
ale copiilor cu dizabilităţi nu sunt aplicate. Din 
aceste considerente, în majoritatea cazurilor, copiii 
cu dizabilităţi sunt excluşi din procesele de luare a 
deciziilor care îi afectează, opinia lor fiind neglijată 
şi ignorată de autorităţi.

Conform raportului prezentat de Avocatul 
copilului [5], în opinia copiilor, drepturile mai puţin 
respectate sunt:
• Dreptul la educaţie – copiii au remarcat 

programul şcolar supraîncărcat, numărul mare 
de discipline obligatorii, insuficienţa practi-
cării sportului, favoritismul, plăţile informale, 
suprasolicitarea, lipsa psihologilor şcolari, lipsa 
pedagogilor, condiţiile neadecvate (apa potabilă, 
blocurile sanitare – în curte) etc.;

• Dreptul la opinie – copiii consideră că opinia lor 
este ascultată, dar nu se ţine cont de ea;

• Dreptul la odihnă – copiii au menţionat lipsa 
timpului liber pentru recreare, ocupaţii preferate, 
discuţii cu părinţii;

• Dreptul la sănătate – copiii au remarcat lipsa 
medicilor în şcoli şi a dotărilor necesare pentru 
acordarea primului ajutor, lipsa acţiunilor de 
profilaxie a diferitor boli etc.;

• Dreptul la mediu sănătos – copiii au vorbit 
despre calitatea nesatisfăcătoare a apei potabile, 
a produselor alimentare, fumatul în locurile 
publice, lipsa zonelor de agrement.
În acest context au fost propuse:

− Monitorizarea sistematică la nivel local a modului 
de respectare a drepturilor copilului.

− Asigurarea participării copiilor la acţiunile orga-
nizate de către Ombudsman.

− Mediatizarea opiniei copilului, precum şi a 
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informaţiilor cu privire la protecţia drepturilor 
copilului.

− Promovarea consiliilor elevilor.
− Reprezentarea intereselor în faţa autorităţilor 

publice.
− Organizarea cluburilor tematice, instruirilor şi a 

meselor rotunde cu participarea copiilor.
− Mediatizarea informaţiei privind drepturile 

copilului.
− Asigurarea accesului fiecărui copil la informaţii.

Un rol deosebit în implementarea activităţilor 
relaţionate cu asigurarea unei educaţii de calitate 
pentru toţi copiii le revine ONG-irilor active în 
domeniu (AO Lumos, Keystone Moldova, Parteneriate 
pentru fiecare copil; CCF Moldova), care – ca rezultat 
al promovării parteneriatelor publice private – au 
contribuit la realizarea următoarele domenii priori-
tare, stipulate în documentele de politici:

1. Planificarea strategică pentru implemen-
tarea educaţiei incluzive

În perioada august 2014 – august 2015, AO 
„Lumos Foundation Moldova” a implementat 
componenta I a Proiectului „Integrarea copiilor 
cu dizabilităţi în şcolile generale”, finanţat din 
Grantul oferit de Guvernul Japoniei, administrat 
de Banca Mondială şi Fondul de Investiţii Sociale 
din Moldova, acordând sprijin autorităţilor publice 
locale din 24 de raioane în elaborarea/actuali-
zarea planurilor de implementare a Programului 
de dezvoltare a educaţiei incluzive în Republica 
Moldova pentru anii 2011-2020. 

Cu titlu de noutate absolută, în cadrul celor 24 
de regiuni de implementare a Proiectului a fost 
realizată cartografierea serviciilor educaţiona-
le, bazată pe evaluarea şi constatarea necesităţilor 
privind dezvoltarea Educaţiei Incluzive (EI). Carto-
grafierea a avut drept scop colectarea şi analiza 
datelor la nivel de comunitate/raion cu referire 
la serviciile educaţionale, în general, şi a celor 
din domeniul EI, în particular, şi prezentarea unei 
imaginii reale privind tipologia serviciilor, capacita-
tea instituţională, acoperirea geografică şi măsura/
gradul în care acestea răspund cerinţelor tuturor 
copiilor. Cartografierea s-a realizat în baza a 570 de 
indicatori, în toate instituţiile educaţionale şi loca-
lităţile din fiecare regiune, şi a oferit date relevante 
pentru dezvoltarea strategiilor raionale în domeniu 
şi asigurarea conexiunii dintre resursele comunitare 
disponibile şi necesităţile identificate, prin evidenţi-
erea priorităţilor educaţionale axate pe implemen-
tarea educaţiei incluzive.

În scopul prezentării unui model clar de realizare 
a planurilor strategice, au fost elaborate, pentru 
fiecare raion, 24 de planuri anuale de acţiuni 
pentru primul an de implementare a planurilor 
strategice. Pentru toate activităţile incluse în planuri 
(strategice şi anuale) au fost estimate costurile 
corespunzătoare, fiind indicate sursele acestora şi 
variabilele puse la baza calculelor. Planificarea stra-
tegică şi elaborarea planurilor de dezvoltare a EI a 
avut un impact pozitiv în sensul orientării autori-
tăţilor, managerilor şi specialiştilor în identificarea 
şi prioritizarea necesităţilor în domeniile adminis-
trate/practicate şi consolidării colaborării domeni-
ilor cu atribuţii în asistenţa copiilor. Pentru asigu-
rarea realizării planurilor, au fost elaborate şi dise-
minate, în cadrul formărilor organizate în Proiect, 
mecanisme de implementare şi evaluare/monitori-
zare a implementării planurilor. 

Proiectul a creat oportunităţi pentru parti-
cipare, implicare şi colaborare intersectoria-
lă în abordarea problemelor copiilor în dificultate. 
Grupurile mixte de lucru, constituite la nivel local 
din reprezentanţi ai domeniilor educaţie, sănătate, 
asistenţă/protecţie socială, ai societăţii civile, au 
confirmat necesitatea interacţionării sectoarelor 
pentru a asigura eficienţa şi calitatea proceselor şi 
intervenţiilor în fiecare sector şi a celor trans-sec-
toriale. 

În acelaşi scop, au fost elaborate Recomandările 
privind pachetul minim de dotări pentru şcolile 
incluzive, structurate pe liste de dotare a sălilor de 
clasă şi a spaţiilor de organizare/prestare a asisten-
ţei copiilor cu dizabilităţi. Pachetul minim se referă 
la dotarea cu articole de mobilier, echipamente 
specifice, seturi de evaluare şi asistenţă specializa-
tă etc. Recomandările conţin sinteza celor mai bune 
practici internaţionale şi naţionale în asigurarea 
designului şcolar universal/incluziv. 

2. Consolidarea capacităţilor resurselor 
umane în domeniul educaţiei incluzive

În perioada noiembrie 2015 – septembrie 2016, 
AO „Lumos Foundation Moldova” a fost contractată 
pentru implementarea Componentei II a Proiectu-
lui „Integrarea copiilor cu dizabilităţi în şcolile 
generale”, finanţat din Grantul oferit de Guvernul 
Japoniei, administrat de Banca Mondială şi Fondul 
de Investiţii Sociale din Moldova, scopul de bază al 
căreia este acordarea asistenţei tehnice în dezvol-
tarea modulelor de instruire şi instruirea cadrelor 
didactice pentru a sprijini şi învăţă copiii cu dizabi-
lităţi în şcoala generală. 
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Activităţile de bază realizate au vizat: elabora-
rea a opt module, organizate în 3 volume ale supor-
tului de curs pentru formarea continuă a cadrelor 
didactice în domeniul educaţiei incluzive; instruirea 
a 682 de persoane în domeniul educaţiei incluzive; 
dotarea/asigurarea şcolilor-pilot cu materiale de 
suport în domeniul educaţiei incluzive; diseminarea 
bunelor practici în domeniul educaţiei incluzive.

Structura grupului de subiecţi implicaţi în acti-
vităţile de instruire în domeniul educaţiei incluzive 
a fost următoarea: reprezentanţi ai Organului Local 
de Specialitate în domeniul Învăţământului; şeful 
şi specialiştii din cadrul SAP; manageri ai instituţi-
ilor de învăţământ din cele 20 şcoli-pilot beneficiare 
ale proiectului; cadre didactice; cadre didactice de 
sprijin; psihologi; logopezi; asistenţi medicali.

Ca rezultat al activităţilor în grup, au fost 
elaborate obiectivele de dezvoltare a educaţiei 
incluzive, instrumentele şi mecanismul de monito-

rizare şi evaluare a acestui proces, pentru fiecare 
şcoală-pilot beneficiară. Proiectul a creat oportu-
nităţi pentru participare, implicare şi colabora-
re intersectorială în domeniul educaţiei incluzive. 
Grupurile mixte de lucru, participante la ateliere 
de planificare, evaluare şi monitorizare, constituite 
din reprezentanţi ai domeniilor educaţie, sănătate, 
asistenţă/protecţie socială, ai societăţii civile, 
au stabilit obiectivele de dezvoltare a educaţiei 
incluzive, indicatorii de evaluare şi monitorizare a 
acestui proces, pentru a asigura eficienţa şi calitatea 
procesului de implementare a educaţiei incluzive.

Rezultatele proiectului au contribuit la produce-
rea unei schimbări de viziuni, atitudini şi capa-
cităţi în rândul reprezentanţilor personalului şcoli-
lor-pilot beneficiare, APL, al factorilor de decizie 
şi specialiştilor cu responsabilităţi şi atribuţii în 
domeniul asigurării unei educaţii de calitate pentru 
toţi copiii.
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Context 
Mişcările de reformare a învăţământului vizează 

calitatea actului educaţional la toate nivelurile, iar 
competenţa şcolară este un indicator al calităţii în 
educaţie.

Sistemul educaţional din Republica Moldova 
promovează formarea de competenţe ca valoare 
primordială a personalităţii elevului ce oferă 
siguranţa unei inserţii sociale optime. În contextul 
societăţii bazate pe cunoaştere, competenţa şcolară 
devine singurul avantaj ce va susţine competi-
ţia. Aceste condiţii dictează necesitatea formării 
competenţei de cunoaştere ştiinţifică indispensa-
bilă în general, oricărui domeniu de activitate din 
societatea modernă şi în special, formării/dezvol-
tării personalităţii elevului. Putem menţiona, cu 
certitudine, că formarea competenţei de cunoaştere 
ştiinţifică la elevi este o necesitate vădită într-o eră 
a schimbării permanente care trebuie soluţionată 
ca problemă stringentă în etapa actuală.

Curricula şcolare la disciplinele Fizică, Biolo-
gie şi Chimie promovează formarea competenţei 
de cunoaştere ştiinţifică. Această competenţă este 
orientată spre înţelegerea ştiinţifică a diferite-
lor aspecte ale realităţii obiective, ale existenţei 
umane şi derivă din epistemologia disciplinelor 

respective. Drept argumente în favoarea acestei 
idei menţionăm:
• progresul cunoaşterii ştiinţifice a impulsionat 

descoperirea proceselor fenomenelor din natură;
• volumul de cunoştinţe dobândit a construit siste-

mele respective de gândire delimitate în ştiinţe: 
fizica, biologia, chimia;

• ştiinţele sunt caracterizate prin rigoare şi preci-
zie ştiinţifică – cunoaştere de factură academică;

• ca discipline şcolare, domeniile la care facem 
referinţă pentru a putea fi accesibile elevilor, sunt 
abordate în context psihopedagogic – cunoaşte-
rea de factură didactică.
Competenţa de cunoaştere ştiinţifică este o 

structură a unei personalităţi extrem de complexe, 
autoconstructive, centrate pe cunoaşterea ştiinţifică 
ce are rol de instrument de unificare, codificare şi 
exprimare sub formă de comportamente educaţi-
onale. Astfel, competenţa de cunoaştere ştiinţifică 
reprezintă o valoare educaţională complexă formată 
în cadrul procesului educaţional al disciplinelor 
şcolare fizică, biologie şi chimie, argumentată în 
baza epistemologiei şi determinată de sistemul de 
resurse pedagogice achiziţionate.

În continuare vom elucida conceptul de compe-
tenţă de cunoaştere ştiinţifică prin prisma celor două 
dimensiuni amintite: epistemologică şi pedagogică.

Ion Botgros, Ludmila Franţuzan
(Republica Moldova)

SEMNIFICAŢIA COMPETENŢEI DE CUNOAŞTERE ŞTIINŢIFICĂ 
ÎN CADRUL PROCESULUI EDUCAŢIONAL AL DISCIPLINELOR ŞCOLARE: 

FIZICĂ, BIOLOGIE, CHIMIE

Rezumat. Curriculum şcolar pentru disciplinele fizică, biologie şi chimie este dezvoltat în contextul competen-
ţei de cunoaştere ştiinţifică ce reprezintă o necesitate vădită, într-o eră a schimbărilor permanente. Formarea 
competenţei de cunoaştere ştiinţifică va asigura o mai bună înţelegere a conceptelor ştiinţifice şi o cunoaştere 
mai profundă a ştiinţelor care sunt fundamentale pentru integrarea în viaţa de zi cu zi. În acest articol compe-
tenţa de cunoaştere ştiinţifică este abordată prin raportare la două dimensiuni: epistemologică şi pedagogică. 
Dimensiunea epistemologică analizează conceptul de cunoaştere ştiinţifică din perspectiva filozofică, episte-
mologică, socială, psihologică şi pedagogică – acestea au servit ca puncte de reper în dezvoltarea conceptului 
de competenţă de cunoaştere ştiinţifică. Dimensiunea pedagogică analizează conceptul de competenţă de 
cunoaştere ştiinţifică, contextualizat în procesul educaţional al unei discipline şcolare: Fizică, Biologie, Chimie, 
care are ca scop formarea/dezvoltarea personalităţii elevului. Următoarea etapă de dezvoltare a curriculu-
mului acestor discipline va determina optimizarea conţinuturilor educaţionale şi integrarea procesului de 
învăţământ axat pe competenţa de cunoaştere ştiinţifică.

Cuvinte-cheie: cunoaştere ştiinţifică, competenţa de cunoaştere ştiinţifică, optimizare curriculară,  integra-
rea competenţei de cunoaştere ştiinţifică în procesul educaţional.
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Dimensiunea epistemologică a competenţei 
de cunoaştere ştiinţifică
Dimensiunea epistemologică impune argumen-

tarea conceptului de cunoaştere ştiinţifică sub 
aspect filosofic, epistemologic, psihologic şi social, 
aspecte importante în formarea/dezvoltarea perso-
nalităţii elevului.

Realitatea înconjurătoare poate fi descoperită 
şi percepută de către om doar pe calea cunoaşterii, 
fiind un fenomen complex şi foarte dificil. A cunoaş-
te / a dobândi adevărul este o caracteristică defini-
torie a modului uman de a exista şi a presupune un 
proces continuu de reflectare a realităţii în conştiin-
ţă (L. Culda) [8, p. 21]. Extrem de relevantă pentru 
problematica prezentului articol este definirea 
relaţiei dintre cunoaştere şi adevăr, aşa cum apare 
aceasta reflectată în opinia unor filosofi de referinţă. 

Problema definirii cunoaşterii datează de la 
Socrate, pentru care a cunoaşte este totodată şi un 
mod de a acţiona, iar a acţiona este şi un mod de a 
cunoaşte. Cunoaşterea şi acţiunea este cu neputin-
ţă să le separi una de cealaltă, consideră Socrate. 
Dacă vrem să cunoaştem adevărul şi să dezvoltăm 
în noi dorinţa de adevăr, trebuie să începem prin a 
lucra asupra noastră, menţiona filozoful. Iar cu cât 
ne cunoaştem mai mult, realizăm că ne cunoaştem 
prea puţin. Maieutica este metoda cunoaşterii de 
sine a lui Socrate prin care omul se recunoaşte, se 
re-descoperă în măsura în care reflectă mai profund 
asupra sa ca fiinţă responsabilă. „Interlocutorul 
este o fiinţă umană şi ca atare în el este sădit simţul 
adevărului, adică cunoaşterea” (J. Hersch) [1, p. 21]. 

Platon, care considera cunoaşterea drept opinie 
adevărată însoţită de ,,logos”, a uzitat termenul de 
opinie adevărată şi a evidenţiat unele relaţii specia-
le între cel ce are opinie şi fapte [2]. Conform teoriei 
lui Platon, adevărata cunoaştere nu există decât la 
nivelul ideilor. Omul se află la mijloc, între lumea 
sensibilă şi lumea ideilor. Aristotel pledează pentru 
gândirea raţională, omul prin gândirea sa poate 
să cunoască şi să unească în spiritul său lumea 
exterioară, să-i dea fiecărui lucru formă şi unitate. 
Sf. Augustin considera că toată cunoaşterea este în 
suflet, cunoaşterea reprezintă experienţa interioa-
ră, posibilitatea omului de a-şi adânci cunoaşterea 
de sine. Descartes susţinea că raţiunea este mijlo-
cul cel mai eficace pentru a cunoaşte adevărul. 
Cunoaşterea naturii se realizează prin experienţă 
proprie, experienţa este necesară cunoaşterii. Cu 
toate acestea, experienţa nu reprezintă calea prin 
care putem cunoaşte adevărul, deoarece poate fi 
înşelătoare. Prin urmare, „Adevărul trebuie căutat 

în raţiune, singura cale care nu ne poate înşela. 
Esenţa umană este în a gândi, deci în a exista, raţiu-
nea este dată de Dumnezeu – singura fiinţă perfectă 
– omul imperfect, pentru a descoperi adevărul prin 
îndoială. Adevărul este găsit în cogito – gândesc, 
de la îndoială trecem la gândire, şi de la gândire la 
existenţă” (J. Hersch) [12, p. 55]. Intelectul nostru 
este singurul care ne asigură existenţa lumii exteri-
oare. Prin raţiune omul îşi pune în ordine gândurile, 
de la cunoaşterea obiectelor simple la cunoaşterea 
mai complexă – cunoaşterea naturii. Întâlnim la  
I. Kant conceptul de „cunoaşterea apriorică” (pură) 
în care se cristalizează întreaga cunoaştere: „orice 
cunoaştere a noastră începe cu simţurile, înaintează 
spre intelect şi sfârşeşte cu raţiunea” (S.P. Conda) 
[6]. Actualmente, cunoaşterea reprezintă proce-
sul reflectării asupra realităţii obiective – fie prin 
observaţii directe, fie prin deducţii logice sau raţiuni 
teoretice, care trebuie să fie confirmate de practică, 
devenind în acest mod ştiinţă [10, p. 16].

Conceptul de „cunoaştere” contextualizat în 
procesul educaţional este un proces de învăţare 
care poate fi abordat din cinci perspective:
- filozofică – se referă la cunoaştere ca la „acea 

procesualitate prin care omenirea îşi dezvoltă 
capacitatea de a se raporta la zone tot mai extinse 
ale existenţei sale” (I. Kant, S.P. Conda, L. Culda) 
[Apud 2; 6; 8];

- epistemologică – prezintă cunoaşterea ca proces 
de reflectare obiectivă a realităţii, prin observa-
ţii directe, deducţii logice, raţiuni teoretice care 
trebuie să fie confirmate de practică (M. Florescu, 
A.G. Spirchin, K. Verţan) [10; 18; 19]; 

- socială – consideră cunoaşterea un proces care 
îşi pune amprenta pe comportamentul individu-
lui în viaţa socială (S. Bara, A. Neculau, A. Petre) 
[1; 13; 15];

- psihologică – abordează cunoaşterea ca proces 
de modificare a structurilor intelectuale ale 
personalităţii (J. Bruner, J. Piaget, Л. Выготский) 
[5; 16; 20];

- pedagogică – interpretează cunoaşterea ca 
proces de formare/dezvoltare a personalităţii 
elevului, în sistemul de învăţământ (M. Bocoş,  
C. Cucoş, I. Neacşu, I. Jinga) [3; 7; Apud 11].
Aceste aspecte servesc drept punct de plecare în 

elaborarea conceptului de competenţă de cunoaştere 
ştiinţifică, specifică disciplinelor şcolare: Fizică, Biolo-
gie şi Chimie.

Evoluţia procesului de cunoaştere ştiinţifică 
ne demonstrează unitatea celor două niveluri, 
empiric-perceptiv şi teoretic-raţional, care sunt 
fundamentale pentru ştiinţele studiate în şcoală.

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE
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 Nivelul empiric perceptiv al cunoaşterii
La nivelul empiric-perceptiv, disciplinele ştiin-

ţifice propun o gamă întreagă de termeni (noţiuni, 
concepte, legi etc.) care descriu starea, caracteristi-
cile, proprietăţile unor obiecte, procese, fenomene 
etc., care pot fi dobândite ca informaţii prin inter-
mediul simţurilor, transformate apoi în conştiinţa 
individului/subiectului în senzaţii şi percepţii. 
Alături de percepţiile senzoriale ale individului 
formate prin observarea directă, spontană sau 
dirijată, un rol important în construirea cunoaşterii 
ştiinţifice la acest nivel îl are experimentul. 

Prin urmare, la nivelul dat, obiectul cunoaşterii 
este supus unei cercetări primare prin intermediul 
metodelor directe, observaţionale şi experimentale. 
Acestea sunt cunoştinţe elementare despre mediul 
înconjurător, formulate în limbaj natural, trans-
mise de la o generaţie la alta. Această cunoaştere 
este nefundamentată obiectiv ştiinţific limitată şi 
adeseori incompletă. Ea este folosită în procesul de 
învăţământ ca punct de plecare în demersurile de 
învăţare treptată, sistematică a cunoaşterii de către 
elevi. 
 Nivelul teoretic-raţional 
        al cunoaşterii ştiinţifice
La nivelul teoretic-raţional, cunoştinţele ştiin-

ţifice sunt formate din termeni teoretici (noţiuni, 
concepte, legi, principii etc.).

Cunoştinţele teoretice au un caracter sistemic, 
ele se schimbă odată cu modificarea unor elemente 
de bază, pe când cele empirice pot fi acceptate sau 
respinse, fără a provoca modificări în ansamblul 
informaţional. Se poate constata că între nivelul 
empiric – perceptiv şi cel teoretic-raţional al 
cunoaşterii ştiinţifice există interferenţe puterni-
ce; de aceea este greu de precizat dacă un termen 
este teoretic sau nu, adică graniţa între ceea ce este 
observabil şi ceea ce este teoretic este vag. Aceste 
două niveluri sunt strâns legate între ele, reprezen-
tând cele două trepte ale procesului unic al cunoaşte-
rii ştiinţifice [6, p. 13].

Evoluţia procesului de cunoaştere ştiinţifică ne 
demonstrează unitatea dintre cele două niveluri 
nivelul empiric-perceptiv şi nivelul teoretic-raţio-
nal, acestea fiind fundamentale pentru ştiinţele 
biologia, fizica, chimia, reprezentând trepte unice 
ale procesului de cunoaştere ştiinţifică. Deoarece 
principiile epistemologice ale cunoaşterii ştiinţifice 
şi conceptele educaţionale sunt comune discipli-
nelor şcolare enunţate, atunci procesul formării/
dezvoltării personalităţii elevului prin intermediul 
acestor discipline şcolare reflectă unicitatea cunoaş-
terii ştiinţifice.

Dimensiunea pedagogică a competenţei 
de cunoaştere ştiinţifică
Competenţa de cunoaştere ştiinţifică este rezulta-

tul acţiunilor concrete succesive dublate de operaţii 
ale gândirii despre fenomenele din realitatea încon-
jurătoare, la capătul cărora se descoperă adevărul. 
Adevărul decurge din cunoaştere, iar cunoaşterea 
este o operaţie complexă şi subtilă a intelectului 
cunoscător.

În formarea personalităţii elevului, competenţa 
de cunoaştere ştiinţifică este o structură extrem de 
complexă, autoconstructivă, centrată pe cunoaş-
terea ştiinţifică, cu rol de instrument de unificare, 
codificare şi de exprimare sub formă de comporta-
mente educaţionale.

Dezvoltarea competenţei de cunoaştere ştiinţifi-
că în acest aspect are drept scop:

-  înţelegerea mecanismelor achiziţionării 
cunoaşterii ştiinţifice şi a unui sistem de 
valori;

-  aplicarea metodologiei de investigaţie ştiinţifică;
- verificarea corectitudinii ştiinţifice.
Din perspectiva aplicării în şcoală, competenţa 

de cunoaştere ştiinţifică poate fi caracterizată ca un 
sistem optimizator şi integrator. 

Competenţa de cunoaştere ştiinţifică: sistem 
optimizator. În sprijinul acestei idei putem subli-
nia că această competenţă formează un tot întreg, 
organizat într-un ansamblu de elemente dependen-
te între ele. Competenţa de cunoaştere ştiinţifică 
redă structura de sistem prin toate componentele ei 
structurale şi reprezintă „un ansamblu integrat de 
resurse interne ale elevului, comune disciplinelor 
şcolare fizica, biologia, chimia, axate pe interacţiuni 
ale raţionamentului dialectic, gândirii epistemologi-
ce, utilizării adecvate a limbajului ştiinţific, realizate 
prin comportamente adecvate, în vederea rezolvării 
unor situaţii semnificative modelate pedagogic”  
(I. Botgros, L. Franţuzan) [4, p. 35]. 

Resursele interne ale competenţei de cunoaştere 
ştiinţifică reprezintă un „corpus” sistemic de cunoş-
tinţe ordonate, ce „reproduc” modele ale realităţii 
aşa cum au fost ele percepute de către elev. Este 
rezultatul cunoaşterii, iar cunoaşterea este actul 
prin care obiectele fenomenele realităţii, indiferent 
de natura lor, sunt convertite în concepte ale raţiunii 
organizate în sisteme teoretice ordonate conform 
unor raporturi naturale ce există între ele şi au fost 
formulate logic de raţiunea cunoscătoare. Sistemele 
de cunoştinţe achiziţionate condiţionează dezvolta-
rea intelectuală a elevilor interacţionând cu sistemul 
de capacităţi, priceperi, deprinderi, atitudini, acestea 
fiind în cele din urmă resursele interne ale elevului.

Ion Botgros, Ludmila Franţuzan. Semnificaţia competenţei de cunoaştere ştiinţifică 
în cadrul procesului educaţional al disciplinelor şcolare: fizică, biologie, chimie
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Raţionamentul dialectic pune accent pe categorii 
precum: unitatea şi lupta contrariilor; transformări 
cantitative în calitate; negarea negaţiei, iar gândirea 
epistemologică – pe legităţile epistemologice: de la 
general la particular; de la simplu la complex; de la 
fenomen la esenţă; cauză-efect. Respectarea acestor 
categorii filozofice eficientizează realizarea proce-
sului de cunoaştere ştiinţifică în cadrul lecţiilor de 
fizică, biologie, chimie. Limbajul ştiinţific se referă 
la sistemul de noţiuni, concepte ale domeniilor 
respective de cunoaştere şi se află într-o unitate 
complexă cu gândirea, condiţionându-se reciproc. 
Gândirea ştiinţifică a elevului se dezvoltă printr-
un limbaj corespunzător, iar fiecare limbaj este un 
vast sistem prin care se construiesc cunoştinţele. 
Deci aceste patru elemente componente: resursele 
interne, raţionamentul dialectic, gândire epistemolo-
gică şi limbajul ştiinţific se află într-o relaţie dinami-
că, evolutivă.

În acest context situaţia semnificativă devine 
mediul de manifestare a componentelor enunţate 
anterior, prin comportament şi atitudine concordantă.

În viziunea cerinţelor de formare a competen-
ţei de cunoaştere ştiinţifică procesul educaţional 
trebuie să fie proiectat pe unităţi de învăţare şi 
achiziţii finale specifice fiecărei unităţi proiectate. 
Iar procesul de formare a competenţei de cunoaşte-
re ştiinţifică pentru fiecare unitate de învăţare să fie 
constituit din două etape: 

I. Achiziţii teoretice.
II. Achiziţii practice.
I. Etapa de „Achiziţii teoretice” este constitu-

ită din unităţi de conţinut ce reprezintă o serie 
de lecţii privind formarea sistemului de cunoş-
tinţe fundamentale specifice unităţii de învăţa-
re. Evaluarea proiectată la finele acestei etape 
vizează gradul de formare la elevi a sistemului de 
cunoştinţe fundamentale.

II. Etapa de „Achiziţii practice” vizează soluţi-
onarea de situaţii reale abordate în sistem, clasifi-
cate pe trei niveluri de complexitate: „Exersează”, 
„Experimentează” şi „Cercetează”. La această etapă 
de formare, elevul aplică sistemul de cunoştinţe 
ştiinţifice asimilate la etapa „Achiziţii teoretice”, în 
diferite situaţii reale prin participarea personală 
şi activă în rezolvarea acestora. Această etapă are 
ca scop aprofundarea înţelegerii şi conştientizării 
sistemului de cunoştinţe în viziunea proprie a elevu-
lui, obţinând deprinderi practice de planificare, 
acţiune, rezolvare şi luarea deciziilor, determinând 
astfel experienţa personală a elevului în formarea 
competenţei de cunoaştere ştiinţifică. 

Învăţământul axat pe competenţe presupu-
ne o abordare de sistem la nivelul procesului de 
predare–învăţare–evaluare. Astfel, pentru formarea 
competenţei de cunoaştere ştiinţifică, profesorul 
trebuie să-şi proiecteze: sistemul de cunoştinţe 
fundamentale; sistemul de lecţii din cadrul unităţilor 
de învăţare, sistemul de metode interactive, sistemul 
de situaţii-problemă etc., acesta fiind considerat 
competent în selectarea optimă a structurii proce-
sului de formare a competenţei şcolare în depen-
denţă de clasa de elevi. 

Aşadar, formarea competenţei şcolare este 
posibilă doar prin proiectarea unui sistem optim 
care va asigura cea mai înaltă eficienţă şi calitate.

Competenţa de cunoaştere ştiinţifică: sistem 
integrator. Caracterul integrator al competenţei de 
cunoaştere ştiinţifică este conferit de modalitatea de 
relaţionare a cunoştinţelor dobândite pentru înţele-
gerea profundă a conceptelor, fenomenelor şi proce-
selor studiate. Această competenţă unifică noţiunile, 
conceptele studiate separat într-un cadru unitar, 
întreg şi armonios întâlnit în natură. Formarea la elevi 
a unei astfel de viziuni asupra naturii şi asupra fiinţei 
umane ca parte componentă, dezvoltând în acest sens 
la elevi competenţa de cunoaştere ştiinţifică. 

Caracterul integrator al competenţei de cunoaş-
tere ştiinţifică realizat prin disciplinele şcolare 
Fizică, Biologie şi Chimie se referă atât la cunoaşte-
rea naturii din jur, cât şi la cunoaşterea Sinelui. 

În acest sens, deosebim două tipuri de cunoaştere în 
raport cu personalitatea elevului (Sinele cunoscător):
- cunoaşterea obiectivă – se referă la realitatea 

fizică, externă, obiectivă. Este cunoaşterea raţio-
nală ce contribuie la formarea raţionamentului, 
judecăţilor, conceptelor ştiinţifice, teoriilor, 
modelelor. 

- cunoaşterea subiectivă – se referă la realitatea 
spirituală, atât cea interioară, sufletească, cât şi 
cea transcendentă. Exprimă trăirile, emoţiile, 
experienţele şi interiorizări personale. Cunoaş-
terea obiectivă reprezintă lumea obiectivă 
externă, iar cunoaşterea subiectivă reprezintă 
lumea subiectivă intrapsihică. Rezultatul acestor 
două tipuri de cunoaştere este adevărul ştiinţific 
înglobat în realitate.
Aceste considerente ne orientează spre o nouă 

paradigmă a educaţiei ştiinţifice în învăţământul 
preuniversitar axată pe fuziunea strânsă între cunoaş-
terea ştiinţifică şi cunoaşterea spirituală, valorificând 
esenţa fiinţei umane din perspectivă integrată.

În concluzie, cunoaşterea ştiinţifică este contex-
tualizată în procesul de învăţământ al disciplinelor 

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE
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Fizică, Biologie, Chimie şi constituie un referenţial 
epistemologic pentru competenţa de cunoaştere 
ştiinţifică. Competenţa de cunoaştere ştiinţifică 
din punct de vedere pedagogic reprezintă un sistem 
optimizator şi integrator, iar dezvoltarea curricu-
lumului bazată pe această competenţă poate duce 
la optimizarea conţinuturilor educaţionale, drept 
primă etapă şi la integralizarea procesului educaţio-
nal al disciplinelor ştiinţifice, drept etapă secundară. 

Examinând contextul calităţii actului educaţio-
nal, devine primordială formarea de competenţe, în 
general, şi a competenţei de cunoaştere ştiinţifică, 
în mod special. Societatea contemporană reclamă 
indivizi (elevi) flexibili, înzestraţi cu achiziţii 
funcţionale, interiorizate, manifestate prin atitudi-
nea de „a fi tu însuţi”. Astfel misiunea educaţiei în 
şcoala contemporană este de a forma competenţa 
de cunoaştere ştiinţifică – o cerinţă imperioasă în 
societatea cunoaşterii. 
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Mediul educaţional şcolar cuprinde totalitatea 
factorilor interni şi externi care influenţează activi-
tatea educativă în sistemul de învăţământ, fiind un 
mediu organizaţional complex, care ridică prioritar 
exigenţe de natură psihologică şi socială atât pentru 
profesori, cât şi pentru elevi. 

Mediul educaţional şcolar determină forme de 
interacţiuni sociale specifice. Iar în formarea sa ca 
personalitate, elevul asimilează, modelele vieţii 
sociale şi culturale specifice mediului şcolar în care 
învaţă, acestea devenindu-i mediul său propriu. 
Însă, pentru a se forma şi deveni, condiţia funda-
mentală este adaptarea la condiţiile mereu schim-
bătoare ale mediului sub influenţa diferiţilor factori 
[4, p. 15-18].

Astfel, mediul şcolar este considerat factor 
principal, prin care se urmăreşte realizarea educa-
ţiei sociale. Mediul şcolar privit din perspectiva 
educaţiei sociale are menirea să schimbe atmosfe-
ra din şcoală. Iar în Modelul pedagogic al mediului 
şcolar ca factor al educaţiei sociale am evidenţiat 
factorii a căror influenţă vor determina formarea 
personalităţii sociale, înzestrate cu anumite compe-
tenţe sociale (Figura 1).

Important este ca să se asigure un mediu de 
învăţare care promovează starea de bine a fiecărui 
elev. Asigurarea stării de bine a copilului presupune 
sprijinirea dezvoltării sale fizice, emoţionale, socia-
le şi cognitive. În această ordine de idei, se poate 
menţiona că mediul şcolar este cel care poate crea 
starea de bine.

Conform lui Laevers (2005), starea de bine este 
o stare care poate fi recunoscută prin satisfacţia, 
bucuria şi plăcerea copiilor, pentru că aceştia sunt 
relaxaţi şi exprimă pace interioară, exprimând în 
acelaşi timp energie şi vitalitate. Copiii sunt fericiţi, 

sunt spontani, abordabili şi îşi revin cu uşurinţă 
după experienţe dificile. Ei sunt deschişi la mediul 
care îi înconjoară, accesibili din punct de vedere 
emoţional şi flexibili, pentru că situaţia le îndepli-
neşte nevoile. Par să aibă un concept de sine pozitiv 
şi să fie în contact cu sine [7, p. 161].

Se precizează că starea de bine este foarte strâns 
legată de interacţiuni. Shonkoff spune într-un inter-
viu: ,,Copiii se nasc conectaţi la învăţare şi...este 
necesar să asigurăm un mediu optim în care fiecare 
copil să poată să se dezvolte cât mai mult. O mare 
parte din această dezvoltare se bazează pe experi-
enţe personale şi pe mediul în care trăiesc copiii. 
Calitatea relaţiilor pe care le au copiii cu oamenii 
importanţi din viaţa lor şi interacţiunile legate 
de aceste relaţii, precum şi sentimentele legate 
de aceste relaţii, influenţează de fapt arhitectura 
emergentă a creierului” [ibidem, p. 161].

Interacţiunile implică un nivel de ataşament pe 
care un copil îl dezvoltă faţă de învăţător. Ce simt 
copiii în legătură cu prezenţa lor în şcoală, precum şi 
măsura în care ei simt că aparţin procesului educa-
ţional contează foarte mult în realizările lor. 

Apartenenţa semnifică a fi recunoscut de alţii 
şi a se recunoaşte pe sine ca fiind un membru al 
comunităţii de învăţare cu aceleaşi drepturi şi 
responsabilităţi ca oricine altcineva. Sentimentul de 
apartenenţă sau de ,,adaptare” poate încuraja sau 
descuraja participarea copiilor la şcoală, precum şi 
cum se descurcă ei din punct de vedere academic. 
Conceptul de sine academic este legat foarte mult de 
confortul din clasă.

O clasă cooperantă, mai degrabă decât o clasă 
competitivă, contribuie la un mediu de învăţare 
emoţional sigur. Obiectivul activităţilor de învăţare 
ar trebui să fie cooperarea, nu competiţia. Un mediu 

Iulianna Iuzu, Nina Petrovschi
(Republica Moldova)

MODELUL PEDAGOGIC AL MEDIULUI ŞCOLAR 
CA FACTOR AL EDUCAŢIEI SOCIALE
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competitiv poate transmite mesajul că alţii stau în 
calea succesului nostru şi poate încuraja câştigul cu 
orice preţ. Acest lucru diminuează sentimentele de 
siguranţă. 

Într-un mediu de cooperare, copiii ştiu că celor-
lalţi le va păsa de contribuţia lor şi că împreună 
creează o comunitate care să le permită să simtă 
un sentiment de apartenenţă. Crearea unui senti-
ment de comunitate include o identitate specială, 
cu propriile sale tradiţii, cultură, aspect, reguli etc. 
La care toată lumea din grup a contribuit şi în care 
identitatea individuală a fiecăruia este recunoscută 
[7, p. 164].

Un alt element al Modelului pedagogic al mediu-
lui şcolar ca factor al educaţiei sociale este norma 
socială. Pentru categoria de normă se pot speci-
fica mai multe sinonime parţiale, ca spre exemplu 
,,model”, ,,regulă”, ,,dispoziţie” etc. [13]. 

Norma socială reprezintă un ansamblu de 
comportamente şi de reacţii pe care un grup social 
le aprobă ori dezaprobă, aşteptându-se să fie în mod 
regulat adoptat sau evitat de către membrii săi în 
orice situaţie pertinentă. Normele sociale sunt deci 
creaţii ale omului, sunt o expresie a voinţei acestuia.

Categoria de normă socială, după spusele lui 
Valeriu Capcelea, ,,implică existenţa unor reguli 
a căror ignorare sau nerespectare ar produce un 
dezechilibru în componenţa organică a societăţii şi 
ar avea ca urmare o reacţie mai mult sau mai puţin 
operativă a grupului social” [3, p. 17]. Astfel, princi-
pala funcţie socială a normei este aceea de a stabili 

în cadrul mediului şcolar o ordine, o formă ideală 
a comportamentului elevilor, un model prescriptiv 
pentru ceea ce trebuie să fie şi nu pentru ceea ce 
este.

Atunci când este vorba de norme sociale, de cele 
mai multe ori se referă la regulile de conduită, care 
sunt de aşteptat din partea tuturor elevilor care 
sunt într-o clasă [2].

Este evident că nici o formă de asociere umană 
nu poate funcţiona în mod adecvat fără institui-
rea unui minim de reguli de conduită, putându-se 
afirma că existenţa normelor sociale este obiec-
tiv necesară, nici o societate neputându-se lipsi 
de ele, o societate anomică, adică fără norme de 
comportare, fiind de neînchipuit. Şi cum clasa de 
elevi prezintă aceleaşi caracteristici similare unei 
societăţi, prin analogie deducem că îi sunt necesare 
normele sociale. Dar normele sociale nu li se impun 
elevilor în mod mecanic, în mod automat, ci trebuie 
să treacă prin conştiinţa lor, prin liberul lor arbitru. 
Această libertate, acest liber arbitru al elevilor, este 
relativ în sensul kantian, adică este libertatea de a 
permite manifestarea concomitentă şi a libertăţii 
celorlalţi. După filozoful german Kant, norma supre-
mă a dreptului cere să te porţi în aşa fel încât liber-
tatea ta (expresie a voinţei autonome) să se împace 
cu libertatea fiecăruia [15].

Se mai poate afirma că normele sociale în cadrul 
grupului şcolar se instaurează prin respectarea 
regulilor clasei, stabilite de către profesor împre-
ună cu elevii. Practica demonstrează că elevii sunt 
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mai dispuşi să respecte regulile dacă au participat 
la stabilirea lor.

Normele sociale din cadrul grupului şcolar vor 
asigura existenţa unui control social, care recep-
ţionează – într-un fel sau altul – comportamentul 
deviant de la normele sociale ale elevilor. Această 
particularitate calitativă a normelor sociale le oferă 
posibilitatea de a deveni o verigă importantă a 
mecanismului administrării sociale şi a reglementării 
comportamentului elevilor în cadrul mediului şcolar.

O atare ordine contribuie la stabilirea unei stări 
relative de echilibru şi armonie, dar niciodată nu 
poartă un caracter definitiv, deoarece în orice 
moment pot să apară conflicte între valori, încălcări 
ale normelor sau diverse momente ce pot să pună 
la îndoială legitimitatea acestora, care, în anumite 
condiţii, ameninţă însăşi ordinea socială stabilită. 
Normele sociale asigură integritatea socială care 
rezultă din obligaţia actorilor (indivizilor) de a 
respecta normele şi valorile supreme create de 
societate. Se ştie că în societate toţi membrii ei au 
scopuri proprii, egoiste şi contradictorii. De aceea 
unitatea socială rezultă nu numai în mod primar de 
normele şi valorile sociale comune, dar, mai ales, 
din interdependenţa şi reciprocitatea normelor şi 
distribuirea rolurilor actorilor sociali [3, p. 19].

Deci, principala funcţie socială a normei este 
aceea de a stabili în cadrul mediului şcolar o ordine, 
o formă ideală a comportamentului elevilor între 
ei, un model prescriptiv pentru ceea ce trebuie să 
fie în procesul de învăţare.

În cazul în care în mediul şcolar se vor instaura 
şi funcţiona normele sociale ale clasei, elevilor li se 
va forma deprinderea că ele trebuie respectate, iar 
mai târziu când vor căuta să se integreze în socie-
tate, normele societăţii nu le vor crea probleme de 
acomodare.

Valorile apar ca un rezultat al interacţiunii mai 
mult sau mai puţin conflictuale dintre indivizi şi 
mediul lor de viaţă, ca o realitate sociocognitivă 
prin care indivizii determină ceea ce este acceptabil 
sau inacceptabil, dezirabil sau indezirabil, bun sau 
rău pentru ei. Antropologul american Clyde Kluck-
hohn (1951) defineşte valoarea ca reprezentând 
,,o concepţie explicită sau implicită despre ceea ce 
este dezirabil, distinctivă pentru individ sau grup, 
care influenţează alegerea modurilor, mijloacelor şi 
scopurilor acţiunii” [5, p. 15]. Astfel, valorile sociale 
care fundamentează Modelul pedagogic al mediului 
şcolar ca factor al educaţiei sociale sunt: libertatea, 
democraţia, respectul, toleranţa, egalitatea, preocu-
parea, grija, responsabilitatea, onestitatea.

Un alt element al acestui model este clasa de 
elevi. Aceasta privită din perspectiva educaţiei socia-
le prezintă un mediu prielnic de învăţare a comporta-
mentelor sociale. Elevul va învăţa să muncească şi să 

se joace alături de ceilalţi, fiind mereu preocupat de a 
nu fi respins sau considerat inferior.

Pentru argumentarea afirmaţiei „Clasa de elevi 
reprezintă o premisă a dezvoltării abilităţilor socia-
le” pornim de la analiza conceptului de grup social, 
precizând caracteristicile clasei ca grup social.

Grupul social este definit ca un grup uman ai 
cărui membri au aceleaşi valori, scopuri şi standar-
de de comportament şi în care sunt posibile contac-
te interpersonale (interacţiuni directe) frecvente, în 
care există interdependenţe între membri. Un grup 
şcolar (o clasă şcolară) se defineşte prin comuni-
tatea scopurilor (obiectivelor), comunitate care 
generează relaţii de interdependenţă între membrii 
acestui grup. Interdependenţa generează la rândul 
ei energii comune şi individuale sporite, deoarece 
favorizează intercomunicarea şi cooperarea [14].

Pentru psihologi, grupul social este înainte de 
toate laboratorul în care se construiesc elementele 
comportamentului social. Pentru sociologi, grupul 
social nu se confundă cu categoria socială şi are 
un sens mai larg, de formaţiune socială în interi-
orul căreia indivizii interacţionează conform unor 
reguli fixe (criteriul obiectiv) şi împărtăşesc senti-
mentul de a construi o entitate aparte (un prim 
criteriu subiectiv), astfel încât membrii s-ar putea 
recunoaşte ca atare (al doilea criteriu subiectiv). 
Pentru pedagogi, grupul şcolar reprezintă grupul 
educaţional, grupul clasă şcolară (la nivel micro-
structural), entitate centrală a sistemului organi-
zaţional numit şcoală, şi care reuneşte elevii unei 
clase şcolare, nu ca sumă de indivizi, ci ca persoa-
ne autonome între care funcţionează o serie de 
relaţii şi fenomene de natură psihosocială şi care 
este orientat în direcţia realizării unor finalităţi şi 
acţiuni pedagogice formative.

R. Iucu evidenţiază caracteristici ale clasei ca 
grup social(Figura 2):

Funcţii ale grupului social-clasă:
− integrarea socială – jocul de statusuri şi roluri 

din cadrul grupului au valenţe importante de 
socializare;

− de securitate şi securizare – relaţiile armonioa-
se din grup conduc la stima de sine ridicată, la 
dorinţa de a coopera între membri la creşterea 
nivelului de încredere, siguranţă şi aspiraţie;

− de reglementare a relaţiilor din interiorul grupu-
lui – grupul are forţa ca prin reacţiile sale de a 
recompensa sau sancţiona comportamentele 
membrilor săi;

− de reglementare a relaţiilor intraindividuale – 
contribuie la construirea identităţii de sine a 
fiecărui membru, prin raportare la grup [6, p. 46].
Formarea personalităţii nu înseamnă numai 

transmitere şi achiziţie, ci şi influenţare prin inter-
acţiune, prin intermediul normelor şi valorilor 

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE
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propuse de contextul psihosocial. Contextul influ-
enţează stilul interacţiunii, facilitează dobândirea 
competenţei interacţionale.

Orientările valorice ale mediului, activităţile şi 
interacţiunile pe care le facilitează, condiţiile de 
viaţă, condiţiile culturale şi sociale sunt criterii cu 
care se poate sistematiza complexitatea situaţiilor. 
Învăţarea comportamentelor trebuie pusă deci în 
legătură cu mediul, formând o unitate eco-com-
portamentală. Fiecare individ operează cu ajutorul 
unui ,,sistem mediator” în raporturile sale cu mediul 
social, sistem format din cunoştinţele şi concep-
ţiile sale, modul său de prelucrare a informaţiilor, 
emoţiile şi procesele sale fiziologice. Acest sistem 
se formează şi se schimbă încet, printr-un proces de 
maturizare şi învăţare care are loc prin interacţiu-
nea continuă, bidirecţională individ-mediu. 

,,Mediul educativ” poate fi deci exprimat prin 
anumite proprietăţi fizice, reguli, norme culturale şi 
sociale, aceste caracteristici putându-se apoi regăsi 
în percepţiile şi reprezentările cognitive ale elevi-
lor, în reacţiile şi stilul lor acţional. Calitatea vieţii 
şcolare poate fi interpretată atunci ca o rezultantă 
a condiţiilor de mediu (viaţa relaţională a elevului, 
spaţiul şcolar, organizarea vieţii cotidiene a şcola-
rilor), care influenţează indirect, prin intermediul 
sistemului socioeducativ, comportamentul parti-
cipativ al elevilor, implicit formarea acestora ca 
personalităţi capabile de autogestiune [9, p. 11-12].

Atunci când într-un grup copiii desfăşoară 
activităţi de învăţare şi se joacă zilnic împreună, 
ei formează o comunitate. Organizarea eficientă 
a clasei se face ţinându-se cont de faptul că fieca-
re elev simte nevoia apartenenţei la o comunitate 
şi doreşte să fie util celorlalţi. Fiecare clasă este o 
comunitate în care sunt preţuite grija şi bunătatea 
faţă de cei din jur. Munca în comun creează relaţii 
armonioase între copii. Ei îşi asumă responsabili-
tăţi, sunt participanţi activi la activităţile clasei, iar 
contribuţia lor este încurajată şi preţuită. Întrucât 
învăţătoarea alocă suficient timp pentru a-i ajuta 
pe elevi să-şi găsească formele de exprimare, să 
reuşească şi să cunoască unul pe altul şi să-şi 
respecte diversele calităţi şi talente, fiecare dintre ei 
se va simţi preţuit ca individualitate. De asemenea, 
atenţia acordată unor trăiri, constituie fundamentul 
dezvoltării comunităţii şcolare [1, p. 259-260]. 

Un aspect al educaţiei sociale este crearea unei 
comunităţi care să-i ajute pe copii să însuşească 
deprinderile sociale de care are nevoie. Este foarte 
important ca fiecare elev să-şi dezvolte simţul identi-
tăţii, să înveţe cum să aibă grijă de cei din jur şi, în 
acelaşi timp, să accepte că şi el are nevoie de aceştia, 
să înveţe să împărtăşească valorile sociale şi să 
devină parte componentă a comunităţii elevilor, să 
conştientizeze şi să respecte diversitatea culturală. 
Astfel de scopuri sunt realizate îndeosebi prin munca 
în grupuri, când elevii îşi asumă un scop comun, 
învaţă să coopereze şi să se respecte reciproc.

Figura. 2. Caracteristicile clasei ca grup social [Apud 6, p. 45-46]
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Doar comunicând elevii învaţă modalităţi de 
clarificare a neînţelegerilor şi de rezolvare a conflic-
telor, prin utilizarea adecvată a limbajului, precum 
şi comportamentele necesare implicării cu succes în 
societatea democratică” [ibidem, p. 259].

Preocuparea şi grija sunt valori importante ale 
educaţiei sociale, constituind baza activităţii educa-
tive. Prin activităţile comune elevii vor învăţa să fie 
preocupaţi nu doar de persoana lor, dar şi de colegii 
cu care învaţă. Astfel aceştia învaţă să fie capabili să 
participe în mod onest la activităţile şcolii şi comuni-
tăţii, să manifeste încredere în sine, să muncească 
alături de ceilalţi menţinând o colaborare continuă, 
respectându-i pe ceilalţi, lucrând ca un colectiv.

Colectivismul, în adevăratul sens al cuvântului, 
susţin filosofii, se manifestă în îmbinarea organică 
a intereselor personale cu cele generale, în sensul 
subordonării conştiente a unor necesităţi individu-
ale faţă de cele colective, în colaborare raţională, 
colegială şi de sine în cadrul colectivului, să respecte 
regulile, disciplina stabilită de colectiv [11, p. 48].

Sintetizând cele relatate mai sus specificăm că 
clasa de elevi reprezintă o premisă în formarea 
abilităţilor sociale elevilor, implicându-i pe aceştia 
în interacţiuni sociale constructive atât cu colegii 
cât şi cu învăţătoarea.

Este evident că învăţătorul, în exercitarea funcţi-
ei sale, este parte integrantă a mediului educaţional 
şcolar. Trebuie să dea de gândit faptul că, prin poziţia 
şi rolul jucat, personalitatea învăţătorului şi modul în 
care îşi proiectează propria identitate în activitatea 
profesională dau specificitate mediului educaţional 
şcolar; acelaşi mediu educaţional poate fi structu-
rat ca ansamblu de factori stimulativi ai învăţării în 
valorizarea lor de către un învăţător, sau ca mediu 
frenator al învăţării în interpretarea altuia [4, p. 20].

Ion Albulescu susţine că învăţătoarele îi ajută pe 
elevi să-şi clarifice valorile, urmând ca fiecare dintre 
ei, individual, să decidă ulterior ce valori sociale vor 
susţine [1, p. 255].

Mutaţiile din societate nu pot să nu influenţeze 
profesiograma învăţătorului, mai ales că actual-
mente aria de implicare a învăţătorului s-a extins 
considerabil. Învăţătorul trebuie să posede cunoş-
tinţe vaste, să fie model pentru elevi, coordonator 
şi conducător al activităţii didactice; să aibă compe-
tenţe de diriginte, consilier, mentor; să poată depăşi 
structurile sociale ce impun conformismul şi blaza-
rea, inerţia şi diferenţa etc. În cadrul şcolii moderne 
astea sunt doar câteva roluri ale unui învăţător de 
clase primare. 

Pe lângă toate acestea datorită gradului ridicat 
de intervenţii didactice sociale complexe în cadrul 
mediului şcolar, realizarea actului instructiv-educa-
tiv de către învăţători ridică anumite exigenţe din 
perspectiva educaţiei sociale.

Iniţial e de precizat că domeniul educaţiei sociale 
este unul delicat şi de aceea pretinde învăţătorului 
competenţă şi artă de a soluţiona numeroase-
le probleme în formarea profilului social al unui 
copil. Or, învăţătorul trebuie să ştie să aleagă şi să 
folosească cu măiestrie strategiile care-i pot oferi 
şansele cele mai mari de succes în acest domeniu. 

Realizarea activităţii instructiv-educative prezintă 
exigenţe ridicate şi sub aspectul cunoaşterii metodo-
logiei concrete prin care se poate realiza transforma-
rea dorită la nivelul personalităţii elevilor. Esenţial 
în acest sens este cunoaşterea obiectivelor urmărite 
în activitatea respectivă, a finalităţii în spiritul căreia 
sunt ele definite şi a reperelor prin realizarea cărora 
pot fi atinse. Acestea se pot realiza printr-o bună 
pregătire psihopedagogică şi cu mult tact. 

Dincolo de conţinuturile care se transmit, în 
demersul didactic este foarte important tipul de 
interacţiune care se va stabili între clasa de elevi 
şi învăţător, atitudinea acestuia în relaţionarea cu 
grupul şi cu fiecare elev în parte. Acest tip de relaţie 
este o construcţie reciprocă, dinamică, ce se modifi-
că permanent, în funcţie de circumstanţe şi scopuri 
educative. Relaţiile dintre învăţătoare şi clasă se 
polarizează, în general în sentimente de simpatie, 
încredere reciprocă, sau, dimpotrivă, de antipatie, 
neîncredere şi chiar ostilitate de cele mai multe ori. 
Iniţiativa trebuie să aparţină însă învăţătorului, care 
ţinând seama de legea esenţială a relaţiilor afective 
interumane potrivit căreia simpatia şi bunăvoinţa 
nasc simpatie şi bunăvoinţă, antipatia şi ostilitatea 
trezesc sentimente de aceiaşi calitate, trebuie să 
conducă, să dirijeze aceste relaţii şi să le structureze 
pe colaborare şi cooperare reciprocă.

Relaţia învăţător–elev trebuie să fie întemeiată 
pe faptul că învăţătorul are rolul de îndrumător, de 
coordonator al activităţii elevului şi în care acesta 
poate să găsească la un moment dat mai mult decât 
un învăţător, un om, o călăuză în drumul lui prin 
viaţă. De la învăţător porneşte totul: dacă acesta 
este agresiv sau încearcă să umilească copilul, să îl 
încurce (mai ales în prezenţa celor din jur), elevul 
va reacţiona ca atare ori va răspunde violent, fie 
că se va retrage în sine, refuzând să mai comunice, 
dezvoltând astfel pe parcurs blocajul emoţional.

În relaţia cu învăţătorul, elevul are nevoie de 
aprecierea personalităţii sale în dezvoltare, de 
consolidarea stimei de sine, de răspuns afectiv din 
partea învăţătoarei şi a colegilor, nevoia de securi-
tate pe termen îndelungat, precum şi nevoia de 
apartenenţă la un grup şi de acceptare din partea 
acestora. În stabilirea relaţiei cu elevii, cel mai 
important lucru este de a-i uni şi a-i mobiliza pe 
elevi pentru a putea deveni un întreg.

Pentru formarea profilului social al elevului, 
multe studii afirmă că principiile de bază sunt 

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE
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legate de câteva valori pe care învăţătorul le insuflă 
copiilor prin prezenţa sa în mijlocul acestora: 
grija, preocupare, respect şi valorizare pentru toţi 
membrii grupului, exemplul personal. 

Adele Faber şi Elain Mazlish afirmă că dacă vrem 
ca elevii noştri să fie nişte fiinţe umane amabile, e 
nevoie să reacţionăm faţă de ei cu amabilitate. Dacă 
preţuim demnitatea copiilor noştri, e nevoie să 
modelăm metodele care afirmă demnitatea lor. Dacă 
vrem să trimitem în lume tineri care să se respec-
te pe ei înşişi şi să îi respecte pe ceilalţi, trebuie să 
începem prin a-i respecta noi pe ei. Şi nu putem face 
acest lucru decât dacă arătăm respect pentru ceea 
ce simt ei [8, p. 35]. 

Tristul adevăr este că, în societatea de astăzi, 
elevii sunt supuşi unui stres şi unei neglijări fără 
precedent. Dacă vrem să existe vreo perspectivă în 
ajutorul acordat în gestionarea capacităţilor lor de a 
învăţa, trebuie să-i ajutăm, mai întâi, să-şi dezvăluie 
bagajul emoţional cu care vin la ore.

Autoarele afirmă că anume acesta e motivul elevi-
lor de ce ignoră sau se împotrivesc celor mai simple 
cerinţe ale învăţătorului. Tot ceea ce se întâmplă 
acasă le determină în continuare şi comportamentul 
la şcoală. Atunci, cum să ştie aceşti copii ce înseam-
nă cooperare? Este evident că învăţătorii nu pot 
schimba ceea ce se petrece la ei acasă. În schimb, nu 
este exclus să o poată schimba în cadrul mediului 
şcolar în care îşi desfăşoară activitatea.

Caracterul social al activităţii instructiv-educa-
tive care se desfăşoară de obicei pe clase de elevi 
impune necesitatea cunoaşterii de către învăţători a 
fenomenului comunicaţional, interuman, a legilor şi 
principiilor dinamicii de grup, fenomene pe fondul 
cărora se desfăşoară întreaga activitate. E de precizat 
că învăţătoarea trebuie să cunoască elevii, tempera-
mentul, caracterul şi personalitatea elevilor.

Învăţătorul trebuie să mai fie principalul anima-
tor al vieţii colectivului de elevi, sarcină importantă 
şi delicată. A şti să insufle entuziasm, să inspire 
încredere, să mobilizeze forţele, să polarizeze toate 
energiile şi toţi factorii, să creeze o atmosfera tonică, 
optimistă, să producă un climat favorabil muncii în 
grup, înseamnă să fie o personalitate puternică, să 
dispună de calităţi deosebite şi să-i cucerească pe 
cei cu care lucrează.

Animator al vieţii unui colectiv de elevi pot fi 
învăţătorii care sunt încălziţi de dragoste pentru 
copii, pasionaţi pentru munca educativă, animaţi de 
dorinţa de a-i ajuta pe alţii, apţi de a se transpune în 
situaţia altora, de a fi generos, capabil de sacrificiu 
şi de dăruire. 

Învăţătorul trebuie să ştie care sunt coordonatele 
unei activităţi colective reuşite, condiţiile antrenă-
rii membrilor unui colectiv în realizarea unui scop 
comun, ce fel de perspective i-ar putea atrage şi ce 

stimulente le-ar putea întreţine elanul în muncă 
un timp îndelungat. Acest fapt este determinat de 
metodele interactive folosite tot mai mult în învăţă-
mântul preuniversitar.

Aşadar, luând în consideraţie situaţia din învăţă-
mântul actual, trebuie să recunoaştem că odată cu 
crearea spaţiului educaţional unic în învăţământul 
european, societatea noastră solicită dimensi-
uni prioritare pentru învăţământ din perspecti-
va educaţiei sociale. Iar învăţătorii trebuie să fie 
capabili să transforme procesul de învăţare într-un 
proces democratic, cu accent pe deciziile luate prin 
dezbatere în grup, pe responsabilitate în îndepli-
nirea sarcinilor sociale, pe implicarea în acţiunile 
comunitare. Ceea ce înseamnă să înveţe, să trăiască 
împreună, şi nu fiecare numai pentru sine.

Misiunea metodologiei valorificării mediului 
şcolar în contextul educaţiei sociale este în a-i 
dezvolta fiecărui elev o serie de capacităţi: de a-şi 
forma o gândire critică, de a face opţiuni şi de a 
avea iniţiative, de a defini şi rezolva probleme, de 
a comunica uşor cu semenii şi a-i înţelege, de a 
negocia, de a fi preocupat de comunitate. Valen-
ţele formative ale aceste metodologii pot fi sinte-
tizate astfel:

− se creează ocazii pentru ca elevii să înveţe 
unii de la alţii;

− se asigură o motivaţie optimă pentru învăţare;
− se facilitează comunicarea şi se dezvoltă relaţii-

le constructive elev-elev şi elev-profesor;
− se exersează exprimarea opiniei proprii, abili-

tatea de a alege şi de a lua decizii;
− se practică de către elevi un cod comporta-

mental adecvat în interacţiunile sociale;
− se însuşesc semnificaţii ale unor valori (liber-

tate, responsabilitate, dreptate, respect, 
echitate) şi se dezvoltă aptitudinile sociale ale 
copiilor;

− se dezvoltă responsabilitatea colectivă pentru 
binele fiecăruia şi se încurajează atitudinile şi 
comportamentele democratice;

− se dezvoltă capacităţi necesare în activitatea 
de învăţare: exprimarea gândurilor, asculta-
rea celuilalt;

− se susţine dezvoltarea personalităţii sociale a 
elevului.

Atribuţiile învăţătorului în cadrul mediului 
şcolar din perspectiva educaţiei sociale ar trebui 
cunoscute şi promovate şi de către părinţi. Astfel, 
modelele de comportament existente la şcoală nu ar 
fi în contradicţie cu modelele din familie. Iar învăţă-
torul şi părinţii ar colabora în vederea formării şi 
dezvoltării la elevi a competenţelor sociale.

Acest concept este cercetat de către autoarea 
Lilia Pavlenko, precizând că reprezintă caracte-
ristica persoanelor capabile să producă o influ-
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enţă socială dezirabilă asupra altor persoane 
[10, p. 19]. S. Chelcea (1998) scrie că ,,compe-
tenţa socială reprezintă un tip de comportament 
ce conduce la performanţă socială” [5, p. 54]. Iar  
V. Robu subliniază importanţa conştientizării nevoii 
de dobândire a competenţei sociale, aspect care este 
exprimat printr-un „set de abilităţi şi deprinderi 
care facilitează relaţiile interpersonale şi obţinerea 
stării de bine în domeniul vieţii sociale” [12, p. 10].

Competenţa socială prezintă un fenomen psiho-
social ce reflectă o achiziţie psihică căpătată de 
elev în procesul educaţiei sociale, care este capabil 
să îndeplinească câteva funcţii: să aleagă modele 
de comportament eficiente în situaţiile de inter-
acţiune; să regleze adaptarea în medii sociale noi; 

să producă influenţă social dezirabilă asupra altor 
persoane; să exprime individualitatea; să determi-
ne nivelul relaţiilor interpersonale între individ şi 
socium; să aducă performanţe sociale, să asigure 
interacţiunea persoanelor între ele; să faciliteze 
relaţiile interpersonale şi obţinerea stării de bine, a 
rezultatelor pozitive, iar prin aceasta şi a proceselor 
de adaptare, integrare, socializare.

În concluzie ţinem să amintim că societatea 
modernă, care tinde spre cunoaştere şi schimbare, 
solicită dezvoltarea unor noi oportunităţi pentru 
intervenţia socială. Devenind o provocare a timpu-
lui, Modelul pedagogic al mediului şcolar ca factor 
al educaţiei sociale este orientat spre soluţionarea 
problemelor actuale legate de procesele de adapta-
re, integrare, socializare a personalităţii.

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE
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Calitatea educaţională este indicatorul de bază al 
dezvoltării sociale şi, ca urmare, a calităţii vieţii. În 
condiţiile în care societatea contemporană a devenit, 
în mare măsură, societatea cunoaşterii şi informa-
tizării, producerea atât a bunurilor materiale, cât 
şi a celor nemateriale este asigurată de un număr 
de oameni din ce în ce mai mare care produc şi 
valorifică cunoaşterea. Transformarea relaţiei 
dintre muncitorii intelectuali şi muncitorii direct 
productivi în favoarea primei categorii obligă să 
recunoaştem că arma eficienţei/„performanţei” şi a 
competitivităţii este cunoaşterea. În această ordine 
de idei calitatea învăţământului a devenit în ultimul 
timp centrul discuţiilor privind starea actuală şi 
de perspectivă a învăţământului din Republica 
Moldova. Astfel, se impune evaluarea învăţământu-
lui, supus unor reforme de anvergură în ultimii ani, 
prin prisma calităţii. Ideea calităţii învăţământului 
se impune din mai multe considerente:

• Învăţământul contemporan tot mai mult inter-
acţionează cu economia, cultura, alte sfere 
ale vieţii sociale, devenind unul din factorii 
prioritari în dezvoltarea umană şi socială;

• Învăţământul, în general, se află într-un proces 
continuu de schimbare şi în acest context 
se încearcă a stabili anumite criterii pentru 
eficienţă, efectivitate şi de ce nu – „economi-
citate” (termen propus de subsemnată). Însă 
diversitatea lor impune un moment unificator. 
E nevoie de nişte criterii universale pentru 
aprecierea activităţii şcolii, învăţământului în 
general. Or, aceste criterii comune întrunesc 
tocmai conceptul de calitate, care de rând 
cu alte componente: efectivitate, eficienţă, 
optimizare, competitivitate, competenţă, 

funcţionare/dezvoltare, ar asigura ceea ce 
înţelegem prin calitate [1, p. 49]. În ceea ce 
priveşte „economicitatea” educaţiei, este o 
temă de discuţie aparte, deoarece prin prisma 
afirmaţiei lui R.W. Connell„Educaţia mea este, 
desigur, o resursă pentru mine... Dar educaţia 
mea este, de asemenea, o resursă pentru alţi 
oameni. Educaţia mea afectează calitatea 
vieţii oamenilor cu care interacţionez în viaţă. 
Aceasta este o caracteristică a educaţiei care 
nu poate fi modificată decât dacă percep o 
taxă ori de câte ori deschid gura.” [2, p. 28], 
ea dobândeşte o dimensiune economică în 
discuţia despre educaţie. Pornind de la acest 
raţionament se impun categoriile de cost 
privat / cost social pe de o parte, pe de altă 
parte – venit privat / venit social. Prin cost 
social înţelegem toate costurile suportate 
de membrii unei comunităţi în urma unei 
anumite activităţi, costul privat include doar 
costurile suportate de indivizii unei activităţi. 
De asemenea, prin venit social înţelegem 
toate veniturile de care beneficiază membrii 
unei comunităţi, iar venitul privat include 
doar veniturile captate de agenţii implicaţi. 
Uneori educaţia este asociată cu un bun/
serviciu pe piaţă, pentru dobândirea căruia 
indivizii trebuie să plătească un preţ în mod 
direct. Totuşi, Cosmin Marinescu [ibidem, 
p. 30], subliniază că o caracteristică impor-
tantă a unui astfel de bun colectiv complică 
analiza: consumul acestuia este costisitor 
în ce priveşte resursa „timpul”, iar din acest 
punct de vedere în teoria microeconomi-
că este tratată ca o investiţie. Acelaşi autor 

Zorina Ghileţchi
(Republica Moldova)

CALITATEA ÎN EDUCAŢIE: DEFINIRE ŞI ABORDARE CONCEPTUALĂ

Rezumat. Articolul prezent susţine interesul public pentru domeniul calităţii în educaţie, specificând necesi-
tatea de a crea un sistem de criterii unificatoare de evaluare a acesteia. Pentru început se insistă pe explicarea 
noţiunii-concept, prilej de specificare a confuziei pe care o creează abordarea calităţii în educaţie, mai ales că 
îi datorăm întâia apariţie în sfera producţiei. Acest fapt impune schimbarea de abordare a noţiuni de calitate 
în educaţie, care nu admite o percepţie simplistă şi periculoasă gen „input”/„output”, chiar dacă admitem 
aspectul „economic” al educaţiei, exprimat printr-un cost social / privat.

Cuvinte-cheie: educaţie, calitate, evaluare, sistem, asigurare, indicatori.
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prezintă o legătură dintre investiţiile educa-
ţionale şi constrângerile sociale, argumen-
tându-şi ipoteza prin fenomenul renunţării la 
studii rentabile a păturii sociale defavorizate 
[idem, p. 107]. Explicaţia fenomenului educa-
ţional prin intermediul caracteristicii sale, a 
economicităţii, impune utilizarea termenilor 
pieţei educaţionale, cererea şi oferta pe piaţa 
educaţiei.

Ţinând cont că piaţa reprezintă o formă de 
organizare a schimbului de bunuri şi servicii bazat în 
special pe existenţa preţului, este bine să se concep-
tualizeze piaţa educaţiei în baza identificării corecte 
„a produsului” educaţional. Este absolut uzuală deja 
teoria legăturii indisolubile a pieţei educaţiei, în 
special, cu piaţa muncii. Astfel, Cosmin Marinescu 
deduce [ibidem, p. 110] că piaţa muncii va determina 
comportamentele şcolare, ceea ce presupune 
că sistemul de diviziune a muncii determină în 
mod necesar şi structura sistemului şcolar, deci şi 
comportamentele indivizilor în materie de educaţie. 
Aşadar, similar unei pieţe obişnuite şi în domeniul 
educaţiei putem vorbi despre cerere, ofertă, preţ, 
concurenţă. Analiza acesteia impune, totuşi, să 
răspundem la două întrebări fundamentale: 1. Care 
este produsul? 2. Cine sunt clienţii? C. Marinescu 
[idem, p. 111], precizează că produsul educaţional 
principal este reprezentat de anumite cunoştinţe, 
dar şi transmiterea acestora într-o formă specială, 
ceea ce îndreptăţeşte să asociem produsul sistemu-
lui educaţional unui capital uman-educaţional. După 
cum menţionează autorul, „Fiinţele umane sunt 
imposibil de standardizat şi datorită faptului că ele 
aduc în procesul educaţional o serie de experienţe, 
emoţii, opinii. Astfel, analiza calităţii produsului 
educaţional este foarte diferită de simpla inspectare 
a produselor sau a serviciilor oferite de un agent 
economic. ” [ibidem, p. 111].

În acest sens, ideea calităţii este actuală pentru 
toate structurile educaţionale ale învăţământului, 
deoarece această entitate reflectă aportul tuturor 
subiecţilor-părţi şi a fiecăruia în parte, în ceea ce 
priveşte obţinerea rezultatului comun – calitatea 
educaţiei.

Calitatea învăţământului exprimă capacitatea 
acestuia de a-şi exercita misiunea, funcţiile într-o 
perioadă de schimbare continuă, volumul şi nivelul 
de realizare deplină a potenţialului uman, ştiinţi-
fico-metodic, material didactic, tehnic. Calitatea 
denotă dezvoltarea învăţământului ca sistem social, 
competitiv, învăţământul pregătind absolvenţi 
pentru integrare în viaţa socială, aprecierea învăţă-
mântului de către societate, dinamica schimbărilor, 

conţinut educaţional, perfecţionarea şcolii, imple-
mentarea tehnicilor didactice [3, p. 56-59].

Calitatea – cuvânt de origine latină, qualitas 
-atis, semnifică felul de a fi, proprietate. Dicţiona-
rul General al Limbii Române reţine următoarele 
semnificaţii ale termenului „calitate”: 1. Totalita-
tea însuşirilor şi laturilor esenţiale ale obiectelor, 
fenomenelor, proceselor în virtutea cărora un lucru 
este ceea ce este, deosebindu-se de celelalte lucruri; 
2. Însuşire a unei persoane sau a unui lucru; 3. Titlu, 
situaţie care conferă un drept [4, p. 129].

Noţiunea de calitate este examinată în mai multe 
cazuri sub două aspecte – (1) filozofic, în sensul de 
categorie a gândirii realului, ce defineşte substanţa 
intrinsecă a unui obiect; şi (2) rezultat al procesu-
lui de „producţie”. Sub aspect filozofic, Aristotel 
opune calitatea „cantităţii” , vorbind despre teoria 
metamorfozării cantităţii în calitate [5, p. 44].

Calitatea a evaluat cu precădere în sfera produc-
ţiei şi îşi are istoria sa, dispunând de metodele 
sale de a obţine, ameliora sau schimba. Calitatea 
nu are o definiţie unanim acceptată prezentân-
du-se uneori drept un obiectiv global de realizat, 
alteori – ca un obiectiv particular împreună cu 
alte obiective ca eficienţa, eficacitatea, echitatea, 
democratizarea, transparenţa rezultatelor şi 
a funcţionării sistemului educaţional. Adesea, 
calitatea este percepută ca un obiectiv sau un 
ansamblu de reguli, norme, o atitudine sau 
comportament, o valoare, stare de spirit.

Aşadar, calitatea este un concept multidimen-
sional şi este definit de Organismul Internaţional 
de Standarde (ISO) în seria de standarde 9000, 
care relevă cerinţele de ordin general, deoarece se 
aplică, universal, sectoarelor din industrie şi 
serviciilor, la care se referă şi sistemul educa-
ţional, însă, având în vedere specificul acestor 
servicii [6, p. 14]. În aceeaşi conformitate, standar-
dul ISO 8402, Managementul Calităţii Totale (TQM). 
Astfel, TQM presupune nu doar asigurarea calităţii, 
ci şi extinderea/dezvoltarea ei. TQM mai presupune 
şi crearea unei culturi a calităţii, prin care obiecti-
vul fiecărui membru al organizaţiei este satisfacţia 
clienţilor. În TQM, clientul este suveran. Aceasta 
implică schimbarea odată cu modificarea aştep-
tărilor clienţilor şi practica creării de produse şi 
servicii care ating şi depăşesc aşteptările. De aceea, 
organizaţiile trebuie să găsească modalităţi de a 
păstra contactul cu clienţii. Reieşind din cele spuse, 
calitatea reprezintă o sinteză a mai multor concepte 
simple de calitate, care au înţelegere gen:

1. calitatea ca esenţă ori trăsătură definitorie 
sau proprietate caracteristică;

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE
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2. calitatea ca excelenţă, grad superior, statut;
3. calitatea ca lipsă de defecte, erori, rebuturi;
4. calitatea ca aptitudine de a satisface nevoile 

implicite sau explicite ale cuiva, în conformi-
tate cu cerinţele, adecvate la scop;

5. calitatea ca precizie, acurateţe, fiabilitate a 
unui serviciu;

6. calitatea ca proprietate emergentă provenită 
din conceptele integritate şi resurse;

7. calitatea ca valoare pentru care se plăteşte un 
preţ [6, p. 38 ].

Din cele spuse reiese: calitatea în educaţie 
are o semnificaţie aparte, aceasta nu poate fi 
examinată în contextul unui proces „de producţie”, 
care, în cazul nostru, se referă la absolvenţii şcolii, 
deoarece „producerea absolvenţilor” creează o 
imagine grotescă a educaţiei care apare precum o 
bandă rulantă de producţie. Ideea de a considera 
absolventul ca produs subminează complexitatea 
procesului de învăţare şi unicitatea fiecărui subiect 
al educaţiei. Astfel, educaţia urmează a fi concepută 
ca un serviciu. Ca rezultat diferenţele esenţiale 
dintre aceste noţiuni: „servicii” şi „producţie” impun 
ideea unei definiri mai riguroase. În cazul servici-
ilor, în comparaţie cu cel al produselor, se includ 
numeroase elemente subiective, ca urmare cauzele 
unei calităţi inferioare sunt diferite în „servicii” în 
comparaţie cu „produsele”. Produsele pot fi necali-
tative datorită materiei prime sau componentelor 
acesteia. Slaba calitate a serviciilor este, de obicei, 
rezultatul modului de lucru şi al atitudinii angajaţi-
lor. Lipsa de pregătire, indiferenţa, motivaţia scăzută 
sunt deseori factorii unor servicii proaste. 

Autorul lucrării „Managementul calităţii servi-
ciilor”, N. Drăgulănescu [7, p. 34], precizează că 
percepţia calităţii unui serviciu este diferită de la 
furnizor la client. Furnizorul se raportează în activi-
tate la documentaţia serviciului (standarde, norme, 
regulamente, curriculum etc.), clientul apreciază 
calitatea serviciului în funcţie de cerinţele sale, 
necesităţile sale. Odată stabilit acest lucru, instituţii-
le trebuie să îşi definească serviciile pe care le furni-
zează, precum şi standardele la care acestea vor fi 
prestate. În acest context, propunem câteva definiţii 
care dezvoltă noţiunea „calitatea educaţiei”:
1. „Calitatea educaţiei este ansamblul de caracteris-

tici ale unui program de studiu şi ale furnizorului 
acestuia prin care sunt satisfăcute aşteptările 
beneficiarilor, precum standardele de calitate” 
[7, p. 55].

2. Calitatea în educaţie, după Ş. Iosifescu, înseamnă 
„asigurarea pentru fiecare educabil a condiţiilor 
pentru cea mai complexă şi utilă dezvoltare”  

[8, p. 49], iar drept completare de esenţă la 
această definiţie remarcă „conţinutul concepţiei 
de calitate are dependenţă directă de valorile 
societăţii în care funcţionează sistemul respectiv 
de educaţie, astfel de scopurile şi criteriile politicii 
educaţionale”. Acelaşi autor ţine să precizeze în 
altă lucrare-proiect „Calitatea educaţiei reprezin-
tă o prioritate permanentă pentru orice organi-
zaţie furnizoare de educaţie, fiind măsurată prin 
rezultatele învăţării, exprimate în cunoştinţe, 
competenţe, valori şi atitudini, care se obţin prin 
parcurgerea şi finalizarea unui nivel de învăţă-
mânt” [9, p. 35].
Ca urmare, definiţia calităţii în educaţie este 

dependentă de concepţia generală despre educaţie. 
Calitatea educaţiei este condiţionată de două 
componente complementare:

a) cerinţa / oferta de învăţare / educaţie (proces) 
care presupune: – diversitatea ofertelor 
educaţionale, adecvarea lor la solicitările 
elevilor, părinţilor, comunităţii; – accesul la 
ofertele educaţionale ale şcolii; – calitatea 
deservirii (interacţiunea profesor–elev);

b) rezultatele („produsul final”) absolventul 
[10, p. 17].

Calitatea învăţământului ca o categorie 
filozofică şi problemă pedagogică trebuie 
concepută de pe poziţiile tridimensionale: 
teoria calităţii, teoria aprecierii calităţii şi 
teoria managementului calităţii [10, p. 17]. 
În aprecierea calităţii învăţământului, care 
este o categorie concretă, susţine V. Cojocaru, 
trebuie să ne racordăm la o abordare 
sistemică, bazată pe o metodologie modernă. 

Aşadar, calitatea învăţământului presupune 
nivelul de pregătire a tinerilor în toate determi-
nantele sale pentru a se afirma în viaţă. În această 
ordine de idei este necesar de a depăşi înţelegerea 
tradiţională a calităţii, care se reduce, de regulă, 
la procentul însuşirii elevilor, numărului de elevi 
cu note de „8”, „9”, „10”. [11, p. 79]. Calitatea nu se 
mai limitează doar la un singur aspect – cunoştin-
ţe, priceperi, deprinderi, ceea ce nu poate fi deja 
acceptat în contextul reformei educaţionale. Rezul-
tatele şcolare nu pot fi explicate doar pe baza unei 
singure variabile (nota şcolară), ci printr-o analiză 
complexă care să ia în considerare ansamblul 
factorilor şi condiţiilor care determină rezulta-
tele evaluate, astfel se pune în evidenţă ideea 
că evaluarea este o componentă a procesului de 
învăţământ care trebuie să fie la rândul ei evaluată, 
în contextul celorlalte componente şi al condiţionă-
rilor externe şi interne ale acestui proces.

Zorina Ghileţchi. Calitatea în educaţie: definire şi abordare conceptuală
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Socializarea este procesul de asimilare de către 
un individ a unui anumit sistem de cunoştinţe, 
forme, valori, roluri, ca rezultat al faptului că este 
capabil să funcţioneze într-o anumită situaţie 
istorică concretă. În primele etape ale formării 
personalităţii (în copilărie), socializarea se realizea-
ză prin comunicare, educaţie şi apoi prin activităţi 
practice. Acest proces este dinamic, constant şi, prin 
urmare, dezvoltarea personalităţii este un proces 
continuu de funcţionare.

Socializarea în conţinutul său este procesul 
de devenire a unei personalităţi, care începe cu 
primele minute ale vieţii. Sunt identificate trei 
domenii ale formării personalităţii: activitate, 
comunicare, conştiinţă de sine. O caracteristică 
comună a acestor trei sfere este procesul de expan-
siune, multiplicarea legăturilor sociale ale indivi-
dului cu lumea exterioară [4, p. 36].

Socializarea presupune asimilarea experienţei 
sociale, în special în cursul vieţii profesionale. Prin 
urmare, baza pentru clasificarea etapelor socia-
lizării este atitudinea faţă de muncă. Acceptând 
acest principiu, se evidenţiază trei etape principale 
ale socializării: pre-muncă, muncă şi post-muncă 
[8, p. 222-228].

Stadiul de muncă al socializării acoperă întreaga 
perioadă a vieţii unei persoane înainte de începerea 
muncii. La rândul său, această etapă este împărţită 
în două perioade mai mult sau mai puţin indepen-
dente: a) socializarea timpurie, care acoperă timpul 
de la naşterea copilului înainte de a intra în şcoală, 
adică perioada în care, în sfera psihologiei, se 
numeşte perioada copilăriei timpurii; b) etapa de 
formare, care include întreaga perioadă de adoles-

cenţă în sensul larg al termenului. În această etapă, 
bineînţeles, tot timpul studiilor la şcoală şi la univer-
sitate [8, p. 212-228].

Stadiul forţei de muncă a socializării acoperă 
perioada de maturitate a omului, deşi limitele 
demografice ale vârstei „mature” sunt condiţionate; 
fixarea unei astfel de etape nu prezintă dificultăţi – 
aceasta este întreaga perioadă a activităţii de muncă 
a unei persoane. Recunoaşterea stadiului forţei de 
muncă a socializării rezultă logic din recunoaşterea 
importanţei principale a activităţii de muncă pentru 
dezvoltarea personalităţii [8, p. 212-228].

Stadiul post-muncă al socializării este o 
problemă complexă. Problemele persoanelor în 
vârstă devin relevante pentru o serie de ştiinţe din 
societăţile moderne. Creşterea speranţei de viaţă – 
pe de o parte, anumite politici sociale ale statelor – 
pe de altă parte (adică sistemul de pensii) conduce 
la faptul că în structura populaţiei vârsta în vârstă 
începe să deţină un loc semnificativ.

În toate etapele socializării, impactul societăţii 
asupra individului este fie direct, fie printr-un grup, 
dar setul de mijloace de influenţă poate fi redus la 
următoarele: acestea sunt norme, valori şi semne. 
Cu alte cuvinte, se poate spune că societatea şi 
grupul comunică unui individ un sistem de norme şi 
valori prin semne.

Aceste grupuri specifice, în care personalitatea 
este ataşată la sistemele de norme şi valori şi care 
acţionează ca traducători originali ai experienţei 
sociale, au fost numite instituţii de socializare. 

Identificarea rolului lor în procesul de sociali-
zare se bazează pe o analiză sociologică generală a 
rolului instituţiilor sociale în societate.

Liliana Coman
(Republica Moldova)

SOCIALIZAREA PREŞCOLARILOR 
PRIN INTERMEDIUL ACTIVITĂŢILOR DIN GRĂDINIŢĂ

Rezumat. Formarea şi dezvoltarea generaţiei tinere a fost întotdeauna o problemă majoră a societăţii. Semni-
ficaţia şi urgenţa acestei probleme în condiţiile moderne este în creştere datorită faptului că societatea însăşi 
se află într-o etapă de tranziţie a dezvoltării. În reînnoirea tuturor sferelor societăţii moderne, socializarea 
personalităţii persoanei vine în prim-plan, adică, asimilarea de la o vârstă fragedă a valorilor societăţii sau a 
comunităţii în care trăieşte.

Cuvinte-cheie: Conceptul de socializare, familie şi alţi participanţi educaţionali, activitate, comunicare, 
conştiinţă de sine norme, valori şi semne.
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În stadiul de pre-muncă al socializării, astfel de 
instituţii sunt: în perioada copilăriei precoce, insti-
tuţiile de familie şi preşcolari care joacă un rol din 
ce în ce mai important în societăţile moderne. 

Familia a fost, în mod tradiţional, considerată cea 
mai importantă instituţie a socializării într-o serie 
de concepte. Este semnificativ faptul că în familie 
copiii dobândesc primele deprinderi de interacţiu-
ne, stăpânesc primele roluri sociale, înţeleg primele 
norme şi valori.

Tipul de comportament al părinţilor (autoritar 
sau liberal) afectează formarea imaginii copilului. 

În pofida faptului că familia modernă nu poate 
pretinde rolul pe care l-a jucat în societăţile tradi-
ţionale (creşterea numărului de divorţuri, având 
puţini copii, slăbirea poziţiei tradiţionale a tatălui, 
angajarea femeilor), rolul său în procesul de sociali-
zare rămâne foarte semnificativ [8, p. 212-228].

În cea de-a doua perioadă a stadiului incipient al 
socializării, principala instituţie este şcoala. Şcoala 
îi oferă elevului o educaţie sistematică, ea însăşi 
fiind cel mai important element al socializării, dar în 
plus, şcoala este obligată să pregătească o persoană 
pentru viaţă în societate şi într-un sens mai larg  
[7, p. 336-347].

În ceea ce priveşte instituţiile de socializare în 
stadiul de muncă, cel mai important dintre ele este 
colectivul de muncă. În psihologia socială marea 
majoritate a cercetărilor au fost efectuate pe baza 
materialului colectivelor de muncă.

Oricât de controversată ar fi însăşi problema 
existenţei fazei postsociale a socializării, întreba-
rea se referă la instituţiile sale. Este posibil să se 
numească, pe baza observaţiilor obişnuite, astfel 
de instituţii diverse organizaţii publice, ale căror 
membri sunt în principal pensionari.

Fiecare dintre aceste instituţii de socializare are o 
serie de alte funcţii, activităţile sale nu pot fi reduse 
doar la funcţia de transfer a experienţei sociale. 
Includerea acestor instituţii în contextul socializării 
înseamnă doar un fel de „extragere” a întregului set 
de sarcini sociale pe care le îndeplinesc.

Caracteristicile socializării copiilor de vârstă 
preşcolară
Perioada preşcolară este extrem de importantă 

pentru intrarea copilului în lumea relaţiilor sociale, 
pentru procesul socializării sale, care, în viziunea 
lui Л.С. Выготский este privită ca fiind „cultivată în 
cultura umană” [3, p. 558]

Dezvoltarea socială (socializarea) este procesul 

de asimilare şi dezvoltarea ulterioară a experienţei 
socioculturale a individului necesare pentru inclu-
derea sa în sistemul relaţiilor sociale, care constă 
din [8, p. 212-228]:

• abilităţi de lucru;
• cunoaştere;
• norme, valori, tradiţii, reguli;
• calitatea socială a unei persoane care permite 

unei persoane să trăiască confortabil şi eficient 
în societatea altor persoane, să dezvolte toleranţa 
părinţilor, a profesorilor şi a conştiinţei copiilor 
(toleranţa faţă de modul de viaţă al altcuiva, 
opinia, comportamentul, valorile, abilitatea de 
a accepta punctul de vedere al interlocutorului 
diferit de al său).

Dezvoltarea competenţei sociale este o etapă 
importantă şi necesară a socializării copilului în 
procesul general de asimilare a experienţei vieţii 
sociale şi a relaţiilor sociale. Omul din fire este o 
fiinţă socială. Toate faptele care descriu cazurile de 
izolare forţată a copiilor de vârstă mică, aşa-numi-
tul „Mowgli”, arată că aceşti copii nu devin niciodată 
oameni cu drepturi depline: nu pot stăpâni vorbirea 
umană, forme elementare de comunicare, compor-
tament şi mor mai devreme [6, p. 79-101 ].

Cuvântul „societate” a venit din cele latine: 
„societas”, adică „tovarăşul”, „prietenul”, „amicul”. 
Deja din primele zile de viaţă, copilul este o fiinţă 
socială, deoarece oricare dintre nevoile sale nu 
poate fi satisfăcută fără ajutorul şi participarea altei 
persoane.

Experienţa socială este dobândită de copil în 
comunicare şi depinde de varietatea relaţiilor 
sociale care îi sunt date de cei mai apropiaţi asociaţi. 
Mediul în curs de dezvoltare, fără poziţia activă 
a unui adult, care vizează transmiterea formelor 
culturale de relaţii în societatea umană, nu suportă 
experienţa socială. Dobândirea de către copil a 
experienţei universale acumulate de generaţiile 
anterioare apare numai în activităţi comune şi în 
comunicarea cu alte persoane. Acesta este modul în 
care copilul învaţă vorbire, noi cunoştinţe şi abilităţi; 
se formează convingerile sale, valorile şi nevoile 
spirituale, caracterul este stabilit [8, p. 212-228].

Toţi adulţii care comunică cu copilul şi îi afectează 
dezvoltarea socială pot fi împărţiţi în patru nivele de 
proximitate, caracterizate prin combinaţii diferite a 
trei factori [6, p. 79-101]:

− frecvenţa contactului cu copilul;
− saturarea emoţională a contactelor;
− informativitate.
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La primul nivel sunt părinţii – toţi cei trei indica-
tori au valoarea maximă.

Al doilea nivel este ocupat de educatorii institu-
ţiilor preşcolare – valoarea maximă a informaţiilor, 
saturaţia emoţională.

Cel de-al treilea nivel sunt adulţii care au contacte 
situaţionale cu copilul sau cele pe care copiii le pot 
observa pe stradă, în policlinică, în transport etc.

Cel de-al patrulea nivel este al cărui existenţă îl 
poate cunoaşte copilul, dar cu care nu se întâlneşte 
niciodată îl constituie locuitorii altor oraşe, ţări etc.

Mediul apropiat copilului - primul şi al 
doilea nivel de proximitate - din cauza inten-
sităţii emoţionale a contactelor cu el, are nu 
numai o influenţă asupra dezvoltării sale, dar, 
de asemenea, acesta se schimbă sub influenţa 
relaţiilor existente [2, p. 313-228].

Pentru succesul dezvoltării sociale a copilului, este 
necesar ca comunicarea sa cu cel mai apropiat mediu 
adult să fie dialogică şi lipsită de directivitate. Cu 
toate acestea, chiar comunicarea directă a oamenilor 
este de fapt un proces complex şi multilateral.

Realizează interacţiune comunicativă, schimbul 
de informaţii. Principalele mijloace de comunicare a 
oamenilor sunt discursul, gesturile, expresiile faciale, 
pantomima. Chiar dacă nudeţine încă vorbire coloc-
vială, copilul reacţionează cu acurateţe la un zâmbet, 
ton şi intonaţie a unei voci. Comunicarea implică 
înţelegerea oamenilor unul pe altul. Dar copii mici 
sunt altfel. Ei cred că alţii gândesc, simt, văd situaţia 
aşa cum o fac, deci este dificil pentru ei să intre în 
poziţia unei alte persoane, să se pună în locul ei.

Lipsa înţelegerii reciproce între oameni este cel 
mai adesea cauza conflictelor. Acest lucru explică 
atât de frecventele certuri, argumente şi chiar 
lupte între copii. Competenţa socială este realizată 
prin comunicarea productivă între copil şi adulţi şi 
colegii. La majoritatea copiilor, acest nivel al dezvol-
tării comunicării poate fi atins numai în procesul 
educaţional.

Principiile de bază ale organizării procesului de 
educaţie socială [7, p. 336-347]:
− asistenţă individuală în soluţionarea conflictelor 

şi a situaţiilor critice în interacţiunea socială a 
individului, formarea valorii relaţiilor sale de 
viaţă;

− educarea în om a abilităţilor şi nevoia de a 
descoperi şi de a se crea în formele fundamenta-
le ale activităţii umane;

− dezvoltarea capacităţii de a se cunoaşte pe sine 
în unitatea lumii, într-un dialog cu ei;

− dezvoltarea de auto-abilitate, auto-actualizare 
prin joc, explorare, credit de experienţă culturală 
de auto-dezvoltare a umanităţii;

− nevoile de formare şi capacitatea de a comunica 
cu lumea pe baza valorilor umaniste şi a idealu-
rilorreferitoare la drepturile unui om liber.
Dezvoltarea socială – un proces în care copilul 

învaţă valorile şi tradiţiile poporului său, societă-
ţii, culturii în care el va trăi. Acest experiment este 
prezentat în structura de personalitate o combina-
ţie unică de patru componente care sunt în strânsă 
interdependenţă [6, p. 79-101]:

Abilităţi culturale – reprezintă un set de aptitu-
dini specifice, impuse de societate unei persoane în 
diferite situaţii ca obligatorii. De exemplu: abilitatea 
de a cunoaşte numărul de ordine la zece înainte de 
a intra în şcoală.

Cunoştinţe specifice – ideile primite de o persoană 
în experienţa individuală de stăpânire a lumii încon-
jurătoare şi purtând amprenta interacţiunii sale cu 
realitatea sub formă de ataşamente individuale, 
interese, sisteme de valori. Trăsătura lor distinctivă 
este apropierea semantică şi emoţională. Totalitatea 
lor formează o imagine individuală a lumii.

Rolul comportamentului – comportamentul 
într-o situaţie specifică, condiţionată de mediul 
natural şi socio-cultural. Reflectă cunoaşterea unei 
persoane cu norme, obiceiuri, reguli, reglementează 
comportamentul său în anumite situaţii determi-
nate de competenţa sa socială. Chiar şi în copilărie 
preşcolară copilul are deja multe roluri: el este fiu 
sau fiică, un elev al unei grădiniţe, prietenul cuiva.

Un copil mic acasă se comportă diferit decât 
într-o grădiniţă şi comunică cu prietenii într-un 
mod diferit decât cu adulţi necunoscuţi. Fiecare rol 
social are propriile reguli, care pot varia şi diferă 
pentru fiecare subcultură adoptată într-o anumită 
societate printr-un sistem de valori, norme, tradiţii. 
Dar dacă un adult acceptă în mod liber şi conştient 
un anumit rol, înţelege posibilele consecinţe ale 
acţiunilor sale şi este conştient de responsabilitatea 
pentru rezultatele comportamentului său, atunci 
copilul trebuie doar să înveţe de la omul matur  
[6, p. 79-101].

Calităţi sociale care pot fi combinate în cinci 
caracteristici complexe: cooperare şi îngrijorare 
pentru alţii, rivalitate şi iniţiativă, independenţă şi 
independenţă, adaptare socială, deschidere şi flexi-
bilitate socială.

Toate abaterile în dezvoltarea socială a copilului 
preşcolar sunt rezultatul comportamentului greşit 
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al adulţilor din mediul înconjurător. Ei pur şi simplu 
nu înţeleg că astfel comportamentul lor creează 
situaţii în viaţa copilului pe care acesta nu le poate 
înfrunta, încât comportamentul său începe să 
devină asocial.

Procesul de dezvoltare socială este un fenomen 
complex pe parcursul căruia copilului i atribuie în 
mod corespunzător normele comunităţii umane 
şi se dezvoltă în mod constant, se stabilizează ca 
subiect social.

Conţinutul dezvoltării sociale este determinat, 
pe de o parte, de totalitatea influenţelor sociale ale 
nivelului mondial al culturii, de valorile universale, 
pe de altă parte, de atitudinea faţă de acest individ, 
prin actualizarea propriului sine, prin dezvăluirea 
potenţialului creativ al individului [5, p. 76-80].

Specificitatea socializării copiilor preşcolari 
în grădiniţă
Există diverse organizaţii educaţionale (institute 

de socializare) - organizaţii de stat şi organizaţii 
neguvernamentale special create, a căror sarcină 
principală este educaţia socială a anumitor categorii 
de vârstă ale populaţiei. Astfel de organizaţii includ 
o grădiniţă - o instituţie de învăţământ preşcolar.

Activitatea socială şi pedagogică în grădiniţă 
este lucrarea care include activităţi pedagogice şi 
psihologice menite să ajute copilului, profesorului 
şi părintelui să-şi dezvolte propria personalitate, 
să se organizeze, starea lor psihologică; ajută la 
rezolvarea problemelor emergente şi la depăşirea 
lor în comunicare; precum şi ajută la formarea unei 
persoane mici în societate.

În procesul de socializare a copiilor, organizaţiile 
educaţionale joacă un rol dublu. Pe de o parte,edu-
caţia socială este realizată ca o socializare contro-
lată relativ social. Pe de altă parte, organizaţiile, ca 
toate comunităţile umane, îşi influenţează membrii 
în mod spontan în procesul interrelaţionării lor. Şi 
această influenţă nu coincide cu valorile şi normele 
cultivate în procesul educaţiei sociale.

Principalele funcţii ale grădiniţei în procesul 
de socializare pot fi considerate următoarele  
[2, p. 313-228]:
- Introducerea preşcolarului în cultura societăţii;
- Crearea condiţiilor pentru dezvoltarea individu-

ală şi orientările de valoare spirituală;
- Autonomizarea generaţiilor tinere prin interme-

diul adulţilor;
- Diferenţierea persoanelor educate în funcţie de 

resursele lor personale în raport cu structura 
socială şi profesională reală a societăţii.

În grădiniţă, o persoană creşte în procesul de 
creare a condiţiilor pentru o dezvoltare pozitivă şi o 
orientare spirituală de valoare.

Aceste condiţii se creează în timpul interacţiunii 
subiecţilor individuali şi colectivi în trei interde-
pendente şi în acelaşi timp relativ autonome în ceea 
ce priveşte conţinutul, formele, metodele şi stilul 
proceselor de interacţiune: organizarea experienţei 
sociale a copiilor, educaţia şi asistenţa individuală a 
acestora.

Organizarea experienţei sociale a copilului se 
realizează prin organizarea vieţii şi a activităţi-
lor anumitor grupuri; interacţiunii membrilor 
organizaţiei, precum şi instruirii acestuia; stimu-
larea activităţii independente în grupurile formate 
şi influenţa asupra microorganismelor informale  
[7, p. 336-347].

Educaţia include: formare sistematică; educaţie, 
adică propagandă şi diseminare a culturii; stimula-
rea autoeducaţiei.

Asistenţa individuală este implementată în acest 
proces: ajutarea copilului să rezolve problemele; 
crearea de situaţii speciale în viaţa organizaţiilor 
educaţionale pentru autodezvăluirea lor pozitivă, 
precum şi ridicarea statutului, stimei de sine; stimu-
larea autodezvoltării.

Profesorul (sau educatorul) din grădiniţă ar trebui 
să poată ajuta copilul direcţionându-l în direcţia 
corectă. El ar trebui să se străduiască să nu suprime, 
ci să îndrume iniţiativa copiilor; să-şi dezvolte opinia 
publică, să dezvolte autoguvernarea copiilor. Pentru a 
obţine un impact pozitiv al colectivului asupra indivi-
dului, trebuie să existe impactul echipei pedagogice 
asupra colectivului copiilor. În conducerea pedago-
gică a colectivului copiilor este important să se ţină 
seama de vârsta lor. [5, p. 76-80].

În grădiniţă, educatorul are un impact decisiv 
asupra copilului. Dar odată cu vârsta, o influenţă 
mai mare o are mediul înconjurător, opinia colegilor, 
colectivul. Activitatea colectivă este una dintre 
formele principale de educaţie şi socializare a 
individului. Aceasta este performanţa unor impor-
tante lucrări publice, activităţi comune, activităţi 
de joc, muncă, activităţi sociale, sportive, culturale 
şi estetice. În acelaşi timp, tradiţiile colectivităţii 
copiilor sunt de o mare importanţă. Graţie deprin-
derilor pedagogice ale educatorului are loc influenţa 
acestuia asupra personalităţii copilului şi asistenţa 
în socializare.

Astfel, socializarea este procesul de asimilare 
de către un individ a unui anumit sistem de 
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cunoştinţe, forme, valori, roluri, ca urmare a 
căruia este capabil să funcţioneze într-o anumită 
situaţie istorică concretă. În copilărie, socializa-
rea se realizează prin comunicare şi educaţie. 
Socializarea la vârstă preşcolară este foarte impor-
tantă pentru intrarea copilului în comunitate, în 
tumultul relaţiilor sociale, în procesul de adaptare 
socială a acestuia.

Activitatea sociopedagogică în condiţiile unei 
grădiniţe - este un loc de muncă, care include activi-
tăţi educaţionale şi psihologice concepute pentru a 
ajuta copilul, părinţii şi profesorii în propriileorga-
nizaţii de dezvoltare individuală. 

Apărând în societatea modernă, copilul intră 
într-o relaţie complet diferită, se confruntă cu o 
mulţime de dificultăţi. Prin urmare, principala şi 
importanta sarcină a adulţilor este de a-i ajuta 

copilului să stăpânească anumite cunoştinţe de care 
vor avea nevoie în viaţa lor independentă, adică să 
stăpânească anumite abilităţi de socializare (dezvol-
tare socială).

Dezvoltarea şi conştiinţa umană în procesul de 
învăţare şi cultura de joc care are loc în interacţiu-
nea umană cu natura, în raport cu ghidul şi intenţio-
nat create de condiţiile de viaţă la toate nivelurile de 
vârstă – poate fi numită socializare umană.

Cu alte cuvinte, socializarea eficientă implică 
o anumită adaptare, o determinare a echilibrului 
şi izolării. Pentru a depăşi acest tip de conflict, a 
rezolva probleme şi de a găsi un fel de echilibru al 
copilului – este necesar de a numi adulţi aproape de 
copil, cel mai des - aceasta este familia şi membri ai 
diferitelor instituţii sociale (grădiniţă, şcoală etc.).
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POLITICI EDUCAŢIONALE

În perioada 9-10 noiembrie, 2017, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei a găzduit Conferinţa Ştiinţi-
fică Internaţională „Evaluarea în sistemul educaţional: deziderate actuale”.

Actuala ediţie a Conferinţei Ştiinţifice Internaţionale a fost consacrată problemei evaluării în sistemul 
educaţional.

Obiectivul evenimentului îl reprezintă prilejul de a oferi cercetătorilor şi factorilor de decizie din sistemul 
educaţional, cadrelor didactice universitare şi preuniversitare, masteranzilor, doctoranzilor oportunitatea 
de a-şi prezenta experienţa şi a lua în dezbatere cele mai diverse probleme ce ţin de domeniu.

Evenimentul a fost organizat în parteneriat cu Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării al Republicii 
Moldova, Academia de Ştiinţe a Moldovei, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei (Bucureşti, România), Institutul 
de Pedagogie al Academiei Naţionale de Ştiinţe Pedagogice (Kiev, Ucraina).

Conferinţa ştiinţifică a fost inaugurată cu mesaje de salut şi de susţinere din partea a mai multor invitaţi 
de onoare: Lilia Pogolşa, dr. hab., prof. univ., Viceministru, MECC; Dumitru Ivanov, preşedinte al Sindicatului 
Educaţiei şi Ştiinţei; Luminiţa Drumea, dr., Secretar General adjunct, Comisia Naţională a Republicii Moldova 
pentru UNESCO; Eduard Coropceanu, rectorul Universităţii de Stat din Tiraspol.

Alocuţiuni importante şi cu impact au fost susţinute de cercetătorii ştiinţifici, reprezentanţii instituţiilor 
academice din Republica Moldova, Ucraina, România, Ucraina:
• Lilia POGOLŞA, dr. hab., prof. univ., Viceministru, MECC. Impactul evaluării rezultatelor şcolare asupra 

calităţii sistemului educaţional.
• Nicolae BUCUN, dr. hab., prof. univ., director adjunct IŞE, Chişinău (Republica Moldova). Cercetările de 

perspectivă – fundament al evaluării eficiente.
• Luminiţa CATANĂ, dr., cercet. şt., IŞE, Bucureşti (România). Evaluarea formativă în învăţământul primar 

din România – aspecte de actualitate.
• Николай ГОЛОВКО, кандидат пед. наук, доцент, Институт педагогики Национальной академии 

педагогических наук Украины, Киев (Украина). Обновление содержания физического и 
астрономического образования в контексте реформы средней школы в Украине.

Rezoluţia Conferinţei Ştiinţifice Internaţionale
 

„EVALUAREA ÎN SISTEMUL EDUCAŢIONAL: DEZIDERATE ACTUALE” 

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, 9-10 noiembrie, 2017

Nicolae BUCUN, dr. hab., prof. univ.;
Mariana MARIN, dr., conf. univ.

Au colaborat: 
A. BOLBOCEANU, dr. hab., prof. cercet.;

 M. HADÎRCĂ, dr. conf. cercet.; 
I. ACHIRI, dr., conf. univ.; 

V. PASCARI, dr., conf. univ., 
O. PALADI, dr., conf. univ.; 
A. AFANAS, dr., conf. univ., 

V. CLICHICI, dr.
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• Ciprian CEOBANU, dr., prof. univ., Universitatea „Al.I. Cuza”, Iaşi (România). Standarde de calitate şi evalu-
area instrumentelor utilizate în IAC.

• Luminiţa DRUMEA, dr., Secretar General adjunct, Comisia Naţională a Republicii Moldova pentru UNESCO. 
Competenţa bioetică a elevilor şi a cadrelor didactice: imperativ socioeducaţional.

• Nelu VICOL, dr., conf. univ., director adjunct IŞE. Formarea continuă – provocări actuale în dezvoltarea 
personală şi profesională a cadrelor didactice.

• Adrian GHICOV, dr. hab., conf. univ., IŞE / vicedirector, LLMTI „SOCRATE”, mun. Chişinău. Vorbirea cultă 
şi vorbitorul inteligent în şcoală. Pledoarie pentru evaluarea transdisciplinară a competenţei de exprimare 
orală în limba română.

• Mariana MARIN, dr., conf. univ., IŞE. Managementul implementării evaluării criteriale prin descriptori la 
nivel instituţional.

• Ion ACHIRI, dr., conf. univ., IŞE. Aspecte strategice privind modernizarea evaluării rezultatelor şcolare.
• Veronica BÂLICI, dr., conf. cercet., IŞE. Învăţarea prin ataşament: precondiţie pentru evaluarea autentică.

Evenimentul poate fi considerat de anvergură datorită activităţilor în secţiuni – cu generice importante 
pentru laitmotivul ştiinţific al conferinţei şi anume:

I. Politicile educaţionale în evaluare. Moderatori: V. Andriţchi, I. Achiri, R. Solovei.
II. Evaluarea în educaţia timpurie şi învăţământul primar. Moderatori: V. Pascari, V. Clichici, M. Braghiş.
III. Evaluarea rezultatelor şcolare din perspectiva formării competenţelor. Moderatori: N. Petro-

vschi, M. Marin, Sv. Nastas.
IV. Evaluarea în procesul de formare profesională continuă. Moderatori: N. Vicol, A. Afanas, V. Cojocaru.
V. Dimensiunea psihosocială a evaluării în educaţie. Moderatori: N. Bucun, A. Bolboceanu, O. Paladi.
În contextul dezbaterilor, participanţii au menţionat mai multe constatări, propuneri şi îmbunătăţiri 

pentru sistemul educaţional.
Evaluarea ca parte a sistemului educaţional, alături de predare şi învăţare, este o componentă operaţio-

nală fundamentală a procesului de învăţământ. Ea constituie elementul reglator şi autoreglator, de conexi-
une inversă, în sistemul de învăţământ privit ca sistem cibernetic. Acest element al sistemului „predare–
învăţare–evaluare”, informează actorii câmpului educaţional despre eficienţa strategiilor şi metodelor de 
predare-învăţare, despre corectitudinea obiectivelor operaţionale şi a finalităţilor educaţionale, respectiv, 
despre semnificaţia socială a rezultatelor şcolare. 

Datorită, însă, implicării factorului subiectiv „persoane evaluate – evaluator” şi diverselor efecte, care 
se produc asupra personalităţii acestora, evaluarea devine un profund fenomen psihologic şi psihosocial. 
Sunt cunoscute şi descrise fenomenele psihologice neconştientizate, care pot derula în momentul evaluării 
rezultatelor şcolare de către evaluator: efectul „halo”, „efectul de contrast”, „efectul de ordine”, „efectul de 
similaritate”, „efectul tendinţei centrale”, „efectul Pygmalion” – efectului aşteptărilor profesorului asupra 
comportamentului şi a performantelor elevilor. 

Astfel, dintre diversele aspecte ale vieţii şcolare, evaluarea este una dintre acţiunile pedagogice cu cel 
mai mare impact asupra elevului şi familiei sale: relaţiile cu profesorul, relaţiile copii–părinţi şi părinţi–
profesori, atitudinea faţă de şcoală şi învăţare, imaginea şcolii şi imaginea de sine a elevului – toate sunt 
afectate de rezultatele evaluării. Tematica evaluării – corectitudinea notarii, valoarea examenelor, criteriile 
de apreciere, metodele de evaluare, erorile de apreciere şi cauzele acestora – este viu discutată în cele mai 
diverse medii sociale: familie, grup de prieteni, grupuri profesionale, de cercetare etc. 

Obiectivitatea evaluării şcolare nu poate însă fi absolută, atâta timp cât participă oameni în acest proces. 
Dar nici nu poate exista evaluare şcolară fără elevi şi fără profesor. Respectiv, soluţia ar putea fi controlul 
influenţelor subiective în evaluare. 

Discuţiile purtate în secţiunea „Politicile educaţionale în evaluare” impun comunitatea ştiinţifică să se 
pronunţe explicit asupra tuturor chestiunilor de interes major pentru şcoala modernă. Astfel: 

Se impune elaborarea politicii în sistemul educaţional cu precizarea:
• valorilor ce ghidează procesul;
• normativităţii (actualizată din perspectiva pedagogiei competenţelor);
• mecanismului de abordare holistică, sistemică a tuturor competenţelor:
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• evaluarea rezultatelor elevilor;
• evaluarea sistemului;
• evaluarea instituţiilor;
• evaluarea cadrelor didactice;
• evaluarea managerilor;
• evaluarea procesului;
• evaluarea produsului curriculumului;
• mecanismului de implicare a tuturor factorilor interesaţi.
Se solicită actualizarea documentelor reglatoare în domeniul evaluării:
• Regulamentul de evaluare şi notare;
• Standardele de eficienţă a învăţării;
• Referenţialul de evaluare a competenţelor şcolare.
Se resimte necesitatea formării cadrelor didactice şi manageriale în domeniul evaluării.
Considerăm că pe viitor finalitatea evaluării (ne referim la cea curentă, pe parcurs) ar trebui să consiste 

în oferirea unui feedback care să genereze o ameliorare a învăţării şi o responsabilizare a elevilor (dar nu 
numai) în raport cu actul învăţării. Pe lângă funcţia constatativă, evaluarea trebuie să permită o diagnoză 
şi o prognoză a nevoilor şi posibilităţilor de învăţare a elevilor. Funcţiile evaluării se vor recompune mereu, 
ponderea uneia sau alteia dintre acestea fiind construită circumstanţial, ţinându-se cont de obiectivul 
optimizării parcursurilor de învăţare, de nevoia instituirii unui sistem de consolidări oportune şi dinamiza-
toare, de generarea unei culturi evaluative la nivel şcolar şi societal.

Rezultatele evaluării se vor constitui în referenţiale pentru punerea la punct a unor parcursuri individu-
ale de învăţare şi nu în ocazii de a pune etichete, de a clasifica şi a decide indistinct, iremediabil şi defini-
tiv asupra statutului unui elev. În funcţie de rezultatele validate, fiecărui elev – dar şi colectivelor din care 
face parte – li se vor prescrie orizonturi curriculare şi ţinte de învăţare particularizate, personalizate prin 
intermediul unor dispozitive didactice recalibrate, flexibile (conţinuturi, forme şi modalităţi de organizare 
a învăţării, metode de predare–învăţare, suporturi şi mijloace didactice etc.) în raport cu noile realităţi. În 
acelaşi timp, aceste rezultate vor ghida cadrele didactice, echipele de specialişti, decidenţii în ameliorarea 
şi generarea unor oferte curriculare care să se adecveze nevoilor şi expectanţelor prezente şi de viitor ale 
celor care învaţă.

În atare mod, evaluarea va recupera acea dimensiune formativă şi umanistă, invocată mult în teorie, 
dar uitată în demersul practic, convertindu-se dintr-o operaţie clasificatorie, inhibatoare şi stresantă într-o 
ocazie de motivare, responsabilizare şi dinamizare a fiinţei pentru punerea în valoare a propriului potenţial.

Pentru a fi realizată cu succes reconceptualizarea evaluării rezultatelor şcolare în sistemul educa-
ţional din Republica Moldova mai sunt necesare următoarele:

• Implementarea în practica educaţională a Paradigmei evaluării în bază de competenţe fundamentată pe 
reconceptualizarea conceptului de competenţă şcolară;

• Modernizarea Regulamentului privind evaluarea şi notarea rezultatelor şcolare, promovarea şi absolvi-
rea în învăţământul primar şi secundar (2016) din perspectiva realizării principiului pozitiv al evaluării;

• Realizarea Evaluării predictive la finele claselor a IV-a, a IX-a şi a XII-a având ca obiectiv major direcţio-
narea elevilor spre obţinerea succeselor maximale în domeniile respective;

• Modernizarea sistemului de examene;
• La finele treptelor de învăţământ evaluările externe la nivel de stat a rezultatelor şcolare se realizează în 

bază de competenţe: 
La finele învăţământului primar – testarea naţională. 
 Testul docimologic integrat va include itemi structuraţi cu sarcini în contextul formării competenţelor 

specifice ale disciplinelor şcolare studiate în clasele primare. 
La finele învăţământului gimnazial: 
 Examen la limba şi literatura română (1) (se vor evalua aspectele de comunicare orală şi comunicare 

în scris); 
 Examen la matematică (2) ;
 Examen la limba străină (3) (se vor evalua aspectele de comunicare orală şi comunicare în scris); 
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 Examen la limba maternă (4) (pentru elevii alolingvi) (se vor evalua aspectele de comunicare orală şi 
comunicare în scris); 

 Examen de capacitate (5). Testul docimologic integrat va include itemi structuraţi cu sarcini în contex-
tul formării competenţelor specifice ale celorlalte discipline şcolare studiate.

La finele învăţământului liceal:
 Sistemele de examene de BAC vor fi determinate în funcţie de profil, specializare, − specialitate etc. 
 Obligatoriu pentru toate profilurile, specializările şi specialităţile trebuie să fie − Examenul la limba 

străină (se vor evalua aspectele de comunicare orală şi comunicare în scris). 
 Sistemele de examen de BAC vor fi corelate şi cu direcţiile de formare profesională − iniţială la facul-

tate în perspectivă. 
 În învăţământul liceal se va realiza − evaluarea cumulată a rezultatelor şcolare în bază de competenţe 

(examenele vor fi susţinute pe parcursul anilor de studii în liceu, nu doar la finele clasei a XII-a).
 Pentru a realiza o evaluare în bază de competenţă fiecare item inclus în testul docimologic, trebuie 

să fie structurat astfel încât să includă, conform definiţiei competenţei şcolare, sarcini de cunoştin-
ţe, sarcini de abilităţi şi sarcini de atitudini (integrare), prioritare fiind sarcinile ce conţin conexiuni 
intradisciplinare, conexiuni interdisciplinare şi conexiuni cu viaţa.

 În contextul riscurilor determinate de fenomenul back wash în evaluare, Programele de examen 
trebuie să fie elaborate de către Ministerul de resort pentru fiecare an de învăţământ şi socializate cu 
2-3 luni înainte de examen. Programele de examen şi testele docimologice nu vor include elemente 
care nu sunt stipulate în Curriculumul disciplinar respectiv.

• Modernizarea Standardelor de eficienţă a învăţării disciplinelor şcolare. 
În cadrul secţiunii „Evaluarea rezultatelor şcolare din perspectiva formării competenţelor” parti-

cipanţii au realizat următoarele constatări şi propuneri.
Este necesară dezvoltarea Referenţialului de evaluare a competenţelor specifice formate elevilor pe arii 

curriculare şi pentru fiecare disciplină şcolară în parte.
Se impune elaborarea descriptorilor/normelor pentru sistemul zecimal de notare. Este evident că 

normele implementate începând cu anul de studii 1990/91 sunt deja depăşite. Noii descriptori se vor 
fundamenta de două criterii: cantitate şi calitate. Normele elaborate trebuie să fi valabile pentru toate 
disciplinele şcolare. 

Un aspect important al reconceptualizării evaluării rezultatelor şcolare ar fi excluderea la nivel de 
sistem a culorii roşii din practica verificării probelor de evaluare, a lucrărilor scrise şi înlocuirea acesteia cu 
o culoare mai adecvată principiului pozitiv al evaluării, de exemplu, cu culoarea verde.

Dezvoltarea în consens cu politicile europene şi aprobarea cadrului normativ naţional privind educaţia 
adulţilor. 

Dezvoltarea mecanismelor de finanţare a programelor de formare pentru adulţi. 
Crearea unui sistem informaţional cu privire la ofertele de formare pe parcursul întregii vieţi, inclusiv 

pentru cadrele didactice în domeniul educaţiei incluzive.
Dezvoltarea instrumentelor de recunoaştere şi echivalare a finalităţilor educaţionale obţinute în diverse 

contexte educaţionale.
În cadrul secţiunii „Evaluarea rezultatelor şcolare din perspectiva formării competenţelor” a fost 

organizată o masă rotundă cu genericul Evaluarea competenţei de comunicare a elevilor. Abordare 
transdisciplinară. La eveniment au fost solicitate părerile elevilor din clasele Liceului Academiei de Ştiinţe 
a Moldovei care au constat problemele vorbitorilor de limbă română în contextul culturii comunicării, dar 
şi opiniile vizavi de eficienţa metodelor care ar trebui aplicate în şcoală pentru responsabilizarea elevilor, a 
profesorilor şi a tuturor actanţilor şcolii. 

Participanţii au constat că „avem nevoie de o chirurgie atitudinală în curriculum şi în evaluare, mai ales, 
care trebuie făcută autentic, prin comunicare vie, de tip oral, la toate disciplinele şcolare. La orice disciplină 
din Planul-cadru, elevul-vorbitor trebuie să fie învăţat a-şi forma capacităţi de exprimare orală, atitudini 
comunicative de toleranţă, ascultare activă, cooperare, încurajare, să i se dea şansa copilului de a exersa 
comunicarea orală prin rolurile ei specifice de vorbitor, ascultător, comunicator, observator şi, obligatoriu, 
evaluator al situaţiilor de vorbire”. 
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Indiscutabil, elevii trebuie învăţaţi să aibă conştiinţa valorică a comunicării orale încă din şcoală. Iar prin 
evaluare e necesar să oferim elevilor noştri cât mai multe ocazii de umanizare a comportamentului verbal. 
Pentru aceasta, trebuie să-i evaluăm nu „inginereşte”, ci omeneşte, să-i testăm nu îngrozindu-i, ci protejân-
du-i cu forţa terapeutică a cuvântului matern. 

Doar cuvântul viu, doar arta exprimării orale alese pot fi folosite pentru a încuraja şi a motiva evaluatorii 
şi evaluaţii. Să ştiţi că anume fenomenul vorbirii culte pune la dispoziţia şcolii actuale suficiente instrumen-
te de formare şi evaluare a vorbitorului inteligent. 

În procesul dezbaterilor, au fost propuse următoarele demersuri:
• A promova modelul transdisciplinar al formării vorbitorului cult de limbă română insistându-se pe ideea 

ca fiecare profesor, indiferent de disciplina pe care o predă, să fie mai întâi profesor de limba română. 
Nivelul limbii române vorbită de cadrele didactice trebuie să fie superior.

• În scopul îmbunătăţirii calităţii limbii române, în abordare transdisciplinară, propunem ca în următorii 3 
ani să se introducă în bareme la evaluările formative şi sumative, elaborate de profesori şi unităţi şcolare, 
un punct ce prevede evaluarea competenţei de comunicare la toate disciplinele şcolare.

• Începând cu anul 2018 să se introducă acest punct ce vizează competenţa de comunicare, în baremele 
testărilor naţionale

• În şcolile alolingve să se promoveze şi să se susţină Modelul interdisciplinar al formării vorbitorului 
alolingv de limbă română, care sintetizează ideea predării disciplinelor nonlingvistice în limba 
română.

• A susţine în mediul şcolar ideea de responsabilizare lingvistică prin modelul proiectului de parteneriat 
educaţional Ambasadorii limbii române în şcoală.

• A aborda în sens pragmatic competenţa verbal-comunicativă în vederea formării vorbitorului cult de 
limbă română, distingându-se clar elementele constitutive ale ei: limbă–vorbire–comunicare.

• A motiva vorbitorii de limbă română pentru un limbaj cult, prin asigurarea mediului favorabil.
Evaluarea rămâne în continuare a fi elementul fundamental al asigurării calităţii în educaţia 

timpurie şi învăţământ primar, au conchis participanţii secţiunii „Evaluarea în educaţia timpurie şi 
învăţământul primar”.

Comunitatea ştiinţifică şi didactică prezentă la dezbateri a constatat şi a reiterat: Raportată la o valoare 
pedagogică a cărei realitate şi utilitate nu poate fi pusă îndoială, autoaprecierii la vârsta preşcolară mare îi 
revine rolul de generic, care, prin anumite formaţiuni psihologice, pune în acţiune noi energii, stimulând, 
astfel, formarea la copii a imaginii de sine, a Eu-lui personal, fapt care ar determina realizarea fără mari 
dificultăţi a evaluării fără note la treapta învăţământului primar.

Metodologia evaluării pe domenii de dezvoltare ale copilului devenită stringentă în acţiunea pedagogică, 
şi în special dezvoltarea socio-emoţională a copilului, rămâne o întrebare deschisă: Cum evaluăm afecţiunea 
copilului?

Este necesară iniţierea şi organizarea unor traininguri/seminarii, formări ale părinţilor în vederea 
schimbării reconceptualizării evaluării în procesul educaţiei timpurii şi învăţământului primar.

Valoarea autoaprecierii copilului preşcolar căreia îi revine rolul genetic, care prin anumite formaţiuni 
psihologice, pune în acţiune noi energii, schimbând, astfel, formarea la copii ai imaginii de sine, a Eu-lui 
personal, fapt care ar determina realizarea fără mari dificultăţi a evaluării fără note la treapta primară.

Din această perspectivă, reformarea sistemului de evaluare în învăţământului primar, bazat pe criterii 
şi descriptori depinde de calitatea formării la copiii din treapta preşcolară a premiselor de autocontrol, de 
autoapreciere a imaginii de sine, în vederea continuităţii dintre aceste trepte ale sistemului de învăţământ.

Importante propuneri şi recomandări au fost dezbătute în secţiunea „Evaluarea în procesul de formare 
profesională continuă”. De comun acord, participanţii au menţionat următoarele propuneri:
• Este necesară acreditarea Centrelor de formare profesională continuă conform unui Regulament/

Metodologie aprobată de MECC;
• Este importantă demararea neîntârziată a evaluării programelor-cadru de formare continuă a cadrelor 

didactice şi manageriale propuse de Centrele de formare profesională continuă;
• Se impune efectuarea unei analize a efectelor activităţii de formare continuă în Centrele de formare 

profesională continuă;
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• Evaluarea – diagnosticarea condiţiilor de formare continuă în Centrele de formare profesională continuă: 
edificii, cadre calificate, programe-cadru, proces, evaluare (iniţială, procesul, rezultatele, postevaluare).
Participanţii şi-au exprimat îngrijorarea faţă de calitatea formării continue şi au propus:

• Înlăturarea cursurilor de formalism în formarea continuă, îndeosebi, la nivel naţional prin retragerea 
licenţei unor centre care nu fac faţă cerinţelor;

• Elaborarea/revizuirea unor reglementări normative în procesul de formare profesională continuă;
• Certificarea cursurilor de formare profesională continuă (clarificarea problemei cu privire la nr. de ore şi 

nr. de credite);
• Valorificarea conceptelor, teoriilor etc. axate pe adaptarea specifică a domeniului de formare profesiona-

lă continuă;
• Revigorarea lecturilor pedagogice (psihopedagogizarea părinţilor);
• Elaborarea unui Curriculum Naţional de formare continuă;
• Promovarea serviciilor de calitate în formarea profesională continuă.

Prezentările şi discuţiile în cadrul secţiunii „Dimensiunea psihosocială a evaluării şcolare” şi a activi-
tăţilor practice în atelier s-au profilat în următoarele idei care ar putea fi utile pentru elaborarea unor 
eventuale politici publice şi strategii de evaluare a evaluării în şcoală: 
• Elaborarea politicilor publice, a documentelor strategice ale evaluării şcolare;
•  Cercetarea factorilor subiectivi în evaluare în vederea cunoaşterii influenţelor negative, analiza condiţii-

lor şi mecanismelor pe care se bazează acţiunea factorilor subiectivi; depistarea posibilităţilor de control 
ale acestora;

• Cercetarea în vederea determinării nevoilor de formare psihologică a cadrelor didactice relativ la 
evaluarea şcolară;

• Valorificarea ştiinţelor psihologice, a psihosociologiei în procesul de formare a cadrelor didactice şi a 
evaluatorilor;

• Cunoaşterea aspectelor psihologice ale evaluării, a impactului asupra evaluatorului şi a celui evaluat şi 
aplicarea informaţiei respective în procesul evaluării;

• Formarea special orientată (curs teoretic şi practic) a cadrelor didactice şi a evaluatorilor de diferit rang 
pentru evaluarea rezultatelor şcolare;

• Pregătirea specială a cadrelor didactice pentru autocunoaşterea propriilor manifestări emoţionale şi 
comportamentale, pentru comunicare cu elevii şi alţi agenţi ai procesului educaţional în ajunul evaluării, 
în procesul evaluării şi după evaluare;

• Stabilirea unui cadru reglatoriu clar, concret şi univoc referitor la evaluarea la clasă, care ar cuprinde 
inclusiv comunicarea şi fundalul emoţional; 

• Dezvoltarea tehnologiei evaluării, implicit a evaluării orale;
• Practicarea evaluării curente prin doze mici de informaţie, dar cât mai frecvente, care are un efect mai 

mare în procesul învăţării. 
Orice exces de substituire a personalităţii evaluatorului şi evaluatului prin te!nici impersonale şi riguros 

obiective nu face decât sa afecteze funcţiile şi semnificaţiile actului evaluării. Problema care se pune este 
aceea a analizei condiţiilor şi mecanismelor pe care se bazează acţiunea factorilor subiectivi. Numai cunoaş-
terea acestor aspecte poate oferi soluţii adecvate pentru controlul influentelor subiective în actul evaluării. 
Problema intervenţiei factorilor subiectivi în evaluare s-a pus în momentul în care studiile docimologice au 
demonstrat că notele atribuite de diverşi evaluatori pentru aceeaşi lucrare, independent unii de alţii, sunt 
extrem de diferite, proporţia e evaluarea şcolara. Problema centrala a evaluării şcolare, cea care stârneşte 
şi cea mai aprigă obiectivitate a aprecierilor se exprimă, aşadar, atât în variaţiile interindividuale, respec-
tiv dezacordul între notarea aceloraşi lucrări de către profesori diferiţi, cât şi în variaţiile intraindividuale, 
adică dezacordul între notele acordate de acelaşi profesor aceleiaşi lucrări, în momente diferite.
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PRELIMINARII

Codul Educaţiei al Republicii Moldova stipulează că politica educaţională a statului trebuie să asigure for-
marea conştiinţei şi a identităţii naţionale, promovarea valorilor general-umane şi a aspiraţiilor de integrare 
europeană ale societăţii [1].

În această perspectivă, educarea la elevi a unui comportament, care să corespundă normelor morale, este 
în deplină concordanţă cu nevoia de formare a unei personalităţi integrale, promotoare de valori, capabile 
să se integreze eficient în viaţa comunităţii.

Criza de valori, promovarea pseudovalorilor pe plan social, lasă oarecum în umbră dezvoltarea unor 
calităţi umane precum: respectul faţă de sine şi faţă de ceilalţi, asumarea consecinţelor propriilor fapte, 
autodisciplina, conştiinţa civică, consimţirea compromisului, solidaritatea şi loialitatea faţă de principiile 
şi normele morale etc. În acest context, disciplina opţională Arta comportamentului moral va avea un rol 
important în soluţionarea problemelor menţionate anterior.

Prezentul curriculum constituie documentul normativ al disciplinei opţionale Arta comportamentului 
moral, pentru elevii cu vârsta între 11-13 ani (clasele a V-a – a VII-a) şi 14-15 ani (clasele a VIII-a – a IX-a).

Actualitatea disciplinei este determinată inclusiv de Recomandarea Parlamentului European şi a 
Consiliului Uniunii Europene privind competenţele-cheie din perspectiva învăţării pe parcursul întregii 
vieţi, care conturează un „profil de formare europeană” pentru absolvenţi structurat pe opt domenii de 
competenţe-cheie [17]. Din această perspectivă, disciplina opţională Arta comportamentului moral, prin 
finalităţile proiectate, contribuie la formarea competenţelor stabilite de Comisia Europeană, cu precădere a 
celor care vizează domeniile: a învăţa să înveţi, competenţe interpersonale, interculturale, sociale şi civice 
şi „sensibilitate la cultură”. 

Disciplina opţională Arta comportamentului moral va contribui la formarea cetăţeanului responsabil, 
manierat şi sensibil la problemele personale şi ale comunităţii. Elevilor le vor fi aduse la cunoştinţă 
conceptele de fiinţă morală, demnitate, toleranţă, trăsături şi comportamente morale etc. 

Disciplina opţională Arta comportamentului moral este parte componentă a ariei curriculare Educaţie 
socioumanistică şi i se alocă o oră pe săptămână.

Disciplina opţională Arta comportamentului moral are următoarele funcţii: 
• reprezintă actul normativ al procesului de predare–învăţare–evaluare la disciplina Arta comportamentu-

lui moral;

AUTORI:
Rodica Solovei, doctor, conferenţiar universitar,
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei;
Sergiu Boldirescu, doctorand,
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

MINISTERUL EDUCAŢIEI AL REPUBLICII MOLDOVA
ACADEMIA DE ŞTIINŢE A MOLDOVEI

INSTITUTUL DE ŞTIINŢE ALE EDUCAŢIEI

CURRICULUM
PENTRU DISCIPLINA OPŢIONALĂ

ARTA COMPORTAMENTULUI MORAL
Clasele a V-a – a IX-a
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• orientează procesul educaţional spre formare de competenţe la elevi;
• asigură repere privind proiectarea didactică şi desfăşurarea procesului educaţional;
• reprezintă baza elaborării strategiei de evaluare la disciplina Arta comportamentului moral;
• asigură fundamentul privind elaborarea diverselor materiale didactice, a ghidurilor metodologice, a tes-

telor de evaluare.
Prezentul curriculum se adresează cadrelor didactice care se vor angaja în predarea disciplinei respecti-

ve, autorilor de manuale, de ghiduri metodologice şi alte auxiliare didactice, factorilor de decizie, părinţilor, 
dar şi profesorilor care predau alte discipline şcolare.

ADMINISTRAREA DISCIPLINEI

Statutul disciplinei Aria curriculară Clasa Nr. de unităţi 
de învăţare

Nr. de ore 
pe an

Disciplină opţională Educaţie 
socio-umanistică

V – VI

VII – IX

3

3

35 – cl. a V-a
35 – cl. a VI-a
35 – cl. a VII-a
35 – cl. a VIII-a
35 – a cl. IX-a

I. CONCEPŢIA DIDACTICĂ A DISCIPLINEI OPŢIONALE  
ARTA COMPORTAMENTULUI MORAL

Scopul disciplinei opţionale Arta comportamentului moral rezidă în formarea personalităţii elevului prin 
integrarea în propriul sistem de atitudini şi norme comportamentale a valorilor morale.

La elaborarea curriculumului s-au luat în considerare următoarele aspecte ale instruirii şi educaţiei: 
• compatibilizarea curriculumului Arta comportamentului moral cu profilul european de formare a 

tinerilor prin sistemul de competenţe-cheie;
• racordarea curriculumului la cerinţele Planului-cadru;
• aplicarea proiectării curriculare centrate pe formarea de competenţe;
• valorificarea principiului inter-/transdisciplinarităţii;
• recomandarea unor strategii de predare–învăţare–evaluare care să contribuie la realizarea unui 

demers didactic centrat pe achiziţie de cunoştinţe, exersare de capacităţi şi manifestare de atitudini 
şi comportamente corespunzătoare valorilor morale. 

Activităţile realizate în cadrul orelor vor fi suplimentate cu activităţi formativ-educative extraşcolare. 
Curriculumul Arta comportamentului moral se bazează pe principiile didacticii generale:
• principiul axiologic;
• principiul învăţării centrate pe elev;
• principiul coerenţei intra- şi interdisciplinare, intra- şi intercurriculare; 
• principiul accesibilităţii; 
• principiul învăţării prin acţiune;
• principiul creării unui mediu de susţinere pentru elev;
• principiul participării conştiente şi active; 
• principiul respectării autonomiei şi libertăţii individuale.
Prin curriculumul Arta comportamentului moral se vor dezvolta la elevi următoarele valori şi atitudini:
-  cultivarea spiritului critic faţă de comportamentul propriu şi cel al semenilor, faţă de fapte şi valori, 

faţă de bine şi rău; 
- respectul faţă de sine şi faţă de ceilalţi;
- conştientizarea rolului bunelor maniere în viaţa personală şi a comunităţii;
- însuşirea şi respectarea regulilor de conduită acasă, la şcoală şi în societate;
- asumarea regulilor şi normelor de etică în comunicarea orală şi scrisă;
- solidaritatea şi loialitatea faţă de principiile şi normele morale.

II. COMPETENŢE-CHEIE / TRANSVERSALE
1. Competenţe de comunicare în limba română;
2. Competenţe de comunicare în limba maternă;

Curriculum pentru disciplina opţională. 
Arta comportamentului moral. Clasele a V-a – a IX-a
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3. Competenţe de comunicare în limbi străine;
4. Competenţe în matematică, ştiinţe şi tehnologie;
5. Competenţe digitale;
6. Competenţa de a învăţa să înveţi;
7. Competenţe sociale şi civice;
8. Competenţe antreprenoriale şi spirit de iniţiativă;
9. Competenţe de exprimare culturală şi de conştientizare a valorilor culturale.

III. COMPETENŢE TRANSDISCIPLINARE 
PENTRU TREAPTA GIMNAZIALĂ DE ÎNVĂŢĂMÂNT

1. Competenţa de realizare a unor contacte comunicative constructive în limba română atât pe cale 
orală, cât şi în scris.

2. Competenţa de utilizare adecvată în limba maternă a terminologiei specifice disciplinelor de 
învăţământ studiate la treapta gimnazială.

3. Competenţe de a comunica în limbi străine în situaţii cunoscute, modelate.
4. Competenţe de a dobândi şi a aplica cunoştinţe de bază din domeniul Matematică, Ştiinţe şi Tehnologie, 

în soluţionarea unor probleme şi situaţii din cotidian.
5. Competenţe de a crea documente şi a utiliza serviciile electronice de bază în comunicare şi dobândirea 

informaţiilor, inclusiv reţeaua Internet.
6. Competenţa de planificare şi organizare a propriei învăţări atât individual, cât şi în grup.
7. Competenţe de a lucra în echipă, de a preveni şi rezolva situaţiile de conflict.
8. Competenţe de a accepta şi a respecta valorile fundamentale ale democraţiei, practicile democratice 

şi drepturile omului.
9. Competenţe de a se comporta în situaţii cotidiene în baza normelor şi valorilor moral-spirituale.
10. Competenţe de a se orienta în domeniile profesionale din economie şi viaţa socială, în vederea 

selectării viitoarei profesii.
11. Competenţe de receptare a culturii naţionale şi a culturilor europene. 
12. Competenţe de a aprecia diversitatea culturală a lumii şi de a fi tolerant faţă de valorile culturale ale 

altor etnii.

IV. COMPETENŢELE SPECIFICE ŞI SUB-COMPETENŢELE 
DISCIPLINEI OPŢIONALE ARTA COMPORTAMENTULUI MORAL

Clasele a V-a – a VII-a
CS1. Manifestarea respectului faţă de familie.
1.1. Caracterizarea familiei şi a rolului acesteia în creşterea şi dezvoltarea personală.
1.2. Exersarea unor reguli de conduită corectă în cadrul familiei.
CS2. Respectarea normelor de comportament moral în diverse situaţii din cotidian.
2.1.Analiza surselor de documentare privind normele de comportament moral.
2.2. Prezentarea unor modele de comportament moral.
2.3. Exersarea unor reguli de conduită manierată în diverse situaţii din cotidian.
CS3. Respectarea normelor de exprimare în organizarea comunicării verbale şi scrise.
3.1.Aplicarea celor mai potrivite modalităţi de exprimare verbală.
3.2. Exersarea, în baza normelor lingvistice, a unor forme de comunicare scrisă.

Clasele a VIII-a – a IX-a
CS1. Integrarea în propriul sistem de valori şi atitudini a modelelor de comportament moral.
1.1. Valorificarea resurselor de învăţare cu privire la educarea comportamentului moral.
1.2. Analiza unor modele de comportament moral.
1.3. Proiectarea modelului unei persoane care demonstrează un comportament moral.
CS2. Valorizarea în cotidian a normelor de comportament moral.
2.1.Manifestarea prin propriul comportament a stimei şi dragostei faţă de familie.

POLITICI EDUCAŢIONALE
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Clasele a VIII-a – a IX-a 
Nr. Unitatea de învăţare Nr. de ore 
 Introducere 1 
1. Valorile fundamentale – baza comportamentului moral 10 

2. Comportamentul moral - cartea mea de vizita 12 

3. Cultura comunicării orale si scrise 11/12 
 Total 35 ore – clasa a VIII-a; 

34 ore – clasa a IX-a. 
 

VI. COMPETENŢE SPECIFICE, SUB-COMPETENŢE, 
CONŢINUTURI, ACTIVITĂŢI DE ÎNVĂŢARE ŞI EVALUARE 

 
Clasele a V-a– a VII-a 

CS Sub-
compe-
tenţe 

Unitatea de învăţare Nr. 
de 
ore 

Activităţi de învăţare–
evaluare recomandate 

CS1 1.1. Introducere 1 - Conversaţie euristică; 
- studiu de caz. 

  Unitatea de învăţare nr. 1. 
Universul familiei 

10  

CS1 1.1–1.2 - Patria începe de la casa părintească. 
- Familia – locul de păstrare şi perpetuare 

a valorilor morale. 
- Părinţii – principalele modele de 

comportament ale copiilor. 
- Normele morale de comportament se 

învaţă în familie. 
- Politeţea şi eleganţa în familie. 
- Simţul datoriei pentru familie. 

 Studiu de caz: Familia mea/ o familie 
din comunitate – model demn de 
urmat pentru mine. 

 - Discuţie dirijată cu tema: 
Universul valoric al familiei; 
- vizionarea filmelor tematice; 
- exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comportament în 
familie; 
- masă rotundă cu tema: 
Familia mea – cetatea mea; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- joc de rol pentru simularea 
unor situaţii de 
comportament în familie; 
- studiu de caz; 
- expoziţie foto: Suntem o 
familie unită; 
- întâlniri cu persoane-
resursă; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 2. 
Bunele maniere  

12  

CS2 2.1–2.3 - Ce sunt bunele maniere? 
- Istoria bunelor maniere. 
- Codul bunelor maniere– de ce trebuie să 

ne comportăm frumos? 
- Modele de comportament moral. 
- Reguli de comportament manierat la 

şcoală. 
- Manifestarea unui comportament corect 

în instituţiile de cultură (teatru, muzeu, 
biserică etc.). 

- Regulile de politeţe în cazul salutului. 

 - Exerciţii de analiză a 
surselor tematice; 
- studiu de caz; 
- joc de rol pentru exersarea 
unor norme de 
comportament moral; 
- exerciţii de proiectare a 
unor posibile comportamente 
în situaţii din cotidian; 
- discuţii în grup despre 
bunele maniere; 

2.2. Exersarea normelor de comportament moral în diferite situaţii de viaţă.
CS3. Exersarea demersurilor de comunicare constructivă.
3.1. Aplicarea unor modalităţi de comunicare orală în corespundere cu normele morale.
3.2. Exersarea modelelor de comunicare scrisă.

V. REPARTIZAREA CONŢINUTULUI PE UNITĂŢI DE ÎNVĂŢARE ŞI DE TIMP
Clasele a V-a – a VII-a

Nr. Unitatea de învăţare Nr. de ore
Introducere 1

1. Universul familiei 10
2. Bunele maniere 12
3. Cum vorbim, cum scriem 12

Total 35 ore
(în fiecare clasă)

Clasele a VIII-a – a IX-a
Nr. Unitatea de învăţare Nr. de ore

Introducere 1
1. Valorile fundamentale – baza comportamentului moral 10

2. Comportamentul moral - cartea mea de vizita 12

3. Cultura comunicării orale si scrise 11/12

Total 35 ore – clasa a VIII-a;
34 ore – clasa a IX-a.

Curriculum pentru disciplina opţională. 
Arta comportamentului moral. Clasele a V-a – a IX-a
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Clasele a VIII-a – a IX-a 
Nr. Unitatea de învăţare Nr. de ore 
 Introducere 1 
1. Valorile fundamentale – baza comportamentului moral 10 

2. Comportamentul moral - cartea mea de vizita 12 

3. Cultura comunicării orale si scrise 11/12 
 Total 35 ore – clasa a VIII-a; 

34 ore – clasa a IX-a. 
 

VI. COMPETENŢE SPECIFICE, SUB-COMPETENŢE, 
CONŢINUTURI, ACTIVITĂŢI DE ÎNVĂŢARE ŞI EVALUARE 

 
Clasele a V-a– a VII-a 

CS Sub-
compe-
tenţe 

Unitatea de învăţare Nr. 
de 
ore 

Activităţi de învăţare–
evaluare recomandate 

CS1 1.1. Introducere 1 - Conversaţie euristică; 
- studiu de caz. 

  Unitatea de învăţare nr. 1. 
Universul familiei 

10  

CS1 1.1–1.2 - Patria începe de la casa părintească. 
- Familia – locul de păstrare şi perpetuare 

a valorilor morale. 
- Părinţii – principalele modele de 

comportament ale copiilor. 
- Normele morale de comportament se 

învaţă în familie. 
- Politeţea şi eleganţa în familie. 
- Simţul datoriei pentru familie. 

 Studiu de caz: Familia mea/ o familie 
din comunitate – model demn de 
urmat pentru mine. 

 - Discuţie dirijată cu tema: 
Universul valoric al familiei; 
- vizionarea filmelor tematice; 
- exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comportament în 
familie; 
- masă rotundă cu tema: 
Familia mea – cetatea mea; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- joc de rol pentru simularea 
unor situaţii de 
comportament în familie; 
- studiu de caz; 
- expoziţie foto: Suntem o 
familie unită; 
- întâlniri cu persoane-
resursă; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 2. 
Bunele maniere  

12  

CS2 2.1–2.3 - Ce sunt bunele maniere? 
- Istoria bunelor maniere. 
- Codul bunelor maniere– de ce trebuie să 

ne comportăm frumos? 
- Modele de comportament moral. 
- Reguli de comportament manierat la 

şcoală. 
- Manifestarea unui comportament corect 

în instituţiile de cultură (teatru, muzeu, 
biserică etc.). 

- Regulile de politeţe în cazul salutului. 

 - Exerciţii de analiză a 
surselor tematice; 
- studiu de caz; 
- joc de rol pentru exersarea 
unor norme de 
comportament moral; 
- exerciţii de proiectare a 
unor posibile comportamente 
în situaţii din cotidian; 
- discuţii în grup despre 
bunele maniere; 

7 

- Aplicarea normelor de bună-cuviinţă în 
timpul meselor de acasă şi în vizită. 

- Comportamentul civilizat în timpul 
călătoriilor. 

- Comportamentul civilizat pe stradă. 
- Modul de a oferi cadouri. 
- Punctualitatea – semn de respect şi 

seriozitate. 
 Studiu de caz: Modelul unui elev 

manierat. 

- acţiuni comunitare; 
- vizitarea unor instituţii de 
cultură; 
- vizionarea secvenţelor de 
filme tematice; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- completarea fişei de 
observare; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 3. 
Cum vorbim, cum scriem 

12  

CS3 3.1–3.2 - Reguli de comunicare orală. 
- Formule de adresare valabile în 

comunicarea verbală. 
- Arta conversaţiei în familie şi cu 

prietenii. 
- Comunicare prin telefon. 
- Formule de adresare valabile în 

comunicarea scrisă. 
- Comunicare scrisă (biletul, scrisoarea 

oficială/cererea, mesajele e-mail, 
telegrama, felicitările). 

 Studiu de caz: Modele de comunicare 
orală şi în scris. 

 - Exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comunicare orală; 
- discuţii în baza unor 
imagini; 
- joc de rol cu prezentarea 
unor situaţii de comunicare 
verbală; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- exerciţii de analiză şi 
comentare a unor modele de 
comunicare orală şi scrisă; 
exerciţii de aplicare a 
tehnicilor de comunicare 
eficientă; 
- vizionarea secvenţelor video 
tematice; 
- studiu de caz; 
- exerciţii de elaborare a unor 
mesaje scrise; 
- discuţie dirijată cu tema: 
Ceea ce scrii demonstrează cât 
de inteligent eşti; 
- exerciţii de analiză a unor 
texte; 
- portofoliu tematic. 

  Total 35 
ore 

 

 
Clasele a VIII-a – a IX-a 

CS Sub-
compe-
tenţe 

Unitatea de învăţare Nr. de 
ore 

Activităţi de învăţare–evaluare 
recomandate 

CS1 1.2. Introducere 1 -Discuţie dirijată  
studiu de caz;  - 

  Unitatea de învăţare nr. 1. 
Valorile fundamentale – baza 
comportamentului moral 

12  

CS1 1.1–1.3 - Universul valoric al persoanei. 
- Trăsăturile morale ale persoanei. 
- Modele de comportament moral 

demne de urmat. 

 -Discuţii dirijate; 
-vizionarea filmelor tematice; 
-exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comportament acasă şi în 
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- Aplicarea normelor de bună-cuviinţă în 
timpul meselor de acasă şi în vizită. 

- Comportamentul civilizat în timpul 
călătoriilor. 

- Comportamentul civilizat pe stradă. 
- Modul de a oferi cadouri. 
- Punctualitatea – semn de respect şi 

seriozitate. 
 Studiu de caz: Modelul unui elev 

manierat. 

- acţiuni comunitare; 
- vizitarea unor instituţii de 
cultură; 
- vizionarea secvenţelor de 
filme tematice; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- completarea fişei de 
observare; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 3. 
Cum vorbim, cum scriem 

12  

CS3 3.1–3.2 - Reguli de comunicare orală. 
- Formule de adresare valabile în 

comunicarea verbală. 
- Arta conversaţiei în familie şi cu 

prietenii. 
- Comunicare prin telefon. 
- Formule de adresare valabile în 

comunicarea scrisă. 
- Comunicare scrisă (biletul, scrisoarea 

oficială/cererea, mesajele e-mail, 
telegrama, felicitările). 

 Studiu de caz: Modele de comunicare 
orală şi în scris. 

 - Exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comunicare orală; 
- discuţii în baza unor 
imagini; 
- joc de rol cu prezentarea 
unor situaţii de comunicare 
verbală; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- exerciţii de analiză şi 
comentare a unor modele de 
comunicare orală şi scrisă; 
exerciţii de aplicare a 
tehnicilor de comunicare 
eficientă; 
- vizionarea secvenţelor video 
tematice; 
- studiu de caz; 
- exerciţii de elaborare a unor 
mesaje scrise; 
- discuţie dirijată cu tema: 
Ceea ce scrii demonstrează cât 
de inteligent eşti; 
- exerciţii de analiză a unor 
texte; 
- portofoliu tematic. 

  Total 35 
ore 

 

 
Clasele a VIII-a – a IX-a 

CS Sub-
compe-
tenţe 

Unitatea de învăţare Nr. de 
ore 

Activităţi de învăţare–evaluare 
recomandate 

CS1 1.2. Introducere 1 -Discuţie dirijată  
studiu de caz;  - 

  Unitatea de învăţare nr. 1. 
Valorile fundamentale – baza 
comportamentului moral 

12  

CS1 1.1–1.3 - Universul valoric al persoanei. 
- Trăsăturile morale ale persoanei. 
- Modele de comportament moral 

demne de urmat. 

 -Discuţii dirijate; 
-vizionarea filmelor tematice; 
-exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comportament acasă şi în 

8 

- Acţiuni şi fapte de manifestare a 
valorilor morale. 

- Responsabilitatea – semnul 
adevăratei maturităţi. 

- Moralitatea creştină. Persoana cu 
conştiinţă moral-creştină. 

- Drepturi şi responsabilităţi 
morale şi juridice. 

- Conduita amorală şi legea. 

comunitate; 
- discuţie dirijată cu tema: 
Frumosul este mai măreţ decât 
Binele. Frumosul include Binele în 
el; 
-exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
-masă rotundă cu tema: Iisus 
Hristos – Învăţătorul lumii; 
-exerciţii de elaborare a 
portretului moral al persoanei; 
-joc de rol; 
-studiu de caz: Oameni şi destine; 
-expoziţie foto; 
-întâlniri cu persoane-resursă; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 2. 
Comportamentul moral – cartea mea 
de vizită 

10  

CS2 2.1–2.2 - Familia – locul unde învăţăm a 
iubi. 

- Valorile familiale – credinţa, 
dragostea, respectul, prietenia, 
comunicarea, munca etc. 

- Normele morale şi etice de 
comportament în familie. 

- Repere pentru un comportament 
moral în societate. 

- Bunele maniere la şcoală. 
- Cum ne comportăm în instituţiile 

publice (teatru, cinema, biserică 
etc.). 

- Codul bunelor maniere în mediu. 
- Aspectul vestimentar: între modă 

şi decenţă. 
- Credinţa şi comportamentul 

persoanei. 

 -Exerciţii de analiză a surselor 
tematice; 
-studiu de caz; 
-joc de rol; 
-exerciţii de elaborare a blazonului 
familiei; 
-exerciţii de proiectare a unor 
posibile comportamente în situaţii 
din cotidian; 
-discuţie dirijată cu tema: Laudă 
ospitalitatea altora, dar deschide şi 
tu uşa casei tale; 
-vizitarea unor instituţii de 

cultură;  
-acţiuni comunitare; 
-vizionarea secvenţelor de filme 
tematice; 
-discuţii în grup despre bunele 
maniere; 
-exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
-masă rotundă: Tinerii şi moda; 
-completarea fişei de observare; 
-portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 3. 
Cultura comunicării orale şi scrise 

12/11  

CS3 3.1–3.2 - Limba literară – indicator al 
nivelului de cultură. 

- Respectul în comunicare. 
- Arta conversaţiei în public. 
- Poziţia corpului transmite mesaje. 
- Comunicarea mediată tehnologic. 
- Ascultarea – condiţie a unei 

comunicări eficiente. 
- Formularea corectă a 

rugăminţilor. 
- Exprimarea aprecierii în 

 -Exerciţii de autoevaluare a unor 
produse scrise; 
-exersarea modalităţilor de 
transmitere asertivă a mesajelor; 
-comentarea unor imagini 
tematice; 
-vizionarea secvenţelor video; 
-exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comunicare orală şi 
scrisă; 
-exerciţii de autoevaluare a 

POLITICI EDUCAŢIONALE
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Clasele a VIII-a – a IX-a 
Nr. Unitatea de învăţare Nr. de ore 
 Introducere 1 
1. Valorile fundamentale – baza comportamentului moral 10 

2. Comportamentul moral - cartea mea de vizita 12 

3. Cultura comunicării orale si scrise 11/12 
 Total 35 ore – clasa a VIII-a; 

34 ore – clasa a IX-a. 
 

VI. COMPETENŢE SPECIFICE, SUB-COMPETENŢE, 
CONŢINUTURI, ACTIVITĂŢI DE ÎNVĂŢARE ŞI EVALUARE 

 
Clasele a V-a– a VII-a 

CS Sub-
compe-
tenţe 

Unitatea de învăţare Nr. 
de 
ore 

Activităţi de învăţare–
evaluare recomandate 

CS1 1.1. Introducere 1 - Conversaţie euristică; 
- studiu de caz. 

  Unitatea de învăţare nr. 1. 
Universul familiei 

10  

CS1 1.1–1.2 - Patria începe de la casa părintească. 
- Familia – locul de păstrare şi perpetuare 

a valorilor morale. 
- Părinţii – principalele modele de 

comportament ale copiilor. 
- Normele morale de comportament se 

învaţă în familie. 
- Politeţea şi eleganţa în familie. 
- Simţul datoriei pentru familie. 

 Studiu de caz: Familia mea/ o familie 
din comunitate – model demn de 
urmat pentru mine. 

 - Discuţie dirijată cu tema: 
Universul valoric al familiei; 
- vizionarea filmelor tematice; 
- exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comportament în 
familie; 
- masă rotundă cu tema: 
Familia mea – cetatea mea; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- joc de rol pentru simularea 
unor situaţii de 
comportament în familie; 
- studiu de caz; 
- expoziţie foto: Suntem o 
familie unită; 
- întâlniri cu persoane-
resursă; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 2. 
Bunele maniere  

12  

CS2 2.1–2.3 - Ce sunt bunele maniere? 
- Istoria bunelor maniere. 
- Codul bunelor maniere– de ce trebuie să 

ne comportăm frumos? 
- Modele de comportament moral. 
- Reguli de comportament manierat la 

şcoală. 
- Manifestarea unui comportament corect 

în instituţiile de cultură (teatru, muzeu, 
biserică etc.). 

- Regulile de politeţe în cazul salutului. 

 - Exerciţii de analiză a 
surselor tematice; 
- studiu de caz; 
- joc de rol pentru exersarea 
unor norme de 
comportament moral; 
- exerciţii de proiectare a 
unor posibile comportamente 
în situaţii din cotidian; 
- discuţii în grup despre 
bunele maniere; 
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- Aplicarea normelor de bună-cuviinţă în 
timpul meselor de acasă şi în vizită. 

- Comportamentul civilizat în timpul 
călătoriilor. 

- Comportamentul civilizat pe stradă. 
- Modul de a oferi cadouri. 
- Punctualitatea – semn de respect şi 

seriozitate. 
 Studiu de caz: Modelul unui elev 

manierat. 

- acţiuni comunitare; 
- vizitarea unor instituţii de 
cultură; 
- vizionarea secvenţelor de 
filme tematice; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- completarea fişei de 
observare; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 3. 
Cum vorbim, cum scriem 

12  

CS3 3.1–3.2 - Reguli de comunicare orală. 
- Formule de adresare valabile în 

comunicarea verbală. 
- Arta conversaţiei în familie şi cu 

prietenii. 
- Comunicare prin telefon. 
- Formule de adresare valabile în 

comunicarea scrisă. 
- Comunicare scrisă (biletul, scrisoarea 

oficială/cererea, mesajele e-mail, 
telegrama, felicitările). 

 Studiu de caz: Modele de comunicare 
orală şi în scris. 

 - Exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comunicare orală; 
- discuţii în baza unor 
imagini; 
- joc de rol cu prezentarea 
unor situaţii de comunicare 
verbală; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- exerciţii de analiză şi 
comentare a unor modele de 
comunicare orală şi scrisă; 
exerciţii de aplicare a 
tehnicilor de comunicare 
eficientă; 
- vizionarea secvenţelor video 
tematice; 
- studiu de caz; 
- exerciţii de elaborare a unor 
mesaje scrise; 
- discuţie dirijată cu tema: 
Ceea ce scrii demonstrează cât 
de inteligent eşti; 
- exerciţii de analiză a unor 
texte; 
- portofoliu tematic. 

  Total 35 
ore 

 

 
Clasele a VIII-a – a IX-a 

CS Sub-
compe-
tenţe 

Unitatea de învăţare Nr. de 
ore 

Activităţi de învăţare–evaluare 
recomandate 

CS1 1.2. Introducere 1 -Discuţie dirijată  
studiu de caz;  - 

  Unitatea de învăţare nr. 1. 
Valorile fundamentale – baza 
comportamentului moral 

12  

CS1 1.1–1.3 - Universul valoric al persoanei. 
- Trăsăturile morale ale persoanei. 
- Modele de comportament moral 

demne de urmat. 

 -Discuţii dirijate; 
-vizionarea filmelor tematice; 
-exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comportament acasă şi în 
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- Aplicarea normelor de bună-cuviinţă în 
timpul meselor de acasă şi în vizită. 

- Comportamentul civilizat în timpul 
călătoriilor. 

- Comportamentul civilizat pe stradă. 
- Modul de a oferi cadouri. 
- Punctualitatea – semn de respect şi 

seriozitate. 
 Studiu de caz: Modelul unui elev 

manierat. 

- acţiuni comunitare; 
- vizitarea unor instituţii de 
cultură; 
- vizionarea secvenţelor de 
filme tematice; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- completarea fişei de 
observare; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 3. 
Cum vorbim, cum scriem 

12  

CS3 3.1–3.2 - Reguli de comunicare orală. 
- Formule de adresare valabile în 

comunicarea verbală. 
- Arta conversaţiei în familie şi cu 

prietenii. 
- Comunicare prin telefon. 
- Formule de adresare valabile în 

comunicarea scrisă. 
- Comunicare scrisă (biletul, scrisoarea 

oficială/cererea, mesajele e-mail, 
telegrama, felicitările). 

 Studiu de caz: Modele de comunicare 
orală şi în scris. 

 - Exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comunicare orală; 
- discuţii în baza unor 
imagini; 
- joc de rol cu prezentarea 
unor situaţii de comunicare 
verbală; 
- exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
- exerciţii de analiză şi 
comentare a unor modele de 
comunicare orală şi scrisă; 
exerciţii de aplicare a 
tehnicilor de comunicare 
eficientă; 
- vizionarea secvenţelor video 
tematice; 
- studiu de caz; 
- exerciţii de elaborare a unor 
mesaje scrise; 
- discuţie dirijată cu tema: 
Ceea ce scrii demonstrează cât 
de inteligent eşti; 
- exerciţii de analiză a unor 
texte; 
- portofoliu tematic. 

  Total 35 
ore 

 

 
Clasele a VIII-a – a IX-a 

CS Sub-
compe-
tenţe 

Unitatea de învăţare Nr. de 
ore 

Activităţi de învăţare–evaluare 
recomandate 

CS1 1.2. Introducere 1 -Discuţie dirijată  
studiu de caz;  - 

  Unitatea de învăţare nr. 1. 
Valorile fundamentale – baza 
comportamentului moral 

12  

CS1 1.1–1.3 - Universul valoric al persoanei. 
- Trăsăturile morale ale persoanei. 
- Modele de comportament moral 

demne de urmat. 

 -Discuţii dirijate; 
-vizionarea filmelor tematice; 
-exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comportament acasă şi în 

8 

- Acţiuni şi fapte de manifestare a 
valorilor morale. 

- Responsabilitatea – semnul 
adevăratei maturităţi. 

- Moralitatea creştină. Persoana cu 
conştiinţă moral-creştină. 

- Drepturi şi responsabilităţi 
morale şi juridice. 

- Conduita amorală şi legea. 

comunitate; 
- discuţie dirijată cu tema: 
Frumosul este mai măreţ decât 
Binele. Frumosul include Binele în 
el; 
-exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
-masă rotundă cu tema: Iisus 
Hristos – Învăţătorul lumii; 
-exerciţii de elaborare a 
portretului moral al persoanei; 
-joc de rol; 
-studiu de caz: Oameni şi destine; 
-expoziţie foto; 
-întâlniri cu persoane-resursă; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 2. 
Comportamentul moral – cartea mea 
de vizită 

10  

CS2 2.1–2.2 - Familia – locul unde învăţăm a 
iubi. 

- Valorile familiale – credinţa, 
dragostea, respectul, prietenia, 
comunicarea, munca etc. 

- Normele morale şi etice de 
comportament în familie. 

- Repere pentru un comportament 
moral în societate. 

- Bunele maniere la şcoală. 
- Cum ne comportăm în instituţiile 

publice (teatru, cinema, biserică 
etc.). 

- Codul bunelor maniere în mediu. 
- Aspectul vestimentar: între modă 

şi decenţă. 
- Credinţa şi comportamentul 

persoanei. 

 -Exerciţii de analiză a surselor 
tematice; 
-studiu de caz; 
-joc de rol; 
-exerciţii de elaborare a blazonului 
familiei; 
-exerciţii de proiectare a unor 
posibile comportamente în situaţii 
din cotidian; 
-discuţie dirijată cu tema: Laudă 
ospitalitatea altora, dar deschide şi 
tu uşa casei tale; 
-vizitarea unor instituţii de 

cultură;  
-acţiuni comunitare; 
-vizionarea secvenţelor de filme 
tematice; 
-discuţii în grup despre bunele 
maniere; 
-exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
-masă rotundă: Tinerii şi moda; 
-completarea fişei de observare; 
-portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 3. 
Cultura comunicării orale şi scrise 

12/11  

CS3 3.1–3.2 - Limba literară – indicator al 
nivelului de cultură. 

- Respectul în comunicare. 
- Arta conversaţiei în public. 
- Poziţia corpului transmite mesaje. 
- Comunicarea mediată tehnologic. 
- Ascultarea – condiţie a unei 

comunicări eficiente. 
- Formularea corectă a 

rugăminţilor. 
- Exprimarea aprecierii în 

 -Exerciţii de autoevaluare a unor 
produse scrise; 
-exersarea modalităţilor de 
transmitere asertivă a mesajelor; 
-comentarea unor imagini 
tematice; 
-vizionarea secvenţelor video; 
-exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comunicare orală şi 
scrisă; 
-exerciţii de autoevaluare a 

Curriculum pentru disciplina opţională. 
Arta comportamentului moral. Clasele a V-a – a IX-a
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- Acţiuni şi fapte de manifestare a 
valorilor morale. 

- Responsabilitatea – semnul 
adevăratei maturităţi. 

- Moralitatea creştină. Persoana cu 
conştiinţă moral-creştină. 

- Drepturi şi responsabilităţi 
morale şi juridice. 

- Conduita amorală şi legea. 

comunitate; 
- discuţie dirijată cu tema: 
Frumosul este mai măreţ decât 
Binele. Frumosul include Binele în 
el; 
-exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
-masă rotundă cu tema: Iisus 
Hristos – Învăţătorul lumii; 
-exerciţii de elaborare a 
portretului moral al persoanei; 
-joc de rol; 
-studiu de caz: Oameni şi destine; 
-expoziţie foto; 
-întâlniri cu persoane-resursă; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 2. 
Comportamentul moral – cartea mea 
de vizită 

10  

CS2 2.1–2.2 - Familia – locul unde învăţăm a 
iubi. 

- Valorile familiale – credinţa, 
dragostea, respectul, prietenia, 
comunicarea, munca etc. 

- Normele morale şi etice de 
comportament în familie. 

- Repere pentru un comportament 
moral în societate. 

- Bunele maniere la şcoală. 
- Cum ne comportăm în instituţiile 

publice (teatru, cinema, biserică 
etc.). 

- Codul bunelor maniere în mediu. 
- Aspectul vestimentar: între modă 

şi decenţă. 
- Credinţa şi comportamentul 

persoanei. 

 -Exerciţii de analiză a surselor 
tematice; 
-studiu de caz; 
-joc de rol; 
-exerciţii de elaborare a blazonului 
familiei; 
-exerciţii de proiectare a unor 
posibile comportamente în situaţii 
din cotidian; 
-discuţie dirijată cu tema: Laudă 
ospitalitatea altora, dar deschide şi 
tu uşa casei tale; 
-vizitarea unor instituţii de 

cultură;  
-acţiuni comunitare; 
-vizionarea secvenţelor de filme 
tematice; 
-discuţii în grup despre bunele 
maniere; 
-exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
-masă rotundă: Tinerii şi moda; 
-completarea fişei de observare; 
-portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 3. 
Cultura comunicării orale şi scrise 

12/11  

CS3 3.1–3.2 - Limba literară – indicator al 
nivelului de cultură. 

- Respectul în comunicare. 
- Arta conversaţiei în public. 
- Poziţia corpului transmite mesaje. 
- Comunicarea mediată tehnologic. 
- Ascultarea – condiţie a unei 

comunicări eficiente. 
- Formularea corectă a 

rugăminţilor. 
- Exprimarea aprecierii în 

 -Exerciţii de autoevaluare a unor 
produse scrise; 
-exersarea modalităţilor de 
transmitere asertivă a mesajelor; 
-comentarea unor imagini 
tematice; 
-vizionarea secvenţelor video; 
-exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comunicare orală şi 
scrisă; 
-exerciţii de autoevaluare a 

9 

comunicarea nonviolentă. 
- Eticheta şi bunele maniere: 

conversaţia la telefon. 
- Comunicare şi conflict. Rezolvarea 

conflictelor prin negociere. 
- Cerinţe pentru o comunicare 

scrisă eficientă. 
- Codul bunelor maniere în 

comunicarea prin e-mail şi alte 
reţele de socializare. 

propriului comportament; 
-exerciţii de analiză şi comentare a 
unor modele de comunicare orală 
şi scrisă; 
studiu de caz; 
-exerciţii de elaborare a unor 
mesaje scrise cu respectarea 
normelor lingvistice; 
-exersarea unor modalităţi corecte 
de comunicare prin reţelele de 
socializare; 
- portofoliu tematic. 

  Total 35/34 
ore 

 

 
 

VII. SUGESTII METODOLOGICE 

Prezentul curriculum reprezintă un instrument de lucru adresat cadrelor didactice care 
vor preda disciplina opţională Arta comportamentului moral. Curriculumul presupune o 
racordare optimă a tehnologiilor didactice la metodologia formării–dezvoltării–evaluării 
competenţelor specifice disciplinei. Astfel, profesorii vor implementa demersul didactic în 
scopul stabilirii unor conexiuni între a învăţa să ştii, a învăţa să faci, a învăţa să fii, a învăţa să 

trăieşti împreună cu alţii, un accent deosebit urmând a fi pus pe formarea de valori, atitudini şi 
comportamente. Pentru aplicarea reuşită a metodologiei date, profesorii vor ghida activitatea 
elevilor astfel încât aceştia să parcurgă traseul de la informare la acţiune, adică la manifestarea 

de comportamente corespunzătoare normelor morale. 
Profesorul va aplica în cadrul orelor metodele prin care elevii vor dobândi în special 

cunoştinţe funcţionale, prin intermediul cărora acestora li se vor propune sarcini de lucru în 
vederea dezvoltării unor capacităţi şi formării de valori şi atitudini morale. Metodologia 
formării–dezvoltării–evaluării competenţelor prevede obligatoriu identificarea/crearea unor 
situaţii de integrare, a unor situaţii-problemă legate de cotidian (autentice), pe care elevul le 
rezolvă, mobilizându-şi resursele interne, adică cunoştinţele, capacităţile şi atitudinile 
achiziţionate şi exersate la ore. Prin urmare, profesorul va avea grijă să creeze elevului 
oportunităţi ca ceea ce învăţă la ore să aplice în viaţa de zi cu zi, sub forma unor 
comportamente constructive, care au la bază un sistem de valori şi atitudini morale. 

Pentru aplicarea eficientă la ore a metodologiei formării–dezvoltării–evaluării de 
competenţe, profesorul poate utiliza cadrul de învăţare ERRE: Evocare, Realizarea sensului, 

Reflecţie, Extindere. 

La etapa de Evocare profesorul va aplica metode pentru a identifica nivelul de 
cunoaştere şi înţelegere de către elevi a ceea ce vor urma să înveţe la oră, dar şi pentru a 

POLITICI EDUCAŢIONALE
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- Acţiuni şi fapte de manifestare a 
valorilor morale. 

- Responsabilitatea – semnul 
adevăratei maturităţi. 

- Moralitatea creştină. Persoana cu 
conştiinţă moral-creştină. 

- Drepturi şi responsabilităţi 
morale şi juridice. 

- Conduita amorală şi legea. 

comunitate; 
- discuţie dirijată cu tema: 
Frumosul este mai măreţ decât 
Binele. Frumosul include Binele în 
el; 
-exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
-masă rotundă cu tema: Iisus 
Hristos – Învăţătorul lumii; 
-exerciţii de elaborare a 
portretului moral al persoanei; 
-joc de rol; 
-studiu de caz: Oameni şi destine; 
-expoziţie foto; 
-întâlniri cu persoane-resursă; 
- portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 2. 
Comportamentul moral – cartea mea 
de vizită 

10  

CS2 2.1–2.2 - Familia – locul unde învăţăm a 
iubi. 

- Valorile familiale – credinţa, 
dragostea, respectul, prietenia, 
comunicarea, munca etc. 

- Normele morale şi etice de 
comportament în familie. 

- Repere pentru un comportament 
moral în societate. 

- Bunele maniere la şcoală. 
- Cum ne comportăm în instituţiile 

publice (teatru, cinema, biserică 
etc.). 

- Codul bunelor maniere în mediu. 
- Aspectul vestimentar: între modă 

şi decenţă. 
- Credinţa şi comportamentul 

persoanei. 

 -Exerciţii de analiză a surselor 
tematice; 
-studiu de caz; 
-joc de rol; 
-exerciţii de elaborare a blazonului 
familiei; 
-exerciţii de proiectare a unor 
posibile comportamente în situaţii 
din cotidian; 
-discuţie dirijată cu tema: Laudă 
ospitalitatea altora, dar deschide şi 
tu uşa casei tale; 
-vizitarea unor instituţii de 

cultură;  
-acţiuni comunitare; 
-vizionarea secvenţelor de filme 
tematice; 
-discuţii în grup despre bunele 
maniere; 
-exerciţii de autoevaluare a 
propriului comportament; 
-masă rotundă: Tinerii şi moda; 
-completarea fişei de observare; 
-portofoliu tematic. 

  Unitatea de învăţare nr. 3. 
Cultura comunicării orale şi scrise 

12/11  

CS3 3.1–3.2 - Limba literară – indicator al 
nivelului de cultură. 

- Respectul în comunicare. 
- Arta conversaţiei în public. 
- Poziţia corpului transmite mesaje. 
- Comunicarea mediată tehnologic. 
- Ascultarea – condiţie a unei 

comunicări eficiente. 
- Formularea corectă a 

rugăminţilor. 
- Exprimarea aprecierii în 

 -Exerciţii de autoevaluare a unor 
produse scrise; 
-exersarea modalităţilor de 
transmitere asertivă a mesajelor; 
-comentarea unor imagini 
tematice; 
-vizionarea secvenţelor video; 
-exerciţii de elaborare a unor 
reguli de comunicare orală şi 
scrisă; 
-exerciţii de autoevaluare a 

9 

comunicarea nonviolentă. 
- Eticheta şi bunele maniere: 

conversaţia la telefon. 
- Comunicare şi conflict. Rezolvarea 

conflictelor prin negociere. 
- Cerinţe pentru o comunicare 

scrisă eficientă. 
- Codul bunelor maniere în 

comunicarea prin e-mail şi alte 
reţele de socializare. 

propriului comportament; 
-exerciţii de analiză şi comentare a 
unor modele de comunicare orală 
şi scrisă; 
studiu de caz; 
-exerciţii de elaborare a unor 
mesaje scrise cu respectarea 
normelor lingvistice; 
-exersarea unor modalităţi corecte 
de comunicare prin reţelele de 
socializare; 
- portofoliu tematic. 

  Total 35/34 
ore 

 

 
 

VII. SUGESTII METODOLOGICE 

Prezentul curriculum reprezintă un instrument de lucru adresat cadrelor didactice care 
vor preda disciplina opţională Arta comportamentului moral. Curriculumul presupune o 
racordare optimă a tehnologiilor didactice la metodologia formării–dezvoltării–evaluării 
competenţelor specifice disciplinei. Astfel, profesorii vor implementa demersul didactic în 
scopul stabilirii unor conexiuni între a învăţa să ştii, a învăţa să faci, a învăţa să fii, a învăţa să 

trăieşti împreună cu alţii, un accent deosebit urmând a fi pus pe formarea de valori, atitudini şi 
comportamente. Pentru aplicarea reuşită a metodologiei date, profesorii vor ghida activitatea 
elevilor astfel încât aceştia să parcurgă traseul de la informare la acţiune, adică la manifestarea 

de comportamente corespunzătoare normelor morale. 
Profesorul va aplica în cadrul orelor metodele prin care elevii vor dobândi în special 

cunoştinţe funcţionale, prin intermediul cărora acestora li se vor propune sarcini de lucru în 
vederea dezvoltării unor capacităţi şi formării de valori şi atitudini morale. Metodologia 
formării–dezvoltării–evaluării competenţelor prevede obligatoriu identificarea/crearea unor 
situaţii de integrare, a unor situaţii-problemă legate de cotidian (autentice), pe care elevul le 
rezolvă, mobilizându-şi resursele interne, adică cunoştinţele, capacităţile şi atitudinile 
achiziţionate şi exersate la ore. Prin urmare, profesorul va avea grijă să creeze elevului 
oportunităţi ca ceea ce învăţă la ore să aplice în viaţa de zi cu zi, sub forma unor 
comportamente constructive, care au la bază un sistem de valori şi atitudini morale. 

Pentru aplicarea eficientă la ore a metodologiei formării–dezvoltării–evaluării de 
competenţe, profesorul poate utiliza cadrul de învăţare ERRE: Evocare, Realizarea sensului, 

Reflecţie, Extindere. 

La etapa de Evocare profesorul va aplica metode pentru a identifica nivelul de 
cunoaştere şi înţelegere de către elevi a ceea ce vor urma să înveţe la oră, dar şi pentru a 

VII. SUGESTII METODOLOGICE
Prezentul curriculum reprezintă un instrument de lucru adresat cadrelor didactice care vor preda 

disciplina opţională Arta comportamentului moral. Curriculumul presupune o racordare optimă a 
tehnologiilor didactice la metodologia formării–dezvoltării–evaluării competenţelor specifice disciplinei. 
Astfel, profesorii vor implementa demersul didactic în scopul stabilirii unor conexiuni între a învăţa să ştii, 
a învăţa să faci, a învăţa să fii, a învăţa să trăieşti împreună cu alţii, un accent deosebit urmând a fi pus pe 
formarea de valori, atitudini şi comportamente. Pentru aplicarea reuşită a metodologiei date, profesorii 
vor ghida activitatea elevilor astfel încât aceştia să parcurgă traseul de la informare la acţiune, adică la 
manifestarea de comportamente corespunzătoare normelor morale.

Profesorul va aplica în cadrul orelor metodele prin care elevii vor dobândi în special cunoştinţe funcţionale, 
prin intermediul cărora acestora li se vor propune sarcini de lucru în vederea dezvoltării unor capacităţi şi 
formării de valori şi atitudini morale. Metodologia formării–dezvoltării–evaluării competenţelor prevede 
obligatoriu identificarea/crearea unor situaţii de integrare, a unor situaţii-problemă legate de cotidian 
(autentice), pe care elevul le rezolvă, mobilizându-şi resursele interne, adică cunoştinţele, capacităţile şi 
atitudinile achiziţionate şi exersate la ore. Prin urmare, profesorul va avea grijă să creeze elevului oportunităţi 
ca ceea ce învăţă la ore să aplice în viaţa de zi cu zi, sub forma unor comportamente constructive, care au la 
bază un sistem de valori şi atitudini morale.

Pentru aplicarea eficientă la ore a metodologiei formării–dezvoltării–evaluării de competenţe, profesorul 
poate utiliza cadrul de învăţare ERRE: Evocare, Realizarea sensului, Reflecţie, Extindere.

La etapa de Evocare profesorul va aplica metode pentru a identifica nivelul de cunoaştere şi înţelegere de 
către elevi a ceea ce vor urma să înveţe la oră, dar şi pentru a stabili nevoile, interesele acestora raportate 
la tema nouă. La această etapă, aşadar, este pusă în valoare experienţa elevului, cunoştinţele lui anterioare, 
care vor reprezenta o punte de trecere la tema nouă. Este foarte important ca la această etapă profesorul să 
capteze atenţia elevilor, să le trezească interesul, motivaţia pentru subiectul lecţiei.

Realizarea sensului reprezintă etapa lecţiei ce vizează lucrul cu informaţia nouă. Însă doar transmiterea, 
explicarea informaţiei noi nu asigură pe deplin înţelegerea ei de către elev. În acest sens este important 
ca profesorul să menţină implicarea elevilor în activitatea de învăţare prin formulare de sarcini care ar 
facilita contactul cu informaţia nouă şi procesarea acesteia. Elevii vor fi solicitaţi să studieze diverse surse, 
să demonstreze ascultare activă, să descrie, să interpreteze, să comenteze, să analizeze materialul nou.

A treia etapă a cadrului – Reflecţia – este una foarte importantă, dat fiind că la această etapă are loc 
consolidarea, generalizarea celor învăţate, formarea de atitudini, acţiuni ce vor condiţiona, ulterior, 
manifestarea de comportamente. Prin realizarea sarcinilor propuse, elevii vor învăţa să ia decizii, să 
aprecieze, să rezolve situaţii-problemă, studii de caz etc. În aşa mod elevii îşi vor restructura schemele 
cognitive iniţiale şi vor înţelege că tema studiată este valoroasă şi utilă.

Important este ca tehnologia didactică aplicată la ore să vizeze în linii mari metode active şi interactive, 
precum: cubul, valorificarea resurselor comunităţii, algoritmizarea, studiul de caz, turul galeriei, poster, 
problematizarea, arborele ideilor, argumentarea, acvariul, cercetarea în grup, asaltul de idei, discuţia 
dirijată, studiul de caz, Ştiu–vreau să ştiu–am învăţat, Gândeşte–perechi–prezintă, acrostihul, audiţia 
muzicală, SINELG, ciorchinele, graficul T, diagrama Venn, mozaicul, prelegerea cu elemente interactive, 
explozia stelară, demonstraţia, harta povestirii, agenda cu notiţe paralele, jocul de rol, instruirea asistată la 
calculator, învăţarea prin descoperire, lectura ghidată etc.

Pentru etapa de Extindere profesorul va crea situaţii de integrare, astfel încât modelul comportamental 
proiectat la oră să poată fi exersat de elevi în cotidian, doar astfel pot fi dezvoltate competenţe. În acest 
scop vor fi valorizate metodele: proiectul, expoziţia foto, prezentarea PPT, portofoliul, interviul, proiectul de 
dezvoltare personală, dramatizarea, jurnalul reflexiv, discuţii de tip panel etc.

În predarea disciplinei Arta comportamentului moral vor fi îmbinate eficient lucrul individual cu cel 
frontal şi în grup. De asemenea, profesorul va valorifica eficient profilurile de inteligenţă şi stilurile de 
învăţare, specifice elevilor.

Pentru o evaluare eficientă este foarte important ca profesorul să pună accentul pe evaluarea proceselor 
de învăţare, a competenţelor formate/dezvoltate, a produselor activităţii elevilor. În acest scop vor fi aplicate 
atât metode de evaluare orală, cât şi scrisă. De asemenea, va fi valorificată şi evaluarea prin probe practice. 
Intenţia demersului de evaluare va viza eficientizarea modalităţilor de educare a elevilor din perspectiva 
formării unui comportament moral.

Curriculum pentru disciplina opţională. 
Arta comportamentului moral. Clasele a V-a – a IX-a
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Este important ca în procesul evaluării profesorul să observe, să stimuleze şi să aprecieze efortul şi 
performanţele elevilor, pornind de la următoarele obiective:

- orientarea spre succes şi reducerea la minimum a posibilelor insuccese;
- stimularea interesului cognitiv şi afectiv al elevilor;
- responsabilizarea elevilor faţă de propria educaţie şi dezvoltare;
- motivarea elevului pentru învăţare.
Evaluarea în cadrul disciplinei Arta comportamentului moral are o funcţie pedagogică complexă:
• din perspectiva cadrelor didactice – se va aprecia eficienţa activităţii profesorului şi a modificărilor 

operate, în scopul îmbunătăţirii procesului didactic;
• din perspectiva elevilor – evaluarea va avea funcţia de consolidare a performanţelor, de conştientizare 

a propriilor posibilităţi, de orientare socială pozitivă, de formare a unor capacităţi şi de stimulare a 
motivaţiei pentru implicare activă în folosirea celor învăţate în clasă în situaţii autentice.

Evaluarea se va realiza, printr-un sistem de activităţi, cu scopul de a constata unele judecăţi de valoare 
şi de a stimula formarea acestora la elevi, dar şi cu scopul de a aprecia cât de adecvat este comportamentul 
elevilor raportat la judecata de valoare.

În cadrul procesului de evaluare, se recomandă utilizarea următoarelor metode: cubul, conversaţia 
euristică, interviul, studiul de caz, comentariul pe bază de imagini, acvariul, comentariul pe bază de film, 
discuţia la manej, dezbaterea etc. (evaluare orală); eseul, PRES, metoda rebusului, textul coerent, analiza 
SWOT, jurnalul reflexiv etc. (evaluarea în scris), modelarea, exerciţiul practic, jocul de rol, demonstraţia etc. 
(evaluarea prin probe practice).

În procesul de evaluare pot fi aplicate şi alte metode alternative, precum observarea sistematică a activităţii 
şi comportamentului elevului, evaluarea reciprocă, evaluarea activităţii în grup, proiectul, portofoliul etc.

Autoevaluarea ca metodă alternativă de evaluare reprezintă un alt aspect deosebit de important în cadrul 
orelor, fiindcă elevul este pus în situaţia să reflecteze, să se interogheze, să mediteze şi să se autoaprecieze, 
să caute răspunsuri, să-şi propună scopuri etc.
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ETICA LUI KANT – TEMELIE A EDUCAŢIEI

Pedagogia actuală tinde să dezvolte o hermeneu-
tică a esenţei etice la nivelul instituţiei educaţiei. Se 
definesc scopuri şi obiective, se identifică domenii 
şi conţinuturi specifice, se construieşte metodologia 
cea mai potrivită în demersul educativ. Etica, fiind 
noţiunea care circumscrie nucleul valoric al unui 
comportament, este necesară în întărirea tendinţe-
lor spre buna şi chibzuita folosire a noilor mijloace 
şi energii deosebit de puternice pe care le posedă 
acum omenirea.

Ideea demersului nostru este influenţată puternic 
de marele restaurator al demnităţii omeneşti, după 
cum a fost numit Im. Kant, ale cărui teme centrale 
de etică au fost elaborate ca perspectivă pedagogi-
că, acestea fiind autonomia şi imperativul practic, 
cu sens de universalizare a cetăţeniei, cu respect 
pentru persoană, de tratament egal, de egalitate 
în drepturi, de respingere a patternalismului, de 
datorii morale perfecte şi de datorii morale imper-
fecte, de răspuns la întrebarea ce trebuie să fac, ce 
mi-e permis să fac.

În consens cu tradiţia modernităţii iluministe, 
Kant a fost interesat de problema dezmărginirii 
normative în aspect religios. Morala sa se dorea şi 
s-a dovedit a fi un răspuns la întrebarea Ce trebuie 
să fac, chiar dacă nu pot comunica cu transcenden-
tul, chiar dacă nu recunosc nici o religie revelată, 
chiar dacă cred în existenţa Divinităţii, dar nu şi în 
comunicarea sa cu noi?

Dacă vrem să întemeiem o morală universală 
(independentă de contexte particulare, de înclinaţii 
şi dorinţe individuale), atunci suntem obligaţi să 
admitem ca fundamentală existenţa voinţei libere. 
De altfel, nici o morală nu este posibilă dacă nu 
admitem liberul arbitru, fiindcă oamenii nu pot să 

fie responsabili pentru situaţii în care libertatea de 
alegere este nulă [3, p. 15-23].

Voinţa liberă înseamnă capacitatea de a acţiona 
autonom (nomos – lege în limba greacă), adică acea 
capacitate care ne permite să fim propriul nostru 
legiuitor, să discernem între bine şi rău, să stabilim 
normele după care urmează să trăim. Lumea 
moralităţii se suprapune lumii a libertăţii. Nu pot 
să fiu fiinţă morală decât ca fiinţă liberă şi nu sunt 
fiinţă liberă decât pe măsură ce pot face din raţiunea 
mea cheia de acces spre procesul de autolegiferare. 
Autonomia îmi dă putinţa să identific maximele sau 
principiile fundamentale ale acţiunilor mele. Prin 
urmare, singurul lucru pe care mă pot baza din 
punct de vedere moral este propria mea voinţă şi 
nu o revelaţie religioasă sau o realitate metafizică  
(o lume a ideilor pure). 

Morala kantiană este una de tip raţionalist. 
Acţiunea noastră morală are la bază judecata morală 
pe care o putem generaliza pentru oricine se află 
într-o situaţie identică. Nici un principiu nu poate 
fi considerat moral, dacă nu îl putem aplica oricui 
se află în aceeaşi situaţie sau în alta asemănătoare. 
Aceasta este cu putinţă doar conştientizând morala 
pe raţiunea pură. Prin urmare, nu invocăm alte 
considerente ce ne fundamentează actele, cum ar fi: 
tradiţia, intuiţia, consecinţele, emoţiile sau simpatia 
şi compasiunea faţă de ceilalţi. Este indiferent din 
ce tradiţie culturală ne tragem, din ce comunitate 
venim, dacă suntem sau nu înclinaţi spre altruism, 
dacă avem sau nu o „fire bună”. Nu ne putem baza pe 
sentimentele noastre ca să întemeiem un „imperiu 
normativ”, fiindcă sentimentele sunt individuale 
şi oscilante. Faptele noastre au valoare morală 
doar dacă putem transforma maxima după care le 
comitem în lege universală, deci în imperativ catego-

CULTURA EDUCAŢIEI

Rezumat. Etica lui Kant a devenit paradigmă influentă în educaţie prin faptul că filosoful a furnizat legi univer-
sale de conduită, valabile – în mod invariabil – pentru orice persoană, care semnifică o pedagogie morală 
capabilă să arate cum putem trăi.

Cuvinte-cheie: etică, morală kantiană, morală a datoriei, voinţa liberă.
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ric: Acţionează numai potrivit acelei maxime care 
să poată fi în acelaşi timp lege universală. 

Kant cere să ne abţinem de a face promisiuni 
false, fiindcă nu putem transforma aceasta în princi-
piu universal al acţiunii. Respingerea falselor promi-
siuni este, dimpotrivă, maxima universalizabilă. Ca 
orice maximă, ea precede acţiunea, deci nu derivă 
din consecinţele ei. 

Morala kantiană este o morală a datoriei. Motiva-
ţia de bază a moralei datoriei este derivată, potrivit 
lui Kant, din stipularea existenţei unui scop în 
sine. Aşa cum nu putem construi o geometrie fără 
axiome, nu putem construi nici o morală care să nu 
stipuleze ceva ca scop în sine, ceva valoros prin el 
însuşi, ceva care nu poate fi transformat în mijloc 
pentru alt scop. Kant delimitează două scopuri în 
sine: viaţa şi umanitatea oricărei fiinţe omeneşti. 
Astfel, putem întemeia imperativul practic: Acţio-
nează astfel încât să tratezi umanitatea, atât în 
persoana ta, cât şi a oricărei alteia, totdeauna 
şi în acelaşi timp ca scop şi niciodată numai ca 
mijloc [3, p. 15-23]. Acest imperativ al acţiunii are 
o relevanţă fundamentală în etica profesională, dar 
şi în universalizarea drepturilor umane în problema 
consimţământului, ca principiu al consideraţiei 
egale pentru orice fiinţă umană în baza faptului că 
ea este scop în sine.

Potrivit imperativului practic, se identifică 
două atitudini privind delegitimarea: pe aceea a 
acceptării propriei subjugări şi pe aceea a subjugă-
rii altora. Este la fel de imoral să aservim şi să ne 
lăsăm aserviţi. Cu alte cuvinte, dacă acceptăm să fim 
folosiţi ca mijloace, în lipsa oricărui consimţământ 
din partea noastră sau dacă ne folosim de alţii ca 
de simple mijloace pentru scopurile noastre, fără 
a avea consimţământul lor, este la fel de imoral 
[ibidem, p. 16].

Filosoful avansează pe ideea că, a nu te opune 
atunci când poţi, a trăi după alt cap decât cel propriu, 
devine un act profund imoral. Expresia, numai ca 
mijloc, formulată în imperativul practic, relevă 
faptul că toţi ne slujim de alţi oameni şi suntem în 
slujba altor oameni. Problema nu este aceea de a nu 
ne folosi de alţii sau de a fi folosiţi de alţii, ci aceea de 
a consimţi liber, prin acord, negociere, contract, 
vot, la faptul de a ne afla în serviciul altora, sau de a 
beneficia de ei pe arii stabilite în limitele acordului, 
realitate foarte importantă în educaţie, reieşind din 
marile probleme ale secolului. 

Ca persoane, noi nu putem să aparţinem nimănui 
altuia decât nouă înşine. Acelaşi drept trebuie să-l 
recunoaştem oricărei persoane. Libertatea, demni-
tatea de a fi scop în sine sunt valori generice pentru 
toate celelalte drepturi şi fac posibilă acţiunea în 
spiritul regulii de aur: Nu trata o altă persoană aşa 
cum nu ai dori să fii tratat tu însuţi (forma negativă 

a regulii de aur) sau: Tratează altă persoană aşa cum ai 
dori să fii tratat tu însuţi(forma pozitivă a regulii de aur). 

Datoriile morale perfecte, în opinie kantiană, sunt 
cele valabile pentru toţi agenţii şi toate acţiunile. 
Ele derivă din autonomia persoanei. Dar autono-
mia este limitată. Nici unul dintre noi nu-şi este 
sie-însuşi autosuficient. Oricare dintre noi este şi o 
fiinţă vulnerabilă, aflată în relaţii de interdependen-
ţă reciprocă şi de dependenţă. Vulnerabilitatea şi 
dependenţa generează datorii morale imperfecte [4], 
însă regula de aur nu se aplică doar relaţiei cu altul. 
Pe ea nu poţi întemeia nici abţinerea de la bunătate 
în ideea că cineva îşi face lui însuşi, nici principiul nu 
judeca pe altul dacă nu vrei să fii judecat. Regula de 
aur poate să ducă la consecinţe negative în cazurile 
în care agentul nu are nimic împotrivă să fie prost 
tratat (de exemplu, cineva ar putea să se vândă pe 
sine) sau cineva sărac doreşte să-şi vândă un copil, 
chiar dacă scopul este să-i ajute pe ceilalţi copii ai 
săi să supravieţuiască.

Deşi noi nu am acorda un loc central datoriilor 
în domeniul eticii, totuşi este indicat să amintim 
că la Im. Kant datoriile morale perfecte sunt clasi-
ficate în mai multe grupuri, dintre care putem 
aminti următoarea: Datorii perfecte faţă de alţii: 
Să nu faci promisiuni mincinoase. Dacă am univer-
saliza minciuna, am ajunge la prăbuşirea totală a 
încrederii oricui în oricine. O astfel de stare ar fi 
autocontradictorie, căci nimeni nu s-ar mai baza pe 
nimic. De exemplu, dacă o instituţie ar da informaţii 
false despre serviciile sale, ar putea să rămână fără 
clienţi, dacă un ziar ar publica informaţii false şi nu 
le-ar rectifica în cazul în care a greşit neintenţionat, 
ar rămâne fără cititori. Caracterul perfect al acestor 
datorii derivă din aceea că nu admit nici o excepţie, 
sunt obligaţii morale perfecte, arată ce trebuie să nu 
facem sau să ne abţinem să facem, oricând, oricare 
dintre noi, indiferent de situaţie. 

Dintre datoriile morale imperfecte putem aminti 
următoarele: a) Datorii faţă de sine: Să-ţi păstrezi 
sănătatea şi să-ţi dezvolţi talentele. Kant nu sugerea-
ză că ne putem dezvolta toate talentele, ci că este 
imoral să nu ne exploatăm selectiv cel puţin unele 
dintre ele, respectiv să le neglijăm pe toate, să le 
lăsăm să se irosească. Tot aşa este imoral să facem 
deliberat ceva împotriva propriei sănătăţi sau să nu 
facem nimic în favoarea ei, dacă putem. b) Datorii 
faţă de alţii: Să-i ajuţi pe ceilalţi. Această datorie are 
un caracter imperfect fiindcă arată ce ar fi de dorit 
să fac, nu ce trebuie să fac indiferent de situaţie. 
Un imperativ categoric indică ce trebuie să facem 
în mod universal: oricând, în orice situaţie, oricine 
dintre noi, iar imperativele ipotetice sunt de tipul 
„dacă – atunci ar trebui”. Dacă vrei să nu te ratezi ca 
fiinţă umană, ar trebui să-ţi dezvolţi talentele; dacă 
vrei reciprocitate şi vrei să fii membru recunoscut al 
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unei comunităţi, atunci ar trebui să-i ajuţi pe ceilalţi. 
Datoriile morale imperfecte sunt cele pe care, cel 
puţin uneori trebuie să le urmăm (respectiv – ori de 
câte ori putem).

Datoria este forma sub care recunoaştem voinţa 
bună în natura umană, este necesitatea săvârşirii 
unei acţiuni de către o voinţă imperfectă, necesi-
tate resimţită ca o constrângere impusă voinţei 
de principiile conştiinţei sale morale. Datoria este 
sursă a valorii morale. Existenţa conceptului de 
datorie implică existenţa unor legi morale necesare 
şi universale, în baza cărora au fost clasificate 
tipurile de acţiuni în raport cu atare concept kantian 
de datorie:
1. Acţiuni contrare datoriei – ele sunt toate lipsite 

de valoare morală (ex.: o crimă indiferent de 
scopul său, chiar dacă scopul este acela de a salva 
oameni);

2. Acţiuni conforme datoriei - ele nu au ca mobil 
datoria însăşi:
a. acţiuni conforme datoriei pentru care agentul 

nu are nici o înclinaţie imediată, ci le face din altă 
înclinaţie indirectă sau îndepărtată (exemplul vânză-
torului care cere un preţ corect clienţilor săi, dar 
face acest lucru nu din datorie sau dintr-o înclinaţie 
nemijlocită – îi este milă de ei sau ţine la ei, ci din 
calculul egoist sau prudenţial de a-şi asigura profitul 
sau continuitatea în afaceri; maxima egoistă a reali-
zării profitului duce la acţiuni conforme datoriei 
numai în mod accidental; o acţiune morală nu poate 
avea caracter contingent, rezultă că acţiunea făcută 
din mobil egoist nu are valoare morală);

b. acţiuni conforme datoriei şi mobilul lor este o 
înclinaţie nemijlocită a agentului pentru a face acele 
acţiuni (exemplul vânzătorului care dă restul corect 
unui copil, deşi ştie că l-ar putea înşela, sporindu-şi 
astfel profitul; acţiunea este conformă cu datoria 
numai prin accident, căci aceeaşi înclinaţie nemij-
locită de a fi milos mă poate face să comit acţiuni 
neconforme cu datoria, de exemplu, să ajut un copil 
cerşetor, perpetuând astfel cerşetoria; o acţiune 
este morală numai atunci când e conformă datoriei 
în mod necesar).
3. Acţiuni făcute din datorie: mobilul sau princi-

piul determinant al acţiunii este chiar datoria 
(acţiunea este făcută de dragul datoriei, nu al 
plăcerii nemijlocite sau al interesului egoist; 
acţiunile făcute din datorie sunt făcute conform 
datoriei din interes exclusiv pentru respectarea 
datoriei şi sunt conforme datoriei într-un sens 
neaccidental).
Prin urmare, voinţa umană se află în permanen-

ţă sub imperiul a două presiuni: cea exercitată de 
principiile ei raţionale (voinţa) şi cea exercitată de 
impulsurile care îi vin din exterior prin intermediul 
simţurilor (dorinţa). Voinţa se află parcă la răspântie 

între principiul său a priori, care este formal şi mobilul 
său a posteriori, care este material. Valoarea morală 
a unei acţiuni nu poate proveni decât din principiul 
voinţei raţionale care determină acea acţiune.

Etica de tip kantian are o mare influenţă pedago-
gică, fiind una deontologistă: un act este moral 
corect dacă agentul acţionează conform principiilor 
şi normelor morale (ale imperativului categoric, ale 
celui practic şi ale celor ipotetice). Nici consecinţe-
le, nici scopul nu pot scuza mijloacele, decât dacă 
acestea sunt conforme imperativelor menţionate. 
De asemenea, etica de tip kantian este o etică a 
datoriei raţionale. Doar ceea ce facem în virtutea 
maximelor morale mai sus pomenite are valoare. 
Ceea ce facem din alte motive, din înclinaţie: 
interese, dorinţa de a place, orgoliu, din dorinţa 
de putere, de respect, faimă, frica de oprobriu, 
de excludere, sunt dorinţe şi nu voinţă raţională. 
Ele nu au valoare morală, chiar dacă urmându-le 
producem efecte utile nouă şi semenilor noştri. 
Raţiunea trebuie să domine dorinţa [1, p. 173]. Un 
elev bun, motivat doar de interesul pentru note, nu 
acţionează moral, chiar dacă intenţia lui are conse-
cinţe bune: este tratat cu respect.

Dincolo de unele obiecţii, care pot fi formu-
late în raport cu etica lui Kant, rămân valoroase 
pentru orice etică, inclusiv pentru cea în pedagogie, 
următoarele idei:
 consideraţia egală pentru orice persoană, în baza 

apartenenţei sale la umanitate;
 delegitimarea tratării oamenilor ca simple 

mijloace pentru interesele altora;
 delegitimarea manipulării;
 includerea în dezbaterea problemei privind 

ignorarea promisiunilor şi, prin urmare, a distru-
gerii încrederii publice şi private [3, p. 15-23].
O privire de ansamblu asupra filosofiei lui Im. 

Kant demonstrează că el a abordat problema etică 
dintr-un unghi diferit, considerând etica drept 
dimensiune distinctivă, fundamentală a omului 
modern. Pe parcursul cercetărilor sale metodice 
asupra etosului din perspectiva obiectivităţii 
ştiinţei, Kant surprinde sensul de proces al naturii 
moralei şi inaugurează o abordare analitică a legilor 
sale de manifestare [2]. Kant şi-a devansat timpul, 
distingând dincolo de orizontul epocii un univers 
posibil al scopurilor, universul libertăţii şi necesita-
tea unei morale libere a oamenilor care ridică la nivel 
de principiu propria lor afirmare şi o desemnează 
drept o valoare fundamentală a vieţii lor. În opinia 
sa, etica trebuie să argumenteze un sistem coerent 
de reguli pe care orice om ar trebui să le înţelea-
gă, acceptând necesitatea punerii lor în practică. 
Temeiul obligaţiei nu trebuie căutat în natura omului 
sau în circumstanţele lumii în care este el plasat, ci 
exclusiv a priori în conceptele raţiunii pure.
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Dacă Aristotel propune un demers teleologic 
axat pe fericire înţeleasă drept scop ultim, absolut, 
utilitariştii postulează o abordare consecinţionis-
tă, potrivit căreia evaluarea faptelor noastre se 
face după calculul rezultatelor cu care se soldează, 
atunci pentru Kant intenţia, şi nu consecinţele 
actului, contează pentru stabilirea valorii sale 
morale. Oricât de benefice ar fi rezultatele actelor 
noastre, ele nu au valoare morală dacă sunt efectele 
unor gesturi accidentale sau dacă sunt săvârşite ca 
urmare a unor intenţii egoiste. 

Omul este prin natura sa o fiinţă imperfectă şi 
slabă, incapabil să se facă pe sine, de la sine, bun; el 
poate fi condus către bine numai făcându-l să asculte 
de legile acesteia, fie şi sub ameninţarea pedepsei. 
Utilitariştii au enunţat o teorie focalizată pe evalua-
rea acţiunilor morale din perspectiva consecinţelor 
lor în ceea ce priveşte promovarea fericirii umane 
înţeleasă ca plăcere, întrebarea fundamentală pe 
care au impus-o fiind ce acţiuni moralmente să fac?

Opinia lui Kant însă a plecat de la ipoteza că, de 
vreme ce fiecare om are o voinţă raţională, el îşi 
poate avea în sine sursa legislării morale (acţiunile 
morale sunt o specie a acţiunilor raţionale; voinţa 
raţională este voinţă bună, liberă, autonomă; nu 
avem nevoie de pedepse sau recompense pentru a 
fi morali.) A fi moral înseamnă, din această perspec-
tivă, a-ţi face datoria dictată de conştiinţă. „Să nu 
furi”, „Să nu minţi” sunt reguli morale ce nu pot fi 
încălcate sub nici un pretext de către nici o persoană 
ce se pretinde a fi morală, şi aceasta din motive de 
conştiinţă, nu din raţiuni de constrângere exterioa-
ră ori din cauza consecinţelor pe care le-ar produce. 
Originea legilor morale ale omului se identifică 
exclusiv în raţiunea fiinţei umane. Ceea ce este moral 
nu poate fi ceea ce a determinat plăceri, dorinţe care 
ţin de natura pasională a omului, ci doar de conşti-
inţa sa de fiinţă raţională, înrudită cu divinitatea [2]. 
Kant, aşadar, furnizează legi universale de conduită, 
valabile în mod invariabil pentru orice persoană, 
chiar o pedagogie morală capabilă să arate cum 
putem trăi. Scopul fiinţelor umane nu este dobân-
direa fericirii prin intermediul raţiunii, precizează 
filosoful, ci scopul natural al fiinţelor dotate cu 
raţiune practică (şi deci cu voinţă) este unul mult 
mai înalt, acela de a da naştere unei voinţe care e 
bună în sine, fiind astfel binele suprem şi condiţia 
oricărui alt bine, inclusiv al fericirii. 

Etica lui Kant este neconsecinţionistă, o etică a 
intenţiei bune (a voinţei bune), definită ca respecta-
re a principiilor formale pe care raţiunea practică 
(voinţa raţională) şi le dă singură. Maxima care dă 
valoare morală acţiunilor este maxima sau princi-
piul de a-ţi face datoria, oricare ar fi aceasta. A 
acţiona din datorie înseamnă a acţiona pe baza unei 
maxime formale, indiferent de obiectele facultăţii 

dorinţei [ibidem]. Etica are ca domeniu de cercetare 
nu ceea ce au făcut oamenii, ci domeniul de cerceta-
re ideal a ceea ce ei ar trebui să facă (chiar dacă nu 
au făcut acel lucru niciodată). Domeniul eticii pure 
este domeniul ideal al legilor practice şi universa-
le. Acest model ideal, pur raţional, al lumii morale, 
întemeiază a priori, adică toate sistemele empirice 
de datorii sau maxime. Voinţa liberă reprezintă 
capacitatea de a te sustrage influenţei impulsurilor 
externe şi de a acţiona numai conform reprezentării 
unor principii pure ale raţiunii. O fiinţă raţională 
acţionează atât pe baza unor principii empirice 
adoptate sub influenţa impulsurilor şi înclinaţiilor 
(maxime materiale), cât şi sub influenţa unor princi-
pii ale raţiunii care sunt independente de înclinaţii 
(legi). Înclinaţiile şi pasiunile au un rol negativ în 
morală. Pasiunea este o înclinaţie stăpânită cu greu 
de raţiunea subiectului. Afectul este o „maladie a 
sufletului” care scapă complet controlului raţional. 
Kant este admiratorul principiului stoic al apatiei: 
conform acestui principiu înţeleptul nu trebuie să 
fie supus niciodată pasiunilor şi înclinaţiilor, numai 
raţiunea poate produce o dinamizare a sufletului în 
direcţia binelui [2].

Putem remarca şi iradierea masivă în studiile lui 
Kant a diferenţierii foarte clare între legalitate şi 
moralitate. Legea care prescrie numai obligaţii este 
juridică. Domeniul legii care cuprinde şi dreptul 
civil se fondează pe maxime cu valoare negativă, 
care nu pot fi niciodată universalizate. În domeniul 
legii nu contează de ce am făcut într-un anumit fel 
atâta timp cât nu atentez la integritatea dreptu-
rilor altei persoane. Însă, deoarece motivaţia nu 
contează în domeniul legii sau în chestiuni legale, 
dacă nu mă comport cum trebuie, voi fi obligat să o 
fac, sub imperiul pedepsei. Rezultă că nu obţin nici 
un fel de merit moral din respectarea îndatoririlor 
mele legale, de vreme ce respectarea lor se face sub 
imperiul pedepsei sau al oricăror altor factori de 
natură exterioară mie. Astfel, legalitatea înseamnă 
simpla conformitate a acţiunilor cu legea morală, pe 
când moralitatea înseamnă determinarea voinţei de 
către legea morală a acţiona din respect pentru legea 
morală indiferent de consecinţele pe care le va atrage 
acţiunea.

În acest context de referinţă trebuie să menţio-
năm că etica lui Kant este acuzată cum că ar impune 
reguli mult prea rigide, care nu iau în considerare 
diferenţele dintre cazuri. Principiile universale nu 
presupun un tratament uniform, ele impun chiar 
tratamente diferenţiate. Principiul nu cere tratament 
diferenţiat, ci pretinde ca pedeapsa să fie stabilită 
în funcţie de gravitatea infracţiunii. Formalismul se 
referă la critica în conformitate cu care imperativul 
categoric ar fi lipsit de substanţă pentru că propune 
doar o regulă abstractă, aceea de a acţiona numai 
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în acel fel în care să poţi voi totodată ca maxima 
ta să devină o lege universală, fără să spună ceva 
concret [ibidem]. Ca un contraargument la aceste 
critici, trebuie să subliniem că scrierile sale etice 
sunt marcate de un ataşament necondiţionat faţă 
de libertatea şi demnitatea umană, precum şi faţă de 
afirmaţia potrivit căreia singura sursă a obligaţiei 
morale nu derivă de la Divinitate, nici de la autorităţi 
umane sau sociale, nici din preferinţele sau dorinţe-
le indivizilor, ci numai şi numai din raţiune [4].

Soluţia dată de Kant problemei libertăţii şi deter-
minismului este trăsătura fundamentală cea mai 
controversată a filosofiei sale morale şi care face 
diferenţa între concepţia sa şi majoritatea scrierilor 
etice ale secolului XX, inclusiv acelea clasificate ca 
etică kantiană. El încearcă să identifice maximele 
sau principiile fundamentale de acţiune pe care ar 
trebui să le adoptăm. Răspunsul său se conturea-
ză fără referire la o expunere presupus obiectivă 
a binelui de tipul celor propuse de către curentele 
perfecţioniste asociate cu Platon, Aristotel sau 
cu etica creştină. Poziţia lui nu se bazează nici pe 
afirmaţii legate de concepţiile subiective ale binelui, 
de dorinţele, preferinţele sau credinţele morale pe 
care le-am putea avea, aşa cum se întâmplă în cazul 
utilitariştilor. Etica lui Kant nu conţine afirmaţii 
legate de o realitate morală care transcende experi-
enţa şi nici nu atribuie valoare morală credinţelor 
prezente [4].

O privire de ansamblu asupra contribuţiei lui 
Im. Kant demonstrează că originalitatea eticii Kant 
constă în ideea că principiile pe care trebuie să le 
adoptăm pentru a nu-i folosi pe alţii sunt tocmai 
principiile dreptăţii identificate pe baza univer-
salităţii lor pentru fiinţele raţionale. Kant afirmă 
că eşecul sistematic al individului de a-şi dezvolta 
propriul potenţial poate conduce la o lipsă de respect 
pentru umanitate şi capacităţile ei de acţiune raţio-
nală autonomă. A fi autonom, în viziunea lui Kant, 
înseamnă a acţiona moral.

În felul acesta, etica lui Kant şi imaginea care o 
înlocuieşte adesea în dezbaterile contemporane nu 
se epuizează. Etica lui Kant a devenit paradigma 

cea mai influentă care a încercat să pledeze pentru 
principii morale universale formulate fără referire 
la preferinţe sau la un fundal teologic. Speranţa de 
a identifica astfel de principii universale, atât de 
vizibilă în discuţiile despre dreptate şi în mişcarea 
pentru drepturile omului, este supusă permanent 
provocărilor comunitariene, insistenţei istorice 
de a nu merge dincolo de discursurile şi tradiţiile 
societăţilor particulare şi insistenţei utilitariene 
potrivit căreia principiile derivă din preferinţe. 
Pentru aceia care nu se simt atraşi de nici una dintre 
aceste viziuni, sloganul neokantian: „Înapoi la Kant” 
rămâne o provocare ce trebuie să fie explorată, fie 
respinsă [5, p. 205-214].

Conchidem că morala kantiană este una de tip 
raţionalist şi este o morală a datoriei. Motivaţia de 
bază a moralei datoriei este derivată, potrivit lui 
Kant, din stipularea existenţei unui scop în sine. 
Kant delimitează două scopuri în sine: viaţa şi 
umanitatea din persoana oricărei fiinţe omeneşti 
şi întemeiază imperativul practic:Acţionează astfel 
încât să tratezi umanitatea, atât în persoana ta, cât şi 
a oricărei alteia, totdeauna şi în acelaşi timp ca scop 
şi niciodată numai ca mijloc. 

Etica de tip kantian are o mare influenţă până 
astăzi, fiind una deontologistă: un act este moral 
corect dacă agentul acţionează conform principiilor 
şi normelor morale (a imperativului categoric, a 
celui practic şi a celor ipotetice). De asemenea, etica 
de tip kantian este o etică a datoriei raţionale. Doar 
ceea ce facem în virtutea maximelor moraleare 
valoare, ceea ce facem din alte motive, din înclina-
ţie: interese, dorinţa de a place, orgoliu, din dorinţa 
de putere, de respect, faimă, frica de moarte, frica 
de oprobiu, de excludere, sunt dorinţe şi nu voinţă 
raţională. Ele nu au valoare morală, chiar dacă, 
urmându-le, producem efecte utile nouă şi semeni-
lor noştri. Raţiunea trebuie să domine dorinţa. Un 
elev bun, motivatdoar de interesul pentru note nu 
acţionează moral, chiar dacă intenţia lui are conse-
cinţe bune: este tratat cu respect.
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Ca ştiinţă normativă, etica cuprinde nu numai 
un cod moral, o analiză a problemelor conduitei de 
viaţă în baza idealurilor umane, ci şi răspunde la 
problemele de formare a nobleţei şi a voinţei umane 
[5, p. 89].

Normele şi principiile etice sunt variate şi 
percepute diferit în culturi diferite; ele apar sau 
dispar în contexte social-culturale relativ omogene. 
Cu toate acestea, exista norme morale care trebuie 
conformate supună principiului universalităţii, 
să fie aplicabile oricui, oriunde şi oricând. Ele au 
caracter absolut şi obiectiv, nu depind de credinţe, 
sentimente şi obiceiuri particulare.

Astfel, norma se poate impune în societate ca o 
anumită conduită care poate să influenţeze atitu-
dinea oamenilor, exercitând o adevărată presiune, 
normativă prin măsurile luate de o colectivitate faţă 
de membrii care nu se conformează acesteia.

 În cadrul fiecărei profesii există probleme 
specifice de morală, dar etica profesională are 
importanţă, în primul rând, pentru profesiile al 
căror, obiect este omul. Astfel distingem etica 
pedagogului, etica medicului, etica judecătorului 
etc. [4, p. 15]. În acest context, etica profesională 
este determinată de particularităţile specifice ale 
unor profesii, de interesele corporative, de cultura 
profesională etc. Oamenii care îndeplinesc funcţii 
profesionale similare sau identice îşi elaborea-
ză tradiţii specifice şi se asociază în baza unor 
principii de solidaritate profesională, în stare să 
păstreze reputaţia grupului profesional anumit. O 
componentă esenţială a eticii profesionale este că 
aceasta include diverse norme de conduită, ce se 
caracterizează prin aceea că este emisă de cineva, 
îşi are sursa în voinţa unei autorităţi normative; că 
ea se adresează unor agenţi numiţi subiecţii normei. 

Pentru a-şi face cunoscută voinţa de către subiect, 
autoritatea promulgă norme, iar pentru a-şi face 
efectivă voinţa, autoritatea adaugă o sancţiune sau 
o atenţionare cu pedeapsa.

În această ordine de idei, principiile generale 
ale eticii reprezintă norme cu valoare strategică 
şi operaţională, ce trebuie respectate în vederea 
inaugurării eficienţei activităţilor proiectate la nivel 
organizaţional. Acestea sunt:
1. Principiul egalităţii în faţa normelor;
2. Principiul clarităţii şi clarificării (conceptelor, 

poziţiilor);
3. Principiul relativismului şi absolutismului.

Principiile educaţiei morale sunt teze normative 
care orientează şi direcţionează activitatea cadrului 
didactic în vederea realizării obiectivului fundamen-
tal al educaţiei morale: formarea profilului moral al 
personalităţii copiilor, în concordantă cu cerinţele 
idealului educaţiei. 

Analizând sistemul de principii ale eticii, se 
disting trei principii fundamentale:
 principiul renunţării este propriu mai multor 

tipuri istorice de morală: budistă, creştină, stoică. 
Acest principiu vizează renunţarea la ordinea 
reală şi la cea normativ-valorică a colectivităţii;

 principiul individualismului este unul al raţiunii 
de afirmare a individului împotriva celorlalţi şi 
împotriva colectivităţii; 

 principiul colectivismului cuprinde orice morală 
şi moralitate, deoarece omul este o fiinţă socială, 
el trăieşte în colectiv şi în diverse forme de colec-
tivitate şi de comunitate umană. Coerenţa şi 
stabilitatea într-o colectivitate nu sunt posibile 
fără respectarea de către toţi a unui minimum 
de cerinţe morale ale vieţii în comun şi fără 
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funcţionarea opiniei de grup, ce asigură integra-
rea indivizilor în viaţa colectivă şi echilibrarea 
comportamentelor inadecvate[4, p. 41-44].
În corelaţie cu principiile eticii sunt şi principii-

le morale, ce reprezintă unele forme de exprimare 
a cerinţelor morale care dezvăluie în linii generale 
conţinutul moralităţii existente într-o societate sau 
alta. Ele exprimă cerinţele fundamentale ce ţin de 
esenţa morală a omului, de caracterul corelaţiei 
dintre oameni şi care determină direcţiile magis-
trale ale activităţii oamenilor, ele devenind astfel o 
bază a normelor concrete de conduită.

O abordare tradiţională a sistemului de principii 
ale educaţiei morale este propusă de autoarea  
V. Lungu:

1. Caracterul activ al educaţiei morale. Se 
impune, în cadrul educaţiei morale, să valorificăm 
experienţa de viaţă a copilului şi, în acelaşi timp, 
să-i oferim posibilităţi pentru îmbogăţirea ei prin 
antrenarea în diferite acţiuni practice. În virtutea 
acestui principiu, educatorul va trebui să urmăreas-
că cu precauţie acumularea experienţei morale prin 
trăirea unor fapte şi împrejurări de viaţă bogate în 
semnificaţii şi manifestări morale.

2. Educaţia personalităţii în grup şi pentru grup. 
Pedagogul trebuie să organizeze viaţa colectivă a 
copiilor insistând asupra integrărilor în sistemul 
relaţiilor interpersonale ce se constituie în cadrul 
acestui colectiv. Numai muncind şi trăind în colectiv, 
copiii vor ajunge să înţeleagă dinamica relaţiei 
dintre dorinţele personale şi exigenţele colectivului, 
să simtă sentimentul de responsabilitate pentru 
colectiv, pentru fiecare membru al său, să se identifi-
ce cu năzuinţele, perspectivele şi bucuriile colective.

3. Îmbinarea exigenţei faţă de copii cu respectul 
pentru ei. Respectarea acestui principiu impune 
pedagogului o preocupare permanentă în vederea 
dozării sistemului de cerinţe, concomitent cu 
eliminarea oricăror manifestări de bănuială, 
neîncredere, suspiciune, subapreciere. Exigenţa 
izvorăşte din umanismul educatorului, din respec-
tarea demnităţii umane şi este incompatibilă cu 
aşa-zisul liberalism pedagogic. 

4. Sprijinirea pe calităţile pozitive ale personali-
tăţii copilului în vederea înlăturării celor negative. 
Sensul acestui principiu rezultă din postularea 
existenţei la fiecare personalitate umană a unor 
componente, trăsături sau calităţi pozitive, de ordin 
intelectual, afectiv, moral. Se impune să îmbinăm 
încurajarea elementelor pozitive cu dezaprobarea 
manifestărilor negative, accentul punându-se pe 

prima. Pedagogul trebuie să cunoască bine persona-
litatea copilului, pentru a face distincţie între ceea 
ce este pozitiv şi ceea ce este negativ în comporta-
mentul copilului. 

5. Respectarea particularităţilor de vârstă şi 
individuale în educaţia morală. Potrivit acestui 
principiu, procesul instructiv-educativ trebuie 
să se desfăşoare în concordanţă cu particularită-
ţile de vârstă şi individuale ale copiilor, adică cu 
profilul psihologic al vârstei şi profilul psihologic 
individual. Cunoaşterea profilului psihologic al 
vârstei şi al celui individual este indispensabilă 
pentru tot ceea ce întreprinde pedagogul în cadrul 
educaţiei morale: formularea cerinţelor, alegerea 
metodelor şi procedeelor, imprimarea unui stil în 
relaţia educativă, folosirea diverselor procedee ale 
aprobării şi dezaprobării. 

6. Continuitatea, consecvenţa şi unitatea în 
educaţia morală. Acest principiu indică necesita-
tea de a urmări şi a adopta, pe parcursul timpului, 
o atitudine consecventă în exercitarea acţiunilor 
educative, pe fondul realizării unui consens între 
diferiţi factori educativi. Continuitatea este impusă 
de însăşi evoluţia psihică şi morală a copilului, de 
particularităţile pedagogice ale formării conştiinţei, 
pe de o parte, şi a conduitei morale, pe de altă parte. 
Consecvenţa în educaţia morală înseamnă fermitate 
în îndeplinirea cerinţelor formulate, în realizarea 
unei concordanţe între cerinţă şi faptă, între acţiune 
şi aprecierea acesteia [4, p. 46].

Trebuie să amintim că problemele cele mai 
importante ale moralei se centrează în jurul modului 
cum se dezvoltă în viaţă standardele interiorizate 
cu privire la bine şi rău, cum se dezvoltă judecata 
morală, cum se formează deprinderile de autocon-
trol, necesar în satisfacerea standardelor interiori-
zate (ale dorinţelor, intereselor, năzuinţelor etc.)

Judecata morală presupune evaluarea (cel mai 
des autoevaluarea) unor comportamente şi situaţii 
prin raportarea lor la cerinţele morale impuse 
de ambianţa social-istorică a individului. Ea se 
formează prin învăţarea socială şi însuşirea critică a 
modelelor de conduită promovate de societate.

Dezvoltarea morală este un proces activ de 
organizare a experienţei în structuri cu semnifica-
ţie crescândă, prin care valorile morale sunt văzute 
dintr-o perspectivă nouă.

Unii cercetători disting anumite etape în formarea 
valorilor morale, în dependenţă de particularităţile 
de vârstă şi de componentele comportamentului 
etic: formarea unor obişnuinţe morale elementare, 
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trezirea conştiinţei morale, cultivarea convingeri-
lor morale, stimularea comportamentelor afective, 
formarea atitudinilor etice, structurarea unor valori 
şi a idealului moral [1, p. 67].

Din perspectivă sociologică se poate remarca o 
paradigmă a normativităţii care consideră individul 
secundar în raport cu normele sociale (Durkheim şi 
şcoala franceză în general) şi o paradigmă construc-
tivistă, centrată pe situaţie şi interacţiune (Merton 
şi şcoala americană în general). 

Din perspectivă psihologică se pune în evidenţă 
dinamica personalităţii, prin motivaţii funcţional 
autonome, spre autorealizare (G. Allport, 1981;  
A.H. Maslow, 1972).

Teoriile asupra dezvoltării conştiinţei morale  
(J. Piaget, 1980; L. Kohlberg, 1984) au pus în 
evidenţă stadiile evoluţiei conştiinţei morale, para-
lelismul între dezvoltarea inteligenţei şi afectivitatea 
morală, rolul mediului social (cultural) în determi-
narea formelor de cooperare şi interacţiune morală, 
precum şi în configurarea tipului de personalitate 
morală. Se poate insista că teoria lui Kohlberg are 
pretenţii nerealiste privind angajarea profesori-
lor în educaţia pentru valori. Câtă vreme el însuşi 
afirmă că o mică parte din populaţie atinge stadiile 
superioare ale dezvoltării judecăţii morale, rezultă 
că există destui profesori care predau la niveluri 
morale inferioare. Cum ar putea un profesor, aflat 
la un nivel moral inferior, să prezinte argumente 
pentru un stadiu moral superior de dezvoltare a 
elevului? Critica ulterioară a acestei concepţii constă 
în două reproşuri care i se fac: întemeierea judecăţii 
morale doar pe o singură valoare - justiţia, fără a ţine 
seama de bogăţia judecăţii morale, de compasiune 
şi de iubirea aproapelui; întemeierea acţiunii doar 
pe actul cognitiv al judecăţii (morale) fără a ţine 
seama de afectivitate. În dinamica acţiunii, subiectul 
se comportă de o manieră depărtată de standarde-
le morale pe care le profesează în timp de linişte. 
Există un decalaj între o moralitate normativă şi un 
comportament moral în situaţia concretă; compor-
tamentul depinde de context, în special de percepţia 
subiectului asupra consecinţelor (riscante) ale 
faptelor sale.

Psihologia socială a evoluat de la preocuparea 
pentru coeziunea socială (iniţiată de Durkheim) 
spre problemele diferenţierii sociale. Serge 
Moscovici [7] pune în evidenţă dinamicile identita-
re generate de dinamicile de influenţă socială – care 
modifică relaţiile sociale, duc la noi atitudini şi com-
portamente (de inovaţie sau de complezenţă), dacă 

se ţine seama de faptul că orice individ are nevoie 
de a-şi creşte sau de a-şi conserva imaginea pozitivă 
de sine şi aprecierea în cadrul grupului social.

În acest context, etica profesională impune stabi-
lirea unor reguli interne în fiecare profesiune, care 
pot lua forma „bunelor practici”, „codurilor etice” 
sau „codurilor deontologice”. 

Obligaţiile pragmatice determinate de etica pro-
fesională şi de deontologie îi permit profesionistu-
lui să aleagă raţional normele morale de conduită, 
în baza unei pregătiri şi decizii axiologice în raport 
cu idealul moral. Idealul moral constituie proiecţia 
la maximum a capacităţilor umane în baza valorilor 
determinate axiologic şi normative de ştiinţa Eticii. 
Această disciplină a ajutat întotdeauna oamenii să 
ducă o viaţă conştientă, să înţeleagă de ce e necesar 
să fie morali şi cum să devină morali [2].

Astfel, funcţia axiologică a educaţiei etice, adică 
cea de a stabili normele valorice ale acestora şi de a 
forma atitudini corecte faţă de relaţiile pedagogice, 
faţă de comportamentele pedagogice, de capacită-
ţile, de valorile, de aprecierile obiective ale faptelor 
şi al proceselor pedagogice, ce ar trebui realizate la 
un asemenea nivel, încât să asigure modelarea viito-
rului pedagog. Trebuie să se ajungă la etapa când 
acesta ar fi capabil să desfăşoare o activitate profe-
sională creativă, conform schimbărilor în educaţie 
şi social-utile eficiente, flexibile [5, p. 42].

Funcţiile Codului etic al cadrului didactic din 
Republica Moldova evidenţiază, de asemenea, 
strânsa relaţie dintre management şi etica profe-
sională, deoarece Codul etic este o componentă a 
culturii organizaţionale, un instrument de decizie, 
dar şi de management al resurselor umane, un 
instrument de branding şi marketing, Una dintre 
întrebările sau dubiile care se ridică în acest 
domeniu este dacă etica şi validarea ei prin coduri 
etice contribuie la sporirea eficienţei activităţii 
publice sau, dimpotrivă, este un factor de inflexibi-
litate şi un blocant al acţiunii publice. Cu siguranţă, 
codurile de etică împreună cu legislaţia constituie 
mecanisme de control, iar ignorarea lor atrage 
sancţiuni administrative şi/sau penale, însă scopul 
lor nu este pedeapsa ci „trasarea unor limite ale 
confortului activităţii profesionale şi ale benefici-
ilor ce derivă dintr-un comportament etic la locul 
de muncă” [3, p. 111], primând aşadar nu funcţia 
coercitivă, ci aceea de trasare a standardelor de 
acţiune administrativă.

În Republica Moldova Codul de etică al cadrului 
didactic este elaborat în baza art. 135, alin. (6) – 
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(8), din Codul Educaţiei (nr. 152 din 17 iulie 2014), 
aprobat prin Ordinul Ministerului Educaţiei, nr. 861 
din 07 septembrie 2015, şi înregistrat de Minis-
terul Justiţiei al Republicii Moldova (nr. 1103 din 
26 februarie 2016), publicat în Monitorul Oficial 
(18.03.2016, nr. 59-67). Acest Cod reglementează 
raporturile profesionale ale cadrelor didactice şi 
funcţionează atât ca un contract moral între părinţi/
alţi reprezentanţi legali, elevi, copii, comunitatea 
locală şi diferitele categorii de personal din sistemul 
de învăţământ general şi profesional tehnic, respon-
sabil de instruire şi educaţie, cât şi ca un sistem de 
standarde de conduită profesională, capabile să 
contribuie la coeziunea instituţională şi a grupuri-
lor de persoane implicate în activitatea educaţiona-
lă prin formarea şi menţinerea unui climat bazat pe 
cooperare şi competiţie după reguli corecte.

Astfel Codul de etică al cadrului didactic din  
R. Moldova se referă la personalul din sistemul de 
învăţământ general şi profesional tehnic public şi 
privat, responsabil de instruire şi educaţie. Astfel, 
în mod particular, cadrele didactice trebuie să îşi 
desfăşoare activitatea profesională în conformitate 
cu următoarele principii [8, p. 4]:

a) devotament faţă de profesia de pedagog;
b) profesionalism în relaţiile cu elevii, copiii şi 

părinţii/alţi reprezentanţi legali;
c) respect şi toleranţă faţă de unicitatea şi diver-

sitatea copiilor şi elevilor;
d) colaborare cu colegii, părinţii/ alţi reprezen-

tanţi ai copiilor şi elevilor;
e) onestitate şi integritate;
f) receptivitate la nevoile copiilor şi elevilor;
g) răspundere în faţa conducerii instituţiilor 

de învăţământ, colectivelor pedagogice şi 
organelor reprezentative ale părinţilor/altor 
reprezentanţi legali;

h) eficienţă şi eficacitate;
i) obiectivitate şi corectitudine.
Totodată, în acest act normativ este evidenţi-

at şi obligativitatea de cunoaştere şi de aplicare 
a normelor de conduită în vederea asigurării 
unui învăţământ de calitate de către cadrele de 
conducere, cadrele didactice şi cadrele didactice 
auxiliare. Aceste norme identifică:

a) relaţiile cu elevii;
b) relaţiile cu părinţii/ alţi reprezentanţi legali;
c) relaţiile cu colegii;
d) conduita managerială;
e) relaţiile cu membrii comunităţilor locale.
Etica pedagogică îl obligă pe pedagog să onoreze 

personalitatea elevului şi să manifeste faţă de acesta 
o exigenţă respectivă; să menţină propria reputaţie şi 
reputaţia colegilor săi; să se îngrijească de credibili-
tatea morală a societăţii faţă de învăţător [4, p. 15].

O buna etică la locul de muncă poate îmbunătăţi 
imaginea unei instituţii, atât pe plan intern, cât şi 
pe plan extern. Pe plan intern, calitatea echipei şi 
performanţele acesteia vor spori, ierarhia nu va fi 
contestată, iar munca va fi realizată în termen. Pe 
plan extern, imaginea instituţiei va avea de câştigat 
atunci când la locul de muncă sunt implementate şi 
respectate de principiile etice.

Vizavi de cele relatate, punctăm câteva reco-
mandări pentru instituţiile învăţământului general 
şi profesional tehnic, public şi privat, ce vor imple-
menta un cod de etică şi un comportament etic în ac-
tivitatea angajaţilor:
• Punctaţi regulile ce ţin de o conduită etică. Un vechi 

proverb spune ca nu puteţi schimba ceea ce nu 
vedeţi. Pentru ca un angajat să aibă capacitatea de 
a se autoevalua din punctul de vedere al compor-
tamentului etic, trebuie să înţeleagă mai întâi 
acest concept. În acest caz, angajatorul trebuie 
sa aplice Codul eticii, care să conţină exemple de 
comportament etic al managerului instituţiei, cu 
aplicaţii pentru respectivul loc de muncă.

• Constituiţi un sistem de recompense. În mod ideal, 
acest comportament etic ar trebui să consti-
tuie o recompensă în sine. Angajaţii ar trebui 
să se comporte astfel deoarece aşa este corect, 
insuflându-şi un simţ de autoapreciere. Dar 
lucrurile nu funcţionează mereu aşa şi angajaţii 
ar putea avea nevoie de motivaţii materiale 
pentru a le reaminti să facă ceea ce trebuie. Cum 
şi pentru ce vor fi recompensaţi, ţine de decizia 
fiecărei instituţii. 

• Instituiţi cursuri de formare. Mulţi manageri 
impun angajaţilor participarea la seminarii 
de formare în care angajaţii îşi vor dezvolta 
comportamentul etic prin ascultarea vorbitori-
lor şi participarea în activităţi elaborate pentru 
a-i face mai conştienţi de anumite aspecte ce ţin 
de serviciul lor. 

• Aduceţi un grup extern de consiliere în probleme 
de etică. Uneori este dificil pentru cineva care 
lucrează la acea instituţie să observe situaţiile 
cu obiectivitate pentru a hotărî ce este şi ce nu 
este etic. Din acest motiv ar trebui să vă gândiţi 
la puţin ajutor extern.
În acest scop, trainingul etic joacă un rol 

important atât ca instrument al dezvoltării profe-
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sionale, cât şi ca modalitate de „învăţare continuă”, 
motiv pentru care programele de formare profesio-
nală şi, în cadrul lor, „programele de training etic” ar 
trebui incluse în mod constant” [3, p. 119].

În context, conchidem că etica profesională 
este determinată în baza unor principii de solida-
ritate profesională unde sunt incluse şi diverse 
norme de conduită.

În cadrul examinării sistemului de principii ale 
eticii sunt identificate principii fundamentale, ele 

fiind în corelaţie cu principiile morale, ca fundamen-
tare a normelor concrete de conduită a cadrului 
didactic.

Din perspectiva sociologică şi psihologică etica 
profesională impune stabilirea unor coduri deonto-
logice.

Funcţia axiologică a educaţiei etice trebuie să fie 
realizată la nivelul de modelare a viitorului pedagog, 
pentru a fi capabil să desfăşoare o activitate profe-
sională creativă.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE

1. Callo T. Pedagogia practică a atitudinilor. Chişinău, Litera, 
2014;

2. Codul de etică al cadrului didactic. Disponibil la: http://www.
edu.gov.md/sites/default/files/document/attachments/
codul_de_etica_ro_4.pdf;

3. Comportament etic. Disponibil la: https://resurseuma-
ne1001.wordpress.com/tag/comportament-etic/ (vizitat 
12.08.2017);

4. Cozma C. Elemente de etică şi deontologie. Iaşi, Lumen, 1997;
5. Frunză S. Publicitatea şi administraţia publică sub presiunea 

eticii. Iaşi, Lumen, 2015;
6. Lungu V. Etica profesională. Suport de curs. Chişinău, CEP USM, 

2011;
7. Mândâcanu V.M. Etica comportamentului moral. Timişoara, 

Presa Universitară Română, 2003;
8. Mândâcanu V.M. Etica pedagogică. Chişinău, UPS „Ion 

Creangă”,1998, p. 190;
9. Moscovici S. Influenţă socială şi schimbare socială. Iaşi, Polirom, 

2011.

Veronica Mihailov. Etica profesională a cadrului didactic: principii şi norme



54

Denumirea Capitolului

Titlul Articolului

UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 3 (55) 2017

Codul Educaţiei din Republica Moldova stipulea-
ză că politica educaţională a statului trebuie să asi-
gure formarea conştiinţei şi a identităţii naţionale, 
promovarea valorilor general-umane şi a aspiraţii-
lor de integrare europeană ale societăţii [1].

În această perspectivă, educarea la elevi a unui 
comportament care să corespundă normelor 
morale, este în deplină concordanţă cu nevoia de 
formare a unei personalităţi integrale, promotoare 
de valori, capabile să se integreze eficient în viaţa 
comunităţii.

Criza de valori, promovarea pseudovalorilor 
pe plan social, lasă oarecum în umbră dezvoltarea 
unor calităţi umane precum: respectul faţă de sine 
şi faţă de ceilalţi, asumarea consecinţelor propriilor 
fapte, autodisciplina, conştiinţa civică, consimţirea 
compromisului, solidaritatea şi loialitatea faţă de 
principiile şi normele morale etc. 

În acest context, elaborarea curriculumului 
pentru gimnaziu la disciplina opţională Arta 
comportamentului moral este de o importanţă şi 
necesitate deosebită, or, implementarea acestuia 
ar putea contribui la diminuarea problemelor sus 
menţionate. 

Actualitatea noii discipline şcolare este deter-
minată inclusiv de Recomandarea Parlamentului 
European şi a Consiliului Uniunii Europene privind 
competenţele-cheie din perspectiva învăţării pe 
parcursul întregii vieţi, care conturează un „profil 
de formare europeană” pentru absolvenţi struc-
turat pe opt domenii de competenţe-cheie [3]. 
Din această perspectivă, disciplina opţională Arta 
comportamentului moral, prin finalităţile proiecta-
te, contribuie la formarea competenţelor stabilite 
de Comisia Europeană, cu precădere a celor care 
vizează domeniile: a învăţa să înveţi, competenţe 
interpersonale, interculturale, sociale şi civice şi 
„sensibilitate la cultură”. 

Curriculumul la disciplina opţională Arta com-
portamentului moral pentru clasele a V-a – a VII-a şi 
a VIII-a – a IX-a are următoarele funcţii: 
 Reprezintă actul normativ al procesului de 

predare–învăţare–evaluare la disciplina Arta 
comportamentului moral; 

 Orientează procesul educaţional spre formare 
de competenţe la elevi; 

 Asigură repere privind proiectarea didactică şi 
desfăşurarea procesului educaţional; 

REPERE CONCEPTUALE ŞI METODOLOGICE 
ALE CURRICULUMULUI OPŢIONAL PENTRU GIMNAZIU 

ARTA COMPORTAMENTULUI MORAL

DIDACTICA DISCIPLINELOR ŞCOLARE

Rodica Solovei, Sergiu Boldirescu
(Republica Moldova)

Rezumat. Educarea elevilor în corespundere cu normele morale este în concordanţă cu nevoia de formare a 
unei personalităţi integrale. Această prevedere este stipulată şi în Codul Educaţiei din Republica Moldova.
Curriculum pentru gimnaziu Arta comportamentului moral, prin finalităţile proiectate , va contribui la 
realizarea acestui deziderat. Curriculumul vizează următoarele competenţe specifice: Manifestarea respec-
tului faţă de familie; Respectarea normelor de comportament moral în diverse situaţii din cotidian; Aplicarea 
celor mai potrivite modalităţi de exprimare verbala şi în scris (cl. V-a – VII-a) şi integrarea în propriul sistem de 
valori şi atitudini a modelelor de comportament moral; Valorizarea în cotidian a normelor de comportament 
moral; Exersarea demersurilor de comunicare constructivă (cl. a VIII-a – a IX-a).

Cuvinte-cheie: Curriculum, comportament moral, competenţe specifice, valori şi atitudini, conţinuturi 
recomandate, activităţi de învăţare şi de evaluare, strategii de predare-învăţare - evaluare active şi interactive.
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 Reprezintă baza elaborării strategiei de evalu-
are la disciplina Arta comportamentului moral; 

 Asigură baza privind elaborarea diverselor 
materiale didactice, a ghidurilor metodologi-
ce etc.

La elaborarea curriculumului s-au luat în 
considerare următoarele aspecte ale instruirii şi 
educaţiei: 

• compatibilizarea curriculumului Arta 
comportamentului moral cu profilul 
european de formare a tinerilor prin sistemul 
de competenţe-cheie;

• racordarea curriculumului la cerinţele Planu-
lui-cadru;

• aplicarea proiectării curriculare centrată pe 
formarea de competenţe;

• valorificarea principiului inter-/ transdisci-
plinarităţii;

• recomandarea unor strategii de preda-
re–învăţare–evaluare care să contribuie la 
realizarea unui demers didactic centrat pe 
achiziţie de cunoştinţe, exersare de capacităţi 
şi manifestare de atitudini şi comportamente 
corespunzătoare valorilor morale. 

Activităţile realizate în cadrul orelor vor fi 
suplimentate cu activităţi formativ-educative 
extraşcolare. 

Curriculumul Arta comportamentului moral se 
bazează pe principiile didacticii generale [2]: 

• principiul axiologic;
• principiul învăţării centrate pe elev;
• principiul coerenţei intra- şi interdisciplinare, 

intra- şi intercurriculare; 
• principiul accesibilităţii; 
• principiul învăţării prin acţiune;
• principiul creării unui mediu de susţinere 

pentru elev;
• principiul participării conştiente şi active; 
• principiul respectării autonomiei şi libertăţii 

individuale.
Valorile şi atitudinile promovate prin discipli-

na Arta comportamentului moral vizează:
-  Cultivarea spiritului critic faţă de compor-

tamentul propriu şi cel al semenilor, faţă de 
fapte şi valori, faţă de bine şi rău; 

- Respectul faţă de sine şi faţă de ceilalţi;
- Conştientizarea rolului bunelor maniere în 

viaţa personală şi a comunităţii;
- Însuşirea şi respectarea regulilor de conduită 

acasă, la şcoală şi în societate; 

- Asumarea regulilor şi normelor de etică în 
comunicarea orală şi scrisă;

- Solidaritatea şi loialitatea faţă de principiile şi 
normele morale.

Scopul disciplinei Arta comportamentului mo-
ral rezidă în formarea personalităţii elevului prin 
integrarea în propriul sistem de atitudini şi norme 
comportamentale a valorilor morale. 

Reieşind din scopul propus, în curriculum sunt 
proiectate următoarele competenţe specifice, care 
urmează a fi dezvoltate elevilor:

Cl. a V-a – a VII-a
1. Manifestarea respectului faţă de familie.
2. Respectarea normelor de comportament 

moral în diverse situaţii din cotidian.
3. Aplicarea celor mai potrivite modalităţi de 

exprimare verbala şi în scris. 
Cl. a VIII-a – a IX-a

1. Integrarea în propriul sistem de valori şi atitu-
dini a modelelor de comportament moral. 

2. Valorizarea în cotidian a normelor de compor-
tament moral.

3. Exersarea demersurilor de comunicare 
constructivă.

Pentru a atinge aceste finalităţi, sunt recoman-
date un set de conţinuturi, raportate la unităţile de 
învăţare: Universul familiei; Bunele maniere; Cum 
vorbim, cum scriem? (cl. a V-a – a VII-a) şi Valorile 
fundamentale – baza comportamentului moral; 
Comportamentul moral – cartea mea de vizita; Cultu-
ra comunicării orale si scrise (cl. a VIII-a – a IX-a).

Curriculumul propune o gamă variată de activi-
tăţi de învăţare şi de evaluare, în vederea atingerii 
finalităţilor proiectate, cum ar fi:

- Discuţii dirijate cu tema: Universul valoric al 
familiei; 

- Vizionarea filmelor tematice;
- Exerciţii de elaborare a unor reguli de 

comportament în familie;
- Masă rotundă cu tema: Familia mea – cetatea 

mea;
- Exerciţii de autoevaluare a propriului 

comportament;
- Studiu de caz;
- Întâlniri cu persoane resursă;
- Joc de rol pentru exersarea unor norme de 

comportament moral;
- Exerciţii de proiectare a unor posibile 

comportamente în situaţii din cotidian;
- Discuţii în grup despre bunele maniere;

Rodica Solovei, Sergiu Boldirescu. Repere conceptuale şi metodologice 
ale curriculumului opţional pentru gimnaziu: Arta comportamentului moral
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- Acţiuni comunitare;
- Vizitarea unor instituţii de cultură;
- Completarea fişei de observare;
- Discuţii în baza unor imagini;
- Joc de rol cu prezentarea unor situaţii de 

comunicare verbală;
- Exerciţii de analiză şi comentare a unor 

modele de comunicare orală şi scrisă;
- Exerciţii de aplicare a tehnicilor de comunica-

re eficientă;
- Discuţie dirijată cu tema: Ceea ce scrii demon-

strează cât de inteligent eşti;
- Discuţie dirijată cu tema: Frumosul este mai 

măreţ decât Binele; Frumosul include Binele 
în el; 

- Masă rotundă cu tema: Iisus Hristos – Învăţă-
torul lumii;

- Exerciţii de autoevaluare a unor produse 
scrise;

- Exersarea modalităţilor de transmitere aserti-
vă a mesajelor;

- Exerciţii de elaborare a unor reguli de comuni-
care orală şi scrisă;

- Exersarea unor modalităţi corecte de comuni-
care prin reţelele de socializare;

- Portofoliu tematic;
- etc.
Curriculumul Arta comportamentului moral 

presupune o racordare optimă a tehnologiilor 
didactice la metodologia formării–dezvoltării–
evaluării competenţelor specifice disciplinei. Astfel, 
profesorii vor implementa demersul didactic în 
scopul stabilirii unor conexiuni între a învăţa să ştii, 
a învăţa să faci, a învăţa să fii, a învăţa să trăieşti 
împreună cu alţii, un accent deosebit urmând a fi 
pus pe formarea de valori, atitudini şi comporta-
mente. Pentru aplicarea reuşită a metodologiei 
date profesorii vor ghida activitatea elevilor astfel 
încât aceştia să parcurgă traseul de la informare la 
acţiune, adică la manifestarea de comportamente 
corespunzătoare normelor morale.

Profesorul va aplica în cadrul orelor metodele 
prin care elevii vor dobândi în special cunoştinţe 
funcţionale, prin intermediul cărora acestora li se 
vor propune sarcini de lucru în vederea dezvoltării 
unor capacităţi şi formării de valori şi atitudini 
morale. Metodologia formării–dezvoltării–evaluării 
competenţelor prevede obligatoriu identificarea/
crearea unor situaţii de integrare, a unor situa-
ţii-problemă legate de cotidian (autentice), pe care 
elevul le rezolvă, mobilizându-şi resursele interne, 

adică cunoştinţele, capacităţile şi atitudinile achizi-
ţionate şi exersate la ore. Prin urmare, profesorul va 
avea grijă să creeze elevului oportunităţi ca ceea ce 
învăţă la ore să aplice în viaţa de zi cu zi, sub forma 
unor comportamente constructive, care au la bază 
un sistem de valori şi atitudini morale.

În predarea disciplinei Arta comportamentului 
moral vor fi îmbinate eficient lucrul individual cu 
cel frontal şi în grup. De asemenea, profesorul va 
valorifica eficient profilurile de inteligenţă şi stilu-
rile de învăţare, specifice elevilor.

Pentru o evaluare eficientă este foarte important 
ca profesorul să pună accentul pe evaluarea proce-
selor de învăţare, a competenţelor formate/dezvol-
tate, a produselor activităţii elevilor. În acest scop 
vor fi aplicate atât metode de evaluare orală, cât şi 
scrisă. De asemenea va fi valorificată şi evaluarea 
prin probe practice. Intenţia demersului de evalu-
are va viza eficientizarea modalităţilor de educare 
a elevilor din perspectiva formării unui comporta-
ment moral. 

Este important ca în procesul evaluării profeso-
rul să observe, să stimuleze şi să aprecieze efortul 
şi performanţele elevilor, pornind de la următoarele 
obiective:

- orientarea spre succes şi reducerea la 
minimum a posibilelor insuccese;

- stimularea interesului cognitiv şi afectiv al 
elevilor;

- responsabilizarea elevilor faţă de propria 
educaţie şi dezvoltare;

- motivarea elevului pentru învăţare.
Evaluarea în cadrul disciplinei Arta comporta-

mentului moral are o funcţie pedagogică complexă:
- din perspectiva cadrelor didactice, se va 

aprecia eficienţa activităţii profesorului şi a 
modificărilor operate în scopul îmbunătăţirii 
procesului didactic; 

- din perspectiva elevilor, evaluarea va avea 
funcţia de consolidare a performanţelor, de 
conştientizare a propriilor posibilităţi, de 
orientare socială pozitivă, de formare a unor 
capacităţi şi de stimulare a motivaţiei pentru 
implicare activă în folosirea celor învăţate în 
clasă în situaţii autentice.

Evaluarea se va realiza printr-un sistem de 
activităţi cu scopul de a constata unele judecăţi de 
valoare şi a stimula formarea acestora la elevi, dar şi 
cu scopul de a aprecia cât de adecvat este comporta-
mentul elevilor raportat la judecata de valoare.

DIDACTICA DISCIPLINELOR ŞCOLARE
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În concluzie, reiterăm că prin implementarea 
curriculumului opţional pentru gimnaziu Arta 
comportamentului moral am putea contribui la 
soluţionarea unor probleme cu care se confruntă 

în prezent şcoala, legate de manifestarea unor 
comportamente indezirabile şi a ne aduce aportul 
la formarea cetăţeanului responsabil, manierat şi 
sensibil la problemele personale si ale comunităţii. 
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Guvernată de legităţi şi reglementări proprii, 
aflată într-o continuă mişcare şi transformare, 
folosind un limbaj specific, lumea transporturi-
lor (din lat. trans – peste şi portare – a purta sau 
a căra) „reprezintă domeniul cu cele mai multe 
conotaţii economice în măsură să contribuie la 
creşterea economică vizibilă a ţării şi să înles-
nească dezvoltarea altor domenii” [7]. Importanţă 
majoră a transporturilor (rutiere), calitatea, efici-
enţa şi siguranţa acestora readuce în prim-plan 
rolul conducătorului auto. 

În contextul circulaţiei rutiere este evidenţiat 
sistemul conducător–autovehicul–drum–mediu 
(CADM), destinat transporturilor de mărfuri şi de 
persoane, dinamic, funcţional cu raporturi regle-
mentate prin acte legislative şi normative [2; 8; 9], 
care urmăresc performanţa sistemului, preveni-
rea şi reducerea numărului de accidente rutiere 
[Apud 7]. 

Conducătorul auto trebuie considerat element 
principal în cadrul sistemului CADM, deoarece 
procesul de a conduce un autovehicul este privit 
de cercetători (V. Onceanu, D. Novorojdin, A. Daicu, 
F.A. Burlacu, А. Тетюшев, Н. Королев, В. Ломакин 
et al.) drept o sarcină cu un înalt grad de comple-
xitate, care solicită în mod continuu o adaptare la 
circumstanţele şi cerinţele traficului rutier. Potrivit 
unor studii, bazate pe date statistice din Finlanda 
şi Statele Unite ale Americii, „un conducător auto 
de nivel mediu este responsabil de aproximativ  
30 de erori pe oră, ca rezultat al aproximativ 7200 
de observaţii, 2400 de decizii şi 1800 de acţiuni” [3], 
acestea producându-se în raport cu vehiculul, 
drumul şi mediul.

Pentru a conduce un autovehicul sunt necesare 
anumite capacităţi, priceperi şi deprinderi practi-

ce care să-i permită persoanei-conducător auto 
să mânuiască şi să dirijeze mijlocul de transport.  
S. Cristea consideră capacităţile „un sistem de însuşiri 
funcţionale şi operaţionale în unitate cu deprinderi-
le, cunoştinţele şi experienţa necesară”, „posibilitate 
de reuşită în exercitarea unei sarcini”, iar „una din 
condiţiile acestei reuşite este deţinerea iniţială de 
către subiect a unei anumite aptitudini” [6, p. 289]. 
H. Piéron susţine că capacităţile sunt „posibilitatea 
de reuşită în exercitarea unei sarcini sau în executa-
rea unei profesii”, ele pot fi „obiect al unei evaluări 
directe” şi „condiţionate de aptitudini” [15, p. 55]. În 
context, E. Macavei, cu referire la aptitudini, relevă că 
„sunt ansambluri complexe de însuşiri fizice şi psihice 
structurate într-un mod specific care asigură efectua-
rea cu succes a unei activităţi, cu un randament canti-
tativ şi calitativ situat de asupra mediei” [12, p. 303]. 
Autoarea face referire la Alfred Binet care a conside-
rat aptitudinile ca „rezultat al unui nivel funcţional 
ridicat al psihicului” şi la Paul Popescu-Neveanu 
care a definit aptitudinile ca „sisteme operaţionale, 
superior dezvoltate şi de mare eficienţă” [Apud 12,  
p. 303]. Cele expuse pun în valoare capacităţile, 
determinate de aptitudini, „care sunt dezvoltate de 
către sistemul de cunoştinţe şi reprezintă starea de 
potenţialitate psiho-individuală, este demonstrată 
prin fapte concrete şi permite obţinerea rapidă a unor 
performanţe într-o anumită activitate” [1, p. 18]. 
Astfel, capacităţile rezultă din îmbinarea în diverse 
forme a unor elemente genetice şi dobândite: parti-
cularităţi comportamentale, cognitive, aptitudinale, 
caracteriale etc. care, integrate în structura perso-
nalităţii umane, îi imprimă acesteia un sens propul-
siv spre un anumit domeniu de activitate. 

Conducerea auto valorifică aptitudinea specială 
tehnică prin gândirea tehnică, ea fiind considerată 
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ca formă specifică a gândirii, diferenţiată în funcţie 
de conţinut, de domeniu în care se aplică şi care 
o generează. „Particularităţile gândirii pentru un 
domeniu dat sunt imprimate nu numai de demersu-
rile mintale solicitate, ci şi de procedeele particulare 
de operare. În acest caz, dacă avem în vedere obiec-
tele, mecanismele tehnice, observăm că propriu este 
nu numai materialul cu care vehiculează gândirea 
(conţinutul său reprezentat), dar şi procedeele pe 
care le imprimă, reprezentate prin diferite tipuri de 
imagini spaţiale de niveluri de generalitate diferi-
te (schiţe, scheme, diagrame etc.)” [12, p. 351]. 
Astfel distingem, pe de o parte, materialul cu care 
se operează: legislaţie rutieră, drepturi, obligaţii, 
restricţii pentru participanţii la trafic, organizarea 
şi semnalizarea rutieră, semnale luminoase, indica-
toare rutiere, marcaje rutiere, reguli de circulaţie a 
vehiculelor etc. [Apud 8]; siguranţă rutieră: teoria 
mişcării autovehiculelor, maniabilitatea, stabilitatea 
şi siguranţa de deplasare a vehiculelor, siguranţa 
activă, pasivă, post-crash şi ecologică a autovehicu-
lului etc. [13]; construcţia autovehiculului: scheme 
ale componentelor motorului cu ardere internă: 
mecanismul motor, mecanismele de distribuţie, 
instalaţii de alimentare cu combustibil, instalaţii de 
aprindere, instalaţii de răcire, instalaţiei de ungere 
a sistemului de pornire, a echipamentelor electri-
ce şi electronice, a transmisiei, a părţii rulante şi 
mecanismelor de comandă, condiţiile de testare 
tehnică, întreţinere, diagnosticare şi reparaţiile 
curente etc. [6]; conducerea autovehiculului: schema 
panoului de bord, succesiunea acţionării asupra 
autovehiculului etc. [2], care facilitează apariţia 
reprezentărilor şi imaginilor, care apoi sunt supuse 
prelucrării pentru a se elabora / a se rezolva sarcini 
tehnice/auto. Pe de altă parte, operaţiile generale 
ale gândirii – analiza, sinteza, comparaţia, abstrac-
tizarea, generalizarea, concretizarea sunt aplicate 
concret domeniului: analiza sistemului circulaţiei 
rutiere, sinteza mijloacelor de organizare şi dirijare 
a circulaţiei rutiere, comparaţia motoarelor MAC şi 
MAS, evidenţierea însuşirilor esenţiale ale combusti-
bililor pentru autovehicule, clasificarea indicatoare-
lor rutiere: de avertizare, de informare, de interzicere 
şi restricţie, de sens obligatoriu, de informare-orien-
tare, de informare suplimentară, exemplificarea/
argumentarea locurilor de aplicare a marcajelor 
rutiere. Toate se concentrează în direcţia înţelege-
rii şi realizării conducerii auto în diverse situaţii şi 
condiţii rutiere, descoperind, stabilind relaţii funcţi-
onale între componentele sistemului CADM.

I. Nicola menţionează că aptitudinea tehnică este 
o „aptitudine intelectuală ce presupune elaborarea 
pe plan mintal a unor soluţii optime, care apoi vor fi 
aplicate în vederea rezolvării sarcinilor din domeniul 
tehnic” [13, p. 352]. Astfel se consideră că „prin 
aptitudinea tehnică se înţelege putinţa cuiva de a se 
adapta cu ajutorul gândirii la situaţiile noi şi variate, 
nu ale unui mediu general, ci ale unui mediu specific: 
mediul tehnic” [Apud 12, p. 352]. Cele expuse permit 
să constatăm că din punctul de vedere al structurii 
sale psihice, aptitudinea tehnică este o aptitudine 
specială şi complexă: specială, deoarece se aplică 
într-un domeniu concret al activităţii, cel tehnic/
auto; complexă, pentru că în componenţa ei intră 
elemente de natură intelectuală (percepţia spaţială, 
gândirea tehnică), afectivă, motivaţională, dexteri-
tate manuală. 

În contextul celor expuse, pot fi evidenţiate Com-
petenţele solicitate în conducerea auto:
 aplicarea comprehensivă, integratoare a con-

ceptelor circulaţiei rutiere;
 operaţionalizarea formelor şi particularităţi-

lor conducerii autovehiculelor;
 perceperea componentelor şi contextelor tra-

ficului rutier;
 aplicarea prevederilor legislaţiei rutiere în ac-

tivitatea de conducere auto;
 aplicarea modalităţilor de acţionare în situaţii 

de risc rutier;
 proiectarea aspectelor comportamentale res-

ponsabile, interdependente faţă de toţi parti-
cipanţii la traficul rutier;

 acordarea elementelor de prim ajutor în trafi-
cul rutier.

În structura competenţelor se identifică anumite 
componente determinante în aspectul cunoaşterii 
şi înţelegerii, care sunt: definirea noţiunilor din 
conducerea autovehiculului; identificarea particu-
larităţilor de conducere a autovehiculului în diverse 
situaţii şi condiţii rutiere; descrierea modalităţilor 
de acţionare asupra vehiculului în diverse situaţii şi 
condiţii rutiere; recunoaşterea şi aprecierea infor-
mativităţii autovehiculului în timpul conducerii 
auto; evidenţierea condiţiilor de asigurare a securi-
tăţii personale, a altor participanţi în timpul condu-
cerii auto; in aspectul aplicării: analiza particula-
rităţilor de conducere a autovehiculului în diverse 
situaţii şi condiţii rutiere; compararea acţiunilor 
solicitate în conducerea auto în diverse situaţii şi 
condiţii rutiere; algoritmizarea acţiunilor solicita-
te în conducerea auto în diverse situaţii şi condiţii 
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rutiere; clasificarea drumurilor şi adaptarea condu-
cerii auto; sesizarea şi aprecierea informaţiilor 
panoului de bord în timpul conducerii auto; adapta-
rea conducerii auto în diverse situaţii şi condiţii 
rutiere conform prevederilor legislaţiei rutiere; 
explicarea condiţiilor tehnice pentru admiterea în 
circulaţie a autovehiculelor şi remorcilor; stabilirea 
interrelaţiilor între legislaţia rutieră, conducerea 

auto, contravenţii şi infracţiuni în circulaţia rutieră, 
sancţiuni în circulaţia rutieră; selectarea preventivă 
a traseelor de deplasare; enumerarea exigenţelor 
în conducerea auto în diverse situaţii şi condiţii 
rutiere; redarea regulilor privind conducerea auto 
în trafic internaţional. Acestea, integrându-se, 
determină formarea modelului conducerii auto cu 
amprentă individuală pentru fiecare conducător.

Tabelul 1. Etapa I: evaluarea pe terenul de instruire
Activităţi conform 

Curriculumului Criterii de evaluare Indicatori de evaluare Timp 
alocat*

Pregătirea 
autovehiculului de cursă

1. Ajustarea banchetei
2. Reglarea oglinzilor
3. Cuplarea centurii
4. Poziţia neutră a levierului 

• Încadrarea în timp.
• Succesiune. 1-1,5 min.

Manevrarea în spaţiul 
limitat

5. Pornirea motorului • Verificarea poziţiei levierului.
• Acţionarea demarorului.

0,5 min.

6.   Deplasarea de la locul de 
iniţiere până la linia STOP

• Conectarea luminii.
• Semnalizarea.
• Asigurarea.
• Cuplarea treptei de viteză.
• Deblocarea frânei de staţionare.
• Accelerarea.
• Eliberarea pedalei ambreiajului.
• Deschiderea portierelor în timpul deplasării
   sau pornirea cu portierele deschise.
• Asigurarea.

0,5 min.

7. Întoarcerea • Acţionarea dispozitivelor de comandă 
   şi semnalizare.
• Încadrarea în limitele locului de întoarcere.
• Deschiderea portierelor în timpul deplasării
   sau pornirea cu portierele deschise.
• Întoarcerea a fost executată în mai multe
    deplasări cu spatele sau încercări.
• Asigurarea.

1 min.

8.   Deplasarea pe itinerarul de 
centură până la linia STOP, 
la intrarea în rampă

• Menţinerea traiectoriei pe itinerar.
• Respectarea marcajului.
• Menţinerea volanului.
• Nu admite oprirea motorului.
• Asigurarea.

1 min.

9. Deplasarea în rampă cu 
oprire, pornire, coborâre

• Oprirea în faţa liniei STOP.
• Încadrarea în limitele rampei.
• Oprirea în limitele rampei cu toate roţile.
• Pornirea în rampă cu utilizarea frânei de
   staţionare, fără deplasarea cu spatele mai
   mult de 20 cm. 
• Neadmiterea patinării roţilor sau opririi
    motorului.
• Asigurarea.

1,2 min.

10. Parcarea cu spatele din 
partea stângă în raport cu 
locul de parcare, de la linia 
STOP

• Oprirea în faţa liniei STOP.
• Încadrarea în limitele parcării sub unghi de
   900 dintr-o singură încercare.
• Neadmiterea patinării roţilor sau opririi
   motorului.
• Parcarea a fost executată din mai multe
   deplasări cu spatele sau încercări.
• Asigurarea.

1,5 min.

DIDACTICA DISCIPLINELOR ŞCOLARE
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11. Parcarea cu spatele din 
partea dreaptă în raport cu 
locul de parcare, de la linia 
STOP

• Oprirea în faţa liniei STOP
• Încadrarea în limitele parcării sub unghi 
   de 900 dintr-o singură încercare.
• Neadmiterea patinării roţilor sau opririi
    motorului.
• Parcarea a fost executată din mai multe
    deplasări cu spatele sau încercări.
• Asigurarea.

1,5 min.

12. Deplasarea pe itinerarul 
de centură până la linia 
STOP, la parcarea oblică

• Menţinerea traiectoriei pe itinerar.
• Respectarea marcajului.
• Menţinerea volanului.
• Neadmiterea patinării roţilor sau opririi
    motorului.
• Asigurarea.

1 min.

13. Parcarea oblică cu faţa • Oprirea în faţa liniei STOP.
• Încadrarea în limitele parcării oblice dintr-o
    singură încercare.
• Asigurarea în timpul executării manevrei.
• Neadmiterea patinării roţilor sau opririi
    motorului.
• Parcarea a fost executată din mai multe
   încercări.
• Asigurarea.

1,5 min.

14. Parcarea oblică cu spatele • Oprirea în faţa liniei STOP.
• Încadrarea în limitele parcării oblice 
   dintr-o singură încercare.
• Asigurarea în timpul executării manevrei.
• Neadmiterea patinării roţilor sau opririi
   motorului.
• Parcarea a fost executată din mai multe
   deplasări cu spatele sau încercări.
• Asigurarea.

1,5 min.

15. Deplasarea pe itinerarul de 
centură până la linia STOP, 
la parcarea longitudinală

• Menţinerea traiectoriei pe itinerar.
• Respectarea marcajului.
• Menţinerea volanului.
• Neadmiterea patinării roţilor sau opririi
   motorului.
• Asigurarea.

1 min.

16. Parcarea longitudinală din 
dreapta cu spatele

• Încadrarea în limitele parcării longitudinale
   dintr-o singură încercare.
• Asigurarea în timpul executării manevrei.
• Nu admite oprirea motorului.
• Parcarea a fost executată din mai multe
   deplasări cu spatele sau încercări.
• Asigurarea.

2 min.

17. Deplasarea spre locul de 
iniţiere.

• Menţinerea traiectoriei pe itinerar.
• Respectarea marcajului.
• Menţinerea volanului.
• Nu admite oprirea motorului.
• Asigurarea.
• Utilizarea frânei de staţionare.
• Asigurarea la deschiderea portierei.

1 min.

* Notă: Timpul alocat este estimativ.

Lilia Buimestru. Evaluarea conducerii auto din perspectiva formării competenţelor
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Tabelul 2. Etapa a II-a: evaluarea pe drumurile publice în condiţii reale de trafic, 
pe itinerarele coordonate cu Inspectoratul Naţional de Patrulare  

din cadrul Inspectoratului General de Poliţie

Exerciţii conform 
Curriculumului Criterii de evaluare Indicatori de evaluare

Pregătirea 
autovehiculului  
de cursă

1. Ajustarea banchetei.
2. Reglarea oglinzilor.
3. Cuplarea centurii.
4. Poziţia neutră a levierului.

• Încadrarea în timp.
• Succesiune.

Conducerea 
autovehiculului 
în condiţii reale  
de trafic

5. Pornirea motorului.
6. Începutul deplasării.
7. Poziţionarea pe banda de circulaţie.
8. Preselectarea benzilor de circulaţie. 
9. Respectarea vitezei. 
10. Respectarea intervalului.
11. Respectarea distanţei.
12. Virarea la dreapta.
13. Virarea la stânga.
14. Întoarcerea.
15. Ocolirea.
16. Deplasarea.
17. Alegerea şi menţinerea traiectoriei
       corecte de deplasare.
18. Trecerea în sensuri opuse.
19. Deplasarea pe drum cu sens unic.
20. Deplasarea pe drum cu circulaţia 
       dublu sens.
21. Deplasarea pe drum cu una sau mai multe
        benzi de circulaţie pe sens.
22. Deplasarea în curbă.
23. Deplasarea în intersecţii: cu circulaţie
       dirijată.
24. Deplasarea în intersecţii cu circulaţie
       nedirijată, cu semnificaţie echivalentă.
25. Deplasarea în intersecţii cu circulaţie
       nedirijată, cu semnificaţie neechivalentă.
26. Deplasarea în rampă.
27. Deplasarea în pantă.
28. Traversarea trecerilor de pietoni.
29. Deplasarea pe lângă staţiile vehiculelor 
      de rută.
30. Traversarea trecerilor la nivel 
       cu calea ferată.
31. Deplasarea pe poduri.
32. Deplasarea sub poduri.
33. Deplasarea în tunele şi pasaje rutiere.

• Verificarea poziţiei levierului.
• Acţionarea demarorului.
• Utilizarea ambreiajului.
• Semnalizarea.
• Asigurarea.
• Deblocarea frânei de staţionare.
• Utilizarea frânei de staţionare.
• Sincronizarea - cuplarea treptelor 
   de viteză (creştere/descreştere).
• Demararea. 
• Accelerarea. 
• Frânarea. 
• Oprirea.
• Acţionarea volanului.
• Menţinerea traiectoriei.
• Respectarea semnalelor agentului 
   de circulaţie.
• Respectarea semnalelor luminoase 
   ele semaforului.
• Respectarea exigenţelor indicatoarelor
    rutiere.
• Respectarea exigenţelor marcajelor rutiere.
• Adaptarea vitezei.
• Menţinerea distanţelor de siguranţă.
• Menţinerea intervalului de siguranţă.
• Aprecierea spaţiului şi oprirea la locul
    indicat.
• Aprecierea dimensiunilor de gabarit.
• Aprecierea traiectoriilor de deplasare.
• La pornire vehiculul s-a deplasat mai mult
    de 20 cm cu spatele.
• Intervenţia evaluatorului pentru evitarea
    pericolului de producere a accidentului.

* Notă: Distanţa şi timpul estimativ pot fi influenţate de condiţiile de drum şi situaţiile rutiere.
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Evaluarea competenţelor de conducere auto 
(Tabelele 1, 2) se realizează în conformitate cu preve-
derile Curriculumului „Conducători le vehicule” [6] 
şi HG nr. 1452 din 24.12.2007 pentru aprobarea 
Regulamentului cu privire la permisul de conduce-
re, organizarea şi desfăşurarea examenului pentru 
obţinerea permisului de conducere şi condiţiile de 
admitere la traficul rutier [9]. 

Evaluarea se organizează în două etape: pe 
terenul de instruire şi pe drumurile publice; 
se apreciază cu calificative admis/respins şi cu 
eliberarea permisului de conducere de o anumită 
categorie (A1, A2, A, B1, B, C1, C, D1, D, BE, C1E, CE, 
D1E, DE, H, F, I).
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 Stresul, în general, şi cel profesional, în par-
ticular, au devenit în condiţiile societăţii actuale, 
omniprezente, constituind o adevărată problemă 
socială. Agenţii stresori care acţionează asupra in-
dividului produc uzura somatopsihică a acestuia, 
corelată cu mari dificultăţi de adaptare [8, p. 571]. 
Printre consecinţele stresului ocupaţional excesiv 
se numără epuizarea emoţională, depersonalizarea 
şi reducerea realizărilor personale, toate împreună 
constituind sindromul burnout. Pentru a depăşi 
ipostazele stresante şi pentru a-şi menţine homeos-
tazia, organismul trece, practic, prin trei faze: faza 
de alarmă, cea de rezistenţă şi faza de epuizare. 
În scopul evitării simptomaticii specifice fazei de 
epuizare, o importanţă majoră îi revine, la nivelul 
fazei de rezistenţă, stabilităţii emoţionale. Stabili-
tatea emoţională este o caracteristică funcţională, 
dinamică, integrativă a personalităţii, ce contribu-
ie la realizarea optimală a obiectivelor în situaţii 
emoţional solicitante şi ne permite să reacţionăm 
flexibil, păstrându-ne echilibrul emoţional.

În această ordine de idei, ne-am propus drept 
obiective investigarea nivelului de stres al cadrelor 

didactice din învăţământul primar, determinarea in-
fluenţei stabilităţii emoţionale în definitivarea pat-
ternului comportamental dominant şi a rolului lor 
în prevenirea sindromului burnout al învăţătorilor. 
În contextul în care nu evenimentele ne influenţează, 
ci modul în care le interpretăm, presupunem, drept 
ipoteză, că există o corelaţie semnificativă între 
stabilitatea emoţională şi patternul comportamen-
tal dominant al învăţătorilor. La fel, considerăm că 
instabilitatea emoţională în asociere cu tipul A de 
comportament constituie factori de risc în dezvolta-
rea sindromului burnout al învăţătorilor din şcoala 
primară, fiindcă „…nici o profesiune nu cere pose-
sorului ei atâta competenţă, dăruire şi umanism ca 
cea de educator, pentru că în niciuna nu se lucrează 
cu un material mai preţios, mai complicat şi mai 
sensibil decât este omul în devenire. Ancorat în 
prezent, întrezărind viitorul şi sondând dimensiuni-
le posibile ale personalităţii, educatorul instruieşte, 
educă, îndeamnă, dirijează, cultivă şi organizează, 
corectează, perfecţionează şi evaluează neîncetat 
procesul formării şi desăvârşirii calităţilor necesare 
omului de mâine” [7, p. 188].

INFLUENŢE ALE STABILITĂŢII EMOŢIONALE ÎN DIMINUAREA 
STRESULUI PROFESIONAL ŞI ÎN PREVENIREA SINDROMULUI BURNOUT 

AL CADRELOR DIDACTICE DIN ÎNVĂŢĂMÂNTUL PRIMAR

Rezumat. Articolul prezintă o analiză a influenţelor stabilităţii emoţionale în evitarea epuizării emoţionale 
datorate stresului profesional şi în prevenirea sindromului burnout al cadrelor didactice din învăţământul 
primar. Rezultatele cercetării denotă o incidenţă burnout mai mare la persoanele instabile emoţional compa-
rativ cu cele stabile emoţional. Aşadar, nivelul scăzut al stabilităţii emoţionale favorizează instituirea nivelului 
înalt sau mediu a sindromului burnout. Totuşi, această influenţă nu este una decisivă, fiind mediată de 
contextul sociocultural. În asociere cu un pattern comportamental de tip B, stabilitatea emoţională determină 
o corelaţie inversă cu sindromul burnout. Toţi învăţătorii cu asemenea caracteristici au demonstrat un nivel 
scăzut al burnout-ului.

Cuvinte-cheie: stabilitate emoţională, cadre didactice, stres profesional, pattern comportamental dominant, 
epuizare emoţională, depersonalizare, reducerea realizărilor profesionale, sindromul burnout.
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Eşantionul cercetării noastre a fost constituit 
din 200 cadre didactice din învăţământul primar, 
selectaţi în mod aleatoriu. Genul respondenţilor a 
fost în exclusivitate feminin, vârsta – cuprinsă între 
21 şi 63 ani, iar vechimea în muncă s-a încadrat în 
intervalul 1–44 ani. Mediul în care locuiesc şi îşi 
desfăşoară activitatea profesională a fost: 54 % – 
urban, 46 % – rural.

Pentru determinarea nivelului stabilităţii emo-
ţionale, am apelat la unul dintre cele mai frecvent 
utilizate instrumente de măsurare în psihologie – 
chestionarul de personalitate Eysenck. Rezultatele 
investigării stabilităţii emoţionale a învăţătorilor, 
redate grafic în Figura 1, prezintă următorul tablou 
interpretativ:

Astfel, 11% din eşantion îl constituie învăţătorii 
cu un nivel înalt al stabilităţii emoţionale, ceea ce 
înseamnă, conform concepţiei autorilor H. Eysenck, 
S. Eysenck, comportament organizat, concentrare 
conjuncturală ridicată atât în situaţiile obişnuite, 
cât şi în cele cu un grad de emotivitate crescut. 
Persoana stabilă emoţional se caracterizează prin 
maturitate emoţională, adaptabilitate, lipsa rigidi-
tăţii şi a anxietăţii, dar şi prin prezenţa calităţilor de 
lider, sociabilitate [2, p. 202]. 

La celălalt pol, cu 25%, se situează învăţătorii cu 
un nivel înalt al instabilităţii emoţionale. Valorile 
crescute ale instabilităţii emoţionale indică hiper-
sensibilitate emoţională şi dificultăţi în restabilirea 
echilibrului emoţional în situaţii stresante. Astfel de 

Figura 1. Stabilitatea emoţională a cadrelor didactice din învăţământul primar

persoane se plâng frecvent de dereglări somatice 
difuze cum ar fi: dureri de cap, tulburări digestive, 
insomnii, ameţeli. Pe plan psihic acuză o stare de 
anxietate, sunt preocupaţi de tot felul de griji şi sen-
timente neplăcute. Reacţiile emoţionale puternice 
ale instabilului interferă cu adaptarea sa slabă, con-
ducându-l spre răspunsuri iraţionale, uneori rigide. 
Valori medii au obţinut 64 % dintre învăţători, 23% 
– dintre care sunt preponderent stabili emoţional, iar 
41% – preponderent instabili emoţional [1, p. 82].

O altă metodă utilizată în demersul nostru inves-
tigativ este Scala stresului organizaţional MacLin 
[9, p. 20], care, pe lângă tipul de comportament 
dominant (A, B, sau AB), examinează şi toleranţa la 
stresul organizaţional în cinci domenii: capacitatea 
de autocunoaştere, spectrul intereselor, acceptarea 
valorilor altora, flexibilitatea comportamentală şi 
productivitatea muncii. Rezultatele obţinute au scos 
în evidenţă profilul comportamental caracteristic 
eşantionului nostru, fiind prezentate în figurile 2 şi 
3. Astfel, 63% dintre respondenţi au obţinut valori 

înalte ale scorului final, caracterizându-se prin 
vulnerabilitate la stresul organizaţional şi predis-
poziţie pentru patternul comportamental de tip A. 
Persoanele caracterizate de un asemenea pattern 
se disting prin: dorinţa de a face cât mai multe 
lucruri într-un timp cât mai scurt; trăsături cum 
ar fi: agresivitate, ambiţie, simţul competitivităţii, 
impulsivitate; comportamente verbale explozive şi 
desfăşurate cu o mare frecvenţă; sunt nerăbdătoare, 
orientate şi centrate aproape exclusiv pe profesie, 
se află mereu în luptă cu oamenii, cu lucrurile, cu 
evenimentele. Tipul opus de comportament, tipul B, 
este specific doar la 4% dintre învăţători şi prezintă 
următoarele caracteristici: nu se simte în conflict 
cu timpul sau oamenii, munceşte mult şi bine, ba-
zându-se pe motivaţie şi voinţă, posedă un stil în-
crezător, care-i dă posibilitate să lucreze constant şi 
să nu fie într-o permanentă alertă şi competiţie cu 
ceasul. Tipul B de comportament prezintă toleranţă 
la stresul organizaţional, numită în literatură şi 
„imunitate la stres”. O treime dintre învăţătorii eşan-

Nicolae Bucun, Raisa Cerlat. Influenţe ale stabilităţii emoţionale în diminuarea stresului profesional  
şi în prevenirea sindromului burnout al cadrelor didactice din învăţământul primar
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tionului nostru prezintă un nivel mediu al toleranţei 
la stres şi predispoziţie pentru un comportament de 
tipul AB.

K. MacLin explică predispoziţia pentru un anumit 
tip comportamental (A sau B), pornind de la sinteza 
următoarelor 5 domenii [9, p. 22]:

- Autocunoaşterea: cunoaşterea propriilor slă-
biciuni şi a calităţilor forte care ne ajută în 
muncă; asumarea unui volum potrivit de 
muncă într-un timp optimal; posibilitatea 
de-a acţiona raţional, cu stabilirea clară a 
priorităţilor şi capacitatea de menţinere a 
propriei poziţii într-o discuţie contradictorie.

- Amplitudinea intereselor: persistenţa grijilor 
profesionale şi în afara orelor de muncă; 
calitatea relaţiilor cu colegii de serviciu, 
interesul pentru activitatea desfăşurată la 
serviciu; combinarea muncii cu odihna şi dis-
tracţiile.

- Acceptarea valorilor altora: Aprecierea şi 
respectul pentru colegii de serviciu; atitudi-
nea (pozitivă sau negativă) pentru oamenii 
ce au viziuni diferite, dezacordul frecvent cu 
părerea şefilor.

- Flexibilitatea comportamentală: capacitatea de 
a reacţiona activ la apariţia problemelor; capa-
citatea de-a lucra productiv şi cu cei diferiţi de 
propria persoană, lipsa dificultăţilor în soluţio-
narea situaţiilor problematice de la serviciu.

- Activitate şi productivitate: satisfacţia profesi-
onală, odihna activă în zilele libere; motivaţia 
profesională, preocupări cu privire la păstrarea 
locului de muncă.

Datele empirice obţinute indică faptul că 
domeniul cel mai stresant pentru învăţători este cel 
al flexibilităţii comportamentale (61%), iar domeniul 
cel mai puţin stresant este cel al acceptării valorii 
altor persoane (43%). Celelalte 3 domenii au 
obţinut valori medii, cuprinse în intervalul 50-55%. 
Remarcăm aici faptul că niciunul dintre domeniile 
investigate nu reprezintă un factor major de risc 
pentru stresul organizaţional. Nivelul general 
al stresului profesional se încadrează în limita 
valorilor medii, constituind 52,5%. 

Pentru depistarea modului de asociere între sta-
bilitatea emoţională şi domeniile stresului organi-
zaţional am utilizat coeficientul de corelaţie Bravais 
– Pearson, rezultatele obţinute fiind prezentate în 
Tabelul 1.

Figura 2. Patternul comportamental dominant specific învăţătorilor

Figura 3. Domenii ale stresului organizaţional
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calitatea relațiilor cu colegii de serviciu, interesul pentru activitatea desfășurată la serviciu; 

combinarea muncii cu odihna și distracțiile.

- Acceptarea valorilor altora: Aprecierea și respectul pentru colegii de serviciu; 

atitudinea (pozitivă sau negativă) pentru oamenii ce au viziuni diferite, dezacordul frecvent cu 

părerea șefilor.

- Flexibilitatea comportamentală: capacitatea de a reacționa activ la apariția 

problemelor;  capacitatea de-a lucra productiv și cu cei diferiți de propria persoană, lipsa 

dificultăților în soluționarea situațiilor problematice de la serviciu.

- Activitate și productivitate: satisfacția profesională, odihna activă în zilele libere; 

motivația profesională, preocupări cu privire la păstrarea locului de muncă.

Datele empirice obținute indică faptul că domeniul cel mai stresant pentru învățători este 

cel al flexibilității comportamentale (61%), iar domeniul cel mai puțin stresant este cel al acceptării 

valorii altor persoane (43%). Celelalte 3 domenii au obținut valori medii, cuprinse în intervalul 

50-55%.  Remarcăm aici faptul că niciunul dintre domeniile investigate nu reprezintă un factor 

major de risc pentru stresul organizațional. Nivelul general al stresului profesional se încadrează 

în limita valorilor medii, constituind 52,5 %. 
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Datele din tabel relevă existenţa unei relaţii de 
interdependenţă slabă ca intensitate între stabilita-
tea emoţională şi toleranţa la stresul organizaţional 
în domeniile Nivelul general al toleranţei la stresul 
organizaţional şi Activitate şi productivitate. Între 
celelalte domenii ale stresului organizaţional şi SE 
nu există corelaţii semnificative. 

Rezultate similare au fost obţinute şi la analiza 
statistică a diferenţelor dintre eşantioanele de învă-
ţători stabili/instabili emoţional, calculate cu testul 
t pentru eşantioane independente (Tabelul 2).

Datele obţinute indică faptul că învăţătorii cu 
un nivel ridicat al stabilităţii emoţionale prezintă 
un nivel mai înalt al toleranţei la stres în domeniul 
Activitate şi productivitate. În celelalte domenii 
ale stresului organizaţional nu au fost constatate 
diferenţe semnificative, ambele grupuri demon-
strând un nivel similar al toleranţei la stres, încadrat 
în limita valorilor medii.

Pentru o înţelegere mai profundă a surselor 
stresului în mediul didactic, vom prezenta în con-
tinuare şi alte rezultate derivate din cercetări 
autohtone vizând acelaşi subiect. Spre exemplu, 
V. Robu şi C. Stoica în lucrarea Surse ale stresului 
percepute în rândul profesorilor: cazul Republi-
cii Moldova, având drept eşantion 70 de cadre 
didactice (ce activează în 3 licee din mun. Chişinău) 
menţionează următorii factori de stres profesional 
resimţiţi cel mai frecvent de pedagogi: necesita-
tea de a lucra acasă pentru pregătirea activităţilor 
şcolare (81%), nivelul scăzut al salarizării şi al altor 

stimulente materiale (66%), dificultăţile întâm-
pinate în managementul claselor de elevi (60%), 
volumul mare şi greu de acoperit în cursul unui 
semestru/ an şcolar al programelor de învăţământ 
(60%), dispoziţiile normative numeroase şi adesea 
contradictorii emise de Ministerul Educaţiei (55%), 
precum şi ameninţarea reprezentată de restructura-
rea normelor didactice (56%). Aceiaşi autori indică 
şi nivelul global al stresului profesional resimţit de 
către pedagogi. Astfel, 5,7% se declară nestresaţi, 
47% dintre pedagogi sunt uşor stresaţi, 39% – 
destul de stresaţi şi 8,6% – foarte stresaţi [6, p. 12]. 

Drept urmare logică a cercetării noastre, vom 
analiza influenţa stabilităţii emoţionale asupra pat-
ternului comportamental al învăţătorilor (Figura 4) 
dar, ţinând cont de determinanţii stabilităţii emo-
ţionale vom căuta să înţelegem şi cealaltă latură a 
relaţiei şi anume: care este nivelul stabilităţii emoţi-
onale a persoanelor cu un pattern comportamental 
de tip A sau B (Figura 5).

Datele empirice reprezentate grafic în Figura 4 
vin să completeze descriptiv portretul învăţători-
lor din clasele primare. Astfel, 6% dintre învăţătorii 
stabili emoţional (cu un nivel înalt sau mediu al sta-
bilităţii) au predispoziţie pentru un pattern compor-
tamental de tip B; 40% – demonstrează un model 
combinat al comportamentului – AB; iar 54% dintre 
ei au preponderent caracteristici specifice compor-
tamentului de tip A. Datele obţinute nu sunt concor-
dante cu aşteptările noastre (presupuneam că vor 
fi mai multe persoane cu un comportament de tipul 

Tabelul 1. Corelaţia SE–stres organizaţional

 Autocun. Ext.int. Accept. Flex.com. Activit. Total 
Stabilitate/ 
Instabilitate 
emoţională

r Pearson 0.082 0.114 0.083 0.067 0.180 0.175 

p 0.25 0.111 0.243 0.35 0.011 0.014 

Tabelul 2. Analiza statistică a stresului profesional la CDSE şi CDIE

Variabile
Media 

învăţătorilor 
SE

Media 
învăţătorilor IE

Diferenţa 
dintre medii Testul t Grade de 

libertate p

Autocunoaştere 10.28 10.36 -0.08 -0.25 126.74 0.803
Extinderea intereselor 10.91 10.97 -0.06 -0.19 139.40 0.850
Acceptarea altora 8.43 8.70 -0.27 -0.67 107.59 0.507
Flexibilitate comp. 12.07 12.26 -0.19 -0.56 125.81 0.579
Activitate şi prod. 9.43 10.31 -0.87 -2.22 119.54 0.028
Stres total 51.10 52.52 -1.41 -1.26 112.44 0.212
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B), dar sunt concludente cu referire la determinan-
ţii stabilităţii emoţionale: dacă SE ar fi fost determi-
nată de factori preponderent biologici şi numărul 
persoanelor cu un tip B de comportament ar fi fost 
mai mare (să ne amintim, 34% din eşantion demon-
strează stabilitate emoţională, iar comportament de 
tipul B – doar 4%. Deci, 30% dintre învăţători având 
tendinţe comportamentale de tip A sau AB, reuşesc 
să rămână emoţional stabili). Este evident aici rolul 
reglării emoţionale, al unei bune pregătiri intelectu-
ale şi a motivaţiei pedagogice. 

Învăţătorii emoţional instabili prezintă caracte-
ristici mai predictibile, şi anume: 67% dintre ei au 
predispoziţie pentru un comportament de tip A, 30% 
– AB şi doar 3% demonstrează un comportament de 
tip B în activitatea profesională (amintim aici că din 
numărul total al participanţilor la cercetare 66% sunt 
preponderent instabili emoţional, iar 63% – demon-
strează caracteristici ale tipului A de comportament). 
Şi analiza statistică (Tabelul 3) confirmă existenţa 
diferenţelor semnificative la scala de stabilitate/in-
stabilitate emoţională, constatate cu tehnica ANOVA 
simplă (p=0,008) între învăţătorii cu patternuri com-
portamentale diferite. 

Tabelul 3. Diferenţa statistică între CDSE şi CDIE  
cu patternuri comportamentale diferite

F grade de 
libertate p

Stabilitate/ 
Instabilitate 
emoţională

6,15 2, 19,876 0,008

Analiza post-hoc (testul t Welch, corecţia Holm) 
prezentată în Tabelul 4 denotă existenţa unor 
diferenţe semnificative statistic între tipurile A şi 
AB; A şi B.

Tabelul 4. Corelaţii statistice între tipurile A, B şi AB
A AB 

AB 0,023 –
B 0,049 0,274 

Analizând portretul comportamental al învăţă-
torilor stabili/instabili emoţional, considerăm că 
relaţia dintre aceste două variabile poate fi bilate-
rală, adică şi tipul de comportament dominant pe 
o perioadă mai îndelungată poate influenţa nivelul 
stabilităţii emoţionale. Din aceste consideren-
te ne-am propus să analizăm şi nivelul stabilităţii 
emoţionale în dependenţă de tipul de comporta-
ment dominant (Figura 5) Astfel, 71% dintre per-
soanele cu un pattern comportamental A denotă un 
nivel înalt sau mediu al instabilităţii emoţionale, 
iar ceilalţi 29% sunt mai curând stabili emoţional. 
Învăţătorii cu un comportament mixt AB au şi un 
nivel mixt al stabilităţii emoţionale, 59% fiind 
instabili, iar 41% – stabili emoţional. În ceea ce 
priveşte învăţătorii cu un tip B de comportament 
dominant, jumătate dintre ei sunt emoţional stabili, 
iar cealaltă jumătate – emoţional instabili. (Atenţie 
însă: 1) această categorie (tip B) nu este reprezen-
tativă întrucât include doar 8 persoane, 2) Nivelul 
instabilităţii emoţionale la persoanele cu tipul B de 
comportament nu este înalt, ci este unul mediu, mai 
apropiat de valorile normale).

Analiza statistică a interrelaţiei stabilitate emoţi-
onală – stres organizaţional, ne-a permis efectuarea 
următoarelor constatări:

-  Între variabilele stres organizaţional şi insta-
bilitate emoţională există o relaţie de interde-
pendenţă reciprocă, dar slabă ca intensitate.

- Între învăţătorii cu patternuri comportamen-
tale diferite (A, AB, B) există diferenţe semni-
ficative statistic la scala de stabilitate/instabi-
litate emoţională.

Figura 4. Patternul comportamental dominant în dependenţă de stabilitatea emoţională a învăţătorilor

PSIHOLOGIE SOCIALĂ
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Figura 5. Nivelul stabilităţii emoţionale în dependenţă de patternul comportamental dominant

- Învăţătorii cu un nivel înalt al stabilităţii 
emoţionale prezintă un nivel mai înalt al to-
leranţei la stres în domeniul Activitate şi pro-
ductivitate. În celelalte domenii ale stresului 
organizaţional nu au fost constatate diferenţe 
semnificative, ambele grupuri demonstrând 
un nivel similar al toleranţei la stres, încadrat 
în limita valorilor medii.

O altă ipoteză a cercetării noastre sugerată de 
numeroase concluzii ale studiilor teoretico-apli-
cative e următoarea: Presupunem că relaţia dintre 
stabilitatea emoţională şi sindromul burnout este 
invers proporţională, sau există o corelaţie pozitivă 
între instabilitatea emoţională şi sindromul burnout 
al cadrelor didactice din învăţământul primar. 
Pentru determinarea nivelului arderii emoţionale 
am utilizat Inventarul Burnout Maslach, elaborat în 
1981 de către Christina Maslach şi Susan Jackson  
[4, p. 125]. Inventarul evaluează componentele 
principale ale burnout-ului: epuizarea emoţio-
nală, depersonalizarea şi reducerea realizărilor 
personale, dar şi nivelul general al arderii emoţio-

nale. Rezultatele empirice ale cercetării sindromu-
lui burnout la cadrele didactice din învăţământul 
primar sunt prezentate în Figura 6.

Pentru o analiză temeinică, ne-am propus să 
examinăm în parte fiecare componentă a bur-
nout-ului şi anume:

1. Epuizarea emoţională (ca dimensiune afec-
tiv-motivaţională) presupune vidarea emoţiona-
lă a persoanei, pierderea energiei şi a motivaţiei, 
apariţia frământărilor şi a tensiunilor, perceperea 
muncii ca pe o corvoadă. Un nivel scăzut al epuizării 
emoţionale este specific pentru 11% dintre învă-
ţătorii participanţi la cercetare; un nivel mediu al 
epuizării emoţionale caracterizează 37% dintre 
învăţători, iar jumătate dintre ei (52%) au un nivel 
înalt al epuizării emoţionale.

2. Depersonalizarea (ca dimensiune interperso-
nal-evaluativă) este asociată cu apariţia atitudi-
nilor impersonale, de detaşare faţă de cei avuţi în 
grijă, de respingere sau de stigmatizare a acestora, 
toate fiind destinate să facă faţă epuizării resurse-
lor interne. Un nivel scăzut al depersonalizării este 

Figura 6. Caracteristici ale sindromului burnout al cadrelor didactice din învăţământul primar
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caracteristic pentru 24% dintre învăţători, 34% 
– denotă un nivel mediu, iar 42% dintre învăţători 
întrunesc toate caracteristicile enumerate mai sus, 
demonstrând un nivel înalt al depersonalizării.

3. Reducerea realizărilor profesionale (ca dimen-
siune cognitivă, autoevaluativă) implică pierderea 
competenţelor, autodevalorizarea, diminuarea 
stimei de sine şi a autoeficacităţii. La această com-
ponentă a arderii emoţionale 22% dintre cadrele 
didactice au obţinut un nivel înalt, ceilalţi fiind ca-
racterizaţi în egală măsură de un nivel scăzut (39%) 
şi mediu (39%) al reducerii implicării personale 
şi a realizărilor profesionale. Fără a fi subiectivi, 
exprimăm înaltele noastre consideraţiuni acelor 
învăţători care continuă să fie competenţi, eficienţi 
şi valoroşi în munca didactică indiferent de cir-
cumstanţe. Dintre cei 53% – epuizaţi emoţional şi 
42% – cu o simptomatică clară a depersonalizării, 
doar 22% prezintă un nivel al reducerii realiză-
rilor profesionale. Considerăm această compara-
ţie extrem de importantă pentru caracterizarea 
calităţii învăţământului primar şi pentru predicti-
bilitatea impactului învăţământului primar asupra 
creşterii potenţialului intelectual al societăţii 
noastre. La fel, considerăm că această comparaţie 
relevă o cauză importantă a numărului mare de în-
văţători instabili emoţional: 31% dintre cei epuizaţi 
emoţional continuă să aibă un nivel înalt sau mediu 
al realizărilor profesionale, reiese de aici că emoţiile 
lor negative nu sunt proiectate în exterior, ci se 
manifestă la nivel intrapersonal, fiind şi o cauză a 
instabilităţii emoţionale.

O incidenţă mare a burnout-ului este indicată de 
valori crescute la scalele depersonalizare şi epuizare 
emoţională şi de valori scăzute la scala realizărilor 
profesionale. În cazul eşantionului nostru, 14% – au 
prezentat valori corespunzătoare unui nivel scăzut 
al burnout-ului; pentru 59% dintre învăţători este 
caracteristic un nivel mediu al burnout-ului, iar 27% 
dintre ei au obţinut valori specifice unui nivel înalt 
al burnout-ului. 

Pentru a vedea modul de asociere dintre stabi-
litatea emoţională şi componentele sindromului 
arderii emoţionale, am efectuat analiza statistică, 
utilizând coeficientul de corelaţie Bravis-Pearson. Re-

zultatele obţinute (Tabelul 5) denotă existenţa unei 
relaţii de interdependenţă semnificative statistic 
între variabilele instabilitate emoţională şi epuizare 
emoţională, depersonalizare şi valori totale ale bur-
nout-ului. Astfel, putem afirma că creşterea nivelului 
instabilităţii emoţionale influenţează intensificarea 
epuizării emoţionale, a depersonalizării şi a sindro-
mului burnout în general. În ceea ce priveşte relaţia 
instabilitate emoţională – reducerea realizărilor 
personale, ea este una negativă, dar nesemnificativă 
statistic. Deci, instabilitatea emoţională a învăţăto-
rului din clasele primare nu constituie un impedi-
ment în calea realizărilor profesionale.

Datele obţinute prezintă o similitudine cu cele 
caracteristice profesorilor universitari, conform 
cărora 36,7% dintre cei universitari demonstrea-
ză un nivel ridicat al arderii emoţionale, 48,3% – 
un nivel mediu, iar 15 % dintre profesori (femei şi 
bărbaţi) au obţinut un nivel scăzut al burnout-ului 
[3, p. 54]. 

Sunt necesare aici unele precizări:
- Se consideră că burnout-ul debutează cu 

epuizarea emoţională, care, la rândul ei, 
induce depersonalizarea, considerată un 
răspuns adaptat atâta vreme cât alte forme 
de reacţie nu s-au soldat cu succes, continu-
ându-se cu reducerea implicării personale. 
Nu este însă neapărat ca o secvenţă să o de-
clanşeze pe următoarea. Cercetările demon-
strează faptul că reducerea realizărilor pro-
fesionale se poate dezvolta şi independent 
de epuizarea emoţională şi depersonalizare  
[8, p. 612].

- În diagnosticarea sindromului burnout este 
bine să ţinem cont de anumite particularităţi 
gender şi de vârstă. Spre exemplu, o oarecare 
epuizare poate apărea ca o consecinţă a 
schimbărilor specifice vârstei, iar un anumit 
nivel al depersonalizării – drept mecanism 
de apărare specific profesiilor comunicaţio-
nale (inclusiv celei pedagogice) în procesul 
adaptării profesionale.

- Unele persoane prezintă o vulnerabilitate 
mai mare în experimentarea burnout-ului, în 
virtutea trăsăturilor de personalitate pe care le 

Tabelul 5. Corelaţia statistică SE-componente ale SB

 BMepuiz BMdepers BMreduc BMtotal 
Stabilitate/  
Instabilitate emoţională

r Pearson 0,254 0,277 -0,071 0,320 
p <0,001 <0,001 0,32 <0,001 
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posedă. Rezultatele cercetării noastre au arătat 
că patternul comportamental A (Figura 4)  
şi instabilitatea emoţională sunt predictorii 
semnificativi ai arderii emoţionale (Figura 7). 
Astfel, deşi există o stabilitate generală a tră-
săturilor de personalitate, există şi diferenţe 
individuale ale stabilităţii de-a lungul dez-
voltării, ceea ce înseamnă că ea se află sub 
influenta unor factori de mediu [5, p. 270]. 
Astfel stând lucrurile, ar fi plauzibilă consta-
tarea conform căreia burnout-ul este determi-
nat de interacţiunea factorilor psihoindividu-
ali şi a celor psihosociali. Coincidenţa, com-
plementaritatea, concordanţa sau nonconcor-
danţa lor ar putea explica mai bine apariţia 
burnout-ului, a modului de instalare, evoluţie, 
a efectelor generate.

Incidenţa arderii emoţionale la învăţătorii 
emoţional stabili/instabili este reprezentată grafic 
în Figura 7.

Analiza Figurii 7 ne permite să completăm 
calitativ portretul învăţătorului din clasele primare 
cu următoarele caracteristici:

-  Învăţătorii stabili emoţional prezintă un 
nivel scăzut al burnout-ului în 24% dintre 
cazuri, un nivel mediu al burnout-ului în 60 %  
dintre cazuri, iar comportamente specifice 

arderii emoţionale se atestă la 16% dintre ei. 
Nivelul înalt al ponderii burnout-ului (16%) 
ne sugerează că felul în care sunt constitui-
te la ora actuală mediile didactice creează o 
presiune asupra individului şi nu neapărat 
numai cei slabi emoţional vor ceda, ci pot 
ceda şi cei entuziaşti, şi cei care sunt stabili 
emoţional.

-  32% dintre învăţătorii instabili emoţional de-
monstrează o simptomatică specifică arderii 
emoţionale, ceilalţi obţinând valori medii 
(59%) şi scăzute (8%) ale burnout-ului.

Pentru calcularea diferenţelor statistice dintre 
cele două categorii de cadre didactice în ceea ce 
priveşte componentele sindromului burnout, a fost 
aplicat testul t pentru eşantioane independente. 
Datele obţinute (Tabelul 6) indică faptul că există o 
diferenţă semnificativă între învăţătorii SE şi IE în 
ceea ce priveşte epuizarea emoţională, depersona-
lizarea şi valorile totale ale burnout-ului. În fiecare 
dintre cazuri, învăţătorii instabili emoţional au în-
registrat valori mai ridicate. Nu au fost înregistrate 
diferenţe semnificative în ceea ce priveşte reducerea 
realizărilor personale, ceea ce confirmă încă o dată 
faptul că şi învăţătorii instabili emoţional pot avea 
realizări profesionale optimale.

Figura 7. Nivelul burnout la învăţătorii emoţional stabili/instabili

Tabelul 6. Diferenţa statistică între CDSE şi CDIE în ceea ce priveşte componentele burnout-ului

Variabile Media 
învăţătorilor SE

Media 
învăţătorilor IE

Diferenţa 
dintre medii Testul t Grade 

de libertate p

BMepuiz 23,24 26,46 -3,22 -2,75 146,13 0,007
BMdepers 8,16 10,17 -2,01 -2,60 118,74 0,010
BMreduc 35,07 34,42 0,66 0,67 115,34 0,502
BMtotal 5,93 6,68 -0,75 -3,20 117,02 0,002
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Concluzie. Rezultatele obţinute demonstrează 
faptul că instabilitatea emoţională poate constitui 
un factor predictiv al epuizării emoţionale şi al de-
personalizării, iar în consecinţă – a sindromului 
burnout în activitatea didactică.

Ţinând cont de complexitatea simptomatică a 
sindromului burnout, ne-am propus aprofundarea 
analizei relaţiei dintre stabilitatea emoţională şi 
burnout, implicând şi influenţa stresului profesio-
nal, sau mai exact, a patternului comportamental 
dominant (Figura 8).

Aşadar, un nivel înalt al burnout-ului este caracte-
ristic pentru: 34 învăţători instabili emoţional cu tipul 
A de comportament; 11 învăţători stabili emoţional 
cu tipul A de comportament şi 8 învăţători instabili 
emoţional, cu tipul AB de comportament.

Un nivel scăzut al burnout-ului este definitoriu 
pentru toţi învăţătorii stabili emoţional cu com-
portamentul dominant de tip B; pentru 9 (ceea ce 
constituie 1/3) dintre învăţătorii stabili emoţional 
cu tipul AB de comportament şi pentru 2 dintre cei 
stabili emoţional cu pattern-ul comportamental 
de tip A. Există şi 11 învăţători cu un nivel al neu-
roticismului crescut care se încadrează în limitele 
nivelul scăzut al burnout-ului, şi anume: o persoană 
instabilă emoţional cu tipul B de comportament; 8 
instabili emoţional cu un comportament mixt de tip 
AB şi, surprinzător, 2 învăţători instabili emoţional 
cu tipul A de comportament (2 din 88 constituie 
2,3%). Restul învăţătorilor (116) demonstrează un 
nivel mediu al arderii emoţionale (Figura 8, seg-
mentele colorate în gri).

Constatări concluzive: 
1. Există o relaţie de interdependenţă semnifi-

cativă statistic între variabilele instabilitate 

emoţională şi epuizare emoţională, deper-
sonalizare şi valori totale ale burnout-ului. 
Astfel, putem afirma că creşterea nivelului in-
stabilităţii emoţionale influenţează intensifi-
carea epuizării emoţionale, a depersonalizării 
şi a sindromului burnout în general.

2. Există o diferenţă semnificativă statistic 
între învăţătorii SE şi IE în ceea ce priveşte 
epuizarea emoţională, depersonalizarea şi 
valorile totale ale burnout-ului. În fiecare 
dintre cazuri, învăţătorii instabili emoţional 
au înregistrat valori mai înalte.

3. Între variabilele instabilitate emoţională şi 
reducerea realizărilor personale nu există 
o corelaţie statistică semnificativă, ceea ce 
înseamnă că instabilitatea emoţională a învăţă-
torului din clasele primare nu constituie un im-
pediment în domeniul realizărilor profesionale.

4. Persoanele instabile emoţional demonstrea-
ză o incidenţă burnout mai mare decât cele 
stabile emoţional. Aşadar, nivelul scăzut al 
stabilităţii emoţionale favorizează institu-
irea nivelului înalt sau mediu a sindromu-
lui burnout. Totuşi, această influenţă este 
mediată de diferiţi factori socioculturali.

5. În corelaţie cu tipul A de personalitate, instabi-
litatea emoţională poate contribui la dezvol-
tarea unui nivel mediu sau înalt al sindromu-
lui burnout. Această influenţă însă nu este una 
decisivă, dovada constituind-o 2,3% dintre 
persoanele instabile emoţional, cu un pattern 
comportamental de tip A care demonstrează 
un nivel scăzut al caracteristicilor burnout.

Figura 8. Relaţia stabilitate emoţională – stres – burnout
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6. Stabilitatea emoţională împreună cu un 
pattern comportamental de tip B determină 
o corelaţie inversă cu sindromul burnout. 

Toţi învăţătorii cu asemenea caracteris-
tici au demonstrat un nivel scăzut al bur-
nout-ului.
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Инсульт занимает третье место среди причин 
смертности и является одной из основных 
причин инвалидности во многих индустриаль-
ных странах [6; 7]. Важно, что не менее 2/3 
больных выживают, но в той или иной мере 
становятся нетрудоспособными [20]. Превали-
рующее число пациентов, перенесших инсульт, 
на момент заболевания находились в возрасте 
социальной и профессиональной активности, в 
дальнейшем большинство из них остаются 
глубокими инвалидами. Нарушения речи, 
внимания, зрительного и слухового восприя-
тия, памяти, праксиса и других когнитивных 
функций, распад целостной нервно-психиче-
ской деятельности – причина психологической 
и социальной дезадаптации больных, непреодо-
лимых ограничений во всех областях жизнедея-
тельности. Организация системы нейрореаби-
литации этой категории пациентов – важная и 
сложная задача, которая требует создания 
четкой концепции, учитывающей комплекс-
ность мероприятий [11; 18]. Медико-психологи-
ческое воздействие нейрореабилитации 
представлено, прежде всего, психологическим 
подходом, который является одним из важней-
ших составляющих диагностической и коррек-
ционно-восстановительной работы. Централь-

ной задачей нейропсихологического исследова-
ния является определение качественной специ-
фики нарушения, а не только констатация факта 
расстройства той или иной функции. Качествен-
ная квалификация синдрома проводится с 
помощью специального набора методов с 
опорой на клинические данные [13]. В действу-
ющих стандартах нейропсихологического 
исследования отмечается предпочтительное 
применение диагностических методик MMSE 
(Mini-Mental State) и MoCA (Montreal Cognitive 
Assessment) как имеющих наибольшее распро-
странение в мире. Однако в практике, как и в 
исследованиях D.J. Blackburn, L. Bafadhel,  
M. Randall и соавторов [2], отмечается, что 
золотого стандарта для метода когнитивной 
диагностики не существует. Методики MMSE и 
MoCA построены в виде стандартизованного 
протокола, с вербальным предъявлением 
инструкции даже в пробах на опознание объек-
тов или их копирование, с высокими требовани-
ями к уровню произвольного внимания пациен-
та – как в пробах на серийный счет или устно-
предъявляемую «корректурную пробу» [21]. 
Объемное исследование (свыше 500 пациен-
тов), проведенное при помощи методики MMSE, 
[10] показало, что 42% пациентов в острой 
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стадии инсульта справиться с тестом не могли 
вовсе (включая больных с афазией и больных с 
нарушениями сознания), еще 42% показали 
существенное снижение когнитивных функций. 
Согласно тесту MoCA, показатель пациентов с 
когнитивными нарушениями в подострой фазе 
инсульта превышает показатель общей стати-
стики (70% при общепризнанной цифре в 
65-67% пациентов с когнитивными нарушения-
ми после инсульта) [2; 4]. Авторы цитированной 
работы полагают, что введение новых инстру-
ментов, позволяющих увеличить прогностич-
ность когнитивных функций является необхо-
димым. Общепринятой является точка зрения, 
согласно которой сохранность познавательных 
процессов имеет высокую прогностическую 
силу в отношении реабилитации пациента [6]. 
Кроме того, в ряде работ показано, что раннее 
начало реабилитации значительно повышает 
процент положительных исходов всего процес-
са лечения [9; 12]. Однако к настоящему момен-
ту методик психологического восстановления в 
остром периоде инсульта также катастрофиче-
ски не хватает [17]. Нейропсихолог в ходе 
клинико-экспериментального исследования 
может оценить состояние импрессивной и 
экспрессивной речи, чтения, письма, счета, 
слухо-речевой и зрительной памяти, ориенти-
ровки в пространственных признаках окружаю-
щей среды, восприятия цветов, лиц, стимулов 
разных модальностей (зрительной, слуховой, 
тактильной), состояние кинетической и 
кинестетической основы произвольных движе-
ний, сохранность функции произвольного 
контроля и пр. Качественное и точное опреде-
ление нарушения когнитивных функций указы-
вает на расположение пораженного мозгового 
субстрата, тем самым помогая выявить первич-
ный дефект и его системное влияние, т.е. понять 
структуру поражения [14]. Основной задачей в 
области диагностики является анализ целост-
ных синдромов нарушения психических 
функций больного, качественное описание 
структуры дефекта на основе представлений о 
мозговой организации и внутреннем строении 
психических процессов, выявление одно- или 
многоочаговости нарушения высших психиче-
ских функций (ВПФ) в пределах одного или двух 
полушарий мозга, их первичного или вторично-
го, стабильного или неустойчивого характера 
[8]. Это отвечает, прежде всего, задачам диффе-
ренциальной диагностики и раннего начала 
адекватных реабилитационных мероприятий 
[15]. Сразу после поступления пациента в 
отделение психолог проводит всестороннюю 

оценку познавательных функций, настроения и 
особенностей поведения, помогает пациенту 
осознать свои ограничения и сильные стороны, 
определяет прогнозы восстановления и 
совместно с членами реабилитационной брига-
ды разрабатывает адекватную программу с 
учетом значимых для пациента целей. Для 
успешной реабилитационной работы особенно 
необходима одновременная коррекция эмоцио-
нальных расстройств, чаще всего это перепады 
настроения, плаксивость, повышенная тревога 
и депрессия, утрата веры в себя и в будущее.  
В связи с этим были разработаны программы 
когнитивных тренировок, сочетающиеся с 
психотерапевтическим воздействием [3]. По 
возможности, исследуется информация о 
переживаниях, связанных с началом заболева-
ния, об отношении пациента к болезни, своему 
состоянию, профессиональным и жизненным 
перспективам, отношениях с членами семьи и 
др. В целом, по нашим наблюдениям, для 
повышения эффективности медицинской и 
социальной реабилитации и последующей 
социальной адаптации человека, перенесшего 
инсульт, наиболее важны: стабильность 
актуального психоэмоционального состояния; 
адекватное отношение к себе, болезни, здоро-
вью, лечению. Учет этих факторов помогал 
достигнуть позиции сотрудничества, принятия 
личной ответственности за выполнение 
рекомендаций и назначений врача, повысить 
уровень мотивации в восстановлении состоя-
ния собственного здоровья. Создание довери-
тельного отношения, поддерживающего 
контакт и понимание, так же важно для пациен-
та, как и проведение медикаментозной терапии 
[1]. Пациентам доступно объясняется о возмож-
ных причинах их заболевания, механизмах 
влияния стресса на организм и возможностях 
использования адекватных путей решения при 
возникающих трудностях. При работе с пациен-
тами используется комплекс упражнений, 
направленных на активизацию мозговой 
деятельности, что является необходимым для 
поддержания должного уровня тонуса и энергии 
мозговых структур и это, в свою очередь, 
улучшает концентрацию внимания, увеличива-
ет длительность периода работоспособности 
пациента. Подбор упражнений и длительность 
занятий для восстановления когнитивных 
функций может быть различным, в зависимости 
от выявленных нарушений и тяжести состояния 
больного, дозируется у каждого больного 
индивидуально. Для достижения стабильного 
эмоционального состояния используются 
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доступные психологические техники, основан-
ные на дыхании, релаксационные упражнения, 
специальные оздоровительные сеансы, методы 
поведенческой и телесно-ориентированной 
психотерапии. Все это преследует одну цель – 
снижение уровня тревоги, депрессии, беспокой-
ства, страха; активацию внутренних ресурсов; 
выработку навыка планирования, построение 
жизненной перспективы [5]. Совместно с 
пациентом производится поиск новых целей в 
жизни и достигается осознание того, что возмож-
ность изменений в состоянии пациента тесно 
связана с его активным участием в восстанови-
тельной терапии. Предоставляется помощь в 
анализе своих чувств и мыслей, умении справ-
ляться со страхом, отвлекаться от болезни и 
фокусироваться на позитивных моментах жизни 
[16]. Важным моментом в работе является акцен-
тирование внимания больного на его малейших 
успехах, поскольку это может возродить у него 
надежду на будущее. Проводится обучение 
примирению с неустранимыми дефектами, 
настрой на преодоление излечимых расстройств, 
обучение компенсаторным стратегиям, позволя-
ющим больному решать прежние задачи повсед-
невной жизни новым образом или с применени-
ем новых средств [19]. Занятия проводятся как 
индивидуально, так и в форме групповых 
занятий палатного типа. Проводится работа с 
родственниками пациентов, которым важно 
понимать, что происходит с их близким челове-
ком. Необходимо дать доступную информацию, 
как следует правильно общаться, выполнять 
впоследствии комплекс реабилитационных 
занятий дома, и что крайне важно, не лишать 
пациента его самостоятельности и предоставить 
ему условия к самообслуживанию в возможном 
для него объеме, поддерживать позитивный 
настрой и жизнелюбие [18]. После проведения 
данного обследования можно планировать 
реабилитацию и ресоциализацию больного.

В течение 2015-2016 гг. проведена комплекс-
ная психологическая работа с 75 пациентами 
(в возрасте от 55 до 80 лет), перенесшими 
ишемический инсульт, на базе отделения 
цереброваскулярных заболеваний Института 
скорой медицинской помощи. В исследовании 
принимали участие пациенты с когнитивными 
нарушениями различной степени тяжести (от 
легкой до тяжелой) и трудностями в эмоцио-
нально-личностной сфере. Степень нарушений 
неврологических функций оценивалась в баллах 
по следующим шкалам: шкала комы Глазго – 
GCS (G. Teasdale, B. Jennet, 1974), шкала инсульта 
Национального института здоровья (National 

Institutes of Health Stroke Scale – NIHSS), модифи-
цированная шкала Ранкина (The Modified Rankin 
Scale – MRS, 1988). Нейропсихологический 
профиль оценивался с помощью таблиц Шульте 
(Shultztables), методики Векслера – Лурия  
(D. Wechsler, 1945), теста рисования часов (ТРЧ) 
(S. Lovenstoneet, S. Gauthier, 2001), краткой 
шкалы оценки психического статуса (Mini 
Mental State Examination – MMSE) (M. Folstein 
et al., 1975), шкалы тревожности Спилбер-
гера–Ханина, шкалы депрессии Бека (Beck 
Depression Inventory – BDI, 1961), шкалы Монтго-
мери – Асберг (Montgomery – Asberg Depression 
Rating Scale) (S.A. Montgomery, M. Asberg, 1979), 
10-балльной шкалы оценки боли.

Все пациенты были включены в исследова-
ние согласно следующим критериям: отсутствие 
тяжелой соматической патологии, ясное созна-
ние по GCS, легкая и средняя степень тяжести 
по шкале NIHSS, умеренная степень инвалиди-
зации по MRS, согласие пациента на участие в 
исследовании. Из исследования исключались 
пациенты с грубой сенсорно-моторной афазией, 
с грубыми интеллектуально-мнестическими 
нарушениями, грубой аспонтанностью. 

Нейропсихологическая реабилитация 
больных велась по трем направлениям: первое 
– преодоление когнитивного дефицита; 
второе – работа с эмоционально-личностной 
сферой, третье – работа с родственниками и/
или близкими пациентов. 

Преодоление когнитивного дефицита, в 
свою очередь, также велось по двум направле-
ниям – восстановление нарушенных звеньев 
функциональных систем и выработка страте-
гии компенсации имеющихся нарушений в 
том случае, когда восстановление оказыва-
лось невозможным. В зависимости от дефекта 
и запроса пациента мишенью реабилитации 
были такие функции, как память, речь, зритель-
ный и зрительно-пространственный гнозис, 
праксис, функции программирования, регуля-
ции и контроля психической деятельности 
(планирование действий, постановка целей и 
задач, контроль над их реализацией). Выработ-
ка адекватной стратегии компенсации проис-
ходила как с учетом характера нарушений, 
имеющихся у пациента, так и с учетом возраст-
ных особенностей, учитывая смену стратегии в 
возрасте инволюции. 

Работа с эмоционально-личностной сферой 
имела своей целью эмоциональную адаптацию 
пациента к ситуации болезни. Это предпола-
гало, в первую очередь, создание адекватной 
внутренней картины болезни (ВКБ). Для дости-
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жения этой задачи необходимо было разъяснить 
пациенту особенности его нового состояния 
(состояния физического, когнитивного ограни-
чения) и помочь в его принятии. Важной состав-
ляющей работы был поиск новых жизненных 
целей и смысла, на которые можно было бы 
опереться в настоящей ситуации. При необходи-
мости велась специальная работа над психологи-
ческой травмой, причиненной болезнью. 

Работа с родственниками предполагала 
проведение структурированного интервью, 
целью которого было дополнение данных 
анамнеза, установление преморбидного уровня 
когнитивной сферы и особенностей личности 
пациента, выяснение сферы увлечений, интере-
сов пациента, установление характера взаимо-
отношений и роли пациента в семье и в профес-
сиональной жизни, а также уточнение степени 
изменения его когнитивного и эмоционального 
статуса в результате болезни. Одновременно с 
родными и близкими проводилась разъясни-
тельная работа (информирование о болезни, о 
принципах психического функционирования, 
о целях и задачах реабилитационной работы в 
целом и ее отдельных этапов) и затем осущест-
влялось активное включение их как помощни-
ков-участников в процесс реабилитации. 

Статистическая обработка включала расчет 
средних величин и их стандартных ошибок с 
использованием программ Excel 7.0, Statistica 6.0 
фирмы Stat Soft.

Результаты: Реабилитационная работа 
показала себя эффективной, были достигнуты 
следующие результаты: 

• Улучшились когнитивные показатели 
пациентов (в различной степени, в зависи-
мости от особенностей болезни и тяжести 
дефекта); были выработаны определенные 
стратегии компенсации непреодолимых 
дефектов.

• Отмечались изменения в эмоционально-

личностной сфере пациентов: формирова-
лась более или менее отчетливая и адекват-
ная внутренняя картина болезни, происхо-
дило, в различной степени, принятие 
болезни, появлялась возможность находить 
новые личностные смыслы в изменившейся 
ситуации. Это способствовало улучшению 
общего эмоционального фона. Важно еще 
раз подчеркнуть, что мотивация к преодо-
лению нарушений во многом зависит 
от правильного осознания особенно-
стей нарушений и эмоционального фона 
пациента. Поэтому работа с эмоциональ-
но-личностной сферой обязательно велась 
параллельно, а нередко и предшествова-
ла действиям, направленным непосред-
ственно на преодоление когнитивных 
нарушений. 

• Достигалось большее понимание близки-
ми пациентов особенностей болезни, 
когнитивных и эмоциональных трудностей; 
облегчался процесс их взаимодействия, 
члены семьи пациентов более активно 
вовлекались в процесс восстановления, чем 
немало способствовали его эффективности. 

Максимальный эффект нейропсихологиче-
ской реабилитации постинсультных больных 
достигается комплексной работой одновре-
менно в нескольких направлениях: когнитив-
ные функции, эмоционально-личностная сфера, 
работа с родственниками и близкими пациен-
тов. Удельная доля и конкретное содержание 
каждого из описанных направлений может 
различаться и зависит от особенностей заболе-
вания, когнитивного дефицита, личностных 
особенностей пациента, специфики его социаль-
ного статуса. Каждый вид работы является 
необходимым звеном процесса реабилитации. 
Раннее начало психологической реабилитации 
значительно повышает процент положитель-
ных исходов всего процесса лечения.
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Societatea modernă are nevoie de personalităţi 
active, capabile să se autorealizeze, să cerceteze 
activ lumea în schimbare, la fel să creeze şi să 
descopere strategii originale de activitate. Schim-
bările ce se produc la ora actuală în lume, inclusiv 
şi în Republica Moldova impune necesitatea de a 
revizui rolul şi importanţa interesului cognitiv, fapt 
care determină formarea abilităţilor de cercetare în 
viaţa unei persoane.

În secolul XXI devine din ce în ce mai clar că 
aptitudinile de interes, de căutare, sunt necesare 
nu numai pentru cei a căror muncă implică activi-
tăţi ştiinţifice, ci şi pentru toţi oamenii, începând cu 
copiii de vârstă preşcolară. Din această perspectivă, 
educaţia preşcolară are menirea să asigure autodez-
voltarea şi autorealizarea copilului, să contribuie la 
dezvoltarea activităţii de cercetare, a activismului şi 
iniţiativei acestuia. Deci, ţine de actualitate ca insti-
tuţia preşcolară să includă în oferta sa educaţională 
şi activităţi elementare de cercetare cu copiii. Din 
acest punct de vedere, formarea interesului cognitiv 
la copiii de vârstă preşcolară vine să completeze 
dimensiunile educaţiei preşcolare, în raport cu 
politicile educaţionale, inclusiv cu „Standarde-
le de învăţare şi dezvoltare pentru copilul de la 
naştere până la 7 ani”, unde se specifică că preşco-

larul trebuie: să realizeze experimente pentru a 
descoperi relaţia cauză-efect prin acţiunea unor 
factori asupra obiectelor; să fie capabil să observe, 
să compare şi să evalueze experienţe, acţiuni, 
evenimente; să dobândească informaţii despre 
mediul înconjurător şi lumea vie prin observare şi 
manipulare cu obiecte; să folosească instrumente şi 
metode specifice pentru investigarea mediului; să 
facă generalizări şi predicţii în baza celor observate. 
În acest sens, menţionăm în mod deosebit rolul 
activităţii de investigare, concepută ca o compo-
nentă necesară în procesul formării personalităţii 
copilului. Prin urmare, vârsta preşcolară reprezintă 
o perioadă benefică pentru dezvoltarea interesului 
cognitiv la copii, care, în primul rând, îşi găseşte 
expresia în forma de activitate de cercetare care 
vizează descoperirea noului. 

Problematica cercetării întreprinse a avut în 
vedere chiar din momentul iniţial acele consideraţii 
privitoare la conceptul „interes cognitiv” la copiii 
de vârstă preşcolară, din perspectiva noilor viziuni 
teoretice şi cât mai potrivite cu necesităţile copilului. 
În această ordine de idei se înscrie şi tematica prezen-
tului demers, prin care ne propunem să examinăm 
multiaspectual reperele teoretice privind „interesul” 
ca dimensiune esenţială în formarea personalităţii.

Rezumat. Articolul expune o viziune asupra problematicii interesului cognitiv, la general, şi în particular, la 
nivel de preşcolaritate. Este dezvăluit specificul interesului cognitiv al copiilor de vârstă preşcolară şi avanta-
jele formative. Traversarea ştiinţifică a conceptelor de „interes”, „interes cognitiv”, generează abordări care să 
cuprindă cât mai multe caracteristici pentru perioada preşcolară. Sunt examinate mai multe dimensiuni ale 
interesului cognitiv la vârsta preşcolară, unele clasificări ale formelor de manifestare a interesului cognitiv, 
componenţii şi indicatorii de manifestare a interesului cognitiv la copiii de vârstă preşcolară mare.

 
Cuvinte-cheie: interes, curiozitate, interes cognitiv, formaţiuni psihologice, trebuinţe, comportament volitiv, 
motive, factor emoţional, reacţii înnăscute, forme de manifestare a interesului cognitiv, interes situaţional, 
interes activ stabil, interes personal, componenţii interesului cognitiv.
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Etimologic, interesul este un termen format din 
două structuri lingvistice provenite din latină: inter 
şi esse care înseamnă „a fi la mijloc, a fi între”, ceea 
ce exprimă „relaţia utilă dintre organism şi mediu”. 
Aplicat în domeniul psihic ar însemna starea sufle-
tească născută între eu şi obiect. Noţiunea însă nu 
poate fi luată stricto-semo căci interesul nu-şi are 
izvorul în obiectul exterior ci în noi (în interior). 
Obiectele, doar determină formarea interesului, în 
caz contrar ar însemna că acelaşi obiect să intere-
seze pe toată lumea. În acest sens, am putea afirma 
că interesul este o predispoziţie înnăscută a unui 
individ într-o anumită direcţie, deşi nu susţinem 
această opinie. 

Gândind specificul noţiunii de interes, putem 
sesiza că în Dicţionarul explicativ al limbii române, 
prin interes sunt desemnate următoarele particula-
rităţi [25]:

• dorinţă arzătoare de a cunoaşte şi de a 
înţelege pe cineva sau ceva;

• calitatea de a deştepta atenţia, a stârni curio-
zitatea prin importanţa, frumuseţea, varieta-
tea lucrului, a problemei, a acţiunii etc.;

• orientare activă şi durabilă a cuiva spre 
anumite lucruri, dorinţă de a le cunoaşte şi 
înţelege.

În filozofie, noţiunea de „interes” este examinată 
în corelaţie cu necesităţile şi valorile care pătrund 
în diferite sfere ale vieţii societăţii şi ale activită-
ţilor individului. Cu cât sunt mai diverse intere-
sele omului, afirmă ştiinţa filozofică, cu atât mai 
largă este viaţa societăţii exprimată în ştiinţă, 
artă, tehnologie, cultură etc. Filozofii francezi  
C.A. Helvetius, P.H. Holbach, C.D. Diderot, între-
prind prima tentativă de a explica viaţa socială cu 
ajutorul intereselor. În acest sens, interesul, susţine  
P.H. Holbach, este unicul mobil al acţiunilor omeneşti, 
că priveşte obiectele de care omul îşi leagă bunăs-
tarea sa, interesul fiind ceea ce fiecare priveşte ca 
necesar pentru fericirea sa. G.W. Hegel, urmându-l pe 
Im. Kant sublinia nereducerea intereselor la natura 
firească a omului. Interesele, după G.W. Hegel, sunt 
ceva mai mult decât conţinutul intenţiei şi conştiin-
ţei, manifestându-se în rezultatele finale ale faptelor 
umane [10].

Cercetările realizate în psihopedagogie, socio-
logie au contribuit la profilarea unor repere 
teoretice privind problema interesului cognitiv 
la vârsta preşcolară (E. Condillac, C.A. Helvetius, 
J.-J. Rousseau, J.F. Herbart, W. James, J. Dewey,  
Ed. Claparede, O. Decroly, E. Key, M. Montessori, 

J. Piaget, Н. Поддьяков, U. Şchiopu, M. Şevciuc,  
A. Bolboceanu et al.). În studiul realizat constatăm 
variate moduri de examinare a conceptului de 
„interes”, „interes cognitiv”, datorită caracterului de 
dezvoltare intensă a copilului la vârsta preşcolară. 

Din perspectivă sociologică, interesul este 
definit ca expresie activă a necesităţilor unui sistem 
(individ, grup social, instituţie, colectivitate), finali-
tate care orientează comportamentul omului [1].

În Dicţionarul de psihologie interesul este 
definit ca raport de corespondenţă între cerinţele 
interne, tendinţele subiectului şi o serie de obiecte 
şi acţiuni, astfel încât subiectul se orientează activ 
şi din proprie iniţiativă spre obiectele sau acţiunile 
respective, iar acestea prezintă o valenţă majoră 
pentru subiect, îl atrag şi-i dau satisfacţie. Deci, 
interesul reuneşte trebuinţe, motive, tendinţe, scopuri 
într-o modalitate relativ stabilă de raportare activă 
la ceva, după un criteriu de ordin utilitar sau hedonis-
tic. Deşi interesul se constituie în raport cu anumite 
trebuinţe, ele nu sunt reductibile la trebuinţe şi 
motive întrucât, modelându-se social, se prezintă ca 
relaţii sau atitudini [5].

Urmărind dinamica cercetărilor în psiholo-
gie, menţionăm mai mulţi cercetători (W. James,  
Ed. Claparède, S. Hall, D. Selli, A. Binet, E. Meiman, 
V. Preyer et al.), care au avansat ideea legăturii 
intereselor cu reacţiile înnăscute la anumiţi stimuli. 
În opinia cercetătorului W. James, la baza intere-
sului stau predispoziţiile înnăscute şi capacităţile, 
iar educaţia poate doar să dezvolte ceea ce i s-a 
dat copilului de la natură. Ed. Claparède defineşte 
interesele ca pe nişte necesităţi. Totodată, în accep-
ţiunea autorului, interesele pot fi de ordin inferior 
(animalic), instinctive şi de ordin superior (spiri-
tuale). Potrivit cercetătorului, există perioade de 
vârstă constante în dezvoltarea intereselor, care se 
manifestă la un moment dat, şi se schimbă, odată cu 
trecerea la o altă perioadă de vârstă. Având o bază 
înnăscută, acestea apar şi se dezvoltă indepen-
dent de educaţie. Potrivit autorului, educatorul, 
doar exersează activităţile ce corespund intere-
selor copilului şi, suscită interesul pentru aceste 
activităţi care nu sunt date sub formă de instincte 
[Apud 4, p. 159].

În aceeaşi optică se încadrează şi opinia lui  
E. Thorndike. Deşi susţine că interesele sunt 
înnăscute, autorul admite că pot fi şi dobândite. 
Relaţia dintre atracţie şi interes, autorul o identifi-
că cu relaţia dintre manifestările înnăscute şi cele 
dobândite [9, p. 98].
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Plecând de la abordările prezentate mai sus 
putem constata că autorii condiţionează dezvolta-
rea intereselor la copil cu factorul biologic (predis-
poziţiile înnăscute). Motivele comportamentului 
copiilor sunt considerate ca fiind înnăscute, ceea ce 
conduce la diminuarea rolului educaţiei şi instruirii 
în organizarea sistemică a procesului de dezvolta-
re a intereselor la copii, la neglijarea activismului 
acestora, fapt cu care nu putem fi de acord. 

Unele concluzii relevante în raport cu interesele 
se degajă din studiile semnate de către O. Decroly, 
fapt care a constituit un impuls teoretic important 
în înţelegerea genezei „intereselor”. În acest sens, 
autorul a dezvoltat o teorie a intereselor, care 
a devenit baza sistemului educaţional original. 
Pentru a satisfacere interesele copiilor, cercetăto-
rul a dezvoltat conceptul de „centre de interes”, 
care au fost folosite în activitatea practică a insti-
tuţiilor de învăţământ. În acest sens, O. Decroly 
afirmă că fiecare „centru” este o totalitate de 
obiecte care ar corespunde în mare parte intere-
selor copiilor, iar punctul de plecare sunt necesi-
tăţile acestuia [Apud 4, p. 155-157].

Idei valoroase în vederea definirii intereselor se 
conţin în studiile semnate de А. Анастасиев. Intere-
sele, în viziunea autorului, sunt, în primul rând, 
un act psihologic complex, din componenţa căruia 
face parte activitatea raţională sau cognitivă; în al 
doilea rând, aşa-numita atenţie activă, interesul este 
determinat de activitatea voinţei; în al treilea rând, 
este nevoie de participarea constantă a sentimente-
lor, fapt care este imposibil în lipsa simpatiei unei 
persoane pentru obiectul gândirii; sentimentele 
în acţiunea de interes reprezintă forţa hotărâtoa-
re, raţiunea ocupă al doilea loc, iar voinţa, a treia 
poziţie [Apud 22]. 

O opinie similară împărtăşeşte şi А.Г. Ковалев, 
care susţine că principala semnificaţie a interesului 
personal este atitudine stabilă, pozitivă şi emoţio-
nală faţă de obiect. Emoţia este forţa motrice care 
poate activa sau inhiba procesul de cunoaştere. 
Influenţând raţiunea şi voinţa, emoţiile susţin 
acţiunile intelectuale şi intenţionate sau, dimpotri-
vă, le frânează [15, p. 60].

Din unele studii (С. Рубинштейн, В. Мясищев 
[20], А. Леонтьев [17] et al.) reiese un alt fapt şi 
anume că interesele sunt nişte formaţiuni personale, 
fiind determinate de necesităţile omului. Interesele, 
observă С. Рубинштейн, nu acţionează izolat, ci 
sunt entităţi sintetice care înglobează caracteristici 
intelectuale, emoţionale şi volitive. Toate acestea 

împreună formează interesele. Factorul emoţional 
determină atractivitatea faţă de obiect, însă carac-
teristicile intelectuale şi cele volitive impulsionează 
direcţionarea cognitivă [22, p. 16].

O opinie similară împărtăşeşte Л. Гордон, 
afirmând că interesul este un fenomen dinamic şi 
complex, reflectă realitatea obiectivă şi atitudinea 
noastră faţă de ea. Specificitatea interesului, menţi-
onează autorul, este un proces psihologic sintetic, 
care include diverse procese mentale. Doar inter-
conectarea elementelor intelectuale, emoţionale 
şi volitive creează interes, ca proces psihic specific 
[14, p. 140].

După Al. Roşca, interesul reprezintă tendinţa de 
a da atenţie unor obiecte, persoane sau situaţii, de 
a fi atras de ele, de a găsi satisfacţie în ele. Într-ade-
văr, o activitate de cunoaştere şi de explorare poate 
cuprinde atenţia, dar în acelaşi timp şi interesul, 
care este considerat un „motor” intern de dezvol-
tare a personalităţii, un „motor”care direcţionează 
personalitatea spre o dezvoltare a intereselor sub 
aspect cognitiv [6]. Interesul de cunoaştere, observă 
I. Drăgan, însoţeşte procesul de formare a oricărui 
interes, căci funcţional, orice interes, este un interes 
de cunoaştere, la baza genezei oricărui interes – în 
faza primară – stând trebuinţa de orientare şi de 
investigaţie [3].

După U. Şchiopu, interesul este un stimul intern 
motivaţional care exprimă orientarea activă ori 
relativ stabilă a personalităţii umane spre anumite 
domenii de activitatea [7].

M. Şevciuc apreciază interesul ca o necesitate a 
personalităţii de a se ocupa de un anumit domeniu 
al fenomenelor, de un anumit gen de activitate care-i 
aduce satisfacţie; este un puternic motiv al activită-
ţii sub influenţa căruia toate procesele psihice au loc 
deosebit de intensiv, iar activitatea devine captivan-
tă şi productivă şi, în cele din urmă, interesul este o 
atitudine selectivă faţă de lumea înconjurătoare, faţă 
de obiectele, fenomenele, procesele ei [8].

Ceea ce au în comun toate definiţiile despre 
interese este relaţia dintre componentul intelectu-
al, emoţional şi volitiv. Aceste trei componente ale 
interesului nu constituie elemente separate, ci un 
tot întreg, care relaţionează între ele. Prin urmare, 
interesele sunt o formaţiune complexă de tip 
polistructural, care, pe de o parte, implică dezvol-
tarea proceselor psihice interne ale personalităţii: 
intelectual, emoţional şi volitiv, pe de altă parte, 
reflectă atitudinea individului faţă de obiectele şi 
fenomenele din mediu înconjurător. Interesele se 
dezvoltă pe parcursul vieţii.
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Cu toate acestea, înţelegerea naturii intereselor, 
a mecanismelor apariţiei lor este asociată cu curio-
zitatea. Chiar şi cea mai neînsemnată manifestare 
de interes (faţă de ceva) se bazează pe curiozitate 
şi, de asemenea, dorinţa de a afla, de a vedea ceva 
nou, interesul pentru ceva – toate aceasta, la fel sunt 
manifestări de curiozitate. 

Dicţionarul explicativ al limbii române explică 
curiozitatea ca interes; dorinţă de a afla; a fi atent; 
a căuta, a cerceta, a scruta, a tatona, a sonda [25]. 
Din semnificaţiile prezentate rezultă că aplicaţi-
ile conceptului de curiozitate se află în perimetrul 
activităţii de satisfacere a interesului, de valorifica-
re, care, după cum se ştie, se realizează şi în scopul 
de solicita atenţia. Pe de altă parte, autorii prezintă 
curiozitatea ca fiind sinonimă cu interesul. 

Trebuie să mai menţionăm că conceptele de 
„interes” şi „curiozitate” deseori sunt utilizate prin 
substituire, ambele având la baza atitudinea de 
investigare. Curiozitatea a fost în mod constant 
recunoscută ca un motiv critic care influenţea-
ză comportamentul uman atât în mod pozitiv, 
cât şi negativ, în toate etapele ciclului de viaţă.  
A fost identificată ca o forţă motrice a dezvoltării 
copilului şi ca una dintre cele mai importante surse 
pentru realizarea educaţiei. Curiozitatea a fost, de 
asemenea, citată ca un impuls care stă în spatele 
descoperirilor ştiinţifice.

Menţionăm că interesul şi curiozitatea – două 
concepte abordate ca fiind sinonime – totuşi 
posedă unele elemente care le diferenţiază. Curio-
zitatea constituie rădăcina biologică din care se va 
dezvolta sub influenţa condiţiilor socio-culturale şi 
a educaţiei, pe când „interesul” de cunoaştere, repre-
zintă, „interes cognitiv”. La ora actuală, nu există o 
părere unanim acceptabilă asupra definirii şi inter-
pretării esenţei pedagogice a interesului cognitiv.

În literatura de specialitate, interesul cognitiv 
este abordat din diferite perspective, în deosebi prin 
raportarea la formarea personalităţii creative, liberă 
de a gândi etc. Astfel, punem în evidenţă constatări-
le lui J. Comenius, care susţinea că interesul cognitiv 
reprezintă cea mai importantă trăsătură a omului, 
care ar trebui dezvoltată. O condiţie indispensabi-
lă pentru stăpânirea materialului de către copil, 
autorul o sesiza în interesul lui de a cunoaşte. În 
acest sens, J. Comenius recomanda ca să ne bazăm 
pe natura interioară a copilului. „Natura” din om 
posedă o forţă de autodezvoltare, automişcare 
a acestuia. Din această perspectivă, J. Comenius 
observă, că esenţa metodologiei educaţiei rezidă 

în selectarea eficientă a strategiilor de stimulare a 
activităţii cognitive a copilului, fapt care ar asigura 
autodezvoltarea sa [2].

În procesul de studiere a problemelor interesu-
lui cognitiv, unii cercetători au atras atenţia asupra 
necesităţii dezvoltării interesului cognitiv la copii 
înainte de debutul şcolar Б. Ананьев, Л. Божович, 
Л. Венгер, В. Давыдов, А.П. Усова, Д. Эльконин,  
Г. Щукина,  Н. Морозова,  J. Piaget, U. Şchiopu,  
P. Golu, A. Bolboceanu, S. Cemortan, V. Pascari et 
al. Subliniind complexitatea acestui proces, cercetă-
torii susţin, pe bună dreptate, că interesele cognitive 
trebuie dezvoltate, începând cu vârsta preşcolară, 
în caz contrar, această categorie de copii, la treapta 
primară de învăţământ vor întâmpină dificultăţi în 
adaptarea la activitatea de învăţare, scade activismul 
intelectual al copiilor, a motivaţiei pentru învăţare. 

Din studiile realizate de către Г. Щукина reiese un 
alt fapt esenţial şi anume că interesul are orientare 
cognitivă, care se referă la domeniul de cunoaşte-
re, la laturile lui obiectuale. Această prevedere ne 
permite să divizăm interesul cognitiv ca un domeniu 
de interese în general. Cu toate acestea, susţine 
autoarea, specificul interesului cognitiv constă nu 
într-o simplă cunoaştere a obiectului sau a realită-
ţii. Chintesenţa interesului cognitiv este procesul 
cunoaşterii, care se caracterizează prin dorinţa 
individului de a pătrunde în natura fenomenelor 
(şi nu doar de a fi consumator de informaţii despre 
ele), cunoaşterea teoriilor, a bazelor ştiinţifice ale 
unui anumit domeniu de cunoaştere, o dorinţă 
relativ stabilă pentru studierea profundă, constantă 
a acestora [24, p. 25].

Este oportun să menţionăm faptul că interesul 
cognitiv mai implică formarea diverselor relaţii 
personale: atitudini selective faţă de un domeniu 
sau altul, faţă de activitatea cognitivă, comunicarea 
cu parteneri în cadrul cunoaşterii. Pe această bază 
se formează înţelegerea mediului ambiant, viziunea 
asupra lumii, perspectivele lumii şi atitudinea lumii, 
iar caracterul activ determină interesul cognitiv. Mai 
mult, stimulând toate procesele psihice, interesul 
cognitiv impulsionează transformarea realităţii 
prin activitate. Astfel, în activitatea intelectuală se 
produce: valorificarea, intuiţia, abordarea cercetă-
rii, dorinţa de a rezolva probleme etc. Miezul central 
al interesului cognitiv este informarea, tatonarea 
elementului nou. Autoarea mai susţine că dezvolta-
rea interesului cognitiv este determinată de mediul 
social, de domeniul şi caracterul activităţii copilului, 
de educaţie şi instruire; depinde în mare măsură de 
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familie, de pedagog şi de strategiile didactice. Tot 
aici, Г. Щукина vorbeşte de rolul jucat de vârstă 
asupra dezvoltării interesului cognitiv, a cunoştinţe-
lor dobândite, care contribuie la transferul interesu-
lui la un nivel superior [ibidem, p. 30].

Caracteristici similare găsim şi în studiul  
Н. Постниковa, care observă că interesul cognitiv 
interacţionează cu memoria, care păstrează cunoş-
tinţele acumulate. Forţa motrică privind dezvolta-
rea interesului cognitiv este imaginaţia şi gândirea, 
fapt care face posibilă manifestarea inventivităţii, 
iniţiativei, independenţei în activitate. În asemenea 
circumstanţe se observă identificarea interesului cu 
activitatea cognitivă care vizează descoperirea a ceea 
ce este încă necunoscut [21].

Cu referire la vârsta preşcolară, Л. Вахрушева 
constată că principala formă de interes cognitiv 
este interesul circumstanţial. Caracteristic acestei 
forme este tendinţa copilului de a se extinde şi a 
se aprofunda în cunoaşterea obiectelor şi fenome-
nelor pentru a obţine stabilitate [13, p. 16]. 
Dobândind stabilitate, interesul cognitiv devine 
una dintre principalele forţe motrice ale dezvoltă-
rii intelectuale şi comportamentale ale copilului  
[11, p. 16]. Ca urmare, reflecţiile copilului obţin 
caracter de explorare, de rezolvare a sarcinilor 
cognitive, îmbinate cu efortul volitiv.

Important pentru cunoaşterea mecanismului 
funcţionării interesului cognitiv este cunoaşterea 
formelor de manifestare a lui. În funcţie de formele 
de manifestare a interesului cognitiv Л. Божович 
[12, p. 20-55] şi Н. Морозовa [19, p. 48] disting 
două forme principale, care reprezintă etapele 
succesive ale dezvoltării lui:

• Situativ – se manifestă ca urmare a caracteris-
ticilor externe ale obiectelor.

• Personal – este caracteristic înţelegerea 
sensului activităţii, a semnificaţiei personale 
şi sociale.

O clasificare relevantă a intereselor cognitive a 
fost elaborată de Г. Щукина:

• Situativ – reprezintă o experienţă episodică.
• Interesul activ stabil – implică atitudinea 

emoţional-cognitivă ca atitudine cognitivă 
emoţională faţă de disciplină, obiect sau 
activitate.

• Personal – ca parte a personalităţii.
Una din caracteristicile semnificative ale acestei 

clasificări este stabilitatea, care reflectă specificul 
interesului din punct de vedere subiectiv şi personal. 

Interesul stabil impulsionează copilul spre acţiune, 
determină viziunea sa asupra lumii.

Într-un cadru de cercetare a caracteristicilor 
esenţiale ale interesului cognitiv, am atras atenţia 
asupra mai multor clasificări în care sunt siste-
matizate manifestările sale specifice. А. Марковa  
[18, p. 58] propune două grupuri de caracteristici 
ale intereselor cognitive: calitative şi dinamice. 
 Caracteristicile calitative includ: selectivitatea, 

eficienţa, activitatea, medierea, conştientiza-
rea, generalitatea, independenţa.

 Caracteristicile dinamice implică: stabilitate 
sau durata păstrării; expresivitate, putere şi 
intensitate; emoţionalitatea, atât pozitivă, cât 
şi negativă, comutabilitate, extindere.

Deşi clasificarea a fost structurată în baza 
activităţii şcolarului mic, unele dintre caracteris-
tici pot fi preluate şi examinate în raport cu vârsta 
preşcolară mare. Rezultatele cercetărilor realizate 
de Т. Куликовa [16, p. 160-175] arată că interesul 
cognitiv la vârsta preşcolară mare are o structură 
identică cu a şcolarului de vârstă mică. Natura 
manifestărilor interesului cognitiv, în comparaţie 
cu a şcolarului mic implică: manifestări emoţionale, 
exprimate prin atitudine preferenţială faţă de activi-
tate; manifestări ale activităţii intelectuale; manifes-
tări de eforturi volitive. Ca rezultat, s-a demonstrat 
că interesul este reprezentat de următorii indica-
tori: activitate, independenţă, gradul de referire la 
obiectul studiat, manifestarea emoţională, referire 
la diferite aspecte ale activităţii. Cu toate acestea, 
în clasificările prezentate, printre manifestările 
de interes cognitiv, nu se regăseşte componenta ce 
asigură latura practică (priceperea de a explora, 
instrumente de realizare a activităţii cognitive).

Prin examinarea a mai multor studii, s-au putut 
identifica componenţii structurali ai interesului 
cognitiv şi indicatorii de manifestare a lui, specifici 
copiilor de vârstă preşcolară mare. 

Caracteristica structurală a componenţilor şi a 
indicatorilor de manifestare a interesului cognitiv 
dezvăluie natura şi complexitatea procesului de 
dezvoltare a lui, precum şi necesitatea unui studiu 
complex al condiţiilor pedagogice, a strategiilor de 
formare a acestuia.

Reieşind din constatările anterioare, problema 
interesului cognitiv reprezintă o necesitate în 
contextul formării unei personalităţi active, capabile 
să se adapteze la schimbările ce se produc continuu 
în societate. Această afirmaţie se bazează pe 
următoarele concluzii:
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• interesul implică raportul de corespondenţă 
între cerinţele interne, tendinţele subiectului şi 
o serie de obiecte şi acţiuni, astfel încât copilul 
se orientează activ şi din proprie iniţiativă 
spre obiectele sau acţiunile respective;

• interesul este una dintre formele de manifes-
tare a necesităţii cognitive ale copilului;

• interesul este un act psihologic complex, din 
componenţa căruia face parte activitatea 
raţională sau cognitivă, atenţia activă, activi-
tatea voinţei, sentimentele;

• interesul este strâns legat de conceptul de 
„activitate” care este de mare importanţă în 
formarea activităţii cognitive a copilului.

Tabelul 1. Componenţii interesului cognitiv şi indicatori de manifestare a lui

Componenţii 
interesului cognitiv

Indicatori de manifestare a interesului cognitiv

Intelectuali
• Activismul cognitiv sub formă de întrebări.
• Referire la obiectul examinat.
• Închipuiri despre mediul înconjurător.

Emoţionali-volitivi
• Manifestarea emoţiilor legate de cunoaştere.
• Activism şi independenţă în depăşirea dificultăţilor.
• Concentrarea atenţiei faţă de informaţia cognitivă.

Procesuali
• Abordarea investigaţională în realizarea sarcinii de căutare.
• Tendinţa de a utiliza procedee netradiţionale în rezolvarea sarcinii de 

descoperire.
• Atenţie deosebită faţă de unele laturi ale activităţii cognitive.
•  manifestarea abilităţilor de a intra într-un dialog despre cunoaştere.
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Pe măsură ce tehnologiile sunt integrate în 
toate activităţile din orice domeniu, capacitatea 
de a utiliza TIC şi de a ţine pasul cu evoluţia lor 
rapidă a devenit o condiţie obligatorie întrucât 
tehnologiile digitale transformă fiecare aspect al 
vieţii, de la stilul de viaţă personal la activitatea de 
la locul de muncă. În acest context, educaţia prin TIC 
reprezintă „o modalitate nouă de a privi procesul de 
învăţare, elementele de fond rămânând aceleaşi. Se 
schimbă doar mijlocul de însuşire al cunoştinţelor şi 
creşte libertatea beneficiarului de a învăţa în locul şi 
momentul dorit.” 

[1) Competenţe-cheie pentru învăţarea pe tot 
parcursul vieţii – Act de recomandare 2006/962/
CE a Parlamentului European şi a Consiliului din 
18 decembrie 2006. Acest document reflectă cele 
8 competenţe-cheie, printre care regăsim şi compe-
tenţa digitală, ce implică cu încredere şi în mod 
critic tehnologii din societatea informaţională, şi 
abilităţile de bază privind tehnologia informaţiei şi 
a comunicării.

2) Actul Standarde de competenţă în 
domeniul TIC pentru cadrele didactice, publicat 
în 2008 de UNESCO. Acest document are la bază  
6 module de standarde de competenţă în domeniul 
TIC pentru cadrele didactice: Alfabetizarea tehno-
logică; Cunoştinţe de bază; Integrarea tehnologii-
lor; Instrumente de bază; Clasa standard; Alfabeti-
zarea digitală.

3) Strategia Europa 2020, Bruxelles, 
03.03.2010, Comisia a prezentat şapte iniţiative 
emblematice pentru a stimula realizarea de progre-
se în cadrul fiecărei teme prioritare, printre acestea 
se enumeră şi tema „O agendă digitală pentru 
Europa” ce are ca obiectiv general de a aduce 
beneficii economice şi sociale durabile datorită unei 
pieţe unice digitale bazate pe internetul rapid şi 
ultrarapid, şi pe aplicaţiile interoperabile.

4) Strategia naţională de dezvoltare a societă-
ţii informaţionale Moldova Digitală 2020 aprobată 
prin Hotărârea Guvernului nr. 857 din 31 octom-
brie 2013, este orientată spre crearea condiţiilor 
prin intervenţia minimă a statului, dar cu efect 
maximum pentru dezvoltarea societăţii informaţio-
nale, concentrând eforturile pe trei piloni:
 Pilonul I: Infrastructură şi acces – îmbunătăţi-

rea conectivităţii şi accesului la reţea;
 Pilonul II: Conţinut digital şi servicii electro-

nice – promovarea generării conţinutului şi 
serviciilor digitale;

 Pilonul III: Capacităţi şi utilizare – consolida-
rea alfabetizării şi competenţelor digitale pentru 
a permite inovarea şi a stimula utilizarea.
5) Standarde de competenţe digitale pentru 

cadrele didactice din învăţământul general, 
aprobată prin ordinul Ministerului Educaţiei al 
Republicii Moldova nr. 862 din 07 septembrie 
2015. Scopul acestui document constă în enunţa-
rea competenţelor digitale de care trebuie să dea 

Svetlana Nastas, Aurelia Pisău 
(Republica Moldova)

DEZVOLTAREA COMPETENŢELOR DIGITALE ALE CADRELOR DIDACTICE – 
PREMISĂ ÎN ASIGURAREA CALITĂŢII, EFICIENŢEI 

ŞI RELEVANŢEI PROCESULUI EDUCAŢIONAL

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ

Rezumat. Articolul vizează necesitatea TIC în procesul educaţional, în învăţământul general. Instrumentul 
de colectare a datelor este chestionarul, care ne permite elucidarea mai multor aspecte: frecvenţa utilizării 
TIC la disciplina şcolară; mijloacele tehnice disponibile la disciplină; instrumente TIC moderne v-ar facilita 
predarea–învăţarea– evaluarea în cadrul disciplinei, dar şi rolul TIC în educaţie.

Cuvinte-cheie: Tehnologii Informaţionale şi Comunicaţionale (TIC), mijloace TIC, instrumente TIC.
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dovadă cadrele didactice din învăţământul general. 
Competenţele digitale au fost clasificate pe trei 
nivele – de bază, intermediar, avansat. 

Domeniile de competenţe digitale:
1) Comunicare digitală; 
2) Gestionarea informaţiei;
3) Crearea de conţinuturi digitale educaţionale;
4) Implementarea aplicaţiilor de management 

şcolar;
5) Sisteme de gestionare a conţinuturilor educa-

ţionale (SGCE);
6) Utilizarea echipamentelor digitale în educa-

ţie;
7) Respectarea normelor etice şi legale în spaţiul 

digital.
În sectorul Calitatea Educaţiei al Institutului 

de Ştiinţe ale Educaţiei, pentru a determina necesi-
tăţile cadrelor didactice, problemele, avantajele şi 
dezavantajele utilizării TIC în procesului educaţio-
nal, a fost elaborat un set de instrumente – în cadrul 
proiectului Asigurarea ştiinţifică a calităţii, eficienţei 

şi relevanţei procesului educaţional în învăţământul 
secundar general.

În baza cercetărilor realizate s-a delimitat impor-
tanţa asistenţei TIC în vederea derulării unui proces 
de predare–învăţare–evaluare de calitate. În acest 
sens s-a convenit focusarea pe acest criteriu şi elabo-
rarea a două instrumente: chestionarul pentru cadrele 
didactice şi pentru elevi. Importanţa asistenţei TIC în 
învăţământul secundar general este una primordială, 
deoarece are repercusiuni asupra tuturor elemente-
lor: conţinut, reconceptualizarea strategiilor didactice, 
gradul de implicare a elevilor etc. 

Într-o abordare generalizatoare pot fi remarca-
te următoarele date, specificate doar pe un singur 
instrument, aplicat cadrelor didactice din învăţă-
mântul general. Răspunsurile, pentru o vizualizare 
clară, sunt detaliate în reprezentări grafice pentru 
fiecare item. E de remarcat că în completarea 
chestionarului au participat cadre didactice de la 
majoritatea disciplinelor de studiu din învăţămân-
tul general, reflectate în Tabelul 1.

Tabelul 1. Cadrele didactice chestionate, pe discipline

Disciplina Numărul de profesori %
Matematică 67 (profesori) 19,94%
Clasele primare 48 (profesori) 14,28%
Limba şi literatura română 41 (profesori) 12,20%
Chimie 32 (profesori) 9,52%
Biologie 29 (profesori) 8,63%
Istorie 21 (profesori) 6,25%
Limba engleză 19 (profesori) 5,65%
Fizică 18 (profesori) 5,35%
Informatică 13 (profesori) 3,86%
Geografie 11 (profesori) 3,27%
Limba franceză 10 (profesori) 2,97%
Educaţie civică 6 (profesori) 1,78%
Educaţie fizică 5 (profesori) 1,48%
Educaţie muzicală 5 (profesori) 1,48%
Limba rusă 4 (profesori) 1,19%
Psihologie 4 (profesori) 1,19%
Educaţie tehnologică 2 (profesori) 0,59%
Educaţie plastică 1 (profesor) 0,29%
Total 336 de profesori 

Svetlana Nastas, Aurelia Pisău. Dezvoltarea competenţelor digitale ale cadrelor didactice –  
premiză în asigurarea calităţii, eficienţei  şi relevanţei procesului educaţional
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Figura 1. Numărul cadrelor didactice pe arii curriculare

Figura 2. Numărul cadrelor didactice după ciclul de învăţământ

Figura 3. Frecvenţa utilizării TIC în procesul educaţional
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Astfel, din datele obţinute prin chestionare putem observa, că numărul cadrelor didactice, conform ariilor 
curriculare, stabilesc următorul clasament, vizualizat în Figura 1.
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Figura 4. Mijloacele tehnice de care dispun cadrele didactice la disciplină

Figura 5. Instrumente TIC moderne ce facilitează procesul predare–învăţare–evaluare
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Conform rezultatelor din Figura 5, observăm un 
interes sporit pentru instrumentele TIC moderne, 
dar şi deschiderea cadrelor didactice, motivarea 
şi dorinţa de a se racorda aşteptărilor înaintate de 
elevi, părinţi, societate. Astfel, obţinem următorul 
clasament: 1. Prezentări electronice (250 de cadre 
didactice); 2. Soft-uri educaţionale la disciplină 
(224 de cadre didactice); 3. Instrumente multime-
dia (audio/video) (205 cadre didactice); 4. Site-uri 
educaţionale (191 de cadre didactice); 5. Aplicaţii 
on-line la disciplină (148 de cadre didactice); 6. 
Manuale electronice (138 de cadre didactice); 7. 
Poşta electronică (113 cadre didactice).

Următorul item pretinde: Apreciaţi pe o scară 
de la 1 la 5 rolul TIC în educaţie pentru datele 
respective:

 Necesitatea utilizării TIC;
 Eficienţa lor;
 Impactul pozitiv asupra disciplinei pe care o 

predaţi;
 Stimularea motivării pentru învăţare;
 Dezvoltarea unei personalităţi active.

Datele statistice a acestui item sunt reprezentate 
grafic în figurile 6-10.
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Figura 6. Numărul cadrelor didactice, cu referire la necesitatea utilizării TIC (%) 
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Rezultate din figurile 6-10 ne permit să specifi-
căm faptul că TIC joacă un rol important în procesul 
educaţional, fiind confirmat de următoarele date:

1- Utilizarea TIC este necesară în procesul 
educaţional (180 de cadre didactice);

2- Stimulează motivaţia învăţării (175 de cadre 
didactice);

3- Influenţează formarea unei personalităţi 
active (155 de cadre didactice);

4- Eficienţa utilizării TIC în procesul educaţional 
(150 de cadre didactice);

5- Impactul pozitiv pentru disciplina pe care o 
predaţi (131 de cadre didactice).

Astfel, în contextul actual, cadrele didactice trebu-
ie să fie pregătite pentru a le oferi elevilor posibili-
tăţi de învăţare bazate pe tehnologiile informaţiei şi 
comunicării. Să fii pregătit să utilizezi tehnologiile şi 
să ştii cum aceste tehnologii pot sprijini activităţile 
de învăţare ale elevilor au devenit competenţe care 
trebuie să se regăsească în „repertoriul” profesional 
al fiecărui profesor. Cadrele didactice trebuie să fie 
pregătite să-i facă pe elevi să beneficieze de avanta-
jele pe care le pot oferi tehnologiile. În instituţiile 

educaţionale – şi cele reale, şi cele virtuale – trebu-
ie să activeze profesori care deţin competenţele şi 
resursele necesare în domeniul tehnologiilor şi care 
sunt capabili să predea conţinutul specific discipli-
nei, incorporând în acelaşi timp conceptele şi speci-
ficul tehnologiilor.

În concluzie, putem afirma că pentru a realiza 
un învăţământ de calitate şi pentru a obţine perfor-
manţe trebuie să utilizăm atât tehnologiile clasice 
de predare, învăţare, evaluare, cât şi tehnologiile 
moderne. La nivel de sistem – se solicită un ansam-
blu de acţiuni complexe, axate pe:

• dezvoltarea infrastructurii TIC în instituţiile 
de învăţământ din ţară;

• abordarea conceptuală şi metodologică a 
TIC în învăţământul general din perspectiva 
calităţii eficienţei şi relevanţei;

• elaborarea şi asigurarea cu materiale didacti-
ce în format electronic pentru disciplinele de 
studiu, cu instrumente TIC;

• elaborarea cursurilor, treninguri etc. Pentru 
formarea cadrelor didactice în vederea utili-
zării TIC la disciplina de studii.
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Figura 10. Numărul cadrelor didactice, cu referire la formarea unei personalităţi active (%) 
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avantajele pe care le pot oferi tehnologiile. În instituţiile educaţionale – şi cele reale, şi cele 

virtuale – trebuie să activeze profesori care deţin competenţele şi resursele necesare în domeniul 

tehnologiilor şi care sunt capabili să predea conţinutul specific disciplinei, incorporând în acelaşi 

timp conceptele şi specificul tehnologiilor. 

În concluzie, putem afirma că pentru a realiza un învăţământ de calitate şi pentru a obţine 

performanţe trebuie să utilizăm atât tehnologiile clasice de predare, învăţare, evaluare, cât şi 

tehnologiile moderne. La nivel de sistem – se solicită un ansamblu de acţiuni complexe, axate 

pe: 

 dezvoltarea infrastructurii TIC în instituţiile de învăţământ din ţară; 

 abordarea conceptuală şi metodologică a TIC în învăţământul general din perspectiva 

calităţii eficienţei şi relevanţei; 

 elaborarea şi asigurarea cu materiale didactice în format electronic pentru disciplinele de 

studiu, cu instrumente TIC; 

 elaborarea cursurilor, treninguri etc. Pentru formarea cadrelor didactice în vederea 

utilizării TIC la disciplina de studii. 

Figura 10. Numărul cadrelor didactice, cu referire la formarea unei personalităţi active (%)

Svetlana Nastas, Aurelia Pisău. Dezvoltarea competenţelor digitale ale cadrelor didactice –  
premiză în asigurarea calităţii, eficienţei  şi relevanţei procesului educaţional
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Ideea conceperii „Metodologiei de asigurare a 
procesului educaţiei timpurii în raport cu Standarde 
de învăţare şi dezvoltare a copilului de la naştere 
până la 7 ani (SÎDC)” se înscrie în obiectivele 
Proiectului Asigurarea ştiinţifică, curriculară şi 
metodologică a calităţii şi eficienţii procesului de 
educaţie timpurie, realizat în cadrul Institutului de 
Ştiinţe ale Educaţiei.

Actualmente, cadrele didactice din instituţiile 
de educaţie timpurie beneficiază de principalele 
documente Codul Educaţiei al Republicii Moldova; 
Strategia pentru protecţia copilului pe anii 2014-2020; 
SÎDC; Metodologia de evaluare a dezvoltării copilului; 
Regulament de organizare obligatorie a pregătirii 
copilului pentru vârsta de 5 ani; Curriculum de educaţie 
a copiilor de vârstă timpurie şi preşcolară (1-7ani) 
[5]; şi lucrări metodologice, precum:Scrisoarea 
metodică „Organizarea procesului educaţional în 
instituţiile de educaţie timpurie în anul de studii 
2017-2018”; Ghid de aplicare a instrumentului de 
monitorizare a pregătirii copiilor pentru şcoală şi 
a fişei de monitorizare a progresului preşcolarului 
etc. Dar, prin realizarea unui sondaj de opinie în 
anul 2015-2016 una din principalele constatări a 
fost „necesitatea congruenţei dintre curriculum şi 
standarde, deoarece împovărează într-o anumită 
măsură munca cadrului didactic, care trebuie 
să coreleze obiectivele curriculare cu nevoile de 
dezvoltare ale fiecărui copil şi să conceapă trasee 
individualizate de învăţare, structurate pe activităţi 
diferenţiate” [4]. În acest context au fost elaborate 

sugestii conceptuale privind Cadrul de referinţă 
pentru dezvoltarea curriculumului în educaţia 
timpurie [1], conceput în paradigma domeniilor 
de dezvoltare ale copilului. Prin urmare, în anul 
2017, conform unui alt sondaj de opinie în cadrul 
cercetării proiectului, cadrele didactice din 
instituţiile de educaţie timpurie solicită lucrări 
metodologice privind asigurarea procesului 
educaţiei timpurii pe domenii de dezvoltare a 
copilului în conformitate cu SÎDC.

Conceptualizarea „Metodologiei de asigurare 
a procesului educaţiei timpurii în raport cu 
SÎDC” oferă pe de o parte ansamblul de principii 
normative, de reguli / cerinţe, procedee aplicabile 
diverselor activităţi educative [Apud 6, p. 247], iar pe 
de altă parte „abordarea ştiinţifică a personalităţii 
copilului în cadrul procesului de educaţie timpurie, 
care necesită familiarizarea acestui fenomen 
multiaspectual corelat dintre domeniile, activităţile 
şi abilităţile de viaţă ale personalităţii copilului în 
instituţia de educaţie timpurie.

Perspectivele de abordare a metodologiei în 
educaţia timpurie presupun [10, p. 87-88]:

♦ Asigurarea dezvoltării şi învăţării copiilor prin 
prisma pedagogiei constructive este necesară 
pentru a orienta educaţia preşcolară ca 
pedagogie timpurie.

♦ Aplicarea unei metodologii bazate pe 
curriculum integrat se bazează pe abordarea 
holistică a dezvoltării copilului şi abordarea 
centrată pe copil în procesul educaţional. 

Veronica Clichici, Cristina Straistari-Lungu, 
Stella Duminică, Angela Dascal

(Republica Moldova)

PERCEPŢII ŞI OPINII ALE CADRELOR DIDACTICE PRIVIND 
METODOLOGIA DE ASIGURARE A PROCESULUI EDUCAŢIEI TIMPURII 

ÎN RAPORT CU SÎDC

Rezumat. Publicaţia reflectă principalele rezultate obţinute în urma experimentării „Metodologiei de asigurare 
a procesului educaţiei timpurii în raport cu SÎDC”. În contextul demersului experimental au fost aplicate 
instrumentele pedagogice de către cadrele didactice implicate în procesul formativ-educativ al copiilor de 
vârstă preşcolară, 3-7 ani. Validarea implementării „Metodologiei de asigurare a procesului educaţiei timpurii 
în raport cu SÎDC” s-a realizat în cadrul instituţiilor de educaţie timpurie.

Cuvinte-cheie: educaţie timpurie, Standarde de învăţare şi dezvoltare, metodologie, opinii pedagogice.



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 3 (55) 201794

♦ Asigurarea stării de bine a copilului reprezintă 
unul din pilonii de bază a metodologiei în 
perioada educaţiei timpurii, care în demersul 
implementării curriculumului dezvoltat va 
constitui condiţia obţinerii performanţelor 
şi dezvoltării personalităţii autonome şi 
creative.

♦ Promovarea educaţiei incluzive în implemen-
tarea curriculumului pentru educaţia timpu-
rie oferă oportunitatea fiecărui copil de a fi 
unic în felul său individual cu propriul parcurs 
de dezvoltare. Totodată, prin această aborda-
re a filozofiei incluziunii şi egalizării de şanse 
pentru crearea stării de bine a fiecărui copil, 
va constitui un răspuns adecvat al cadrelor 
didactice şi manageriale atât pentru copiii cu 
cerinţe educative speciale, cât şi pentru copiii 
întregului colectiv din creşe, grădiniţe.

♦ Promovarea învăţării eficiente în cadrul 
implementării curriculumului pentru educa-
ţia timpurie constă în formarea iniţială şi 
continuă a cadrelor didactice / manageriale 
în parteneriat cu familia de creare a medii 
de învăţare adecvate, contexte şi situaţii de 
învăţare luând în calcul particularităţile 
individuale ale fiecărui copil, inclusiv cerinţe-
le educative speciale, astfel ca fiecare copil să 
înveţe cu plăcere, dar nu din constrângere.

♦ Învăţarea continuă şi practicile reflexive 
abordate în implementarea curriculumului 
pentru educaţia timpurie va favoriza învăţa-
rea copiilor în cadrul contextelor sociale, care 
va dezvolta cunoştinţe, deprinderi şi atitudi-
nile copiilor.

Finalitatea procesului educaţiei timpurii din 
Republica Moldova pune în valoare importanţa a 
cinci domenii de dezvoltare a personalităţii copilu-
lui: 1. Domeniul dezvoltării fizice, sănătate şi igienă 
personală; 2. Domeniul dezvoltării socioemoţionale; 
3. Domeniul dezvoltării capacităţilor şi atitudinilor 
în învăţare; 4. Domeniul dezvoltării limbajului şi a 
comunicării, premisele citirii şi scrierii; 5. Domeniul 
dezvoltării cognitive şi cunoaşterea lumii – descri-
se în „Standarde de învăţare şi dezvoltare pentru 
copilul de la naştere până la 7 ani” [9]. Fiecare 
domeniu de dezvoltare reprezintă expresia valori-
lor şi a modului în care ne formulăm aşteptările /
abilităţi de viaţă privind personalitatea copilului 
în viitor.

 Demersul cercetării ştiinţifice a proiectării 
„Metodologiei de asigurare a procesului educaţiei 
timpurii în raport cu SÎDC”a fost experimentat în 
instituţiile de educaţie timpurie, după criteriile de 
analiză a calităţii şi eficienţei acesteia:

I. Actualitatea şi relevanţa metodologiei;
II. Claritatea şi plenitudinea reperelor conceptua-

le ale metodologiei;
III. Pertinenţa metodologiei în raport cu standar-

dele de învăţare şi dezvoltare în educaţia 
timpurie;

IV. Accesibilitatea lucrării metodologice pentru 
procesul de educaţie timpurie.

Metodele de investigaţie au fost: conversaţia 
– metodă eficientă de identificare a problemelor 
actuale în educaţia timpurie la nivel de politici 
educaţionale în discuţie cu cadrele didactice; 
observaţia – modalitate de colectare a datelor /
opiniilor în diferite contexte pedagogice pentru a 
identifica nivelul de percepere asupra problemei; 
euristica în cadrul şedinţelor pedagogice – metodă 
pedagogică eficientă în descoperirea şi soluţionarea 
unor aspecte metodologice în educaţia timpurie; 
ancheta prin chestionar – modalitate de estimare 
a sensibilizării de opinie a cadrelor didactice din 
instituţiile de educaţie timpurie; analiza de conţinut 
şi formă a produsului acumulat în activitatea 
demersului investigaţional; metoda statistică şi 
reprezentarea grafică include calculul procentual 
pentru ordonarea şi gruparea datelor obţinute.

Demersul investigaţional s-a desfăşurat 
conform planificării din Tabelul 1.

Experimentul pedagogic a inclus trei etape de 
desfăşurare a programului experimental în şase 
instituţii de educaţie timpurie din mun. Chişinău 
(conform Ordinului nr. 707, DGETS), în care au 
participat 150 de cadre didactice.

Pentru etapa iniţială a experimentului 
pedagogic au fost realizate obiectivele, conform 
Tabelului 1. La această etapă s-a realizat un 
chestionar iniţial de către cadrele didactice, care au 
confirmat acordul benevol de a participa la această 
investigaţie ştiinţifică.

Întrebarea 1: În ce măsură este asigurată 
„Metodologia proiectării activităţilor pe domenii 
la copii”, specificate pe vârste în instituţiile de 
educaţie timpurie din Republica Moldova? Numărul 
reprezentativ de 150 (100%) de răspunsuri sunt 
divizate în diverse opinii pedagogice. Astfel, pentru 
fiecare grupă de vârstă a copiilor, s-au constatat 
următoarele rezultate notate de cadrele didactice:
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• Pentru opţiunea grupa mică rezultatele 
statistice au demonstrat că 89,5% dintre 
participanţi au răspuns la această întrebare: 
3,5%  – „în mare măsură”; 23,5%  – „într-o 
anumită măsură”; 47,2%  – „puţin”; 25,8%  – 
„deloc”, dintre care 10,5% s-au abţinut de a 
oferi un răspuns. 

• Pentru opţiunea grupa medie s-au constatat 
97,8% de răspunsuri: 5,3%  – „în mare 
măsură”; 32,2%  – „într-o anumită măsură”; 
58,2%  – „puţin”; 4,3%  – „deloc”, dintre care 
doar 2,2% s-au abţinut de a oferi un răspuns. 

• La celelalte două opţiuni s-a înregistrat 
numărul maxim de răspunsuri 100%, grupa 
mare: 15,7% – „în mare măsură”; 49,5% – 
„într-o anumită măsură”; 29,5% – „puţin”; 
5,3% – „deloc”; grupa pregătitoare: 40% – 
„în mare măsură”; 37,9% – „într-o anumită 
măsură”; 16,9% – „puţin”; 5,2% – „deloc”.

Rezultatele statistice prezentate în Figura 1 
demonstrează necesitatea de implementare a 
Metodologiei proiectării activităţilor pe domenii la 
copii, specificate pe vârste în instituţiile de educaţie 
timpurie. S-a accentuat această nevoie la grupa 
mică (47,2%) şi grupa medie (58,2%) fiind mai 
„puţin”asigurate în instituţiile de educaţie timpurie.

Este important că s-au remarcat răspunsuri 
pentru grupa mare: 49,5% – „într-o anumită 
măsură” sunt asigurate; şi grupa pregătitoare: 40% 
– „în mare măsură” asigurate, fapt confirmat atât 
de cercetările ştiinţifico-metodologice, cât şi de 
materialele didactice pentru aceste grupe (mare şi 
pregătitoare) elaborate de savanţi şi pedagogi din 
domeniul învăţământului preşcolar începând cu 
Reforma Învăţământului, după anii 1990.

Întrebarea 2: Care sunt, în opinia dumneavoastră, 
domeniile de dezvoltare a copilului, cele mai slab 
acoperite în realizarea procesului educaţional? 

Tabelul 1. Planificarea experimentului pedagogic

Etape Obiective Teme abordate Instrumente pedagogice

Etapa iniţială
-    Stabilirea instrumentelor 

pedagogice.
-   Pregătirea eşantionului de 

cercetare.
Cadrul metodologic  

al educaţiei timpurii: 
probleme actuale

Chestionar iniţial.

Etapa de 
aprofundare

I.

-   Evocarea problemei 
procesului metodologic 
al educaţiei timpurii în 
raport cu standardele de 
învăţare şi dezvoltare ale 
copilului de la naştere 
până la 7 ani.

Metodologia de asigurare a procesului 
educaţiei timpurii la copiii de 3-7 ani 
în raport cu standardele de învăţare 
şi dezvoltare (varianta de proiect, 
prezentare în power-point).
Modelul pedagogic al educaţiei 
timpurii în contextul domeniilor de 
dezvoltare a copilului.

II.

-   Organizarea de şedinţe 
pedagogice privind 
validarea instrumentelor 
metodologice de aplicare 
eficientă a curriculumului 
dezvoltat în raport cu 
standardele.

Asigurarea 
metodologică  

în educaţia timpurie: 
un posibil mecanism 

de învăţare şi 
dezvoltare eficientă  
a copiilor de vârstă 

preşcolară

Fişe de observaţie axate pe domenii 
de dezvoltare a copilului, selectate 
pe grupe de vârstă.
Planificarea anuală pe domenii de 
dezvoltare a copilului.
Un sistem de activităţi formativ-edu-
cative proiectate pe domenii de 
dezvoltare a copilului.

III.

- Aplicarea instrumentelor 
pedagogice în cadrul 
instituţiilor de educaţie 
timpurie. Aprecierea 

tehnologiilor 
educaţionale în baza 
rezultatelor scontate 

ale copiilor preşcolari

Probe pentru eficientizarea nivelului 
de dezvoltare a copilului, selectate 
pe grupe de vârstă.
Fişa pedagogică privind aprecierea 
activităţii educatorului cu copiii.

Etapa fială
- Sintetizarea datelor 

reprezentative ale 
experimentului pedagogic 
în tabele, fişe.

Chestionar final.
Tabele, fişe de colectare a datelor 
experimentale.

Veronica Clichici, Cristina Straistari-Lungu, Stella Duminică, Angela Dascal. Dezvoltarea competenţelor 
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Conform datelor reprezentate în Figura 2, 
răspunsurile participanţilor au fost sintetizate în 
ordinea prioritară:

• Dezvoltare socioemoţională: 85,3%;
• Dezvoltarea capacităţilor şi atitudinilor de 

învăţare: 67,4%;
• Dezvoltare fizică, sănătate şi igienă personală: 

54,8%;
• Dezvoltarea limbajului, a comunicării şi a 

premiselor citit–scrisului: 42,2%;
• Dezvoltarea cognitivă şi cunoaşterea lumii: 

35,7%.
Deşi, s-a constatat că „cele mai slab” acoperite 

dintre domeniile de dezvoltare a copilului sunt 
Dezvoltarea socioemoţională (85,3%) şi Dezvoltarea 

capacităţilor şi atitudinilor de învăţare (67,4%), fapt 
ce relevă insuficienţa literaturii de specialitate pentru 
aceste domenii în instituţiile de educaţie timpurie.

Întrebarea 3: Care sunt principalele surse 
de informaţii la care apelaţi dumneavoastră în 
realizarea proiectării procesului educaţiei la copiii 
de 3-7 ani? Răspunsurile cadrelor didactice au fost 
prezentate grafic în Figura 3. Cadrele didactice au 
indicat cele mai relevante surse pentru proiectarea 
procesului educaţiei în grădiniţă:

• Ghiduri metodologice (78,9%): „1001 de idei, 
Ghiduri de aplicare a curriculumului, SÎDC, 
Ghidul pentru 5-7 ani – „Modele de socializare, 
Ghidurile metodologice [2; 3; 7; 8]”.

Figura 1. Conştientizarea cadrelor didactice privind asigurarea  
„Metodologiei proiectării activităţilor pe domenii la copii”,  

specificate pe vârste în instituţiile de educaţie timpurie din R. Moldova

Figura 2. Opinia cadrelor didactice privind actualitatea domeniilor de dezvoltare a copilului

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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• Stagii de formare (73,7%): „cursurile de 
perfecţionare, cursuri de mentorat”.

• Reviste sau alte publicaţii de specialitate 
(70,6%): „Revista Grădiniţa Modernă”.

• Pagina web / internet (67,4%): www.didactic.
ro, www.google.com.

• Participări la conferinţe / simpozioane şi 
reuniuni metodice (56,8%):

Alte surse nu au fost indicate.
Întrebarea 4: Doriţi să participaţi la 

implementarea „Metodologiei de asigurare a 
procesului educaţiei timpurii la copiii de 3-7 ani”? 
La această întrebare s-au înregistrat 100% de 
răspunsuri afirmative ale cadrelor didactice din 
cadrul grădiniţelor-pilot.

Etapa de aprofundare a experimentului 
pedagogic s-a realizat în trei faze consecutive, 
prin organizarea şedinţelor pedagogice în fiecare 
grădiniţă-pilot, fiind abordate următoarele teme: 

1. Cadrul metodologic al educaţiei timpurii: 
probleme actuale.

2. Asigurarea metodologică în educaţia timpurie: 
un posibil mecanism de învăţare şi dezvoltare 
eficientă a copiilor de vârstă preşcolară.

3. Aprecierea tehnologiilor educaţionale în baza 
rezultatelor scontate ale copiilor preşcolari. 

 Şedinţele pedagogice s-au realizat în scopul 
validării instrumentelor metodologice de aplicare 
eficientă a curriculumului dezvoltat în raport cu 
SÎDC. Materialele experimentale au fost utilizate 
de către cadrele didactice din grădiniţele-pilot, în 
timpul şedinţelor pedagogice.

Etapa finală a experimentului pedagogic s-a 
realizat printr-un chestionar, care a constituit 

finalizarea demersului experimental în cadrul 
instituţiilor de educaţie timpurie privind asigurarea 
metodologiei procesului de educaţie timpurie în 
raport cu SÎDC. La această etapă, cadrele didactice 
au oferit informaţii legate de experienţa pedagogică 
achiziţionată în cursul derulării experimentului 
pedagogic. Rezultatele finale au reflectat situaţia 
reală din cadrul procesului educaţiei timpurii din 
Republica Moldova.

În contextul rezultatelor activităţii praxiologice, 
prezentăm analiza complexă a conţinutului 
chestionarului-final elaborat din 10 itemi, precum 
şi răspunsurile oferite de educatorii participanţi.

Relevanţa Metodologiei este orientată spre 
dezvoltarea holistică a personalităţii copilului 
considerată în viziunea a 87,4% de cadre didactice 
pentru asigurarea unei dezvoltări eficiente şi 
integrale a copilului. În acest context, 88,3% dintre 
respondenţi afirmă că Metodologia reflectă eviden-
ţierea particularităţilor de vârstă, pentru fiecare 
domeniu de dezvoltare, deoarece facilitează din 
timp demersul proiectiv al procesului educativ de 
către cadrele didactice calificate pentru instituţiile 
de educaţie timpurie, ceea ce se axează pe interesele 
şi nevoile copilului. De asemenea, 88,3% din cadrele 
didactice au confirmat pozitiv actualitatea necesităţii 
acestei Metodologii, care răspunde aşteptărilor lor 
pentru asigurarea calităţii procesului educaţiei 
timpurii în grădiniţe (Figura 4). Totodată, răspunsul 
afirmativ selectat de către cadrele didactice în 
timpul realizării chestionarului, prin următoarele: 
„putem acorda mai mult timp copiilor, dar să nu-l 
pierdem în căutări de conţinuturi; deoarece este un 
suport benefic pentru organizarea şi desfăşurarea 
procesului educativ-instructiv; vă mulţumim pentru 

Figura 3. Principalele surse de informaţii la care apelează cadrele didactice din grădiniţă
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aşa suport; e bine sistematizat, ne uşurează plani-
ficarea; proiectarea în baza domeniilor stipulate 
în SÎDC; conform vârstelor copiilor; este formulată 
pe înţelesul tuturor şi este binevenită pentru orice 
cadru didactic cu experienţă şi fără experienţă; oferă 
educatorilor mai mult sprijin teoretic; în realizarea 
activităţilor practice; sunt cuprinse într-o singură 
lucrare toate domeniile; structurează activitatea 
cadrului didactic; ne ajută la dezvoltarea copilului; 
ne uşurează procesul educaţional; integrează toată 
literatura de specialitate în educaţie timpurie la 
programarea procesului instructiv-educativ; va fi 
evaluat impactul promovării standardelor şi curri-
culumul modernizat; metodologia de asigurare 

a procesului de educaţie timpurie în raport cu 
SÎDC asigură dezvoltarea personalităţii copilului; 
serveşte drept reper în organizarea activită-
ţilor didactice; aşteptăm cu nerăbdare ghidul 
metodologic; acest ghid asigură dezvoltarea 
integrală a copiilor; la etapa actuală ne lipseşte un 
asemenea suport în activitatea didactică zilnică 
din instituţia de educaţie timpurie”.

Potrivit afirmaţiilor cadrelor didactice partici-
pante la experiment, 67% apreciază claritatea „în 
mare măsură” şi respectiv 33% apreciază claritatea 
„într-o oarecare măsură” prezentate grafic în 
Figura 5. Totodată, 97,9% dintre respondenţi 
relevă conţinutul lucrării metodologice prezentat 
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printr-o algoritmizare corectă a noţiunilor-cheie şi 
a structurii acestuia şi este destul de actuală pentru 
realizarea procesului de educaţie timpurie bazat pe 
domeniile de dezvoltare a copilului.

Cadrele didactice ne relatează că Metodologia 
propusă asigură calitatea şi eficienţa procesului 
de educaţie timpurie la copiii de vârstă 3-7 ani 
din perspectiva SÎDC. Pe acest criteriu 71% de 
respondenţi au apreciat Metodologia cu astfel 
de calificative „în mare măsură” şi 8% – „într-o 
anumită măsură”, şi doar 21% – s-au abţinut de la 
răspuns. Această Metodologie este orientată spre 
formarea premiselor de competenţe la fiecare 
domeniu de dezvoltare – 98% (Figura 6).

Metodologia de asigurare a calităţii şi eficienţei 

procesului de educaţie timpurie (la copiii de 3-7 
ani) avansată în baza tehnologiilor educaţionale 
specifice fiecărui domeniu de dezvoltare a 
copilului în raport cu SÎDC (71%). Participanţii la 
şedinţele pedagogice (98%) interpretează pozitiv 
Metodologia ca fiind orientată spre formarea 
premiselor de competenţe la fiecare domeniu de 
dezvoltare (Figura 7).

Prezintă interes aplicarea instrumentelor 
pedagogice pentru eficientizarea procesului 
de învăţare în instituţiile de educaţie timpurie. 
Pozitive sunt percepţiile cadrelor didactice cu 
referire la rolul instrumentarului în asigurarea 
CNET dezvoltat în raport cu SÎDC. Aceste rezultate 
sunt înregistrate în Tabelul 2.
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Tabelul 2. Gradul de necesitate a instrumentelor pedagogice  
pentru asigurarea procesului de educaţie timpurie

10. Care dintre instrumentele pedagogice propuse în cadrul 
demersului experimental credeţi că vor fi necesare într-un 

ghid metodologic pentru dezvoltarea copilului?

Nr. cadrelor 
didactice care au 

răspuns (%)

Nr. cadrelor 
didactice care 

s-au abţinut de la 
răspuns (%)

Modelul pedagogic al educaţiei timpurii în contextul domeniilor de 
dezvoltare ale copilului;

74,8% 25,2%

Planificarea anuală pe domenii de dezvoltare ale copilului; 92,7% 7,3%
Un sistem de activităţi formativ-educative proiectate pe domenii de 
dezvoltare;

57,9% 42,1%

Fişe de observaţie axate pe domenii de dezvoltare ale copilului, 
selectate pe grupe de vârstă;

86,3% 13,7%

Probe pentru determinarea nivelului de dezvoltare ale copilului,se-
lectate pe grupe de vârstă;

85,3% 14,7%

Fişa pedagogică privind aprecierea activităţii educatorului cu copiii. 49,5% 50,5%

În contextul celor prezentate mai sus, au fost 
expuse unele sugestii pedagogice şi comentarii cu 
privire la implementarea Metodologiei de asigurare 
a procesului de educaţie timpurie în raport cu 
SÎDC: „elaborarea de ghiduri diverse pentru toate 
vârstele în educaţia timpurie, deoarece ghidul 
reprezintă o soluţie alternativă şi necesară educa-
torului; claritate în finalitatea educaţiei timpurii; 
accesibilitatea planificării procesului de educaţie 
pentru fiecare vârstă a copiilor în parte şi la fiecare 
arie curriculară; de asemenea, sunt binevenite; 
corespund orientărilor pedagogice moderne; este 
o concordanţă între metodologie şi SÎDC; vin în 
ajutor cadrelor didactice; este în corespundere 
cu SÎDC; corespunde principiului continuităţii; se 
respectă cerinţele în vigoare; permite realizarea 
unui proces de calitate; este binevenită pentru o 
dezvoltare armonioasă a copilului de la naştere 

până la 7 ani; este binevenită pentru o dezvoltare 
multilaterală; este binevenit, dar nu suficient pentru 
a realiza procesul educaţional de calitate; sunt 
binevenite tehnologiile educaţionale recomandate; 
organizarea şi desfăşurarea seminariilor/trainin-
gurilor pedagogice sunt binevenite; solicităm cât 
mai multe materiale didactice, îndeosebi cadrelor 
didactice debutante de a fi accesibile şi practice; 
de asemenea, cât mai multe fişe de evaluare pentru 
diferite vârste specificate pe domenii de dezvoltare 
a copiilor, incluzând şi diverse activităţi proiectate.

În concluzie, elucidarea instrumentelor 
pedagogice în implementarea „Metodologiei de 
asigurare a procesului educaţiei timpurii în raport 
cu SÎDC” vizate va facilita calitatea şi eficienţa 
activităţii cadrului didactic prin oferirea accesului 
tuturor copiilor la procesul de învăţare şi dezvoltare 
în instituţiile de educaţie timpurie. 
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Necesitatea asigurării unei educaţii de calitate la 
toate nivelurile educaţionale, îmbunătăţirea siste-
melor de educaţie şi formare profesională drept una 
dintre componentele centrale ale cooperării între 
statele Uniunii Europene, importanţa pe care o are 
adoptarea sistemului european de credite transfera-
bile (ECTS) din învăţământul universitar şi crearea 
unui Cadru European al Calificărilor (EQF) [1], 
contribuie vădit la armonizarea şi corelarea siste-
melor de educaţie şi formare, susţinând facilitarea 
mobilităţii profesionale şi geografice acelora care 
învaţă şi în acelaşi timp propune un sistem unitar 
de referinţă asupra rezultatelor învăţării dobân-
dite de-a lungul întregii vieţi, în contexte formale, 
nonformale sau informale. Elementul de impor-
tanţă majoră din perspectiva curriculară pe care-l 
propune Cadrul european al Calificărilor constă în 
depăşirea accepţiunilor tradiţionale ale calificării, 
prin centrarea pe recunoaşterea şi validarea rezul-
tatelor învăţării – ansambluri de cunoştinţe, abilităţi 
şi competenţe, dobândite într-un demers de învăţa-
re permanentă. 

Asigurarea calităţii sporeşte transparenţa şi stă 
la baza încrederii în relevanţa şi în calitatea învăţă-

rii, a competenţelor şi a calificărilor, care, la rândul 
lor, reprezintă faza încrederii pentru calitatea insti-
tuţiilor şi acelora care oferă educaţie şi formare 
profesională. 

În argumentarea necesităţii de analiză a perspec-
tivelor şi a tendinţelor în domeniul sistemelor de 
educare/formare a cadrelor didactice şi de condu-
cere în vederea asigurării calităţii în învăţământ, am 
considerat oportună cercetării noastre Recoman-
darea Parlamentului European şi a Consiliului din  
23 aprilie 2008 privind stabilirea Cadrului european 
al calificărilor pentru învăţarea de-a lungul vieţii [7], 
date fiind principiile comune [1]: 

a. politicile şi procedurile de asigurare a calităţii 
ar trebui să stea la baza tuturor nivelurilor 
din Cadrul european al calificărilor;

b. asigurarea calităţii ar trebui să fie parte 
integrantă a gestionării interne a instituţiilor 
de învăţământ şi de formare;

c. asigurarea calităţii ar trebui să includă evalu-
area regulată a instituţiilor, a programelor lor 
sau a sistemelor lor, prin intermediul unor 
organisme externe de control;

d. asigurarea calităţii ar trebui să fie un proces 

Ştefania Isac
(Republica Moldova)

PERSPECTIVE ŞI TENDINŢE SISTEMICE ŞI PROCESUALE 
ÎN EDUCAREA/FORMAREA CADRELOR DIDACTICE ŞI DE CONDUCERE

Rezumat. Prezumţia că idealul educaţional al şcolii din Republica Moldova constă în formarea personalităţii 
cu spirit de iniţiativă, capabile de autodezvoltare, care posedă nu numai un sistem de competenţe necesare 
pentru angajare pe piaţa muncii, dar şi independenţă de opinie şi acţiune, deschisă pentru dialog intercultural 
în contextul valorilor naţionale şi universale asumate, avansează identificarea de soluţii potrivite care să 
demonstreze perspectivele şi tendinţele în domeniul sistemelor de educare/ formare a cadrelor didactice şi 
de conducere din învăţământul general. Din această perspectivă considerăm oportună cercetării noastre 
necesitatea reconceptualizării/elaborării Planului-cadru pentru formarea profesională continuă/ recalificarea 
profesională/ calificarea profesională suplimentară a cadrelor didactice şi de conducere din învăţământul 
general [13], în stare să remedieze deficienţele stabilite în sistemul de formare progfesională continuă a 
cadrelor didactice şi de conducere şi să contribuie la re-modernizarea lui prin implementarea unor mecanisme 
de dezvoltare şi de motivare profesională a cadrelor didactice din învăţământul general.

Cuvinte-cheie: alternative educaţionale, calitatea în învăţământ, competenţă profesională, credit 
profesional transferabil, formare continuă a adulţilor, formare profesională, modul de formare profesională, 
modul psihopedagogic, modul de studiu,  obiectivele educaţionale, plan-cadru, plan de învăţământ, 
programă de formare profesională continuă, sistem de educaţie, standarde naţionale de referinţă, teza de 
calificare profesională suplimentară / recalificare profesională.
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de cooperare care să implice toate nivelurile 
şi sistemele de învăţământ şi de formare şi 
toate părţile interesate la nivel naţional şi 
comunitar; 

e. orientările de asigurare a calităţii la nivel 
comunitar pot prevedea puncte de referin-
ţă pentru evaluări şi pentru învăţarea din 
experienţele celorlalte părţi [6].

În baza cercetărilor efectuate în cadrul Proiectu-
lui 15.817.06.04F Reconceptualizarea formării profe-
sionale continue a cadrelor didactice din perspectiva 
motivării de învăţare pe tot parcursul vieţii, membrii 
sectorului Managementul Formării Profesionale 
(IŞE), director de proiect dr. hab., prof. univ. Lilia 
Pogolşa, au constatat că programele de formare 
continuă actuale nu sunt centrate pe nevoile cadre-
lor didactice; instituţiile prestatoare/furnizoare de 
servicii de formare continuă au nevoie de moderni-
zarea programelor de instruire şi de evaluare axate 
pe nevoile de formare reale, pe formarea de compe-
tenţe profesionale necesare asigurării procesului 
educaţional de calitate [5]. 

Dată fiind calitatea procesului educaţional care 
depinde în primul rând de calitatea resursei umane 
angajate în demersul de formare, pregătirea cadre-
lor didactice devine componenta constantă adusă în 
prim-plan în orice discurs despre reforma sistemu-
lui de învăţământ. Or, profesionistul de azi din siste-
mul de învăţământ trebuie să fie proactiv, deschis la 
nou, ancorat în actualitatea tehnologică, pedagogică 
şi a domeniului de specializare, disponibil pentru 
colaborare şi comunicare cu colegii.

Elaborările recente cu referire la reconceptuali-
zarea Planului-cadru pentru învăţarea pe tot parcur-
sul vieţii a cadrelor didactice şi de conducere s-au 
realizat în contexte de educaţie formală, nonformală 
şi informală şi a vizat ciclurile formarea profesiona-
lă continuă / recalificarea profesională /calificarea 
profesională suplimentară. 

Drept priorităţi în domeniul reconceptualizării/
elaborării Planului-cadru pentru formarea profesi-
onală continuă /recalificarea profesională /califica-
rea profesională suplimentară a cadrelor didactice 
şi de conducere au fost identificate conceptele de 
învăţare pe tot parcursul vieţii, de recunoaştere a 
competenţelor şi a calificărilor, de asigurare a calită-
ţii în formarea profesională continuă, de creştere a 
adaptabilităţii şi facilitarea mobilităţii, de amelio-
rare a reţelei de informare, consiliere şi orientare 
profesională pentru cadrele didactice şi de condu-
cere, de creştere a participării la formarea profesi-

onală continuă, de dezvoltare a pieţei furnizorilor 
de programe de formare profesională continuă, 
de adaptare a sistemului de formare profesională 
continuă la cerinţele de calificare pe piaţa muncii 
şi creşterea competitivităţii forţei de muncă în 
Republica Moldova. 

Prin urmare, Planul-cadru pentru formarea 
profesională continuă vizează activităţi de formare 
profesională pe diverse domenii de activitate:

a. programe şi activităţi de perfecţionare a 
pregătirii ştiinţifice, psihopedagogice şi 
didactice;

b. programe de formare în domeniul manage-
mentului educaţional;

c. programe de formare privind obţinerea 
gradelor didactice II, I şi superior (gradele 
didactice pot fi obţinute la una dintre speci-
alităţile/specializările înscrise pe diploma/
diplomele pe care candidatul o/le deţine);

d. programe/studii de conversie profesională 
(recalificare);

e. programe/studii corespunzătoare unei speci-
alizări din alt domeniu de licenţă (calificare 
profesională suplimentară).

Realitatea demonstrează tot mai vădit că semni-
ficaţiile şi eficienţa actului educativ sunt generate de 
disponibilităţile educaţiei de adaptare şi autoregla-
re faţa de sfidările tot mai numeroase ale spaţiului 
social, iar rolul şcolii nu numai că nu s-a diminuat, 
ci a devenit tot mai complex, tocmai datorită necesi-
tăţii împletirii şi corelării funcţionale a acesteia cu 
alte segmente ale socialului, pasibile de a realiza, 
secvenţial, sarcini şi acţiuni ale instituţiei specializa-
te care rămâne, în continuare, şcoala. Or, actorii-che-
ie în orice strategie, care având ca scop stimularea 
şi dezvoltarea unei societăţi sau economii adecvate 
epocii moderne, sunt cadrele didactice şi formatorii. 
Din perspectiva îmbunătăţirii domeniului sisteme-
lor de educare/formare a cadrelor didactice şi de 
conducere, considerăm necesare a fi întreprinse 
următoarele acţiuni:

− sprijinirea corespunzatoare a cadrelor 
didactice şi a formatorilor astfel incât ei să 
răspundă provocarilor unei societăţi bazate 
pe cunoaştere;

− definirea competentelor, incluzând aici 
şi competenţele minime de TIC, pe care 
cadrele didactice şi fomatorii ar trebui să le 
deţină având în vedere rolul lor în societatea 
cunoaşterii;

Ştefania Isac. Perspective şi tendinţe sistemice şi procesuale în educarea/
formarea cadrelor didactice şi de conducere
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− asigurarea unei calificări adecvate debutan-
ţilor în profesia de cadru didactic, la toate 
materiile şi nivelurile, precum şi asigurarea 
unei mai mari atractivităţi a profesiei de 
cadru didactic sau formator.

O serie de perspective şi tendinţe la nivel 
european, în domeniul sistemelor de educare/
formare profesională a cadrelor didactice şi de 
conducere, pot fi considerate viabile actualmente şi 
pentru sistemul educaţional din Republica Moldova, 
după cum urmează:

• Dezvoltarea carierei didactice prin interme-
diul proceselor evolutive de: formare conti-
nuă / perfectionare / dezvoltare profesională;

• Formarea initială şi continuă – profesionali-
zarea carierei didactice; modelul profesiona-
lizării carierei didactice – de la aptitudine la 
competentă pedagogică [14];

• Orientarea sistemelor de formare spre 
competenţa pedagogică şi performanţa 
educaţională;

• Calitate şi formare – standarde pentru prega-
tirea personalului didactic [6; 12];

• Mobilitate şi dezvoltare profesională – siste-
mul de credite profesionale transferabile;

• Induction Program / Mentorat / Pregatire 
practică – debut în cariera didactică;

• Dominantele curriculare ale programelor de 
formare/ recalificare profesională/ califica-
re profesională suplimentară – orientarea 
practică (practica pedagogică);

• Managementul sistemelor de formare profe-
sională continuă a cadrelor didactice/ de 
conducere – de la abordarea sistemică la 
abordarea pe programe şi proiecte;

• Acreditarea programelor de formare – furni-
zori de programe de formare – piaţa progra-
melor de formare;

• E-learning / Învăţământul deschis la distanţă 
– suport pentru sistemul de formare continuă 
a cadrelor didactice.

Sistemul de formare continuă din învăţământul 
general înaintează cateva caracteristici de bază 
care sunt luate în considerare de către organis-
mele implicate în formarea continuă a cadrelor 
didactice [4]: 

− Necesitatea unei oferte de formare multi-
plă (pentru a răspunde nevoilor concrete, 
diverse);

− Imbinarea pregătirii ,,off-the-job” – cu orienta-
re teoretică şi metodologică – cu cea ,,on-the-

job” – în şcoli, prin cursuri la distanţă, proiecte 
personale, primirea de consultanţă, focalizată 
pe caracterul metodologic aplicativ;

− Accent strategic pe formare de competenţe şi 
nu pe achiziţia de informaţii;

− Echilibrarea nevoilor individuale cu cele 
organizaţionale ale şcolii;

− Recunoaşterea organizaţiilor şcolare ca 
subiecţi ai formării şi dezvoltării;

− Extinderea formării spre domenii care nu ţin 
strict de specialitatea academică;

− Trecerea de la programe stabilite de furnizor 
la cele propuse în urma analizei de nevoi a 
instituţiei.

În functie de aceste caracteristici s-a elaborat 
o serie de obiective generale ale formării continue 
în vederea restructurării sistemului de formare 
iniţială şi continuă a personalului didactic şi de 
conducere din învăţământul general, dintre care 
am considerat actuale: 

− Profesionalizarea carierei didactice în 
Republica Moldova [14].

− Dezvoltarea unei pieţe educaţionale a progra-
melor de formare continuă, bazate pe un 
sistem concurenţial, prin intermediul căruia 
cadrele didactice/ de conducere vor beneficia 
de o ofertă diversificată din partea furnizori-
lor de programe de formare continuă.

− Corelarea structurilor şi a momentelor din 
cariera didactică cu standardele educaţionale 
şi asigurarea unei dinamici profesionale prin 
utilizarea sistemului creditelor profesionale 
transferabile.

− Dezvoltarea unor structuri institutionale 
modern, în scopul optimizării activităţilor de 
formare continuă a personalului didactic. 

− Extinderea competentelor specifice ale cadre-
lor didactice/ de conducere în utilizarea tehno-
logiilor informaţionale şi de comunicare.

Evenimentul global recent dedicat educaţiei, 
Forumul Mondial pentru Educaţie, care a avut 
loc la Incheon, Republica Coreea, 19-21 mai, s-a 
finalizat cu adoptarea unei declaraţii istorice, care 
stabileşte o agendă pentru educaţie 2016-2030, 
aprobată de guvernele lumii, organizaţii internaţio-
nale şi societatea civilă. Câteva din elementele-che-
ie ale „Declaraţiei Educaţia 2030: Către o educaţie 
de calitate incluzivă şi echitabilă şi învăţare pe tot 
parcursul vieţii pentru toţi” [3] sunt:

- angajamentul de a furniza o educaţie de calita-
te şi îmbunătăţirea rezultatelor învăţării, inclusiv 

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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asigurarea că profesorii şi educatorii sunt sprijinţi, 
bine-instruiţi, calificaţi profesional şi motivaţi;

- angajamentul de a furniza oportunităţi de 
învăţare pe tot parcursul vieţii de calitate; 

- angajamentul de a aloca cel puţin 4-6% din 
PIB şi/sau alocarea de cel puţin 15-20% din 
totalul cheltuielilor publice pentru educaţie. 

Pentru realizarea acestor idealuri va trebui să ne 
îngrijim de resursele umane, care sunt educatorul/ 
pedagogul/ cadrul didactic/ de conducere.

În conformitate cu documentele reglatoare de 
politici educaţionale, dezvoltarea profesională a 
personalului didactic, ştiinţifico-didactic, ştiin-
ţific şi de conducere se realizează în instituţii de 
învăţământ superior şi/sau în instituţii de formare 
profesională continuă, de alţi prestatori de servicii 
educaţionale [2], în baza programelor de formare 
profesională acreditate, prin: 

a) stagii de formare profesională în instituţii 
de învăţământ şi cercetare sau organizaţii 
acreditate din ţară şi de peste hotare; 

b) participare, ca parteneri, la proiecte educaţio-
nale şi/sau de cercetare naţionale şi interna-
ţionale; 

c) participare cu unele comunicări şi/sau lucrări 
la conferinţe, seminare, simpozioane, expozi-
ţii internaţionale. 

În cadrul formării profesionale continue reali-
zate prin stagii în instituţii de formare continuă şi 
cercetare acreditate, cadrele didactice din învăţă-
mânt pot obţine credite de dezvoltare profesională.

Concluzii şi propuneri. Conţinutul şi statutul 
formativ al fiecărei programe/ plan de învăţământ 
trebuie să fie proiectiv şi perspectiv, dat fiind că o 
educaţie este anticipativă. Or, programele/planurile 
de învăţământ trebuie axate pe ideea că prin edu-
caţie forjăm viitorul ca să se prefigureze în forma 
dorită, pentru că o educaţie, care nu este orientată 
către viitor, nu are sens, nu este viabilă, nu produ-
ce transformări. De aceea, programa/planul de în-
văţământ ar trebui să cuprindă nu doar ceea ce are 
uzanţă imediată, ci şi anumite constante ce ţin de 
instrumentarul de cunoaştere, de înţelegere sau de 
apreciere a lumii. Nu doar cunoştinţe trebuie preda-
te formabilului, ci metodologii de a ajunge la ele, de 
a le înţelege sensul şi a le valorifica în contexte reale. 

Programele de formare profesională continuă 
din perspectiva învăţării pe tot parcursul vieţii sunt 
corelate evaluării, autorizării de funcţionare provi-
zorie, în condiţiile legii. 

.Activitatea de formare, concepută în sensul 
evoluţiei de la principiile pedagogiei moderniste 
spre elemente postmoderniste, evidenţiază impor-
tanţa situării pregătirii socioprofesionale la nivelul 
unor modele pedagogice specifice: modelul incita-
tiv-personal (bazat pe stimularea motivaţiei cursan-
ţilor şi pe dezvoltarea potenţialului lor individu-
al), modelul achiziţiei prin inserţie socială (bazat pe 
învăţarea desfăşurată în context profesional real), 
modelul umanist (care urmăreşte dobândirea culturii 
generale, pregătirea intelectualilor) şi modelul tehni-
cist (centrat pe dobândirea culturii profesionale, în 
vederea formării profesioniştilor, a specialiştilor).
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BUNE PRACTICI EDUCAŢIONALE

Elevii, în rezultatul studierii triunghiului, cunosc 
că:

1) un triunghi oarecare poate fi considerat, 
dacă sunt cunoscute trei elemente ale lui, dintre 
care cel puţin unul este o latură dată;

2) un triunghi dreptunghic poate fi construit 
dacă cunoaştem doua elemente ale lui, dintre care 
cel puţin unul este o latură dată.

Întrebarea Poate fi oare construit triunghiul 
dreptunghic cunoscând doar o latură a acestuia? cre-
ează la elevi o situaţie-problemă. Rezolvarea acestei 
situaţii-problemă va conduce la următorul rezultat: 

Ţinând cont de faptul că pentru orice triunghi 
dreptunghic cunoaştem din start că: 

a) măsura unui unghi este de 900, 

b) are loc relaţia dintre laturile lui, numită te-
orema lui Pitagora:  , 
unde a, b sunt catetele, iar c – ipotenuza triunghiului 
dreptunghic, 

rezultă că un triunghi dreptunghic poate fi 
construit univoc cunoscând doar o latură a aces-
tuia, latură care determină tripletul pitagoreic.

• Definiţie. Tripletul de numere naturale nenule 
(a, b, c) se numeşte triplet pitagoreic, dacă satisface 
relaţia   (teorema lui Pi-
tagora). 

De exemplu: Tripletul de numere (3, 4, 5) este un 
triplet pitagoreic, deoarece  32+42=52, adică tripletul 
satisface teorema lui Pitagora.

Orice triplet pitagoreic determină univoc triun-
ghiul dreptunghic respectiv. În continuare propu-
nem formula prin care putem determina triplete 

pitagoreice, cunoscând doar unul dintre elementele 
acestuia, fiind număr natural.

Afirmaţie. Dacă x este orice număr natural şi 
x≥3, atunci el determină un triplet pitagoreic.

Cazul I. Dacă x este un număr natural impar, dife-
rit de 1, atunci tripletul  ( ) 
este un triplet pitagoreic.

Demonstraţie: Dacă tripletul  (
)  este un triplet pitagoreic, atunci el 

satisface teorema lui Pitagora
.                                (1)

Notăm pătratul numărului natural x ca sumă a 
două numere naturale:

,                                          (2)
unde x, y şi z sunt numere naturale, y≠z, deoarece x 

este un număr impar, şi fie y<z. Din egalitatea (2) rezultă  
y=x2-z şi z=x2-y.                                                                                 (3)

Înlocuim relaţiile (3) în relaţia (1):
x2+(x2-z)2=(x2-y)2 . Deci x2+x4-2x2z+z2=x4-2x2y+y2.  

Obţinem  x2-2x2z+2x2y=y2-z2  sau  
x2-2x2(z-y)=y2-z2. Atunci  x2[1-2(z-y)]=y2-z2

.                               4)
Numărătorul raportului din partea dreaptă a 

egalităţii (4) este negativ, adică y2-z2<0, deoarece 
y<z. Pentru ca egalitatea (4) să reprezinte teorema 
lui Pitagora (egalitatea (1)), este necesar şi suficient 
că numitorul raportului din partea dreaptă a egali-
tăţii (4) să fie egală cu -1, adică

Elena Russu 
(Republica Moldova)

FORMULA DE DETERMINARE A TRIPLETELOR PITAGOREICE

Rezumat. În articol se abordează o problemă importantă pentru didactica matematicii – cum se poate construi 
un triunghi dreptunghic cunoscând doar o latură a acestuia, o latură care determină tripletul pitagoreic 
corespunzător. Se demonstrează formula de determinare a tripletelor pitagoreice pentru orice număr natural 
mai mare sau egal cu trei.

Cuvinte-cheie: didactica matematicii, triunghi dreptunghic, formula, triplet pitagoreic. 



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 3 (55) 2017108

1-2(z-y)=-1  sau  -2(z-y)=-2.  Deci  z-y=1 
şi z=1+y.                                                                                    (5)

Condiţiile (2) şi (5) implică

                                                                                 (6)
Ca în (6) y şi z să fie numere naturale diferite de 

zero este necesar şi suficient ca x să fie număr natu-
ral impar diferit de 1, adică x≥3. Deci pentru orice 
număr natural impar, diferit de 1, se obţine un tri-
plet pitagoreic de forma

( ).          c.c.t.d.
Cazul II. Dacă x este un număr par, atunci x=2n 

.m, unde m, n ∈ N şi m este număr natural impar. 
Conform cazului I, aflăm tripletul pitagoreic deter-
minat de numărul m şi apoi îl multiplicăm cu 2n.

De exemplu, pentru x=56 avem: 56=23 .7. 

Pentru 7 se obţine tripletul pitagoreic  

( ) sau (7, 24, 25).
Multiplicăm tripletul obţinut cu 23 şi obţinem 

(7·8, 24·8, 25·8), adică tripletul (56, 192, 200).
Cazul III. Dacă x este un număr natural multiplu al 

lui 2 îl scriem sub forma x=4·2n şi pentru a obţine tri-
pletul determinat de numărul x, multiplicăm tripletul 
pitagoreic (3, 4, 5) cu 2n şi rezultă tripletul căutat.

Exemplu: Pentru x=64 avem 64=4·24 şi tripletul 
(3·24, 4·24, 5·24). În final, obţinem tripletul pitago-
reic (48, 64, 80).

Exerciţiul 1. Să se construiască tripletul pitago-
reic determinat de numărul 237.
uRezolvare:

Calculăm:  

   

şi   

.
Deci obţinem tripletul pitagoreic (237, 28084, 28085).
Verificare: 237 2+28084 2=28085 2 sau  

56169+788711056=788767225 (Adevăr).
Răspuns: (237, 28084, 28085).
Exerciţiul 2. Să se construiască tripletul pitago-

reic determinat de numărul 238.
uRezolvare: Avem 238=2·119. Aflăm tripletul 

pitagoreic determinat de numărul 119, conform ca-
zului I, apoi îl multiplicăm cu 2. Calculăm:

  şi

 .
Tripletul determinat de numărul 119 este (119, 

7080, 7081). Tripletul determinat de numărul 238 
este (119·2, 7080·2, 7081·2)  sau  (238, 14160, 
14162). 

Răspuns:  (238, 14160, 14162).
În concluzie, elevii vor conştientiza că tripletul 

pitagoreic determină univoc triunghiul dreptunghic 
respectiv. Adică triunghiul dreptunghic poate fi con-
struit cunoscând doar o latură a acestuia, o latură 
care determină tripletul pitagoreic corespunzător. 
Tripletul pitagoreic se determină conform formulei 

(  ), unde x este un număr 
natural şi x≥3 [1].

2 

Notăm pătratul numărului natural x ca sumă a două numere naturale: 

x2 = y + z,                                                                                                                           (2) 

unde x, y şi z sunt numere naturale, y≠z, deoarece x este un număr impar, şi fie y<z. Din 

egalitatea (2) rezultă  y=x2-z şi z=x2-y.                                                                                 (3) 

Înlocuim relaţiile (3) în relaţia (1): 

x2+(x2-z)2=(x2-y)2 . Deci x2+x4-2x2z+z2=x4-2x2y+y2.  Obţinem  x2-2x2z+2x2y=y2-z2  sau   

x2-2x2(z-y)=y2-z2. Atunci  x2[1-2(z-y)]=y2-z2 

 şi   x2 = y2−𝑧𝑧2

1−2(𝑧𝑧−𝑦𝑦).                                                                                                                (4) 

Numărătorul raportului din partea dreaptă a egalităţii (4) este negativ, adică y2-z2<0, 

deoarece y<z. Pentru ca egalitatea (4) să reprezinte teorema lui Pitagora (egalitatea (1)), este 

necesar şi suficient că numitorul raportului din partea dreaptă a egalităţii (4) să fie egală cu -1, 

adică 

1-2(z-y)=-1  sau  -2(z-y)=-2.  Deci  z-y=1şi z=1+y.                                                            (5) 

Condiţiile (2) şi (5) implică  

x2  =y+z                     x2 =y+y+1                            x2=2y+1                           𝑦𝑦 = x2−1
2

z=y+1                         z=y+1                                  z=y+1                              z=y+1 

 

                y =   x2−1
2                                     y =  x2−1

2                                    y = x2−1
2  

                  z = x 2−1 
2 + 1                               z = x2−1+2

2                                 z = x2+1
2 .           (6) 

 

Ca în (6) y şi z să fie numere naturale diferite de zero este necesar şi suficient ca x să fie 

număr natural impar diferit de 1, adică x≥3. Deci pentru orice număr natural impar, diferit de 1, 

se obţine un triplet pitagoreic de forma 

(𝑥𝑥, 𝑥𝑥2−1
2 , 𝑥𝑥2+1

2 ).          c.c.t.d. 

Cazul II. Dacă x este un număr par, atunci x=2n .m, unde m, n ∈ N şi m este număr natural 

impar. Conform cazului I, aflăm tripletul pitagoreic determinat de numărul m şi apoi îl 

multiplicăm cu 2n. 

De exemplu, pentru x=56 avem: 56=23 .7.  

Pentru 7 se obţine tripletul pitagoreic (7, 72−1
2 , 72+1

2 ) sau (7, 24, 25). 

Multiplicăm tripletul obţinut cu 23 şi obţinem (7·8, 24·8, 25·8), adică tripletul (56, 192, 200). 
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Pedagogia actuală, ca orice ştiinţă dinamică, se 
află într-un amplu proces de schimbare, generat de 
transformările globale parvenite odată cu intrarea 
societăţii în epoca postmodernităţii, care a condus 
la adoptarea paradigmei curriculare, redefinirea 
conceptelor ei de bază (scopuri, obiective, conţi-
nuturi, strategii, finalităţi etc.), modificarea statu-
tului educatorului şi elevului (de actori în procesul 
educaţional), la regândirea relaţiilor sale cu alte 
domenii de activitate în vederea creşterii calităţii 
educaţiei într-o societate în schimbare. Toate aceste 
transformări s-au produs prin munca asiduă şi 
contribuţia plenară a unor personalităţi de seamă 
din cohorta cercetătorilor-pedagogi, între care 
evidenţiem şi personalitatea domnului Ion Botgros, 
care, cu siguranţă, va intra în patrimoniul culturii 
pedagogice din Republica Moldova şi care, ajuns la 
ceas aniversar, ne-a provocat următoarele reflecţii. 

La orice moment de restructurare a învăţă-
mântului, cercetătorul Ion Botgros a făcut 
parte din echipele de reformatori ai educaţiei şi 
formării, întrucât a ştiut să adere fără rezerve 
la noile tendinţe şi evoluţii în domeniu, dar, 
mai ales, a avut viziune asupra perspectivei de 
schimbare a procesului şi sistemului de învăţă-
mânt, optând întotdeauna pentru o abordare în 
sistem a tuturor componentelor acestuia, fiind 
de părerea că înainte de orice demers de schim-
bare trebuie analizate critic acţiunile din trecut 

(atât din spaţiul autohton, cât şi din cel inter-
naţional), păstrate cele care dau consistenţă 
şi profunzime acţiunii educative şi obligatoriu 
experimentate noile demersuri de schimbare, 
înainte ca acestea să fie implementate. 

Ştia să adopte o poziţie clară în orice dezbate-
re, avea o puternică fermitate în voce, dispunea 
oricând de suficiente resurse teoretice pentru 
a-i convinge pe alţii, dar şi pentru a rămâne 
consecvent cu sine însuşi ca atitudine faţă de 
ideile şi temele abordate, intenţia sa fiind aceea 
de a contribui, prin dialog şi comunicare, la 
aprofundarea interogativităţii şi a reflexivităţii 
asupra educaţiei în schimbare, care erau absolut 
necesare în acea perioadă de proiectare a 
reformelor în învăţământ, astfel încât reuşea să 
dezvolte dialogul ştiinţific dintre teoreticieni şi 
practicieni şi să-i convingă pe toţi cei angajaţi 
în activitatea de reformare a învăţământului că 
trebuie să devenim o comunitate de spirit şi să 
acţionăm în numele lucrului bine făcut.

În sinuoasa evoluţie a ştiinţei pedagogice 
din R. Moldova pe calea reformelor, domnul 
Ion Botgros a ştiut întotdeauna să se situeze pe 
poziţii novatoare, aducându-şi din plin contribu-
ţia la dezvoltarea unor astfel de concepte-cheie, 
cum ar fi: curriculum, proiectare curriculară, 
dezvoltare curriculară, optimizarea curriculu-
mului, învăţare integrată, competenţă şcolară, 
unitate de învăţare ş.a. A elaborat şi coordonat 
mai multe proiecte de cercetare ştiinţifică, toate 
cu referire la problematica curriculumului 
şcolar şi a dezvoltării curriculare, între care: 
„Probleme generale ale formării şi dezvoltă-
rii competenţelor şcolare la disciplinele reale 
(2006 – 2010); „Moduri şi procedee de optimi-
zare a procesului educaţional în învăţământul 
preuniversitar din perspectiva societăţii bazate 
pe cunoaştere” (2010 – 2014), în cadrul cărora 
au fost realizate valoroase studii de analiză şi 
sinteză, modele şi metodologii de intervenţie 
pedagogică, recomandări judicioase şi sugestii 
privind dezvoltarea curriculară. Între acestea, 
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evidenţiem valoarea ştiinţifică a monografiilor: 
„Competenţa şcolară – un construct educaţional 
în dezvoltare” (2010), „Metodologia de optimi-
zare a curriculumului şcolar” (2015), precum şi 
ghidul metodologic „Competenţa de cunoaştere 
– sistem organizator” (2015), la care Domnia sa 
a trudit ca autor şi coordonator. 

Aceste şi alte lucrări ilustrează o experienţă 
de cercetare cu adevărat complexă, coerentă 
şi de durată despre saltul făcut de cercetarea 
pedagogică realizată sub coordonarea sa de la 
un curriculum centrat pe obiective la un curri-
culum centrat pe competenţe, în care competen-
ţa şcolară este văzută ca un construct, la a cărei 
edificare trudeşte educaţia, în general, şi fiecare 
disciplină de învăţământ, în parte, domnul Ion 
Botgros rămânând un adept ferm al curricu-
lumului axat pe competenţe şi a posibilităţilor 
reale de dezvoltare a acestuia prin intermediul 
implementării unei pedagogii axate pe forma-
rea-evaluarea de competenţe. 

În ceea ce priveşte domeniul său predilect de 
cercetare pedagogică – fizica, se poate afirma 
că anume domnul Ion Botgros este cel care a 
contribuit esenţial la inovarea curriculară a 
domeniului, sau, mai bine spus, la pedagogi-
zarea pe nou a acestei importante discipline 
de studiu, anume prin didacticizarea noilor 
concepte pedagogice, cum ar fi: unitatea produ-
cerii cunoaşterii, competenţa ca sistem integra-
tor şi optimizator, competenţa de cunoaştere 
ştiinţifică, rolul interdisciplinarităţii discipli-
nelor exacte în formarea acestei competenţe, 
învăţare de tip integrat şi altele, care au condus 
la eficientizarea activităţilor de predare-învăţa-
re a fizicii în şcoală.

În acest sens, Domnia sa poate fi încadrat 
printre primii autori de curriculum şi manuale, 
după cei de la disciplina Limba şi literatura 
română, care a sesizat scopul şi finalităţile 
comune, dar şi conexiunile dintre discipline-
le exacte, a îndrăznit „să spargă” frontierele 
dintre acestea, să răstoarne tiparele gândirii 
„monodisciplinare” împărţite strict pe materii 
didactice şi să propună o abordare integralizată 
a învăţării, printr-o organizare modulară, de tip 
interdisciplinar, a conţinuturilor educaţionale. 
De aceea cred că cele mai importante realizări 
ale Domniei sale, de care chiar ştiu că şi dânsul 
este foarte mândru, sunt manualele şcolare 
elaborate în această viziune integratoare pentru 
disciplina Ştiinţe (clasele I – IV) şi cele de Fizică 
pentru clasele a VII-a – a XII-a (profil umanist), 
în care şi-a transpus gândirea şi cultura sa 
fizico-matematică.

Colegi fiind, discutăm intens pe diverse teme 

ale problematicii educaţiei, împărtăşim idei şi 
opinii privind scopurile şi finalităţile învăţă-
mântului la etapa actuală, analizăm temeinicia 
schimbărilor în demersul educaţional axat pe 
formarea de competenţe, colaborăm în ceea ce 
priveşte soluţionarea unor „urgenţe” ale siste-
mului şi procesului educaţional, astfel încât, la 
distanţa de mai bine de două decenii de colabo-
rare, constat cu satisfacţie că, împreună, am avut 
prilejul să realizăm mai multe studii de analiză 
şi sinteză, activităţi de proiectare şi dezvoltare 
pedagogică: am analizat planurile de învăţă-
mânt şi am făcut proiecţii ale modernizării 
acestora în baza unor organizări mai raţionale 
a disciplinelor şcolare, am argumentat necesi-
tatea integralizării unor discipline şcolare şi a 
adoptării conceptului de competenţă şcolară în 
învăţământul preuniversitar, am conceptualizat 
strategia educaţională de modernizare a curri-
culumului din perspectiva formării-evaluării de 
competenţe, am elaborat standarde educaţio-
nale de performanţă etc. 

Apărător tenace al valorilor naţionale şi 
spirituale, domnul Ion Botgros pledează pentru 
promovarea libertăţii în gândire şi a adevărului 
ştiinţific în şcoală, pentru umanizarea învăţă-
mântului şi dezvoltarea integrală a personalităţii 
umane, pentru formarea-dezvoltarea integrali-
zată a competenţelor şcolare, implicit a celei de 
cunoaştere ştiinţifică prin intermediul discipli-
nelor reale. Manifestă o deosebită preocupare 
pentru rigurozitatea realizării oricărui demers 
de formare, în special în ceea ce priveşte descri-
erea experimentului pedagogic, pentru analiza 
şi interpretarea corectă a datelor şi a faptelor 
experimentale, militează pentru completitudi-
nea datelor, atenta analiză şi prelucrare statisti-
că a variabilelor, dar şi interpretarea judicioasă 
a acestora, cât şi pentru claritatea şi precizia 
utilizării termenilor ştiinţifici în orice demers 
investigaţional. 

Într-o lume în care totul se schimbă de la o zi 
la alta, când nici valorile nu mai sunt constante, 
avem, totuşi, bucuria de a-l omagia pe distinsul 
nostru coleg, domnul Ion Botgros, unul dintre 
pilonii de rezistenţă ai Institutului de Ştiinţe ale 
Educaţiei din Republica Moldova şi didacticie-
nii de forţă în domeniul fizicii şcolare, care, iată, 
a atins venerabila vârstă de 75 de ani şi de a-i 
ura, cu acest prilej, un sincer şi călduros 

„LA MULŢI ANI!”

Maria HADÎRCĂ, 
doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător, 

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

PERSONALIA. MEDALION ANIVERSAR: ION BOTGROS LA 75 DE ANI



111UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 3 (55) 2017

EX LIBRIS

Studiul analitic „Implicarea familiei–şcolii–
comunităţii în asigurarea coeziunii sociale şi 
oferirea unei educaţii de calitate” – una dintre 
realizările Proiectului Elaborarea mecanisme-
lor şi metodologiilor pedagogice de conjugare a 
parteneriatului şcoală–familie–comunitate pentru 
asigurarea coeziunii sociale şi oferirea unei educa-
ţii de calitate” – a fost elaborat de către o inspirată 
echipă de cercetători ştiinţifici ai Institutului de 
Ştiinţe ale Educaţiei: Angela Cara, Rodica Solovei, 
Maria Strechie, Lilian Orîndaş. 

Scopul cercetării în cadrul Proiectului rezidă 
în fundamentarea cadrului conceptual şi metodo-
logic privind consolidarea conexiunilor dintre 
educaţie şi diverse arii ale vieţii sociale în 
vederea responsabilizării societăţii pentru asigu-
rarea coeziunii sociale şi oferirea unei educaţii de 
calitate.

Provocările cu care se confruntă fiecare ţară 
în prezent este de a asigura ca cetăţenii ei să fie 
înzestraţi cu cunoştinţe, competenţe şi califi-

cări de care vor avea nevoe în viaţă. Educaţia şi 
competenţele sunt indispensabile pentru a atinge 
succesul economic, reponsabilitatea civică şi 
coeziunea socială. În acest context consolidarea 
conexiunilor dintre educaţie şi diverse arii ale vieţii 
sociale în vederea coeziunii sociale şi oferirea unei 
educaţii de calitate devine o prioritate strategică.

Publicaţia dată este un instrument pentru 
cadrele didactice şi toţi actorii educaţionali implicaţi 
în realizarea politicilor şi strategiilor educaţionale 
orientate spre educaţia în spiritul coeziunii sociale 
şi în vederea responsabilizării societăţii pentru 
asigurarea unei educaţii de calitate, în vederea 
asigurării educaţiei parentale eficiente de îngrijire 
şi educaţie a copiilor.

Cartea include trei capitole: 
I. Fundamentarea conceptelor şcoală, familie, 

comunitate din perspectiva asigurării coeziu-
nii sociale şi oferirea unei educaţii de calitate, 
care vizează parteneriatul şcoală–familie–
comunitate în acest context.

„Implicarea familiei–şcolii–comunităţii în asigurarea coeziunii sociale  
şi oferirea unei educaţii de calitate”

Implicarea familiei–şcolii–comunităţii în asigurarea coezi-
unii sociale şi oferirea unei educaţii de calitate: Studiu analitic / 
Angela Cara (coord. şt.), Maria Strechie, Rodica Solovei [et al.]; 
Acad. de Ştiinţe a Moldovei, Inst. de Ştiinţe ale Educaţiei. – Chişinău: 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, 2017 (Tipogr. „Impressum”). – 

90 p.: fig., tab. 
Bibliogr.: p. 68-70 (38 tit.). – 60 ex. 
ISBN 978-9975-48-116-8. 
37.018.1:316.356.2 
I-48 
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EX LIBRIS. Implicarea familiei–şcolii–comunităţii în asigurarea coeziunii sociale  
şi oferirea unei educaţii de calitate

II. Diagnosticarea sistemului educaţional în 
contextul implicării diferitor actori în asigurarea 
coeziunii sociale şi oferirea unei educaţii de calita-
te, care reflectă analiza SWOT privind partene-
riatul şcoală–familie–comunitate, opinii şi 
reflecţii ale părinţilor la aspectul dat şi parte-
neriatul şcoală–Biserică – pentru promovarea 
coeziunii sociale.

III. Sugestii şi recomandări privind eficientizarea 
parteneriatului şcoală–familie–comunitate din 
perspectiva asigurării coeziunii sociale şi oferi-
rea unei educaţii de calitate, care se referă la 
factorii de influenţă, mecanisme şi metodolo-
gii pedagogice de conjugare a parteneriatului 
şcoală–familie–comunitate.

Publicaţia prezintă interes prin determinarea 
punctelor forte şi a celor slabe, oportunităţilor şi 

temerilor la etapa actuală, în realizarea parteneria-
tului; prin determinarea factorilor de influenţă şi a 
criteriilor de eficientizare a parteneriatului şcoală–
familie–comunitate din perspectiva asigurării coezi-
unii sociale şi oferirea unei educaţii de calitate.

Se fac recomandări privind eficientizarea parte-
neriatului – din perspectiva asigurării coeziunii 
sociale şi oferirea unei educaţii de calitate la nivel 
de şcoală, familie, ONG, agenţi economici, biserică, 
poliţie, insituţii medicale.

Drept reper, au fost studiate 38 de surse biblio-
grafice a cercetărilor străini, relativ noi, documente 
de politici, inclusiv 13 electronice.

Nelea GLOBU, 
doctor în ştiinţe pedagogice, lector superior,

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.
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