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CREATIVITATEA: CUNOAŞTERE AUTENTICĂ ŞI CALITATIVĂ

Pe parcursul evoluţiei sale, creativitatea a fost 
considerată în mod exclusiv apanajul unei minorităţi 
umane restrânse doar în cazul când reflectăm asu-
pra nivelurilor creativităţii inovatoare şi creativită-
ţii emergente [7]. În acest context se disting trei as-
pecte ca fiind esenţiale creativităţii: actul, procesul şi 
capacitatea complexă a individului, care se manifes-
tă în varii grade de noutate şi originalitate. Urmând 
linia logică a acestei esenţe a creativităţii, A.L. Taylor 
[Apud 5] distinge cinci niveluri/trepte ale ei:
1.	 creativitatea expresivă ce se identifică în exprima-

rea liberă şi spontană a persoanei, fără a fi pro-
iectată utilitatea şi valoarea acestei exprimări (de 
exemplu, desenele pe care le realizează copiii);

2.	 creativitatea productivă ce se identifică la indi-
vidul care a acumulat şi a achiziţionat priceperi 
şi deprinderi ce îi dau posibilitate să producă lu-
cruri utile, însă cu un nivel de originalitate minim 
(acesta poate fi sesizat în produsele meşterilor 
populari sau a muncitorilor calificaţi);

3.	 creativitatea inventivă ce se identifică în inven-
ţiile de produse sau aparate etc. îmbunătăţite la 
un nivel sporit de originalitate, în scopul de a fi 
brevetate şi difuzate în producţie (este cazul in-
ventatorilor);

4.	 creativitatea inovatoare ce se identifică în modi-
ficările principiilor ce fundamentează un anumit 
domeniu, în modalităţi noi de exprimare specifi-
că indivizilor talentaţi (este cazul unei minorităţi 
de elită);

5.	 creativitatea emergentă ce se identifică în ma-
nifestarea individului de geniu la nivelul maxim 
de revoluţionare a unui domeniu ştiinţific sau de 
creaţie artistică, deschizând noi orientări de in-
tervenţii creatoare.
O altă tipologie a creativităţii a stabilit-o  

M. Boden [Apud 5], şi anume:
1. creativitatea istorică ce rezidă în rezultate isto-

rice ale descoperirilor, ale invenţiilor, ridicându-l pe 

CZU: 37.015:159.955

Nelu VICOL, doctor, conferenţiar universitar
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

ORCID iD: 0000-0001-5626-4556

CREATIVITY: AUTHENTIC AND QUALITATIVE KNOWLEDGE

Abstract. Starting with the 70`s of the 20th century, multiple studies were conducted on creativity in science, art and 
education. Initially, studies on creativity were oriented towards motivational, emotional-affective or personality 
factors in general, being today on qualitative levels that require the efforts of ordinary thinking of the individual and 
may involve a new approach/concept/product. They develop authentic and creative knowledge that facilitates the 
individual with any innovative action and original acquisition of values belonging to the „world of ideas” and their 
practical extension.

Keywords: creativity, knowledge, education, student, creative values, creative product.

Rezumat. Începând cu anii ‛70 ai secolului al XX-lea, s-au efectuat multiple studii asupra creativităţii în ştiinţă, artă 
şi învăţământ. Iniţial, studiile asupra creativităţii au fost orientate spre factorii motivaţionali, emoţional-afectivi 
sau de personalitate în general, situându-se, astăzi, pe niveluri calitative ce impun eforturile de gândire obişnuită 
a individului şi pot implica un demers / un concept / un produs nou. Acestea dezvoltă cunoaşterea autentică şi 
creatoare ce îi facilitează individului orice acţiune novatoare şi achiziţie originală a valorilor aparţinând „lumii 
ideilor” şi prelungirea practică a acestora.

Cuvinte-cheie: creativitate, cunoaştere, educaţie, elev, valori creative, produs creativ.

DOI: 10.5281/zenodo.4061465 



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (67) 20204

ŞTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE

autorul respectiv la rangul de geniu şi deschizându-i 
porţile către o recunoaştere durabilă (din perspec-
tivă istorică: Arhimede, Pasteur, Einstein, Newton, 
Freud, Henri Coandă etc.);

2. creativitatea psihologică ce rezidă în rezultatul 
specific obţinut de o anumită persoană care identi-
fică o soluţie necunoscută la o problemă anumită.

Astfel, în tipul al doilea de creativitate se încadrea-
ză majoritatea oamenilor care pot recurge la un act 
sau la un proces creativ ce semnifică şi reliefează un 
anumit mod de a fi şi o anumită modalitate de gândi-
re: este suficient „să antrenăm” acest mod de a fi şi de 
a gândi ca să putem să îl cultivăm cu ajutorul anumi-
tor tehnici adecvate, pentru ca el să devină o stare de 
spirit, o aptitudine, deci să devină creativitate. 

În raport cu aceste niveluri sau trepte de crea-
tivitate, putem afirma că orice individ normal este 
capabil de o „creativitate productivă”, de anumite 
aptitudini; de exemplu, elevul se manifestă în pro-
cesul de învăţare la nivelul creativităţii productive.

Aceste niveluri calitative în creaţie impun efortu-
rile de gândire obişnuită a individului, ce pot impli-
ca un demers/un concept/un produs nou, „cel pu-
ţin pentru persoana aflată în impas” (A. Cosmovici). 
Aşadar, omul normal poate să realizeze o intervenţie 
corectivă, în scopul de îmbunătăţire a activităţii sale, 
deci o mică inovaţie sau invenţie a performanţei, 
iar pentru aceasta i se solicită preocuparea (per-
manentă) specială, în condiţii favorabile dezvoltării  
creativităţii. 

Însă omul trebuie să simtă şi o motivaţie, o do-
rinţă, să năzuiască la aspiraţia creatoare: însăşi 
apariţia unei idei, menţionează A. Cosmovici, este 
valabilă în funcţie de o anume atitudine inovatoare, 
creatoare, ce conduce la un mod aparte de a privi 
ambianţa, fenomenele, aparatele, oamenii: cine se 
descurajează uşor şi nu e capabil să ţină greutăţi-
le, nu poate ajunge la realizări notabile. Nici în artă, 
nimeni, chiar marile talente, n-au creat nimic re-
marcabil, fără o luptă îndârjită pentru îmbogăţirea 
mijlocului de expresie, fie el cuvântul, culoarea sau 
armonia sunetelor [7]. În atare „luptă îndârjită” sunt 
identificate entităţi, constrângeri şi condiţionări de 
factură socială şi educaţională. 

Deseori, se afirmă: după cum este educaţia, astfel 
sunt şi ţările, dacă una e bună, calitativă, atunci şi 
cealaltă semnifică o consecinţă socială bună şi cali-
tativă. Fiecare dintre noi ne confruntăm constant, zi 
de zi, cu mediul nostru educativ ori social (familia 
sau cel profesional), cu probleme ce trebuie să le re-
zolvăm, cu îndatoriri neobişnuite sau cu proiecte ce 
trebuie să le realizăm şi care ne solicită ingeniozita-
tea şi spiritul inventiv, şi fiecare dintre noi identifică 

în cele din urmă idei şi trucuri pentru a dezvolta o 
metodă de lucru, pentru a ne cultiva gusturile, pen-
tru a organiza o activitate etc. 

Cu atât mai mult, notele/evaluările elevilor/ale 
studenţilor sunt considerate ca fiind indicatorii unici 
ai competenţelor lor, de parcă experienţa profeso-
rilor, mediul educaţional în care studiază, relaţiile 
interumane în care se produce învăţarea etc. nu ar 
semnifica niciun efect. Toate aceste ocazii, compor-
tamente şi circumstanţe corespund unor momente 
de creativitate: în situaţii obişnuite ne folosim de re-
sursele personale pentru a organiza într-o manieră 
nouă cunoştinţele sau capacităţile. Or, atare dispozi-
ţie şi asumpţii se cultivă: este cât se poate de sufici-
ent să îi cunoaştem mecanismele esenţiale, să facem 
un bilanţ al aspiraţiilor, al expectanţelor şi să ne an-
trenăm [5]. De ce? Pentru că propria capacitate de 
a produce idei noi, originale şi utile este limitată, în 
contextul anumitor entităţi, constrângeri şi condi-
ţionări, fie acestea sociale, educative sau culturale. 
Este suficient ca un elev să fie etichetat doar o sin-
gură dată că ceea ce a realizat neobişnuit semnifică 
„un fleac”, atunci el abandonează intenţiile sale de 
„a inventa” ceva; este suficient ca un membru al fa-
miliei să fie etichetat permanent că nu este „bun” la 
nimic, el devine „înstrăinat” de valorile membrilor 
unei atare familii; este suficient ca un coleg de bi-
rou/de profesie să fie etichetat că „nu este produc-
tiv” ceea ce face, el ori se izolează, ori abandonează 
peste un timp postul.

Care este aici morala sau concluzia? Este că:
•	 aceia care etichetează ori nu înţeleg că ceea ce 

face în mod specific şi original elevul, membrul 
unei familii sau colegul de birou semnifică altce-
va, deosebit de ceea ce fac ceilalţi în mod obişnu-
it, standardizat,

•	 ori că aceia care etichetează manifestă o stare de 
spirit negativă faţă de elev, membru al familiei 
sau coleg.
Dacă lucrurile şi ideile expuse sunt de o astfel de 

esenţă, atunci să răspundem ce este creativitatea, 
starea de spirit pozitivă, creativă a omului?

Devenind homo sapiens, sub semnul destinului 
de a fi creator, omul a început să-şi făurească instru-
mentele teoretice şi practice adecvate fiinţei sale. 
Astfel, cunoaşterea autentică şi creatoare i-a permis 
orice acţiune novatoare şi achiziţie originală a valo-
rilor aparţinând „lumii ideilor” şi prelungirea prac-
tică a acestora prin acte de transformare a relaţiilor 
sociale şi de potenţare a producţiei materiale, prin 
acte de perfecţionare a însăşi fiinţei sale şi a cadru-
lui său de geneză. Istoria imaginaţiei şi creativităţii 
se suprapune însăşi istoriei generale a umanităţii, 
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afirmă T. Stănciulescu [21]. Imaginaţia creatoare a 
omului a apărut şi a evoluat în procesul activităţii de 
muncă. Imaginaţia completează golurile în cunoaş-
tere, combină, creează o nouă îmbinare a informaţi-
ilor disponibile [9]. 

Istoria imaginaţiei este lungă şi extrem de com-
plexă:
•	 lungă, deoarece a început în cele mai vechi tim-

puri şi continuă până în zilele noastre;
•	 complexă, pentru că discuţiile contradictorii s-au 

manifestat şi se manifestă cu o intensitate cres-
cândă;

•	 afirmată şi negată, admirată şi detestată, iposta-
ziată şi ignorată, imaginaţia a dat prilej de reflec-
ţie gânditorilor din toate timpurile. 
Pentru Ch. Baudelaire, imaginaţia era regina 

funcţiilor psihice, în timp ce pentru un şir întreg de 
filosofi, printre care N. Malebranche, R. Descartes,  
B. Spinoza, ea era nebuna casei. Poate că cel mai bine 
a precizat statutul imaginaţiei Ém. Meyerson, care 
o considera regină şi cenuşăreasă… Pentru Kant, 
imaginaţia reprezenta un principiu de sinteză; pen-
tru Pascal, imaginaţia era stăpânită de eroi şi falsi-
tăţi. Л.С. Выготский, încă în 1935, atenţiona asupra 
faptului că vechea psihologie consideră imaginaţia 
o enigmă de nedezlegat. Ca răspuns la întrebarea 
ce este imaginaţia?, L. Milloet afirma cu nonşalan-
ţă: un cuvânt echivoc, ea desemnând când un pro-
ces general de cunoaştere, când puterea de a fabula, 
când o îngrămădire de imagini mentale, ca într-un 
singur magazin cu produse. Imaginaţia continuă a 
fi obiectul preocupărilor de cunoaştere al gândi-
torilor: Bachelard de W. James, în celebra sa operă 
Principii de psihologie (1890), Th. Ribot, în lucrarea 
Essai sur l`imagination creatrice (1900), L. Dugas, 
în L`imagination (1903). Sunt importante şi lucră-
rile lui J. Dewey,H. Ebbinghaus, J. Segond (1922), 
A. Alder (1927), Л.С. Выготский (1935), J.P. Sartre 
(1936, 1940), N. Loscroze (1938), M. Zlate (1991), 
C. Cosmovici (1996), T. Amabile (1997) [25]. 

Tradiţional, imaginaţia şi creativitatea au fost 
studiate într-o legătură strânsă. G. Wheeler-Brown-
lee (1985) descria creativitatea ca expresie publică 
a imaginaţiei, ultima fiind, în esenţă, un fenomen in-
dividual [Apud 8]. 

Termenul creativitate îşi are originea în cuvântul 
latin creare, ce înseamnă a zămisli, a făuri, a crea, a 
naşte; termenul creativitate defineşte un proces, un 
act dinamic ce se dezvoltă, se desăvârşeşte şi cuprin-
de atât originea, cât şi scopul lui. O primă explicaţie 
a acestui fenomen au oferit-o totuşi grecii antici. 
Reinterpretarea experienţei umane şi a cunoaşterii 
în vederea realizării unui produs nou, original, era 

considerată, în Antichitatea greacă, drept produsul 
unei nebunii divine, al stăpânirii individului de către 
zei. Pentru acest fapt, ei aveau şi un cuvânt special 
– entuziasmos. Creatorii inspiraţi erau denumiţi en-
tuziast – „om cu un Dumnezeu lăuntric”. Termenul 
a fost utilizat cu acest sens mult timp, fapt care ex-
plică refuzul unor creatori de a permite cercetarea 
izvoarelor creativităţii lor, descifrarea modalităţilor 
proprii prin care se instituie creaţia. 

Într-o atmosferă intelectuală patronată de supu-
nere în faţa dogmei, în perioada Evului Mediu, to-
tul era interpretat prin prisma autorităţilor divine 
şi era firesc ca un asemenea fenomen să nu apară 
în orizonturile cercetării; mai mult decât atât, orice 
încercare în acest sens era considerată erezie. 

Prima jumătate a perioadei moderne (sec. XX) în-
registrează un interes prea puţin susţinut în proble-
mele imaginaţiei şi ale creativităţii. Se înregistrează 
evoluţii extrem de interesante în studiul senzaţiilor, 
gândirii, memoriei, inteligenţei ş.a. 

Soluţiile noi apar în condiţii semiconştiente şi 
relativ obscure. În stare de puternică concentrare 
asupra problemei de rezolvat, combinaţiile noi nu 
apar, deoarece se operează în limite logice riguros 
controlate. Dimpotrivă, în condiţii de relaxare, care 
succede unei activităţi încordate, se înregistrează 
posibilitatea apariţiei unor asociaţii şi combinaţii 
neaşteptate, cu mari şanse de originalitate [13]. 

Ţinând cont de unele situaţii similare şi bazân-
du-se pe cercetări aprofundate în domeniu, psiho-
logul american G.W. Allport introduce, pentru prima 
dată, în anul 1937, termenul creativitate. El simţi-
se nevoia să transforme adjectivul creative, prin 
sufixare, în creativity, lărgindu-i sfera semantică şi 
impunându-l ca substantiv cu drepturi depline, aşa 
cum apare mai târziu în literatura şi în dicţionarele 
de specialitate. În opinia lui, creativitatea nu poate fi 
limitată doar la unele dintre categoriile de manifes-
tare a personalităţii, respectiv la aptitudini (inteli-
genţă), atitudini sau trăsături temperamentale. 

Acesta este unul dintre motivele principale pen-
tru care în dicţionarele de specialitate apărute îna-
inte de 1950, termenul creativitate nu este inclus.  
D. Caracostea folosea termenul încă în 1943, în lu-
crarea Creativitatea eminesciană, cu sensul de „ori-
ginalitate” încorporată în opere de artă. 

Cu toate acestea, menţionează M. Roco, abordări 
mai mult sau mai puţin directe ale creativităţii s-au 
realizat şi înainte de 1950, noţiunea fiind consem-
nată cu alte denumiri: inspiraţie, talent, suprado-
tare, geniu, imaginaţie sau fantezie creatoare [20]. 
W. Duff a considerat, cu aproape două sute de ani 
în urmă, că cele trei facultăţi ale minţii umane im-
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plicate în creaţie sunt întâlnite la toţi oamenii, fiind 
în special prezente la copii, la oamenii cu realizări 
excepţionale, desigur în grad diferit. W. Duff a mai 
intuit că anumite trăsături ale creativităţii, cum ar 
fi spontaneitatea, asociativitatea, curiozitatea etc., 
le sunt specifice copiilor şi adulţilor înalt creatori, 
cu precizarea că ele se realizează la niveluri diferite. 

Majoritatea psihologilor consideră anul 1950 ca 
fiind data naşterii investigaţiilor sistematice asupra 
creativităţii. 

În România, începând cu anii ʼ70 ai secolului al 
XX-lea, s-au efectuat multiple studii asupra creati-
vităţii în ştiinţă, artă şi învăţământ. Iniţial, lucrări-
le asupra creativităţii au fost orientate spre factorii 
motivaţionali, emoţional-afectivi sau de personali-
tate în general. Astfel, C. Rădulescu-Motru se referea 
la creaţie în termenii personalismului energetic şi 
ai vocaţiei; M. Ralea considera că originalitatea este 
mai mult dependentă de sentimente, decât de facto-
rii intelectuali; V. Pavelcu aprecia că personalitatea 
creatoare integrează specific motivaţiile individului. 

În psihologia românească nu exista teorii care să 
acorde, în mod reducţionist, importanţă doar anu-
mitor factori ai creaţiei, deoarece, în primul rând, 
s-a încercat validarea cât mai rapidă a unei idei, me-
tode sau tehnici noi în condiţiile specifice ţării. Pe 
de alta parte, abordările creativităţii au beneficiat 
de o documentare completă, psihologii din Româ-
nia încercând să armonizeze sau să integreze, pe cât 
e posibil diversele teorii sau idei formulate în plan 
internaţional. De exemplu, P. Popescu-Neveanu con-
sidera că personalitatea creatoare se caracterizează 
prin interacţiunea optimă între aptitudini şi atitu-
dini [17]. 

Studiile asupra creativităţii au fost orientate spre 
investigarea procesului creativ, a persoanelor crea-
tive, etapelor creaţiei, structurii individuale şi de 
grup a creativităţii, mijloacelor de identificare, eva-
luare şi educare a creativităţii. S-au creat organizaţii 
şi organisme pluri- şi interdisciplinare alcătuite din 
psihologi, sociologi, pedagogi, matematicieni, bio-
logi, chimişti şi alte categorii de specialişti, scopul 
lor final fiind educarea şi stimularea creativităţii 
educabililor.

Larga putere de iradiere a conceptului este sur-
prinsă nu numai în practica educaţională, ci şi în 
alte sfere ale vieţii sociale. Toate studiile consacrate 
analizei actualei etape a dezvoltării civilizaţiei evi-
denţiază că, una dintre trăsăturile caracteristice ale 
dinamismului deosebit, ale progresului tehnico-şti-
inţific contemporan, ale ritmului fără precedent al 
amplificării volumului de cunoştinţe şi de creaţii 
umane, se datorează imaginaţiei creatoare şi creati-
vităţii, manifestate în variate domenii. 

Aşadar, recunoaşterea şi promovarea imaginaţiei 
creatoare şi a creativităţii este nu doar un deziderat, 
ci şi o reală şi stringentă necesitate. Încă acum două 
decenii în urmă, psihologul M. Stein anunţa acest 
prag de minunată deschidere pentru creativitate şi 
spiritele creative, specificând că o societate care sti-
mulează creativitatea asigură cetăţenilor săi patru 
libertăţi de bază: 

• libertatea de studiu şi pregătire;
• libertatea de explorare şi investigare;
• libertatea de exprimare;
• libertatea de a fi ei înşişi.
Acestea semnifică şi atribuţii fireşti ale educaţiei. 
O cercetare mai detaliată a imaginaţiei creatoare 

din punct de vedere istoric presupune cunoaşterea 
principalelor contribuţii teoretice realizate în acest 
domeniu, iar sintezele au permis gruparea şi siste-
matizarea teoriilor în următoarele categorii: 

1. Teoria factorială (include teorii care anali-
zează structura discursului creator prin raportare la 
trăsăturile psihofiziologice ale creatorului). Astfel, 
teoria trăsăturilor şi factorilor, susţinută iniţial de 
Ch. Spearman şi dezvoltată ulterior de J.P. Guilford, a 
încercat să sintetizeze într-un model tridimensional 
principalele aptitudini asociate indivizilor creativi 
[Apud 21]. Aceste dimensiuni sunt: 
•	 operaţii (cunoaştere, memorie, gândire diver-

gentă, gândire convergentă, evaluare);
•	 conţinuturi (comportamental, semantic, simbo-

lic, figural); 
•	 produse (unităţi, clase, relaţii, sisteme etc.). De 

aici rezultă că, indiferent de domeniul în care 
se exercită, creativitatea poate fi transferată şi 
în alte domenii. V. Lowenfeld (1960) susţinea că 
numai exersarea imaginaţiei creatoare şi a cre-
ativităţii în artă poate influenţa creativitatea în 
general [Apud 12]. 
P. Popescu-Neveanu a elaborat o teorie bifacto-

rială a imaginaţiei creatoare, ce situează creativita-
tea în „interacţiunea optimă şi consubstanţialitatea 
dintre aptitudini şi atitudini” [17]. Teoria factorială 
a creativităţii a contribuit la aprofundarea studiilor 
experimentale, cu ajutorul unor instrumente speci-
al elaborate în acest scop. 

2. Teorii care urmăresc elucidarea mecanis-
mului psihologic ce însoţeşte actul de creaţie. Ne 
putem raporta, în acest context, la câteva concepţii 
relativ recente, cum ar fi: 
• Concepţia asociaţionistă, dezvoltată de J. Malza-

man, S. Mednick şi alţii, vizând mecanismul psi-
hologic de găsire a noi combinaţii între elemen-
tele componente ale unor creaţii deja existente 
[Apud 12]. Astfel creativitatea semnifică un pro-
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ces asociativ între elementele date, proces diri-
jat de anumite exigenţe sau finalităţi şi în urma 
cărora apar combinaţii noi, iar rezultatul este 
cu atât mai creativ, cu cât elementele sintetizate 
sunt mai puţin înrudite între ele. Totuşi, procesul 
asociativ, chiar dacă este prezent, epuizează tota-
litatea mecanismelor implicate [Apud 12];

•	 Concepţia configuraţionistă, conturată de  
M. Wertheimer şi dezvoltată de R. Arnheim,  
R. Mooney ş.a., se bazează pe raportarea prepon-
derent intuitivă la întreg sistemul de valori în 
care se integrează problema ce trebuie rezolvată 
creator [Apud 21]. Această teorie este o contra-
replică adresată concepţiei asociaţioniste a crea-
ţiei, deoarece demersul creativ nu se desfăşoară 
aleatoriu, ci trebuie să aibă permanent în vede-
re problema în întregime şi să descopere struc-
tura internă a situaţiei respective. Conform lui  
M. Wertheimer, creativitatea presupune înţele-
gerea problemei prin intuiţie [12];

•	 Concepţia transferului (J.P. Guilford) a definit ac-
tul de creaţie drept o tentativă a intelectului de 
a căuta probleme nerezolvate şi de a le remedia 
prin transferul de la general la specific;

•	 Concepţia comportamentalistă (H. Pieron, C. Hull, 
E. Tolman, J. Rossman, J. Parnes ş.a.) au explicat 
activitatea creatoare prin legături inedite dintre 
stimuli şi răspunsuri. După ei, creativitatea unui 
individ depinde considerabil de modul în care au 
fost stimulate manifestările sale creative [21]. 
3. Teorii despre valoarea produsului nou creat 

prin raportare la universul valorilor materiale 
şi spirituale deja existente. Aici ne referim la:
•	 Concepţia tehnicistă a lui G. Simondon, în care 

accentul se pune pe rolul structurilor tehnice în 
crearea unor noi produse: se acreditează ideea 
că orice produs nou tehnic este rezultatul unei 
evoluţii anterioare, urmând o anumită ordine 
tehnică, denumită proces de concretizare;

•	 Concepţia structuralistă, elaborată de A.P. Usher, 
susţine ideea înlănţuirii structurale a realizărilor 
tehnice succesive şi defineşte creaţiile tehnice 
drept acte de penetraţie în diferite domenii de 
activitate. 
4. Teorii justificatoare ale mecanismului şi par-

ticularităţilor discursului creator prin raportare 
la contextul social-istoricîn care „se mişcă” individul 
creativ de la natura determinalismului social, politic, 
economic, cultural, căruia i se subordonează acesta, 
la efortul depăşirii rupturii dintre ideal şi real (vezi şi 
concepţia existenţialistă a lui J.P. Sartre, R. May). 

5. Teorii explicative ale demersului creator 
atitudinal, din perspectiva motivelor-scop în mă-

sură să conducă la declanşarea imaginaţiei cre-
atoare, elaborate de S. Freud, A. Adler, A.D. Moore,  
H. Rugg et al. [Apud 12]. S. Freud a proclamat capi-
talul instinctual (mai ales, cel sexual) drept izvor al 
oricărei creaţii. După cum afirma el, tensiunea ge-
nerală de aglomerare a tuturor tendinţelor ce au 
fost refulate în inconştient poate alimenta nu nu-
mai apariţia lapsusurilor, visurilor, aberaţiunilor 
sexuale, violenţei, ci şi a imaginaţiei creatoare, a 
creaţiei. Pentru A. Adler (1927), creativitatea con-
stituie o modalitate privilegiată de a lichida com-
plexul de inferioritate. Există şi autori (A.D. Moore, 
H. Rugg) pentru care creativitatea reprezintă rodul 
unei munci ce reuneşte conştientul şi inconştientul 
[Apud 12, pp. 46-47]. 

6. Teorii ce îl raportează pe creator la univer-
sul social care îi receptează opera. Spre exemplu, 
concepţia culturală (E. Fromm) şi concepţia inter-
personală (J.B. Moreno, C.R. Rogers) cercetează rela-
ţiile de comunicare stabilite între creatori în interi-
orul unor apropiate comunităţi spirituale, explicând 
imaginaţia creatoare şi creativitatea prin capacita-
tea individuală de a condiţiona interacţiunea dintre 
persoane, persoane şi lucruri (creaţii materiale sau 
spirituale), lucruri şi societăţi etc. 

Încercarea de a ordona după o anumită logică te-
oriile menţionate mai sus cu privire la creativitate şi 
imaginaţia creatoare impune următoarele conside-
raţii de principiu: 
•	 Deşi aceste teorii integrează într-o măsură oa-

recare aspecte de natură pedagogică, psihologi-
că, logică, sociologică, istorică, filosofică etc., ele 
sunt totuşi incomplete, parţiale, unilaterale, limi-
tându-se doar la explicaţia uneia sau alteia dintre 
dimensiunile atât de complexe ale imaginaţiei 
creatoare şi ale creativităţii. 

•	 Având în vedere multidimensionalitatea creati-
vităţii, aceasta ar trebui abordată printr-o teorie 
integratoare, sintetică, în măsură să-i unifice toa-
te palierele componente. 
Elaborarea unei asemenea teorii complexe se jus-

tifică nu numai prin raţiuni gnoseologice, ci şi prin ra-
ţiuni praxiologice, impunând necesitatea implemen-
tării metodelor teoretice în acţiunea creatoare. Astfel, 
imperativul practic al educării şi stimulării imagina-
ţiei creatoare şi creativităţii, în scopul realizării unor 
creaţii de valoare, presupune cercetarea şi stimula-
rea fiecărei verigi în parte a demersului creator [21]. 

Actualmente, imaginaţia creatoare reprezintă un 
obiect de cercetare fundamentală, abordat din varii 
perspective. Astfel, U. Şchiopu şi colab., R. Mihale-
vici şi colab., E. Mare sunt preocupaţi de dezvoltarea 
creativităţii copiilor, relevând particularităţile evo-
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luţiei acesteia pe vârste. M. Bejat, A. Perju-Liiceanu,  
Gr. Nicola, I. Mânzat, V. Negoescu-Bodor ş.a. au re-
alizat studii experimentale de formare a gândirii 
ştiinţifice şi rezolvare a problemelor ca premi-
se ale dezvoltării imaginaţiei creatoare a elevilor 
[ibidem]. V. Radulian, P. Golu, I. Radu, C. Logofătu,  
P. Constantinescu, F. Turcu, R. Demetrescu, Gr. Nicola,  
N. C. Matei, D. Preoteasa, M. Zlate, I. Neacşu, M. Diaconu,  
I. Mânzat ş.a. au realizat cercetări sistematice asu-
pra condiţiilor învăţării creative la diferite discipli-
ne şcolare. Contribuţii importante la elucidarea pro-
ceselor şi mecanismelor creaţiei artistice au adus  
M. Bejat, P. Popescu-Neveanu, Gh. Neaşcu, S. Marcus 
ş.a. În mare măsură, cercetările asupra creativităţii 
s-au extins asupra domeniului ştiinţific şi tehnico- 
industrial [ibidem]. 

În educaţie, concluzionează C. Brian şi P. Birch, 
creativitatea a fost multă vreme privită cu reticen-
ţă, deoarece periclita rezultatele dorite de sistemul 
social şi tradiţia instrucţională, centrată pe exame-
ne, iar examenele îi determinau pe examinaţi să 
dea răspunsuri dorite de examinatori, răspunsurile 
originale, creative fiind respinse ca incomode sau 
nepotrivite şablonului educaţional. Viaţa reală însă, 
de cele mai multe ori, depăşeşte şabloanele educa-
ţiei scolastice, punând probleme care pot avea mai 
multe soluţii sau răspunsuri corecte. De aceea, exis-
tă nevoia de imaginaţie internă pentru a da cel mai 
bun, mai potrivit răspuns [4]. 

Acestui deziderat, menţionează M. Roco, îi ur-
mează cercetările de creativitate şi imaginaţie crea-
toare din ultimele decenii, care sunt ferm axate, mai 
ales în domeniul educaţional, pe criteriul eficienţei, 
în centrul atenţiei situându-se problemele de meto-
dologie, menite să înlăture factorii inhibatori şi să 
stimuleze imaginaţia creativă a elevilor [20]. 

Deşi cercetarea imaginaţiei şi a creativităţii a în-
ceput încă în Antichitate şi continuă pe parcursul în-
tregii istorii umane, până în prezent n-a fost elabo-
rată o definiţie satisfăcătoare pentru toate tipurile 
de cunoaştere, învăţare şi educaţie. Primele definiţii 
ştiinţifice ale imaginaţiei creative datează din seco-
lul al XIX-lea, la acestea contribuind, pe de o parte, 
modificarea concepţiilor despre rolul imaginaţiei 
creatoare şi al creativităţii în determinarea capaci-
tăţilor umane, în sensul atribuirii unui rol tot mai 
însemnat influenţelor social-educative şi, pe de alta, 
dezvoltarea impetuoasă a ştiinţei şi tehnicii. Imagi-
naţia este considerată categorie de manifestări ale 
personalităţii, trăsătură temperamentală, fantezie 
creatoare, inspiraţie, originalitate, talent, geniu.

Definirea imaginaţiei creatoare este deosebit 
de dificilă, angajând şi cele mai multe şi diverse re-
flecţii, deoarece, deşi se manifestă într-un număr 

enorm de activităţi umane, de fiecare dată operea-
ză cu noi obiecte şi situaţii, rezultatele activităţii de 
imaginare fiind produse inedite din varii domenii. 
Definiţia imaginaţiei creatoare include atribuirea ei 
la caracteristicile omului de geniu, definirea ei ca pro-
ces, act dinamic care se dezvoltă, se desăvârşeşte, cu-
prinzând atât originea, cât şi scopul producerii sale. 

Atât elevul, membrul familiei, cât şi colegul de 
birou, prin ceea ce fac neobişnuit, altfel, sau în mod 
inventiv, corespund unui demers mental pe care îl 
abordează privind descoperirea unor noi rapor-
turi între lucruri, evenimente, situaţii, circumstanţe, 
generând alte idei utile şi originale în raport cu un 
anumit lucru, cu un anumit eveniment, cu o anumită 
situaţie, cu o anumită circumstanţă.

Deci, starea de spirit pozitivă, favorabilă, semni-
fică un proces ce constă în utilizarea potenţialului 
personal, cu scopul de a genera noi idei originale şi 
utile şi se numeşte creativitate. Oricare ar fi subiec-
tul de cercetare în stare de spirit pozitivă, putem 
reţine cinci principii de dezvoltare într-o manieră 
constructivă a creativităţii [5], şi anume:
•	 apelul la experienţa personală, la diferite cunoş-

tinţe dobândite;
•	 alocarea timpului şi depunerea efortului;
•	 adoptarea unei stări de spirit pozitive faţă de 

sine şi faţă de ceilalţi, evitând reţinerea pe care o 
manifestăm în mod spontan atunci când ne con-
fruntăm cu o situaţie nouă;

•	 încrederea în devierile uneori iraţionale ale gân-
dirii noastre;

•	 confruntarea soluţiilor proprii cu cele ale altora 
pentru a surprinde mai multe perspective în pri-
vinţa unei situaţii anumite.
În procesul de creaţie intervin varii entităţi core-

lative, animând omul în sentimente trainice, în veri-
tabile pasiuni ce îi domină preocupările, aspiraţiile, 
iar succesele (victoriile, culmile atinse, „redutele cu-
cerite”) îi cauzează emoţii puternice, energizând şi 
intensificând obsesiile lui creatoare [5].

În contextul educaţiei tinerei generaţii, dar şi în 
activitatea profesională a cadrelor didactice şi în 
cultura organizaţională, creativitatea semnifică o 
„iscusinţă care nu poate fi învăţată” [6], însă unica 
modalitate de a fi identificată şi de a-i spori unul 
dintre nivelurile menţionate se întrevede în practi-
carea ei, deci ea se proliferează în procesul de învă-
ţare bazată pe activitate, pe conceptul de „je peux”/
„nous pouvons”, deci atare activitate este şi creati-
vă, însemnând una dintre următoarele presiuni ale 
competiţiei, în procesul educaţional: 
•	 presiunea competiţiei la nivel instituţional/orga-

nizaţional privind serviciile educaţionale pe care 
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le furnizează o anumită şcoală în competiţie cu o 
altă şcoală;

•	 presiunea competiţiei la nivel personal a elevilor 
în procesul de învăţare; 

•	 presiunea timpului, deoarece serviciile educaţio-
nale, dezvoltarea instituţională/organizaţională 
se desfăşoară în intervale scurte etc.
Pentru a depăşi orice presiune la toate aceste ni-

veluri există o unică soluţie cu adevărat productivă 
în dezvoltarea şi „schimbarea la faţă” atât a persoa-
nei, cât şi a instituţiei/a organizaţiei/a produselor, 
şi atare soluţie se numeşte creativitate. 

Deci, creativitatea este cheia schimbării, iar „ino-
vaţia este cerinţa esenţială pentru a nu ne scufun-
da atunci când vine alt val de schimbări” [6]. Aici se 
pune problema personalului care este încadrat în 
activitatea instituţiei/organizaţiei: acest personal 
poate fi obosit, stresat, plictisit, dezorientat, nedis-
ciplinat etc. Or, un grup cu o atitudine negativă tinde 
să înăbuşe ideile, nu să le încurajeze şi să le dezvol-
te. În atare situaţie este suprimat potenţialul crea-
tiv natural din cauza combinaţiei între socializare 
şi educaţie care, ambele, nu direcţionează identifi-
carea unei soluţii creative. În acest context, intervin 
entităţile corelative ale creativităţii ce pot injecta o 
doză „magică” de creativitate dintr-o seringă uriaşă 
cu eticheta „inovaţie” şi care pot fi un catalizator al 
eliberării unei părţi din creativitatea naturală ce a 
fost înlănţuită de obişnuinţă, de pregătirea profesio-
nală insuficientă şi de lipsa de energie mobilizatoa-
re sau de stilul „laisser faire”.

Care, aşadar, sunt aceste entităţi corelative ale 
creativităţii în educaţie?Răspunsul rezidă în vizua-
lizarea atitudinii fiecărui exponent / a fiecărui actor 
al instituţiei educaţionale care este încadrat în sche-
ma procesului de schimbare, de acţiuni inovative. 

Faptul că ţi-a venit o idee nu este imperios sufici-
ent pentru a afirma că ai realizat o invenţie, aceasta 
trebuie argumentată, demonstrată cu date şi esenţe 
calitative, cu modele şi cu verificări multiple, toate 
parcurgând anumite etape, şi anume [7; 6]:
•	 perioada de preparare, de „însămânţare”: se adu-

nă informaţii, se fac observaţii, se delimitează 
problema, scopul urmărit, se schiţează o ipoteză 
ori un proiect general;

•	 incubaţia sau „expectanţa”: răstimp al eforturi-
lor, al încercărilor sterile când nu se identifică 
soluţia problemei/răspunsul la întrebări, când 
se aduc anumite concretizări proiectului iniţial şi 
când soluţia nu e satisfăcătoare (incubaţia poate 
dura foarte mult, chiar ani de zile);

•	 iluminarea sau „înmugurirea”: momentul fericit 
când apare soluţia sau, în artă, când opera e vă-
zută integral; acest fenomen se produce uneori 

în mod spectaculos – i se spune „inspiraţie”, dacă 
artistul trăieşte opera intens, conştient de toate 
componentele şi detaliile ei; în ştiinţă se vorbeş-
te de „intuiţie”;

•	 intuiţia semnifică o cunoaştere sintetică, integra-
lă a demonstraţiei ce elucidează toate aspectele 
problemei; se intuiesc soluţii care, deseori, apar 
în mod surprinzător;

•	 verificarea sau „culesul roadelor”: este necesară 
după concepţia iniţială, pentru a elimina eventu-
ale erori sau lacune; se revizuieşte creaţia, se fac 
retuşuri; sunt cazuri când mari părţi din operă 
sunt rescrise de mai multe ori.
Urmând firul logic al cultivării gândirii inovatoa-

re, astăzi creativitatea a devenit o sarcină destul de 
importantă a şcolii contemporane. În scopul dezvol-
tării creativităţii în procesul educaţional, sunt iden-
tificate mijloace nespecifice, fără o relaţie cu anume 
disciplină de învăţământ, şi metode specifice în ra-
port cu o anume materie, în funcţie de conţinutul ei.

La prima sarcină de procedee se disting trei cate-
gorii de probe [7]: 
1.	 de tip „imaginativ-inventiv”, când se cere copiilor 

să elaboreze o compunere, având în centru un 
obiect extrem de simplu: o frunză, un nasture sau 
un gard de nuiele; 

2.	 de tip „problematic”: elevii sunt solicitaţi să for-
muleze cât mai multe întrebări în legătură cu 
obiecte cunoscute – „piatră”, „foc”, „aer”, „stele”, 
„ocean” ş.a.; 

3.	 de tip „combinat”, în care trebuie să realizeze 
mici compuneri pe marginea unor tablouri, înfă-
ţişând diverse scene sau să formuleze morala ce 
se poate degaja dintr-o asemenea imagine etc.
Una dintre entităţile corelative creativităţii în 

educaţie o semnifică „inima filosofiei” ce pulsează 
în valori. Şcolile trebuie deci să ajute tinerii noştri 
să cunoască necondiţionat ce valori ne controlează şi 
ne orientează deciziile, atitudinile, comportamentele, 
relaţiile, acţiunile, pentru că omul este o fiinţă prin ea 
însăşi valorizatoare [2]. Nu poţi fi creativ dacă nu ai 
percepţia valorilor, a sensului lor şi a importanţei lor 
pentru construcţia vieţii şi a casei, dat fiind că valo-
rile generează valori. Aşadar, „educaţia reprezintă o 
transformare a valorilor obiective în valori subiec-
tive; ea se adresează spiritului individual, căruia îi 
este proprie, personală, trăire a unui sentiment de 
apartenenţă la o comunitate de valori şi destin; prin 
urmare, este nevoie să îi învăţăm pe elevi să-şi facă 
bucurii active în mod creator” [3], deci să simtă stă-
rile de spirit creativ. 

În context, M. Fryer menţionează că, pentru a te 
putea dedica vreunui lucru, trebuie să fii destul de 
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organizat, aceasta este ceva legat de managementul 
clasei, de relaţiile dintre profesor şi elevi şi de simţul 
valorii [8]. Este vorba aici de organizarea lecţiei în 
structuri creative, ele favorizând cel mai mult dez-
voltarea creativităţii, în baza anumitor caracteris-
tici, şi anume (după M. Fryer):

Tabelul 1. Caracteristici ale lecţiei

Caracteristici

Numărul  
de profesori 

care le 
consideră utile 
în dezvoltarea 

creativităţii  
(în %)

A dezvolta încrederea elevilor  
în sine

99

A încuraja elevii să pună întrebări 97
Profesorul însuşi trebuie  
să manifeste creativitate

94

Elevii să aibă unele opţiuni libere 
pentru acasă

02

Unele posibilităţi de a-şi alege 
sarcinile

90

O familie care să se implice  
şi să susţină elevul

89

Unele posibilităţi de alegere  
a metodelor de învăţare

75

Predarea să se realizeze  
non-formal

70

A pune întrebări provocatoare 68
A pune unele sarcini care  
să nu fie evaluate

64

A pune accentul pe succes 60
A urmări scopuri, expectanţe 54

M. Fryer susţine că atunci când profesorii selec-
tează ori preferă anumite criterii pentru evaluarea 
creativităţii realizate de către elevi, cele mai des uti-
lizate şi mai populare par a fi criteriile „imaginativ” 

şi „original”, deci produsele, lucrările, ideile „să fie 
proaspete”, „să reflecte iniţiativă”, „să producă plăce-
re elevului”, „să exprime profunzimea sentimente-
lor”, însă mai puţin utilizate sunt criteriile „adecvat”, 
„util”, „elegant”, „original” [8]. Diferiţi cercetători, 
punctează autorul citat, au ajuns la concluzia că pen-
tru justificarea calificativului „creativ”, lucrarea tre-
buie să fie nu numai originală, ci şi adecvată, utiliza-
bilă şi valoroasă; eleganţa unei soluţii este apreciată 
mult în ştiinţe, în matematică, în design; de aseme-
nea, ea este preţuită şi apreciată în procesul de re-
zolvare creativă a problemelor. Or, creativitatea răs-
punde unei necesităţi, confirmându-se prin caracte-
rul tranzacţional al relaţiilor dintre creatori şi apre-
ciatori: noi toţi suntem implicaţi în procesul creativ, 
fie prin acţiunea creativă, fie prin aprecierea crea-
tivităţii (principiul „contricipare” al lui E.M. Stein, 
deci contribuţie-participare). 

În perspectiva altei entităţi corelative a creati-
vităţii, educaţia semnifică un proces şi o activitate 
culturală în esenţa sa de transmitere culturală şi îi 
asigură elevului o cunoaştere exhaustivă, îi cultivă 
atitudinea şi sensibilitatea faţă de valori, tendinţa de 
contact cu acestea şi îi fortifică potenţele creatoare 
şi cele pentru crearea de valori [15]. 

O altă entitate a creativităţii se materializează în 
procesele afective (emoţii, sentimente, pasiuni) şi în 
comportarea emotivă şi în sensibilitate. Pentru cre-
ativitate starea de spirit este de o importanţă vitală; 
ea implică o foarte mare doză de profeţie ce se rea-
lizează. Pedagogia eficientă este cea care dă posibi-
litatea fiecăruia să fie inteligent şi de aceea are grijă 
de a ţine seama de preferinţele, cerebrale în confor-
mitate cu modurile ce le sunt specifice. 

Pedagogia eficientă, subliniază M. Roco [19], este 
cea care se adresează în diferite momente creieru-
lui în totalitatea lui şi nu doar uneia dintre zonele 
lui. Astfel, în contextul entităţilor corelative se pre-
figurează tipurile sinelui [10] corespunzătoare mo-
durilor (Limbic stâng, Limbic drept) de funcţionare 
a sectoarelor cerebrale, şi anume: sinele raţional – 
CoS; sinele sentimental – LiS; sinele experimental – 

Tabelul 4. Tipurile sinelui
Tipurile sinelui corespunzătoare celor patru sectoare cerebrale

Sinele raţional 
(CoS)

Sinele sentimental 
(LiS)

Sinele experimental 
(CoD)

Sinele centrat pe securitate 
(LiD)

Analizează
Calculează
Este logic
Este critic
Este realist
Îi plac numerele
Se pricepe la bani
Este bine informat

Sensibil faţă de alţii
Îi place să predea
Îi place să atingă
Este de ajutor
Este expresiv
Este emoţional
Vorbeşte mult
Simte 

Deduce
Îşi imaginează
Speculează
Îşi asumă riscuri
Este impetuos
Încalcă regulile
Îi plac surprizele
Este curios / Se joacă

Acţionează preventiv
Stabileşte procesuri
Rezolvă probleme
Este de încredere
Organizează
Este îngrijit
Este punctual
Planifică
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CoD; sinele centrat pe securitate – LiD, în conformi-
tate cu Tabelul 4 de mai jos (după N. Herman).

Aceste moduri de funcţionare a sectoarelor ori-
entează persoana spre aspectele creativităţii, comu-
nicării în relaţiile interpersonale.

În consonanţa pedagogiei eficiente se profilează 
şi raţionalitatea ca fiind una dintre entităţile core-
lative creativităţii în educaţie. În faţa oricărui gen 
de incertitudine ori provizorat, omul are nevoie de 
o conştiinţă a forţei. Asemenea atitudine poa-
te f i  interpretată ca un joc al raţiunii în care, dacă 
te angajezi, totul sfârşeşte printr-o bucurie, o teo-
dicee şi o absolută afirmare a vieţii [14], dat fiind 
că raţiunea unifică toate acţiunile omului şi acoperă 
întreg domeniul culturii, este un proces dinamic şi 
se caracterizează prin esenţa sa etică, este, deci, tră-
sătura caracteristică a omului, el fiind „un corelat al 
ideilor sale infinite” [18].

Relaţia între oameni semnifică şi ea una dintre 
entităţile corelative ale creativităţii: relaţia umană 
este diversă şi se multiplică prin faptul că se unifi-
că fiind concomitent relaţie de unire prin cetăţenie, 
religie, profesie etc., ce atrage, mai ales în profesii, 
dezbateri ale psihologilor şi sociologilor şi duce la 
creşterea productivităţii muncii [22].  Specialiştii 
iau în atenţia lor conceptuală standardul relaţiilor 
umane, ce facilitează solidarizări şi idealuri comu-
ne, acesta semnificând optica relaxată asupra valorii 
reale a fiecărui om. Relaţiile umane pot fi motivate 
şi saturate în idei (sociale, culturale, politice, econo-
mice, religioase etc.) care alimentează dezvoltarea 
condiţiei/esenţei umane şi creează societatea cu 
progresele ei. 

G. Albu punctează că toate formele de relaţii 
umane sunt relaţii umane sociale, legături psiholo-
gice conştiente şi directe între două sau mai multe 
persoane; o relaţie e scop în sine, contează prin ea 
însăşi, există pentru a ne dărui celuilalt, nu are sfâr-
şit, nu are preţ, nu este cuantificabilă, se întreţine pe 
ea însăşi, este sinceră, în afara timpului – e „ilogică”, 
este unitate a blândeţii şi dăruirii, există o expunere 
fără rest, totală, nu contează inteligenţa, ci încrede-
rea, sacrificiile sunt totale, fără limite, făcute din cea 
mai adâncă pornire etc. [1]. 

În gama entităţilor corelative creativităţii prin-
cipalul motiv al relaţiei comunicative este tendinţa 
individului om de a se actualiza pe sine prin limbaj, 
urmărind scopul de „a se descoperi” în faţa altora şi 
de a deveni ceea ce este potenţial. Comunicarea este 
imanentă fiecărui individ, aşteptând condiţii şi mo-
dalităţi optime pentru a fi eliberată şi a fi exprima-
tă prin limbaj. Or, în contextul creativităţii, limbajul 
este determinat de creaţia cuvântului, care semnifi-
că „deşteptarea” limbajului: niciun act creativ nu ar 
fi cu putinţă fără să fie integrat în creaţia cuvântului 
[24]. Se profilează, aşadar, valoarea de expresivitate, 

estetica şi etica limbajului, care sensibilizează elevii 
în integrarea lor în educaţia etică, morală şi com-
portamentală, ca răspuns oportun la frământările 
conştiinţei contemporane.

Funcţia principală a emisferei stângi este de a 
traduce orice percepţie în reprezentări logice, se-
mantice şi fonice ale realităţii şi de a comunica cu ex-
teriorul pe baza acestui colaj logico-analitic al lumii  
(P. Watzlawick, 1983). Preferinţa pentru detalii, 
pentru prezentarea logică a faptelor, a relaţiilor ca-
uză – efect sunt caracteristici ale emisferei stângi. 
Abordarea raţională este trăsătura tipică pentru 
această emisferă. Persoanele care au emisfera stân-
gă mai dezvoltată, tind să găsească cauze şi expli-
caţii pentru orice lucru sau fenomen; ele procedea-
ză metodic şi nu trec la etapa următoare până nu o 
epuizează pe cea anterioară; totul se înlănţuie logic, 
iar relativa rigiditate a demersului constituie o ga-
ranţie a validităţii demersului (D. Chalvin, 1992). 

Emisfera dreaptă este universul gândirii fără 
limbaj, al înţelegerii nonverbale, al recunoaşterii 
formelor, al percepţiei spaţiale. Este considerată ca 
locul ritmului, al muzicii, imaginilor şi imaginaţiei; 
informaţiile abordate de această emisferă se referă 
la culori, analogii, structuri, scheme, figuri; ea este 
universul visului, imaginaţiei, al culorii, al vederii în 
relief. Sarcina acestei emisfere este să sintetizeze şi 
să exprime experienţa noastră într-o imagine; intui-
ţia şi imaginaţia sunt funcţiile ei dominante (M. Roco, 
2001). Contrar ideilor exprimate de unii autori, crea-
tivitatea nu este localizată în emisfera dreaptă. 

Artiştii şi oamenii de ştiinţă au abordări variate, 
diferite şi complementare. Descoperirea presupune 
demersul în ambele emisfere; creativitatea depinde 
de ambele emisfere. Cele două emisfere sunt com-
plementare, pe de altă parte, se opun şi, totodată, se 
completează reciproc: una dintre ele analizează, cea-
laltă sintetizează, una foloseşte dominant raţiunea, 
cealaltă – intuiţia. De aceea, numeroşi autori prezintă 
modalităţile duale de lucru ale celor două emisfere 
sub forma unui duet, ele fiind  următoarele.

Tabelul 5. Caracteristicile modale  
ale celor două emisfere (B. Edwards, 1999)

Emisfera stângă Emisfera dreaptă
VERBAL: utilizează 
cuvinte pentru a numi, 
a descrie, a defini.

NON-VERBAL: conştiinţa 
lucrurilor, dar conexiune 
minimală cu cuvintele; 
dă tonul vocii (stimulare 
verbală).

ANALITIC: descoperă 
lucrurile etapă cu 
etapă, element cu 
element.

SINTETIC: plasează 
lucrurile împreună pentru 
a forma întreguri.
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SIMBOLIC: foloseşte 
simboluri în locul lu-
crurilor.

CONCRET: se raportează la 
lucruri aşa cum sunt ele în 
momentul prezent

ABSTRACT: extrage o 
informaţie folosind-o 
pentru a reprezenta 
totul

ANALOGIC: vede legăturile 
între lucruri, înţelege me-
taforele.

TEMPORAL: urmează 
firul timpului, se înca-
drează în timp, organi-
zând lucrurile secven-
ţial, executându-le în 
ordine.

ATEMPORAL: niciun sens 
al timpului.

RAŢIONAL: trage con-
cluzii fondate pe fapte 
şi raţionamente.

NON-RAŢIONAL: nu are 
nevoie de fapte şi raţiona-
mente; tendinţa de a nu 
judeca.

NUMERIC sau DIGI-
TAL: utilizează nume-
rele şi modul lor de 
folosire.

SPAŢIAL: vede obiectele în 
relaţii unele cu altele şi ca 
părţi care formează un tot.

LOGIC: trage concluzii 
fondate pe organizarea 
logică.

INTUITIV: procedează prin 
salturi, pleacă de la impre-
sii, sentimente, imagini 
vizuale, elemente de infor-
mare.

LINEAR: gândeşte în 
termenii ideilor legate 
unele de altele; gândire 
convergentă.

GLOBAL: percepe ansam-
bluri, asociaţii ale părţilor, 
concluzii divergente.

S-au adus numeroase dovezi ştiinţifice privind 
complementaritatea celor două emisfere, şi anume:
•	 cele mai multe componente ale limbajului includ 

procese complementare ale emisferelor stângă 
şi dreaptă (percepţia limbii, decodificarea scri-
sului, înţelegerea propoziţiilor, a discursului şi a 
sintezei);

•	 emisfera dreaptă prelucrează informaţia legată 
de melodicitatea şi intonaţia vorbirii şi identifi-
carea vorbitorului;

•	 percepţia fonetică se realizează în ambele emi-
sfere;

•	 ambele emisfere au contribuţii proprii la decodi-
ficarea textelor scrise;

•	 ambele emisfere procesează sensurile cuvinte-
lor, dar o realizează în moduri diferite (emisfera 
dreaptă pare să menţină activizarea relaţiilor se-
mantice îndepărtate ale cuvintelor, a sensurilor 
multiple ale cuvintelor ambigue şi a interpretă-
rilor metaforice; emisfera stângă selectează sen-
suri înrudite şi o unică interpretare pentru fieca-
re cuvânt);

•	 emisfera stângă este mai abilă în folosirea struc-
turii propoziţiilor pentru a ajunge la interpreta-
rea de la acest nivel a mesajului;

•	 emisfera dreaptă pare să fie mai sensibilă la re-
laţiile semantice între cuvinte decât la restricţiile 
de nivel semantic;

•	 emisfera stângă este specializată în deducţii co-
nective (care asigură unitatea textului); 

•	 emisfera dreaptă este specializată în deducţii an-
ticipative.
Creativitatea este un fenomen extrem de com-

plex care antrenează, presupune toate structurile 
personalităţii, deci pare firesc să fie antrenate în 
aventura descoperirii şi invenţiei ambele emisfere, 
de fapt creierul total (N. Herman, 1982). Pare, de 
asemenea, plauzibil ca acest creier total cu com-
plementarităţile pe orizontală (cortex stâng – cor-
tex drept) şi pe verticală (sistem cortical/gândire 
– sistem limbic/emoţii) să fie implicat în totalitate 
atât în creaţia ştiinţifică, dar şi în cea artistică, atât 
în creativitatea generală (ca potenţialitate), cât şi 
în cea specifică (deci manifestă) desigur cu accente 
şi implicaţii diferite ale complexelor, cu structuri şi 
mecanisme mentale. În context, se prefigurează ac-
tivitatea ca echivalent al conduitei creative (funcţia 
creativ-proiectivă), dat fiind că activitatea constitu-
ie modalitatea fundamentală de existenţă a psihicu-
lui, a vieţii umane: psihicul uman nu există decât în 
şi prin activitate [16].

Principial vorbind şi pornind de la aceea că sunt 
peste o sută de definiţii ale creativităţii şi, de aseme-
nea, numeroase teorii care încearcă să găsească şi să 
expliciteze cauzele acestui fenomen extrem de com-
plex, putem afirma că nu este creativitate, ci doar cre-
ativităţi. Este un fenomen ce capătă contur doar atunci 
când se manifestă, şi se manifestă principial, prin indi-
vidualizare (chiar dacă e vorba de grup creativ). 

Nu întâmplător în privinţa procesualităţii cre-
ativităţii/creaţiei variantele sunt mult mai puţine. 
Procesualitatea, secvenţele desfăşurării în timp a 
fenomenului activităţii, numite creativitate, sunt 
mai vizibile, mai evidente, pe când cauzele şi esen-
ţa creativităţii se pierd în complexitatea halonului 
uman şi în multitudinea relaţiilor cu ceilalţi haloni 
de deasupra şi de dedesubt. Tendinţa de a vedea 
global, holist, coerent fenomenele, duce la încercări 
de definire, circumscriere a creativităţii peste spe-
cificul domeniului de manifestare, construindu-se 
modele explicative sub zodia „creativităţii generale”. 

Cercetarea, observarea concretă, realizarea unor 
experimente privind creativitatea în act a oameni-
lor vii, concreţi se întâlneşte, se intersectează întot-
deauna cu manifestări concrete şi specifice ale cre-
ativităţii. Cu cât individul este orientat, educat spre 
o specializare anume, cu atât manifestările creative 
sunt mai specifice. Cu cât individul este mai tânăr, 
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mai nespecializat, eventualele manifestări creative 
sunt mai puţin diferenţiate, sunt mai globale şi pro-
babil sunt mai mult de natură expresivă.

În concluzie, putem afirma că entităţile corelative 
ale creativităţii menţionate suprasemnifică o anu-
mită doctrină în educaţie – filosofia domeniului de 

care este preocupat specialistul – şi ea vizează fun-
damentele gândirii teoretice şi creaţia ştiinţifică ce 
izvorăsc dintr-o sensibilitate aparte ale cadrelor di-
dactice,pentru cuvinte şi idei, puse în slujba elevului 
ca spirit liber, activ şi făuritor de produse ale învăţă-
rii active şi creative. 
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Abordarea cognitivă s-a afirmat în psihologia în-
văţării la sfârşitul anilor ’50, fiind teoria dominantă 
a procesului învăţării. Termenul de cognitivism îşi 
are originea în termenul cogniţie, ce semnifică cu-
noaştere şi informaţie, cu dublu sens: ,,cunoaştere–
produs, ideea transmiterii materialelor de cultură şi 
cunoaştere–proces, mecanisme şi operaţii mintale 
necesare procesării informaţiei pentru a fi realiza-
tă învăţarea” [10, pp. 18-19]. În psihologia cogniti-
vă este investigată în egală măsură dubla ipostază 
a cunoaşterii, recunoscut fiind rolul memorării în 
învăţare, al cunoştinţelor, precum şi cel al diverse-
lor procesări informaţionale subiacente actului de 
învăţare.

Cognitivismul semnifică modul cum funcţionează 
psihicul uman, încercând să descrie originea cunoş-
tinţelor noastre, felul în care le asimilăm, le conser-
văm şi le reutilizăm. Dezvoltarea cognitivă poate 
urma căi ce sunt mai puţin determinate riguros şi 

că inteligenţa cunoscută ca performanţă inteligen-
tă e transformabilă. Teoria elaborată de psihologii  
cognitivişti foloseşte o bază experimentală mai soli-
dă, ceea ce face să aibă o mai mare valoare epistemică.

Conform perspectivei cognitive, esenţa învăţă-
rii este reprezentată de abilitatea organismului de 
a-şi reprezenta mental evenimentele lumii externe 
şi de a opera cu aceste reprezentări mentale mai 
degrabă decât cu elemente concrete ale realităţii. 
Înţelesul învăţării cognitive se referă la toate acti-
vităţile implicate în achiziţia, procesarea, organiza-
rea şi utilizarea cunoştinţelor, cu alte cuvinte, toate 
acele abilităţi asociate cu gândirea şi cunoaşterea. 
În abordarea cognitivă a învăţării accentul cade asu-
pra cunoştinţelor, învăţarea fiind un proces activ în 
care cel care studiază este mai puţin „primitor” de 
cunoştinţe şi mai mult „căutător” de informaţii. Se 
urmăreşte ca cel care învaţă să devină un expert, fi-
ind şi principalul agent al învăţării.
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Reieşind din specificul şi importanţa teoriilor 
cognitiviste pentru procesul educaţional actual, ne 
propunem să evidenţiem factorii şi aspectele de in-
teres didactic care dau valoare procesului educaţio-
nal în învăţământul contemporan.

Am presupus că dacă teoriile cognitiviste gene-
rează influenţe vizibile asupra didacticii moderne, 
atunci analiza lor poate remite suficiente idei, în ve-
derea formulării unor teze de reorientare a activită-
ţilor de învăţare.

Reprezentanţii teoriilor gestaltiste susţin că la 
originea comportamentelor procesele cognitive sunt 
esenţiale, astfel, dacă se doreşte a influenţa com-
portamentul, nu se acţionează direct asupra aces-
tuia, ci asupra activităţii cognitive care îl orientează  
(W. Kolher, K. Koffka). Aici se include învăţarea prin 
insight,care presupune un moment cognitiv specific, 
prin sesizarea bruscă a posibilităţii de a modifica fa-
vorabil câmpul perceput. În contextul acestor teorii, 
G. Katona demonstrează că învăţarea cu semnifica-
ţie şi înţelegerea informaţiei bazate pe intuiţie sunt 
superioare memorării mecanice [11, p. 20]. Învă-
ţarea cu semnificaţie este un produs al organizării 
şi al înţelegerii principiilor, pe când învăţarea fără 
sens este rodul memorării şi al exerciţiului sec.  
M. Wertheimer după ce a analizat metodele din în-
văţământ, a ajuns la concluzia că elevilor li se pro-
pun soluţii rutiniere, în defavoarea gândirii creative. 
Astfel, a concluzionat că metodele nepotrivite folo-
site în învăţare sunt responsabile pentru inabilita-
tea elevilor de a se confrunta cu situaţii problemati-
ce. El susţine că în învăţare trebuie susţinută activi-
tatea de reflecţie, de înţelegere a problemelor, fiind 
esenţială activitatea subiectului, insistând pe rolul 
intuiţiei în învăţare [ibidem].

Potrivit teoriei cognitiviste (teoriei procesării 
de informaţii), sistemul cognitiv uman dispune de 
două proprietăţi fundamentale: de reprezentare şi 
de raţionament [12]. În mintea umană se produce o 
serie de reprezentări mintale ale realităţii (în baza 
sarcinilor sau conţinuturilor studiate) şi se implică 
diferite mecanisme de procesare, pe baza cărora 
se operează asupra acestor reprezentări (utilizând 
anumite reguli, algoritme sau strategii). Adică, din 
momentul când ni se prezintă un anumit conţinut, 
se iniţiază un întreg proces prin care: separăm infor-
maţia prezentată de multitudinea de abateri a aten-
ţiei la alţi factori din mediu; identificăm ceea ce este 
nou şi ceea ce cunoaştem despre această informaţie; 
integrăm noile informaţii în baza de cunoştinţe de 
care dispunem; decidem dacă este important să re-
ţinem (sau să ignorăm) anumite secvenţe din infor-
maţia prezentată. Unele dintre aceste procese sunt 

supuse controlului conştient, pe când altele au loc 
în mod automat. Conţinuturile sistemului cognitiv 
sunt reprezentările mintale, iar activitatea cogniti-
vă se realizează prin intermediul mecanismelor de 
procesare, care constau în atribuirea de semnificaţii 
acestor reprezentări mintale – transformarea lor în 
cunoştinţe [2, p. 12].

În cadrul teoriei învăţării nativiste este acceptată 
legea efectului, ce se explică prin faptul că procesele 
care duc la atingerea scopului sunt modificate chiar 
de consecinţele lor. De asemenea, este promovată 
ideea că problemele trebuie rezolvate inteligent şi 
nu mecanic, iar un model de relaţii, care este des-
coperit sau înţeles într-o situaţie, poate fi transferat 
la alta. Gestaltismul este cognitivist, oferind o expli-
caţie holistică,opusă explicaţiei atomiste a behavio-
rismului. Reprezentanţi ai cognitivismului contem-
poran, K. Koffka şi W. Kohler, susţin, în baza argu-
mentelor experimentale,primordialitatea întregului 
asupra părţilor în activitatea psihică. Gestaltismul 
transpus în educaţie a condus la conturarea teoriei 
intuiţiei, ca noutate intelectuală, cu ajutorul căre-
ia informaţiile sunt rapid reorganizate, în vederea 
surprinderii noii relaţii între date şi găsirii de solu-
ţii pentru anumite situaţii problematice. Punând în 
evidenţă gândirea şi înţelegerea, gestaltismul arată 
astfel caracterul adaptiv al învăţării, mergând până 
la identificarea acesteia cu activitatea de rezolvare a 
problemelor [6, p. 12].

R.M. Gagne, fiind influenţat atât de ideile behavi-
orismului, cât şi de cele cognitiviste, preluând prin-
cipiile condiţionării şi ale învăţării şi rolul mediului 
intern în învăţare, reprezintă învăţarea ierarhică. El 
defineşte învăţarea ca proces de interacţiune a indi-
vidului cu mediul său, afirmând că un individ învaţă 
atunci când există o schimbare în performanţa sa, 
iar aceasta este influenţată de condiţii interne (mo-
tivaţia) şi externe (feedbackul primit de la o persoa-
nă din afară, profesorul).Poziţia lui R. Gagne este 
neobehavioristă. El afirmă că învăţarea este acea 
modificare a dispoziţiei sau capacităţii umane care 
poate fi menţinută şi nu poate fi atribuită procesului 
de creştere. Învăţarea se obiectivează şi se concre-
tizează într-o modificare de performanţă [4, p. 18].

Teoria socioculturală a învăţării, care îi are ca 
reprezentanţi pe L. Vîgotski, Ph. Meirieu, A. Ban-
dura [3, p. 95], promovează teza excentrării cunoş-
tinţelor,care postulează că la originea dezvoltării se 
află acele cunoştinţe pe care elevul le găseşte deja 
în mediul cultural şi pe care trebuie să le interiori-
zeze prin învăţare. Se recunoaşte rolul activităţii in-
dividuale în învăţare, dar se precizează că aceasta 
se produce cu ajutorul adultului, ca mediator al în-
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văţării. În şcoală această teorie şi-a găsit reflectare 
în examinarea activităţilor organizate şi a rolului 
profesorului. Deoarece semnificaţiile se construiesc 
social, afirmă L. Vîgotski, educaţia nu se va centra 
pe elev, ci pe interacţiunea elev–ceilalţi. Elevul tre-
buie să interacţioneze cu cei mai experimentaţi ca 
el. Învăţarea trebuie studiată, afirmă cercetătorul, 
prin raportare la predare-învăţare, fiind o activitate 
integrată – обучение. Învăţarea este o modalitate de 
co-construcţie a cunoştinţelor, realizată de către elev, 
prin colaborare.

Promotorul învăţării prin observaţie (observaţio-
nală), A. Bandura, prevede că o mare parte din învă-
ţarea umană se bazează pe observarea şi imitarea 
comportamentului altor persoane, care fac nu doar 
ceea ce li se spune că este bine să facă, ci şi ceea ce 
observă la alte persoane. Prin modelare se pot învă-
ţa comportamente sociale, atitudini, valori, deprin-
deri. Pentru A. Bandura, învăţarea se poate explica 
dacă se iau în considerare interacţiunile reciproce 
dintre: reprezentările cognitive ale persoanei, com-
portamentul real al persoanei, mediul social al per-
soanei. Acest model explicativ a fost numit „modelul 
reciprocităţii triadice” [Apud 3, p. 104]. Conform lui 
A. Bandura, furnizarea de modele pozitive, de com-
portament dezirabil social, sub diverse forme, este 
o necesitate, deoarece prezentarea personalităţilor 
de succes, în diferite domenii şi analiza comporta-
mentelor lor, a momentelor când reuşesc, favori-
zează învăţarea, iar observarea trebuie dublată de 
verbalizarea modelului pentru a obţine imitări mai 
fidele. Această concepţie a fost corelată cu rezultate-
le cercetărilor ce evidenţiau comportamentul profe-
sorului în clasă drept model de învăţare prin imita-
ţie. A. Bandura remarcă, în acest sens, că învăţarea 
prin observare este un proces de învăţare deosebit 
de valoros, dacă nu chiar cel mai valoros [6, p. 12].

Situarea învăţării în context social şi teoria socio-
constructivistă (J. Rotter) implică conceptul de con-
flict sociocognitiv,ce presupune nu doar rezolvarea 
unei probleme dificile, ci angajează, înainte de toate, 
o relaţie individuală, o relaţie cu celălalt. Obligaţia 
de a ţine cont de punctul de vedere al celuilalt, in-
compatibil cu opinia proprie, devine sursă pentru 
progres, grupul producând acţiuni mai bine coor-
donate decât indivizii aparte. Conflictul sociocog-
nitiv are efecte, astfel, când răspunsul elaborat nu 
este corect, iar învăţarea devine o modalitate de co- 
construcţie a cunoştinţelor, realizată împreună cu 
altul, prin interacţiuni simetrice (elev–elev) sau asi-
metrice (elev–profesor). Conflictul sociocognitiv este 
esenţial pentru învăţare, fiind stimulat prin întărirea, 
controlul sau lărgirea câmpului de posibilităţi.

Învăţarea prin descoperire îl are ca promotor pe 
J. Bruner, care afirmă că orice copil este capabil să 
înveţe orice, dacă învăţarea este organizată adecvat. 
Adultul, în acest caz, este prezent, selectând situaţii-
le, încurajându-l pe elev să descopere el însuşi prin-
cipiile, angajându-l în dialoguri euristice. Sarcina 
adultului este de a transpune orice informaţie într-o 
formă apropiată înţelegerii de care este capabil ele-
vul, devenind un facilitator al învăţării.

Teoria genetic-cognitivă a lui J. Bruner (1970) 
constituie una dintre cele mai consistente descri-
eri în perspectiva cognitivă a învăţării. J. Bruner îşi 
intitulează teoria drept teorie a instruirii şi nu a 
învăţării, aceasta fiind mai mult prescriptivă decât 
descriptivă. Fondată pe baza operei lui J. Piaget, au-
torul consideră învăţarea principala modalitate de 
dezvoltare a proceselor cognitive, subliniind rolul 
gândirii analitice şi intuitive a categoriilor de repre-
zentări. Cel care învaţă, selectează şi transformă in-
formaţiile, construieşte ipoteze, ia decizii, ajungând 
la o structură cognitivă, la o organizare a experien-
ţelor, informaţiilor în mod propriu.

Construcţia mentală a structurilor cognitive se 
realizează prin rezolvare de probleme, gândire in-
tuitivă, îmbinarea tipurilor de reprezentări. Pentru 
realizarea înţelegerii, transferului şi implicit a dez-
voltării intelectului, elevul trebuie să înveţe inde-
pendent, structurat şi activ. 

În viziunea lui J. Bruner, învăţarea implică trei 
procese cognitive de bază:achiziţia de informaţii, 
transformarea lor pentru a permite rezolvarea sar-
cinii, testarea şi verificarea respectivei transformări. 
Dezvoltarea este condiţionată de o serie de factori 
printre care: modul independent de interpretare a 
stimulilor, de interiorizare a evenimentelor în me-
morie, de nivelul utilizării limbajului verbal şi sim-
bolic şi a categoriilor de reprezentări. Astfel, primei 
modalităţi de cunoaştere (cea activă) îi corespunde 
cunoaşterea prin percepţii şi senzaţii, celei de-a 
doua (iconică) îi corespunde cunoaşterea prin re-
prezentări şi imaginaţie. Ulterior, într-o ultimă fază, 
este implicat procesul superior al gândirii, al abs-
tractizării.

Autorul subliniază rolul componentelor psiholo-
gice în organizarea învăţării, necesitatea adecvării 
condiţiilor şi metodelor în transpunerea conţinutu-
rilor, ţinându-se cont de modalităţile de cunoaşte-
re enunţate şi menţionează: ”oricărui copil, la ori-
ce stadiu de dezvoltare, i se poate preda cu succes 
un obiect de învăţământ, într-o formă intelectuală 
adecvată”.

Teoria lui J. Bruner evidenţiază atât părţile nega-
tive, prevum şi cele pozitive ale învăţării şcolare: pe 
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de o parte, scoaterea învăţământului din contextul 
„acţiunii imediate” şi transformarea învăţării într-o 
activitate independentă, cu un scop bine determi-
nat, facilitează distingerea esenţialului de neesenţi-
al şi elaborarea de idei complexe. Latura negativă ar 
fi riscul apariţiei formalismului şi ruperii de realita-
te. De aceea, se pune accentul pe învăţarea în scop 
formativ a elevului. Prin modelul oferit, autorul ac-
centuează caracterul activ al învăţării.

Teoria arhitecturii cognitive este descrisă de  
J.R. Anderson ca fiind un ansamblu relativ complet 
de concepte şi principii care descriu construcţia şi 
organizarea sistemului cognitiv. ,,Cunoştinţele decla-
rative,ca informaţii despre fapte, evenimente etc., şi 
cunoştinţele procedurale, ca nişte capacităţi motrice 
sau intelectuale, se formează într-un cadru personal 
de referinţă, considerat ca un nivel special al struc-
turilor cognitive. Acest cadru este subiectiv, adesea 
incomunicabil şi se construieşte de-a lungul situa-
ţiilor,toate achiziţiile fiind însoţite de „reziduuri”, 
organizate între ele, ce formează structurile cogni-
tive. Cunoştinţele noi se aglutinează cu cele vechi, 
formând scheme” [Apud 3, p. 145].

J.R. Anderson susţine că toate cunoştinţele pă-
trund în sistem la început într-o formă declarativă, 
aceasta fiind prima condiţie a formării proceduri-
lor. Cel ce învaţă trebuie să primească la început o 
sumă de informaţii şi instrucţiuni ce constituie sur-
sa pentru achiziţia procedurilor ori a strategiilor de 
rezolvare a problemelor. Anume în învăţarea şcolară 
achiziţia procedurilor are o însemnătate colosală, de 
aceea, se insistă pe „proceduralizarea cunoştinţelor 
declarative” [16, p. 459]. 

Învăţarea autoreglată şi cerinţele epistemologice 
(T.M. McDevitt, J. Ormorod) au în vedere exercitarea 
directă a controlului asupra activităţilor de învăţa-
re proprii, precum şi învăţarea rezultată din ideile 
şi comportamentele generate de elevi şi orientate 
sistematic spre atingerea scopurilor învăţării. Cre-
dinţele epistemologice se referă la structura, sursa 
şi certitudinea informaţiilor în concepţia celor care 
învaţă, idee ce se schimbă cu vârsta, dar variază şi 
după disciplina studiată. Acestea influenţează căi-
le prin care se învaţă: în cazul în care elevul crede 
că nu există legături între informaţii, el va memora, 
fără să-şi pună problema priceperii cunoştinţelor. 
Dacă va avea certitudinea că aceste cunoştinţe se 
organizează în structuri, va dori să stabilească legă-
turi între ele. S-a dovedit că elevii, care au credinţe 
epistemologice avansate, obţin performanţe la nivel 
ridicat.

Cognitiviştii susţin că a învăţa înseamnă a inte-
gra cunoştinţele noi în memoria permanentă. Orice 

informaţie, care poate fi introdusă într-un sistem 
conceptual, e mai bine înţeleasă şi memorată. Acest 
fapt este dependent de cunoştinţele prealabile ale 
subiectului. Cognitiviştii invocă frecvent importanţa 
stării sistemului cognitiv în momentul învăţării, de-
oarece constituie un cadru asimilator. Pe parcursul 
prelucrării informaţiei, se face simţit rolul cunoştin-
ţelor anterioare. 

D. Ausubel a elaborat un model cognitiv al achizi-
ţiei cunoştinţelor, în care a subliniat faptul că cel mai 
important lucru în învăţare este ceea ce elevul cu-
noaşte deja. În cadrul procesului de învăţare, cunoş-
tinţele anterioare sunt necesare, deoarece o infor-
maţie nouă care nu poate fi legată de una anterioa-
ră, devine nepotrivită. Elevul trebuie să fie capabil 
să organizeze şi să mobilizeze în momentul învăţării 
cunoştinţele deja existente [11, p. 25].

Teoria cognitivistă în educaţie se caracterizează 
prin: 
•	 accentuarea rolului activ al elevului în învăţarea–

utilizarea strategiilor de memorare (ca: repeta-
rea materialului sau mai complex – prelucrarea 
în adâncime a materialului); 

•	 importanţa autoreglării în învăţare; 
•	 înţelegerea mai nuanţată a învăţării individuale; 
•	 rolul profesorului de a facilita învăţarea prin: 

organizarea materialului (scheme, modele etc.), 
elaborarea/ sugerarea unor analogii, implicarea 
activă a elevilor în sarcini autentice de învăţare 
– problematizarea, aplicarea practică, testarea 
cunoştinţelor pe bază de proiecte. 
Psihologia cognitivă studiază activitatea de învă-

ţare, respectiv modul în care elevul prelucrează in-
formaţia, prin intermediul unor procese ca: memo-
ria, gândirea, luarea de decizii, metacogniţia şi me-
dierea [9]. Astfel, învăţarea devine un proces intern, 
iar cunoştinţele asimilate depind în bună măsură 
de capacitatea de procesare a elevului, de efortul 
depus în timpul învăţării, de profunzimea de proce-
sare şi de modul de organizare şi de structurare a 
cunoştinţelor. Deci, psihologia cognitivă încearcă să 
evidenţieze mecanismele procesării mentale, prin 
care elevul formulează ipoteze, ia decizii, utilizea-
ză informaţiile pentru a face faţă diferitelor situaţii 
problematice, exploatează cunoştinţele. Astfel, dacă 
behaviorismul este „interesat” de ceea „ce trebuie 
să ştie elevul”, cognitivismul este „interesat” de ceea 
„ce trebuie să facă elevul pentru a şti” [2, pp. 12-13]. 

Studiile psihologice arată că învăţarea şcolară 
este una cognitivă, activitate complexă prin care se 
dobândesc cunoştinţe noi şi se elaborează structu-
rile psihice corespunzătoare fiecărui stadiu de dez-
voltare.
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Multe dintre cercetările referitoare la învăţare 
s-au centrat mai mult pe procesele mentale. ,,Cer-
cetătorii au contrabalansat accentul pus pe aspec-
tele cognitive ale învăţării, demonstrând că acţiunea 
şi contextul sunt părţi integrante ale procesului de 
învăţare însuşi. Conceptele asociate procesului de 
învăţare:comunitate, practică, identitate, sens sunt 
elemente ce polarizează discursurile teoreticienilor 
postmoderni” [15, p. 109].

Actualmente, în literatura de specialitate terme-
nul de metacogniţie stârneşte şi controverse. Moti-
vele sunt: dificultatea de a distinge diferenţa dintre 
cunoştinţe şi metacunoştinţe, cunoaştere şi meta-
cunoaştere, dintre sinonimia termenilor: control 
executiv, autoreglare. Pentru activitatea cognitivă 
amintim următoarele funcţii executive: anticipare, 
planificare, control, metamemorie, metacompre-
hensiune. În psihologia cognitivă metacogniţia este 
definită ca fiind „cunoştinţele pe care le are subiec-
tul despre funcţionarea propriului său sistem co-
gnitiv şi care pot optimiza funcţionarea acestuia”  
[9, p. 323]. 

Prin metacogniţie înţelegem descoperirea unei 
semnificaţii, pe care cel care învaţă o atribuie expe-
rienţei acumulate, apoi pleacă într-o nouă construc-
ţie, prin care se deosebeşte de alţii şi provoacă au-
toreglarea cunoaşterii, a metodologiei de înţelegere 
şi rezolvare. 

Metacogniţia a fost definită şi de John H. Flavell 
ca fiind „cunoaştere despre fenomenele cognitive” 
(„cognition about cognitive phenomena”) sau mai 
simplu „gândire despre gândire” („thinking about 
thinking”) [14, p. 186]. Schneider apreciază că „acest 
concept se referă la cunoştinţele pe care oamenii le 
deţin despre propriile abilităţi de procesare a infor-
maţiilor, precum şi cunoştinţe despre natura sarci-
nilor cognitive şi despre strategiile folosite pentru a 
face faţă unor astfel de sarcini. Mai mult decât atât, 
acesta include, de asemenea, competenţe executive 
legate de monitorizarea şi autoreglarea propriei ac-
tivităţi cognitive” [1, p. 308]. Profesorii pot obser-
va şi evalua prin comunicarea cu elevii, importanţa 
unui conţinut, timpul alocat rezolvării unei proble-
me, stilul de învăţare,gradualitatea efortului, prin 
dezvoltarea strategiilor metacognitive la elevi.

J.H. Flavell (1979) a descris metacogniţia prin 
două aspecte majore: cunoştinţele metacognitive, 
experienţele metacognitive sau reglatorii (strategii 
de control cognitiv) [7].

Cunoştinţele metacognitive reprezintă aspectul 
declarativ al metacogniţiei şi includ cunoştinţele şi 
credinţele subiectului asupra fenomenelor legate 
de cogniţie. Aceste cunoştinţe se diferenţiază în trei 

categorii: cunoştinţe referitoare la persoane, cunoş-
tinţe referitoare la sarcină şi cunoştinţe referitoare 
la strategii [14, p. 187]. 

Controlul metacognitiv se referă la capacitatea 
unui individ de a lua măsuri de remediere atunci 
când apare o eroare. Acesta implică capacitatea de 
a monitoriza progresul în sarcinile de învăţare, de a 
sesiza şi corecta erorile, de a analiza eficienţa stra-
tegiilor de învăţare folosite şi de a schimba strategi-
ile de învăţare atunci când este necesar (D.S. Ridley, 
P.A. Schutz, R.S. Glanz, C.E. Weinstein) [13]. Reglarea 
cunoaşterii (cogniţiei) se referă la activităţile meta-
cognitive care ajută propriul control de gândire şi 
învăţare.

J. Delacour surprinde foarte bine toate aceste 
aspecte ale metacogniţiei în următoarea definiţie: 
„Metacogniţia este capacitatea de a-şi reprezenta 
propria activitate cognitivă, de a-şi evalua mijloa-
cele şi rezultatele, de a o ajusta diferitelor tipuri 
de probleme sau de situaţii prin alegerea delibera-
tă a unor strategii şi reguli şi, mai ales, de a stabili 
caracterul adevărat sau fals al unor reprezentări  
[14, p. 186].

În concepţia metacognitiviştilor, inteligenţa, de 
exemplu, este organizată pe diferite niveluri ierarhi-
ce, accentul fiind pus pe capacităţile elevului de a-şi 
evalua propriile sale activităţi şi strategii. Activită-
ţile metacognitive includ planificarea, prevederea, 
ghidarea, controlul rezultatelor obţinute, transferul 
şi generalizarea unei strategii de rezolvare. Princi-
piul ce stă la baza oricărei situaţii de învăţare este 
următorul: la început profesorul conduce activita-
tea elevului progresiv, profesorul şi elevul îşi împart 
funcţiile care permit rezolvarea problemelor, elevul 
luând iniţiative, profesorul corectându-l şi, la sfâr-
şit, profesorul cedează controlul elevului şi rămâne 
doar ca intermediar motivant şi binevoitor. Învăţa-
rea constă în acest transfer al proceselor de control 
executiv de la profesor la elev, obiectivul vizând pro-
movarea de către profesor a autonomiei cognitive a 
elevului [6, p. 19].

Perspectiva metacognitivă conferă educaţiei in-
telectuale o resursă de evoluţie constructivă la ni-
velul interacţiunii dintre psihologia cognitivă şi di-
dactica generală. Solicită elevului raportarea cunoş-
tinţelor la propriile procese cognitive, de percepţie 
şi reprezentare, dar mai ales de gândire şi memorie. 
Are ca scop general realizarea autoreflecţiei asupra 
stadiului atins în cunoaştere. Acest scop general 
este specificat la nivelul a trei obiective de referin-
ţă: a) tratarea cunoaşterii ca proces de construcţie;  
b) practicarea metacogniţiei; c) rezolvarea conflic-
telor cognitive [5].

ŞTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE
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La nivelul interdependenţei dintre componente-
le epistemologice de natură psihologică şi sociocul-
turală implicate în construirea informaţiilor educa-
tului în activitatea de instruire, organizată formal 
şi nonformal, cu deschideri multiple spre informal, 
poate fi identificată structura de bază a educaţiei 
cognitive. Cele două categorii de componente sunt 
incluse în teoriile constructiviste ale învăţării, de tip 
psihologic (structural-genetic) şi sociocultural, pro-
movate de J. Piaget şi de L. Vîgotski [Apud 4].

În concluzie, teoriile şi conceptele cognitiviste ge-
nerează influenţe vizibile asupra didacticii moderne. 
Fiecare autor, teorie, idee au contribuit la modelarea 
didacticii moderne. Dintre noile concepte care au 
apărut pentru ameliorarea învăţării şcolare putem 
aminti:învăţarea cu sens şi semnificaţie, învăţarea 
reflexivă, învăţarea contextuală, arhitectura cogniti-

vă etc. Cognitivismul abordează învăţarea ca pe un 
proces de adiţionare continuă a noilor experienţe 
la cele anterioare şi construirea prin sinteză a unor 
noi structuri cognitive personale pentru fiecare per-
soană. Învăţarea este considerată o căutare proprie 
a sensurilor şi nu o reproducere mecanicistă, pune 
accentul pe manifestările personale, considerând 
elevul drept o persoană activă, implicată în propria 
formare. Învăţarea este acceptată numai dacă ea are 
sens şi semnificaţie pentru cel care învaţă.

În abordarea cognitivă a învăţării,fiecare elev 
doritor să se informeze,va trebui nu numai să fie la 
curent cu ce este nou şi eficient,dar şi cu ceea ce este 
benefic pentru om. Ar fi de preferat să aleagă singur 
între mai multe alternative,să adere la acele achiziţii 
ştiinţifice care să nu-i afecteze demnitatea de om şi 
să nu-i pericliteze mersul firesc al existenţei.
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În ultimii ani, se observă un interes sporit în stu-
diile de specialitate pentru competenţa metacogni-
tivă şi pentru competenţa de cercetare, între care 
există o interconexiune. Termenul de „metacog- 
niţie” atrage atenţia asupra rolului elevului însuşi 
în cunoaştere, în conştientizarea cunoaşterii, prin 
autocontrol, autoapreciere şi autoperfecţionare a 
propriei cogniţii. Studiile ştiinţifice recunosc impor-
tanţa formării competenţei metacognitive din per-
spectiva principiului educaţiei: elevul să devină în 
mod real subiect al educaţiei. Ideea metacogniţiei 
este reflectată în lucrările cercetătorilor M. Bocoş, 
E. Joiţa (noţiunea de metacogniţie), C. Cucoş (psiho-
logie pedagogică), M. Miclea (psihologie cognitivă), 
P. Iluţ (rolul psihosocial al metacogniţiei), I.Al. Du-
mitru (din perspectiva dezvoltării gândirii critice), 
I. Cerghit („activism exterior”, „activism interior”),  
D. Martin, J.H. Flavell, P. Miller, S. Miller („rolul func-
ţiilor executive în observarea şi reglarea proceselor 

cognitive”), V. Mih („set de procese mentale care in-
fluenţează atenţia, percepţia şi procesarea informaţi-
ilor de către elev”), W.P. Rivers („abilitatea de mana-
gement al propriei dezvoltări cognitive”), G. Schraw 
(„calitatea managementului activităţii cognitive”),  
J. Delacour (neuroştiinţele cognitive), B.Y. White,  
J.R. Frederiksen („facilitator în punerea de între-
bări”), A.H. Schoenfeld („intuirea modului de rezol-
vare a unei sarcini”) et al.

Competenţa de cercetare este prezentată în stu-
diile lui J. Dewey (modelul cercetării în şase etape 
şi proiectul de cercetare); U. Eco, I. Drăgan, I. Nico-
la, L. Papuc (elaborarea unei cercetări); D. Patraşcu 
(tehnologia cercetării şi învăţarea prin descoperi-
re), S.D. Şandor (metode şi tehnici de cercetare în 
ştiinţele sociale); L. Sclifos (cercetarea ca factor de 
continuitate în educaţie; cercetarea – model de edu-
caţie intelectuală); I. Botgros, L. Franţuzan, C. Simi-
on (prezentarea competenţei de cercetare ştiinţifică 
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ca sistem optimizator în formarea/dezvoltarea inte-
grală a personalităţii) et al.

Pornind de la afirmaţia cercetătoarei E. Joiţa, 
care subliniază că „valoarea metacogniţiei este evi-
denţiată prin învăţarea activă prin cercetare, de con-
struire a cunoaşterii”, ne propunem ca scop analiza 
legăturii dintre metacogniţie şi cercetare. Obiecti-
vul investigaţiei noastre este să analizăm procesele 
metacognitive ale elevilor care au loc pe parcursul 
fiecărei etape de cercetare, precum şi analiza rolului 
de facilitator al profesorilor. Pentru realizarea cer-
cetării au fost aplicate următoarele metode: docu-
mentarea ştiinţifică, metoda generalizării teoretice, 
analiza calitativă şi sinteza.

La etapa actuală, şcoala promovează o politică de 
şanse egale pentru toţi elevii, realizată prin aceleaşi 
programe şi condiţii de învăţare. Dar rezultatele ce 
derivă dintr-o astfel de abordare nu au fost până în 
prezent pe măsura aşteptărilor. Poate e timpul să tra-
tăm problema într-un mod diferit decât am făcut-o 
până la moment. Ce ar fi, dacă şcoala l-ar învăţa pe 
elev să mediteze la modalitatea sa proprie de gândi-
re, adică să-şi înţeleagă şi să reflecteze la procesul dea 
raţiona, apoi să-l înveţe să-şi îndrepte gândirea spre 
soluţionarea anumitor probleme cu care se confrun-
tă el personal sau cei din jurul său, în mod etapizat, 
bazându-se pe cunoaşterea ştiinţifică?!

Valoarea ce trebuie să şi-o însuşească elevul este 
că gândirea omenească este cheia la toate uşile, a 
succesului, în general. Iar drumul de la propria gân-
dire până la uşa ce urmează să o deschidă în viaţă 
este un proces organizat ce are un scop, un sens şi 
poate fi învăţat. În momentul în care copilul conşti-
entizează cum funcţionează propria gândire, înţele-
ge că aceasta poate fi modificată în mod conştient 
şi percepe ce beneficii poate avea din aceasta, el va 
obţine libertatea cunoaşterii şi îşi va putea asuma 
responsabilitatea pentru propria cunoaştere. 

Din acest punct de vedere, misiunea şcolii ar fi să 
dezvolte competenţa metacognitivă şi competenţa de 
cercetare, devenind, astfel, un simulator sau un labo-
rator în care elevii se antrenează să-şi folosească gân-
direa proprie pentru a atinge un scop sau un obiectiv. 
Iar misiunea profesorului, în acest context, este să 
ghideze elevul în drumul spre succes. Trebuie de spe-
cificat că prin noţiunea de succes şcolar înţelegem nu 
atât volumul de cunoştinţe dobândit de elev, dar fap-
tul că acesta poate să rezolve o problemă reală sau 
să atingă un obiectiv, utilizând cunoştinţele într-un 
mod conştient şi planificat. Altfel spus, cunoştinţele 
devin instrumente de lucru în mintea copilului şi cu 
ele poate făuri orice îşi doreşte.

Vom analiza în continuare beneficiile dezvoltării 
competenţei metacognitive şi a competenţei de cer-
cetare la elevi.

În general, există două tipuri de cunoaştere: 
obiectivă şi subiectivă. În context educaţional, cu-
noştinţele obiective sunt logice, care se dobândesc 
din exterior, iar cele subiective se referă la percep-
ţiile interne, experienţa proprie. De aici rezultă că 
dezvoltarea cogniţiei este favorizată de cunoaşterea 
obiectivă, iar dezvoltarea metacogniţiei – de cea 
subiectivă [11, p. 140]. În context educaţional, cele 
două se formează simultan. Metacogniţia solicită 
o învăţare activă, bazată pe cercetare, investigaţie, 
cu scopul dezvoltării capacităţilor cognitive, luând 
forma unui dialog intern, o reflecţie asupra a ceea 
ce face, cum face şi de ce face elevul [11, p. 142]. 
Abilităţile metacognitive ale elevilor pot fi formate 
şi dezvoltate într-un mediu în care procesele co-
gnitive reprezintă o parte importantă a instruirii 
[ibidem, p. 142].

În mediul şcolar, contextul care oferă cele mai 
multe posibilităţi de formare a competenţei meta-
cognitive este proiectul de cercetare sau altă formă 
de organizare a cercetării, care implică şi dezvolta-
rea competenţei de cercetare. În studiul nostru vom 
analiza formarea metacogniţiei, prin activităţi de 
cercetare, care pot implica diverse forme de organi-
zare, dar nu ne vom axa pe una concretă, ci ne inte-
resează procesul de cercetare în sine. 

Dezvoltarea competenţei de cercetare în sala de 
clasă înseamnă: a dezvolta capacitatea elevilor de 
a-şi analiza propriile acţiuni de învăţare, a-i orien-
ta spre comunicarea cu colegii, pentru identificarea 
noilor oportunităţi acţionale sau pentru monitoriza-
re reciprocă. Cercetarea se diferenţiază de învăţarea 
tradiţională prin faptul că presupune formularea de 
întrebări de către elevi şi găsirea răspunsurilor la 
acestea tot de ei. Cercetătoarea L. Sclifos identifică 
paşii necesari pentru o cercetare eficientă, redaţi 
mai jos [13, p. 82]: 
•	 acumularea de noi informaţii şi integrarea aces-

tora în structuri cognitive existente, adică filtrul 
cognitiv; 

•	 conferirea de noi semnificaţii informaţiilor acu-
mulate, în baza unor scheme cognitive.
Caracterul radical şi profunzimea schimbărilor 

presupune un grad înalt de adaptare şi integrare, in-
dependenţă şi autonomie. Pregătirea elevului pre-
supune asumarea grijii pentru formarea şi dezvolta-
rea lui: elevul are nevoie de competenţe [7]. 

În Cadrul de referinţă al Curriculumului Naţional, 
este definită noţiunea de competenţe, ce „reprezin-
tă un pachet transferabil şi multifuncţional de cu-
noştinţe, capacităţi, deprinderi, abilităţi, valori şi 
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atitudini, care permite individului să-şi realizeze 
împlinirea şi dezvoltarea profesională, incluziunea 
socială şi inserţia profesională în domeniul respec-
tiv. Competenţa se naşte şi se formează la confluen-
ţa sensurilor date de verbele a şti, a şti să faci, a şti 
să fii, a şti să convieţuieşti, a şti să devii, deci nu este 
rezultatul acţiunii educaţionale numai pe domeniul 
cognitiv, psihomotor, ci se raportează şi la cele afec-
tiv-atitudinale [4, p. 18]. Algoritmul formării com-
petenţelor reprezintă „cunoştinţe › funcţionalitate › 
conştientizare › aplicabilitate › comportament/ati-
tudine = competenţă” [7]. 

Formarea unei competenţe şcolare este un pro-
ces de durată îndelungată. Este un proces care se 
desfăşoară separabil în etape distincte, în care ele-
mentele de trecere sunt comune. După cercetătoa-
rea E. Joiţa, aceste etape presupun [ibidem, p. 125]: 

•	 achiziţionare de cunoştinţe fundamentale 
(răspund la întrebarea Ştiu?);

•	 transformare a cunoştinţelor fundamentale în 
cunoştinţe funcţionale (Ştiu să fac?);

•	 interiorizare a cunoştinţelor sau formarea ati-
tudinilor (Ştiu să fiu?);

•	 exteriorizare a cunoştinţelor (Ştiu să devin?).
În opinia aceleiaşi cercetătoare, etapele în cauză 

se condiţionează reciproc şi alcătuiesc un ciclu con-
tinuu care, prin utilizarea diferitelor metode, forme, 
mijloace de învăţare, are drept rezultat avansarea 
performanţei [7].

M.-D. Bocoş afirmă că „metacogniţia reprezintă 
actul de autoobservare reflexivă, înţelegere şi regla-
re a propriilor procese cognitive, a modului de con-
struire şi utilizare a schemelor cognitive, a strategi-
ilor de învăţare şi cunoaştere”.Metacogniţia s-ar mai 
referi şi la cunoştinţele elevului cu privire la proce-
sele mentale proprii. [2, p. 58]. Autoarea defineşte 
metacogniţia ca pe o „reflecţie şi cogniţie asupra 
sau a cogniţiei, exprimată prin termenul „cunoaşte-
re despre cunoaştere” („Knowing about knowing”)  
[2, p. 58]. Cercetătoarea scoate în evidenţă opinia lui  
D. Martin despre cele două concepţii complementa-
re ale metacogniţiei: „cunoştinţele unui individ des-
pre propria sa gândire şi funcţionare” (el subliniază 
cuvinte pe un text pentru a înţelege mai uşor textul) 
şi „mecanismele de autocontrol şi autoreglare ale 
gândirii” (ele sunt legate de activităţi care reglează 
învăţarea) [ibidem, p. 59].

Un alt cercetător, V. Mih, menţionează că „meta-
cogniţia vizează capacitatea unei persoane de a-şi 
reprezenta propria activitate cognitivă şi, totodată, 
abilitatea de a controla, de a evalua şi a exploata 
rezultatele acestei reprezentări” [8, p. 34]. Autorul 
este de părere că „metacogniţia reprezintă setul de 

procese mentale (planificare, monitorizare, evalua-
re) care influenţează atenţia, percepţia şi procesa-
rea informaţiilor de către elev” [ibidem, p. 61].

E. Joiţa afirmă că „termenul de „metacogniţie” 
(„cunoaştere peste”, „deasupra cunoaşterii”) atrage 
atenţia asupra rolului subiectului însuşi în cunoaş-
tere, în conştientizarea ei (priza de conştiinţă), prin 
apelul la autocontrol, autoapreciere şi autoperfecţi-
onare a cogniţiei proprii”.

Metacogniţia mai înseamnă „a învăţa cum să în-
veţi” şi mai departe „a învăţa cum să cunoşti, să în-
veţi propriu” [6, pp. 180, 194]. Deci, pentru fiecare 
elev şi chiar pentru fiecare profesor, aceasta devine 
o problemă de eficienţă a cunoaşterii şi învăţării şi, 
prin urmare, devine o problemă a educaţiei. A fi me-
tacognitiv înseamnă a deveni conştient asupra pro-
priului proces de învăţare, înseamnă a învăţa cum să 
înveţi pentru a avea succes. 

Autorul acestui concept, J.H. Flavell (1976), indi-
că despre existenţa a două componente ale metaco-
gniţiei:  cunoştinţele despre cogniţie (metacognitive 
– pe care elevul le are despre cunoaşterea lui proprie) 
şi gestiunea (managementul) cogniţiei [12, p. 64].

Competenţa metacognitivă se formează cu suc-
ces atunci, când profesorul se concentrează pe ceea 
ce gândesc elevii despre procesele lor de gândire şi 
de asemenea şi pe cum se simt ei când învaţă. Cer-
cetările din acest domeniu definesc drept concluzie 
următoarele: indivizii competenţi din punct de ve-
dere metacognitiv sunt mai competenţi în activita-
tea de învăţare.

Între metacogniţie şi cercetare există o legătură 
de interdependenţă: metacogniţia presupune re-
flectarea la propriul proces de gândire pentru fie-
care etapă de cercetare, iar cercetarea constituie un 
ansamblu de etape cu caracter metacognitiv, desfă-
şurate gradual, ce au un scop stabilit. De exemplu, o 
etapă în cercetare este informarea, iar pentru reali-
zarea cu succes a acesteia este nevoie de un proces 
metacognitiv, care presupune formularea de între-
bări şi căutarea răspunsurilor: cum a ajuns autorul 
respectiv la anumite concluzii şi cum se pot utiliza 
informaţiile obţinute în propria cercetare.

Elevul este pus în faţa unui model de gândire pe 
care trebuie să-l înţeleagă. La etapa de informare, 
dacă nu se ajunge la înţelegerea mecanismului de 
gândire al autorului citat, nu va fi posibil transferul 
informaţiei respective în propriul proces de cerce-
tare, dar se va limita la o constatare şi o listare a in-
formaţiei ce are o oarecare legătură cu tema studiată. 
Astfel, trecerea la următoarea etapă de cercetare se 
va face formal, schematic, dar nu ca o trecere firească.
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Cercetare ştiinţifică înseamnă „investigaţie pen-
tru descoperirea de noi cunoştinţe” [9]. Investigaţia 
reprezintă o „cercetare minuţioasă şi sistemică, cu 
scopul de a afla ceva” [ibidem]. Caracterul sistemic 
reprezintă un ansamblu de elemente legate print-o 
lege / teorie / concepţie. Astfel, cercetarea este to-
talitatea elementelor necesare pentru a cunoaşte 
ceva nou. L. Sclifos defineşte cercetarea în mediul 
şcolar ca „activitatea elevilor de a îndeplini sarcini 
de investigaţie cu un rezultat necunoscut preventiv 
şi care respectă etapele specifice unei cercetări şti-
inţifice” [14, p. 37].  

Elementele necesare elevului pentru cercetare 
în şcoală sunt: sarcina formulată de profesor (care 
reprezintă o problemă sau o întrebare),  motivaţia 
elevului pentru cercetare şi respectarea etapelor 
de cercetare. Fiecare etapă solicită un proces meta- 
cognitiv, ce presupune înţelegerea modalităţii pro-
prii de a pătrunde în esenţa lucrurilor.

Prin competenţă de cercetare se înţelege: „un 
ansamblu integrat de achiziţii specifice exersate în 
diferite situaţii, prin îmbinarea cunoaşterii cu expe-
rienţa socială responsabilă, precum şi disponibili-
tatea de a mobiliza, reorganiza resursele interne şi 
externe pentru atingerea scopului” [14, p. 37]. Prin 
dezvoltarea competenţei de cercetare se înţelege a 
respecta atât etapele procesului de învăţare, cât şi 
cele de cercetare, deoarece „investigaţia este direct 
proporţională cu învăţarea” [ibidem, p. 38]. 

Cercetarea la etapa de liceu este o formă de or-
ganizare a activităţii de învăţare, care se realizează, 
din perspectivă constructivistă, respectând trei faze 
[1, p. 66]:

1)	 Deconstrucţia presupune punerea în discuţie 
a unor cunoştinţe, puncte de vedere, convin-
geri, credinţe, mentalităţi, reprezentări indi-
viduale sau colective referitoare la realitate şi 
la cunoaşterea acesteia.

2)	 Construcţia este procesul prin care cei ce în-
vaţă construiesc sensuri şi semnificaţii pro-
prii ale realităţii percepute, obţinând cunoş-
tinţe pe care le nuanţează afectiv, le verifică 
viabilitatea şi aderă la ele.

3)	 Reconstrucţia este, de fapt, o nouă construcţie 
ce reflectă schimbarea structurală produsă în 
cogniţiile subiectului, în modurile de inter-
pretare a realităţii.

Metacogniţia este o componentă constructivă a 
competenţei de cunoaştere ştiinţifică [3, p. 82].

Etapele de cercetare sunt [14, p. 38]: 
	identificarea problemei (sau a unei întrebări);

	documentarea/informarea, formularea ipo-
tezei; 

	alegerea metodelor de cercetare;
	analiza şi sinteza datelor acumulate; 
	formularea concluziilor.
Cunoaşterea etapelor de cercetare şi a compor-

tamentului pentru fiecare etapă (elevul ştie ce tre-
buie să facă la fiecare etapă) conduce la formarea 
unei „structuri cognitive de cercetare” [14, p. 38]. 
Iar formarea acestora e posibilă şi începe după vâr-
sta de 12 ani, când se dezvoltă gândirea formală sau 
abstractă. Iar la vârsta de 17-18 ani, se atinge „cel 
mai înalt nivel al funcţionării structurilor operato-
rii mentale şi al manifestării inteligenţei umane”.   
J. Piaget susţine că adolescenţii pot să combine aces-
te operaţii în moduri foarte variate şi să ajungă la un 
fel de combinatorică, ce caracterizează gândirea for-
mală: aceasta merge de la posibil la real [10, p. 44]. 

Astfel, anume în clasele de liceu, se realizează ac-
tivităţi de cercetare, ce presupune respectarea unor 
etape şi care plasează în centru elevul cercetător. 
Acesta, la rândul său, va trebui să avanseze în cer-
cetare independent (sau doar ghidat de profesor)  
şi să-şi formuleze întrebări despre propria învăţare.

La fiecare etapă a cercetării, elevul va avea 
parte de o „experienţă metacognitivă” care va in-
clude „sarcinile realizate şi progresul înregistrat”  
[3, p. 80]. În cadrul acestei experienţe elevul va uti-
liza strategii metacognitive (adică „a şti să facă” di-
verse activităţi), sub forma unor întrebări formulate 
sieşi, care-l vor ajuta să parcurgă toate etapele. În 
procesul de cercetare, elevul va avea parte de mai 
multe provocări de ordin cognitiv, creativ şi metaco-
gnitiv, adică va trebui să combine cunoştinţele în aşa 
fel, ca să obţină noi semnificaţii capabile a da răs-
puns la problema cercetată, dar şi să poată explica 
cum a ajuns la rezultat. Aceste provocări vor genera 
motivaţie pentru învăţarea prin cercetare.

Rolul profesorului este de „facilitator al meta-
cogniţiei” elevului [6], care va uşura procesul de 
metacogniţie prin strategii didactice, ceea ce se va 
răsfrânge calitativ în desfăşurarea cercetării. Astfel, 
contribuţia profesorului, într-un proces de cerce-
tare realizat de elev, va fi orientată spre facilitare 
metacognitivă şi  monitorizare ştiinţifică. Profeso-
rul trebuie să urmărească cum gândeşte elevul la 
fiecare etapă a cercetării şi să observe dacă respectă 
principiul corectitudinii ştiinţifice.

În continuare, vom analiza fiecare etapă de cerce-
tare, prin prisma strategiilor metacognitive pe care 
trebuie să le aplice un elev şi a strategiilor didactice 
care facilitează metacogniţia. Aceste două aspecte 



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (67) 202024

vor asigura succesul procesului de cercetare. Stra-
tegiile reprezintă „ansamblul de decizii, însoţite de 
precizarea condiţiilor în care aceste decizii urmea-
ză să fie luate şi a ordinii în care pot fi abordate”.  
[5, p. 6] Profesorul va utiliza strategii raţional- 
cognitive, care ajută elevii „să-şi dezvolte abilităţile 
de gândire: să cerceteze, să organizeze informaţiile, 
să le interpreteze, să aplice ideile la care au ajuns, 
prin inducţii şi deducţii” [5, p. 8].

La prima etapă, cogniţia reprezintă identifica-
rea problemei, metacogniţia se referă la cum are loc 
identificarea acesteia. Elevul autoreflectează asupra 
cogniţiei sale, dar şi la instrumentul pe care-l folo-
seşte pentru a ajunge la identificarea problemei. 
Instrumentul este dat de profesor (prin brainstor-
ming) sau este ales de elev (prin testarea aleatorie 
a mijloacelor, precum ar fi: comunicarea cu colegii, 
căutarea pe internet, consultarea literaturii de spe-
cialitate). 

La etapa de documentare/informare despre su-
biectul interesat, cogniţia se referă la cunoştinţele 
obţinute din informare, iar metacogniţia – la cum se 
obţin aceste cunoştinţe. Prin autoevaluarea nevoilor 
de informare, elevul decide care dintre acesteasunt 
potrivite la subiectul abordat. Strategia metacogniti-
vă reprezintă autoevaluarea. Pentru succesul acestei 
etape, profesorul trebuie să se asigure că elevul poate 
să se autoevalueze. Facilitarea metacogniţiei se va re-
aliza prin îndrumarea şi indicarea directă a surselor 
de informare, prin lista bibliografică oferită.

La formularea ipotezei de cercetare, metacogni-
ţia se referă la anticiparea rezultatelor cercetării. 
Facilitarea metacogniţiei se va realiza prin formu-
larea de întrebări privind rezultatele aşteptate ale 
cercetării. 

La etapa când elevul trebuie să-şi aleagă metode-
le de cercetare, strategia metacognitivă se referă la 
argumentarea modului de cum va alege el din mai 
multe metode pe cele potrivite, care ar putea să dea 
rezultate relevante  pentru cercetarea sa. Facilitarea 
din partea profesorului se va realiza prin analiza 
argumentelor aduse de elev şi orientarea către me-
todele ce-i valorifică potenţialul intelectual (tratare 
diferenţiată, în dependenţă de: stiluri de învăţare, 
particularităţi individual-psihologice, trăsături de 
personalitate).

La etapa de analiză şi sinteză a datelor, strategia 
metacognitivă se referă la posibilităţile de combina-
re a informaţiilor obţinute în urma documentării/
informării, prin reflecţie asupra noutăţii. Elevii pot 
formula întrebări despre priceperea lor de a găsi 
procesele de alcătuire a schemelor, a ideilor unui 

plan, de percepere a relaţiilor între datele proble-
mei, la care să găsească răspunsuri pentru ca să-şi 
îmbunătăţească activitatea proprie. Facilitarea me-
tacognitivă se referă la stabilirea criteriilor de com-
binare a informaţiilor şi la impactul inovaţiei în do-
meniul cercetat. 

La ultima etapă, cea de formulare a concluziilor, 
strategia metacognitivă se referă la autoevaluarea 
cercetării. Facilitarea metacognitivă se va realiza 
prin completarea unei fişe de evaluare de către elevi 
(sau un alt instrument de evaluare a acestei etape), 
ca manifestare a metacogniţiei.

Analiza şi sinteza specificului competenţei me-
tacognitive şi a competenţei de cercetare la elevi a 
determinat formularea următoarelor concluzii:

	Competenţa de cercetare şi competenţa me-
tacognitivă se formează simultan, implicând 
învăţarea (inter)activă prin activităţi de cer-
cetare (de exemplu, proiectul de cercetare). 
Acestea presupun formularea de întrebări de 
către elevi şi găsirea răspunsurilor la acestea, 
tot de ei.

	Reflecţia la propriul proces de gândire asigură 
legătura de interdependenţă dintre metacog-
niţie şi cercetare, fiind orientate spre acelaşi 
scop.

	Experienţa metacognitivă a elevilor se înca-
drează în procesul de cercetare, iar profesorul 
are un rol bine determinat la fiecare etapă, de 
facilitator al metacogniţiei.

	Fiecare etapă de cercetare presupune existen-
ţa strategiilor metacognitive pe care trebuie 
să le aplice un elev şi a strategiilor didactice 
utilizate de profesor, care facilitează metacog-
niţia elevului. Cele două tipuri de strategii  vor 
asigura succesul procesului de cercetare.

	În cadrul unei singure activităţi de cercetare, 
utilizând aceleaşi strategii didactice, profeso-
rul va forma structuri metacognitive elevului 
şi îi va dezvolta abilităţile de cercetare. 

Eficienţa procesului de instruire depinde în mare 
măsură de cunoaşterea de către profesori a specifi-
cului competenţelor de cercetare şi de metacogniţie, 
a interconexiunii dintre ele, care va permite proiec-
tarea şi realizarea calitativă a demersului didactic. 
În acest context, subliniem şi rolul de facilitator al 
profesorului în formarea metacogniţiei la elevi în 
procesul de cercetare.
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Sistemul mondial de învăţământ de la sfârşitul 
secolului XX este marcat de o serie de tendinţe glo-
bale printre care evidenţiem interesul sporit faţă de 
educaţia elevilor supradotaţi, realizarea unor studii 
necesare pentru identificarea/diagnosticarea mul-
tidimensională a copiilor şi tinerilor supradotaţi, 
elaborarea unor tehnologii educaţionale ce ar per-
mite dezvoltarea abilităţilor potenţiale intelectuale 
înalte, renunţarea la orientarea demersului didactic 
preponderent către elevul cu performanţe medii. 

Rezultatele cercetărilor în domeniul psihope-
dagogiei excelenţei din ultimele două decenii sunt 
laborioase, însă problema cunoaşterii şi sprijinirii 
copiilor şi tinerilor supradotaţi rămâne a fi contro-

versată şi conţine multe necunoscute. Întrebările 
de bază ce revin cu asiduitate sunt multiple. Exis-
tă o persoană dotată, în general, sau numai într-un 
domeniu de activitate? Ce anume constituie dotare 
superioară şi, respectiv, talent la o persoană? Repre-
zintă sau nu coeficientul de inteligenţă un indicator 
cert al supradotării? Cât de relevantă este relaţia 
dintre supradotare şi creativitate? Care sunt stra-
tegiile şi metodele adecvate/eficiente pentru iden-
tificarea şi sprijinirea copiilor superior dotaţi etc.?  
[2, p. 2].

Identificarea copiilor supradotaţi este unul din 
mijloacele prin care se înfăptuiesc politicile educa-
ţionale, centrate pe obiective precum crearea unei 
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Abstract. Today’s educational systems are characterized by an increased interest in the education of gifted students. 
Identifying the high aptitude potentials is a primary and important action in all psycho pedagogical and social 
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reveal information of great interest for the entire educational system in the Republic of Moldova, by extending 
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Rezumat. Astăzi, sistemele de învăţământ sunt dominate de un interes sporit faţă de educaţia elevilor supradotaţi. 
Identificarea abilităţilor intelectuale înalte reprezintă o componentă importantă în ansamblul activităţilor de 
asistenţă psihopedagogică şi socială a copiilor şi tinerilor din categoria enunţată. Articolul abordează o serie de 
aspecte ce ţin de recunoaşterea şi sprijinirea elevilor creativi-productivi la nivel de stat în contextul măririi gradului 
de obiectivitate a acestui proces.
În context, prezentăm rezultatele unor cercetări desfăşurate în cadrul Liceului Teoretic ,,Ioan Vodă”, Universitatea 
de Stat „B.P. Hasdeu” din Cahul în rândul elevilor din clasele a IX-a şi al profesorilor care predau acolo. Totodată, 
dezvăluim informaţii de mare interes pentru întregul sistem educaţional din RM, prin extinderea aceluiaşi studiu în 
20 de instituţii de învăţământ din raionul Cahul – în 5 licee, 2 şcoli profesionale şi 13 gimnazii.

Cuvinte-cheie: elevi supradotaţi, cerinţe educaţionale speciale, metode şi procedee de identificare, comportament 
conformist, comportament nonconformist, model pluralist al dotării, profil psihocomportamental, factori de 
personalitate. 
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stări motivaţionale propice şi a unui mediu favora-
bil în vederea valorificării potenţialului intelectual 
şi creativ al copiilor aflaţi în proces de creştere şi 
dezvoltare [18, pp. 142-159].

În acest articol ne propunem să abordăm doar 
unele aspecte ale problemei identificării copiilor su-
perior dotaţi, mai exact, metodele şi procedeele care 
servesc acestui scop, iar motivul pentru care ne-am 
concentrat atenţia asupra problemei date rezidă 
în faptul că identificarea potenţialelor intelectuale  
înalte reprezintă o parte integrantă a procesului 
complex de asistenţă instructiv educaţională şi so-
cială a copiilor, adolescenţilor şi tinerilor capabili 
de performanţă [6, p. 23]. Procesul de asistenţă 
instructiv educaţională şi socială a elevilor super-
dotaţi, capabili de performanţă înaltă, conţine mai 
multe etape şi poate fi reprezentat schematic astfel: 
identificare/diagnosticare psihopedagogică – ela-
borarea bazelor de date referitoare la copiii cu abili-
tăţi intelectuale înalte – analiza informaţiilor – spri-
jinirea, dezvoltarea, corecţia.

În practica curentă, identificarea copiilor ca-
pabili de performanţe superioare nu se regăseşte 
printre obiectivele instructive semnificative, deoa-
rece pentru şcoala de masă programul de instruire 
este conceput pentru elevul mediu sau cu un nivel 
mediu al dotării. Aceasta şi este una dintre cauze-
le pentru care elevii supradotaţi îşi pierd interesul 
pentru învăţătură. Nominalizarea unor astfel de co-
pii este efectuată de profesor şi poartă un caracter 
cvazi-empiric. Aceasta se realizează în baza obser-
vaţiilor, analizei notelor şcolare, a rezultatelor obţi-
nute la diferite concursuri. Este evident că în aseme-
nea condiţii nu putem vorbi de eficienţa lucrului cu 
elevii supradotaţi.

Instituirea unui sistem educaţional  
al excelenţei, la nivel de discuţii
În ceea ce priveşte legislaţia Republicii Moldova, 

cu referinţă la educarea supradotaţilor, constatăm 
existenţa de prevederi ce vizează copiii cu cerinţe 
educaţionale speciale. Astfel, Codul Educaţiei [5] 
conţine un articol special (Art. 19), dedicat spriji-
nirii elevilor şi studenţilor capabili de performanţe 
înalte, în care este stipulat că aceşti elevi beneficiază 
de programe educative, care respectă particularită-
ţile lor de învăţare şi de orientare a performanţei. 
Aceste programe sunt de aprofundare a învăţării, de 
grupare pe abilităţi, de mentorat şi transfer de com-
petenţe, de accelerare a promovării, conform ritmu-
lui individual al învăţării. 

În Codul Educaţiei este prevăzută şi noţiunea de 
centru de excelenţă, dar aceasta se referă la dome-

niul învăţământului profesional tehnic şi nu la edu-
carea elevilor supradotaţi. 

Art. 20 al aceluiaşi act legislativ prevede că insti-
tuţiile de învăţământ general au atribuţia de a asi-
gura oportunităţi de dezvoltare personală a copiilor 
şi studenţilor cu aptitudini deosebite în anumite 
domenii, cât şi armonizarea componentei şcolare a 
curriculumului cu cerinţele, interesele şi preferinţe-
le educaţionale ale copiilor şi elevilor. 

Pentru copiii şi tinerii superdotaţi este benefic 
faptul că în Regulamentul de organizare a examene-
lor de bacalaureat este stipulat că, elevilor deţină-
tori ai diplomelor de gradul I, II, şi III la olimpiadele 
internaţionale şi la cele republicane, cât şi celor de-
ţinători ai certificatelor cu recunoaştere internaţio-
nală la limba străină, din oficiu, la disciplina respec-
tivă se acordă nota zece. 

Hotărârea Guvernului nr. 347 din 23 martie 2005 
cu privire la aprobarea Programului ,,Copiii dotaţi” 
[7] conţinea un plan concret de acţiuni întru spri-
jinirea elevilor capabili de performanţă înaltă ca: 
organizarea concursului ,,Elevul anului” la nivel de 
instituţie, unitate administrativă, în conformitate 
cu un regulament elaborat de Ministerul Educaţiei 
(Acţiunea nr. 8); crearea unui liceu pentru copii cu 
capacităţi deosebite (Acţiunea nr. 9) ş.a. Cu regret, 
prevederile respectivei decizii a executivului nu au 
fost pe deplin transpuse în practică, iar în anul 2012 
a şi fost abrogată printr-o altă Hotărâre a Guvernului 
cu nr. 796 din 25 octombrie 2012 [8]. Motivul abro-
gării consta în ,,eficientizarea sistemului de planifi-
care strategică”. 

Prin Hotărârea Guvernului nr. 17 din 4 ianuarie 
2006 [9], a fost aprobat Regulamentul cu privire la 
susţinerea elevilor dotaţi, ce stipula prin Art. 2 sta-
bilirea activităţii de identificare, dezvoltare şi susţi-
nere a elevilor dotaţi la nivelul învăţământului pre-
universitar în domeniul intelectual, artistic, şi teh-
nico-aplicativ. Art. 11 al aceluiaşi document indica 
la modul concret procedeul de identificare: selecţia 
premianţilor la olimpiadele raionale, republicane şi 
internaţionale la disciplinele şcolare. 

Cele expuse mai sus ne fac să conchidem că:  
a) dezvoltarea şi valorificarea potenţialului tinerilor 
supradotaţi, capabili de performanţă înaltă, necesi-
tă o politică de durată, elaborarea de programe ce 
vor oferi experienţe de învăţare diferenţiată şi indi-
vidualizată prin volum şi profunzime, în raport cu 
experienţele oferite de curricula naţionale; b) nu 
putem vorbi de o eficienţă a educării supradotaţilor, 
deoarece, de cele mai multe ori, activităţi pedagogi-
ce individuale se atestă doar în ajunul olimpiadelor 
şi concursurilor şcolare [17, p. 77]. 
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În contextul în care nu sunt elaborate documen-
te reglatorii, metodologii de realizare a prevederilor 
Codului Educaţiei, nu sunt conturate cerinţe de pre-
gătire a cadrelor didactice specializate în activitatea 
cu copiii cu calităţi intelectuale ieşite din comun, nu 
este precizată procedura de identificare a acesto-
ra şi aplicarea în practică a prevederilor legislative 
existente devine problematică.

Necesitate imperioasă a unei legi  
privind tinerii cu capacitate intelectuală  
superioară mediei 
În opinia noastră, se impune imperios adoptarea 

unei legi privind educaţia tinerilor supradotaţi în 
care să fie stipulate direcţii clare de asistenţă psi-
hopedagogică a lor. Menţionăm că, de exemplu, în 
ţara vecină, România, a fost adoptată Legea nr. 17 
din 9 ianuarie 2007 privind educaţia tinerilor supra-
dotaţi, capabili de performanţă înaltă. Ar fi bine să 
ne inspire şi pe noi în acelaşi demers. De asemenea, 
este necesară înfiinţarea unui centru naţional de 
instruire diferenţiată, responsabil de elaborarea de 
programe şcolare şi trasee curriculare diferenţiate, 
destinate introducerii metodologiilor de lucru spe-
cifice educaţiei tinerilor superdotaţi, valorificarea 
tehnologiilor didactice şi curriculare specifice siste-
mului educaţional al excelenţei, formarea de specia-
lişti în metodologiile de predare, specifice domeniu-
lui psihopedagogiei excelenţei.

Aceste condiţii conduc la faptul că identificarea 
elevilor supradotaţi este substituită, de cele mai 
dese ori, prin evaluare, iar aceasta presupune impli-
carea unui grup restrâns de specialişti, spre deose-
bire de identificare ce implică un număr mult mai 
mare de experţi (psihologi, psihopedagogi, profe-
sori, părinţi, asistenţi sociali, învăţători, alte persoa-
ne competente). Evident, identificarea/diagnostica-
rea copiilor şi tinerilor cu abilităţi intelectuale înalte 
se va realiza prin aplicarea unei game variate de me-
tode, procedee şi instrumente de lucru.

O mare parte a specialiştilor sunt de părerea că 
instruirea şi educarea copiilor superior dotaţi şi 
talentaţi au şanse de realizare în cadrele obişnuite 
ale şcolii de masă, cu condiţia elaborării şi aplică-
rii unor programe speciale, suplimentare, care să 
le ofere posibilitatea de a se dezvolta în ritm pro-
priu şi în direcţii preferate. Asemenea idei au fost  
exprimate în lucrările multor autori români şi străini  
[1, pp. 119-133; 10, pp. 9-12; 16, pp. 69-116].

Chiar şi Recomandarea nr. 1248 a Consiliului Eu-
ropei stipulează faptul că „pregătirea copiilor do-
taţi într-o arie anume este preferabil să se aplice 
în cadrul sistemului şcolar obişnuit, începând încă 
de la grădiniţă. Curricula flexibile, mai multe şanse 

de mobilitate între clase şi şcoli, conţinuturi supli-
mentare, îmbogăţite, suporturi audiovizuale şi sti-
luri de predare adecvate reprezintă căi şi tehnici de 
susţinere a dezvoltării tuturor copiilor, fie că sunt 
supradotaţi sau nu, şi care facilitează identificarea 
nevoilor speciale cât mai devreme” [13]. 

În ţările membre ale Uniunii Europene, în ceea ce 
priveşte instruirea şi educaţia elevilor supradotaţi, 
sunt conturate sarcini şi cerinţe concrete:
•	 elaborarea şi aprobarea cadrului legislativ pri-

vind instruirea copiilor supradotaţi;
•	 elaborarea unor programe instructiv-educative 

speciale pentru elevii supradotaţi, ce ar permite 
dezvoltarea şi afirmarea aptitudinilor la nivele 
înalte de performanţă;

•	 asigurarea pedagogilor şi psihologilor cu un 
instrumentariu eficace pentru identificarea/ 
diagnosticarea elevilor supradotaţi şi talentaţi.

•	 selectarea şi formarea cadrelor didactice în do-
meniul psihopedagogiei excelenţei.
Deoarece pe această dimensiune formarea  

cadrelor didactice este esenţială în plan internaţi-
onal, din iniţiativa Consiliului Europei, pentru dez-
voltarea inteligenţelor superioare (European Coun-
cil for High Ability – ECHA) sunt organizate cursuri 
cu durata de un an pentru profesori, cu obţinerea 
obligatorie a Diplomelor ECHA, ce le oferă dreptul 
de a lucra cu elevii talentaţi şi dotaţi.

În activitatea cu asemenea copii şi tineri, sisteme-
le naţionale de învăţământ din Europa se ghidează de 
Declaraţia adoptată la Conferinţa Mondială UNESCO 
privind Problemele Dezvoltării Învăţământului, ce 
conturează principiile, politicile şi practicile din dome-
niul cerinţelor educaţionale speciale, precum şi cadrul 
de acţiune. Consiliul Europei, în anul 1994, a adoptat 
Recomandarea nr. 1248, în care sunt stipulate aspecte-
le principale ale educaţiei elevilor dotaţi [13].

Identificarea/diagnosticarea copiilor capabili de 
performanţe înalte este o activitate complexă, cu 
multe necunoscute şi, cauza rezidă în nedefinitiva-
rea unui concept referitor la natura supradotării, 
ori criteriile de evaluare şi selecţie depind, în mare 
măsură, de concepţia asupra dotării superioare şi 
a talentului care este adoptată de un program edu-
caţional [6]. În realizarea acestui obiectiv există şi 
multiple alte obstacole ce împiedică specialiştii să 
identifice elevii superdotaţi cu un grad mic de eroa-
re. Concretizăm câteva dintre ele:
• 	 absenţa unei unităţi de opinii referitoare la me-

todele şi procedeele de identificare/diagnostica-
re a elevilor supradotaţi şi talentaţi;

•	 aşteptări stereotipe de randament şcolar înalt;
•	 lipsa motivaţiei din partea elevilor pentru parti-

ciparea la o educaţie standardizată;
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•	 încercările unor elevi de a nu-şi trăda înaltele 
abilităţi;

•	 comportamentul neadecvat;
•	 timiditatea. 

De cele mai dese ori, pentru identificarea elevilor 
cu abilităţi intelectuale înalte sunt folosite testele de 
cunoştinţe. Desigur, sunt utilizate de către psihologi 
şi teste de inteligenţă, teste de creativitate sau cele 
ce se bazează pe performanţe superioare individuale, 
dar volumul şi frecvenţa utilizării lor este joasă. Ine-
vitabil, a studia fenomenul, bazându-ne doar pe tes-
tele de evaluare a cunoştinţelor sau pe o singură me-
todă de identificare înseamnă a exclude din câmpul 
de vedere capacităţi deosebite ce nu vor fi detectate. 

Astfel procedând, vom rata surprinderea multor 
aspecte (talente, abilităţi specifice), prezente la o 
persoană dotată sau alta. În practica educaţională, 
de facto, nominalizarea elevilor cu capacităţi inte-
lectuale superioare mediei revine profesorului, iată 
de ce proporţia neidentificării lor variază, conform 
datelor diverşilor specialişti, între 50% şi 30%.

În prezent, este acceptat de o mare majoritate a 
cercetătorilor din domeniu modelul pluralist al dotă-
rii, model ce specifică că dotarea este o zonă de in-
tersecţie a mai multor componente [14]. Definiţiile 
supradotării iau în considerare mai multe categorii 
de factori componenţiali: inteligenţe, aptitudini, com-
petenţe, creativitate, motivaţie, comportament. În 
acest context, se va recurge la instrumente adecvate 
de identificare pentru fiecare componentă a dotării:
a)	 pentru aptitudini intelectuale generale şi aptitu-

dini specifice – teste de inteligenţă, teste de cu-
noştinţe, teste pentru aptitudini specifice;

b)	 pentru creativitate – teste de creativitate;
c)	 pentru implicare automotivantă în sarcina-cu-

noaşterea interesului, a caracterului, a nevoilor 
speciale, a comportamentului.
Este dominantă opinia că factorii primordiali în 

identificarea supradotaţilor sunt cei ce ţin de dome-
niul cognitiv, în comparaţie cu factorii motivaţionali 
şi psihocomportamentali. Referitor la acest aspect, 
menţionăm că sunt cercetări care demonstrează 
elocvent că factorii de personalitate şi afectiv-moti-
vaţionali nu trebuie neglijaţi, deoarece nu sunt mai 
puţin importanţi. 

De exemplu, psihologul american B. Bloom, un 
exponent notoriu al teoriei ce acordă prioritate fac-
torilor cognitivi, menţionează că ,,factorii de perso-
nalitate şi motivaţionali sunt, cel puţin, tot atât de 
importanţi în determinarea performanţei ca şi cei 
aptitudinali’’[3].

Raportul Marland [12] specifică, ca fiind utiliza-
te (procentual) de experţi, următoarele metode de 
identificare a copiilor supradotaţi:

•	 testările psihologice individuale...90%;
•	 rezultatele şcolare…78%;
•	 identificarea de către profesori…75%;
•	 avizele psihologilor...75%;
•	 testările creativităţii...74%;
•	 testările psihologice în grup...65%.
Psihologul american J. Renzulli [15] propune ur-

mătoarele metode de investigaţii pentru identifica-
rea elevilor supradotaţi:

•	 testele de inteligenţă;
•	 testele de creativitate (de gândire divergentă 

şi productivă);
•	 testele de personalitate;
•	 chestionarele de evidenţiere a motivaţiei de a 

reuşi;
•	 chestionarele de investigaţie a imaginii de 

sine;
•	 chestionarele de opinie adresate profesorilor;
•	 notele şcolare.
Psihologul român C. Creţu [4] propune un set de 

procedee de identificare ce acoperă practic fiecare 
componentă a supradotării: 

•	 profiluri psiho-comportamentale;
•	 check-list-uri de trăsături 

psihocomportamentale;
•	 autoaprecierea;
•	 interviurile semistructurate şi nestructurate;
•	 analiza rezultatelor activităţii şcolare şi de 

loisir;
•	 analiza performanţelor;
•	 nominalizările efectuate de profesori;
•	 nominalizările efectuate de grupul de prieteni;
•	 teste docimologice şi de aptitudini şcolare;
•	 teste individuale şi colective de inteligenţă;
•	 teste de creativitate;
•	 teste de aptitudini speciale;
•	 competiţiile.

Cercetare pentru descoperirea elevilor 
dotaţi creativ în raionul Cahul
Interesaţi de problema identificării elevilor do-

taţi creativ (dotare creativ-productivă) de către ca-
drele didactice din gimnaziu şi liceu, am efectuat 
o cercetare în scopul analizei unor aspecte acestui 
proces de către profesori în general şi de cei de ma-
tematică, în special. 

Am început studiul în anul 2015, la Liceul Teore-
tic ,,Ioan Vodă”, după care, în 2019, l-am continuat la 
Universitatea de Stat „B.P. Haşdeu” din Cahul. În pri-
mul caz, grupul ţintă au fost toate cadrele didactice 
care predau în clasele a IX-a şi elevii din clasele a 
IX-a, ulterior, în centrul atenţiei s-au aflat profesorii 
de matematică antrenaţi in cadrul cursurilor de for-
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mare continuă, cât şi elevii, şi liceenii din gimnaziile 
şi liceele raionului Cahul, unde aceşti dascăli activau 
ca titulari. Ulterior, am extins cercetarea în 20 de in-
stituţii educaţionale din raionul Cahul – în 5 licee,  
2 şcoli profesionale şi 13 gimnazii.

Realizarea investigaţiei a avut următoarele 
obiective: analiza corelaţiei dintre procentajul ele-
vilor creativi nominalizaţi de profesori şi tipul com-
portamentului fiecăruia, stabilirea gradului de dife-
renţiere a tipului de comportament, aflarea nivelu-
lui de cunoaştere a caracteristicilor de personalitate 
a elevilor creativi, determinarea ratei descoperirii 
elevilor cu potenţial creativ (dotare creativ-pro-
ductivă, utilizând ca sursă de identificare factorii de 
personalitate, profilul psihocomportamental, moti-
vaţia, caracterul). 

Ne-a interesat dacă profesorii, în special cei de 
matematică, utilizează, şi în ce măsură, observarea 
comportamentului elevului, a trăsăturilor de perso-
nalitate, a motivaţiei, a temperamentului ca informa-
ţie utilă în procesul de identificare a elevilor creativi. 
Productivitatea unei persoane se realizează în func-
ţie, în mare parte, de tipul comportamentului, care la 
rândul său este determinat de emoţii, voinţă, motiva-
ţie, idealuri, valori, trăsături de personalitate.

Am remarcat deja că în practica educaţională, 
rolul principal în identificarea supradotaţilor revine 
profesorului. În situaţia dată, utilizarea unei palete 
mai largi de metode în descoperirea unor asemenea 
elevi cu capacităţi intelectuale superioare mediei nu 
este practicată.

Au fost efectuate cercetări valoroase în ceea ce 
priveşte conduita, trăsăturile de caracter, tempera-
mentul, capacităţile intelectuale, comportamentul 
elevului creativ. Aceste studii au dovedit faptul că 
există mari similitudini între profilul psihocompor-
tamental al elevului creativ şi al elevului supradotat 
[4]. În literatura de specialitate sunt descrise, în ge-
neral, două tipuri de profiluri psihocomportamen-
tale: comportament conformist şi comportament 
nonconformist. 

Cercetătorii din domeniu sunt de părere că ele-
vii creativi-productivi deşi au alte trăsături de per-
sonalitate decât ceilalţi colegi ai lor (spirit critic, 
preferinţe pentru complexitate, originalitate etc.),  
o altă scară a valorilor, alt tip de atitudini, manifestă, 
de cele mai dese ori, un comportament nonconfor-
mist [11]. Comportamentul conformist permite o 
evoluţie creativă în limitele inovării, iar cel noncon-
formist permite o evoluţie creativă performantă.

Deoarece metodele practicate în şcoală pentru 
identificarea elevilor capabili de performanţe superi-
oare sunt cvazi-empirice, sunt identificaţi, de regulă, 
elevii care posedă supradotare şcolară academică. 

Elevii cu acest tip de supradotare au o reuşită şcolară 
bună şi succes la testele de cunoştinţe, posedă un bo-
gat vocabular, gândesc abstract, au o bună memorie, 
capacitate de adaptare la situaţii noi. Profesorii iden-
tifică cu uşurinţă aceşti copii şi tineri prin observarea 
spontană, prin analiza notelor şcolare sau a rezulta-
telor obţinute la diferite concursuri.

Pentru identificarea elevilor creativi, am utilizat 
un chestionar-model în care am inclus aleatoriu tră-
sături de personalitate specifice celor care manifes-
tă un comportament nonconformist şi caracteristici 
ale comportamentului conformist. Notăm aici trăsă-
turi de personalitate ale persoanei nonconformiste, 
incluse în chestionar:

•	 atentă doar la ceea ce o interesează;
•	 spirit critic;
• 	 îşi apără opiniile chiar şi din ambiţie;
• 	 nu tolerează nedreptatea;
• 	 acţionează oarecum diferit de ceilalţi;
• 	 face lucrurile în felul său;
•	 are surplus de idei;
• 	 respectă doar acele norme şi reguli cu care 

este de acord;
•   insistentă şi tenace;
•   ignoră tradiţiile;
• 	 este imposibil să-l impui să acţioneze contrar  

voinţei sale;
• 	 mereu inventează ceva;
•	 este aventuroasă, îi place riscul;
•	 manifestă imaginaţie;
•	 rezultativă în activităţile ce necesită imaginaţie;
•	 sensibilă şi vulnerabilă;
•	 este interesată de rezultat şi nu de notă.
Menţionăm că aceste caracteristici psihocompor-

tamentale nu au fost evidenţiate în chestionar. Pen-
tru început, profesorul l-a completat pentru fiecare 
elev din clasa în care predă. La etapa a doua, el a bi-
fat trăsăturile de personalitate pe care le considera 
proprii elevului creativ. La a treia etapă, profesorul 
i-a nominalizat pe cei care, în opinia sa, manifestă 
creativitate. În final, în baza aceluiaşi chestionar, dar 
în care trăsăturile de personalitate specifice com-
portamentului nonconformist erau scrise cu alte ca-
ractere, a fost atribuit de cadrul didactic profilului 
comportamental specific fiecărui elev. 

Studiul a fost realizat în două etape. În anul 2015 
au fost implicaţi 15 cadre didactice şi 51 de elevi din 
Liceul Teoretic ,,Ioan Vodă” din Cahul din două cla-
se de a IX-a. A doua etapă s-a realizat în anul 2019, 
pe un eşantion de 22 de profesori de matematică şi 
567 de elevi din gimnaziile şi liceele raionului Ca-
hul. Elevii aveau vârste cuprinse între 12 şi 19 ani. 
Mai jos reprezentăm rezultatele acestui studiu:
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Figura 1. Rezultatele studiului din a. 2015

Figura 2. Rezultatele studiului din a. 2019

Cercetarea realizată în Liceul Teoretic ,,Ioan 
Vodă” din Cahul ne permite să enunţăm următoare-
le concluzii.

Cadrele didactice diferenţiază suficient de bine 
tipul comportamentului ce caracterizează fiecare 
elev şi face deosebire între comportament noncon-
formist şi comportament conformist. Majoritatea 
profesorilor nu cunosc trăsăturile de personalitate 
ale elevilor creativi. În mare parte, dascălii indică 
drept elevi creativi doar pe acei care manifestă un 
comportament conformist şi reuşită şcolară înaltă. 
Ca rezultat, procentajul elevilor creativi nominali-
zaţi de profesorii de matematică (30%) este mult 
asupra cifrei acceptată de cercetătorii în domeniu. 

Cadrele didactice din Cahul nu asociază creativi-
tatea cu comportamentul nonconformist. Numărul 
elevilor creativi cu un profil psihocomportamental 
nonconformist constituie 0,8% din numărul total 
de elevi. Această situaţie denotă o profesionalizare 
insuficientă a profesorilor în domeniul psihopeda-
gogiei excelenţei.

Determinarea profilului psihocomportamental 
al copilului şi tânărului măreşte gradul de obiecti-
vitate în identificarea celor cu potenţial creativ. Pro-
fesorii de matematică au nominalizat un număr de 
elevi cu comportament nonconformist şi note joase 
cu mult mai mare decât cel indicat de profesorii care 
predau celelalte discipline şcolare.

Constantin Chiciuc. Aspecte ale identificării elevilor supradotaţi
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Consideraţiuni lingvistico-teoretice 
de sinteză şi experimentale
În limba engleză, la fel ca şi în alte limbi germani-

ce, romanice şi slave, există multe îmbinări de sune-
te care pot fi compuse, unitare, indivizibile. Totoda-
tă, mai atestăm şi altele. Aceste continuumuri pot fi 
alcătuite din vocale şi din consoane. Cele constitui-
te din sunete vocalice sunt: diftongoizii, diftongii, 
triftongii, vocalele în hiat (intern şi extern), vocale-
le duble, vocalele alăturate. Îmbinările consonanti-
ce sunt africatele, numite şi diftongi consonantici, 
geminatele, sunetele faucale.

Într-un diftong englez se cuprind două timbre 
vocalice, care luate aparte ar putea prezenta carac-
ter silabic, dar fiind înglobate într-o singură silabă, 
rostite cu o singură tensiune musculară, împreună 
formează un tot articulatoric. Să nu se creadă faptul 
că vocala devenită nesilabică, îşi pierde caracterul 
său silabic. Ea capătă o nouă funcţie statutară sau 
cea de semivocală.

În limba engleză avem şi situaţii când aceeaşi îm-
binare de litere, într-un caz este reprezentată prin 
două vocale de sine stătătoare (vocale în hiat), iar 
în altul e prezent un diftong: ’real – re’ality |’riəl – 
ri(:)’æliti|.

Fonetica şi fonologia engleză ne prezintă multe 
surse (vechi şi recente) cu privire la definiţia, numă-
rul diftongilor, natura fonetică, statutul fonematic 
şi clasificarea diftongilor englezi. Concluziile la ca-
re au ajuns foneticienii englezi nu sunt exhaustive 
şi nu pot fi însumate într-un sistem unitar, acceptat 
de toţi cei care se ocupă de problemele diftongului. 
Aceste deducţii controversate duc, pe de o parte, la 
apariţia numeroaselor materiale de fonetică şi fo-
nologie, bazate pe cercetări experimentale şi instru-
mentale în laboratoare şi, pe de alta, au limitat câm-
pul cercetărilor de fonologie engleză, reducîndu-le, 
uneori, doar la problema inventarului diftongilor la 
nivel fonetic. Problemele ce ţin de noţiune, natura 

PHONETIC-PHONEMATIC INVENTORY OF THE ENGLISH DIPHTHONGS 
AND THEIR CLASSIFICATION

Abstract. The article touches upon the problems of diphthongs as a whole/in toto, focusing on the inventory of the 
diphthongs in general and on the inventory of the English diphthong in particular, as well as on the their classifica-
tion/classifications in different languages and in the English language. The author also states the Synthesis and the 
Experimental Linguistic-theoretical Considerations. In the tables 1-7 typical examples to the English diphthong are 
given. The diphthongs are classified and grouped in 28 type-classes.

Keywords: vowel-hiatus, double vowels, joined vowels, diphthongs, diphthongoids, triphthongs, unexpanding, 
phonographemogramme.

Rezumat. Prezentul articol reflectă problemele generale de utilizare a diftongilor în limbi, cu referire specială, la 
engleză. Clasificarea diftongilor limbii engleze, precum  şi ierarhizarea acestora în baza consideraţiunilor lingvisti-
co-teoretice de sinteză şi experimentale – sunt două aspecte de primă importanţă, abordate în lucrare. În tabelele 
1-7, sunt prezentate exemple tipice ale diftongilor în engleză, grupaţi în 28 tipuri de clase.

Cuvinte-cheie: vocale în hiat, vocale duble, vocale alăturate, diftongi, diftongoizi, triftongiinechidiftongi, fono-
grafemogramă.
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fonetică, clasificarea diftongilor englezi şi statutul 
lor fonetico-fonematic rămân încă în umbră.

La moment, în sistemul fonetico-fonologic al lim-
bii engleze, sunt nouă diftongi |’͜ei, ‚o͜u, ‚͜аi, ‚͜аu, ’͜͜ɔi, ’i͜ə, 
’εə, ’ɔ͜ə, ’uə|, toţi fiind descendenţi (falling), numiţi şi 
coborâtori. Această opinie este susținută de marea 
majoritate a foneticienilor englezişti, în frunte cu D. 
Jones. Există puncte de vedere că diftongul |’o͜u| en-
glezesc ar fi unul „egal”, adică ambele componente 
ale lui ar avea o intensitate şi o durată egală, ce con-
stituie, după părerea noastră, un subiect de studiu 
experimental aparte. Şi în engleza americană ates-
tăm un diftong „egal” |’͜iu|: ’tune |’tiu:n|, ’suit |’si-
u:t|, ’new |’niu:| în loc de varianta britanică |’tju:n, 
’sju:t, ’nju:|. 

După M. Bogdan, în varianta britanică, există un 
diftong suitor/ascendent |’͜ju:|. Diftongii ascendenţi 
(rising) în limba engleză vorbită pot fi atâţia, câ-
te vocale sunt (12), aceştia formându-se prin pre-
cedarea a 12 vocale de una din semivocalele |j| sau 
|w|: |yes |jes|, you |ju:|, young |jʌŋ|, yard |jɑ:d|, yarn 
|jɑ:n|, yaw |jɔ:|, yank |jæŋk|, wall |wɔ:l|, wet |wet|, 
work |wə:k|, walk |wɔ:k|, well |wel|, wind |wind|, 
wood |wu:d|, want |wɔnt| etc. În total, în limba en-
gleză se atestă 24 de diftongi ascendenţi de acest 
tip: semivocalele |w, j| şi monoftongii |i:, i, e, æ, ɑ:, ɔ, 
ɔ:, u, u:, ʌ, ə:, ə|. 

Aşa precum aceşti diftongi sunt formaţi, de ce-
le mai multe ori regulat, de obicei nu sunt trataţi în 
mod special. În afara respectivilor diftongi ascen-
denţi, D. Jones menţionează încă trei |͜ĭə’, ŭ͜ə’, ͜ŭi’| 
pe care îi consideră, împreună cu |’͜ei, ’o͜u‚ ‚͜ai, ’a͜u, 
’͜͜ɔi, ’͜iə, ’͜εə, ’͜͜ɔə, ’͜uə|, esenţiali (essential phonemes of 
falling type). În literatura fonetico-fonologică en-
gleză se mai atestă încă şase diftongi descendenţi 
|’͜ui, ’͜͜aə, ’͜aə, ’͜oi, ’͜͜eә, ’͜oә| şi trei ascendenţi |͜ŏi’, ĕ͜ә’, 
ŏ͜ә’|. Există opinii că în limba engleză africatele |’͜tʃ, 
’d͜ӡ| prezintă tipul diftongilor consonantici.

Structura diftongilor englezi, la modul gene-
ral, poate fi reprezentată după cum urmează: la ni-
velul vocalismului – 45, la cel al consonantismu-
lui – 2, în total – 47. La nivelul vocalismului cei 45 
de diftongi se clasifică astfel: în 15 descendenţi şi  
30 ascendenţi. Diftongii vocalici sunt grupaţi în 
esenţiali: nouă  diftongi descendenți |’͜ei, ’o͜u‚ ’͜͜ai, ’a͜u, 
’͜ɔi, ’͜͜iə, ’͜͜εə, ’͜ɔə, ’͜uə| şi 3 ascendenţi |͜ŏi’, ĕ͜ә’, ŏ͜ә’|, în to-
tal – 45 diftongi.

Odată cu aceste clase şi grupe de diftongi englezi, 
se atestă şi o mare gamă de variante, variaţii şi vari-
etăţi ale lor, care nu au statut fonematic: |͜éi| – ’͜εi, ’͜ei, 
’͜æi, ’͜αi, ’͜ai, e, e:|; |’o͜u| – |’͜oυ, ’͜әu, ’ei, ’͜ɑi, i| (10); |’͜әυ, 
’͜oυ, ’͜ɔu, ’͜εu, ’æ͜u, ’ʌ͜u, ő, ’a͜υ, ’ɔ͜υ| (12); |’a͜i| – |’͜αi, ’͜͜æi, 
’a͜i, ’ɑ͜ә, ’a͜i, a:| (6); |’a͜u| – |’æ͜u, ’͜εu, ’e͜u, ’a͜υ, ’ε͜υ, ’e͜υ, 

’a͜υ, ’a͜υ| (8)|; |’ɔ͜i| – |’͜oi, ’u͜i, ’ɔ͜i, ’u͜i, ’ɔi͜ə, ’ɔe͜ə| (6)|; |i͜ə| 
– |’i͜ʌ, ’i͜ər, ’iʌ͜r, ’ĭ͜ə, ’i͜æ, ’ir, ’ĭ͜ər, ’i͜ær, ’i͜·α, ’i·͜αr, ’j͜iә| (11); 
|’͜εә| – |’ε͜әr, ’æ͜ә, ’æ͜әr, ’e͜a, ’e͜ar, ’͜εα, ’e͜ә, ’e͜әr, ’͜͜εʌ, ’ε͜ʌr| 
(10); |’ɔ͜ә| – |’ɔ͜әr, ɔ:, ’o͜ә, ’o͜әr, ɔ’͜:r, ɔ’, ’o͜·r| (7); |’u͜ә| – 
|’u͜әr, ’u͜ʌ, ’u͜ʌr, ’u͜əˇ, ’o͜ә, ɔ:, o, ɔ, ’υ͜әr, ’υ͜:әr, ’ɔ͜ə, ɔ·,ɔ:r, ɔ·r, 
ɔr, ’u͜:ә, ’υ͜әr, ’u͜әˇr| (18), în total – 88. (A se vedea Ta-
belul 3), de variante, varietăţi şi variaţii, ce reprezin-
tă anumite regionalisme şi dialectisme ale vorbirii 
engleze britanice şi americane. 

Analiza spectrului variantelor, variaţiilor şi varie-
tăţilor diftongilor englezi |’͜ei, ’o͜u‚ ’͜͜ai, ’au͜, ’͜͜ɔi, ’͜͜iə, ’͜͜͜εə, 
’͜͜͜ɔə, ’͜͜͜uə| ne permite să conchidem faptul că acest feno-
men fonetic este mai pronunţat, mai bogat la difton-
gii centrali |’i͜ә, ’͜͜͜εә, ’ɔә͜, ’uә͜|. Din cele 55 de variante, 
variaţii şi varietăţi 32 revin diftongilor centrali: |’iә͜| 
– 11; |’͜εә| – 8; |’ɔә͜| – 3; |’uә͜| – 10.

Sub aspect pur lingvistico-teoretic şi didacti-
co-practic considerăm că în sistemul fonetico-fono-
logic englezesc avem nouă diftongi-foneme nume-
rotaţi după cei 12 monoftongi, în continuare: |’͜ei| 
(13), |’o͜u| (14), |’a͜i| (15), |’a͜u| (16), |’ɔ͜i| (17), |’i͜ә| 
(18), |’ε͜ә| (19), |’ɔ͜ə| (20), |’u͜ə| (21). Aceşti nouă dif-
tongi, toţi descendenţi/coborâtori, se împart în trei 
grupe: 

1. diftongi reduşi (narrow), la a căror formare 
are loc o mişcare redusă a corpului limbii între do-
uă componente vocalice apropiate ca poziţie (e+i şi 
o+u) |’e͜i, ’o͜u|; 

2. diftongi largi (wide), formaţi printr-o mişcare 
largă a muşchiului lingual între vocale, având o pozi-
ţie îndepărtată (/a/ şi /i, u/) |’͜ai, ‚au͜, ‚ɔi͜|; 

3. diftongi centrali, pentru formarea cărora 
corpul limbii se deplasează de la o poziţie periferi-
că spre o vocală neutră/centrală (i, ε, ɔ, u şi ә) |’i͜ә, 
’ε͜ә, ’ɔ͜ә, ’u͜ə|. În componenţa acestor diftongi descen-
denţi, prima vocală este pronunţată accentuat şi cu 
o durată relativ lungă faţă de cea de-a doua vocală a 
diftongilor. 

Este recomandabil atât în scopuri lingvistice, cât 
şi în cele practico-didactice, să se respecte lungimea 
şi pronunţia accentuată a primei vocale, ce constitu-
ie centrul, nucleul acestor succesivităţi. De reținut 
că dinamica articulatorică a diftongilor descendenţi 
englezi se caracterizează prin reducerea continuă a 
energiei complexului articulatoric şi confirmă fap-
tul că ei sunt monofonematici. Reducerea continuă 
a energiei articulatorice a diftongilor contribuie la 
faptul că al doilea element al diftongilor englezi des-
cendenţi să nu fie complet realizat, astfel constatân-
du-se numai o mişcare către cel de al doilea com-
ponent ce este, din această cauză, mai scurt decât 
primele părţi şi chiar decât semivocalele englezeşti.
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În lumina celor de mai sus se poate constata 
faptul că, de la cercetător la cercetător, se observă 
mai multe puncte de vedere asupra problemelor 
ce ţin de numărul, denumirea, natura, clasificarea 
şi statutul fonematic al diftongilor în engleză. Un 
lucru este cert că diftongii esenţiali |’͜ei, ’o͜u, ’a͜i, 

’a͜u, ’ɔ͜i| nu prezintă mari discrepanţe în opiniile 
savanţilor lingvişti-foneticieni.

Diftongii esenţiali în engleză |’͜ei, ’o͜u, ’a͜i, ’a͜u, 
‚ɔ͜i| sunt tipici în cuvintele de mai jos, ce ilustrează 
poziţiile de bază în care ei pot apărea:

Tabelul 1.
Nr. Diftong În ortografie În transcriere

1 |’͜ei| Eight, bade, pate, pail, bay, day, name, late, maid, 
gate, age, play, pay, place, stay, they, `agent, 
`famous, came, `cable, rase, strange, tail, say, veil, 
great, `cafe, `halfpenny.

|eit, beid, peit, peil, bei, dei, neim, leit, meid, 
geit, eidӡ, plei, pei, pleis, stei, ðei, `eidӡ(ə)
nt, `feiməs, keim, `keibł, reiz, streindӡ, teil, 
sei, veil, greit, `kæfei, `heipni|

2 |’o͜u| / |’ə͜u| Oat, bode, boat, poll, beau, no, road, hope, told, 
whole, cold, note, coat, wrote, low, show, so, 
home, vote, most, both, `noble, toast, soul, know, 
`jovial, `moment.

|out, boud, bout, poul, bou, nou, roud, 
houp, tould, houl, kould, nout, kout, 
rout, lou, ʃou, sou, houm, vout, moust, 
bouθ, `noubł, toust, soul, nou, `dӡouviəł, 
`moumənt| 

3 |’a͜i| Ice, bide, bite, pile, buy, by, bye, my, lie, tie, time, 
light, night, fly, sign, pie, die, why, sky, rye, die, 
`fire, `idle, `tiger, child, mild, sight, type, height, 
eye, a`pply, `organize.

|ais, baid, bait, pail, bai, bai, bai, mai, 
lai, tai, taim, lait, nait, flai, sain, pai, dai, 
wai, skai, rai, dai, `faiə, ‚aidl, ‚taigə, tʃaild, 
maild, sait, taip, hait, ai, ə’plai, `ɔ:g(ə)
naiz||

4 |’a͜u| out, bowed, bout, fowl, bow, now, town, down, 
cow, house, found, how, noun, loud, round, ouch, 
ounce, pound, blouse, mount, `owlet, brown, 
crowd, a`llow, `council, `powder, plough, sough, 
slough, oust.

|aut, baud, baut, faul, bau, nau, toun, 
daun, kau, haus, found, hau, naun, laud, 
raund, autʃ, auns, pound, blauz, mount, 
`aulət, braun, kraud, ə’lau, `kauns(ə)l, 
`paudə, plau, sau, slau, aust|

5 |’͜ɔi| Oil, toy, voice, spoil, boy, toy, soy, join, toil, a’nnoy, 
moist, point, em’ploy,  `turmoil, boil, de’stroyed, 
`joyous, `buoyant, buoy

|ɔil, tɔi, vɔis, spɔil, bɔi, sɔi, dӡɔin, tɔil, 
ə`nɔi, mɔist, pɔint, im`plɔi, `tə:mɔil, bɔil, 
di`strɔid, `dӡɔiəs, `bɔiənt, bɔi|

Diftongii centrali însă nu sunt recunoscuţi 
de unii autori, precum J. Kenworthy, V. Fromkin,  
B. Hayes, I. Jacobs, care nu includ în sistemul vocalis-
mului englez diftongii centrali |’i͜ә, ‚͜εә, ‚ɔә͜, ‚͜υә|. Fone-
tista O. Dickushina susţine că în limba engleză (dia-
lectul american) există șase diftongi centrali: |’i͜ә, ’͜εә, 
’æә͜, ’uә͜, ’o͜ә, ’ɔә͜|.

Diftongii reduşi |’͜ei, ’o͜u| şi |’ai͜, ‚au͜, ’ɔi͜| se mai nu-
mesc adevăraţi (true), cei centrali |’i͜ә, ’͜͜εә, ’ɔә͜, ’͜υә| – ne-
adevăraţi, ipoteză controversată în filologia engleză.

O problemă aparte prezintă statutul articula-
torico-acustic şi cel fonologic al diftongului cen-
tral |’ɔ͜ә|. Statistica, în baza a 62 de surse teore-
tico-lingvistice, ne demonstrează concludent că 
diftongul |’ɔ͜ә| este prezent în sistemul vocalismu-
lui englez, atestat fiind în 29 de surse ale savan-
ţilor foneticieni-englezişti, britanici şi americani. 

Diftongii esenţiali centrali |’i͜ә, ’͜͜εә, ’ɔ͜ә, ‚u͜ә| sunt 
tipici în exemplele ce urmează, care ilustrează po-
ziţiile de bază în care ei pot apărea.

Tabelul 2.

Nr. Diftongi 
centrali În ortografie În transcriere

1. |’i͜ә| `Ear, beard, pierce, real, beer, deer, near, 
i’dea, `theory, here, sin’cere, `era, `theorem, 
`theatre, `nearly, beard, `cheerful, rears, 
pierce, fierce, `dearest, `clearness, 
`inter’fere, `hemisphere.

|i͜ə, biəd, piəs, riəl, biə, diə, niə, ai’diə, `θiəri, 
hiə, sin’siə, `iərə, `θiərəm,`‚θiətə, `niəli, biəd, 
`tʃiəf(ə)l, riəz, piəs, fiəs, ‘diərist, ‘kliənəs, 
`intə’fiə, `hemisfiə|
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2. |’͜εә| `Air, bared, scarce, bare, chair, hair, `aerial, 
prayer, their, there, care, square, `careful, 
aired, `dairy, `hairy, `there’by, glare, dare, 
`sharing, `aerodrome.

|’ɛə, bɛəd, skɛəs, bɛə, tʃɛə, hɛə, `ɛəriəl, 
prɛə, ðɛə, ðɛə, kɛə, skwɛə, ‘kɛəfυl, ɛəd, 
‘dɛəri, ‘hɛəri, ‘ðɛə’bai, glɛə, dɛə, ‘ʃɛəriŋ, 
‘ɛərə:drəυm|

3. |’ɔ͜ә| More, roar, four, door, floor, shore, ex’plore, 
ig’nore, `folklore, snored, `boredom, 
`boring, board, `roaring, `floorer, `flooring, 
hoarse, `pinafore, `sorely, be’forehand, 
`storehouse.

|mɔə, rɔə, fɔə, dɔə, flɔə, ʃɔə, ik’splɔə, ig’nɔə, 
`fəuklɔə, snɔəd, `bɔədəm, `bɔəriŋ, bɔəd, 
`rɔəriŋ, `flɔərə, `flɔəriŋ, hɔəs, `piəfɔə, `sɔəli, 
bi’fɔəhand, `stɔəhaus|

4. |’u͜ә| Gourd, bourse, fuel, boor, moor, poor, 
tour, doer, sure, bluer, truer, fluent, cure, 
pure, newer, ve’lure, `surely, `jury, `rural, 
a’mour, `tourist, `Europe, `lurid, `poorest, 
flou’rescence. 

|guәd, buәs, fjuəl, buә, muә, puә, duә, ʃuә, 
bluә, truә, fluәnt, kjuә, pjuә, njuә, və’luә, 
`ʃuәli, `dӡuәri, `ruәr(ə)l, ə’muә, `tuәrist, 
`juәrəp, `l(j)uәrid, `puәrist, fluә’res(ә)ns|.

În contextul faptului că până în prezent proble-
mele legate de diftongi, inclusiv de cei centrali, sunt 
într-o permanentă discuţie controversată, neexis-
tând o descriere complexă şi completă a lor, ne pro-
punem în continuare să prezentăm o serie de date 
ce cuprind o caracterizare generală, cu varii exem-
ple (Tabelul 3), precum și mai multe clasificări (tabe-

lele 4-7) ale diftongilor, în baza literaturii de specia-
litate şi în baza materialului experimental acumulat 
de noi: oscilografiere, spectrografiere şi segmenta-
rea acestui material conform metodelor moderne, 
elaborate în Laboratorul de Fonetică Experimen-
tală din cadrul Universităţii Naţionale „T. Şevcenco”  
din Kiev.

Tabelul 3. Diftongii englezi: caracteristici, exemple tipice și variantele, varietățile, variațiile lor

Nr. Diftongul Caracteristici generale Exemple tipice
Variantele,
varietăţile,
variaţiile

1. |ʹ͜ei| Vocalic, stabil (constant, nefriabil), 
silabic, esențial, adevărat, inegal, 
inechidiftong frecvent (frecvenţă 
nelimitată), descendent, redus, 
anterior (după ambele elemente), 
variabil, mediu, fonetic, fonematic.

Came, make, plain, `daisy, day, play, 
weigh, veil, great, break, bathe, 
table, scale, game, change, maid, 
made, `neighbour, late, face, they, 
same.

|͜ɛi,  ͜ei,  ͜æi, 
͜ei (close), 
͜ai (front), 
͜ai (back), 
i, e, e:, ͜ai| = 10

2. |ʹo͜u| Vocalic, stabil (constant, nefriabil), 
silabic, esenţial, adevărat, inegal, 
inechidiftong (frecvent, frecvenţă 
nelimitată), descendent, redus, 
posterior (după ambele componente), 
variabil, mediu, fonetic, fonematic/
fonologic/fonemic.

So, home, `noble, roll, bolt, post, 
both, `only, donʹt, road, toast, 
know, sow, growth, `poultry, soul, 
though, `shoulder, sew, `bureau, 
tone, cold, go, no, loaf, sole, zone, 
show, hope, yoke.

|ə͜u, ə͜ʊ, o͜ʊ, o͜u, 
ɔ͜u, ɛ͜u, æ͜u, ʌ͜u, ö, 
a͜ʊ, a͜u, ɔ͜ʊ| = 12

3. |ʹ͜ai| Vocalic, stabil (constant nefriabil), 
silabic, esenţial, adevărat, inegal, 
inechidiftong, frecvent (frecvenţă 
nelimitată), descendent, larg, anterior 
redus (după ambele elemente), 
variabil, fonetic, fonematic.

Time, `idle, night, child, find, fly, 
pie, tried, cries, height, sleight, 
`either, `neither, `eider, eye, buy, 
by, aisle, `Byron, tie, ‚violent, 
scien’tific, `iron, de’sirable, `liable, 
`piety.

|a͜ɪ, ɑ͜i, ͜æi, ɑ͜ə, ͜ai 
(front), ɑ:| = 6

4. |ʹ͜au| Vocalic, stabil (constant nefriabil), 
silabic, esenţial, adevărat, inegal, 
echidiftong frecvent (frecvenţă 
nelimitată), descendent, larg, anterior 
(după primul component), variabil 
(redus), fonetic, fonematic.

Loud, house, out, bough, cow, 
town, Mac Lead, pound, bow, 
bough, town, doubt, gown, mouth, 
now, loud, row, wound, foul, vow, 
`thousand, sow, shout, how.

|æ͜u, ɛ͜u, e͜u, æ͜ʊ, 
ɛ͜ʊ, e͜ʊ, 
a͜ʊ (front), 
a͜ʊ (back)| = 8
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5. |ʹ͜ɔi| Vocalic, semistabil, semifriabil, 
silabic, esenţial, semiadevărat, inegal, 
echidiftong, frecvent (frecvenţă 
nelimitată), descendent, larg, posterior 
(după primul element), variabil (redus), 
fonetic, fonematic (mixt).

Noise, boy, em’ployer, `royal, point, 
toy, Doyle, coin, boys, choice, joint,  
foil, voice, soil, hoist, oil, boil, join, 
em’ploy, en’voy, buoy, en’joying, 
des’troyed.

|͜oi, ͜oɪ, ͜ɔɪ, ͜ui, ɔ͜iə, 
ɔ͜eə| = 6

6. |ʹ͜iə| Vocalic, semistabil, nefriabil, silabic, 
esenţial, adevărat, inegal, inechidiftong, 
frecvent (frecvenţă nelimitată), 
descendent, central (după elementul al 
doilea) anterior (după elementul întâi), 
variabil (mediu), fonetic, fonematic, mixt.

Deer, dear, `peering, ear, beard, 
here, pierce, fierce, dear, `Ian, pier, 
beer, tier, tear, keir, gear, cheer, 
mere, near, leer, real, fear, veer, 
`theatre, hear, year. 

|i͜ʌ, i͜ər, i͜ʌr, ĭ͜ə’, 
i͜æ, ͜ir, ĭ͜ə’r, i͜ær, i͜a, 
i͜ar,·j͜iə| = 11

7. |ʹ͜ɛə| Vocalic, stabil, nefriabil, silabic esenţial, 
adevărat, inegal, inechidiftong, frecvent 
(frecvenţă nelimitată), descendent, central 
(după elementul al doilea), anterior (după 
primul element), variabil (mediu), fonetic, 
fonematic/fonemic. 

Pair, fair, cairn, bear, spare, there, 
their, scarce, aeroplane, air, pairs, 
pear, tear, dare, care, chair, `vary, 
`Sarah, share, hare, hair, wear, glare, 
`mayor.

|e͜ə, ɛ͜ɑ, ɛ͜ər, æ͜ə, 
e͜a, æ͜ər, e͜ʌ, ɛ͜ʌr, 
e͜ar, ʹeər| = 10

8. |ʹ͜ɔə| Vocalic, stabil, nefriabil, silabic, esenţial, 
adevărat, inegal, inechidiftong, frecvent 
(frecvenţă nelimitată) descendent, 
central (după al doilea element) posterior 
(după primul element), variabil (redus), 
fonetic, fonologic.

Coarse, course, score, four, door, 
floor, pour, pore, boar, bore, fore, 
core, more, Nore, lore, roar, fore, 
soar, sore, A`zores, share, your, 
wore, `folklore, ig’nurori.

|ɔ͜ər, o͜ə, o͜ər, ɔ:, 
ɔ·, ɔ:r, ɔ·r| = 7

9. |ʹ͜uə| Vocalic, semisilabic, nefriabil, silabic, 
esenţial, adevărat, inegal, inechidiftong, 
frecvent (frecvenţă nelimitată), 
descendent, central (după al doilea 
component), posterior (după primul 
element), variabil (avansat), fonetic, 
fonemic, fonematic, mixt.

Poor, boar, tour, doer, moor, gourd, 
`jewel, a’djure, `bluer, truer, sure, 
your, pure, cure, `newer, boors, 
`lurid, `rural, a’mour, `boorish, 
`poorest, con’jured, a’llure.

|ʊə, uʌ, uʌr, uər, 
uə, oə, ɔ:, ɔ, ɔ:r, 
ɔ·, ɔr, ʊər, u:ə, 
u:ər, oə ɔə| = 18

În total 88 de variante, varietăți și variații: |ʹ͜ei| - 10, |ʹo͜u| - 12, |ʹ͜ai| - 6, |ʹa͜u| - 8, |ʹ͜ɔi| - 6, |ʹi͜ə| - 11, |ʹɛ͜ə| - 10, 
|ʹɔ͜ə| - 7, |ʹu͜ə| - 18.

Tabelul 4. Clasificarea diftongilor din limba engleză (trei grupe) la nivel vocalic pur,  
la nivel consonantic pur, la nivel semivocalic/semiconsonantic – vocalic - 55 (23+8+24)1

nr. 
d/r

Diftongi vocalici:
o vocală plus o altă vocală

(pure diphthongs) - 23

Diftongi consonantici:
o consoană plus o altă consoană
(consonant pure diphthongs) - 8

Diftongi semivocalici,
semiconsonantici – vocalici,

(semi vocalic/
semiconsonantic – vocalic 

diphthongs) – 24

1. /’͜ei/ make, day, aim, say /’͜tʃ/ child, ‘nature, Czech /͜wi:/ we, weak, suite, weed, 
qween

2. /’o͜u/ note, no, hope, know /’d͜ʒ/ judge, hedge, jam, join /͜wi/ wind, will, whip, quick
3. /’͜ai/ my, tie, time, find /’͜tr/ try, ‘entry, truce, trust /wɑ͜:/ ‘patois, ‘bourgeois, 

‘devoir
4. /’a͜u/ out, now, town, cow /’͜dr/ dry, ‘Andrew, draw, drug /w͜ʌ/ one, ones, ‘wonder, 

won
5. /’͜ɔi/ boy, toy, oil, boil, join /’͜ts/ hats, cats, sits, waltz /wæ͜/ Waaf, wag, ‘wagon

1  Clasificarea şi tabelul ne aparţin.
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6. /’i͜ə/ ‘here, ‘dear, ‘gear, ‘era /’͜dz/ reads, needs, fields /we͜/ wet, west, when, well, 
went

7. /’͜εə/ air, ‘garish, care, fair /’͜tθ/ eighth /w͜ɔ:/ war, walk, wall, waltz, 
‘water

8. /’ɔ͜ə/ gore, store, boor, floor /’͜dð/ width /w͜ɔ/ ‘want, ‘wash, ‘swan, 
‘quarrel, was

9. /’u͜ə/ gourd, moor, tour, 
‘tourist

- - /w͜u:/ wood, wound, woof, 
woo

10. /ǐ͜ə’/ ‘hideous, ‘glorious, 
‘happier, freer, 

‘screwing

- - /w͜u/ would, wool, wolf, 
‘woman

11. /ǔ͜ə’/ ‘influence, ‘valuable, 
‘usual, fluo’rescent

- - /w͜ə:/ whirr, were, wearn

12. /͜ǔi’/ ‘valuing, ‘issuing, 
‘casuist, rui’nation

- - /w͜ə/ was, were

13. /’͜oi/ ‘going - - /͜ji:/ ye, yeames, yeast, yield
14. /͜ǒi’/ ‘yellowish - - /͜ji/ ye (you, the), 1) 

‘Yiddish
15. /’e͜ə/ ‘player, they’re - - /͜jɑ:/ yard, yah, yarn
16.

/ě͜ə’/ ‘forayer - - /͜jʌ/
young, ‘younger, 
‘youngish, ‘yucca

17.
/’o͜ə/ Zoa, slower - - /͜jæ/

‘yak, ‘Yalta, ‘jam, 
‘yarrow

18. /ǒ͜ə’/ ‘follower - - /͜je/ yes, vi’gnette, yet, yell
19. /’͜ui/ ‘ruin, ‘bluish - - /͜jɔ:/ your, yaw, yawn, yaws
20. /’͜ɑə/ fire, e’mpire, so’ciety - - /͜jɔ/ yacht, yond, ‘yodel, yon
21. /’͜aə/ ‘power, ‘powerful, our - - /͜ju:/ you, hew, huge, ex’cuse
22.

/’͜ii/
tree, see, com’plete, 

east, field, quay - - /͜ju/
you, quill, you’ll, 

‘Yussuf
23. /’u͜u/ shoe, few, chew, blue - - /͜jə:/ ‘year, ‘signor, yearn
24.

- - - - /͜jə
‘yes, ‘lawyer, ‘onion, 

‘Iudia

Tabelul 5. Clasificarea diftongilor limbii engleze după apertură şi locul de articulare [10, p. 311]

După 
apertură După locul de articulare

An
te

ri
oa

re
 

pr
op

ri
u-

zi
se

An
te

ri
oa

re
 

re
tr

as
e

Ce
nt

ra
le

Po
st

er
io

ar
e 

av
an

sa
te

Po
st

er
io

ar
e 

pr
op

ri
u-

zi
se

Închise
Varianta îngustă

Varianta largă         /i/ /υ/

Medii
Varianta îngustă /e/ /o/
Varianta largă /ε/        /ə/

Deschise
Varianta îngustă /ɔ/

Varianta largă /a/
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          Tabelul 6. Clasificarea monoftongilor şi diftongilor englezi (după Olga  Dickushin) [13, p. 52]

VOWELS

Monophthongs

Front                          Mixed                            Back
   i:                                                                                 u:
        ɪ                                                                         u
     e                                  ə:
                                         ə                                ʌ
          æ                                                                               ɔ:
                                                                                                 ɔ
                                                                                               ɑ:

Diphthongs
  ’͜ə                                                                                 (’͜uə)
      ’͜͜eɪ                                                                       ’͜ou
           ’͜ɛə                                                                         (’͜ɔə)
                ’͜aɪ         ’͜au                                                 ’͜ɔɪ

Tabelul 7. Clasificare monoftongilor şi diftongilor englezi (după O. Dickushina) [4, p. 76]

English Vowel Phonemes

Monophthongs

   Front Mixed  Back

       i:
                     ɪ
           e
                        æ

                 ə:
                       
                       ə

       u:
    u
             ɔ:
             ʌ
             ɔ
             ɑ

Diphthongs
     ɪə
        eɪ
           ɛə
              aɪ
                 au

                 -
                  uə

      ou
     ɔɪ
     ɔə

Clasificarea şi gruparea diftongilor 
limbii engleze
1. Diftongii vocalici (vocalic diphthongs, vowel 

diphthongs; гласные дифтонги, дифтонги 
вокоиды): |’͜ei, ’͜ou, ’ai, ’͜au, ’ɔi, ’͜iә, ’εә, ’͜ɔә, ’͜uә; ͜ĭә’, 
ŭ͜ә’, ͜ŭi’; ’oi, ’ui, ’͜eә, ’͜aә, ’͜aә, ’oә, ͜ǒi’, ͜ĕә’, ͜ǒә’| – 21;

2. Diftongii consonantici (consonants diph-
thongs, contoids, affricatives; согласные 
дифтонги, контоиды, дифтонги аффрикаты): 
|’͜tʃ, ’͜dӡ, ’͜tr, ’dr, ’͜ts, ’dӡ, ’͜tθ, ’͜dә| – child, judge, try, 
dry, bats, reads, eight, width [6, pp. 26-73] – 8;

3.Diftomgi semiconsonantici – vocalici (se-
miconsonantic – vocalic/vowel diphthongs; 
полусогласные – гласные дифтонги): |j͜i:, j͜i, j͜e, 
j͜æ, j͜u:, j͜u, j͜ʌ, j͜ɑ:, j͜ɔ, j͜ɔ:, j͜ә; w͜i:, w͜i, w͜e, w͜æ, w͜u:, 
w͜u, w͜ʌ, w͜ɑ:, w͜ɔ, w͜ɔ:, w͜ә:, w͜ә|2- 24;
2  Diftongii vocalici – semiconsonantici nu sunt atestați în 
limba engleză, ei fiind frecvenți în limbile slave, romanice: 
rusă |oj, aj|, în limba română |îi, əi, ui, oi, eu|.

4.Diftongi esenţiali (essential diphthongs; 
существенные дифтонги): |’e͜i, ’o͜u, ’͜ai, ’͜au, ’ɔi͜, ’i͜ә, 
’εә, ’ɔә͜, ’uә͜; ĭ͜ә’, ŭ͜ә’, ŭ͜i’| – 12;

5.Diftongi neesenţiali (unessential diph- 
thongs; несущественные дифтонги): |’o͜i, ’ui͜, ’e͜ә, ’aә͜, 
’aә͜, ’o͜ә, ǒ͜i’, ĕ͜ә’, ǒ͜ә’; j͜i:, j͜i, j͜e, jæ͜, ju͜:, ju͜, j͜Λ, jα͜:, j͜ɔ, jɔ͜:, jə͜:, jə͜, 
wi͜:, wi͜, we͜, wæ͜, wu͜, wu͜:, wɔ͜, wɔ͜:, wʌ͜, wɑ͜:, wə͜:, wə͜| – 33;

6. Diftongi  descendenţi/căzători/coborâtori 
(fall, falling, descending), diphthongs; восходящие 
дифтонги): |’͜ei, ’o͜u, ’͜ai, ’au͜, ’͜ɔi, ’i͜ә, ’ε͜ә, ’ɔә͜, ’uә͜; ‚͜oi, ’ui͜, 
’e͜ә, ’aә͜, ’aә͜, ’o͜ә| – 15;

7.Diftongi ascendenţi/suitori, urcători  
(rise, rising, ascending) diphthongs; восходящие 
дифтонги): |ĭ͜ә’, ŭ͜ә’, ŭ͜i’, ǒ͜i’, ĕ͜ә’, ǒ͜ә’; j͜i:’, j͜i’, j͜e’, j͜æ’, j͜u’:, 
j͜u’, j͜ʌ’, j͜α’:, j͜ɔ’, j͜ɔ’:, j͜ә:, j͜ә’; w͜i’:, w͜i’, we͜’, wæ͜’, w͜u’:, w͜u’, 
wʌ͜’, w͜ɔ’, w͜ɔ’:, w͜ə’:, w͜ә’| – 30;

8. Diftongi reali, adevăraţi (true, real), diph-
thongs; дифтонги: истинные, правильные): |’e͜i, 
’o͜u, ’a͜i, ’a͜u, ’ɔ͜i, ’i͜ә, ’ε͜ә, ’ɔ͜ә, ’u͜ә, ’t͜ʃ, ’d͜Ʒ| – 11;
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9. Diftongi ireali, neadevăraţi (false, un-
true) diphthongs; неистинные, неправильные 
дифтонги): |ĭ͜ә’, ŭ͜ә’, ŭ͜i’, o͜i’, ’ui͜, ‚e͜ә, ’aә͜, ’aә͜, ’o͜ә, ǒ͜i’, ĕ͜ә’, 
ǒ͜ә’; j͜i:, j͜i, je͜, jæ͜, jɔ͜:, jɔ͜, ju͜:, ju͜, jʌ͜, jα͜:, j͜ә:, j͜ə; wi͜:, wi͜, we͜, 
wæ͜, wɔ͜:, wɔ͜, wu͜:, wu͜, wʌ͜, wɑ͜:, wə͜:, wə͜| – 36;

10. Echidiftongi, diftongi ascaleni, dif-
tongi egali (full, level) diphthongs; дифтонги 
равновесные, полные дифтонги): |’e͜i, ’o͜u, ’t͜ʃ, 
 ’d͜Ʒ| – 4;

11. Diftongi scaleni, inechidiftongi, inegali, 
neegali (unequal diphthongs; неравнозначные 
дифтонги): |’a͜i, ’a͜υ, ’ɔ͜i, ‚i͜ə, ’ε͜ə, ’ɔ͜ə, ’u͜ə; ĭ͜ə’, ǔ͜ə’, ǔ͜i’; ’o͜i, 
‚u͜i, ’e͜ə, ’a͜ə, ’a͜ə, ’o͜ə, ŏ͜i’, ě͜ə’, ŏ͜ə’; j͜i:, j͜i, j͜e, j͜æ, j͜ɔ:, j͜ɔ, j͜u:, 
ju͜, j͜Ʌ, j͜a:, j͜ə:, j͜ə; w͜i:, w͜i, we͜, wæ͜, w͜ɔ:, w͜ɔ, w͜u:, w͜u, w͜Ʌ, 
wɑ͜:, w͜ə:, w͜ə| – 43;

12. Diftongi anteriori frontali (front diph-
thongs; передние дифтонги, фронтальные 
дифтонги): |’e͜i, ’a͜i, ’a͜u; ‚i͜ə, ’ε͜ə; ǐ͜ə’, ’e͜ə, ě͜ə’| (după pri-
mul component) – 8;

13. Diftongi centrali (centering diphthongs, 
mixt, central, murmur; центральные дифтонги, 
центрирующие дифтонги): |’i͜ə, ’ε͜ə, ’ɔ͜ə, ’u͜ə; ǐ͜ə’, ǔ͜ə’, 
’e͜ə, ’a͜ə, ’a͜ə, ’o͜ə, ě͜ə’, ǒ͜ə’ (după al doilea component) 
– 12;

14. Diftongi posteriori, parietali (back diph-
thongs; непередние, париетальные дифтонги): 
|’o͜u, ’ɔ͜i, ǔ͜i; ’o͜i, ’u͜i, ’o͜ə, ŏ͜i’, ŏ͜ə’| – 8;

15.Diftongi friabili (friable diphthongs, 
распадающийся дифтонги): |’o͜i, ǔ͜ə, ǔ͜i, ’u͜i, ǒ͜i, ǐ͜ə’, 
’e͜ə, ’a͜ə, ’a͜ə, ’o͜ə, ě͜ə’, ǒ͜ə’| – 12;

16. Diftongi stabili, constanţi, nefriabili 
(unfriable diphthongs, нераспадающийся 
дифтонги ) |’e͜i, ’o͜u, ’a͜i, ’a͜u, ’ɔ͜i, ’i͜ə, ’ε͜ə, ’ɔ͜ə, ’u͜ə, t͜ʃ, 
d͜ӡ| – 11;

17. Diftongi largi (după mişcarea limbii) (wide, 
widing) diphthongs; дифтонги широкие): |’a͜i, ’a͜u, 
’ɔ͜i, ’o͜i, ŏ͜i, ǔ͜i’, ’u͜i| – 7;

18.Diftongi reduşi (după mişcarea limbii) 
(narrow diphthongs, дифтонги не широкие): |’e͜i, 
’o͜u| – 2;

19. Diftongi extenţiali (după gradul de des-
chidere a maxilarelor), (expanding diphthongs, 
расширяющейся дифтонги): |’i͜ə, ’u͜ə, ǐ͜ə’, ǔ͜ə’| – 4;

20. Diftongi inextenţiali, restrânşi (după gra-
dul de deschidere a maxilarelor), (unexpanding, 
narrowing diphthongs, сужающиеся дифтонги): 
|’e͜i, ‚o͜u, ’a͜i, ’a͜u, ’ɔ͜i, ’ε͜ə, ’ɔ͜ə; ’o͜i, ‚e͜ə, ’a͜ə, ’a͜ə, ’o͜ə, ǒ͜i’, e͜ə’, 
ǒ͜ə’| – 15;

21.Diftongi silabici (syllable diphthongs, 
слогообразующие дифтонги): |’e͜i, ‚o͜u, ’a͜i, ‚a͜u, ’ɔ͜i, 
i͜ə, ɔ͜ə, ε͜ə, u͜ə; ǐ͜ə’, ǔ͜ə’, ǔ͜i’, ’o͜i, ’u͜i, ’e͜ə, ’a͜ə, ’a͜ə, ’o͜ə, ǒ͜i’, ě͜ə’, 

ǒ͜ə’; w͜i:, w͜i, we͜, wæ͜, wʌ͜, wa͜:, w͜ɔ, w͜ɔ:, w͜u, w͜u:, w͜ə:, 
w͜ə; j͜i:, j͜i, j͜e, j͜æ, j͜ʌ, j͜a:, j͜ɔ, j͜ɔ:, j͜u, j͜u:, j͜ə:, j͜ə| – 45;

22.Diftongi asilabici (unsellable diphthongs, 
неслогообразующие дифтонги): |’t͜ʃ, ’d͜Ʒ| – 2;

23.Diftongi lungi (long diphthongs, долгие 
дифтонги): |’e͜i, ’o͜u, ’a͜i, ’a͜u, ’ɔ͜i, ’i͜ə, ’ε͜ə, ’ɔ͜ə, ’͜uə; ‚o͜i, 
’u͜i, ’e͜ə, ’a͜ə, ’a͜ə, ’o͜ə | – 15;

24.Diftongi de scurtă durată, (al doilea 
component), (short diphthongs, краткие 
дифтонги): |ǐ͜ə’, ǔ͜ə’, ǔ͜i’, ǒ͜i’, ě͜ə’, ǒ͜ə’; w͜i:’, w͜i’, we͜’, wǽ͜, 
w͜ɔ’, w͜ɔ:, wʌ͜, wɑ͜:, w͜u’, w͜u’:, w͜ə’:, wə’͜:; j͜i:’, j͜i’, j͜e’, j͜æ, j͜ɔ’, 
jɔ’:, j͜ʌ’, j͜ɑ:, j͜u’, j͜u:, j͜ə:, j͜ə’| – 30;

25.Diftongi fonetici (phonetic diphthongs, 
фонетические дифтонги). Toţi diftongii englezi 
esenţiali: |’e͜i, ’o͜u, ’a͜i, ’a͜u, ’ɔ͜i, ‚i͜ə, ’ε͜ə, ’ɔ͜ə, ’u͜ə (descen-
denţi); ǐ͜ə’, ǔ͜ə’, ǔ͜i’ (ascendenţi); neesenţiali: |’o͜i, ’u͜i, 
’e͜ə, ’a͜ə, ’a͜ə, ’o͜ə (descendenţi); ŏ͜i’, ě͜ə’, ŏ͜ə’ (ascen-
denţi); |j͜i:, j͜i, j͜e, j͜æ, j͜ɔ, j͜ɔ:, j͜u, j͜u:, j͜ʌ, j͜ɑ:, j͜ə:, j͜ə; w͜i:, w͜i, 
we͜, wæ͜, w͜ɔ, w͜ɔ:, w͜u, w͜u:, wʌ͜, w͜ja:, w͜ə:, w͜ə| – 45. 
Toţi aceşti diftongi sunt şi fonematici/fonologici, co-
mutaţi între ei, precum şi cu monoftongii englezi şi 
au statut fonologic, sunt sunete relevante.

26. Diftongi variabili (variable diphthongs, 
переменные дифтонги). Toţi diftongii englezi (vo-
calici – 21, consonantici – vocalici – 24 şi consonan-
tici – 2, în total 47) sunt variabili. De exemplu: dif-
tongul |’e͜i| are 10 variante, variaţii şi varietăţi; dif-
tongul |’o͜u| – 12; diftongul |’ε͜ə| – 10; diftongul |’i͜ə| 
– 11; diftongul |’u͜ə| – 18, varietate accentuată; dif-
tongul |’a͜u| – 8; diftongul |’ɔ͜ə| -7; diftongul |’а͜i| – 
6; diftongul |’ɔ͜ə| – 7; diftongul |’ɔ͜i| – 6; variabilitate 
medie. 

27. Diftongi frecvenţi (frequent diph-thongs; 
частотность дифтонгов, частотные дифтонги). 
Frecvenţa diftongilor englezi este nelimitată: ei apar 
în poziţie iniţială, medială şi finală, doar diftongul 
|’u͜ə| practic nu apare în poziţie iniţială. Diftongii en-
glezi pot fi în opoziţie liberă cu monoftongii englezi 
şi între ei. 

28. Diftongi ortografici (orthographic diph-
thongs, орфографические дифтонги). Diftongii 
englezi sunt fonetici la nivel fonetic, la nivel fonolo-
gic sunt fonematici, la nivel ortografic - ortografici. 
Reprezentarea grafică a lor este variată: accentuată 
|’e͜i, ’ε͜ə|; medie |͜аi, o͜u, i͜ə, u͜ə, ɔ͜ə|; redusă |’а͜u, ‚ɔ͜i|. Mo-
nografele, digrafele, trigrafele etc. ale diftongilor en-
glezi (a celor esenţiali, descendenţi) alcătuiesc 107 
de îmbinări ale literelor alfabetului englez.3

3 Clasificarea şi gruparea diftongilor limbii engleze ne 
aparţin.
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Tabelul 8. Opoziţia diftongilor limbii engleze în perechi (după Vasiliev) [10, p. 199]

Diftongii /’a͜i/ /’ɔ͜i/ /’a͜ʊ/ /’o͜ʊ - (’ɜ͜ʊ) /’i͜ǝ/ /’ɛ͜ǝ/ /’ɔ͜ǝ/ /’ʋ͜ǝ/

/’ei/ /’e͜i – ’a͜i/
bay – buy

/’e͜i – ’ɔ͜i/
bay – boy

/’e͜i – ’a͜ʊ/
bay – bow

/’e͜i – ’o͜ʊ/
(/’ǝ͜ʊ)/
bay – bow

/’e͜i – ‚i͜ǝ/
bay – beer

/’e͜i – ’ɛ͜ə/
bay – bear /’e͜i – ’ɔ͜ə/

bay – bore
/’e͜i – ‚ʋ͜ə/
bay–boor

/’ai/ /’a͜i – ’ɔ͜i/
buy – boy

/’a͜i – ’a͜ʊ/
buy – bow

/’a͜i – ’o͜ʊ/
(/’ǝ͜ʊ)/
buy – bow

/’a͜i – ’i͜ə/
buy – beer

/’a͜i – ’ɛ͜ə/
buy – bear

/’a͜i – ’ɔ͜ə/
buy – bore

/’a͜i – ’ʊ͜ə/
buy – boor

/’ɔi/ /’ɔ͜i – ’a͜ʊ/
boy – bow

/’ɔ͜i –’o͜ʊ/
(/’ǝ͜ʊ)/
boy – bow

/’ɔ͜i – ’i͜ə/
boy – beer

/’ɔ͜i – ’ɛ͜ə/
boy – bear

/’ɔ͜i – ’ɔ͜ə/
boy – bore

/’ɔ͜i – ’ʊ͜ə/
boy – boor

/’aʊ/
/’a͜ʊ – ’o͜ʊ/
(/’ǝ͜ʊ)/
bow – bow

/’a͜ʊ – ’i͜ə/
bow – beer

/’a͜ʊ – ’ɛ͜ə/
bow – bear

/’a͜ʊ – ’ɛ͜ə/
bow – bore

/’a͜ʊ – ’ʊ͜ə/
bow–boor

/’oʊ/
(/’ɜʊ/)

/’o͜ʊ – ’i͜ə/
(/’ǝ͜ʊ)/
bow – beer

/’o͜ʊ – ’ɛ͜ə/
(/’ǝ͜ʊ)/
bow – bear

/’o͜ʊ – ’ɔ͜ə/
(/’ǝ͜ʊ)/
bow – bore

/’o͜ʊ – ’ʊ͜ə/
(/’ǝ͜ʊ)/
bow – boor

/’iə/ /’i͜ə – ’ɛ͜ə/
beer – bear

/’i͜ə – ’ɔ͜ə/
beer – bore

/’i͜ə – ’ʊ͜ə/
beer – boor

/’ɛə/ – /’ɛ͜ə – ‚ɔ͜ə/
bear – bore

/’ɛ͜ə – ’ʊ͜ə /
bear–boor

/’ɔə/ /’ɔ͜ə – ’ʊ͜ə/
bore – boor

Tabelul 9. Numărul fonografemogramelor fonemelor limbii engleze 
(56 de sunete redau 468 monografeme, digrafeme, trigrafeme etc.) [11, p. 328]4

Nr. Monoftongi -12 Diftongi şi
Triftongi -13 Nr. Consoanele -16 Consoanele – 

15+16 = 31
1. |i:| 13 |ʹe͜i| 21 17 |p| 4 |’t͜ʃ| 7
2. |i| 18 |ʹo͜u| 16 18 |b| 3 |’d͜ᴣ| 8
3. |e| 11 |ʹa͜i| 14 19 |t| 6 |m| 6
4. |æ| 4 |ʹa͜u| 4 20 |d| 6 |n| 13
5. |ɔ| 7 |ʹɔ͜i| 3 21 |k| 14 |ŋ| 4
6. |ɔ:| 22 |ʹi͜ə| 11 22 |g| 5 |L| 7
7. |u| 6 |ʹɛ͜ə| 20 23 |f| 5 |w| 3
8. |u:| 13 |ʹɔ͜ə| 8 24 |v| 2 |j| 5
9. |ʌ| 6 |ʹu͜ə| 10 25 |θ| 2 |x| 2

10. |ɑ:| 14 |ʹau͜ə| 6 26 |ð| 3 |’ks͜| 15
11. |ə:| 15 |ʹa͜iə| 15 27 |s| 11 |’g͜z| 5
12. |ə| 9 |ʹju͜ə| 5 28 |z| 10 |’ŋ͜k| 4
13. -- -- |j͜u:| 9 29 |r| 4 |ʍ| 1
14. -- -- -- -- 30 |ʃ| 18 |’k͜ʃ| 2
15. -- -- -- -- 31 |ʓ| 7 |’g͜ᴣ| 1
16. 12 138 13 142 -- |h| -- 31 188

4 Tabelul ne aparţine. Materialul a fost selectat, sistematizat şi tabelat din lucrarea „Орфография современного ан-
глийского языка”, semnată de В.И. Балинская.
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Vocalismul – 25 (12+13) este redat de 280 monografeme;
Consonantismul – 31 (24 sunete unice + 7 africate – sunete duble) este redat de 183 monografeme.
In toto: 280+183=463.

Tabelul 10. Diftongii englezi şi românești [1, pp. 103-105]

Nr. Diftongii
englezi

Cuvinte
engleze

cu
diftongi

Transcrierea
engleză

Traducerea
cuvintelor

engleze
în

română

Cuvintele
românești
care după
forma lor
coincid cu

cele engleze

Cuvinte  
românești

în
transcripţie

Diftongii
românești

1. /’e͜i/ Pay
Lay
A
May

/peɪ/
/lei/
/’ei/
/mei/

A plăti
A culca
Litera „A”
Mai

Pei
Lei
’Ei
Mei

/pei/
/lei/
/’ei/
/mei/

/’e͜i/

2. /’o͜u(’ə͜u)/ O
No
So

/’o͜u/
/nou/
/sou/

Litera „O”
Nu
Aşa

’Ou
Nou
Său

/’o͜u/
/nou/
/səu/

/’o͜u/
/’ə͜u/

3. /’a͜u/ Now
Out
How

/nau/
/aut/
/hau/

Acuma
Afară
Cum?

N-au
Aut
Hau

/nau/
/aut/
/hau/

/’a͜u/

4. /’ɔ͜i/ Soy
Boy

/soi/
/boi/

Soie
Băiat

Soi
Boi

/soi/
/boi/

/’o͜i/

5. /’a͜i/ My
Sky
Eye
High
Sigh

/mai/
/skai/
/’a͜i/
/hai/
/sai/

Al meu
Cer
Ochi
Înalt
A răsufla

Mai
Scai
’Ai
Hai
Sai

/mai/
/skai/
/ai/
/hai/
/sai/

/’a͜i/

6. /’u͜ə/ Sure /’ʃuə/ Sigur - - /u͜ă’/
7. /’i͜ə/ Real /’riəl/ ’real - - -
8. /’ɛ͜ə/ ’Mary /’mɛəri/ Maria - - -
9. /’ɔ͜ə/ ’bore /’bɔə/ Gaură - -

Constatăm că în diferite limbi, diftongii sunt pre-
zenţi sub diferite aspecte: fonetică, fonematică / fo-
nologică / fonemică, fiind şi în număr diferit. În lim-
bile germanice, numărul lor este mai mic (germană – 
3, engleză – 9), în cele romanice este mult mai mare 
(română – 28: ascendenţi – 14, descendenţi – 14; în 
spaniolă – 17: ascendenţi – 8, descendenţi – 9) – toţi 
aceşti diftongi sunt fonematici. În franceză şi rusă nu 

atestăm diftongi la nivel fonematic, ei sunt doar fone-
tici şi poziţionali. În procesul de predare a englezei 
recomandăm să se ţină cont de aceste particularităţi 
fonetico-fonematice, precum şi de clasificarea difton-
gală în limbile înrudite şi cele neînrudite. Or, în engle-
ză şi germană, diftongii fonematici sunt doar descen-
denţi, pe când în română şi spaniolă, bunăoară, sunt 
şi descendenţi şi ascendenţi.
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Dezvoltarea explozivă din ultimii ani a tehnologi-
ilor computerizate pentru educaţie se remarcă atât 
prin oferta variată de sisteme educaţionale ce pot fi 
utilizate direct în procesul de învăţământ, cât şi prin 
prisma calităţilor acestora.

Societatea informaţională este caracterizată de 
creşterea explozivă a informaţiei digitale disponi-
bile prin intermediul produselor de ultimă oră din 
sfera tehnologiei informaţiei şi comunicaţiilor. Con-
struirea unei societăţi informaţionale este un proces 
amplu, complex şi de lungă durată, componentele 
sale de bază fiind de natură tehnologică, financiară, 
economică, socială şi culturală. Această edificare  nu 
se poate realiza fără cercetare şi proiecte de inves-
tiţii, atât în domeniul tehnologiei informaţiei şi co-
municaţiilor IT&C (Information and Communication 
Technology), cât şi în cel al educaţiei [10]. 

Astfel, obiectivul de primă importanţă al aces-
tui articol este de a prezenta o analiză a sistemului 
e-learning şi, mai cu seamă, ne vom referi la învă-
ţarea online, prin axarea pe categoriile generale 
e-learning, identificând elemente ce pot fi implicate 
în crearea unei situaţii de e-learning. În acest sens, 
ne propunem să identificăm instrumentele digitale 
eficiente în realizarea unui proces educaţional de 
calitate pentru cadrele didactice privind conceptul 
de sistem de învăţare online. În cadrul acestui stu-
diu au fost aplicate diverse metode, precum obser-
varea, analiza, cercetarea documentelor, sinteza, 
sistematizarea şi generalizarea.

În ultimele decenii, utilizarea TIC în scopuri edu-
caţionale a crescut, iar răspândirea tehnologiilor 
prin reţea a provocat utilizarea e-learning, care a 
evoluat în mod semnificativ [5].
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Multitudinea de perspective dezbătute cauzează 
confuzii şi, uneori, chiar contradicţii [6]. Nu doar 
că i-au fost atribuite accepţii diferite termenului de 
e-learning, dar şi substituit prin instruire asistată de 
computer, instruire bazată pe tehnologie, precum şi 
instruire bazată pe calculator, care de fapt   repre-
zintă primele menţiuni ale e-learning-ului, încă la 
mijlocul anilor ’90 sau, mai recent, i se mai spune 
învăţare online [2]. 

Mai mult decât atât, unii confundă semnificaţia 
termenului e-learning cu ceea ce înseamnă campu-
sul virtual sau cursurile online, care fac parte din 
acelaşi univers, deocamdată definit insuficient.

Discuţiile privind definiţia şi metodele e-learning 
se axează pe intersecţia dintre educaţie, predare, în-
văţare cu ajutorul TIC [2]. Indubitabil, este precedat 
de alte două discipline: Tehnologii educaţionale şi  
Învăţământul la distanţă. Ambele au contribuit în 
mod semnificativ la utilizarea intensă a TIC în scopuri 
educaţionale, dar în niciun caz nu pot fi echivalate cu 
e-learning. Fenomenul discutat ar putea fi considerat, 
de asemenea, o evoluţie firească de învăţare la dis-
tanţă, care profită întotdeauna de cele mai recente in-
strumente în contextul  tehnologiilor de structurare 
a educaţiei. De fapt, unii autori consideră e-learning 
o generaţie nouă a învăţământului la distanţă, chiar 
dacă indică diferenţe semnificative între cele două 
discipline menţionate mai sus [3, p. 7].

Totuşi, suspiciunea diferitor înţelesuri sau de-
finiţii ale e-learning sunt condiţionate de anumite 
abordări profesionale particulare şi, cel  mai impor-
tant, de interesele individuale ce subliniază necesi-
tatea de-a analiza acest domeniu de cunoaştere.

Definiţiile stipulate în literatura de specialitate 
s-au axat pe diferite elemente ale e-learning. Mai 
exact, au fost identificate patru categorii generale 
de definiţii, reprezentate în Figura 1. 

Propunem  următoarea definiţie a conceptului 
de e-learning, cu aspecte din cele patru categorii ge-
nerale:

E-learning semnifică o abordare privind predarea 
şi învăţarea, ce are la bază  utilizarea mijloacelor şi 
dispozitivelor electronice, ca instrumente în vederea 
îmbunătăţirii accesului la instruire, comunicare şi 
interacţiune şi care să faciliteze adoptarea unor noi 
metode de înţelegere şi învăţare în curs de dezvoltare.

Termenul e-learning desemnează acea realitate 
educaţională, realizată prin intermediul reţelelor 
electronice şi prin implicarea noilor tehnologii digi-
tale şi multimedia.

La nivelul Comisiei Europene, e-learning-ul este 
definit drept utilizarea noilor tehnologii multimedia 
şi a internetului pentru ameliorarea calităţii învăţă-
rii, facilitând accesul la resurse şi servicii, precum şi 
la schimbările şi colaborarea la distanţă [1, p. 139].

Astfel, interacţiunea dintre procesul educaţional 
şi tehnologiile informaţionale – TIC – care acoperă 
un spectru larg de activităţi, de la învăţământul asis-
tat de computer, până la învăţământul desfăşurat în 
întregime în manieră online, reprezintă e-learning 
[4, p. 2].

În aceste circumstanţe, îşi face apariţia cu paşi 
rapizi, sistemul e-learning, sistem ce îşi propune a 
da procesului de învăţare noi impulsuri, urmărind 
ca aceasta, ca activitate, să se desfăşoare în funcţie 
de necesităţile şi posibilităţile celui dornic de cu-
noaştere, fără restricţii sau impuneri de date, ore, 
coprezenţă. 

Un sistem de e-learning constă dintr-o experien-
ţă planificată de predare-învăţare, organizată de o 
instituţie ce furnizează resurse educaţionale, stoca-
te pe medii electronice într-o ordine secvenţială şi 
logică, pentru a fi asimilate de subiecţi în manieră 

Figura 1. Caracteristicile categoriilor generale ale definiţiilor privind e-learning
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proprie, fără a-i constrânge la activităţi sincrone 
de grup. Sarcina educaţiei şi formării bazate pe 
noile tehnologii ale informaţiei şi comunicării nu 
este de a înlocui tipurile tradiţionale de formare, 
ci de a le completa în scopul măririi randamentu-
lui acestora [9].

Pentru crearea unei situaţii de tip e-learning, e 
nevoie de implicare a cinci elemente, fiecare având 
o funcţionalitate specifică: 

1)	 componenta strategică, legată de nevoi con-
crete, precum nevoile permanente de formare 
şi de antrenare a resurselor;

2)	 componenta pedagogică, incluzând o serie 
de strategii de intervenţie;

3)	 componenta organizaţională ce permite 
sistemului să funcţioneze eficient;

4)	 componenta tehnică, realizată prin utilizarea 
adecvată a noilor tehnologii informaţionale şi 
comunicaţionale în contextul educaţional;

5)	 componenta umană ce rezidă în antrenarea 
unor specialişti pentru a edifica aceste reţele 
de formare [7, p. 214].

Învăţarea de tip e-learning se manifestă divers, 
cunoscând mai multe combinatorici dintre tehnic 
şi uman, dintre preluarea pasivă şi activarea critică, 
dintre auditiv şi video, dintre sincron şi asincron etc. 

Astfel, putem determina câteva ipostaze a e-lear-
ning-ului, conform literaturii de specialitate: 
	Bazele de date (cu conţinuturi digitale), unde 

utilizatorul poate accesa o anumită informa-
ţie cu conţinut instructiv prin tastarea unui 
cuvânt sau a unei fraze-cheie;

	Suportul online care ia forma forumurilor, a 
chaturilor, a blogurilor, a e-mailurilor sau a 
mesageriei instant;

	Instruirea asincronă implică învăţarea pe baza 
CD-urilor, reţelei locale sau internetului;

	Instruirea sincronă se realizează în timp real 
cu un cadru didactic ce facilitează instruirea. 

Un astfel de curs poate dura de la câteva ore, 
la câteva săptămâni, luni sau chiar ani [8].

Pentru început, este important să se cunoas-
că faptul că instrumentele de învăţare online sunt 
fundamentate pe principii ce întâmpină nevoile ca-
drului didactic şi elevului şi, de asemenea, că există 
nenumărate beneficii ale acestui tip de predare:

1)	 Principiul flipped classroom pentru eficienti-
zarea timpului lecţiei, când elevii maximizea-
ză timpul de discuţie la lecţie, studiind indivi-
dual teoria şi exersând-o ulterior, la întâlnirea 
cu profesorul;

2)	 Principiul de învăţare asincronă, care sem-
nifică învăţarea oricând şi oriunde, elevii pu-
tând participa la lecţie, deşi sunt în alte locuri;

3)	 Conceptul de social learning maximizat, se 
referă la interacţiunea elevi–elevi în medii 
relaxate, precum forumurile de discuţie, gru-
puri, învăţând unii de la alţii, nu doar de la ca-
drul didactic;

7)	 Conceptul de gamification pentru motiva-
rea şi recompensarea copiilor, aceştia sunt 
recompensaţi pentru activitatea lor şi li se 
prezintă clar progresul, ba chiar primesc un 
feedback imediat după implicare activă;

8)	 Conţinutul bogat, accesibil, imediat şi adaptat 
la dispozitivul personal – materialele de studiu 
sunt diverse, uşor de obţinut şi vizualizat [11]. 

Există, desigur, o serie de condiţii esenţiale încât 
învăţarea online să aibă succes: conexiunea la inter-
net e necesar să fie de foarte bună calitate atât la 
cadrul didactic, cât şi la elevi. Profesorul trebuie să 
cunoască perfect platforma pe care se desfăşoară în-
văţarea şi are nevoie permanent de back-up, în cazul 
în care întâmpină probleme tehnice. Astfel, pentru 
a realiza o învăţare online eficientă, recomandăm 
axarea pe următoarele trei aspecte reprezentate în 
Figura 2.

Figura 2. Aspecte de bază în învăţarea online
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Atingerea obiectivelor de învăţare este posibilă şi 
prin apelarea la cursuri/lecţii în mediul online. Ast-

fel, vom menţiona mai multe forme de organizare a 
învăţării la distanţă, reprezentate grafic în Figura 3.

Tabelul 1. Instrumente eficiente pentru învăţarea online
Nr. Categorie Instrumente

Instrumente ce înlocuiesc tabla tradiţională •	 Idroo
•	 Openboard
•	 Miro
•	 Awwapp
•	 Tutorsbox
•	 Classflow

Instrumente pentru creare video live •	 Youtube prin streaming
•	 Facebook prin video live

Instrumente pentru crearea claselor virtuale •	 Google Classroom
•	 Edmondo
•	 LearningApps
•	 Easyclass
•	 Tutorroom
•	 Edulastic
•	 Nearpod
•	 Classflow
•	 Moodle

Instrumente pentru crearea conferinţelor online •	 Zoom
•	 ReadyTalk
•	 WebEx
•	 ClickMeeting
•	 Electa Live
•	 Google Meet

Instrumente pentru crearea lecţiilor-video •	 Screencast-O-Matic
•	 Loom
•	 Smart Notebook (Buton de înregistrare)
•	 Webcam Video Recorder
•	 Online Screen Recorder
•	 Screen Castify

Pentru organizarea şi desfăşurarea mai eficientă a 
învăţării online, propunem cadrelor didactice un set 
de instrumente web de top ce le putem clasa astfel:

1) Instrumente ce înlocuiesc tabla tradiţională;
2) Instrumente pentru crearea video live;
3) Instrumente pentru crearea claselor virtuale;
4) Instrumente pentru crearea conferinţelor online;

5) Instrumente pentru crearea lecţiilor video;
6) Instrumente pentru prezentări;
7) Instrumente pentru verificarea cunoştinţelor.
Cercetând şi analizând diverse platforme online, 

am selectat pentru fiecare categorie instrumente 
specifice, afişate în Tabelul 1.

Figura 3. Forme de organizare a învăţării online
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Instrumente pentru prezentări •	 Mentimeter
•	 Prezi
•	 Canva
•	 Google Slides
•	 StoryJumper
•	 Wakelet
•	 Spark Adobe
•	 Venngage
•	 Biteable
•	 Powtoon
•	 Flipsnack

Instrumente pentru verificarea cunoştinţelor •	 Kahoot
•	 Word Wall
•	 Google Forms
•	 Testmoz
•	 Kubbu
•	 ClassMarker
•	 Socrative
•	 ProProfs
•	 Quizizz
•	 Quizlet
•	 Quizalize

Figura 4. Conceptul sistemului de învăţare online
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Or, strategiile şi categoriile învăţării online sunt 
dependente de tehnologie. Cadrele didactice trebu-
ie să-şi perceapă misiunea şi să fie cu un pas înainte 
– pentru a identifica cum anume le pot fi de ajutor 
elevilor.

În  mediile online de învăţare, procesul principal 
de predare este o secvenţă de mai multe sub-proce-
se, legate între ele ca un lanţ cu posibilităţi, pentru 
a fi îmbunătăţit pe baza analizei  feedbackului pri-
mit de la elevi. Desigur, fluxurile de lucru din Figu-
ra 4 sunt cele generale şi arată cel mai scurt lanţ de 
sub-procese care ar putea duce la succes.

Astfel, propunem cadrelor didactice o planifica-
re a învăţării online eficiente, axate pe două faze ale 
formatului de lecţie: proiectarea procesului de învă-
ţare online şi organizarea şi desfăşurarea procesului 
de învăţare online, conform Figurii 4.

Prin urmare, putem observa că pentru a obţine 
o realizare e-learning de calitate, trebuie să ţinem 
cont de următoarele aspecte:
	Trebuie să fie cât mai interactivă, să implice emo-

ţional elevii, iar feedbackul oferit trebuie să fie 
prompt şi la obiect.

	Atmosfera din sala de curs virtuală trebuie să fie 
cât mai plăcută, cât mai aproape de interesele de 
învăţare a elevilor, cât mai aproape de probleme-
le întâlnite în viaţa cotidiană, iar elementele noi 
trebuie introduse treptat.

	Derularea lecţiei şi a cursului trebuie să fie de-
scrise foarte clar şi exact.

	E necesară respectarea ritmului individual de în-
văţare.

	Motivaţia elevilor trebuie să fie stimulată şi întă-
rită constant prin metode şi strategii psihopeda-
gogice specifice.

Astfel, în contextul provocărilor societale, siste-
mele e-learning vor deveni instrumente de forma-
re a personalităţii şi creativităţii utilizatorilor. Prin 
instruire personalizată şi colaborare distribuită, 
se vor putea eficientiza toate activităţile umane în 
societatea bazată pe cunoaştere. Utilizarea tehno-
logiilor moderne capătă un conţinut cu o anumită 
funcţionalitate, aflat într-o permanentă evoluţie, 
condiţionată de echipele de profesori, formatori şi 
administratori ai conţinutului şi ai funcţionalităţii 
acestuia, specialişti din domeniul tehnologiei infor-
maţiei, care asigură portabilitatea în noile medii.

Conchidem că sistemul e-learning nu încearcă 
impunerea unei revoluţii în sistemul educaţional, ci 
propune un pas înainte pentru procesul educaţional 
spre creşterea capacităţii de adaptare la cerinţele şi 
posibilităţile celor care se formează, având în vede-
re ritmul rapid în care decurg vieţile noastre.

Aurelia Pisău. Instrumente digitale pentru o învăţare online eficientă în contextul provocărilor societale
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Internetul, ca formă de manifestare a noilor teh-
nologii, câştigă loc în şcoala noastră, facilitând ac-
cesul la informaţii şi comunicare. Copiii sunt fami-
liarizaţi cu modul de lucru şi facilităţile oferite de 
mediile virtuale, datorită automatizării, robotizării 
și cibernetizării pe scară largă.

În contextul provocărilor societale, survenite în 
primăvara anului curent, atât profesorii, cât şi elevii 
trebuie să se adapteze şi să facă faţă noilor schim-
bări, inclusiv celor din educaţie. Cu atât mai mult 
este evidentă necesitatea de a deveni flexibili în con-
diţiile actuale de pandemie ce ne-au separat de copii 
şi doar o interfaţă ne ţine conectaţi cu ei. Profesorul 
trebuie să găsească noi mecanisme şi metodologii 
didactice pentru a-i interesa să facă carte şi de a-i 
face să conștientizeze ce învaţă. Aşadar, platformele, 
aplicaţiile şi metodele moderne reprezintă esenţa 
acestui nou mod de predare online.

Cadrele didactice dezbăt problema dobândirii de 
informaţii de multă vreme. Adepţii tezei conform 
căreia informaţia este cea mai importantă consideră 
că, o dată învăţată corect, ea pregăteşte în mod op-
tim copiii pentru viaţa socială. Aceia care consideră 
esenţiale experienţa şi conceptele îşi argumentează 

poziţia prin faptul că informaţia în sine nu este sufi-
cientă. Mai degrabă, afirmă ei, cunoaşterea este va-
loroasă numai atunci, când este utilă şi poate fi utilă 
numai dacă este înţeleasă în termeni conceptuali, 
fiind aplicată creativ şi critic. Nimeni nu contestă 
faptul că informaţiile sunt importante [8, pp. 5-6].

Pentru a face faţă cerinţelor cotidiene, trebuie să 
ştim multe. Cu toate acestea, pe măsură ce societăţi-
le se schimbă tot mai rapid, ideea că există un volum 
de cunoştinţe care îi va pregăti pe elevi pentru vii-
tor, se bucură din ce în ce mai puţin de sprijin. Difi-
cultatea de a descrie o astfel de „colecţie de înţelep-
ciune” devine vizibilă când ne dăm seama că 100% 
din ceea ce ştim, astăzi, reprezintă doar 10-15% din 
ceea ce se va cunoaşte în 15 ani. Mai mult, această 
bază de cunoştinţe extinse va deveni din ce în ce mai 
accesibilă publicului larg. Prin mijloace electronice 
de comunicare, şcolile devin centre cu acces la cele 
mai noi informaţii de pe tot globul [4, pp. 85-86].

În plus, metodele tradiţionale nu mai sunt atrac-
tive pentru copiii care accesează diverse reţele vir-
tuale, precum Facebook, Hi5, Myspace, Twitter, You-
tube, Yahoo, participând la activităţi care nu au le-
gătură cu sarcinile şcolare (socializare, divertisment 
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etc.). De aceea, internetul devine un instrument de 
sprijin important pentru realizarea temelor şi pro-
iectelor de studii, prin ceea ce oferă: informaţii, do-
cumentare, comunicare, dezvoltare.

 Învăţarea depăşeşte sala de clasă şi încorporea-
ză tehnologii complexe, iar mediile virtuale permit 
cadrelor didactice să extindă limitele creativităţii 
în procesul de predare–învăţare–evaluare, pentru 
a stimula imaginaţia elevilor şi a facilita transferul 
achiziţiilor de învăţare în viaţa de zi cu zi. [6, p. 20]. 
Pentru a se încadra cu succes într-o lume în schim-
bare, elevii vor avea nevoie de capacitatea de:

•	 a selecta informaţii;
•	 a înţelege corelaţia dintre diverse informaţii; 
•	 a decide ce este/ce nu este important;
•	 a plasa idei în diverse contexte şi de cunoş-

tinţe noi, pentru a descoperi esenţa lucrurilor 
întâlnite pentru prima dată, pentru a respin-
ge datele irelevante/false, pentru a da un sens 
critic, creativ şi productiv acelei părţi din uni-
versul informaţional cu care se vor confrunta. 

Pentru a gestiona bine informaţiile, elevii tre-
buie să ştie să aplice operaţii de gândire, să înveţe 
critic, să sorteze datele în mod eficient, să le ofere 
semnificaţii care, la rândul lor, vor fi concretizate în 
anumite comportamente. Impactul nu se produce 
automat [3, p. 65].

Elevii vor fi obişnuiţi să identifice, să prelucreze, 
să stăpânească şi să utilizeze informaţii şi idei, pre-
cum şi să dezvolte capacitatea de a analiza şi de a 
reflecta critic. Pentru ca acest lucru să se întâmple 
în clasă, profesorii trebuie să le ofere un cadru siste-
matic şi transparent pentru gândire şi învăţare: 

a)	 sistematic – pentru a înţelege şi a aplica pro-
cesul în mod constant; 

b)	 transparent – pentru ca ei să conştientizeze, 
să urmeze şi să monitorizeze propriile pro-
cese de gândire, în timpul studiului indepen-
dent. 

Profesorul nu mai este doar un furnizor de cu-
noştinţe, ci şi un furnizor de resurse didactice, ex-
pert în a pune întrebări (nu numai în a da răspun-
suri corecte), devine un mentor, mediator, membru 
al grupului de studiu, acordă o importanţă mai mare 
învăţării stilurilor elevilor, utilizează strategii didac-
tice care promovează centrarea elevilor şi formarea 
deprinderilor de gândire la nivel superior. Copiii nu 
mai sunt destinatari pasivi, ci devin creatori ai pro-
priilor cunoştinţe şi devin responsabili pentru pro-
priul proces de învăţare [7, p. 10].

Pentru cei mai mulţi dintre noi, a învăţa ceva 
alegând „calea grea” presupune pierderea de timp 
şi efort. Credem că o bună instruire ar trebui să fie 

adaptată creativ la diferitele stiluri de învăţare ale 
elevilor şi ar trebui să utilizeze strategii care să faci-
liteze învăţarea. Pe baza descoperirilor recente din 
psihologia cognitivă şi a altor discipline, putem oferi 
tehnici concrete pentru ca discipolii să devină mai 
productivi.

Memoria joacă un rol central în capacitatea noas-
tră de a îndeplini sarcini cognitive complexe, cum 
ar fi aplicarea cunoştinţelor la probleme mai puţin 
întâlnite şi atragerea de inferenţe din fapte deja 
cunoscute. Noi idei despre modul în care memoria 
este codificată, consolidată şi preluată, ulterior, au 
dus la o mai bună înţelegere a modului în care în-
văţăm. Descoperirea impedimentelor care fac învă-
ţarea provocatoare conduce atât la o stăpânire mai 
complexă, cât şi la o mai bună păstrare a ceea ce a 
fost învăţat [2, pp. 8-9].

Multe obiceiuri comune de studiu şi rutine de 
practică se dovedesc a fi contraproductive. Subli-
nierea şi evidenţierea, recitirea, înghesuirea şi re-
petarea de minte a noilor abilităţi creează iluzia 
de stăpânire, dar informaţiile se estompează rapid. 
Învăţarea mai complexă şi mai durabilă vine din au-
totestare, introducând anumite dificultăţi în practi-
că, aşteptând să se restudieze materialul nou până 
când s-a instalat puţin uitarea şi apoi să realizeze 
intercalarea practicii pentru obţinerea unei abilităţi 
sau a unui subiect cu altul.

Elevii trebuie, aşadar, să înveţe să extragă idei-
le-cheie singuri din noul material predat şi să le 
organizeze într-un model mental, să conecteze acel 
model la cunoştinţele anterioare, ceea ce reprezintă 
un avantaj în învăţarea complexă. Un model mental 
este o reprezentare mentală a unei realităţi externe 
[2, pp. 10-11]. 

 „Creativitatea este mai importantă decât cu-
noaşterea”, considera Albert Einstein, iar sentimen-
tul pare să fie împărtăşit pe scară largă de elevi. 
Acest sentiment întruchipează un adevăr evident şi 
profund, pentru că, fără creativitate, de unde ar veni 
toate realizările noastre ştiinţifice, sociale sau eco-
nomice? În concluzie, acumularea de cunoştinţe se 
poate simţi ca un simplu câştig material, în timp ce 
creativitatea sună mult mai distractiv.

Aşadar, în această perioadă când umanitatea se 
confruntă cu o gravă pandemie, profesorul trebuie 
să se bazeze pe creativitate, iar platformele de în-
văţare electronică au mai multe roluri, dintre care 
unele asigură: 

o	menţinerea legăturii cu profesorul, cu mediul 
şcolar; 

o	crearea unei legături între ceea ce au învăţat 
la şcoală şi ceea ce repetă acasă; 

Crina-Ramona Antip. Predarea online în învăţământul gimnazial
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o	menţinerea unei continuităţi informaţionale 
şi cognitive; 

o	menţinerea unui climat normal, copilul sim-
ţindu-se oarecum legat de gândurile pozitive; 

o	reducerea timpului petrecut pe Facebook sau 
alte aplicaţii improprii vârstei sale; 

o	creează o legătură de încredere cu profesorul 
lui din clasă, elevul reacţionând la lecţia virtu-
ală mult mai relaxat decât în sala de curs.

Evoluţia exponenţială în domeniul informatic 
din ultimul deceniu a determinat apariţia şi dezvol-
tarea a numeroase instrumente IT utile procesului 
didactic şi implicit, dezvoltarea mai multor platfor-
me de e-learning, care au devenit tot mai familiare 
profesorilor şi elevilor [1, p. 22]. Generic învăţarea 
prin e-learning poate fi definită ca o învăţare la dis-
tanţă într-un mediu educaţional evolutiv şi bazat pe 
colaborare, care îmbină metodologii didactice tra-
diţionale cu metode bazate pe mijloace IT şi având 
ca obiectiv creşterea performanţelor individuale ale 
educabililor. 

Învăţarea prin e-learning se bazează pe o preda-
re modernă, într-o altă modalitate decât cea clasică, 
mult mai atractivă şi în care un rol important îl au 
consolidarea cunoştinţelor şi evaluarea, realizate 
într-o manieră atractivă şi adaptabilă nevoilor, atât 
a celor care dirijează învăţarea, cât mai ales a educa-
bililor – elevi sau studenţi [9].

Din experiență proprie, predând disciplina Lim-
ba şi literatura română, care permite o gamă largă 
de creativitate, am folosit o serie de platforme şi 
aplicaţii virtuale, precum: Facebook Messenger (vi-
deo), WhatstApp, Zoom, Kahoot, Socrative, Pinterest, 
Canvas, Bublle-us, Mind-Map etc. Am descoperit că 
toate aceste instrumente virtuale sporesc creativi-
tatea elevilor, reduc emoţiile şi se adresează tuturor 
tipurilor de inteligenţă ale lui Howard Gardner.

Să explicităm relevanţa fiecăreia dintre ele. 
Ce este o platformă de e-learning? Pe scurt, 

este un soft complex ce permite administrarea unui 
domeniu (subdomeniu), gestionarea utilizatorilor 
pe domeniul respectiv, crearea şi administrarea 
unui management accesibil al cursurilor împreună 
cu activităţile şi resursele asociate acestora, evalu-
area online/off-line sau autoevaluarea, comunicarea 
sincronă sau asincronă şi multe altele.

La nivel mondial există un clasament al prime-
lor 100 de platforme pentru învăţare online, care 
se alcătuieşte pe baza statisticilor interne furniza-
te de acestea. În acest clasament, pe locul 11, se află  
Moodle, ce se menţine în mod constant în ultimii 7 ani, 
între primele 15 platforme de e-learning din lume.

O platformă Moodle oferă un mediu constructi-
vist, interactiv şi integrat, centrat pe învăţare şi, în 
acest context, vor fi evidenţiate în continuare avan-
tajele care se remarcă din punctul de vedere al pro-
fesorului, dar şi din cel al elevului, cu precizarea că 
nu se va detalia modul de administrare, deoarece 
cele ce urmează se focalizează pe aspectele din per-
spectiva utilizatorilor, profesori şi/sau elevi.

Principiul de bază în Moodle este constructivis-
mul social, ceea ce presupune o învăţare prin cola-
borare, bazată pe proiecte şi sarcini individuale şi 
de grup. Astfel, învăţarea devine eficientă, când pro-
fesorul construieşte un material de învăţare, pentru 
ca elevii săi să interacţioneze cu acest material de 
învăţare şi să experimenteze, pentru a înţelege. În 
acest context, elevul este parte a unei comunităţi de 
învăţare, în care este pus în situaţia de a înţelege ce 
are de făcut, de a explica celorlalţi şi de a face îm-
preună.

Platforma Moodle oferă profesorilor o multitu-
dine de instrumente utile în predare–învăţare–eva-
luare şi însăşi modalitatea de definire a cursurilor 
permite o adaptare la nevoile educabililor – elevi, 
studenţi sau alte categorii de persoane care trec 
printr-un proces de formare, fie iniţială, fie conti-
nuă. Important este că educabilii pot parcurge un 
astfel de ciclu de lecții, oricând și în oricare circum-
stanțe doresc, deoarece, prin forma şi structura sa, 
un curs realizat şi implementat pe o platformă Mo-
odle, este adaptat necesităţilor lor, accesibil oricând 
şi oriunde, chiar şi în afara clasei, permiţând cola-
borarea prin instrumente de comunicare moderne, 
precum forum, chat, blog sau wiki [9].

Moodle permite construirea unor site-uri care 
au un conţinut interactiv, atractiv şi cu o structură 
flexibilă. Astfel, pe un site de tip Moodle, adică pe 
o platformă de e-learning Moodle, organizarea in-
formaţiilor este ierarhică: la bază se află cursurile 
ce compun subcategoriile şi care, la rândul lor, al-
cătuiesc categoriile de bază, accesul la cursuri fiind 
foarte uşor. Vă puteţi imagina o bibliotecă, ale cărei 
rafturi sunt categoriile, fiecare raft conţinând mai 
multe subcategorii, care pot fi disciplinele şcolare – 
matematica, româna, istoria etc.

Cursurile au două părţi fundamentale: cele la-
terale care sunt formate din diverse blocuri cu va-
rii destinaţii, foarte utile în parcurgerea lecțiilor şi 
partea centrală – de o mai mare dimensiune, în care 
sunt cuprinse activităţile şi resursele. Cursurilor re-
alizate pe Moodle li se pot face copii de siguranţă, ce 
permit inserarea/restaurarea pe o altă platformă, 
sau în cadrul unei alte categorii/subcategorii de pe 
platforma iniţială. De exemplu, un curs de matema-
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tică al unui profesor poate fi utilizat de un alt profe-
sor de matematică, fie în cadrul categoriei în care se 
găseşte cursul iniţial, fie în cadrul altei categorii sau 
chiar pe o altă platformă Moodle.

Este evident faptul că la definirea şi construirea 
site-ului se i-au în vedere necesităţile formabililor 
cărora se adresează, elaborarea unei pagini web 
bazându-se pe particularităţile şi nevoile grupului, 
dar şi a indivizilor care îl alcătuiesc. Importantă de 
menţionat este caracteristica Moodle cu privire la 
numărul de utilizatori: Moodle poate fi utilizat atât 
de o grădiniţă, cât şi de o mare universitate, cu alte 
cuvinte, numărul de utilizatori este adaptabil nevo-
ilor instituţionale, de la un număr mic de utilizatori, 
la un număr foarte mare. 

Rolurile pe care le pot avea utilizatorii sunt di-
verse şi au în vedere diferite modalităţi de abordare 
a conţinutului şi drepturile pe care aceştia le au, de 
la drepturi depline pe platformă, până la drepturi 
ce permit doar vizualizarea unor conţinuturi: de 
administrator, manager, creator de curs, profesor, 
profesor fără drept de editare, cursant/student/ 
elev, vizitator. Toţi aceştia se conectează ca utiliza-
tori autentificaţi, ceea ce evidenţiază încă un aspect 
important: accesul unei persoane este asigurat, con-
trolat şi securizat cu un nume de utilizator şi parolă. 

Foarte importante la un site Moodle sunt modali-
tăţile de comunicare între persoanele care accesea-
ză platforma. Astfel, le sunt puse la dispoziţie instru-
mente precum forumul (de uz general, de ştiri sau 
de tip întrebare–răspuns) şi wiki – ce permite elabo-
rarea şi accesarea unui conţinut comun, acestea ca 
instrumente de comunicare asincronă/offline, dar 
şi chatul ca instrument de comunicare sincronă/ 
online. Evident că acestea permit o bună comuni-
care şi colaborare între profesor cu elevii săi, dar 
şi între copii. Există şi posibilitatea de a se schim-
ba mesaje prin intermediul mesageriei interne, dar 
şi prin email şi de a anunţa utilizatorii cu privire la 
evenimentele viitoare.

Elaborarea unui curs de către profesor ţine sea-
ma de particularităţile grupului căruia se adresează 
şi deşi cadrul didactic este constrâns de un curricu-
lum, el poate să abordeze întregul conţinut al aces-
tuia, ajustat nevoilor celor supuși instruirii. Reuşita 
însuşirii cunoştinţelor dintr-un curriculum este asi-
gurată de modalitatea de abordare, adaptată nive-
lului, nevoilor şi particularităţilor membrilor unui 
grup, care poate să fie unul de elevi, o clasă sau de ce 
nu, mai multe clase care vizează un conţinut comun. 

Cursul se elaborează structurat pe teme, unităţi 
de învăţare sau lecţii, astfel încât să respecte curri-
culumul, însă modalitatea prietenoasă de abordare 

oferă o atractivitate deosebită şi ajută elevul să trea-
că de barierele unui conţinut anost şi neprietenos. 
Accentul în cursurile elaborate în Moodle nu este 
pus pe furnizarea de informaţii, ci pe activităţile 
care presupun schimb de idei şi construire de cu-
noştinţe noi, bazate pe cele studiate anterior.

Clasa virtuală sau webinarul este un alt instru-
ment util, în care profesorul poate comunica prin 
mijloace audiovizuale cu elevii, în care sesiunile de 
lucru sunt online, putându-se desfăşura şi în afara 
clasei, învăţarea fiind sincronă şi dirijată de cadrul 
didactic. De menţionat că există şi modulul de au-
toinstruire, ce permite educabililor să parcurgă cur-
sul asincron, în funcţie de nevoia şi timpul avut la 
dispoziţie.

Activităţile şi resursele puse la dispoziţia copii-
lor la un curs sunt variate şi atractive. Astfel, în lista 
activităţilor trebuie amintite: 
•	 baza de date, utilă în gestionarea informaţiilor 

personale ale elevilor dintr-un grup sau clasă;
•	 chestionarele cu diferite întrebări care se pot 

adresa nu doar elevilor, ci şi părinţilor, de exem-
plu; 

•	 chestionare aplicate în timp real; 
•	 glosarul creat în curs ca un instrument util şi 

care se elaborează prin colaborare;
•	 jocuri desfăşurate pe baza informaţiilor conţinu-

te de un glosar;
•	 lecţii cu paşi impuşi de condiţii ce să permită 

continuarea sau revenirea la un conţinut care 
trebuie revăzut;

•	 feedbackul cu privire la activităţi desfăşurate; 
•	 teme care se pot da elevilor şi care pot fi cu rezol-

vare online, off-line sau cu încărcarea unor fişiere 
şi pentru care se poate utiliza un sistem de anti-
plagiat şi multe altele. 
Cele enumerate sunt doar o mică parte din activi-

tăţile care se pot realiza în Moodle.
Referitor la resursele ce se pot adăuga la un curs, 

acestea sunt variate: cărţi în format electronic, pa-
gini cu conţinut atractiv, adrese URL, galerie de ima-
gini, fişiere de orice tip – documente, prezentări etc. 
Amintim aici și de editorul Moodle, ce are o formă 
asemănătoare cu editoarele de text cu care utilizato-
rii sunt deja obişnuiţi. Pe lângă inserarea de text for-
matat, editorul permite introducerea de simboluri, 
imagini, fişiere media, linkuri, dar şi reprezentare în 
format HTML.

Alături de cele enumerate anterior, cu referire di-
rectă la predare–învăţare, menţionăm rolul deosebit 
de important pe care îl are evaluarea. Diversitatea 
de abordări a problematicii evaluării constituie cel 
mai puternic argument care aduce platforma Mo-
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odle în primul plan. În acest context, se pot aminti 
modalităţile variate de concepere a testelor, oferite 
de platformă, mecanismul diversificat de întrebări, 
pus la dispoziţie de Moodle, cu afişare în ordine ale-
atorie şi cu date iniţiale diferite pentru utilizatori 
diferiţi, modalităţile de combinare şi structurare a 
testelor, de aplicare, ce permit definirea timpului  
de lucru. 

Astfel, elevul ştie cât timp are până la finalizare, 
data şi ora când un test poate fi susţinut, aspectele 
legate de permisiunea de a repeta susţinerea testu-
lui pentru îmbunătăţirea rezultatelor, precum şi di-
versele rapoarte pentru utilizatorii care au susţinut 
testul, de la analiza pe ansamblu, până la analiza pe 
itemi, cu obţinerea unor diferite statistici şi multe 
altele. Trebuie spus că în aceste teste corectarea este 
automată, fiind eliminat în acest fel subiectivismul 
care poate afecta nota acordată. Însă este important 
cum defineşte profesorul modalitatea de acordare a 
punctelor/notelor pe itemi, raportată la ansamblul 
testului [9].

Messenger este o aplicaţie pe care am folosit-o, 
reuşind să conectez clasa virtuală la lecţia online, 
dar apelul video nu permite utilizarea simultană 
până la opt persoane. 

WhatsApp este o altă aplicaţie accesată, doar trei 
persoane pot intra în apel video la un moment dat, 
ceea ce a deranjat, deoarece informaţiile nu au pu-
tut ajunge la întreaga clasă decât în ​​scris, fiind puţin 
mai greu de receptat [10].

Întâlnirile pe zoom este aplicaţia ce permite utili-
zatorilor să organizeze conferinţe „din mers” de pe 
smartphone sau tabletă, oriunde s-ar afla. Astfel, în 
activitatea mea, am putut realiza conferinţe video 
de până la 100 de persoane, având la dispoziţie şi 
funcţia de mesagerie, prin care  puteam distribui di-
ferite fişiere şi imagini. Conferinţele video 1:1 sunt 
gratuite, indiferent de durata lor, în timp ce confe-
rinţele de grup – doar 40 de minute, un inconvenient 
în experiența noastră, pentru că nu am putut explica 
detaliat testele efectuate, dar elevii au înţeles ce am 
realizat împreună şi ce pas mare am făcut pentru 
a rămâne conectați atât vizual, cât şi psihologic, în 
mica noastră clasă virtuală. Emoţiile au dispărut şi 
am simţit că elevii au reacţionat mai încrezător şi 
mai creativ.

Clasa Google - cu Google Classroom profesorii îşi 
pot face timpul mai eficient, îşi pot organiza orele şi 
pot comunica mai uşor cu elevii. Classroom este un 
instrument nou din suita Google Apps for Education, 
cu ajutorul căruia dascălii pot crea şi stabili temele 
rapid, pot oferi feedback eficient şi pot comunica cu 
uşurinţă [10]. Cu aplicaţia Classroom, elevii îşi pot 

organiza temele în Google Drive, o pot completa, pot 
învăţa şi pot comunica direct cu profesorii şi colegii. 

Aplicaţia Classroom funcţionează cu Google Docs, 
Drive şi Gmail. Astfel, profesorii pot crea temele, fără 
ca acestea să fie pe hârtie. De asemenea, ei pot ve-
dea cine şi-a terminat lucrul, pot oferi feedback di-
rect şi în timp real fiecărui elev. Profesorii pot posta 
anunţuri şi întrebări, precum şi dialoga în timp real 
cu elevii: comunicarea devine mai eficientă.

Kahoot este un instrument virtual pe care îl folo-
sesc personal cu succes în procesul de lucru cu ele-
vii mei, la majoritatea temelor, în orice moment al 
activităţilor: la recapitularea cunoştinţelor, în etapa 
de predare, de evaluare formativă ori sumativă. Este 
o aplicaţie uşor de utilizat, foarte îndrăgită de copii. 
Este accesată de ei de pe dispozitivul mobil sau prin 
intrarea pe site-ul kahoot.it, caz în care poate fi folo-
sit şi computerul sau laptopul.

Socrative este un instrument de evaluare, pentru 
obţinerea datelor instantanee de la copii. Se pot crea 
diferite teste – cu alegere multiplă, adevărate/false 
sau cu răspunsuri scurte, rezultatele fiind afişate în 
timp real, apoi descărcate şi rapoarte; acestea pot fi 
realizate în funcţie de clasă, de întrebare sau de elev. 
Este un instrument uşor de utilizat, pentru a crea 
evaluări formative şi pentru a obţine rezultate în 
timp real [10]. Cu Socrative, profesorii pot antrena 
clasa cu exerciţii educaţionale: chestionare, sondaje 
rapide, bilete de ieşire (pentru a obţine feedbackul 
elevilor).

Pinterest este o combinaţie între un site de mar-
care şi un panou virtual, ce permite utilizatorilor să 
insereze („pin”) imagini şi videoclipuri pe diverse 
categorii („table”). Vizitatorii pot copia („repin”), 
pot comenta sau pot aprecia („ca”) materialele vizu-
alizate (Figura 1).
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Figura 1. Pinterest

Canvas este o aplicaţie pentru crearea, prezen-
tarea şi distribuirea ilustraţiilor şi graficelor teh-
nice, pe care le-am folosit pentru a crea anumite 
sarcini, nu numai în clasă, ci şi pentru proiecte de 
E-Twinning.

Bublle-us, Mind-Map permit organizarea grafică a 
informaţiilor şi aduc doar o creativitate suplimenta-
ră în timp profesorului [10].

Scratch este un limbaj de programare folosit în 
mii de clase primare, gimnaziale şi liceale din în-
treaga lume. Am putut introduce informatica crea-
tivă ca program de tip curriculum la decizia școlii, 
folosind activităţile ca sursă de inspiraţie şi bază 
pentru explorarea deschisă a elevilor, ajutându-i să 
redea grafic povestea unor personaje, fapt ce le-a 
plăcut în fiecare moment!

Quizziz este o altă aplicaţie în care poţi crea teste 
şi te poţi juca / învăţa frumos cu mintea elevilor. Aici 
ilustrăm doar două teste, realizate de către subsem-
nata (Figura 2).

Figura 2. Quizziz

Deci, putem face lecţia interesantă! În acest fel, le 
putem stimula elevilor creativitatea, îi putem deter-
mina să înveţe, să înțeleagă lumea sub aspect trans-
disciplinar, le putem stimula gândirea şi declanșa un 
schimb sănătos de idei care să conducă la învăţarea 
activă.

Totodată, nu renunțăm complet de metodele 
tradiţionale, nu aruncăm zeci de ani de ABAC sau  
ALFABET la coşul de gunoi. Nu putem şterge totul 
cu buretele, dar putem avea capacitatea şi putem 
revoluţiona şi modul în care abordăm lecţia, pentru 
a o aduce la contemporaneitate, pentru a pregăti 
elevii cu o gândire critică adecvată, pentru a veni cu 
plăcere la cursuri, pentru a avea idei, pentru a ger-
mina proiecte şi pentru a le realiza individual sau 
în echipă într-un final bun, într-un mod trans- sau 
multidisciplinar.

De aceea, profesorul are nevoie de „competenţă 
relaţională, capacitate de a promova relaţii de coo-
perare şi de concurenţă, un stil de lucru cooperativ 
pentru a asigura unitatea clasei, pentru a atinge un 
grad ridicat de coeziune a acesteia, pentru a stimu-
la tendinţele centripete în locul celor centrifuge, în 
ordine pentru a forma conştiinţa studenţilor cu care 
se ocupă” [3, p. 183].

În concluzie, menţionăm că învăţarea activă  
online este un tip de instruire ce se bazează pe im-
plicarea profundă, intelectuală, psihomotorie, afec-
tivă şi volitivă în dobândirea noului, respectiv impli-
când propriile eforturi intelectuale şi psihomotorii 
în achiziţie activă şi creativă de cunoştinţe, în con-
struirea lor, în formarea şi dezvoltarea abilităţilor, 
competenţelor, comportamentelor etc.

Pregătirea activă este un tip superior de pregăti-
re, ce se bazează pe activarea de formare a subiecţi-

Crina-Ramona Antip. Predarea online în învăţământul gimnazial
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lor, respectiv pe implicarea lor şi participarea activă 
şi deplină (intelectual/cognitiv, afectiv-motivaţional 
şi psihomotor) la propriul proces de formare, prin 
stabilirea interacţiunilor intelectuale, verbale, soci-
al-emoţionale şi afective cu profesorul şi interacţiu-
nile cu conţinuturile curriculare [6, p. 56].

Comunicarea socială, interpersonală, promovată 
în învăţarea activă, implică interacţiuni şi schimburi 
intelectuale, verbale, social-emoţionale şi afective: 

profesor–elev şi elev–profesor, mediate de conţinu-
turi curriculare, interacţiuni profitabile pentru toţi 
participanţii la procesul de învăţare.

În consecinţă, utilizarea mediilor educaţionale 
virtuale este benefică pentru oricine este interesat 
de dezvoltarea şi îmbogăţirea performanţei sale 
profesionale. Cu siguranţă, după lecţii online, me-
diul virtual va schimba treptat faţa educaţiei.
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Transformările majore ale secolului al XXI-lea 
pot conduce inevitabil la apariţia unor impedimen-
te, menite să inoportuneze desfăşurarea optimă a 
procesului educaţional. În categoria factorilor per-
turbatori putem include calamităţile naturale, con-
flictele militare, situaţiile de criză provocate de fe-
nomene antropice, epidemiile etc. Anul 2020 repre-
zintă pentru Republica Moldova o piatră de încerca-
re din punct de vedere epidemiologic. În consecinţă, 
a fost nevoie de o adaptare rapidă a sistemului de 
învăţământ pentru ca orele de studiu să nu se des-
făşoare în sălile de clasă, organizându-se  instruirea 
elevilor la distanţă (la domiciliu).

Acest fenomen al educaţiei la distanţă reprezintă 
o noutate pentru unităţile de învăţământ preuniver-
sitar, în ceea ce priveşte desfăşurarea procesului in-
structiv. Ne propunem, aşadar, să trecem în revistă 
câteva modalităţi de predare online a istoriei, utili-
zând în acest scop tehnologiile informaţionale şi de 
comunicare.

Pornind de la ipoteza precum că, o învăţare ac-
tivă la distanţă, este capabilă să dezvolte spiritul 
autodidact al elevului, recomandăm să fie cultivată, 
în vederea dezvoltării unor competenţe necesare 
viitorului cetăţean. În acest studiu am utilizat me-

tode general-ştiinţifice, bazate pe analiza diverselor 
lucrări care tratează subiectul învăţării la distanţă, 
observaţia sistematică a propriilor discipoli în peri-
oada pandemică (martie–mai 2020) şi experimen-
tarea mijloacelor eficiente la care să aibă acces ele-
vii pentru a beneficia de instruirea virtuală. 

Scopul demersului nostru este de a scoate în 
evidenţă modalităţile optime care pot fi aplicate 
în vederea desfăşurării acestui proces, în afara să-
lilor de clasă. Limitele studiului prevalează asupra 
învăţământului gimnazial (clasele a V-a – a IX-a), 
în vederea eficientizării predării Istoriei românilor 
şi universală la distanţă. Motivăm această opţiune, 
în condiţiile în care am avut posibilitatea de a face 
observări şi constatări asupra claselor gimnaziale, 
unde este exercitată profesia de cadru didactic. 

Avantajele educaţiei online:  
de la teorie la practică
Tematica instruirii la distanţă a fost abordată în 

diverse lucrări didactice de specialitate sau articole 
ştiinţifice, unde este reflectată sub diverse aspecte, 
toate însă conducând la acelaşi rezultat – optimiza-
rea rolurilor actorilor implicaţi în procesul educativ. 
Prezentat într-o ordine cronologică, termenul învă-
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ţământ la distanţă îşi păstrează esenţa generală, in-
diferent de interpretarea acestuia. 

Olimpus Istrate defineşte „educaţia la distanţă 
(sau educaţia virtuală) ca o experienţă planificată 
de predare-învăţare, organizată de o instituţie ce 
furnizează mediat materiale într-o ordine secvenţi-
ală şi logică pentru a fi asimilate de studenţi în ma-
nieră proprie, fără a constrânge agenţii activităţii 
la coprezenţă sau sincronicitate. Medierea se reali-
zează prin modalităţi diverse, de la material tipărit 
(prin corespondenţă), la tehnologii audio, video sau 
noile tehnologii ale informaţiei sau comunicării”  
[7, p. 13].

În baza celor enunţate, putem observa reflecta-
rea aspectului autodidact, menţionat anterior. Un 
avantaj al educaţiei la distanţă constituie manage-
mentul timpului, subiecţii învăţării nefiind supuşi 
unei sincronizări elev-profesor şi materialul fiind 
asimilat în mod individual. Prin dezvoltarea capaci-
tăţii de studiere în acest mod, nu este exclus ca ele-
vul nostru să înveţe singur să cânte la un instrument 
muzical sau să picteze (abilităţi trecute sub sceptrul 
dificultăţii). Profesorul Sergiu Corlat precizează că 
„formarea, prin activităţi de instruire la distanţă, a 
experienţelor de învăţare independentă conduce 
spre un alt mod de achiziţionare a cunoştinţelor – 
autoinstruirea”, iar„instruirea la distanţă presupune 
distanţarea geografică a profesorului şi elevului pe 
parcursul întregii perioade de instruire” [3, p. 29].

În contextul separării fizice dintre elev şi profe-
sor, „interacţiunea dintre ei are loc printr-o tehnolo-
gie, care adesea este suplimentată cu comunicarea 
de tip „faţă-în-faţă” pentru a depăşi limitele instruc-
ţiei mediate” [1, p. 86]. O altă opinie în favoarea 
minimalizării distanţei dintre profesor şi subiectul 
învăţării îi aparţine lui Sava Fetescu, precum că „in-
struirea la distanţă (ID-ul) poate fi considerat ca un 
demers didactic orientat spre individualizare cu o 
eliminare însă a interacţiunii profesor–student, prin 
separarea în timp şi spaţiu de profesor, de aceea, se 
învaţă autonom” [6, p. 31]. 

În contextul instruirii în afara sălii de curs, un 
rol important îi revine cadrului didactic, care trebu-
ie să supravegheze desfăşurarea învăţării. Ţinerea 
sub observaţie trebuie să se axeze asupra finalităţi-
lor, conţinuturilor studiate şi strategiilor didactice. 
Cercetătoarea Inga Ţiţchiev abordează chestiunea 
învăţării individuale, aceasta putând fi realizată 
prin intermediul unui „proces de predare-învăţare, 
organizat de o instituţie de învăţământ care furni-
zează indirect materiale educaţionale într-o ordine 
secvenţială şi logică, pentru ca studenţii să înveţe 
singuri într-un timp şi loc adecvat, ei având de ase-

menea acces la cursuri care se desfăşoară simultan” 
[13, p. 138]. În Republica Moldova, instruirea la dis-
tanţă, în cadrul învăţământului general, a fost intro-
dusă pentru elevii care se aflau în imposibilitatea de 
a frecventa lecţiile o perioadă determinată de timp. 
În anul 2018, Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cerce-
tării (MECC) a emis Ordinul cu privire la aprobarea 
Instrucţiunii privind organizarea învăţământului la 
distanţă pentru copiii cu dizabilităţi. Prin dizabili-
tate, înţelegem orice fenomen de natură vitală care 
poate să se interpună între şcoală şi elev, împiedi-
cându-l pe acesta să fie prezent fizic în sala de clasă. 

O definiţie în acest sens este oferită de MECC: 
„Învăţământul la distanţă (ÎD) reprezintă o formă 
alternativă a procesului educaţional, care admite 
interacţiunea cadru didactic-elev, elev-cadru didac-
tic, elev-elev, elev-elevi la distanţă, reflectându-se în 
finalităţi, conţinuturi, strategii didactice şi forme de 
organizare” [15, p.1].În opinia noastră, învăţământul 
la distanţă reprezintă o strategie modernă de promo-
vare a orelor de curs în afara sălii de clasă, utilizând 
tehnologiile informaţionale şi de comunicare. 

Conform stipulărilor MECC, educaţia la distanţă 
poate varia după modul de organizare. Redăm mai 
jos, într-o formă schiţată, modalităţile de organizare 
a învăţământului la distanţă, în baza recomandărilor 
anexei Ordinului nr. 1934 din 28 decembrie 2018.

Distingem astfel în figura prezentată principiul 
educaţiei mixte la distanţă. Atât subiectul învăţării, 
cât şi cel de gestionare a întregului proces instruc-
tiv, au posibilitatea adoptării unui program flexibil 
destinat studiului. Compartimentul intitulat Acelaşi 
timp / acelaşi loc desemnează mobilitatea cadrului 
didactic în vederea deplasării la domiciliul elevului 
sau la adresa spitalizării acestuia. În acest context, 
MECC a emis, în anul 2015, Ordinul cu privire la 
aprobarea Instrucţiunii de organizare a învăţămân-
tului la domiciliu care are drept scop „asigurarea 
dreptului la educaţie pentru elevul aflat în imposi-
bilitatea frecventării instituţiei de învăţământ” [14].

În cazul unei distanţări geografice şi a limitării 
accesului la tehnologiile informaţionale, procesul 
instructiv va aborda forma timpului diferit / loc di-
ferit. Sincronicitatea reprezintă un element forte 
în transmiterea şi recepţionarea mesajului, astfel, 
mijloacele tehnice vor asigura desfăşurarea lecţiei 
în locuri diferite, dar înscrise în aceeaşi porţiune 
de timp. Prin urmare, conchidem asupra faptului că 
locaţia elevului poate fi vizitată de cadre didactice, 
care predau discipline diferite, în funcţie de orarul 
aprobat de instituţia de învăţământ.

Astfel, stabilirea conexiunii elev-profesor se do-
vedeşte a fi posibilă în era tehnologiilor informaţi-
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onale şi de comunicare. Modalităţile de organizare 
şi desfăşurare a instruirii la distanţă rămân pe sea-
ma cadrului didactic ori a instituţiei de învăţământ, 
care să asigure procesul educaţional cu materialele 
necesare unei predărila standarde moderne.

Modalităţi de predare la distanţă
Mijloacele prin intermediul cărora poate fi pro-

movată educaţia la distanţă pot fi clasificate în ca-
tegorii distinctive, după modalitatea de utilizare, 
avantaje şi dezavantaje, accesibilitate etc. Organi-
zarea procesului instructiv la distanţă se împarte în 
două categorii: învăţământ sincron, care are la bază 
participarea concomitentă a elevului şi a profesoru-
lui, şi învăţământ asincron, care nu constrânge par-
ticipanţii să fie prezenţi în acelaşi timp.

„În condiţiile organizării asincrone a activităţile 
de învăţare se folosesc diverse instrumente softwa-
re pentru comunicare, poşta electronică şi reţelele 
sociale” [4, p. 8]. Oferim, în continuare, câteva mo-
dalităţi de predare a obiectului Istoria românilor şi 
universală, prin intermediul tehnologiilor informa-
ţionale care pot fi utilizate în contextul instruirii  
la distanţă.

Poşta electronică reprezintă un partener de în-
credere în privinţa expedierii fişierelor de diferite 
tipuri (word, pdf, ppt, xls, png etc.). Odată învăţaţi să 
utilizeze acest tip de corespondenţă, elevii vor pu-
tea beneficia de accesul la o informaţie calitativă şi 
selectată de profesor. Or, în cazul oferirii unor sar-
cini de lucru, cadrul didactic poate expedia anumite 
pasaje scanate, cu indicaţiile necesare, pe care elevii 
să le îndeplinească. Pentru clasa a V-a (aici trebuie 
să se ţină cont şi de parametrii transdisciplinari, sti-

pulaţi în curricula ediţia 2019), profesorul le poate 
solicita elevilor să-şi exploreze abilităţile la desen. 

Prin intermediul serviciului oferit de poşta elec-
tronică, vor fi expediate, de exemplu, imagini cu cele 
şapte minuni ale lumii antice. Elevilor li se va pro-
pune să selecteze una dintre imagini, pe care să o 
reproducă (în viziune individuală, desigur), după 
care să o descrie succint, motivându-şi opţiunile. Ul-
terior, lucrările vor fi expediate profesorului fie sub 
format word sau în modul foto. 

De exemplu, în cazul subiectului propus pentru 
studiu clasei a VI-a, Organizarea internă a Ţărilor 
Române, elevilor li se va oferi o listă de funcţii deţi-
nute de boieri la curtea domnească. Detalierea aces-
tor ocupaţii este oferită de către Dimitrie Cantemir 
în lucrarea Descrierea Moldovei. Condiţiile propuse 
de profesor vor fi: 
1. Selectaţi din pasajele propuse trei profesii descrise 

de autor şi alcătuiţi cu fiecare dintre ele câte un 
enunţ cu caracter istoric.

2. Explicaţi, prin cuvinte proprii, ce formă au luat în 
zilele noastre profesiile identificate (după mode-
lul: paharnicul servea băutura la masa domnului 
şi o degusta pentru a preveni o eventuală otrăvi-
re, astăzi, această funcţie s-a divizat: de servire 
se ocupă chelnerul, iar degustarea vinului este 
lăsată în grija sommelierului).

3.	 Argumentaţi, în 3-4 propoziţii, importanţa pitaru-
lui la o curte domnească. 
Un alt exemplu valorificat deja la orele de istorie, 

în clasa a VI-a, este ca elevii să lectureze primele 16 
strofe (adică, 64 de versuri) din Scrisoarea a III-a de 
Mihai Eminescu. Însărcinările pentru lucrul indivi-
dual vor fi următoarele:

Figura 1. Forme de organizare a învăţământului la distanţă (ID)
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1.	 Depistaţi în textul poeziei pasajele care indică 
teritorii/zone ocupate de Imperiul Otoman.

2.	 Transcrieţi aceste pasaje în caiet.
3.	 Indicaţi  pe harta de contur teritoriile/zonele 

ocupate de Imperiul Otoman identificate în po-
ezie.

4.	 Expuneţi-vă opinia pe marginea afirmaţiei:  
„În Evul Mediu, Imperiul Otoman a cunoscut 
apogeul expansiunii sale”.

În procesul instruirii la distanţă, un rol impor-
tant le revine părinţilor care trebuie să monitori-
zeze activităţile copiilor. Astfel, sarcinile oferite de 
profesor pot fi consultate de părinţi şi, împreună cu 
copiii, vor fi realizate. 

Dialogul virtual avantajos  şi  tratarea 
pragmatică a mesajelor istorice
O particularitate aparte pe care o vom cultiva ele-

vilor în mediul online este eticheta. Acest termen de-
semnează o conduită etică în dialogul virtual. Forme-
le de salut şi cele de încheiere ale unui mesaj adresat 
destinatarului (chiar dacă acesta va citi mesajul după 
câteva ore sau zile) plasează expeditorul într-o lumi-
nă bună. Politeţea şi bunul simţ în convorbirea elec-
tronică reprezintă o parte indispensabilă a gradului 
de cultură din partea interlocutorului. 

Aplicaţia viber şi grupurile de discuţii de pe reţele-
le de socializare ne vor permite să plasăm rapid infor-
maţia care va fi recepţionată iute de elevi. Vom opta 
pentru această modalitate, în contextul analizei unei 
surse istorice (caricatură, poster, timbru poştal etc.). 
Profesorul poate încărca, de exemplu, o caricatură is-
torică şi iniţia o analiză în grup a sursei propuse.

Figura 2. Caricatură istorică: Hitler şi Stalin 
sărbătoresc încheierea pactului de neagresiune1

1 Sursa: Igor Şarov, Igor Caşu, Maia Dobzeu et al. Istoria 
românilor şi universală: Manual pentru clasa a 9-a. Chişinău: 
Editura „Cartdidact”, 2013, p. 27.

Întrebările de analiză a caricaturii istorice vor fi 
formulate în funcţie de răspunsurile şi argumentele 
oferite de elevi.
	Care este mesajul caricaturii?
	Care este scopul acestui mesaj pe care îl furnizea-

ză caricatura?
	La ce eveniment istoric face referinţă caricatura?
	Ce cunoşti despre evenimentul reflectat de sursa 

istorică?
	Datează cronologic evenimentul identificat.
	Eşti de acord cu mesajul transmis de caricatură? 

Argumentează răspunsul.
	Ai o altă părere despre mesajul transmis de cari-

catură?
	Ar fi posibil ca această caricatură să nu redea în 

totalitate evenimentul istoric reflectat? Argumen-
tează răspunsul cu date concrete.

	Care a fost evoluţia evenimentelor după momen-
tul la care face referinţă caricatura?

	Formulează o concluzie personală pe marginea 
evenimentelor care s-au succedat, din momentul 
la care face referinţă caricatura.
O astfel de analiză va genera gândirea critică 

la elevi, ca aceştia să dobândească competenţe de 
tratare pragmatică a mesajului istoric. Cercetătoa-
rea Nina Petrovschi menţionează că „învăţarea ac-
tivă (AE-doing), o abordare orientată pe acţiune a 
instruirii, bazată pe experimentare, când persoana 
învaţă bine, angajându-se în proiecte, teme, discuţii 
în grupuri restrânse (a face)” [10], creează un teren 
propice al autoînvăţării elevului.

Am putea fi întrebaţi de ce utilizăm această me-
todă de predare sub formă scrisă şi nu convocăm o 
videoconferinţă pentru a studia pe cale audiovizu-
ală această caricatură? Un prim argument ar fi ela-
borarea unui exemplu de analiză pe care elevul să-l 
poată utiliza drept şablon atunci când va îndeplini 
însărcinarea de a cerceta individual o caricatură 
istorică. În cazul acesta, elevul va derula pagina de 
comentarii şi va observa ce chestiuni trebuie evi-
denţiate. 

Al doilea argument poate să se bazeze pe expe-
rienţa examenului de absolvire a gimnaziului. Ele-
vilor li se oferă o caricatură, prin intermediul căreia 
trebuie să identifice evenimentul istoric şi să argu-
menteze răspunsul, acţiune pe care o realizează în 
scris. Deci, elevul trebuie să demonstreze că este ca-
pabil să ofere un răspuns structurat cap-coadă, ce îi 
va aduce un punctaj maxim la examen.

Conferinţa video realizată prin intermediul apli-
caţiilor disponibile în mod gratuit, spre exemplu 
skype, zoom şi meet, se înscrie în categoria lecţiilor 
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desfăşurate în locuri diferite, dar concomitent. Apli-
caţiile, prin intermediul cărora se pot organiza con-
ferinţele video, dispun de posibilitatea de a întruni 
mai mulţi participanţi, în felul acesta mesajul este 
recepţionat la o scară mai largă. Există opţiunea de 
predare a unei lecţii întregi, or, acest lucru nu va fi în 
avantajul elevilor. 

Evitarea problemelor de sănătate  
a copiilor pe online
Dacă este să calculăm numărul de ore pe zi (în 

cazul de faţă am considerat la nivel teoretic 5 ore), 
timp în care copilul să se afle în faţa calculatorului, a 
câte 45 minute, rezultă 4 ore şi 15 minute petrecu-
te în faţa monitorului computerului, telefonului sau 
tabletei. Referindu-se la această chestiune, Tonino 
Cantelmi, psihiatru la Universitatea Gregoriana din 
Roma, o navigare mai lungă de 5-6 ore zilnic poate 
degenera într-o serie de simptome cum ar fi: con-
fuzie mentală, halucinaţii, delir, care recidivând, nu 
lasă decât posibilitatea internării în spital [2, p. 81].

În cazuri mai puţin grave, una din problemele de 
sănătate, care ar putea plana asupra elevilor, constă 
în îmbolnăvirea ochilor ce poate avea unele efecte 
negative. Analizând situaţia din perspectivă perso-
nală, recomandăm utilizarea conferinţelor video 
pentru a explica copiilor unele aspecte mai dificile 
pentru a fi asimilate. Prioritari instruirii la distanţă 
sunt elevii claselor absolvente a IX-a, a XII-a. Reve-
nim la clasa a IX-a cu un exerciţiu de analiză şi în-
ţelegere a sursei istorice, reflectând în mare parte 
subiectul numărul II al examenului naţional de  
absolvire. 	

Studiază sursa istorică.
Sursa A.

„O, tu, Stalin, mare şef al popoarelor, 	  
tu, care ai făcut să se nască omul, 	  
tu, care faci pământurile fertile, 	 
tu, care întinereşti secolele, 	  
tu, care împodobeşti primăvara, ...	  
tu eşti floarea primăverii mele, 	  
un soare reflectat de mii	 
de inimi omeneşti...”	 (Pravda, 1936)

Sursa: Pierre Milza, Serge Bernstein, Istoria seco-
lului XX. vol. 1. Sfârşitul lumii europene (1900-1945). 
Bucureşti: Editura „Bic All”, 1998, p. 336.

Aplicaţiile destinate conferinţei video dispun de 
opţiunea partajare ecran. Aceasta este utilă atunci 
când dorim ca ceilalţi participanţi la discuţie să 
vadă ecranul nostru. Sursa poate fi plasată în format 
word şi pe parcursul conferinţei să le arătăm elevi-
lor care sunt pasajele necesare, în vederea alcătuirii 

răspunsului solicitat. De exemplu, este propus ite-
mul: Identifică în sursa A o caracteristică specifică 
regimurilor totalitare din Europa interbelică. Argu-
mentează răspunsul cu trimitere la sursă. 

În cazul acesta, vom explica elevilor că într-un 
stat cu regim totalitar predomină cultul personali-
tăţii, adică o idolatrizare exagerată a dictatorului, 
adeseori, asemănat cu un zeu (o astfel de elogiere 
o întâlnim în Imn râului Nil, autorul recomandă a 
se consulta în acest caz: Adina Berciu-Drăghicescu, 
Alexandru Ofrim, Maria Preda, Istoria universală. 
Epoca antică şi cea medievală: Manual pentru clasa a 
10-a, Chişinău, Editura „Serebia”, 2011, p. 17). Deci, 
o caracteristică a regimurilor totalitare din perioa-
da interbelică este cultul personalităţii, deoarece, în 
text, autorul afirmă că Stalin este mare şef al popoa-
relor şi asemeni unui zeu antic (aluzie la fluviul Nil, 
cunoscut sub numele de Marele şarpe verde), el face 
pământurile fertile.

Alte instrumente didactice IT utile 
În procesul de manevrare a ecranului, ca elevii 

să observe pasajele pe care trebuie să le ia în consi-
derare la examen, profesorul poate utiliza opţiunile 
programului word, pentru a schimba fundalul frag-
mentelor necesare sau culoarea scrisului, explicând 
totodată cum trebuie perceput exerciţiul. Să presu-
punem că sarcina următoare ar putea fi aceasta: Ex-
plică cu cuvinte proprii sintagma „tătuca Stalin”, fă-
când trimitere la sursa A. În cazul acesta, vom opera 
cu ultimele două versuri Un soare reflectat de mii/
de inimi omeneşti... autorul având în vedere admi-
raţia poporului faţă de dictator şi, la fel ca pentru un 
tată, întreg poporul simte şi suferă cu inima alături 
de protectorul lor. 

În cazuri mai practice, profesorul poate scana în 
format png un exemplu de test din anii precedenţi 
şi, cu ajutorul opţiunilor puse la dispoziţie de pro-
gramele de editare foto, sunt posibile accentuările 
de text, editarea în spaţiul liber etc. Aceste acţiuni 
fiind întreprinse pentru ca elevii să vadă şi în acelaşi 
timp să completeze, la rândul lor, modelul de test 
pus la dispoziţie. 

Transmisiunea video în direct este posibilă 
doar în cazul când instituţia de învăţământ dispune 
de o bază tehnică adecvată pentru aceasta. De fac-
to, televiziunile naţionale oferă astfel de programe 
TV, în vederea continuării lecţiilor la distanţă. Însă, 
dacă instituţia de învăţământ dispune în dotarea sa 
de mijloacele necesare (aparate de filmat, conexiu-
ne la reţeaua internet, materiale didactice adaptate 
acestei acţiuni etc.), lecţia de istorie poate fi desfă-
şurată în felul următor: instituţiile de învăţământ ar 
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fi necesar să dispună de o pagină web. În cazul lip-
sei acesteia, se poate apela la reţelele de socializare, 
prin înregistrarea paginii instituţiei de învăţământ. 
Odată începută transmisiunea video, elevii pot ac-
cesa pagina instituţiei şi urmări lecţia predată de 
cadrul didactic, în cazul ratării acesteia, în mediul 
online rămâne înregistrat clipul video care poate fi 
vizionat mai târziu. Sala unde se va realiza o astfel 
de sesiune video, va fi adaptată la toate necesităţile 
disciplinei. 

Vor fi nelipsite hărţile tematice cu ajutorul căro-
ra profesorul va explica schimbările politico-terito-
riale în procesul istoric. Este recomandat, în aseme-
nea cazuri, înlocuirea tablei tradiţionale şi utilizarea 
celei de tipul whiteboard, care oferă posibilitatea 
realizării unor scheme, tabele grafice, într-o moda-
litate clară şi rapidă, totodată, această tablă este şi 
estetică. 

Pentru disciplina Istoria, o sesiune video poate 
fi încadrată într-un timp de 25-30 de minute. Oferi-
rea unui volum mare de informaţie elevilor, fără un  
feedback, nu va înlesni esenţial procesul educaţional 
la distanţă. 

O lecţie de acest tip va avea o structură diferită 
de cea tradiţională. Vor fi prezente elementele de 
recapitulare a temelor anterioare, în mare parte ti-
pul lecţiei poate fi încadrat în categoria prelegere, 
deoarece este prezent monologul. Se recomandă 
elaborarea schemelor sau tabelelor (spre exemplu, 
graficul T sau diagrama Venn) pentru a le oferi po-
sibilitatea elevilor să transcrie în caiete (după caz) 
unele idei lansate de profesor. Spre final, va fi pro-
pusă tema de acasă cu explicaţiile de rigoare, pentru 
a ne asigura că elevii au înţeles corect ce trebuie să 
îndeplinească. Un dezavantaj al acestei metode îl re-
prezintă costurile ridicate pe care le implică elabo-
rarea unui astfel de proiect.

Platformele de învăţare sunt utile atunci când 
este nevoie ca subiectul lecţiei realizat sub forma 
power point sau video să fie pus la dispoziţie elevi-
lor pentru a-l studia. Aceste platforme dispun de o 
serie de opţiuni, precum adăugarea comentariilor 
cu privire la realizarea corectă, parţial corectă sau 
incorectă a însărcinărilor propuse, acordarea notei 
elevului fără ca ceilalţi colegi să vadă acest lucru, se-
tarea unei porţiuni de timp în care şcolarii trebuie 
să se încadreze în vederea elaborării lucrului indi-
vidual etc. 

De altfel, pot fi plasate în format PDF modelele 
de examen sau diverse teste pe care elevii trebuie 
să le realizeze. Eseurile istorice pot fi elaborate prin 
oferirea surselor istorice şi indicarea cerinţelor în 
vederea realizării exerciţiului: introducere, conţinut 

(aici elevul trebuie să ţină cont de faptul că în con-
ţinut trebuie să fie înglobate elemente cronologice 
specifice temei, personalităţi istorice, evenimente 
plasate în ordine logică şi cronologică, relaţii de cau-
zalitate, utilizarea surselor propuse pentru elabora-
rea argumentelor necesare, limbaj istoric etc.) şi în 
final opinia personală pe marginea eseului realizat. 

Nu este exclus faptul de a le oferi elevilor criteri-
ile de evaluare a eseului (în cazul de faţă) pentru a 
realiza o autoevaluare a lucrului îndeplinit, în felul 
acesta, în momentul notării, nu va exista doar o sin-
gură opinie, cea a profesorului. Totuşi, specialiştii în 
domeniu ne atrag atenţia asupra ratei mari de aban-
don venit din partea subiecţilor învăţării în procesul 
instruirii la distanţă. În lucrarea Instruirea asistată 
de calculator şi platforme educaţionale on-line este 
menţionat faptul că „acest tip de educaţie la distanţă 
necesită eforturi consistente şi susţinute din partea 
tuturor participanţilor la procesul instrucţional. 

Studenţii (în cazul nostru, elevii) trebuie să fie 
extrem de motivaţi, altfel se instalează fenomenul 
de abandon şcolar care este mult mai frecvent în 
educaţia la distanţă decât în învăţământul tradiţio-
nal” [5, p. 13]. Aşadar, dezavantajele instruirii la dis-
tanţă nu sunt excluse din acest proces educaţional 
distanţat. Prin intermediul metodelor de predare a 
istoriei la distanţă prezentate mai sus, este posibilă 
testarea ipotezei lansate la începutul acestui studiu. 

În ansamblu, un elev silitor nu se va limita doar 
la cele oferite de profesor în intervalul de timp des-
tinat lecţiei de istorie. Acesta va căuta informaţii, se 
va documenta şi în final nu va întârzia să-şi expună 
opinia personală cu privire la un eveniment discutat 
sau altul. De fapt, procesul autodidact reflectă fidel 
sintagma „învaţă cum să înveţi” (eng. learning how 
to learn). 

Elaborarea lecţiei în format electronic
Lecţia în format electronic se diferenţiază de 

cea clasică în special prin modalitatea de percepţie. 
Elevii aşteaptă ceva diferit faţă de manualul şcolar: 
imagini, animaţie, legături automate (hyperlink) cu 
reţeaua de internet etc. Vârsta şcolarilor este cru-
cială în contextul realizării unei prezentări, pentru 
clasele a V-a – a VII-a, se recomandă ataşarea ima-
ginilor cât mai aproape de cele expuse în text şi în-
curajarea copiilor să le descrie cu cuvinte proprii. 
Temele legate de cultură şi civilizaţie sunt mult mai 
uşor asimilate de către elevi decât cele cu conţinut 
politico-geografic. 

Elevii din clasele a VIII-a – a IX-a sunt mai des-
chişi să comunice pe marginea schimbărilor sociale 
şi geopolitice. Înţeleg mult mai bine sistemul relaţii-
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lor de cauzalitate şi schimbare în istorie. Sunt pre-
dispuşi să cunoască personalităţile istorice dar, mai 
ales, informaţii nescrise în manual despre un anu-
mit subiect.  Prezentările în PPT mai au avantajul de 
a face legătura cu unele secvenţe video din reţeaua 
internet, astfel, elevii pot fi angajaţi în discuţii pe 
marginea celor vizionate.Cu ajutorul acestor instru-
mente de operare avem posibilitatea să utilizăm la 
maxim mijloacele audiovizuale de comunicare a 
informaţiei istorice „care asigură, în proporţie de 
30%-60%, reţinerea mesajului vizual, cu o diferenţă 
cuprinsă între 20% pentru mesajele vizuale şi 30% 
pentru mesajele auditive” [8, p. 122].

În literatura de specialitate, arealul mijloacelor 
audiovizuale este completat de filme, discuri, ca-
sete, radio [9, p. 109] preponderent, utilizarea dia-
pozitivelor, proiectarea, video, power point, sisteme 
multimedia, televiziuni [12, p. 167], ce pot facilita 
perceperea informaţiei în rândul elevilor. Argumen-
tăm apelarea la PPT – un mijloc de realizare a lecţii-
lor – din următoarele motive: este ieftin în realizare 
(nu necesită echipament sofisticat, doar un calcula-
tor şi conectare la reţeaua internet); este simplu de 
realizat, chiar şi de către profesori care sunt simpli 
utilizatori ai calculatorului; o prezentare de acest fel 
e posibilă într-un timp mult mai redus decât o lec-
ţie video de exemplu; dispune de o serie de opţiuni 
ce permit modificarea şi adaptarea prezentării în 
diverse situaţii; prezentarea poate fi deschisă de pe 
orice dispozitiv care are instalat programul de ope-
rare Microsoft power-point. 

Prezentarea PPT este simplă în utilizare, fără a fi 
necesar ca elevii să apeleze la diverse opţiuni supli-
mentare; nu ocupă un spaţiu considerabil de stoca-
re pe dispozitivele de păstrare a informaţiei; lecţia 
va fi prelucrată de către elev, ceea ce va conduce la 
dezvoltarea abilităţilor autodidactice, care repre-
zintă de fapt şi ipoteza acestui studiu.

Pentru realizarea unei lecţii utilizând formatul 
electronic, prezentăm un şir de criterii de care tre-
buie să se ţină cont în timpul elaborării acesteia. 
Condiţiile unei prezentări sunt în baza sugestiilor 
oferite de elevi, legate de conţinutul şi modul de al-
cătuire a  unei prezentări în viziunea acestora.

Materialele didactice destinate învăţăturii la 
distanţă pot fi elaborate atât de profesionişti în do-
meniul noilor tehnologii, cât şi de cadrele didactice 
care predau Istoria. Totuşi, instrumentele respecti-
ve de cele mai multe ori sunt realizate de persoane 
care cunosc atât tehnologiile informaţionale, cât şi 
metodologia corectă a instruirii şi a organizării unui 
curs [11, p. 64]. În acest caz, conchidem că nu este 
suficientă doar înzestrarea tehnică a instituţiei sau 
a profesorului, mai este nevoie de aplicarea eficien-
tă a acestora, la modul practic.

Concluzionăm faptul că literatura dedicată in-
struirii la distanţă pune la dispoziţie mijloacele şi 
posibilităţile continuării procesului didactic în afara 
sălii de clasă. Odată definit specificul problemei, nu 
ne rămâne decât să-l dezvoltăm, pentru ca în final să 
oferim elemente practice în vederea eficientizării şi 

Tabelul 1. Parametrii elaborării unei lecţii în format PPT

Parametrii elaborării unei lecţii 
la disciplina Istoria românilor şi 
universală, cu ajutorul aplicaţiei 
PowerPoint

Textul va fi succint pentru a preveni obosi-
rea ochilor în timpul lecturii.

Pentru a accentua unii termeni, se va 
colora textul sau fundalul acestuia.

Textul va avea un font adecvat citirii în 
format electronic, fără a obliga elevii să 
mărească rezoluţia. 

Conţinutul lecţiei trebuie să fie însoţit de 
imagini sugestive. 

Imaginile vor reda sub formă grafică 
conţinutul textului.

Hărţile vor fi explicate cu ajutorul să-
geţilor şi diverselor figuri geometrice.

Se va exclude volumul mare de informaţie. În funcţie de vârsta elevilor, vor fi ofe-
rite un anumit număr de evenimente 
istorice.

Se recomandă a nu se face abuz de re-
pere cronologice în elaborarea temei. 
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asigurarea randamentului şcolar. Prin intermediul 
tehnologiilor informaţionale, reuşim să elaborăm 
demersul didactic al învăţării la distanţă. Am trecut 
în revistă o serie de elemente ale tehnologiilor infor-
maţionale (fiecare cu particularităţile sale specifice) 
în sprijinul cadrelor didactice, pentru a înlătura dis-
tanţa faţă de elevi. Modalităţile de predare a istoriei 
prezentate în conţinutul studiului vin să confirme 
încă odată faptul că, în situaţii de constrângeri, dar 
ajutat de profesor, elevul îşi va cultiva abilităţile ne-
cesare autoînvăţării. O parte componentă a procesu-
lui didactic rămâne a fi învăţarea prin descoperire. 

Adică, căutarea informaţiei şi analiza acesteia până 
la obţinerea unui răspuns. Acţiunea respectivă este 
în mod evident atribuită disciplinei Istoria. Gândi-
rea critică, posibilitatea de-a aborda lucrurile sub 
unghiuri diferite, aplicarea celor învăţate în viaţa 
cotidiană, sunt rezultatele lecţiilor de istorie. Poşta 
electronică, aplicaţiile de mesagerie online, confe-
rinţele video, transmisiunile video, platformele de 
învăţare – toate aceste instrumente oferă un ajutor 
important educaţiei secolului al XXI-lea, în vederea 
asigurării calităţii învăţământului. 
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Experimentul pedagogic face parte din stra-
tegia generală a cercetării, fiind esenţial pentru a 
justifica funcţionalitatea metodologiei de formare 
profesională continuă a cadrelor didactice din învă-
ţământul general prin valorificarea modelului peda-
gogic de formare profesională continuă a cadrelor 
didactice.

Formarea/dezvoltarea profesională continuă 
reprezintă o componentă esenţială în activitatea 
cadrelor didactice/de conducere. Precizăm că în 
Standardele de competenţă profesională ale cadrelor 
didactice din învăţământul general, aprobate prin 
Ordinul ministrului educaţiei, culturii şi cercetării 
nr. 1124, din 20 iulie 2018 [6], se stipulează drept 
standard (Cadrul didactic gestionează propria dez-
voltare profesională continuă.) şi indicatori de per-
formanţă în domeniul dezvoltării profesionale a 
cadrului didactic (Domeniul de competenţă 4. Dez-

voltarea profesională, unde sunt prezenţi indicatorii 
1, 2, 3) [6, p. 8]. Fiecare indicator are descriptori care 
urmează să fie realizaţi de cadrul didactic în proce-
sul de formare/dezvoltare profesională continuă. 

De asemenea, în Standardele de competenţă pro-
fesională ale cadrelor de conducere [5], Domeniul 
1. Viziune şi strategii, managerul instituţiei acordă 
un rol deosebit formării/dezvoltării profesionale, 
încadrând componenta formare profesională con-
tinuă în Planul de dezvoltare strategică a instituţiei 
de învăţământ. Astfel, conform Codului Educaţiei [1]  
art. 133 şi 134 (4) b) formarea profesională conti-
nuă a cadrului didactic este un drept, o dată la 3 ani, 
confirmă importanţa acestei componente în activita-
tea sistemului educaţional.

Demers experimental
Scopul experimentului pedagogic a fost valida-

rea prin experiment a sistemului de instrumente 
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metodologice de formare profesională continuă a 
cadrelor didactice.

În concordanţă cu scopul cercetării, au fost stabi-
lite obiectivele experimentului pedagogic:

•	 diagnoza situaţiei în domeniul formării pro-
fesionale continue în raport cu domeniile de 
competenţă ale cadrului didactic din învăţă-
mântul general;

•	 determinarea nivelului de cunoaştere a con-
ceptelor: formare profesională continuă, edu-
caţia adulţilor, învăţare pe tot parcursul vieţii, 
educaţie permanentă, dezvoltare profesiona-
lă, dezvoltare personală;

•	 identificarea dificultăţilor în planificarea şi 
realizarea formării profesionale continue ale 
cadrelor didactice / de conducere;

•	 proiectarea activităţilor teoretice şi practice 
în cadrul formării profesionale continue a ca-
drelor didactice din învăţământul general; 

•	 motivarea participării/implicării cadrelor di-
dactice / de conducere în formarea profesio-
nală continuă, la nivel instituţional şi personal;

•	 implementarea documentelor de politică 
educaţională şi normative în formarea profe-
sională continuă a cadrelor didactice. 

Experimentul de diagnosticare a fost anticipat 
de un pre-experiment [4], rezultatele căruia au de-
terminat necesitatea conceptualizării teoriei şi pra-
xiologiei formării profesionale continue a cadrelor 
didactice din învăţământul general. Datele experi-
mentale au fost analizate şi prelucrate conform re-
comandărilor din literatura de specialitate, la nivel 
de elaborare a instrumentelor, aplicarea acestora şi 
prezentarea rezultatelor experimentale [2].

Anterior derulării experimentului pedagogic de 
constatare au fost efectuate mai multe acţiuni:

•	 a fost stabilită instituţia unde se va desfăşura 
experimentul pedagogic: Institutul de Ştiinţe 
ale Educaţiei, ca instituţie de formare profesi-
onală continuă a cadrelor didactice / de con-
ducere; 

•	 a fost stabilit tipul de instituţii care vor par-
ticipa la experimentul pedagogic: instituţiile 
din învăţământul general (învăţământ primar, 
gimnazial şi liceal);

•	 au fost selectate eşantioanele experimentale 
(două grupuri: eşantionul experimental (EE) 
şi eşantionul de control (EC)), cadre didactice/ 
de conducere, care predau discipline de curs 
general;

•	 au fost determinate metodele şi instrumente-
le aplicate în experimentul pedagogic: ches-

tionarul, observaţia, discuţiile, comparaţia, 
analiza, sinteza, prelucrarea statistică a date-
lor experimentale.

Formarea profesională continuă a cadrelor di-
dactice / de conducere s-a axat pe următoarele 
criterii de calitate: relevanţa formării profesionale 
continue (FPC), eficacitatea FPC, efectivitatea FPC, 
eficienţa FPC, sustenabilitatea FPC, impactul FPC, în 
contextul reformelor educaţionale, prin implemen-
tarea documentelor de politică educaţională.

Relevanţa formării profesionale continue 
(FPC) este demonstrată prin coerenţa realizării de-
mersurilor formative, esenţa modelului pedagogic 
de formare profesională continuă a cadrelor didac-
tice din învăţământul general şi a metodologiei de 
formare profesională continuă a cadrelor didactice, 
precum şi nevoile concrete de formare profesională 
continuă a cadrelor didactice.

Eficacitatea FPC demonstrează măsura în care 
activităţile de formare profesională continuă sa-
tisfac necesităţile reale ale cadrelor didactice care 
vizează domeniile de competenţă profesională ale 
pedagogilor.

Efectivitatea FPC vizează gradul de adecvare 
a activităţilor de formare profesională continuă în 
raport cu obiectivele demersului formativ, esenţa 
modelului pedagogic de formare profesională con-
tinuă a cadrelor didactice din învăţământul general 
şi a metodologiei de formare profesională continuă 
a cadrelor didactice.

Eficienţa FPC reflectă măsura rezultatelor tutu-
ror activităţilor de formare profesională continuă, 
desfăşurate în cadrul experimentului pedagogic, ra-
portate la timpul alocat, resursele utilizate, investi-
ţiile profesionale implementate.

Sustenabilitatea FPC vizează prezentarea do-
vezilor certe referitoare la rezultatele pozitive ale 
formării profesionale continue ale cadrelor didacti-
ce, care vor fi implementate în activitatea practică, 
după finalizarea formării propriu-zise. Obiectivul 
FPC a pedagogilor este durabilitatea, cu impact pe 
termen lung asupra procesului educaţional (cel pu-
ţin, aceasta îşi doreşte orice instituţie de formare 
profesională continuă).

Impactul FPC este dovedit de efectul ansamblu-
lui de activităţi de formare, realizate asupra unui 
număr mare de persoane, care au participat la toate 
etapele experimentale şi, ulterior, vor beneficia de 
formări în domeniul de referinţă al tezei la nivel lo-
cal şi instituţional. 

Cercetarea experimentală s-a realizat în trei eta-
pe conexe, reprezentate în Tabelul 1.
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Tabelul 1. Etapele experimentului pedagogic

Etape Perioade Scop Conţinut Metodologie Numărul 
de participanţi

Experimentul pedagogic de pre-diagnosticare

Etapa 
iniţială

2017 Analiza situaţiei în 
domeniul formării 
profesionale continue a 
cadrelor didactice; 

Identificarea 
opiniilor subiecţilor 
experimentaţi 
referitoare la 
sistemul de formare 
profesională continuă, 
nevoile de formare 
profesională continuă, 
condiţiile socio-psiho-
pedagogice de formare 
profesională continuă a 
cadrelor didactice din 
învăţământul general.

Aplicarea chestionarului 
iniţial;

Prelucrarea cantitativă şi 
calitativă a rezultatelor 
chestionarelor.

Chestionar iniţial, 
aprobat în
conformitate cu: 
Pogolşa L., Afanas 
A. (coord. şt.) et al.
Formarea 
profesională 
continuă în 
Republica 
Moldova: un studiu 
comprehensiv 
privind sistemul 
de formare 
profesională 
continuă a cadrelor 
didactice 2017 [4].

828 cadre 
didactice / 
de conducere

Experimentul pedagogic de constatare

Etapa I

Iunie 2019 
– martie 
2020

Determinarea nivelului 
iniţial de diagnosticare 
a nevoilor de formare 
profesională continuă a 
cadrelor didactice din 
învăţământul general.

Eşantionarea – stabilirea 
grupelor experimentale şi 
de control (EE şi EC);

Elaborarea chestionarelor 
pentru experimentul de 
constatare; 

Administrarea 
chestionarelor subiecţilor 
incluşi în experimentul de 
constatare;

Interpretarea cantitativă 
şi calitativă a rezultatelor 
chestionarelor.

Chestionare 
de identificare 
a nevoilor 
de formare 
profesională 
continuă: cadre 
didactice, cadre 
de conducere 
(3 instrumente 
aplicate).

696 cadre 
didactice / 
de conducere

Experimentul pedagogic de formare

Aprilie –  
mai 2020

Formarea cadrelor 
didactice, în contextul 
documentelor de 
politică educaţională 
prin valorificarea 
Modelului pedagogic 
de formare 
profesională continuă 
a cadrelor didactice din 
învăţământul general.

Valorificarea Constructului 
de formare profesională 
continuă a cadrelor 
didactice, în contextul 
documentelor de politici 
educaţionale în baza 
Curricula de FPC / 
Programei analitice cu 
eşantionul experimental;

Metode, 
procedee, tehnici, 
instrumente şi 
forme aplicate 
în procesul 
de formare 
profesională 
continuă. 

Etapa de cercetare 
– acţiune.

408 cadre 
didactice / 
de conducere
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Etapa II

Prezentarea conceptului 
şi Modelului pedagogic 
de formare profesională 
continuă a cadrelor 
didactice din învăţământul 
general printr-un set de 
programe de formare 
profesională continuă a 
cadrelor didactice / 
de conducere;

Evaluarea formativă 
a domeniilor de 
competenţe pe parcursul 
seminariilor organizate, 
trainingurilor pedagogice, 
prin discuţii, prin 
observarea sistematică 
a comportamentului 
participanţilor la formare.

Experimentul pedagogic de control/validare

Etapa III

Mai – iunie 
2020

Validarea nivelului de 
formare profesională 
continuă a cadrelor 
didactice în contextul 
documentelor de 
politică educaţională 
prin valorificarea 
Modelului pedagogic 
de formare 
profesională continuă 
a cadrelor didactice din 
învăţământul general.

Elaborarea chestionarelor 
finale, administrarea 
chestionarelor la ambele 
grupe experimentale  
(EE şi EC);

Interpretarea cantitativă 
şi calitativă a rezultatelor 
chestionarelor;
Evaluarea produselor 
elaborate de către cadrele 
didactice / de conducere 
în cadrul stagiului de 
formare profesională 
continuă (sarcini realizate, 
activităţi interactive 
prezentate, chestionare 
completate).

Chestionare 
finale de formare 
profesională 
continuă a cadrelor 
didactice, de 
conducere

192 cadre 
didactice/ 
de conducere

În cadrul experimentului pedagogic de bază, au 
participat 1 296 de cadre didactice / de conduce-
re (în experimentul de pre-diagnosticare – 828 de 
cadre didactice / de conducere din învăţământul 
general) cu referință la anul 2017. În total, în expe-
rimentul pedagogic au fost implicate 2 124 de cadre 
didactice şi de conducere, preponderent din învăţă-
mântul general.

Rezultate scontate
Experimentul de constatare a fost realizat, în pe-

rioada iunie 2019 – martie 2020 (696), experi-
mentul de formare– în perioada 04 aprilie – 25 mai 
2020 (408), experimentul de control – în mai-iunie 
2020 (192), în total, cu participarea a 1 296 de per-
soane (profesori, directori, directori adjuncţi pentru 

instruire, directori adjuncţi pentru educaţie). Aceş-
tia au fost repartizaţi în trei eşantioane experimen-
tale: eşantionul de constatare (696 de persoane), 
eşantionul experimental (EE) – 408 de persoane, 
eşantionul de control (EC) – 192 de persoane, în ca-
drul stagiilor de FPC, prin sistemul de formare mixt: 
faţă în faţă, online şi la distanţă. 

În cadrul experimentului de constatare, au par-
ticipat 696 de persoane, aplicate fiind trei instru-
mente de diagnosticare: chestionar pentru manageri  
(79 cadre de conducere), referitor la modalitatea 
de a organiza şi monitoriza activităţile de formare 
profesională în instituţiile de învăţământ. Al doilea 
procedeu vizează cadrele didactice, prin interme-
diul unui chestionar pentru profesori, ce se referă 
la modalitatea de încadrare în activităţi de formare 
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profesională continuă (317 subiecţi), la nivel insti-
tuţional, local şi naţional şi al treilea instrument – 
chestionarul privind procesul de evaluare/atestare a 
cadrelor didactice/manageriale,  ce are ca obiectiv 
procesul de evaluare şi atestare a cadrelor didactice / 
de conducere (300 subiecţi). În articolul de față ana-
lizăm rezultatele experimentale aplicate cadrelor 
de conducere (79 subiecţi, chestionar pentru mana-
geri), repartizate conform vârstelor acestora

Tabelul 2. Vârstele participanţilor

Vârsta 
subiecţilor

Numărul de subiecţi 
experimentali

Procentajul 

Până la 30  
de ani

2 2,53%

30-40 de ani 17 21,53%
40-50 de ani 30 37,97%
Peste 50 de ani 30 37,97%

În Tabelul 2 se arată că, dintre cei 79 de parti-
cipanţi, 2 (2,53%) reprezintă subiecţi cu vârste de 
până la 30 de ani, între 30-40 de ani au 17 subiecţi 
(21,53%), vârsta între 40-50 de ani au 30 de parti-
cipanţi (37,97%) şi peste 50 de ani – 30 de partici-
panţi (37,97%). Din cele redate în Tabelul 1, obser-
văm că mai mult de 50 la sută sunt cadre de condu-
cere, cu vârste de peste 40 de ani, adică, persoane 
cu experienţă profesională în domeniul educaţiei, 
cu potenţial intelectual şi managerial în gestionarea 
instituţiilor de învăţământ. 

Dar vedem şi o altă componentă: doar 19 subiecţi 
dintre cei chestionaţi (ceea ce constituie 24,06%) re-
prezintă persoane debutante sau care au o experien-
ţă mai modestă în activitatea profesională din învăţă-
mânt. Putem concluziona faptul că în sistemul educa-
ţional sunt mai puțin motivatesă muncească cadrele 
tinere/debutante sau care au o până la 40 de ani.

Un alt criteriu a vizat genul participanţilor: femi-
nin şi masculin, observăm că dintre 79 de partici-
panţi doar 8 persoane fac parte din al doilea grup, 
cel masculin – 10,1%, pe  când în cel  feminin –  
71 persoane, adică 89,9%.

Un alt item reflectăexperiența de muncă în do-
meniul educaţional, ce demonstrează următoarele 
rezultate din Figura 1.

În Figura 1 analizăm experiența profesională a 
subiecţilor chestionaţi, dar şi situaţia în domeniul 
învățământului, unde predomină cadre cu activitate 
de peste 30 de ani şi, la polul opus, (unde sunt cei 
mai puţini) angajați debutanți. Acest fapt denotă ab-
senţa tinerilor în sistemul educaţional. Deşi au fost 
mai multe încercări de a-i motiva (de ex., suportul fi-
nanciar oferit tinerelor cadre didactice, incluzânds-
paţiu locativ, servicii oferite gratuit în primii trei ani 
etc.), observăm că aceste măsuri sunt insuficiente 
pentru atragerea şi recrutarea absolvenţilor de la 
facultăţile pedagogice, pentru angajarea lor în do-
meniul învățământului. 

Un alt item se referă la gradul managerial deţinut 
de subiecţii chestionaţi şi observăm următoarele 
date experimentale (Figura 2).

Figura 1. Stagiul de activitate profesională a participanţilor

Aliona Afanas. Demersul experimental al formării profesionale continue
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Analiza datelor experimentale demonstrează 
următoarele: gradul managerial superior – 1 (1%),  
întâi – 4 (5%), doi – 20 (25%), nu deţin – 51 (65%), 
nu au răspuns – 3 (4%). Din rezultatele experimen-
tale concluzionăm că doar 25% dintre persoanele 
chestionate deţin grad managerial, iar 65% nu de-
ţin nici un grad managerial, fie că nu sunt motivaţi 
pentru a accede la un grad managerial, fie că au un 
grad didactic în funcţia de profesor şi nu solicită o 
avansare la nivel managerială.

Un alt item a vizat cunoaşterea mai multor noţi-
uni de către subiecţii chestionaţi în cadrul stagiului 
de formare profesională (au răspuns toţi 79 de par-
ticipanți). 

Întâi de toate, ne-am referit la formarea profe-
sională continuă, pentru a afla cum percep această 
noţiune respondenții. În cadrul analizei răspunsu-
rilor cadrelor de conducere, menţionăm următoare-
le, cele mai relevante: creştere profesională, proces 
care asigură dezvoltarea competenţelor profesio-
nale sau dobândirea de noi competenţe, prin inter-
mediul cursurilor, stagiilor de instruire la distanţă, 
autoinstruire. 

Alţi subiecţi au relatat că formarea profesională 
continuă reprezintă o activitate cu un caracter ştiin-
ţifico-didactic, psihopedagogic şi social, proiectată, 
realizată şi derulată în cadrul sistemului educaţio-
nal. Alții percep noțiunea respectivă ca dezvoltare 
profesională pe parcursul întregii activităţi profe-
sionale, creşterea persoanei din punct de vedere 
profesional şi personal; formarea şi îmbunătăţirea 
competenţelor profesionale şi personale; o activi-

tate realizată în cadrul sistemului educaţional, cu 
funcţie managerială de reglare, autoreglare conti-
nuă a procesului de învăţământ, la nivel funcţional, 
structural şi operaţional; îmbogăţirea cunoştinţelor, 
competenţelor şi valorilor din punct de vedere di-
dactic, managerial, personal; este o formă de educa-
ţie continuă, nonformală, de completare a sistemu-
lui formal de învăţământ. 

De asemenea, unii formabili consideră sinonimă 
noţiunea de formare profesională continuă cu cea de 
învăţare permanentă, dezvoltare personală, învăţa-
re pe tot parcursul vieţii. Alţi subiecţi consideră că 
FPC este un proces care asigură creşterea şi diver-
sificarea competenţelor profesionale prin iniţierea, 
calificarea, recalificarea, perfecţionarea şi speciali-
zarea participanţilor într-un anumit domeniu/spe-
cialitate; reprezintă o activitate realizată şi dezvol-
tată în cadrul sistemului educaţional, corelată cu 
actele normative şi cu cerinţele sociale; adaptarea 
flexibilă la schimbările care au loc în interiorul insti-
tuţiei şi în exteriorul acesteia; reprezintă programe 
ce favorizează creşterea nivelului de competenţă, 
cunoştinţe în domeniul de activitate, dezvoltarea de 
noi abilităţi. 

Pentru alți factori decizionali implicați în cerce-
tare, FPC vizează un proces de creştere şi diversifi-
care a competenţelor profesionale în căutarea unui 
loc de muncă, în vederea realizării mobilităţii şi (re)
integrării angajaţilor pe piaţa forţei de muncă; FPC 
asigură eficientizarea dezvoltării competenţelor 
şi abilităţilor profesionale, adaptarea acestora la 
condiţiile socioeconomice în permanentă schimba-

Figura 2. Gradul managerial al participanţilor la stagiile de FPC
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re; FPC reprezintă un proces organizat, în vederea 
adaptării optime la condiţiile de schimbare rapidă a 
sistemului de învăţământ şi la cerinţele unei socie-
tăţi în continuă dezvoltare.

În concluzie, menţionăm că în literatura de speci-
alitate formarea profesională continuă reprezintă un 
ansamblu de activităţi şi practici educaţionale, care 
vizează planificarea, organizarea, realizarea unui 
sistem de acţiuni necesare dezvoltării profesionale 
şi personale a cadrului didactic, pentru amplificarea 
cunoştinţelor, a perfecţionării competenţelor, a ana-
lizei şi dezvoltării atitudinilor profesionale vizând 
profesionalizarea carierei didactice.

O altă noţiune propusă subiecţilor chestionaţi a 
fost  educaţia adulţilor, analizată de 78 de subiecţi 
din 79, fără implicarea unuia dintre ei. Printre răs-
punsurile analizate, menţionăm cele mai relevante: 
educaţia adulţilor reprezintă o etapă importantă în 
educaţia permanentă, din perspectiva dezvoltării 
personale şi a dezvoltării sociale; autoeficacitate, pe-
dagogizarea părinţilor; educaţie bazată pe educaţia 
experienţială; proces de dezvoltare a competenţelor, 
pentru a face faţă cerinţelor sociale şi profesiona-
le într-o societate mereu în schimbare; totalitatea 
proceselor care înlocuiesc educaţia iniţială, pentru 
completarea continuă a cunoştinţelor generale sau 
de formare profesională; adaptarea la circumstanţe 
noi; formarea unei personalităţi integre, prosociale; 
este o completare, continuare, perfecţionare şi indi-
vidualizare a formării personale şi profesionale, pen-
tru a face faţă provocărilor ce conduc la schimbare; 
totalitatea proceselor învăţării formale, informale şi 
nonformale, cu ajutorul cărora adulţii îşi dezvoltă ca-
pacităţile profesionale, precum şi asimilarea unui sis-
tem de valori; motivarea continuă spre performanţe; 
proces de emancipare şi transformare raţională a so-
cietăţii în schimbare şi transformare; este un concept 
de dată relativ recentă, raportat la istoria umanităţii. 

Unii subiecţi au explicat conceptul educaţia adul-
ţilor, în contextul învăţământului pentru adulți, a ne-
voii de perfecţionare. De asemenea, au fost şi dintre 
cei care au raportat noţiunea la capacităţile de învă-
ţare ale adulţilor. Alte persoane implicate în chesti-
onare au corelat educaţia adulţilor cu educaţia per-
manentă, considerând a fi unul dintre conceptele 
fundamentale ale educaţiei permanente: a învăţa să 
înveţi. O altă semnificaţie invocată de subiecți a fost 
satisfacerea nevoilor profesionale ale persoanelor 
care se ocupă de activitatea profesională. 

Potrivit experților, educaţia adulţilor vizează 
o componentă specifică a sistemului de formare 
continuă a acestora, având la bază totalitatea pro-
gramelor de educaţie generală, instituţiile şi organi-

zaţiile care asigură elaborarea şi realizarea lor; pro-
cese organizate cu metode şi conţinuturi specifice, 
care continuă educaţia iniţială, pentru completarea 
continuă a cunoştinţelor generale şi de formare pro-
fesională; dezvoltare personală şi socială a compe-
tenţelor de învăţare, informare în diferite domenii. 
Noțiunea discutată reprezintă o completare, con-
tinuare, perfecţionare şi individualizare a formării 
personale şi profesionale, pentru a face faţă provo-
cărilor mereu noi ale unei societăţi în schimbare. 

Educaţia adulţilor este procesul prin care orice 
persoană, individual sau în grup, într-un cadru in-
stituţionalizat sau în afara acestuia, încearcă să-şi 
însuşească procedee acţionale şi modele comporta-
mentale noi, necesare pentru a face faţă cu succes 
cerinţelor sociale şi profesionale, pentru a se îm-
bogăţi spiritual şi a dobândi sentimentul împlinirii 
personale; formarea continuă a adulţilor în context 
european cu prioritate pentru dezvoltarea compe-
tenţelor-cheie, mai ales, digitale şi alte noi compe-
tenţe solicitate pe piaţa muncii.

În concluzie, menţionăm că în literatura de spe-
cialitate educaţia adulţilor reprezintă o continuare a 
educaţiei şcolare tradiţionale, dar este, mai degrabă, 
o continuare ce vizează achiziţionarea de noi infor-
maţii şi orientări valorice, bazate pe modele acţio-
nale de care are nevoie omul contemporan [3].

O altă noţiune pusă în discuție vizează educaţia 
permanentă, care a fost  prezentată de către subiec-
ţii chestionaţi ca fiind totalitatea activităţilor de în-
văţare, realizate de fiecare persoană pe parcursul 
vieţii în contexte formale, nonformale şi informale, 
în scopul formării sau dezvoltării competenţelor 
dintr-o multiplă perspectivă: personală, civică, soci-
ală sau ocupaţională. 

Alte idei expuse de respondenți referitoare la 
educaţia permanentă: autoevaluare, educaţie pe tot 
parcursul vieţii, autoinstruire, formarea unor com-
portamente specifice educaţiei, prin integrarea în-
tr-un sistem de învăţământ, fiind o abilitate cu de-
prindere de muncă intelectuală şi cu atitudine pozi-
tivă faţă de învăţare; sistem de valori care îi conferă 
educaţiei caracter durabil; un sistem educaţional 
deschis, compus din obiective, conţinuturi, forme 
şi tehnici educaţionale, care asigură dezvoltarea 
continuă a potenţialului cognitiv, afectiv şi acţional 
al personalităţii, al capacităţilor şi deprinderilor 
de autoeducaţie, formarea de personalităţi inde-
pendente şi creative; o necesitate vitală a societăţii 
contemporane impusă de procesul de accelerare a 
schimbărilor, dinamismul vieţii economice, mobi-
litatea profesiilor, evoluţia tehnologiilor; studierea 
literaturii de specialitate şi activitatea cu documen-
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tele normative; educaţie continuă; restructurare a 
sistemului educaţional; dezvoltarea nevoilor per-
sonale şi profesionale; adaptarea învăţării în func-
ţie de caracteristicile psihopedagogice ale vârstei; 
învăţare de comportamente şi atitudini.

În concluzie, atragem atenția că în literatura de 
specialitate sunt mai multe definiţii ale concep-
tului de educaţie permanentă. Cercetarea noastră 
analizează educaţia permanentă ca pe un sistem 
de obiective educative care se referă la pregătirea 
oamenilor pentru dezvoltarea capacităţii de autoin-
struire şi de autoeducaţie, în vederea adaptării opti-
me la schimbările rapide din societatea actuală. 

Noţiunea învăţare pe tot parcursul vieţii repre-
zintă posibilitatea de acces şi studiere în instituţiile 
de învăţământ; studiul în cadrul sistemelor tradiţi-
onale de educaţie şi formare, dar şi în afara siste-
melor: în societate, familie, grupuri etc.; învăţarea 
pe tot parcursul vieţii se centrează pe formarea şi 
dezvoltarea competenţelor-cheie şi a competenţe-
lor specifice unui domeniu, unei calificări sau unei 
specialităţi, în contexte de învăţare formală, nonfor-
mală şi informală; dezvoltare personală, profesiona-
lă pe tot parcursul activităţii didactice; formare de 
noi competenţe; învăţare permanentă; informarea, 
formarea şi consolidarea competenţelor, în scopul 
menţinerii şi ameliorării calităţii vieţii; autoperfec-
ţionare; formare continuă a adulţilor; este conside-
rată caracteristica esenţială a societăţii informaţi-
onale; cursuri; experienţă personală; promovare şi 
aplicare pe tot parcursul vieţii a ambelor oportuni-
tăţi de învăţare – formală şi informală – cu scopul de 
a favoriza dezvoltarea continuă; este cheia succesu-
lui; studierea, aplicarea la diverse instituţii de învă-
ţământ, fără limită de vârstă a solicitantului de a în-
văţa; învăţare organizată; oamenii trebuie să înveţe 
continuu, indiferent de vârstă, dat fiind faptul că so-
cietatea şi, chiar viaţa, este într-o continuă mişcare, 
transformare şi dezvoltare; învăţare organizată şi 
structurată, care se fundamentează pe o proiectare 
didactică explicită; acest tip de învăţare are obiec-
tive, durate, resurse, depinde de voinţa celui care 
învaţă şi se finalizează cu certificarea instituţiona-
lizată a cunoştinţelor şi competenţelor dobândite; 
este un concept de învăţare neîntreruptă, oricând şi 
oriunde; constituie un mod coerent de a răspunde 
noilor condiţii, prin conducerea sistemică a proce-
selor educaţionale şi organizarea acestora potrivit 
unei strategii.

Atestăm în literatura de specialitate învăţare 
pe tot parcursul vieţii reprezintă Lifelong Learning 
(engl.) sau apprentissage tout au long de la vie (fr.), 
este definită ca o totalitate de activităţi de învăţare, 

realizate pe tot parcursul vieţii, în scopul îmbunătă-
ţirii cunoştinţelor, abilităţilor şi competenţelor per-
sonalităţii, ce ţin de perspectivele civice, sociale şi 
de muncă, concept analizat în cadrul unui proiect de 
cercetare [Apud 4, p. 9].

O altă noţiune a vizat profesionalizarea carie-
rei didactice, în vederea expunerii semnificaţiilor 
acesteia, cum se realizează în practica profesiona-
lă. Răspunsurile subiecţilor chestionaţi au fost ur-
mătoarele: stagii de formare profesională continuă, 
formări profesionale, schimb de experienţă, concur-
suri profesionale; îmbogăţirea practicii pedagogice 
cu noi practici educaţionale; traseu de dezvoltare 
profesională; proces de pregătire a cadrelor didac-
tice ce cuprinde două etape: pregătirea iniţială (stu-
dii universitare) şi formarea continuă pe parcursul 
activităţii profesionale; formarea pedagogică, com-
petenţe profesionale, valori; parcursul profesional; 
o totalitate de valori, atitudini şi comportamente, 
precum: cultivarea unui mediu educaţional centrat 
pe valori şi relaţii democratice; promovarea unui 
sistem de valori culturale, morale şi civice, în con-
cordanţă cu idealul educaţional; crearea unui climat 
socioafectiv în clasă şi în spaţiul educaţional nonfor-
mal; încrederea în puterea educaţiei, în capacitatea 
de formare şi dezvoltare a elevului. 

Reprezintă valorile cadrului didactic în activita-
tea profesională. Vizează corelarea întregului pro-
ces de formare iniţială şi continuă a pedagogilor, pe 
baza unor standarde profesionale, noi competenţe 
pentru actorii educaţionali, creştere profesională. 
Activitatea cadrelor didactice trebuie înţeleasă şi 
cercetată nu doar ca împlinirea unei vocaţii şi a cali-
tăţilor personale, ci ca o activitate supusă normelor 
şi constrângerilor specifice şi precise, formarea pro-
fesională a pedagogilor,în scopul asigurării calităţii 
educaţiei, valorificarea potenţialului experimental 
şi informaţional, dezvoltarea spiritului critic, refle-
xiv şi creativ, calitatea procesului educaţional, mobi-
litate şi evoluţie în carieră şi dezvoltare profesiona-
lă, formarea unui ansamblu de competenţe în dome-
niul profesional, bazat pe asimilarea unui sistem de 
cunoştinţe teoretice şi practice, în baza unui model 
al profesiei respective, dezvoltarea competenţelor 
manageriale, pedagogice, învăţarea noilor tehnolo-
gii informaţionale, aplicarea metodelor interactive 
în predare–învăţare–evaluare, formarea abilităţilor 
de utilizare a strategiilor de învăţare care îi permit 
cadrului didactic rezolvarea problemelor în carieră, 
dezvoltare personală şi profesională, seminarii pe-
dagogice, traininguri, stagii de formare profesiona-
lă, dezvoltarea carierei profesionale. 
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Menţionăm că în literatura de specialitate sunt 
mai multe definiţii ale profesionalizării carierei di-
dactice. În cercetarea noastră prezentăm următoarea  
definiţie de lucru: profesionalizarea carierei didactice 
reprezintă un proces de formare a unui ansamblu de 
competenţe într-un domeniu dat, pe baza asimilării 
unui sistem de cunoştinţe (teoretice şi practice), în 
baza unui model al profesiei didactice.

O altă noţiune propusă atenției respondenților 
a fost  dezvoltarea profesională a cadrului didactic, 
în scopul informării despre semnificaţiile acesteia 
şi cu privire la viziunile subiecţilor chestionaţi. Răs-
punsurile participanţilor la chestionar reprezintă 
următoarele definiţii: dezvoltarea profesională a 
profesorului se realizează prin schimb de experi-
enţă, autoinstruire, stagii de formare profesională, 
dezvoltarea competenţelor profesionale; autoevalu-
are a competenţelor profesionale; creştere persona-
lă ca proces multiaspectual; dezvoltarea competen-
ţelor pentru a asigura funcţionarea eficientă într-o 
societate aflată în schimbare: implementarea poli-
ticii educaţionale la nivel instituţional, monitoriza-
rea implementării curricula la nivel instituţional; 
construirea şi asigurarea funcţionalităţii sistemelor 
de management al calităţii la nivel instituţional; ela-
borarea, implementarea şi evaluarea proiectului de 
dezvoltare strategică a instituţiei de învăţământ. 

Dezvoltarea profesională implică interes, pre-
ferinţe şi satisfacţie, dezvoltare multilaterală. Dez-
voltarea profesională este centrată pe numeroase 
competenţe formate progresiv pe tot parcursul vie-
ţii. Presupune mai multe etape: formarea profesio-
nală iniţială, inserţia profesională, practica meseri-
ei, evaluarea/validarea profesională. Dezvoltarea 
profesională a cadrului didactic este structurată în 
dependenţă de nevoile instituţionale şi persona-
le ale acestuia, de succesul în carieră, menţinerea 
motivaţională în activitate. Vizează dimensiunile: 
cognitiv-axiologică şi motivaţional-atitudinală, fiind 
echivalentă cu managementul carierei. 

Dezvoltarea profesională necesită obţinerea unei 
diplome de master sau de doctor în domeniul pro-
fesional (la specialitatea predată sau la ştiinţele 
educaţiei), motivarea şi automotivarea în realizarea 
activităţii didactice. Se produce în timp, în depen-
denţă de competenţele profesionale. Este o nouă 
calificare, recalificare a activităţii profesionale; este 
determinată de dezvoltarea personală, în funcţie de 
experienţa obţinută şi de motivaţia de-a răspunde 
cerinţelor actuale în societate; obţinerea creditelor 
de a face faţă comisiei de atestare; atingerea stan-
dardelor de competenţă profesională; dezvoltarea 
motivaţiei pentru studiu şi consolidarea stimei de 

sine, bazate pe cunoaşterea şi imaginea de sine, 
autocunoaştere şi intercunoaştere; transformarea 
aptitudinilor în competenţe pedagogice; edificarea 
propriei identităţi profesionale; proiectarea pro-
priului traseu de dezvoltare profesională continuă; 
monitorizarea procesului de dezvoltare personală 
şi profesională. 

În concluzie, menţionăm că în literatura de speci-
alitate se vehiculează mai multe definiţii, cercetarea 
noastră însă propune o accentuare privind dezvol-
tarea profesională a cadrelor didactice ce reprezintă 
implicarea cadrelor didactice în orice tip de oportu-
nitate de învăţare, după absolvirea studiilor univer-
sitare, noțiune dezvoltată în cadrul unor cercetări 
ştiinţifice derulate de Institutul de Ştiinţe ale Edu-
caţiei [4, p. 8].

În contextul studiului nostru, un aspect impor-
tant îl constituie evoluția personală a cadrului di-
dactic, în contextul activităţii sale profesionale. De 
aceea, am considerat necesar de a stabili cum în-
ţeleg subiecţii chestionaţi noţiunea de dezvoltare 
personală, care sunt semnificaţiile acestei noţiuni şi 
rolul ce i se atribuie în formarea profesională a unui 
profesor. 

Răspunsurile participanţilor la experiment au 
fost următoarele: dezvoltarea personală include ac-
tivităţi şi experienţe care joacă rolul de a îmbunătăţi 
abilităţile personale, calitatea vieţii şi contribuie la 
realizarea aspiraţiilor personale; semnifică  forma-
rea şi participarea în diverse proiecte, ocupaţii şi in-
terese personale, activităţi de familie, pasiuni; este 
un proces de schimbări sub mai multe aspecte ale 
individului, prin parcurgerea unor experienţe de în-
văţare şi educaţie; este o necesitate indispensabilă 
pentru toată viaţa; reprezintă creşterea încrederii 
în sine, pentru alţii – spiritualitate sau gestionarea 
stresului, ieşirea din zona de confort, atingerea suc-
cesului, autocunoaşterea, relaţiile armonioase, în-
crederea în sine, stabilirea obiectivelor şi realizarea 
acestora,a planurilor personale şi asigurarea calită-
ţii în domeniul profesional, autoformarea, formarea 
unor adevărați cetăţeni ai societăţii, interacţionarea 
în cadrul unui grup în afara vieţii profesionale, cre-
area noilor strategii pentru succes, redefinirea echi-
librului interior şi armonizarea mediului interior cu 
cel exterior; este un proces complex de dezvoltare 
continuă şi perfecţionare de sine a unei persoane; 
evoluţie personală, activităţi formale şi informale, 
pentru dezvoltarea altor roluri precum cel de profe-
sor, ghid, consilier, manager, mentor; autoevaluarea 
nivelului de performanţă şi dezvoltarea standar-
delor de competenţă profesională; obţinerea unor 
noi succese; comportamentul, cultura comunicării, 
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activitatea profesională, formarea continuă; res-
ponsabilitate individuală; creşterea şi dezvoltarea 
valorilor spirituale şi morale; prezenţa unei viziuni 
asupra lumii; proces relaţional, autocunoaştere, au-
toeducare profesională, îmbunătăţirea constantă a 
competenţei profesionale şi dezvoltarea continuă a 
trăsăturilor sociale şi morale.

În literatura de specialitate dezvoltarea personală 
reprezintă un proces ce desemnează o realitate 
psihosocială de interacţiune cu alţi actori educaţi-
onali sau sociali prin parcurgerea unor experienţe 
de educaţie şi învăţare, în contextul schimbărilor  
societale.

În cadrul analizei răspunsurilor subiecţilor ches-
tionaţi, menţionăm următoarele concluzii la instru-
mentul aplicat: 

•	 Un aspect important în formarea profesională 
continuă presupune raportarea la mai multe 
documente normative şi de politică educaţio-
nală (standardele de formare profesională ale 
cadrelor didactice / de conducere, standarde 
de calitate, Codul Educaţiei, diverse regula-
mente instituţionale, locale naţionale etc.).

•	 FPC presupune descrierea (sau elaborarea) 
unei identităţi profesionale, ce vizează do-
menii de competenţe descrise şi structurate 
într-un model profesional, cu impact la nivel 
instituţional şi personal.

•	 Nu există o claritate a perceperii noţiunilor 
propuse de către subiecţii chestionaţi, dese-
ori, ei confundă o noţiune cu alta (de ex., 
formarea profesională continuă – cu  dez-
voltarea profesională continuă sau educaţia 
permanentă – cu învăţarea pe tot parcursul 
vieţii etc.).

•	 Implementarea documentelor de politică 
educaţională contribuie la asigurarea calităţii 
formării profesionale continue, în cadrul sta-
giului de formare şi în activitatea profesională 
în instituţiile de învăţământ.

•	 Activitatea cadrului didactic este influenţată 
atât de interacţiunea cu elevii şi de colabo-
rarea cu ceilalţi colegi, cât şi de conversaţiile 
cu părinţii etc. În acest sens, menţionăm mai 
multe domenii de competenţă, ce influenţea-
ză progresul şi rezultatele profesorilor/elevi-
lor, îmbunătăţirea permanentă a strategiilor 
didactice în activitatea profesională: relaţia 
cu copiii, activitatea de predare-învăţare, ma-
nagementul clasei de elevi, proiectare şi pla-
nificare, evaluare–monitorizare, cunoştinţe 
de specialitate la disciplina predată, comuni-
care/cooperare cu membrii comunităţii edu-
caţionale, parteneriate cu comunitatea locală, 
toate acestea regăsindu-se în standardele de 
competenţe profesionale ale cadrelor didacti-
ce/de conducere.
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PSIHOLOGIE

Cel care a introdus conceptul de burnout în cir-
cuitul psihologiei, în anul 1974, folosindu-l în lu-
crarea „Staff burnout”, a fost psihanalistul american  
J.H. Freudenberger, care a susţinut faptul că  
burnout-ul este un stres special, asociat cu presiuni-
le sociale şi interpersonale [1].

Ch. Maslach a descris burnout-ul ca fiind „o stare 
de epuizare fizică, emoţională şi mentală, marcată 
de epuizare fizică şi oboseală cronică, sentimente 
de neajutorare şi disperare, depersonalizare, stimă 
de sine şi atitudini negative faţă de muncă, de viaţă 
şi alte persoane, care poate apărea printre indivizii 
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Abstract. Professional burnout is a phenomenon increasingly common in today’s society. Originally, it was created 
by the need to alert all about the frazzle and physical and mental exhaustion, due of the excessive requests of 
energy and individual resources. This is causing a decrease of the full potential for action and marked tiredness and 
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Rezumat. Burnout-ul profesional reprezintă un fenomen tot mai frecvent întâlnit în societatea actuală. A apărut, 
iniţial, odată cu nevoia de a trage un semnal de alarmă privitor la uzura şi epuizarea fizică şi psihică, datorate 
solicitării excesive a energiei şi resurselor individuale. Acesta determină o scădere a întregului potenţial de acţiune 
şi duce la oboseală marcantă şi iritabilitate. Abordăm aici problemele specialiştilor din învăţământul special, expuşi 
mereu condiţiilor de stres prelungit, prin activităţile desfăşurate cu elevii cu cerinţe educative speciale, care suferă 
de diverse tulburări. 
În context, am descris un studiu experimental de profil şi rezultatele acestuia, realizat în rândul unor cadre didactice, 
în care am utilizat psihodrama – o formă de psihoterapie de grup, respectiv, o modalitate de exersare a unor posibile 
scenarii de viaţă, într-un mediu securizant. Tehnicile sale sunt uşor de procesat şi au un impact rapid asupra tuturor 
structurilor personalităţii. Omul, în studioul de psihodramă, devine actorul propriei vieţi, scriindu-şi scenariul în 
timp real. Prin intermediul cercetării noastre, dorim conştientizarea cadrelor didactice din învăţământul special a 
existenţei burnout-ului, a faptului că acesta exercită o influenţă puternică asupra activităţii lor, chiar dacă, deseori, 
inconştient, ajutându-i să îşi poată lua măsurile care se impun pentru remedierea unei asemenea situaţii.

Cuvinte-cheie: burnout, epuizare emoţională, depersonalizare, reducerea realizărilor personale, învăţământ 
special, psihodramă, psihoterapie de grup.
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care au profesii ce presupun contactul permanent cu 
oamenii” [3]. Pentru a înţelege mai bine conceptul 
de burnout, acesta a fost metaforizat ca fiind proce-
sul prin care individul „arde” (în lb. engleză burn – a 
arde) ca o flacără mare şi apoi se stinge, ca un chibrit. 

Burnout-ul apare, aşadar, datorită expunerii la 
stresul excesiv şi prelungit. Angajatul simţindu-şi 
ameninţată existenţa, încearcă să-şi depăşească din 
ce în ce mai mult limitele fizice şi psihice, muncind 
„până la epuizare”şi fiind incapabil să se adapteze 
eficient la stresul determinat de constrângerile im-
puse de obiectivele muncii sale, dezvoltă o serie de 
simptome de stres care, netratate, vor crea o puter-
nică spirală descendentă a cauzei şi efectului, ce se 
generează reciproc, el simţindu-se din ce în ce mai 
neajutorat, fără speranţă şi plin de resentimente, 
fără motivaţie şi fără energie, ajungând la burnout. 

Însă burnout-ul nu este cauzat doar de munca 
stresantă sau de prea multe responsabilităţi. Există 
şi alţi factori ce contribuie la epuizare, inclusiv stilul 
de viaţă şi anumite trăsături de personalitate. Ceea 
ce persoana alege să facă în timpul liber şi modul 
în care priveşte lumea, poate conduce la epuizare la 
locul de muncă sau acasă. 

Burnout-ul se reflectă în următoarele simpto-
me: fizice (simptome de tensiune fizică, cum ar fi 
migrene, greaţă, dureri musculare şi fatigabilitate; 
tulburări psihosomatice, precum ulcerul, tulburări-
le abdominale, cardiace; reacţii fiziologice la stres, 
precum accelerarea respiraţiei, creşterea pulsului, 
hipertensiunea arterială, nivelul ridicat de coles-
terol);emoţionale (sentimente de depresie, furie, 
frustrare şi tulburări cognitive) şi comportamenta-
le (amânarea şi întârzierea în executarea sarcinilor, 
lipsa nemotivată de la serviciu, întârzierile frecven-
te, plecările de la serviciu).

Observând cele trei componente principale ale 
sindromului de burnout (epuizarea fizică/psihică, 
deteriorarea relaţiilor interpersonale din cadrul 
grupului de referinţă, atitudinea negativă faţă de 
propriile împliniri, cu reducerea productivităţii 
muncii), Ch. Maslach propune un inventar ca instru-
ment util de evaluare.

A înţelege fenomenul de burnout în sens perso-
nal este problematic, când este izolat de cauzele or-
ganizaţionale, el având ca şi sursă: orele prelungite 
la muncă, efortul considerabil şi susţinut în timpul 
programului, timpul liber limitat, concurenţa acer-
bă între colegi etc. Persoanele care lucrează într-o 
instituţie de învăţământ special au drept primă res-
ponsabilitate copiii deficienţi mintal şi fizic, dintre 
care unii sunt agresivi şi au un comportament bizar. 
Relaţionarea cu părinţii este uneori dificilă, întrucât 

aceştia au expectanţe foarte ridicate şi nerealiste cu 
privire la evoluţia copiilor lor. 

Alte surse de stres ale cadrelor didactice sunt: 
numărul foarte mare de sarcini şi obiective pe care 
trebuie să le îndeplinească, întocmirea unor do-
cumente birocratice în exces, răspunderea mare 
pentru faptele copiilor, însoţirea acestora în timpul 
meselor, activităţile extracurriculare obligatorii în 
exces, datorită noului sistem de punctare, suprave-
gherea continuă a elevilor, chiar şi în timpul pauze-
lor, fapt ce nu le mai permite minimul de relaxare. 
Felul în care stresul este procesat (integrat) de către 
fiecare om în parte, determină cantitatea (de stres) 
resimţită şi poate indica cât de aproape de burnout 
este persoana.

O trăsătură comună tuturor cadrelor didactice cu 
sindrom burnout este faptul că se plâng de tulburări 
de concentrare şi de probleme emoţionale. În plus, 
acasă, au probleme în legătură cu somnul. Din câte 
se ştie, mai ales profesorii care au început prin a fi 
idealişti şi implicaţi, dar care trec la un anumit mo-
ment al carierei lor printr-o perioadă de criză, ajung 
să aibă probleme emoţionale şi să sufere de sindro-
mul burnout. În comparaţie cu oamenii care se „dă-
ruiesc” mai puţin, dar primesc multă recunoaştere, 
pentru cei care se dedică mult şi sunt apreciaţi mai 
puţin, există o probabilitate de 2,15 ori mai mare de 
îmbolnăvire. 

Circa 50% dintre profesorii germani, de pildă, 
ajung la incapacitatea de a-şi exercita profesia şi 
la pensionare înainte de termen. În anul 2000, nu-
mai 35,8% din totalul pedagogilor nemţi au rezistat 
până la vârsta normală de pensionare. Este o cotă 
extrem de ridicată, care nu este atinsă de niciun alt 
grup profesional. În Baden-Wurttemberg, 49,5% 
dintre profesori ies la pensie înainte de termen, pe 
motiv de incapacitate de muncă. În comparaţie  cu 
aceştia, doar 28,4% dintre funcţionarii din admi-
nistraţie se pensionează, iar cei din serviciul execu-
tiv – doar 22,1%. Foarte ridicată (52%) este şi rata 
tulburărilor psihice, care constituie diagnosticul 
principal indicat la pensionarea înainte de termen a 
profesorilor din această zonă [6].

În ultimii ani, s-a trecut la includerea cazurilor 
de deficienţă uşoară în învăţământul de masă, astfel 
încât la nivelul şcolilor speciale au rămas copii cu 
varii deficienţe de nivel moderat şi sever, cu o ten-
dinţă de accentuare a severităţii pe viitor. Această 
schimbare majoră a condus la creşterea responsa-
bilităţilor psihopedagogilor, la mărirea nivelului lor 
de stres, ajungând în multe cazuri la burnout. Aces-
ta se produce în anumite perioade ale anului şco-
lar, cum ar fi momentul susţinerii unor inspecţii de 
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grad, a predării unor documente, a organizării dife-
ritelor evenimente, participării la cursuri de pregă-
tire, perfecţionare, implicarea în proiecte, activităţi 
outdoor etc. 

Cercetările care s-au realizat asupra intervenţi-
ilor specifice în burnout au condus la concluzia că 
acestea se împart în trei mari categorii: orientate 
spre persoană, spre organizaţie şi combinaţia dintre 
cele două tipuri de intervenţie. Combinaţia primelor 
două tipuri de intervenţii (orientate spre persoană 
şi spre organizaţie) a avut efecte pozitive pentru cea 
mai lungă perioadă de timp (peste 12 luni). Totuşi, 
efectele pozitive ale intervenţiilor s-au redus odată 
cu trecerea timpului. 

Psihodrama a fost creată ca şi metodă de psihote-
rapie de grup. Ea îşi găseşte originea în personifica-
rea dramatică antică, în teoria şi principiile jocului 
şi în psihoterapia de grup. Psihodrama este o ştiin-
ţă a sufletului, care, prin jocul pe scenă a situaţiilor 
problematice, eliberează fiinţa umană de temeri, o 
pune în contact cu îndoielile, dorinţele, blocajele şi 
visurile sale pe care le explorează într-un cadru se-
curizant, cu resursele ei cele mai profunde, sponta-
neitatea şi capacitatea infinită de a crea – pe care le 
redescoperă şi antrenează – facilitându-i stabilirea 
unui echilibru între exigenţele intrapsihice şi cerin-
ţele realităţii, prilejuindu-i întâlnirea cu celălalt. 

Scopul psihodramei constă în „a-i asigura clien-
tului o plenitudine a realităţii” [4]. Prin „eveniment 
trăit” şi exerciţiu, prin îmbogăţirea experienţei tră-
ite, clientul este ajutat să-şi lărgească în mod con-
stant controlul şi stăpânirea de sine, pe de o parte, şi 
capacitatea de testare a realităţii – pe de alta.

Psihodrama se aseamănă cu teatrul. Se desfăşoa-
ră într-un loc special amenajat – studioul de psiho-
dramă – dotat cu o scenă, obiecte de recuzită, lumini 
colorate şi cu un balcon. Scena înlocuieşte divanul, 
devenind spaţiul în care se pun în acţiune conţinu-
turile lumii interne. 

Punerea pe scenă a stărilor interioare face po-
sibilă descoperirea şi prelucrarea conflictelor şi 
traumelor psihice. Retrăirea unor experienţe uitate, 
prelucrarea lor prin psihodramă, conduce clientul la 
procesul de însănătoşire. Fiind o metodă orientată 
spre acţiune, beneficiul terapeutic este bine inte-
riorizat, uşor transportabil în cotidian, cu efect de 
lungă durată.

J.K. Thacker a analizat modul în care tehnici-
le psihodramatice pot ajuta la prevenirea intrării 
în burnout la angajaţi, dar şi la remedierea lui, in-
diferent de stadiul în care se află, prin îmbunătăţi-
rea abilităţilor de gestionare emoţională la locul de 
muncă, exersarea rolului şi prin sprijinul pe care in-

divizii îl regăsesc în psihoterapia de grup. Subiecţii 
erau angajaţi ca şi consilieri la penitenciare [7].

M. Zare şi colaboratorii săi au studiat efectul 
intervenţiei de grup prin psihodramă asupra bur-
nout-ului personalului medical. Grupul-ţintă a fost 
constituit din 150 de cadre medicale, dintre care 
40 selectate aveau scoruri ridicate la manifestarea 
burnout-ului. Acestea au fost repartizate aleatoriu 
în două grupuri: de control şi cel experimental. 
Grupul experimental a participat la opt şedinţe de 
psihodramă. Rezultatele au demonstrat faptul că 
manifestarea burnout-ului la subiecţii participanţi 
la intervenţia prin psihodramă s-a redus semnifi-
cativ [8].

F. Gokkaya şi O. Ozdel au fost interesaţi de efi-
cienţa tehnicilor psihodramatice în reducerea bur-
nout-ului ocupaţional al consilierilor şcolari. În 
acelaşi timp, au urmărit dacă, odată cu reducerea 
simptomelor de burnout, are loc şi creşterea gra-
dului de satisfacţie în viaţă şi reducerea dispoziţiei 
depresive, precum şi a nivelului speranţei. În urma 
celor 16 şedinţe de terapie de grup, cei 14 consilieri 
şcolari participanţi au resimţit ameliorarea simpto-
melor de burnout şi creşterea nivelului de satisfacţie 
în viaţă [2].

Scopul esenţial a constat în scăderea nivelului de 
burnout la cadrele didactice din învăţământul speci-
al, prin intermediul tehnicilor psihodramatice. Deşi, 
iniţial, datorită burnout-ului, ei se simt abandonaţi, 
în contextul coordonatelor spaţio-temporale ale 
vieţii sociale, clienţii îşi pot îmbunătăţi starea dacă, 
într-un cadru experimental, li se permite dezvolta-
rea capacităţii de testare a realităţii. În cadrul psi-
hodramei, dimensiunile realităţii sunt exprimate, 
practicate şi reintegrate prin acest mijloc terapeutic 
modelat după viaţă. Pentru profesori, tehnica psiho-
dramei, comparativ cu alte forme de terapii,poate fi 
foarte eficientă, deoarece sunt obişnuiţi să lucreze 
cu grupuri de elevi. 

Astfel, psihodrama le-a solicitat creativitatea şi 
i-a provocat să joace roluri pe care şi le-au refulat. 
De asemenea, aceasta este un mijloc de destindere/
relaxare, autocunoaştere şi intercunoaştere, pre-
cum şi de dezvoltare personală, protagoniştii având 
ocazia să-şi testeze şi să-şi cunoască limitele şi, ast-
fel, influenţând creşterea stimei de sine. În grup,se 
„topesc” diferenţele de statut social. Prin aceste teh-
nici, cadrele didactice învaţă metode noi de lucru cu 
copiii şi îşi dezvoltă noi abilităţi de comunicare. Ex-
perienţele trăite în acest cadru îi motivează pentru 
continuarea sesiunilor de psihodramă, simţindu-se 
acceptaţi, susţinuţi şi toleraţi.
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Material şi metode 
Subiecţii acestui studiu experimental, expus în 

continuare, au fost în număr de 11, de gen feminin, 
cu vârsta cuprinsă între 22-45 de ani – cadre di-
dactice ale unei şcoli speciale din Oradea, România. 
Acestea au manifestat un nivel de burnout ridicat.

Evaluarea burnout-ului a fost realizată cu ajutorul 
Chestionarului de evaluare a burnout-ului Gh. Masla-
ch, structurat pe trei dimensiuni: extenuare emoţio-
nală (9 itemi), depersonalizare (6 itemi) şi reduce-
rea realizărilor personale (10 itemi). Ca modalitate 
de răspuns, a fost utilizată scala Likert în 5 trepte, 
după cum urmează: 1 – foarte rar, 2 – rar, 3 – uneori,  
4 – frecvent, 5 – foarte frecvent. Avantajul acestei sca-
le constă în faptul că permite o mai mare varietate de 
răspunsuri şi, în acest fel, se diminuează riscul de a 
obţine de la majoritatea subiecţilor acelaşi răspuns.

Procedura acestui studiu a constat din: în etapa 
de pre-intervenţie, subiecţii implicaţi au răspuns la 
itemii din chestionar, astfel putându-se stabili nive-
lul iniţial de burnout. Ulterior, subiecţii au participat 
la programul de intervenţie, care s-a derulat, timp 
de 12 săptămâni, având câte o şedinţă pe săptămâ-
nă, cu durata de 120 de minute fiecare. După etapa 
de intervenţie, a fost evaluat nivelul de burnout în 
posttest.

Fiecare sesiune de psihodramă a fost concepu-
tă în trei etape: timpul grupului (încălzirea iniţială, 
finalizată cu alegerea protagonistului), timpul pro-
tagonistului (reprezentaţia scenică) şi timpul parti-
cipării (răspunsul auditoriului la reprezentaţia pro-
tagonistului). 

Prima etapă a sesiunii – încălzirea – este desti-
nată creării unei atmosfere care să le permită par-
ticipanţilor să se simtă confortabil unii în prezenţa 
celorlalţi. A doua etapă a constituit-o reprezentarea 
scenică (sau timpul protagonistului). Tehnica folo-
sită este „fotografia”. Protagonistului i s-a propus 
dezvăluirea pe scenă a unui moment din viaţa sa, 
reactualizat sub forma unei fotografii. Pe durata re-
prezentaţiei psihodramatice, grupul se constituie ca 
un suport tehnic, iar conducătorul de psihodramă 
a dirijat, a regizat şi asigurat desfăşurarea acţiunii. 
În fiecare din aceste faze, conducătorul a activat, în-
tre membrii grupului, interacţiuni în care individul 
s-a aflat atât în condiţia de realitate, cât şi în cea de 
semirealitate, dezvoltând roluri care îl fac creatorul 
propriei existenţe. 

Deoarece în timpul reprezentaţiei protagonistul 
dezvăluie gânduri, emoţii, situaţii personale, după 
psihodramă, el se poate simţi expus şi vulnerabil, 
chiar izolat. De aceea, fiecare şedinţă s-a încheiat 
cu participarea auditoriului (a celorlalţi membri ai 

grupului), în care protagonistul a redevenit partici-
pant egal cu ceilalţi, a revenit la condiţiile de reali-
tate a grupului şi a primit de la membrii grupului 
feedbackuri despre nevoile şi emoţiile lor de viaţă.

Ipotezele cercetării
Ipoteza 1. Utilizarea tehnicilor psihodramati-

ce influenţează modificarea nivelului de extenuare 
emoţională.

Ipoteza 2. Utilizarea tehnicilor psihodramatice 
influenţează modificarea nivelului de depersonali-
zare.

Ipoteza 3. Utilizarea tehnicilor psihodramatice 
influenţează modificarea nivelului realizărilor per-
sonale.

În urma prelucrării statistice a rezultatelor ob-
ţinute, prin programul SPSS (s-au calculat mediile, 
abaterile standard şi s-au stabilit distribuţiile), prin 
apelul la testul „t” pentru eşantioane perechi,s-au 
obţinut diferenţe semnificative în ceea ce priveşte 
rezultatele prelucrate pe dimensiunea extenuare 
emoţională, la un prag de semnificaţie p<0,01, con-
firmându-se astfel prima ipoteză. În ceea ce priveş-
te cea de-a doua ipoteză, care cercetează rezultatele 
obţinute la dimensiunea depersonalizare, s-au obţi-
nut diferenţe semnificative la un prag de semnifica-
ţie p<0,01, astfel confirmându-se şi a doua ipoteză. 
De asemenea, ipoteza a treia, care investighează di-
mensiunea realizărilor personale, a fost confirmată 
la un prag de semnificaţie p<0,01, stabilindu-se di-
ferenţe semnificative între faza de pretest şi cea de 
posttest.

Rezultate şi discuţii
Precum se atestă în lucrările de specialitate, con-

statăm, la modul practic, faptul că psihodrama este 
una dintre metodele de lucru în „aici şi acum”, ba-
zată pe psihologia umanistă a dezvoltării personale 
şi autoactualizării. Oamenii sunt provocaţi să ia parte 
la procesul „vindecării” lor, să vină în contact cu pro-
blemele, spaimele, temerile, conflictele lor pentru a 
se elibera de ele, pentru a conştientiza resursele lor 
cele mai adânci, dintre care spontaneitatea şi capa-
citatea infinită de a crea. Fundamentul psihodramei 
îl reprezintă „experienţa prin acţiune”, convertirea 
„reprezentării înăuntru” – în „reprezentarea în afară”.

Spre deosebire de celelalte psihoterapii, psiho-
drama propune în locul comunicării verbale mijloa-
ce acţionale, deoarece acestea redau mai autentic 
experienţele interne şi externe trăite. J.L. Moreno 
considera că, în timpul unei şedinţe de psihotera-
pie, clientul poate avea o trăire atât de intensă, încât 
cuvântul devine insuficient ca s-o exprime. El simte 
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nevoia ca situaţia pe care vrea s-o exprime să fie vie 
şi, de aceea, reconstituie şi structurează un episod 
de viaţă, într-o formă mai reală, cu mai mare exacti-
tate decât îi permite comunicarea verbală.

Un studiu realizat asupra burnout-ului în rândul 
profesorilor care lucrează cu copiii cu tulburări din 
spectrul autist, realizat de H. Özğür şi M. Yavuz de 
la Universitatea Trakya din Turcia, a relevat faptul 
că lipsa de satisfacţie în muncă este unul dintre fac-
torii care poate determina apariţia burnout-uluişi 
că profesorii din învăţământul special au un nivel 
de burnout mai ridicat decât cei din învăţământul  
de masă [5].

Într-o cercetare efectuată sub conducerea  
И.В. Каряка şi publicată în „Buletinul academic” al 
Universităţii de Stat din Herson, Ucraina, s-a anali-
zat psihocorecţia burnout-ului ocupaţional la indi-
vizi, prin intermediul psihodramei [9]. S-a observat 
faptul că burnout-ul este condiţionat de prezenţa 
unor aşa-numite „ciclicităţi”, „intensificări” şi „amp-
lificări emoţionale”. Totodată, s-a descoperit că una 
dintre cele mai eficiente modalităţi de reducere a 
burnout-ului este psihodrama. Astfel, a fost creat un 
program de intervenţie, pentru a reduce şi elimina 
reacţiile emoţionale inadecvate ce contribuie la dez-
văluirea emoţiilor profunde ale subiecţilor, legate 
de burnout-ul ocupaţional, la înţelegerea şi concre-
tizarea problemei acestora [10].

În cadrul acestei cercetări ştiinţifice, s-au pro-
pus un program de intervenţie cu tehnici specifice 
psihodramei: inversiunea de rol, dublul, oglinda, 
solilocviul, amplificarea, concretizarea, proiecţia în 
viitor, jocul de rol, tehnica improvizării spontane, 
camerele de filmat şi scaunul auxiliar.

Prelucrările statistice, realizate cu ajutorul testu-
lui „t” pentru eşantioane perechi, au condus la con-
firmarea primei ipoteze, potrivit căreia tehnicile de 
intervenţie psihodramatice influenţează nivelul de 
extenuare emoţională, rezultatul obţinut la testul 
„t” fiind de 4,914, la pragul de semnificaţie de 0,001. 
Prin aceasta putem înţelege că extenuarea emoţio-
nală scade în mod semnificativ, odată cu introduce-
rea psihodramei ca şi metodă de intervenţie. În ceea 
ce priveşte cea de-a doua ipoteză care sugerează 
ideea că metoda psihodramatică influenţează nive-
lul depersonalizării, utilizând acelaşi test „t” pentru 
eşantioane perechi, se poate constata faptul că este 
de asemenea validată, deoarece rezultatul la testul 
„t” este de 5,036 şi se situează la un prag de semni-
ficaţie de 0,001.

Aşadar, nivelul sentimentului de depersonalizare 
în urma intervenţiei propriu-zise este semnificativ 

mai scăzut decât înainte. Abordând cea de-a treia 
ipoteză specifică, care se referă la influenţa poten-
ţială a tehnicilor de psihodramă asupra nivelului de 
realizări personale, utilizând de asemenea testul „t”, 
pentru eşantioane perechi, s-a constatat validarea 
acesteia, întrucât rezultatul „t” este de 4,914 (pra-
gul de semnificaţie este 0,001). Realizările persona-
le, raportate de către subiecţi, sunt semnificativ mai 
multe decât cele constatate înainte de intervenţie. 
Aşadar, se poate afirma că psihodrama influenţea-
ză toate cele trei dimensiuni investigate (extenuare 
emoţională, depersonalizare şi realizări personale). 
De fapt, întreaga stare de tensiune apărută datorită 
stresului ocupaţional de durată (burnout) este mult 
diminuată, în urma intervenţiei psihodramatice 
specifice. 

Modificările semnificative care au apărut în urma 
aplicării psihodramei se datorează, în special: studi-
oului de psihodramă în care s-a desfăşurat terapia, 
modului de punere în scenă a multiplelor valenţe pe 
care le are burnout-ul asupra protagoniştilor şi pe 
care aceştia nu le conştientizează altfel, materiali-
zării atomului său social (relaţiile sociale), sponta-
neităţii pe care nu au mai experimentat-o demult, a 
transformării în acţiune şi a folosirii tehnicilor so-
ciometrice. Rezultatul final este faptul că persoane-
le învaţă să fie autentice. Un alt avantaj al metodei 
este că, prin sesiunea de psihodramă, se potenţează 
trăirile, datorită faptului că protagonistul vede real 
problemele faţă de care poate să ia atitudine. 

În mediul şcolar, starea de stres apare în mod 
frecvent şi, deseori, şi cea de burnout. Uneori, o ata-
re stare este conştientizată, însă alteori – nu. Per-
soanele devin mai puţin productive, obosite, iritate, 
tensionate. Nu mai au răbdare cu elevii, nici nu se 
mai pot concentra la întocmirea documentelor obli-
gatorii. Nu se mai implică activ în activităţi extraşco-
lare sau proiecte. Amână realizarea sarcinilor şi îşi 
pierd motivaţia.

Această cercetare a evidenţiat faptul că tehnici-
le psihodramatice reduc, într-adevăr, extenuarea 
emoţională, senzaţia de depersonalizare şi modifi-
că numărul realizărilor personale, cu alte cuvinte, 
reduc intensitatea burnout-ului la cadrele didactice 
care lucrează cu copiii cu cerinţe educative specia-
le. Utilizând Chestionarul de evaluare a burnout-ului 
Gh. Maslach, s-a putut observa, iniţial, că aceste per-
soane au un nivel de burnout ridicat, întrucât vin în 
contact cu copii cu deficienţe mintale şi fizice, agre-
sivi cu alţii şi cu sine, au un comportament bizar, de 
neînţeles, şi cu părinţii care au expectanţe foarte 
ridicate şi nerealiste cu privire la evoluţia copiilor 
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lor, dar şi cu colegii care nu le apreciază munca şi 
realizările la adevărata valoare. 

Pe durata programului de lucru, dar mai ales 
spre finalul acestuia, se simt obosiţi, secătuiţi emoţi-
onal, comunică ineficient cu cei din jur ca şi cu nişte 
obiecte, fiind fără energie şi entuziasm, se simt de-
ziluzionaţi profesional, deprimaţi, plictisiţi, nemoti-
vaţi, indiferenţi, încordaţi şi tensionaţi.

Prin intermediul psihodramei, constatăm la mo-
dul practic posibilitatea anticipării modului în care 
se vor schimba gândurile şi comportamentele clien-
tului „cristalizate” / rigidizate în anumite structuri 
date (mentale, emoţionale, comportamentale), care 
împiedică spontaneitatea şi evoluţia eu-lui, contri-
buind la autocunoaştere, soluţionarea conflictelor şi 
dezvoltarea personală. Concluzia centrală e că teh-
nica psihodramatică are o influenţă deosebită asu-
pra evoluţiei personale şi profesionale, prin faptul 
că omul, în studioul de psihodramă, devine actorul 
propriei vieţi, scriindu-şi scenariul în timp real. 

Rezultatele obţinute demonstrează faptul că 
psihodrama este un mijloc eficient de modificare 
pozitivă a gândurilor, emoţiilor, acţiunilor, prin con-
ştientizarea faptului că persoana este în burnout, că 
problemele sale au mai multe valenţe decât credea, 
înţelege că şi alţii au probleme similare, că se mişcă 
într-un anumit spaţiu de viaţă limitat, că şi-a pier-
dut unele abilităţi de rezolvare a dificultăţilor, că are 
un sprijin eficient în membrii grupului, găseşte so-
luţii la probleme, poate experimenta diferite fapte 
de viaţă, trăiri într-un mediu securizant, experienţe-

le trăite alături de semeni le transferă în viaţa reală, 
determinându-l să se manifeste mai eficient.

În urma programului de intervenţie, subiecţii 
au simţit o reducere a simptomelor burnout-ului, 
atât a celor fizice (senzaţia de oboseală şi lipsă de 
energie în marea majoritate a timpului, imunita-
tea scăzută, starea frecventă de rău, dureri de cap, 
de spate, dureri musculare frecvente, modificarea 
apetitului, tulburări ale somnului etc.), emoţionale 
(sentimentul de eşec şi lipsă de încredere în sine, 
senzaţia de neajutorare, de învins, detaşare, gân-
dul de a fi singur în lume, pierderea interesului şi 
a motivaţiei, perspectiva din ce în ce mai cinică şi 
negativă, scăderea satisfacţiei şi a sentimentului de 
împlinire), comportamentale (evitarea responsabi-
lităţilor, amânarea şi întârzierea în executarea sarci-
nilor, descărcarea frustrării asupra altor persoane, 
lipsa nemotivată de la serviciu, întârzierile frecven-
te, plecările de la serviciu), cât şi a celor relaţionale 
(izolarea, relaţiile tensionate), având efecte multiple 
asupra vieţii profesionale, precum şi a vieţii intime, 
implicit a celei de familie.

Acest studiu, precum s-a menţionat, a avut drept 
scop conştientizarea fenomenului de burnout care 
apare la personalul didactic din învăţământul spe-
cial şi a faptului că există multiple tehnici utile care 
pot contribui la reducerea lui, în special, tehnicile 
psihodramatice. Odată înţelese cauzele şi identifica-
te semnele burnout-ului, individul poate să-şi gesti-
oneze singur stările emoţionale, să-şi managerizeze 
optim stilul de viaţă şi să fie mult mai productiv.
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Motivaţia este un concept ce aparţine – în mod 
special – psihologiei şi are o aplicabilitate în mul-
te din subdomeniile psihologiei, cum ar fi, bunăoa-
ră, psihologia muncii şi organizaţională, psihologia 
educaţională, psihologia militară, psihologia clinică, 
psihoterapia şi consilierea psihologică. Astfel, înain-
te de a se începe asistenţa psihologică, precum şi pe 
parcursul intervenţiei psihologice, un factor impor-
tant ce trebuie evaluat de către psiholog este mo-
tivaţia clientului pentru a participa la şedinţele de 
consiliere, motivaţia pentru a se implica în procesul 
consilierii, pentru a realiza unele sarcini încredin-
ţate sau pentru a schimba ceva la client în ceea ce 
priveşte modul de gândire, starea sa emoţională ori 
comportamentul său. 

O categorie aparte de clienţi este reprezentată 
de către adolescenţii şi tinerii care sunt trimişi la 
psiholog de către părinţi, consilieri şcolari, procu-
rori sau consilierii de probaţiune. Exercitându-se o 
presiune externă asupra lor şedinţele finalizează în 
asemenea cazuri cu rezultate foarte scăzute şi une-
ori chiar nesemnificative. Putem menţiona că aceas-
tă categorie de clienţi prezintă mai mult o motivaţie 

extrinsecă. De aceea, un prim demers al interac-
ţiunii cu asemenea persoane este de a transforma 
presiunea externă în motivaţie intrinsecă pentru a 
accepta programul de consiliere şi a rămâne până 
la final în tratament. Totodată, în cazul celor aduşi 
de către aparţinători sau membrii familiei, trebuie 
luată în considerare şi motivaţia acestora pentru a 
participa la sesiunile de consiliere familială, respec-
tiv schimbarea conduitei acestora faţă de propriii 
lor copii.

Acest fapt ne-a motivat să iniţiem studiul despre 
Teoria autodeterminării referitoare la motivaţie, 
având ca scop identificarea unei alte concepţii cu 
privire la motivaţia pentru consiliere.

Înainte de toate, este de dorit să explicăm con-
ceptele pe care le vom utiliza. Consilierea este 
„o relaţie profesională care împuterniceşte diver-
se persoane, familii şi grupuri pentru a îndeplini 
obiective de sănătate mintală, bunăstare, educaţie 
şi carieră” [1]. Adicţia este definită ca „sentimen-
tul unei persoane sau fiinţe, de necesitate pentru 
ceva (cum ar fi o altă persoană, substanţă, internet, 
sex etc.), pentru a-şi susţine existenţa şi a-şi con-
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tinua modul de existenţă aşa cum doreşte” [22] şi 
ale cărei „elemente constitutive sunt: a) implica-
rea într-un comportament pentru a atinge efecte-
le apetisante; b) preocuparea de comportament;  
c) saturaţie temporară; d) pierderea controlului;  
e) suferirea unor consecinţe negative” [21]. 

Nevoile reprezintă „orice condiţie din interiorul 
persoanei care este esenţială pentru viaţă, creştere 
şi bunăstare” [15]. Există mai multe tipuri de nevoi, 
cum ar fi nevoi fiziologice, descrise de A. Maslow la 
baza Piramidei nevoilor, adică acele nevoi care asi-
gură funcţionarea biologică a organismului (de ex.: 
sete, foame, somn, sex etc.) [11]. Mai sunt unele 
nevoi psihologice (de ex.: autonomie, competenţă, 
relaţionare), descrise în Teoria autodeterminării a 
lui E.L. Deci şi R.M. Ryan [5]. Şi, de asemenea, mai 
sunt unele nevoi sociale (realizare, putere, afilie-
re/aparţinere), aşa cum au fost enunţate de către  
D. McClelland [12, p. 77]. Obiectivul este „orice ac-
tivitate sau lucru pentru care un individ depune efort 
să o realizeze” [10]. La nivel individual, obiectivele 
de tratament se focusează pe atenţia pacienţilor şi 
consilierilor, ghidarea planificării tratamentului şi 
oferirea unor criterii pentru evaluarea rezultatului 
(de ex.: scalarea gradului de atingere a obiectivelor) 
[7]. Motivul este „o stare fiziologică sau psihologică 
specifică de stimulare, care direcţionează energiile 
unui organism către un obiectiv” sau „semnificaţia 
oferită ca explicaţie pentru ceva ori o cauză a com-
portamentului unei persoane” [2].

Definirea motivaţiei reprezintă o adevărată 
provocare, nu datorită lipsei unei teorii cu privire 
la motivaţie, ci a numărului foarte mare de teorii 
şi definiţii cu privire la motivaţie, şi anume numai 
până în anul 1981 au fost identificate 102 definiţii 
[8], iar după această primă inventariere au conti-
nuat să apară şi altele. Multitudinea de studii atestă 
că nu putem vorbi doar despre un singur model sau 
teorie, deoarece fiecare îşi are propriile limite, prin 
abordarea multiaspectuală a motivaţiei, şi fiecare 
nouă teorie încearcă să umple vidul teoriei prece-
dente. Unele teorii au o aplicabilitate exclusivă în 
domeniul muncii, altele în domeniul educaţional, 
altele în domeniul legal sau militar, iar altele – în cel 
al consilierii. 

Un prim pas în alegerea unei teorii referitoare 
la motivaţie, care să aibă aplicabilitate în domeniul 
consilierii, constă în înţelegerea faptului că o teorie 
este „un principiu sau corp de principii interconecta-
te care intenţionează să explice sau să prezică o serie 
de fenomene interrelaţionate” [3]. În psihologie, te-
oriile sunt utilizate pentru a genera ipoteze despre 
gândirea umană, emoţii şi comportament. În con-
textul psihoterapiei şi consilierii, o teorie trebuie să 

descrie, să explice şi să prevadă cu exactitate o gamă 
largă de comportamente ale terapeutului şi clientu-
lui. De asemenea, o teorie trebuie să aibă relevanţă 
pentru domeniul său [20]. Pentru alegerea unei teo-
rii bune, vom utiliza cele 8 criterii enunţate de către 
Patterson din perspectiva convenţională (analitic 
– empirică) şi ulterior redescrise şi completate de 
către Y.S. Lincoln şi S.A. Lynham, cu alte 5 criterii din 
perspectiva interpretativă (social-constructivistă): 
importanţă, precizie şi claritate, parcimonie şi sim-
plitate, atotcuprinzătoare, operaţionalitate, validare 
sau verificare empirică, roditoare, practicabilitate, 
convingătoare, saturaţie, gata de acţiune, potrivire şi 
transferabilitate sau transportabilitate [9].

Al doilea pas este de a studia teoriile deja iden-
tificate şi clasificate, pornind de la studiul lui  
P.R. Kleinginna şi A.M. Kleinginna, care au clasificat 
cele 102 definiţii, identificate până la acel moment, 
în următoarele zece categorii. Două dintre acestea 
accentuează mecanismele interne (fenomenologice 
– referitoare la procesele conştiente şi experienţiale 
şi fiziologice – cele fizice interne); trei categorii evi-
denţiază procesele funcţionale (energizare, direcţi-
onare/funcţionare – cu privire la alegeri, iniţiative, 
comportamentul orientat spre un obiectiv sau efec-
tele adaptative şi vector – care ia în considerare atât 
activarea energiei, cât şi direcţia); două categorii se 
reduc doar la scopul motivaţiei (restrictive temporal 
– referitoare la determinanţi temporari sau imedi-
aţi ai comportamentului şi restrictive în legătură cu 
procesul – care diferenţiază motivaţia de alte proce-
se); alte două categorii indică natura cuprinzătoare 
a motivaţiei (larg/echilibrat – complexitatea moti-
vaţiei şi all-inclusive – care incorporează toţi deter-
minanţii comportamentului) şi a zecea categorie, 
conţinând enunţurile sceptice sau peiorative, cu pri-
vire la termen sau concept. Examinând toate aceste 
teorii, putem asemăna motivaţia cu un valoros dia-
mant , cu multiple faţete, relevând aspecte mai mult 
sau mai puţin similare, în dependenţă  de modul în 
care ne situăm privirea. De aceea, şi tendinţa studii-
lor efectuate în ultimii 35-40 de ani, este de a unifica 
şi armoniza diferitele teorii referitoare la motivaţie.

Al treilea pas, şi poate cel mai provocator, este de 
a alege o teorie referitoare la motivaţie, care să co-
respundă criteriilor pentru o teorie bună, să cuprin-
dă cât mai multe dintre faţetele acestui „diamant” şi, 
bineînţeles, să aibă posibilitatea de a explica şi de a 
fi aplicată în domeniul consilierii psihologice. 

Teoria autodeterminării (TA) este o metateorie 
compusă din 6 „miniteorii” care se contopesc pen-
tru a oferi o înţelegere cuprinzătoare a motivaţiei şi 
funcţionării umane. Conform TA, persoanele se ori-
entează în mod natural şi activ spre creştere şi au-
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toorganizare. Cu alte cuvinte, oamenii se străduiesc 
să se extindă şi să se înţeleagă prin integrarea de noi 
experienţe prin cultivarea nevoilor, dorinţelor şi in-
tereselor lor şi prin conectarea cu alţii şi cu lumea 
exterioară. Cele 6 „miniteorii” sunt următoarele: 

1. Teoria evaluării cognitive se concentrează pe 
factorii care susţin sau frustrează nevoia de autono-
mie şi competenţă şi care pot facilita sau împiedica 
motivaţia intrinsecă; 

2. Teoria integrării organice se referă la motivaţia 
extrinsecă şi la modul în care poate fi interiorizată; 

3. Teoria orientărilor de cauzalitate descrie dis-
poziţiile de personalitate – adică „sunt persoanele 
autonome, controlate sau impersonale, în general”; 

4. Teoria nevoilor psihologice de bază explică ro-
lul nevoilor psihologice de bază în sănătate şi bu-
năstare şi, în mod important, prezintă modul în care 
mediile sociale pot neglija, frustra sau satisface ne-
voile psihologice de bază ale oamenilor; 

5. Teoria conţinutului obiectivelor este preocupa-
tă de modul în care obiectivele intrinseci şi extrin-
seci influenţează sănătatea şi starea de bine; 

6. Teoria motivaţiei relaţiilor este axată pe nevoia 
de a dezvolta şi menţine relaţii strânse şi descrie cât 
de optime sunt relaţiile care ajută oamenii să-şi satis- 
facă nevoile psihologice de bază pentru autonomie, 
competenţă şi relaţie [19, p. 9].

TA este una dintre cele mai ample teorii şi, da-
torită numărului mare de studii efectuate, are apli-
cabilitate într-o multitudine de domenii, inclusiv în 
consiliere. Utilizarea acestei teorii în consiliere este 
„deosebit de relevantă, deoarece o sarcină centrală a 
consilierii este de a sprijini clientul să exploreze, să 
identifice, să iniţieze şi să susţină în mod autonom un 
proces de schimbare” [16], al stilului său de gândire 
şi a al conduitei personale.

În Tabelul 1 e reflectată continuitatea autonomi-
ei relative, din perspectiva Teoriei autodeterminării 
(adaptare după R.M Ryan şi E.L. Deci, 2009) [16,  
p. 177], continuitate care prezintă tipurile de moti-
vaţie, de reglementare şi gradul de autonomie rela-
tivă pentru fiecare tip de motivaţie. Mişcarea – de la 
stânga la dreapta pe orice rând –  reprezintă o creş-
tere a autonomiei relative sau a autodeterminării.

Tabelul 1. Continuitatea autonomiei relative, din perspectiva Teoriei autodeterminării 
(adaptare după R.M Ryan şi E.L. Deci) 

Cea mai 
scăzută 

autonomie 
relativă

Cea mai 
ridicată 

autonomie 
relativă

Tipul 
de motivaţie:

Amotivaţie Motivaţie extrinsecă Motivaţie 
intrinsecă

Stil 
regulatoriu:

Non- 
regulatoriu

Reglare 
externă

Reglare 
introiectată

Reglare 
identificată

Reglare 
integrată

Reglare 
intrinsecă

Perceperea 
locusurilor 
de cauzalitate:

Impersonal
Extern, 
foarte  
ridicat

Oarecum  
extern

Oarecum  
intern Intern Intern, 

foarte ridicat

Procese regula-
torii relevante/  
forţă motivaţi-
onală

Descurajare
Neajutorare
Fără intenţii
Nevalorificare
Incompetenţă
Lipsă de con-
trol

Aşteptări
Complianţă
Proeminen-
ţa pedepse-
lor şi  
recompen-
selor  
externe

Vinovăţie
Ruşine
Autovalori-
zare acciden-
tală
Autocontrol 
Implicarea 
Sinelui
Pedepse şi 
recompense 
interne

Găseşte rele-
vanţă/ 
importanţă 
într-o  
activitate şi 
valorificare 
personală
Conştiinciozi-
tate

Angajament  
armonios şi  
coerent  
Congruenţă
Conştientizare
Acord cu sine
Sintetizează 
identificările cu 
alte aspecte ale 
sinelui

Interes
Încântare

Plăcere  
Inseparabil
Satisfacţie

Sentimente 
de bază:

Inutilitate  
şi apatie

Stres  
şi presiune

Stres  
şi presiune

Voinţă 
şi libertate

Voinţă 
şi libertate

Voinţă 
şi libertate

Internalizare: Nu Nu Parţial Aproape plin Plin Nu este  
necesară

Intensitatea 
motivaţiei:

Scăzută Ridicată Ridicată Ridicată Ridicată
Ridicată 

Motivaţie controlată Motivaţie autonomă

PSIHOLOGIE
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Conform Tabelului 1, TA împarte motivaţia în  
3 tipuri, pe un continuum începând de la tipul de 
amotivaţie (sau lipsa motivaţiei), care reprezintă 
cea mai scăzută autonomie relativă, la tipul motiva-
ţiei extrinseci şi apoi la tipul motivaţiei intrinseci, 
ce corelează cu autonomia relativă cea mai ridicată, 
respectiv cu împlinirea nevoilor de bază. Cele 3 ti-
puri de motivaţie au la rândul lor câte unul sau mai 
multe stiluri regulatorii. Astfel, tipul de amotivaţie: 
are un stil nonregulatoriu; deţine o percepere im-
personală a locusurilor de cauzalitate; este asociat 
cu următoarele procese regulatorii: descurajarea, 
neajutorarea, fără intenţii, nevalorificarea, incom-
petenţa, lipsa controlului; manifestă ca sentimente 
de bază: inutilitatea şi apatia; intensitatea motivaţi-
ei este scăzută. 

Motivaţiei extrinsecă se referă la motive care sunt 
în afară şi se separă de comportamentele pe care le 
provoacă; motivul comportamentului nu este ine-
rent sau nu este esenţial pentru comportamentul 
în sine şi cuprinde 4 stiluri regulatorii, dispuse pe 
acelaşi continuum din cadrul tipurilor de motivaţie, 
începând cu stilul regulatoriu extern, urmat de cel 
introiectat, apoi de cel identificat şi în cele din urmă 
stilul regulatoriu integrat. De menţionat faptul că 
primele două stiluri regulatorii (extern şi introiec-
tat) compun motivaţia controlată, iar următoarele 
două stiluri regulatorii (identificat şi integrat) îm-
preună cu stilul de reglare intrinsec – specific moti-
vaţiei intrinseci, compun motivaţia autonomă, care 
este caracteristică persoanelor care s-au identificat 
cu valoarea unei activităţi şi au integrat-o ideal în 
sentimentul lor de sine. 

Când oamenii sunt motivaţi autonom, experi-
mentează voinţă sau autoaprobarea acţiunilor lor. 
Motivaţia controlată, în schimb, constă atât din re-
glarea externă, în care comportamentul unuia este o 
funcţie a contingenţelor externe de recompensă sau 
pedeapsă, precum şi din reglarea introiectată, în care 
reglementarea acţiunii a fost parţial interiorizată şi 
este energizată de factori precum un motiv de apro-
bare, evitarea ruşinii, respectul de sine contingent şi 
implicările ego-ului. Când oamenii sunt motivaţi con-
trolat, se confruntă cu o presiune pentru a gândi, sim-
ţi sau comporta în moduri particulare. Atât motivaţia 
autonomă, cât şi cea controlată energizează direct 
comportamentul, fiind în contrast cu amotivarea, 
care se referă la o lipsă de intenţie şi motivaţie [16]. 

Tipul de motivaţie intrinsecă are un stil de regla-
re intrinsec, deţine procese regulatorii dezirabile, 
cum ar fi: interesul, încântarea, plăcerea, unifica-
rea şi satisfacţia, manifestă voinţă şi libertate, are 
o intensitate ridicată a motivaţiei, este caracteristic 

persoanelor care desfăşoară o activitate mai degra-
bă pentru satisfacţiile sale inerente, decât pentru 
unele consecinţe separabile [13] şi este asociat cu 
satisfacerea celor 3 nevoi psihologice de bază: au-
tonomie (autodeterminare), competenţă, relaţiona-
re (intimitatea relaţionării şi afiliere). Competenţa 
implică înţelegerea modului de a obţine diverse re-
zultate externe şi interne şi a fi eficient în realizarea 
acţiunilor necesare. Relaţionarea implică dezvolta-
rea unor legături sigure şi satisfăcătoare cu ceilalţi 
în mediul social propriu. Autonomia se referă la a 
fi propriul iniţiator şi cel care îşi reglează propriile 
acţiuni. „Există o anumită convergenţă în jurul ideii 
că ar trebui să fie respectată autonomia clienţilor şi 
încurajată implicarea colaborativă (...), deşi susţine-
rea autonomiei este fundamentată diferit în teorii 
şi implementată în mod diferit de către abordările 
terapeutice” [18].

Corelarea tipurilor de motivaţie – aşa cum sunt 
descrise de TA, cu consumul de substanţe – indică 
următoarele: frustrarea sau satisfacerea nevoii de 
competenţă poate oferi, pe de o parte, unele mo-
tive de a consuma droguri: lipsa autovalorizării, a 
încrederii şi a semnificaţiei vieţii, iar pe de altă par-
te, motive de a renunţa la droguri prin recâştigarea 
speranţei şi a scopului în viaţă atunci când persoana 
are obiective existenţiale concrete. 

Frustrarea sau satisfacerea nevoii de autonomie 
poate oferi, pe de o parte, unele motive pentru a 
consuma droguri: dorinţa de a le consuma este mai 
mare decât cea de a renunţa la ele, iar pe de altă 
parte, unele raţiuni pentru a se lăsa de respectivul 
viciu: dorinţa prevalentă de a renunţa la droguri ; 
înţelegerea consecinţelor negative ale consumului 
unor substanţe (de ex.: aparenţă neatractivă, rela-
ţionarea insuficientă cu persoanele importante în 
viaţă, cum ar fi membrii familiei şi prietenii). 

Frustrarea sau satisfacerea nevoii de relaţiona-
re poate oferi ca motive pentru a consuma droguri: 
emoţiile negative (ex.: tristeţe, supărare) experi-
mentate în urma relaţionării deficitare (ex.: conflic-
te, lipsa comunicării, decalaj între generaţii, despăr-
ţire) cu persoanele semnificative (ex.: părinţi, soţ/
soţie), drogurile sunt înlocuitori psihologici pentru 
căutarea alinării, confort şi satisfacţie, nevoia unei 
afilieri/aparţineri (ex.: influenţa negativă a colegilor, 
influenţa părinţilor), iar pe de altă parte, următoa-
rele motive pentru a renunţa la droguri: primirea de 
îngrijire şi suport (adică, intimitate) de la alte per-
soane importante, obţinerea de sprijin psihologic/
spiritual din partea religiei şi scopurilor vieţii. Mo-
tivaţia extrinsecă poate oferi ca justificare pentru 
a consuma droguri: controlul parental sever/strict 
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şi disciplină/presiune parentală (ex.: pierderea li-
bertăţii), care reprezintă în acelaşi timp şi un motiv 
pentru a renunţa la droguri [8].

Analiza surselor ştiinţifice ne-a permis să con-
statăm că Teoria autodeterminării:
•	 asigură o explicaţie şi înţelegere profundă a com-

portamentelor respondenţilor direcţi şi indirecţi, 
ceea ce dovedeşte importanţa sa; 

•	 oferă precizie şi claritate prin faptul că, deşi este 
compusă din 6 „miniteorii”, este inteligibilă şi 
consistentă intern;

•	 are o anumită parcimonie şi simplitate, fiind în-
ţeleasă de către comunitatea ştiinţifică, bogată 
conceptual, provocativă şi evocativă şi, de ase-
menea, posedând o eleganţă narativă;

•	 este atotcuprinzătoare, prin faptul că include in-
formaţiile care se cunosc până în prezent despre 
motivaţie; 

•	 are un nivel ridicat de operaţionalitate, având 
în vedere că teoria şi conceptele sale sunt bogat 
descrise, ipotezele sale sunt testate de către alţi 
cercetători şi stakeholderi;

•	 reflectă ceea ce respondenţii au experimentat, 
rezultând astfel atât validarea constructelor, cât 
verificarea empirică a conceptelor sale;

•	 este rodnică, ea aducând clarificări asupra vieţii 
sociale şi sugerând noi subiecte de cercetare;

•	 are un nivel ridicat de practicabilitate, oferind 
semnificaţia unor comportamente, în vederea fa-
cilitării unor schimbări semnificative în ceea ce 
priveşte gândirea şi comportamentul şi, de ase-
menea, oferă modele pentru dezvoltarea şi per-
formanţa personală;

•	 este convingătoare prin faptul că rezultatele apli-
cării sale reflectă experienţa inefabilă a publicu-
lui respondent, iar aplicarea sa creează un răs-
puns secundar atât în rândul psihologilor care o 
aplică, cât şi în rândul comunităţii (familie, colegi 
etc.) în care se află clienţii consiliaţi;

•	 este susţinută de mai multe exemple ale fenome-
nului motivaţiei şi prin aceasta putem afirma că 
TA beneficiază de saturaţie; 

•	 oferă o bună înţelegere conceptuală a practicii, 
ajutând atât cercetătorii, cât şi respondenţii să 
înţeleagă unde şi cum să acţioneze într-un con-
text dat, făcând astfel o bună legătură între teorie 
şi acţiune;

•	 potriveşte conceptele într-un mod util, aplicabil 
şi euristic, încât oferă mai multe răspunsuri sau 
soluţii la o problemă dată;

•	 prezintă o bună transferabilitate, luând în con-
siderare că, indiferent dacă se pune în aplicare 
o intervenţie într-un anumit cadru sau o anumi-
tă populaţie, nivelul de eficienţă al intervenţiei 
(adică mărimea efectului) este similar cu grupul 
iniţial. 
Înţelegerea şi dezvoltarea motivaţiei clientului în 

timpul tratamentului pot facilita acceptarea trata-
mentului şi obţinerea unor rezultate pozitive, dato-
rită faptului că motivaţia internalizată  a fost asoci-
ată cu o implicare mai mare a pacientului şi retenţie 
în tratament [14]. 

În concluzie, Teoria autodeterminării „prezintă 
un cadru pentru înţelegerea surselor interne şi exter-
ne de motivaţie şi a impactului tipului de motivaţie 
asupra rezultatelor tratamentului” [5], corespunde 
deplin criteriilor unei bune teorii şi contribuie la 
înţelegerea motivaţiei persoanelor care solicită 
servicii de consiliere şi, implicit, la îmbunătăţirea 
rezultatelor consilierii. Ca noi direcţii de cercetare, 
propunem aplicarea Teoriei Autodeterminării în 
evaluarea şi consilierea persoanelor şi cu alte com-
portamente adictive, decât consumul de substanţe 
şi studierea posibilelor corelaţii dintre stilurile 
regulatorii şi trăsăturile de personalitate şi a dife-
renţelor celor 3 tipuri de motivaţie, în funcţie de 
gen, vârsta şi nivel de educaţie.
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Гендерные различия, их особенности и при-
чины проявления лжи ранее уже изучались 
в различных исследованиях. В. Штерн в 1904 
году одним из первых произвел исследования, 
указывающие на гендерные различия лжи и 
обмана. Им было установлено различие между 
мальчиками и девочками при развитии у них 
правильности и точности высказываниях в пе-
риод от 7 до 14 лет. Точность высказывания раз-
вивается слабо у девочек до 10 лет, затем дан-
ные показатели выравниваются. У мальчиков 
все протекает наоборот точность и верность 
высказывания развивается быстро до 10 лет, 
затем показатели падают. Так же наблюдаются 
особенности высказываний у девочек „личные”, 
а мальчиков „внеличные” категории, а точность 

высказываний о цветах у девочек ниже, чем 
у мальчиков. На основании этих результатов 
исследователь делает выводы, что духовная 
жизнь девочек имеет более глубокие особенно-
сти и предпочтение личного перед внеличным 
является следствием заторможенности разви-
тия девочек, отсутствием критичности [2, с. 38].

Д. Паула в своих исследованиях выявила ряд 
гендерных различий проявления лжи. Сама ча-
стота лжи у мужчин и женщин не значительна, 
однако им свойственны различные типы лжи 
(самоориентированная ложь и ориентированная 
на других). Женщины чаще, чем мужчины гово-
рят ложь, ориентированную на других [8, с. 31].

Б. Де Пауло и О. Фрай установили, что муж-
чины и женщины ведут себя по-разному, когда 
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лгут. Более дискомфортно чувствуют себя жен-
щины, они сильнее переживают чувство вины, 
тревоги страха, чем мужчины. В ситуации, когда 
они были обмануты, они были более озлоблен-
ными. На взаимоотношения с лжецом ложь ока-
зала более негативное воздействие, женщины 
чаще вспоминают такие случаи [8, с. 320].

В.В. Знаков указывает на то, что мужчины и 
женщины по-разному осознают свою собствен-
ную ложь. У мужчин ложь, как правило, ситуа-
тивная, они точнее описывают ситуации своей 
лжи и четко осознают, зачем это делают и како-
ва цель. Они более критично относятся к своей 
честности. Когда лгут женщины, они вполне 
искренне считают себя честными. Такое пове-
дение весьма типично и мало заметно для нее 
самой. В.В. Знаков указывает на полуправду, ко-
торая перерастает в неправду. Безобидное пре-
увеличение, в основе которого лежит осознан-
ное желание наилучшим образом представить 
себя в глазах собеседников, которая требует 
самооправдания, затем переходит в привычку, 
становится компонентом нравственного созна-
ния личности. В начале женщина не до конца 
осознает, что лжет, затем ложь становится осоз-
нанной. Как правило, женщина придумывает 
себе разумное оправдание, поэтому она вполне 
может считать себя честным человеком [6, №1].

Женщины, когда лгут, выражают больше по-
зитивные чувства, преувеличивая достоинства 
человека или результат его труда, в ситуации, 
когда правда способна затронуть чувства собе-
седника или вводит его в состояние психологи-
ческого дискомфорта.

Таким образом, исследования Б. де Пауло и 
О. Фрайя установили, что мужчины и женщины 
ведут себя по-разному, когда лгут. Женщины 
ведут себя более дискомфортно, чем мужчины. 
Они сильнее переживают чувство вины, трево-
ги, страха, чем мужчины. В ситуации, когда они 
были обмануты как отмечают женщины, они 
были более озлобленными, чем мужчины. А так-
же ложь оказала более негативное воздействие 
на взаимоотношения с лгущим, для женщин, 
чем для мужчин. Они чаще вспоминают о случа-
ях, когда были обмануты или обманули они. 

То-есть, у мужчин ложь – самоориентиро-
ванная, а у женщин – ориентированная на дру-
гих, особенно при общении с другими женщи-
нами [8].

В своем исследовании К. Саарни подтвердил, 
что женщины уже в раннем детстве используют 
ложь, ориентированную на других [7].

Отличительную черту в понимании лжи юно-
шей и девушек, О. Фрай указывает на то, что 
честность для них выступает в более разумном 
глубоком виде, за ней могут следовать как поло-
жительные, отрицательные результаты. 

В своих работах Н.А. Бердяев утверждает, что 
женщины лгут больше мужчин, данный фено-
мен выработан историческим бесправием жен-
щин, ложь в данном случае выступает как само-
защита [1].

Подтверждают и данный факт И.П. Юнацке-
вич и В.А. Кулганова. Рассматривая различия 
мужской и женской лжи, в браке и близких от-
ношениях они отмечают, что женщины лгут 
чаще, а мужчины систематически. Мужчины 
обманывают из глупости, соблазна, импульсив-
ности, женщины же лгут обдуманно. Мужчины 
и женщины часто лгут в семейных отношениях 
из-за нежелания обострять сложную семейную 
ситуацию, из-за дефицита уверенности в себе 
и общественного признания, страх потери пар-
тнера [12, c. 26].

 Ложь мужчин, отмечает В.В. Знаков, но-
сит ситуативный характер, они способны точ-
нее описать ситуацию, когда они лгали. У них 
есть четкое осознание, с какой целью они лгут. 
Вследствие чего, они критичнее относятся к 
собственной честности. Данный факт значи-
тельно снижает их самооценку [4, c. 76].

У женщин ложь начинается с „маленькой не-
правды”, которая удовлетворяет потребность 
женщины представить себя перед собеседни-
ком в более выгодном для нее сете. В результате 
чего превращается в привычку, то есть осознан-
ная ложь становится личностным компонентом 
[4, c. 75].

В.В. Знаков (1997) также исследовал половые 
различия понимания лжи и обмана. Женщи-
ны считают, что в жизни неприемлемо полное 
искажение фактов, а полуправда допустима в 
крайних случаях. Мужчины считают наоборот. 
Мужчины как правило оценивают реальные 
материальные потери, а женщины концентри-
руют свое внимание на эмоциональных пере-
живаниях, не искажение фактов для получения 
материальных благ, а ложь, с целью сокрытия 
или представление в неверном свете подобных 
мыслей и чувств [6].

Мужчины, по мнению В.В. Знакова, рацио-
нально осмысливают различия лжи, неправды и 
обмана, понимают решение об их допустимости 
в зависимости от конкретной ситуации. Поэто-
му понимание этого, позволяет им повторно не 
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осмысливать ситуацию, тем самым он избегают 
глубоких эмоциональных переживаний, когда 
они решаются на ложь или обман. Женщины 
определяя понятия неправды, лжи и обмана 
опираются не на субъективные знания, а на 
веру в правильности понимания проблемы. То 
есть женщины оценивают поступок лжи, опира-
ясь на свои ценностные переживания. Таким об-
разом женщины понимают обсуждаемые фено-
мены, с эгоцентрической точки зрения, которые 
соответствуют их нравственным переживаниям 
и психологическим особенностям лжи [5].

Женщины оценивая честность приписыва-
ют ей более высокий уровень, чем мужчины. Из 
всех типов лжи женщины предпочитают ложь 
во спасение, так как в межличностном обще-
нии женщинам необходима поддержка и пси-
хологическая близость с партнером. Мужчины 
в межличностном общении основываются на 
сохранении личной компетентности и обоюд-
ности управления ходом коммуникативного 
процесса [3].

Данные исследования, указывают что 
женщины в общении заинтересованы в собе-
седнике, то есть ориентированы на других, а 
мужчины в общении осуществляют домини-
рование и контроль над партнерами и ориен-
тированы на себя.

Так же В.В. Знаков отмечает, что в медицин-
ской практике в ситуации когда больному не-
обходимо сообщить неблагоприятный диагноз, 
мужчины-врачи считают что правда должна 
быть скрыта, в отличии от врачей-женщин ко-
торые считают, что правда должна быть сказа-
на, они менее склонны соглашаться с ложью, в 
отличии от мужчин-врачей [5].

Церковная И.А. исследуя лживость студен-
тов женской и мужской групп выявила, что у 
женской группы, отношение ко лжи социально 
ориентировано. В мужской группе отношение 
ко лжи проявляется в высказываниях собствен-
ного мнения. Они демонстрируют положитель-
ные и отрицательные эмоции, что позволяет им 
избегать зависимости, сохранять самооценку. 
Женщины преимущественно показывают отри-
цательное отношение, поэтому уличение их во 
лжи приносит им эмоциональное переживание 
гораздо больше, чем в мужской группе [9, c. 14].

Знаков в своих исследованиях, объяснял 
ложь как механизмы психологической защиты 
в разной степени. Мужчины предают значение 
в большей степени причинам и последствиям 
лжи, они связывают ложь с искажением фактов, 

то есть для определения лжи они оценивают, 
объективно достоверные факты. В свою оче-
редь женщины больше анализируют коммуни-
кативные аспекты искажения, думают можно 
ли оправдать лгущего, то есть для женщин не 
важны объективно достоверные факты, они 
субъективно верят в правдивость понимания 
проблемы. 

Женщины опираются больше на свои чув-
ства, ощущения, а мужчины в большей степени 
используют логический анализ. Женщины как 
бы идентифицируют себя с обманутым чело-
веком, пытаются представить себе его чувства 
эмоции, возникает сопереживание ему. Именно 
поэтому у женщин в большей степени развита 
доброжелательная ложь. Мужчины рациональ-
но осмысливают суть обмана, через знание, 
оценивают причиненный вред. Прежде чем со-
врать мужчины оценивают ряд моментов в че-
ловеке, которого нужно ввести в заблуждение, 
выгоду или вероятность разоблачения. Так как 
они основываются на знании они освобождены 
в большей степени от эмоциональных пережи-
ваний [6].

Пол Экман в своих исследованиях утвержда-
ет, что по половой принадлежности склонности 
ко лжи не найдено доминирующего пола. Не 
существуют исследования, которые достовер-
но подтверждают, что женщины лгут больше 
чем мужчины. Но, что касается направленности 
этой лжи, поведенческих особенности в процес-
се обмана и эмоционально психологического 
восприятия самим лжецом того что он соверша-
ет и ощущение чувство объекта, который знает, 
что ему лгут, различные у мужчин и женщин.

Когда лгут женщины, они ориентированы 
на искренние чувства и мысли касаемые пред-
мета лжи. Когда лгут мужчины, они в большей 
степени искажают факты, не уделяют внимание 
описанию своих чувств и эмоциональных пере-
живаний.

 Основной целью лжи для женщин представ-
ление себя в хорошем свете или скрыть свои 
эмоции и чувства. У мужчин ложь эгоцентрич-
на, и нацелена на искажение фактов, с целью 
скрыть истинные мотивы поступков.

 При разоблачении лжи своего собеседника 
их переживания тоже различаются. Женщины 
переживают по поводу не проявленного не-
доверия к ней со стороны собеседника, что он 
скрыл от нее свои подлинные чувства, эмоции. 
Мужчин интересует сущность неправды, рацио-
нально осмысливая ее [10].

PSIHOLOGIE
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В современном обществе сложились проти-
воречивые отношения к соотношению лживо-
сти и честности у представителей разных по-
лов. Данный вопрос является мало изученным и 
требует дальнейших исследований. 

В данной работе была предпринята попыт-
ка исследовать феномен подростковой лжи и 
особенности гендерных различий. Исследова-
ние позволит изучить подробнее особенности 
и факторы, влияющие на степень искренности 
мальчиков и девочек.

При постановке и проверке эксперимента по 
измерению уровня искренности использовался 
двухфазный тест-ретест.

Тесты были подобраны с целью диагностики 
различных сфер психологической деятельности 
испытуемого.

–	 Методика диагностики самооценки моти-
вации одобрения, социальной желатель-
ности Д. Марлоу и Д. Крауна.

–	 Личностные опросники: Айзенка EPI; ММРI. 
–	 Методика диагностики межличностных 

отношений: Тест Лири ; Тест Ряховского.
–	 Психодиагностика психических состояний: 

Тест тревожности Спилбергера–Ханина; 
Тест эмоционального интеллекта Люсина.

–	 Авторский опросник составленный в соот-
ветствии с целями и задачами исследования.

Результаты исследования.
Общая выборка участников составила 106 ис-

пытуемых. В соответствии с задачами исследо-
вания были выделены следующие две группы: 
анонимного опроса и открытого опроса. Каждая 
группа состоит из 105 человек это подростки 
14-15 лет. Группа анонимного опроса состоит из 
53 девочек и 52 мальчиков, в группе открытого 
опроса 58 девочки и 47 мальчиков.

Каждая из групп была подвергнута психоди-
агностическому исследованию по следующим 
направлениям: личностная сфера; психические 
состояния; межличностные отношения.

Методом измерения искренности испытуемых 
является двухфазный test-retest. Эксперименталь-
ная стратегия заключается в следующем, путем 
проведения повторного тестирования на той же 
выборке испытуемых. Различия в результатах 
межу первым и повторным тестированием позво-
ляют оценить искренность ответов. 

Первое тестирование проводилось без ин-
струкции, испытуемых просили заполнить 
бланки в первой группе анонимно, во второй 
группе испытуемые указывали свои личные 
данные.

Второй этап тестирования с интервалом в 
две недели проводился следующим образом. 
Экспериментатор перед началом тестирования 
объяснял группе, что результаты некоторых 
участников были аннулированы, так как они 
были неискренними, поэтому тестирование 
проводится повторно. Условия проведения для 
обеих групп одинаковы.

Анализ результатов выявил существенные 
различия межу группами мальчиков и девочек.

Таблица 1. Сопоставление уровня искренности 
у девочек и мальчиков

Группа 
анонимного 

опроса

Группа открытого 
опроса

И
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ре
нн

ие
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кр
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Н
е 
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кр
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ни
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Мальчики 58% 42% 48% 52%
Девочки 61% 39% 74% 26%

Методом углового преобразования Фишера: 
Группа анонимного опросаφ*=0,43 не значим; 
Группа открытого опроса φ*=3,818 значимы 
p≤0,01. Результаты свидетельствуют о том, что 
в группе анонимного опроса разницы в ре-
зультатах между мальчиками и девочками не 
значима. Они почти в равной степени искрен-
ни, но в группе открытого опроса результаты 
существенно отличаются. В открытом опросе 
девочки более искренни, чем мальчики. Это не 
значит, что они в целом более искренние, о чем 
свидетельствуют результаты в группе аноним-
ного опроса, у девочек проявляется „страх на-
казания”, поэтому в открытом опросе они более 
искренни, чем в закрытом. 

Рисунок 1. Подростки, признавшиеся  
в неискренности ответов
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По результатам индивидуальной беседы с 
каждым участником эксперимента на вопрос 
были ли они искренними отвечая на вопросы тес- 
тов, большая часть мальчиков признались в не-
искренности 62%, девочки же признавались нео-
хотно 38% (см.  Рисунок 1). Мальчиков не стесня-
ли вопросы о лжи, они легко отвечали утверди-
тельно. В случае с девочками все обстояло иначе 
даже если они признавались, то подчеркивали, 
что солгали совсем чуть-чуть. Признавшиеся во 
лжи девочки из анонимной группы составили 
всего 8%, в то время как признавшиеся мальчи-
ки из той же группы составили 48%. То есть если 
девочки уверены что их не поймали на лжи веро-
ятность, что они признаются минимально.

С целью выявления особенностей возникно-
вения социальной желательности у подростков 
был проведен анализ результатов диагностики 
самооценки мотивации одобрения, социальной 
желательности Д. Марлоу и Д. Крауна.

Анализ результатов позволил сделать ряд 
выводов.

Значимых различий между мальчиками и де-
вочками не наблюдается, то есть средний пока-
затель социальной желательности у мальчиков 
составил 39%, у девочек – 47%. 

В группе анонимного опроса мальчиков с вы-
сокой социальной желательностью 32%, а де-
вочек – 39%. В группе открытого опроса маль-
чиков с высокой социальной желательностью 
46%, девочек 55%. Таким образом, мы можем 
сделать выводы, что и у мальчиков, и у девочек 
уровень социальной желательности значитель-
но выше в открытом опросе, у девочек это про-
слеживается лучше.

По результатам межличностных тестов и 
коммуникативных навыков корреляция значи-
тельно выше у девочек, это в какой то степени 

подтверждает теорию о том, что ложь девочек 
более ориентирована на других (см. Таблицу 2). 
У мальчиков самый высокий показатель в груп-
пе открытого опроса, при тестировании эмоци-
ональных состояний корреляция значительно 
выше, чем в группе анонимного опроса, то есть 
мальчики лгали о своих эмоциях.

Анализ гендерных различий указывает на 
ряд особенностей проявления лжи у подростков 
в психологическом исследовании:

1.	 Анонимный опрос влияет на уровень лжи. 
У мальчиков особых различий нет, у де-
вочек несколько иная картина, результат 
значим, то есть если девочки уверенны, 
что не будут пойманы на лжи, их степень 
искренности понижается в значительной 
степени.

2.	 Девочки из группы анонимного опроса 
почти не признавались в том что лгали, 
мальчики же не стесняясь того что солга-
ли и охотно признавались.

3.	 Социальная желательность в открытом 
опросе у девочек и мальчиков выше в рав-
ной степени.

4.	 Направленность психологического иссле-
дования влияет на результаты как у маль-
чиков, так и девочек в разной степени. Раз-
личия по половым признакам значимы.

5.	 Также важно отметить, что анонимный 
опрос в значительной степени повышает 
уровень искренности у мальчиков, и про-
тивоположные результаты у девочек в не 
зависимости от направленности психоло-
гического исследования. Открытый опрос 
повышает уровень искренности у девочек.

Данные выводы позволят нам увеличить до-
стоверность результатов психологического ис-
следования.

Таблица 2. Результаты расчета корреляции Test-Retest

Используемые методики
Группа анонимного 

опроса
Группа открытого 

опроса
Мальчики Девочки Мальчики Девочки

Личностные опросник АйзенкаEPI 1,8 1,3 1,84 1,62
ММРI 1,6 1,5 1,53 0,94
Методика диагностики межличностных отношений 
Лири

2,03* 2,6** 2,2* 2,3*

Тест оценки уровня общительности, 
коммуникативности Ряховского

1,2 2,2* 2,7** 1,48

Тест тревожности Спилбергера–Ханина 2,1* 2,54* 2,68** 1,58

Тест эмоционального интеллекта Люсина 1,26 2,1* 2,3* 1,31
* p=0,01; ** p=0,05
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Cercetarea s-a desfăşurat în perioada decem-
brie 2018 – martie 2019, în care au fost implicaţi 
187 de adolescenţi, cu vârste cuprinse între 15 şi 
19 ani: 88 subiecţi de gen masculin şi 99 subiecţi 
de gen feminin. Tinerii au fost apelaţi colectiv, ce-
rându-li-se acordul de a participa la studiul dat. În 
scopul realizării designului psihodiagnostic, am 
implicat elevi şi studenţi din următoarele institu-
ţii din municipiul Chişinău: Centrul de Excelenţă 
în Economie şi Finanţe, Şcoala Profesională nr. 3, 
Şcoala Profesională nr. 1, Şcoala Gimnazială nr. 86.

Scopul cercetării a fost orientat spre studierea 
specificului personalităţii tinerilor şi realizarea 
profilului adolescentului cu ataşament sigur faţă de 
părinţi şi prieteni. Studiul cuprinde analiza teoreti-
că a ataşamentului şi specificul relaţiilor la vârsta 
adolescentină. În urma analizei rezultatelor inves-

tigaţiilor, am conchis, că ataşamentul sigur faţă de 
părinţi presupune comunicare eficientă, încredere 
în sine / părinţi / ceilalţi şi nivel scăzut al senti-
mentului abandonului. 

Profilul psihologic înglobează următoarele tră-
sături: extraversiune, consimţământ, conştiinţă, 
deschidere, manipulator, răzbunător, neîncredere 
în ceilalţi, rigiditate emoţional-afectivă, lipsa de 
iniţiativă, dificultăţi în comunicare, influenţat de 
păreri.

Problema ataşamentului faţă de părinţi şi rolul 
acestuia asupra formării personalităţii la vârsta 
adolescentină ocupă un loc important în cercetă-
rile psihologilor. Cu depăşirea vârstei mici, ataşa-
mentul faţă de părinţi nu dispare. În acest context, 
se pune întrebarea cu privire la continuitatea tipu-
lui de ataşament, modele de comportament în care 
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ASUPRA RELAŢIILOR INTERPERSONALE LA VÂRSTA ADOLESCENŢEI

CZU: 159.922.8:316.47

Iana CIOBANU, doctorandă 
Universitatea de Stat din Moldova 

ORCID iD: 0000-0001-7731-5738

IMPACT OF PARENTAL ATTACHMENT ON RELATIONSHIPS IN ADOLESCENCE

Abstract. The research was focused on studying the impact of parental attachment on relationships in adolescence. 
In the literature, adolescence is marked by critical changes in cognition, behavioral and emotional systems. 
Adolescents develop their own views and separate from their parents. Interpersonal relationships with parents play 
a primary role in the development of the person and the type of relationships he will later establish with other 
persons throughout life. 
Friendship is the most important type of emotional attachment and interpersonal relationships in adolescence. 
According to the research results, gender differences in the type of attachment of adolescents, in the experimental 
group, provide information on secure attachment to parents and friends.

Keywords: attachment insurance, teenagers, parents, friends, relationships, communication, trust, abandone 
feeling.

Rezumat. Cercetarea s-a axat asupra impactului ataşamentului faţă de parinţi în relaţiile interpersonale la 
vârsta adolescenţei. În literatura de specialitate, adolescenţa este marcată de schimbări critice în cogniţii, sisteme 
comportamentale şi emoţionale. Adolescenţii îşi dezvoltă propriile puncte de vedere şi se separă de părinţi. Relaţiile 
cu ei au rol primar în dezvoltarea individului şi în tipul de relații pe care le va stabili cu alţi semeni, de-a lungul vieţii. 
Prietenia este cel mai important tip de ataşament emoţional în relaţiile interpersonale din adolescenţă. Rezultatele 
cercetării referitoare la diferenţele de gen în tipurile de ataşamente ale acestor tineri furnizează informaţii privind 
afecţiunea puternică faţă de părinţi şi prieteni, influenţând succesul comunicării şi încrederea în ceilalţi, cu un 
sentiment al abandonului diminuat.

Cuvinte-cheie: ataşament sigur, adolescenţi, părinţi, prieteni, relaţii, comunicare, încredere, sentimentul aban-
donului.

DOI: 10.5281/zenodo.4061805



95UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (67) 2020UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (67) 2020

se manifestă, funcţiile pe care le îndeplineşte şi 
consecinţele ataşamentului faţă de părinţi în copi-
lărie şi adolescenţă pentru dezvoltarea personală, 
observă experţii.

Conform teoriei ataşamentului, omul are un 
„sistem de ataşament” biologic înnăscut. El poate fi 
activat imediat ce apare orice pericol extern sau in-
tern. Când acest pericol nu poate fi depăşit, porneş-
te mecanismul aşa-numitului „comportament de 
ataşament”. După Bowlby, conceptul de ataşament 
(„attachment behavior”) se referă la relaţia specială 
a copilului cu adultul (de obicei, mama) ca sursă de 
protecţie, un refugiu sigur, a cărui prezenţă creea-
ză sentimentul de securitate şi constituie bază pen-
tru studiul activ al lumii, iar separarea prelungită 
cu figura de ataşament, în primii ani de viaţă, este 
urmată de ruperea relaţiei cu ea şi percepţia dis-
torsionată a relaţiei părinte–copil [2 , pp. 107-113]. 

Harwood, în cartea „Psihologia copilului”, a defi-
nit ataşamentul ca fiind acea „legătură emoţională 
durabilă, ce apare între copii şi părinţii lor sau alţi 
adulţi care au grijă de ei”. Iar Rupert menţionează 
că „în noi se construiesc fără o contribuţie conşti-
entă, încă de la naştere, structuri de ataşament cu 
alţi oameni, în primul rând, cu mama noastră”.

Adepţii psihanalizei, în special, Freud a descris 
legătura copiilor cu părinţii lor, ca pe un prototip 
de relaţii romantice viitoare. Klein a considerat re-
laţia cu mama ca prima relaţie de obiect, care a pus 
bazele comunicării şi ale personalităţii copilului. 
Erikson a postulat existenţa „încrederii” ca temelie, 
ce apare şi se formează, datorită atitudinii grijulii a 
mamei, ca bază a dezvoltării armonioase a perso-
nalităţii. 

Winnicott a descris atitudinea de „mamă sufici-
ent de bună” pentru copil, care contribuie la dezvol-
tarea încrederii în sine a copilului. 

În psihologia rusă, cea mai promiţătoare abor-
dare a studiului psihicului sugarului este abordarea 
din punctul de vedere al conceptului cultural-isto-
ric al dezvoltării psihice al lui Л. Выготский, con-
ceptul de activitate al lui Д. Леонтьев şi al genezei 
comunicării al lui М. Лисина. Această teorie abor-
dează bebeluşul ca pe o creatură socială care intră 
în lumea oamenilor cu legile sale culturale şi isto-
rice şi implementează activitate în el sub formă de 
activitate după naştere [Apud 10]. 

Psihologii ruşi Л. Выготский, Д. Эльконин,  
Л. Божович şi М. Лисина consideră că principala 
sursă de dezvoltare a copiilor este comunicarea 
cu adulţii. Comportamentul ataşamentului se dez-
voltă în relaţia copilului cu mama, în timp ce ambii 
participanţi îşi manifestă propria activitate. Mai 

mult decât atât, din moment ce copilul se naşte pre-
dispus la formarea ataşamentului faţă de mamă, un 
rol decisiv este jucat de modul în care se comportă 
ea faţă de cel mic, în special, cât de sensibilă este şi 
cum reacţionează la semnalele şi acţiunile lui. 

Mamele copiilor cu ataşament sigur prezintă 
sensibilitate atunci, când interacţionează cu bebe-
luşii şi răspund adecvat la semnalele lor. Ca urma-
re, copilul are aşteptări privind interacţiunea cu 
mama, iniţial destul de primitiv, dar, totuşi, impli-
cat în construirea comunicării. Modelul de lucru al 
figurii de ataşament este format ca fiind accesibil 
interacţiunii şi receptivităţii, care este o bază fiabi-
lă pentru a explora lumea din jurul nostru. Acesta 
este un tip de ataşament fiabil. 

Mamele cu copii cu afecţiune anxioasă şi ambi-
valentă nu acordă prea multă atenţie semnalelor 
copilului, reacţionează la acestea cu întârziere sau 
în mod necorespunzător. Astfel, micuţul nu consti-
tuie o bază pentru încrederea în disponibilitatea şi 
capacitatea de reacţie a mamei. El începe să simtă 
îngrijorare cu privire la lipsa de claritate a aşteptă-
rilor, adică apare un tip de ataşament anxios. 

Mama, care evită sugarul ataşat, potrivit lui 
Ainsworth, prezintă antipatie latentă, dar adânc 
înrădăcinată faţă de contactul fizic apropiat, spre 
deosebire de femeile din celelalte două grupuri. De 
cele mai multe ori, demonstrează respingerea, furia 
faţă de copil, exprimă mai puţin propriile emoţii. 
Ca urmare, pruncul care provoacă comportamen-
te de ataşament, trăieşte conflictul dintre dorinţa 
de intimitate cu mama şi experienţa dureroasă de 
eşec din partea ei. Există un tip de ataşament evi-
tant care presupune un comportament de evitare 
ca strategie de apărare, reduce anxietatea şi furia 
într-o situaţie de conflict şi permite copilului, cu 
toate acestea, să rămână aproape de mama [1]. 

Deşi nu există nicio terapie a ataşamentului spe-
cifică ca atare, J. Bowlby a creat activităţi terape-
utice care să ajute indivizii să-şi revizuiască şi re-
structureze modelele de lucru interne. Într-una din 
lucrările sale, „O bază sigură”, a dezvoltat ipoteza 
despre valoarea intervenţiei psihoterapeutice, ori-
entată spre funcţionarea clientului şi valorile opţi-
onale ale intervenţiei psihoterapeutice.

Cercetătorii în formulările recente (Waters & 
Wall, Sroufe & Waters) atenţionează că sistemul 
de ataşare funcţionează pentru a oferi copiilor un 
sentiment de „securitate simţită” care facilitează 
explorarea de către copil (Ainsworth, Blehar). 

Aşa-numitul pattern de ataşament, care se ma-
nifestă în adaptarea copiilor în primul an de viaţă, 
schimbându-se în timp la unii, în structurile sale 
principale, în majoritatea cazurilor, rămâne relativ 
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constant. Bowlby, părintele teoriei despre ataşa-
ment, consideră că există patru caracteristici prin-
cipale ale ataşamentului: 

−	 menţinerea unei apropieri fizice în relaţia re-
spectivă (dorinţa de a fi aproape de oamenii 
de care suntem ataşaţi);

−	 siguranţa (reîntoarcerea la o anumită persoană 
din confort sau siguranţă, pentru a nu ne con-
frunta cu teama sau ameninţarea);

−	 alt tip de siguranţă (persoana de care suntem 
ataşaţi reprezintă o sursă de siguranţă, ceea 
ce ne permite să explorăm mediul care ne în-
conjoară); 

−	 stresul separării (anxietatea care apare în ab-
senţa persoanei de care suntem ataşaţi) [3].

Aplicând această logică (Shaver & Hazan), teoria 
ataşamentului oferă un cadru de înţelegere a rela-
ţiilor îngrijitor – copil, însă atunci când se referă la 
copii aflaţi la vârsta adolescenţei, aceasta depăşeş-
te graniţele acestei diade, incluzând relaţiile şi cu 
ceilalţi. Din perspectiva ataşamentului, adolescen-
ţa este marcată de schimbări critice în cogniţii, sis-
teme comportamentale şi emoţionale. Adolescenţii 
îşi dezvoltă propriile puncte de vedere şi se separă 
de părinţi (J. Bowlby). 

Relaţiile cu părinţii au rol primar în dezvolta-
rea individului şi în natura legăturilor pe care le 
va stabili cu alţi indivizi, de-a lungul vieţii. Ado-
lescentul stabileşte relaţii interpersonale încă din 
frageda copilărie cu mama, cu familia şi, în timp, pe 
măsura dezvoltării sale, procesul de socializare se 
amplifică. Relaţiile lui cu grupurile sociale în care 
se va integra pe parcurs, vor exercita o influenţă 

deosebită atât asupra evoluţiei sale ca persoană în 
permanentă devenire, cât şi asupra randamentului 
activităţii desfăşurate. 

Domeniul în care adolescentul poate să-şi aplice 
capacităţile devine practicarea relaţiilor interper-
sonale cu ceilalţi. S-a dovedit experimental că anu-
me la această vârstă, activitatea de comunicare, 
experimentarea conştientă în relaţiile cu ceilalţi 
(extinderea cercului de prieteni, apariţia conflicte-
lor, schimbul frecvent al grupului etc.) se desprinde 
într-un domeniu aparte al vieţii [5, pp. 4-12]. 

Pornind de la această perspectivă, devine im-
portant să analizăm ataşamentul adolescentului 
într-o manieră complexă, utilizând instrumente 
capabile să surprindă specificitatea relaţiilor ado-
lescentului cu persoane semnificative. 

Pentru realizarea cercetării, am înaintat ur-
mătoarea ipoteză: presupunem existenţa relaţiilor 
între tipul de ataşament faţă de părinţi şi relaţiile 
interpersonale la vârsta adolescentă.

Am aplicat următorul instrumentar: 
− Inventarul ataşamentului faţă de părinţi şi 

prieteni (Armsden & Greenberg – IPPA), care eva- 
luează tipurile de ataşamente faţă de părinţi şi pri-
eteni. Inventarul conţine trei scale/dimensiuni: Co-
municare, Încredere şi Sentimental abandonului.

− Inventarul pentru probleme interpersonale (In-
ventory of Interpersonal Problems, Horowitz, Alden, 
Wiggins & Pincus). Acesta permite evaluarea tipu-
rilor de relaţii. 

Eşantionul a fost constituit din 187 de adoles-
cenţi, cu vârsta cuprinsă între 16-19 ani, din in- 
stituţiile de învăţământ profesional tehnic, dintre 

Figura 1. Distribuţia rezultatelor (%) privind nivelul ataşamentului faţă de mamă la adolescenţi, 
conform Inventarului pentru ataşament faţă de părinţi şi prieteni
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care 88 de adolescenţi de gen masculin şi 99 de 
adolescenţi de gen feminin. 

Datele prezentate în Figura 1 demonstrează că 
adolescenţii de gen masculin au obţinut un scor în-
alt – de 95,45% din numărul total de subiecţi testaţi 
(88 de subiecţi), la dimensiunile Încredere şi Comu-
nicare cu mama, fiindu-le caracteristice comunica-
bilitatea, stima de sine, susceptibilitatea, reacţiile 
negative la stres în viaţă. Media ponderală la nivel 
mediu – de 3,4% poate fi urmărită la adolescenţii 
de gen masculine, pe dimensiunea Încredere. Ei pre-
zintă formă de încredere rezervată, comunicare şi 
relaţionare selectivă. Datele ulterior prezentate în 
figură aparţin adolescenţilor de gen masculin, pen-
tru nivelul scăzut – de 1,13% al încrederii în mama. 

La dimensiunea Sentimentul abandonului pon-
derea adolescenţilor de gen masculin, pentru nivel 
înalt, e de 0%. 65,90% subiecţi de gen masculin au 
înregistrat nivel scăzut al Sentimentului abandonu-
lui cu semnificaţie negativă, îmbucurător este fap-
tul că aceşti tineri îşi găsesc aliaţi şi persoane de 
încredere printre părinţi. 

Adolescenţii îşi stabilesc propria identitate, 
preferând compania colegilor şi prietenilor, dis- 
tanţându-se psihologic de familie. Ei încetează să 
fie influenţaţi, în mod special, de către părinţi, do-
rindu-şi ca aceştia să nu mai fie atât de restrictivi şi 
demodaţi [8].

Analizând diferenţele de gen, la dimensiunea 
Încredere în mama, observăm ponderea de 87,87% 
la adolescenţii de gen feminin. Specific respon-

denţilor sunt: manifestarea încrederii, comunica-
rea şi relaţionarea selectivă. 

Glaser & Prior (2006) afirmă că copiii cu ataşam-
ent sigur relaţionează bine cu mama, sunt coope-
ranţi şi ascultători. Mama e o bază de securitate 
pentru ei. 

Rezultatele pentru dimensiunea Comunicare cu 
mama denotă nivel înalt – 67,67%, ceea ce le asi-
gură adolescentelor ataşamentul intens şi securita-
te maximă. 

În pofida faptului că unii autori (Ezechil) susţin 
că adolescenţa este perioada scăderii nivelului co-
municării cu membrii familiei, 2,02% dintre adoles- 
cenţii de gen feminin diagnosticaţi au dovedit nivel 
scăzut de Comunicare cu mama. 

Adolescenţii cu părinţi care le oferă mult suport, 
sunt capabili să-şi susţină semenii şi fac faţă confli-
ctelor, după Fonagy şi Targhet. Acestor tineri nu le 
este frică să fie părăsiţi sau să fie inferiori în relaţie 
cu ceilalţi, mai uşor depăşesc frustrările şi se simt 
competenţi. Drept confirmare, urmărim în Figura 1 
ponderea scăzută a subiecţilor de gen feminin – 1% 
pentru dimensiunea Sentimentul abandonului în re-
laţie cu mama. 

La dimensiunea Sentimentul abandonului avem 
o pondere de 30,30%, adolescenţi de gen feminin, 
pentru nivel scăzut la scala Mama.

Părinţii dezinteresaţi de preocupările adole-
scenţilor, pasivi şi evitanţi în situaţiile dificile ale 
acestora, formează legături emoţionale instabile, 
dependenţe şi un „sentiment acut al abandonului”. 

Figura 2. Distribuţia rezultatelor (%) privind nivelul ataşamentului faţă de tată la adolescenţi, 
conform Inventarului pentru ataşament faţă de părinţi şi prieteni
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Rezultatele cantitative din Figura 2 dovedesc 
o pondere de 75% pentru nivel înalt la dimensiu-
nea Încredere, la scala Tata al adolescenţilor de gen 
masculin. Analizând rezultatele la dimensiunea 
Comunicare la scala Tata al adolescenţilor de gen 
masculine, din lotul experimental (88 de subiecţi), 
observăm pentru nivelul înalt – 44,31%, fiindu-le 
caracteristică comunicarea selectivă, ceea ce pre-
supune lipsa iniţiativei din ambele părţi.

Adolescenţii de gen feminin demonstrează me-
dia ponderală de 56,56% pentru nivelul înalt al în- 
crederii faţă de tată, caracterizându-se prin relaţii 
constructive cu prietenii de sex opus. 58,58% de 
adolescente au nivel mediu la dimensiunea Comuni-
care cu tata, iar la nivel înalt în această privinţă se 
regăsesc 23,23%. 

Analizând rezultatele cu ajutorul testului t, 
conform diferenţelor de gen în relaţiile cu tata, în 
grupurile de subiecţi la scala Tata, am observat 
diferenţe statistice semnificative la dimensiunea  
Încredere în tata (t=3,152; p=0,002). Despre comu-
nicarea mai apropiată a adolescenţilor cu tata decât 
a adolescentelor ne indică datele statistice ale di-
mensiunii Comunicare cu tata (t=3,179 < p=0,002). 
Rezultatele obţinute ne permit să concluzionăm 
despre încrederea sporită a adolescenţilor faţă de 
tată decât cea a adolescentelor.

Literatura de specialitate ne oferă o apreciere 
a formei şi funcţiei relaţiilor cu semenii, fiind 
diferită în adolescenţă la subiecţii de gen mascu-
lin şi la cei de gen feminin. Aceste deosebiri de gen 

se intensifică în adolescenţă, perioadă în care gru-
pul semenilor devine contextul primar de socia- 
lizare şi experienţe emoţionale. În timp ce relaţiile 
sociale ale subiecţilor de gen feminin sunt carac-
terizate de autodezvăluire, intimitate şi suport 
emoţional, prietenia dintre indivizii de gen mas-
culin se caracterizează prin tovărăşie şi activităţi 
distractive [7]. 

Media ponderală obţinută la scala Prieteni, pe 
dimensiunea Încredere, la subiecţii de gen mascu-
lin, înregistrează 69,31% pentru nivel înalt. La di-
mensiunea Comunicare, observăm media ponderală 
de 87,50%, la adolescenţii de gen masculin, ceea ce 
ne permite să deducem aspectul important al celor 
implicaţi în comunicarea cu prietenii.

Analiza a relevat despre un număr semnifi-
cativ de subiecţi de gen masculin, cu nivel mediu 
(82,95%), pentru dimensiunea Sentimentul abando-
nului, iar cu un nivel scăzut – 17,05% de subiecţi. 
Ceea ce şi confirmă constatările psihologilor (pre-
cum Kast, 1990) privind caracteristicile specifice 
adolescentelor, care implică necesitatea relaţionă-
rii şi comunicării cu semenii. Adolescentele sunt 
mult mai implicate în reflecţii negative referitoare 
la relaţii interpersonale de prietenie decât adoles- 
cenţii.

Rezultatele obţinute la scala Prieteni, pe dimen-
siunea Încredere, pentru nivelul înalt la subiecţii de 
gen feminine – 70,70%. Diferenţele ponderale ne 
permit să concluzionăm că adolescenţii diagnos- 
ticaţi manifestă încredere faţă de prieteni. Distri-

Figura 3. Distribuţia rezultatelor (%) privind nivelul ataşamentului faţă de prieteni la adolescenţi, 
conform Inventarului pentru ataşament faţă de părinţi şi prieteni
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buţia grafică a rezultatelor la dimensiunea Comuni-
care relevă că adolescenţii de gen feminin prezintă: 
nivel înalt – 79,79%, nivel mediu – 14,14%, iar nivel 
scăzut – 6%.

Prelucrarea statistică denotă corelaţie sem-
nificativă la scala Tata, pe dimensiunea Încredere 
(t=3,152; p=0,002). Despre comunicarea mai apro-
piată a adolescenţilor cu tata faţă de cea a adoles- 
centelor ne indică rezultatele statistice al dimen-
siunii Comunicare cu tata (t=3,179< p=0,002).

Pentru cercetarea mai profundă a relaţiilor în 
adolescenţă, ne-am propus să examinăm tipurile şi 
diferenţele relaţiilor, în dependenţă de genul adoles- 
cenţilor. Pentru studierea acestei dimensiuni, am 
utilizat Inventarul pentru probleme interpersona-
le (Inventory of Interpersonal Problems, Horowitz, 
Alden, Wiggins & Pincus). În Figura 4, sunt prezen-
tate grafic diferenţele de manifestare a tipului de 
relaţionare al adolescenţilor cu încredere în părinţi 
şi un nivel redus al Sentimentului abandonului şi in-
vers, cu neîncredere în părinţi şi un nivel sporit al 
Sentimentului abandonului, conform celor opt scale 
propuse de Horowitz, Alden, Wiggins & Pincus.

Datele prezentate în Figura 4 ne demonstrează 
că adolescenţii (băieţi – 15,9%, fete – 17,2%) cu 
tipul de relaţii „autocratic / dominant” tind să con-
troleze, manipuleze, au dificultăţi de a-i accepta pe 
ceilalţi (aşa cum sunt), vor prea mult să-i schimbe 
sau să-i influenţeze, aceste persoane îşi subliniază 
prea mult independenţa şi raportează dificultăţile 
în a accepta alte opinii.

Analizând rezultatele la scala „BC” (certăreţ/ 
concurent), am conchis o pondere de 23,9% pen- 
tru subiecţii de gen masculin şi o pondere de 20,2% 

pentru subiecţii de gen feminin. Aceştia manifestă 
neîncredere în ceilalţi, le este greu să susţină alţi 
oameni şi sunt centraţi pe răzbunare. 

Cel de-al treilea tip de relaţii prezentat grafic 
este „DE” (respinge/rece), aceşti subiecţi (masc. – 
36,4%; fem. – 22,2%) întâmpină greutăţi în relaţii 
de lungă durată, susţin că îi ţin la distanţă pe cei- 
lalţi şi depăşesc defectuos supărarea. 

Examinând rezultatele adolescenţilor pentru 
scala „FG” (introvert / evitant social), observăm că 
din lotul experimental celor 30,7% subiecţi de gen 
masculin şi 28,3% subiecţi de gen feminin le este 
specific: teama şi timiditatea faţă de alţi oameni, 
dificultăţi de a iniţia contacte sociale, au dificultăţi 
de a-şi arăta sentimentele. 

Analiza comparativă a rezultatelor la scala „HI” 
(nesigur de sine / submisiv) ne furnizează infor-
maţii, precum că adolescenţii (masc. – 34,1%; fem. 
– 34,3%) întâmpină greutăţi în demonstrarea pro-
priilor nevoi şi în delimitarea de ceilalţi. Tinerilor 
le este dificil să comunice ce-şi doresc, se consideră 
nesiguri de sine în prezenţa altora şi să preia un rol 
de lider.

Tipul de relaţionare „JK” (folosibil/cedează) a  
relevat (masc. – 17%; fem. – 25,2%) următoarele 
manifestări: teamă de a nu răni pe ceilalţi, sunt naivi, 
au dificultăţi în a spune „nu” şi de a demonstra furie.

La scala „LM” (grijuliu/prietenos), distribuţia 
este următoarea: adolescenţi – 24,2% şi adolescen-
te – 24,2%. Ei se caracterizează prin tendinţa de a fi 
pe plac celorlalţi, se lasă influenţaţi de problemele 
altora, îşi neglijează problemele/dorinţele/nevoile.

Analizând rezultatele la scala „NO” (expresiv), 
observăm următoarea distribuţie datelor: 21,6% 

Figura 4. Distribuţia rezultatelor la Inventarul pentru probleme 
interpersonale ale adolescenţilor

Iana Ciobanu. Impactul ataşamentului faţă de părinţi asupra relaţiilor interpersonale  
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pentru subiecţii de gen masculin şi 16,2% pentru 
subiecţii de gen feminin. Răspunsurile oferite de 
subiecţi ne permit să-i descriem pe adolescenţi ca 
fiind deschişi şi comunicabili, persoane care nu pot 
păstra secrete, povestesc des lucruri personale, 
joacă pe „clown-ul”, nu suportă singurătatea, simt 
responsabilitate pentru ceilalţi (Figura 4). 

Analiza statistică denotă diferenţe semnifi-
cative pentru următoarele dimensiuni şi scale: 
corelaţia negativă dintre scala „PA” (autocratic/
dominant) cu dimensiunea Încredere faţă de mama 
(r=-0,277, p=0,009) şi tata (r=-0,297, p=0,005) şi 
dimensiunea Comunicare faţă de mama (r=-0,227, 
p=0,033) şi tata (r=-369, p=0,000). 

Despre dificultăţile privind încrederea în cei-
lalţi şi susţinerea altor oameni ne dovedeşte 
corelaţia negativă dintre scala „BC” (certăreț/ 
concurent) şi dimensiunea Încredere în mama  
(r=-0,318, p=0,003), tata (r=-0,250, p=0,019) şi pri-
eteni (r=-0,231, p=0,031). 

Analizând corelaţia negativă dintre scala „HI” 
(nesigur de sine / submisiv) şi dimensiunea Încre-
dere în tata (r=-0,233, p=0,029) şi prieteni (r=-0,266, 
p=0,012) şi Comunicare cu tata (r=-0,303, p=0,004), 
cu corelaţia pozitivă dintre scala „HI” (nesigur de 
sine / submisiv) şi dimensiunea Sentimentul aban-
donului la mama (r=0,346, p=0,001), tata (r=0,386, 
p=0,009) şi prieteni (r=0,439, p=0,000), putem con-
cluziona că încrederea şi comunicarea cu tata şi 
prietenii nu depinde de nivelul încrederii în sine. 

Din corelaţia pozitivă dintre scala „LM” (griju-
liu/prietenos) şi dimensiunea Sentimentul abando-
nului din partea mamei (r=0,266, p=0,012), tatălui 
(r=0,265, p=0,013) şi prietenilor (r=0,272, p=0,001) 
rezultă că cu cât mai mult sunt interesaţi de prob-
lemele celorlalţi, cu atât adolescenţii se simt mai 
abandonaţi. Cu cât sunt mai implicaţi în relaţiona- 
rea cu tata şi prietenii, cu atât sentimentul abando-
nului este mai scăzut. Deducţia apare din corelaţia 
pozitivă dintre scala „NO” (expresiv) şi dimensi-
unea Sentimentul abandonului cu tata (r=0,219, 
p=0,041) şi prietenii (r=0,282, p=0,008). 

Ajungem, finalmente, la următoarele conclu-
zii. Diferenţele de gen cu privire la tipul de ataşa-
ment al adolescenţilor din grupul experimental 
frunizează informaţii privind afecţiunea puternică 
faţă de părinţi şi prieteni. Subiecţii atestă nivel în-
alt la dimensiunile Încredere şi Comunicare, iar pen-
tru Sentimentul abandonului adolescenţii prezintă 
nivel scăzut. Astfel, ei dezvoltă relaţii interperso-

nale bazate pe comportare emotivă, caracterizate 
de emoţii puternice, care apar în perioada formă-
rii, întreţinerii legăturilor afective. Riscul pierde-
rii naşte anxietate şi tristeţe, iar menţinerea fără 
dificultăţi a unei legături este considerată sursă de 
siguranţă. Rezultatele cercetării noastre ne permit 
să conchidem despre ataşamentul sigur al tinerilor 
faţă de părinţi şi prieteni. 

Adolescenţa, ca perioadă de vârstă, are statut 
aparte în contextul diferenţelor de gen în interac-
ţiunea cu prietenii, fiind determinat de impactul 
schimbării statutului social, faptul că adolescentul 
trece printr-un process psihologic de autodefinire 
ca personalitate umană în general.

Recomandări psihologilor şi părinţilor
Este necesar ca psihologii şi părinţii să fie fami-

liarizaţi cu modalităţile de comunicare şi relaţiona-
re cu adolescenţii nesiguri, timizi, rezervaţi, izolaţi, 
retraşi, respinşi etc. Ei pot practica o varietate de 
tehnici şi metode de cunoaştere, de încredere, de 
cooperare, de rezolvare a conflictelor şi de relaxa-
re, pentru dezvoltarea autoaprecierii, încrederii în 
sine, valorificarea resurselor personale, depăşirea 
blocajelor şi gradarea tensiunii psihomusculare şi 
emoţionale la adolescenţi. 

Persoanele monitorizate de psihologi şi părinţi 
pot fi încurajate să utilizeze individual activităţi de 
dezvoltare personală, interpersonală, socială şi fi-
zică. Astfel, se va facilita implicarea şi participarea 
adolescenţilor în formarea propriei personalităţi, 
la luarea deciziilor vizavi de problemele ce îi afec-
tează, la adoptarea comportamentului responsabil 
de prevenire, control şi depăşire a dificultăţilor de 
relaţionare şi comunicare. 

În cadrul psihoprofilaxiei specialiştilor li se 
recomandă să informeze părinţii despre compor-
tamentul ce contribuie la formarea ataşamentului 
securizant:

	acceptare, cooperare şi disponibilitate 
emoţională a maturilor;

	sensibilitate la nevoile copiilor;

	obiectivitate şi deschidere;

	discurs tolerant şi empatic;

	 manieră echilibrată şi raţională în redarea 
evenimentelor plăcute şi a celor neplăcute;

	ajustarea răspunsurilor la particularităţile 
de vârstă, aşteptările şi nevoile copiilor.

PSIHOLOGIE
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POLITICI  EDUCAŢIONALE

În conformitate cu obiectivele proiectului „Baze-
le teoretice şi metodologice ale asigurării activităţii 
psihologice în sistemul de învăţământ general, din 
perspectiva abordărilor societale contemporane” 
(152/23.10.19 F), au fost iniţiate studii cu referire 
la analiza politicilor internaţionale privind asigura-
rea activităţii psihologice în sistemul educaţional. 
Printre ţările care au prezentat interes pentru cer-
cetători se regăseşte şi Finlanda [1].

Finlanda este o ţară nordică, cu o populaţie de 
5,52 de milioane de locuitori (iulie, 2019), dintre 
care peste 1,4 milioane de oameni trăiesc în zona 
metropolitană Helsinki. Limbile oficiale ale Finlan-
dei sunt finlandeza şi suedeza [4].

P. Sahlberg, în prefaţa lucrării Să predăm ca în 
Finlanda: 33 de strategii simple pentru lecţii pline de 
bună dispoziţie,scrisă de către T. Walker, menţionea-
ză că foarte puţini ar fi considerat că Finlanda are 
ceva de oferit în materie de învăţământ, dar totul 
s-a schimbat în decembrie 2001, atunci când Orga-
nizaţia pentru Cooperare şi Dezvoltare Economică 
(OCDE) a făcut cunoscute rezultatele primului său 
studiu internaţional [3]. 

Deci, Finlanda a devenit celebră în lume pentru 
că elevii obţinuseră cele mai bune rezultate la co-
municare, matematică şi ştiinţe la testele PISA (Pro-

gramme for International Student Assessment – Pro-
gramul pentru Evaluarea Internaţională a Elevilor, 
care este o evaluare standardizată internaţional) şi 
pentru că are cel mai echitabil sistem de învăţământ 
din toate ţările OCDE (55 de ţări – a. 2006), urmată 
de Canada, Japonia, Noua Zeelandă şi Australia [2]. 

Referindu-se la schimbările în educaţie, P. Sahl- 
berg considerăvaloroase lecţiile învăţate din sis-
temele educaţionale de succes, clădite pe analiza 
comparativă, la nivel internaţional, sisteme educa-
ţionale care au obţinut scoruri înalte la patru crite-
rii de măsurare a succesului: calitatea rezultatelor 
elevilor, echitatea, participarea şi perfomanţele la 
diferite niveluri de învăţământ şi eficienţa economi-
că a sistemului. Aici se menţionează, în mod special, 
experienţa Finlandei, atenţionându-se asupra fap-
tului că cele mai performante sisteme educaţionale 
sunt cele care combină calitatea cu echitatea. Aceas-
tă afirmaţie exprimă ideea că rezultatele elevilor 
(calitatea) şi echitatea (forţa relaţiei dintre perfor-
manţele şcolare şi mediul familial al elevilor) sunt 
corelate. Este importantă ghidarea activităţilor şco-
lilor pentru întreg sistemul educaţional. Un aspect 
esenţial al transformării managementului educaţiei 
finlandeze a fost faptul că programaacum este crea-
tă de profesorii fiecărei şcoli în parte. 
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În Finlanda, care este privită ca sursă-cheie pen-
tru împrumuturi de politici educaţionale, un ele-
ment central în monitorizarea activităţii unei şcoli 
este o echipă care se ocupă de starea de bine a ele-
vilor, formată din cadre didactice, medici, psihologi 
şi membri ai conducerii instituţiei. Aceste echipe 
ţin şedinţe regulate, de obicei săptămânale, în cad- 
rul cărora vorbesc despre anumiţi elevi şi discută 
informaţiile culese de la profesori legate de starea 
de bine, comportamentul şi rezultatele elevilor res- 
pectivi. Echitatea în educaţie nu este sinonimă cu 
egalitatea, ci înseamnă corectitudine şi incluziune. 
Corectitudinea presupune că diferenţele personale 
sau sociale, adică genul, originea etnică sau mediul 
familial, nu reprezintă obstacole în calea realizării 
potenţialului educaţional. Incluziunea, la rândul ei, 
presupune ca toţi copiii din şcoală să atingă, cel pu-
ţin, un nivel minim de cunoştinţe şi aptitudini. 

De-a lungul deceniilor, au existat două strategii 
care au dus la o mai bună echitate în şcolile finlan-
deze: autonomia şcolilor de a-şi întocmi propria 
programă şi accesul continuu la perfecţionare pro-
fesională, pentru cadrele didactice şi directorii de 
şcoală.În sistemul educaţional politicile pun accent 
pe formarea iniţială a cadrelor didactice, pe susţi-
nerea şi aprecierea acestora, pe încrederea acordată 
cadrelor didactice de a-şi exercita profesia şi pe ac-
cesul sistematic la formare şi dezvoltare profesiona-
lă continuă [2].

T. Walker, în lucrarea menţionată anterior, oferă 
câteva sfaturi practice privind creşterea nivelului de 
fericire şi bună dispoziţie în şcoli. Autorul afirmă că 
există cinci factori ai fericirii: starea de bine (consi-
derată fundamentală pentru dezvoltarea celorlalte 
componente ale fericirii), sentimentul de aparte-
nenţă, autonomia, măiestria şi mentalitatea [3].

În atare context, luând în considerare succesul 
sistemului educaţional din Finlanda, dar şi premi-
sele care stau la baza acestuia,am considerat opor-
tună studierea amplă a activităţii psihologice în ţara 
respectivă. 

Asociaţia Psihologilor din Finlanda 
Important este să menţionăm că în Finlanda ac-

tivitatea psihologică este reglementată de Asociaţia 
Psihologilor din Finlanda, care a fost înfiinţată în 
anul 1957. Oficiul Asociaţiei se află în oraşul Hel-
sinki. Această organizaţie dispune de o pagină web 
oficială în care pot fi găsite informaţii despre asoci-
aţie, precum şi despre formarea psihologilor şi ac-
tivitateape care o realizează aceşti profesionişti în 
Finlanda. Biroul Asociaţiei este situat în centrul ora-

şului Helsinki, cu un personal format din angajaţi cu 
normă întreagă şi angajaţi cu normă parţială. 

În general, în Finlanda există aproximativ 8 000 de 
psihologi autorizaţi. Peste90% dintre ei sunt membri 
ai Asociaţiei. Deci, numărul total al membrilor Aso-
ciaţiei Psihologilor din Finlanda este în prezent de 
7 500, inclusiv 1500 de studenţi la psihologie. 

Important este şi faptul că Asociaţia Psihologilor 
din Finlanda este considerată un avocat pentru be-
neficiile profesionale, financiare şi sociale ale psiho-
logilor. Scopul său este, de asemenea, de a informa 
societatea despre psihologie şi de a creşte utiliza-
rea/valorificarea psihologiei ca ştiinţă.

Consiliul Federal al Asociaţiei Psihologilor  este 
organul decizional suprem al Asociaţiei Psihologi-
ce. Asociaţiile membre ale sindicatului şi asociaţi-
ile regionale de psihologi aleg membrii Consiliului 
Federal, un delegat şi doi subcomisari pentru 200 
de membri începători. Asociaţia finlandeză a stu-
denţilor de la psihologie (SPOL) îşi poate desemna 
reprezentantul general şi doi reprezentanţi adjuncţi 
în Consiliul Federal. Societatea psihologică finlande-
ză este membru al comunităţii Asociaţiei. Consiliul 
Federal se întruneşte pentru şedinţe regulate de 
două ori pe an. Atribuţiile Consiliului Federal sunt 
stipulate în regulamentele Asociaţiei, iar cele mai 
importante dintre acestea sunt alegerea preşedin-
telui Consiliului de administraţie al Asociaţiei, a vi-
cepreşedintelui şi a cinci-nouă membri cu drepturi 
depline cu supleanţi personali [7].

Deşi Asociaţia Psihologilor din Finlanda este des-
tul de mică, funcţionează productiv într-o varietate 
de moduri. Conform regulamentelor de funcţionare, 
aceasta:

–	 încearcă să influenţeze autorităţile, întâi de 
toate, Parlamentul finlandez şi ministerele, 
pentru a promova statutul şi oportunităţile 
de angajare pentru psihologi;

–	 lucrează la îmbunătăţirea salariilor psihologi-
lor. Este un membru activ al Organizaţiei Cen-
trale a Asociaţiilor Academice;

–	 promovează cooperarea între psihologi prin, 
de exemplu, organizarea instruirilor supli-
mentare şi diferite tipuri de evenimente;

– 	 face tot ce îi stă în putere pentru a ajuta la 
menţinerea unui nivel ridicat de etică profe-
sională în psihologie. Asociaţia a aprobat re-
glementările nordice privind etica profesio-
nală. Are un consiliu de etică profesională şi 
operează, de asemenea, o linie telefonică de 
asistenţă pentru etică profesională.

–	 editează revista profesională a psihologilor 
„Psykologi”, care apare de patru ori pe an, în 
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plus, Asociaţia elaborează anual diverse pub- 
licaţii profesionale;

–	 deţine o companie editorială care vinde şi 
dezvoltă teste psihologice şi organizează acti-
vităţi de instruire;

–	 participă la cooperarea internaţională a psi-
hologilor, atât în ţările nordice, cât şi în Euro-
pa. În perioada anilor 1999-2007, preşedinte-
le Federaţiei Europene a Asociaţiilor Psiholo-
gilor (The European Federation of Professional 
Psychologists Associations – EFPA), a fost Tu-
omo Tikkanen din Finlanda [7].

În 1999, la Adunarea Generală de la Roma, Ingrid 
Lunt, preşedinta Federaţiei Europeane a Asociaţiilor 
Psihologilor (European Federation of Professional 
Psychologists Associations – EFPPA), a fost înlocuită 
cu Tuomo Tikkanen din Finlanda. La aceeaşi şedin-
ţă, Republica Cehă şi Lituania s-au alăturat EFPPA. 
Pentru Tuomo Tikkanen, una dintre cele mai mari 
provocări ale mandatului său a fost modificarea nu-
melui Federaţiei în EFPA (renunţându-se la primul 
„P” – Professional) – la Adunarea Generală din Lon-
dra, din 2001. În Europa această schimbare a indicat 
intenţia Federaţiei de a reprezenta atât ştiinţa, cât 
şi profesia de psihologie. EFPA a înfiinţat,  de ase-
menea, un Comitet permanent pentru afaceri ştiin-
ţifice şi, la scurt timp după aceea, a adoptat revista 
„Psihologul European” (European Psychologist). La 
această întâlnire, Letonia a devenit prima ţară care 
s-a alăturat EFPA [4].

Asociaţii membre ale Asociaţiei Psihologilor 
din Finlanda
Membrii Asociaţiei Psihologilor din Finlanda 

sunt Asociaţiile Psihologice Regionale. Astfel, psiho-
logii nu sunt afiliaţi direct la Asociaţia Psihologilor 
din Finlanda, ci la Asociaţia Psihologilor, conform 
locului de reşedinţă sau de muncă. Există 18 asoci-
aţii de profil.

Asociaţiile membre pe regiuni în Finlanda sunt 
următoarele:

Asociaţia Psihologilordin Karelia de Sud 
(Etelä-Karjalan Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor dinEtelä-Savo 
(Etelä-Savon Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Helsinki 
(Helsingin Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Kainuu 
(Kainuun Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Kanta-Häme 
(Kanta-Hämeen Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Finlanda Centrală

(Keski-Suomen Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor dinKymenlaakso 
(Kymenlaakson Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor dinLapland 
(Lapin Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din regiunea Oulu  
(Oulun Seudun Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Pirkanmaa 
(Pirkanmaan Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Ostrobotnia 
(Pohjanmaan Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Karelia de Nord 
(Pohjois-Karjalan Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Pohjois-Savo 
(Pohjois-Savon Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Päijät-Häme 
(Päijät-Hämeen Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Satakunta 
(Satakunnan Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din regiunea Turku
(Turun Seudun Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Uusimaa 
(Uudenmaan Psykologiyhdistys);
Asociaţia Psihologilor din Ålands 
(Ålands Psykologförening) [8].
În Finlanda există grupuri profesionale de lucru 

(Ammatilliset työryhmät) pentru mai multe dome-
nii, şi anume:

1.	 protecţia copilului;
2.	 criză şi psihologie traumatică;
3.	 psihoterapie;
4.	 dezvoltarea timpurie a copilului şi relaţiile de 

familie;
5.	 sănătatea muncii;
6.	 psihologia muncii şi organizaţională;
7.	 orientarea sexuală şi diversitatea de gen;
8.	 antrenamentul mental (sport şi arte);
9.	 relaţia profesională cu profesorii psihologi;
10.	sănătatea primară;
11.	învăţare/studii;
12.	psihologia juridică/criminalistică;
13.	neuropsihologie;
14.	psihologia traficului;
15.	psihologia copiilor şi adolescenţilor;
16.	psihologia şcolară;
17.	sănătate mintală pentru adulţi.
În cadrul Asociaţiei Psihologilor din Finlanda 

există cinci grupuri de lucru de guvernare: grupul 
municipal, grupul universitar, grupul de stat, grupul 
pentru sectorul privat, grupul pentru antreprenori.
Grupurile de lucru menţionate sunt stabilite de la 
un consiliu la altul.

POLITICI  EDUCAŢIONALE



105UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (67) 2020UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (67) 2020

Oxana Paladi. Impactul ataşamentului faţă de părinţi asupra relaţiilor interpersonale  
la vârsta adolescenţei

Studiile psihologilor
În Finlanda există un decret separat privind di-

plomele cu referire la pregătirea psihologilor. De-
cretul a fost actualizat în 1996. Acesta a fost integrat 
în Decretul privind toate Decretele Universităţilor.

Pentru a deveni un psiholog autorizat, în Finlan-
da este nevoie de un master în psihologie, care du-
rează, de obicei, cinci - şase ani şi necesită o acumu-
lare de 330 Euro-Credite (ECTS – European Credit 
Transfer and Accumulation System). Studiile includ 
şi o perioadă de pregătire practică obligatorie, de 
aproximativ cinci luni.

Studenţii pot aplica la universităţi pentru a studia 
psihologia după absolvirea liceului şi promovarea 
examenului de admitere. Examenele de intrare sunt 
obligatorii, iar admiterea este foarte dificilă, deoare-
ce psihologia este un domeniu popular de studiu.

Sunt şase universităţi finlandeze care oferă in-
struire în domeniul psihologiei:

Universitatea din Helsinki 
(University of Helsinki);
Universitatea din Jyväskylä 
(University of Jyväskylä);
Universitatea din Finlanda de Est 
(University of Eastern Finland);
Universitatea din Tampere 
(Tampere University);
Universitatea din Turku 
(University of Turku);
AcademiaÅbo (cu instruire în limba suedeză)
(Åbo Akademi).
Secţiile sau şcolile de psihologie din aceste uni-

versităţi lucrează împreună, reunite în Reţeaua Uni-
versitatea de Psihologie,denumită Psykonet. Reţeaua 
cooperează atât la nivel de licenţă, cât şi de postuni-
versitar. Este unică, deoarece nu există alte reţele uni-
versitare în Finlanda la această specialitate.

Alte informaţii importante cu privire la statutul 
psihologilorrelevă că în Finlanda este obligatorie 
obţinerea masteratului în psihologie, înainte de a 
lucra ca psiholog. După obţinerea diplomei, specia-
listul trebuie să solicite şi să obţină permisiunea de 
a lucra în calitate de psiholog autorizat de la Auto-
ritatea Naţională de Supraveghere pentru Asistenţă 
Socială şi Sănătate (Valvira - agenţia administrativă 
centrală a Ministerului Sănătăţii şi Afacerilor Socia-
le), care este în subordinea Ministerului Sănătăţii şi 
Afacerilor Sociale.

Reţeaua Tinerilor Psihologi din Finlanda
În sistemul din Finlanda există şi Reţeaua Tineri-

lor Psihologi (Nuorten Psykologien Verkosto – NPV). 

Din aceast grup fac parte psihologi care îşi încep 
cariera (sau pur şi simplu experimentează în cali-
tate de tineri specialişti). Calitatea de membru al 
asociaţiei din acest grup este verificată de Asociaţia 
Psihologilor. Scopul reţelei este de a reuni tineri psi-
hologi, de a oferi o reţea de sprijin social atât pentru 
activităţi de agrement, cât şi pentru cele profesiona-
le. Reţeaua organizează activităţi pentru psihologii 
începători la nivel naţional, în cooperare cu asocia-
ţiile membre regionale. 

Evenimentul principal, Zilele tinerilor psihologi, 
are loc la fiecare doi ani. De altfel, reţeaua tinerilor 
psihologi face parte din Comitetul de etică profesio-
nală, iar echipa de conducere acţionează ca un grup 
de lucru în cadrul Consiliului. Asociaţia Psihologilor 
sprijină activităţile tinerilor psihologi, printre alte-
le, financiar şi din punct de vedere informaţional.
Reţeaua are o echipă de management care organi-
zează activităţile [9].

Cu privire la oportunităţile de angajare pentru 
psihologi se menţionează că în Finlanda, în fiecare 
an, absolvesc studiile aproximativ 220 de psihologi. 
Situaţia ocupării forţei de muncă este bună, respec-
tiv, doar puţini psihologi finlandezi sunt şomeri. Psi-
hologii străini pot solicita licenţe pentru exercitarea 
profesiei. Licenţa nu poate fi acordată decât dacă 
formarea specialistului psiholog întruneşte cerinţe-
le de pregătire finlandeză.

Asociaţia Psihologilor din Finlanda include Co-
mitetul de etică profesională, Comitetul de certificare 
şi evaluare a personalului, Comitetul de certificare a 
psihologiei sportului.

Există şi Comisia responsabilă pentru teste (Tes-
tilautakunta) – grup înfiinţat de Asociaţia Psiho-
logilor din Finlanda şi Societatea Psihologilor din 
Finlanda, a cărei sarcină este de a selecta informaţii 
despre metodele de cercetare utilizate de psihologi, 
de a planifica dezvoltarea testelor şi de a acţiona în 
calitate de experţi în probleme legate de teste şi uti-
lizarea acestora. În comisia de testare sunt aleşi cel 
mult doisprezece membri, la fiecare trei ani.

Asociaţia Psihologilor din Finlanda dezvoltă 
domeniul şi gestionează interesele psihologilor în 
cooperare cu diverşi actori şi experţi: Psykonet, Ho-
grefe, SPOL, Psykologien Sosiaalinen Vastuu, EFPA, 
Valvira, Akava, JUKO, Vakava.

Autoritatea Naţională de Supraveghere pentru 
Asistenţă Socială şi Sănătate supraveghează practi-
cile psihologice din Finlanda. Dacă există probleme, 
Centrul poate impune sancţiuni psihologilor. În ca-
zuri mai grave, unui psiholog i se poate refuza drep-
tul de a exercita profesia.
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Totodată, din cele menţionate, observăm că 
pentru sistemuleducaţional sunt importante mai 
multe grupuri profesionale de lucru (Ammatilliset 
työryhmät) din cadrul Asociaţiei Psihologilor din 
Finlanda, acestea fiind respectiv pentru mai multe 
domenii, şi anume: relaţia profesională cu profeso-
rii psihologi,învăţare / studii,psihologia şcolară.

În mod special, considerăm important Grupul 
de lucru responsabil pentru relaţia profesională cu 
profesorii psihologi. Misiunea acestuia este de a pro-
mova rolul profesorilor de psihologie la toate nive-
lurile educaţiei, de a promova colaborarea între ei, 
precum şi dezvoltarea profesională, prin întâlniri şi 
formare în reţea. În plus, informează atât psihologii, 
cât şi studenţii de la specialitatea Psihologie despre 
munca lor în calitate de cadre didactice. În această 
privinţă, se stabileşte o cooperare strânsă cu Asoci-
aţia Profesorilor de Psihologie.Cooperarea interna-
ţională se desfăşoară în cadrul Federaţiei Europene 
a Asociaţiilor Profesorilor de Psihologie.

Grupul de lucru profesional al psihologilor respon-
sabili pentru învăţare/studii promovează psihologia 
învăţării/studierii. Există reuniuni comune şi eve-

nimente de instruire a reţelei acestor psihologi de 
studiu, de trei-patru ori pe an. Reţeaua oferă psiho-
logilor posibilitatea de a discuta despre orientările 
comune; acţionează ca un forum pentru cercetare 
şi dezvoltare, planifică, implementează instruirea şi 
evenimentele existente.

Sarcina Grupului de lucru profesional al psiholo-
gilor şcolari este de a promova şi dezvolta munca 
psihologică în şcoli, de a susţine reţelele şi cola-
borările dintre psihologi,de a lua atitudine cu pri-
vire la activitatea legislativă, activităţi de pregătire, 
planificare şi dezvoltare ale municipalităţilor la ni-
vel naţional [6].

În concluzie, considerăm apreciabilă experienţa 
promovată în Finlanda atât cu privire la sistemul 
de educaţional, cât şi referitoare la asigurarea ac-
tivităţii psihologice în cadrul acestuia. În viziunea 
noastră, performanţele educaţionale impresionante 
ale şcolilor finlandeze pot fi explicate şi graţie statu-
tului de meserie privilegiată a psihologilor profesio-
nişti, bine organizaţi/dezvoltaţi în context statal – o 
adevărată provocare şi un exemplu de bună practică 
pentru Republica Moldova.
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BUNE  PRACTICI

Societatea postmodernă, bazată pe cunoaştere şi 
informare,  şi-a propus ca principiu fundamental de 
dezvoltare a indivizilor educaţia permanentă sau în-
văţarea pe parcursul întregii vieţi, or, numai urmând 
acest deziderat, oamenii pot face faţă schimbărilor. 
Se consideră că după finalizarea şcolii, adică după 
liceu, universitate, cetăţenii trebuie să continue în-
văţarea, prin activităţi de (auto)educaţie strategică 
permanentă, pentru a putea face faţă provocărilor 
cu care se pot confrunta în context profesional, dar, 
mai ales, pentru a fi eficienţi în societate. 

Provocările şi competenţele-cheie pentru învăţa-
rea permanentă sunt termenii cei mai uzitaţi în dis-
cursul pedagogic actual, dat fiind faptul că însăşi so-
cietatea este caracterizată drept una a schimbărilor 
permanente, legate tocmai de problemele apărute, 
iar învăţarea permanentă (oricând şi oriunde) este 
considerată un principiu de viaţă şi un atribut al 
persoanei, ce se asociază direct succesului personal 
şi profesional, de aceea competenţa-cheie a învăţa 
să înveţi este atât de necesară nu doar elevului, ci şi 
adultului, dar, mai ales, un instrument esenţial fără 
de care învăţarea permanentă nu ar exista. 
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Una dintre marile provocări cu care se confrun-
tă actualmente sistemul şi procesul de învăţământ 
din Republica Moldova, ca, de altfel, şi cele din alte 
ţări, o constituie trecerea bruscă de la învăţămân-
tul tradiţional la cel la distanţă şi adaptabilitatea cât 
mai rapidă a celor care predau şi studiază în noile 
condiţii de carantină, impuse de pandemia corona-
virusului, când şcolile au fost închise, elevii şi profe-
sorii stau acasă, iar activităţile de predare–învăţare 
trebuie să continue în mediul online.

Este vorba, aşadar, de o situaţie de criză, când se 
caută şi se identifică noi modalităţi optime de conti-
nuare a procesului educaţional, când are loc adapta-
rea din mers a activităţii didactice de predare–învă-
ţare la condiţiile unui învăţământ  realizat la distan-
ţă, care s-a dovedit a fi complex şi dificil pentru toţi 
actanţii vizaţi, atât din punct de vedere psihologic, 
cât şi social. 

Or, trecerea de la învăţământul tradiţional la cel 
la distanţă  a presupus introducerea sistemului de 
învăţământ complementar de tip e-learning, care, 
se ştie, trebuie proiectat şi dirijat de învăţători/pro-
fesori prin alte mijloace şi cu alte instrumente pe-
dagogice, prin utilizarea unor resurse electronice, 
informatice şi de comunicaţii, specifice activităţii de 
autoînvăţare şi autoevaluare,  completate de activi-
tăţi de mentorat şi tutorat. 

Adaptarea procesului de predare–învăţare  
la noile condiţii de studii
În condiţiile de criză amintite, organele de con-

ducere (Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării, 
Direcţiile de învăţământ) au reuşit să gestioneze 
noua situaţie şi să identifice în regim de urgenţă 
acele variante posibile şi necesare de organizare 
şcolară, care să ofere soluţii de schimbare strate-
gică, în vederea continuării procesului educaţio-
nal, aplicabile în atare context, printr-o metodolo-
gie de „alternativă pedagogică”, iar cadrele didactice 
de orice nivel să facă dovada angajării în asumarea 
răspunderii pentru implicare activă şi reuşită. 

Astfel, în contextul situaţiei de urgenţă, dictate de 
pandemie, MECC a emis Ordinul cu privire la suspen-
darea procesului educaţional în instituţiile de învăţă-
mânt şi, în scopul asigurării continuităţii procesu-
lui educaţional în instituţiile de învăţământ primar, 
gimnazial şi liceal, a aprobat Metodologia privind 
continuarea la distanţă a procesului educaţional, în 
condiţii de carantină, prin învăţământ la distanţă, 
pentru ca aceasta să fie implementată de cadrele di-
dactice. Metodologia defineşte sensul conceptului 
de învăţământ la distanţă “ca formă alternativă de 
învăţământ, în cadrul căreia se asigură continuarea 
procesului educaţional în condiţii de carantină, prin 

intermediul diverselor instrumente de comunicare 
la distanţă”, prezintă principiile şi modul de asigu-
rare a managementului învăţământului la distanţă, 
precizează care sunt atribuţiile personalului de con-
ducere şi ale cadrelor didactice etc. [5].

O altă definiţie a acestui concept este oferită de 
Asociaţia Americană pentru Învăţământ la Distan-
ţă (The United States Distance Learning Association 
[9]), care defineşte noţiunea respectivă ca „obţine-
rea cunoştinţelor şi abilităţilor prin informaţii şi in-
strucţiuni distribuite, aplicând diverse tehnologii şi 
alte forme de învăţământ la distanţă”[1].

Este vorba de o strategie educaţională de dobân-
dire a cunoştinţelor şi abilităţilor, care se produce la 
costuri mult mai mici decât în condiţiile cursurilor 
televizate şi chiar decât a frecventării şcolii, dezvol-
tate  mai ales prin internet pentru o  anumită catego-
rie de oameni, pentru care învăţământul la distanţă 
este unica  posibilitate de-a avea acces la studii şi 
de a-şi continua activitatea de învăţare de acasă. De 
aceea, unii tineri şi adulţi muncesc şi concomitent 
studiază. Este o formă de învăţământ dinamică şi, în 
acelaşi timp, flexibilă ca orar, accesibilă pentru mai 
multă populaţie. 

În cazul R. Moldova, această strategie a fost pusă 
în aplicare pentru a asigura trecerea bruscă a învăţă-
mântului de la metoda tradiţională de învăţare faţă 
în faţă – la predarea–învăţarea online a discipline-
lor de învăţământ, în condiţii de carantină din cauza 
pandemiei, percepută ca o adevărată nouă provoca-
re ce a luat prin surprindere nu doar pe decidenţii 
procesului, specialiştii ministerului, dar, mai ales, pe 
cadrele didactice, elevii şi părinţii acestora. 

În perioada de carantină, Google a devenit un me-
canism de maxim ajutor pentru cadrele didactice, 
cel mai popular instrument de colaborare online 
cu aplicaţii ce acoperă toate nevoile de comunica-
re şi colaborare, care a lansat o platformă dedicată 
învăţării la distanţă, un hub de informaţii şi unelte 
menite să ajute pe perioada crizei cauzate de virusul 
Covid-19. Aceasta se găseşte la adresa: events.with-
google.com/g-suite-for-education-ro/ [8] şi oferă 
resurse în limba română, necesare profesorilor pen-
tru a se instrui în utilizarea pachetului G Suite for 
Education, a se conecta cu elevii lor şi a realiza lecţii 
interesante şi plăcute.

Prezentăm în continuare o descriere a experien-
ţei de lucru a subsemnatei, cadru didactic în Şcoala 
Primară Criuleni, dar şi altor dascăli de acolo, obli-
gaţi să se adapteze, în condiţii de carantină pande-
mică, la predarea–învăţarea online, pentru a putea 
continua realizarea procesului educaţional.
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Instruirea online pe timp de carantină
Chiar din primele zile de carantină, învăţăto-

rii şi profesorii din cadrul Şcolii Primare Criuleni 
s-au străduit să rămână în strânsă legătura cu toţi 
elevii, pentru a-i motiva să continue învăţarea de 
acasă, dându-le sarcini la disciplinele de bază şi 
îndemnându-i pe părinţi să-i ajute în studiul in-
dependent. După câteva zile de adaptare, corpul 
didactic a trecut la monitorizarea şi dirijarea în-
văţării temelor date fiecărui elev, prin postarea şi 
evaluarea acestora pe Whatsapp sau Messenger, 
cu feedback aplicat şi încurajări pe proces. 

Mai dificilă s-a dovedit a fi organizarea învăţă-
rii la distanţă pentru elevii din ciclul primar, care 
s-au acomodat mai greu, fiindcă nu aveau formate 
deprinderile de învăţare independentă, dar care, 
cu ajutorul părinţilor, au postat şi scurte filmuleţe 
de salut şi de reconectare cu colegii şi profesorii. 
Prin intermediul lor, au povestit despre lecturile 
personale, cum se simţeau învăţând de acasă, sta-
bilind punţi de comunicare cu toţi cei implicaţi în 
buna desfăşurare a lecţiilor la distanţă.

Dar aşa cum ,,nu poate fi evaluare fără predare 
şi învăţare sau învăţare înaintea predării” [3, p. 57], 
echipa de dascăli a purces să soluţioneze şi problema 
evaluării în alt mod, astfel încât să realizeze procesul 
de instruire pe toate cele trei dimensiuni ale sale – 
predare–învăţare–evaluare, raportându-se mereu la 
obiectivele curriculare necesare de realizat şi la mo-
dalităţile specifice a acestora, expuse în Metodologia 
privind continuarea la distanţă a procesului educaţio-
nal în condiţii de carantină,  pentru instituţiile de învă-
ţământ primar, gimnazial şi liceal [5].

Curriculumul naţional pentru învăţământul pri-
mar a fost actul normativ care a fost la bază orga-
nizării, realizării, dezvoltării activităţii  de instruire 
în regim online şi care  a arătat  finalul unde trebuia 
să se ajungă, având ,,funcţie reglatoare vizată, prin 
componenta teleologică” [4, p. 7], de unde rezulta că 
fiecare cadru didactic este obligat să realizeze pre-
vederile curriculare, pentru a atinge finalităţile pro-
puse de ciclul de învăţământ la sfârşit de an şcolar. 

Metodologia elaborată de minister pentru  peri-
oada de carantină,  fiind cel mai recent document cu 
bază normativă, a contribuit esenţial la reglarea pro-
cesului educaţional, întrucât ne-a explicat ce înseam-
nă învăţământ la distanţă, ne-a indicat ce mijloace 
tehnologice pot fi utilizate în activitatea didactică, cu 
accent asupra necesităţii respectării, în aceste condi-
ţii excepţionale, a drepturilor şi intereselor copilului, 
cum ar fi: accesul la educaţie, securitatea online, non-
discriminarea, etica în comunicarea la distanţă, crea-
rea unei conexiuni pozitive etc. [5, p. 5].  

Astfel, autorităţile ne-au indicat la modul concret 
ce trebuie să facem şi cum trebuie să acţionam în 
continuare, pentru a ne putea organiza, planifica, 
realiza şi verifica randamentul activităţii didactice. 
În aceste noi condiţii, ne-am propus ca scop analiza 
aspectelor ce ţin de organizarea învăţământului la 
distanţă, identificarea unor soluţii cât mai potrivite 
pentru a depăşi această situaţie, cu cât mai puţine 
pierderi, colaborarea şi schimbul de experienţă cu 
colegii implicaţi în proces. Iar drept obiective, am 
urmărit: 
–	 să căutăm parteneri care ne-ar susţine în realiza-

rea scopului propus;
–	 să aplicăm în practică ofertele din domeniul teh-

nologiei informaţiei şi a comunicaţiilor (TIC); 
–	 să analizăm laturile pozitive şi negative ale celor 

implementate.
De un real folos a fost valorificarea, în această pe-

rioadă, a parteneriatului dintre şcoală şi familie, ce 
poate exista la nivel de interacţiune dintre cei doi 
subiecţi educaţionali. Această interacţiune depinde, 
în primul rând, de învăţătorul-diriginte, care trebuie 
să stabilească relaţii de un tip sau altul. Or, legătu-
ra şcoală–familie a existat mereu şi s-a intensificat, 
mai ales, în prezent, însă nu întotdeauna în ipostaza 
parteneriatului. În viziunea Marianei Marin,  acesta  
presupune o interacţiune între doi subiecţi educaţi-
onali, de multe ori viabilitatea şi eficienţa ei depin-
zând de profesorul-diriginte care trebuie să aibă o 
imagine clară despre tipurile de relaţii şi metodele 
de interacţiune, se menţionează în surse oficiale.

Într-adevăr, implicarea părinţilor ca parteneri în 
instituţia noastră a avut un impact pozitiv în activi-
tatea  impusă de situaţia nou creată. Transformarea 
lor din factori sociali pasivi în parteneri activi a avut 
un rol decisiv în reorganizarea şi continuarea proce-
sului educaţional. La început, am încercat să organi-
zăm împreună, prin utilizarea resurselor electroni-
ce şi  informatice ce le-am avut la dispoziţie, o sală 
de conferinţă, dar nu ne reuşea să asigurăm conexi-
unea dintre educator–educat, necesară activităţii de 
predare–învăţare–evaluare, de care aveam nevoie, 
în condiţii specifice de activitate didactică la nivelul  
clasei întâi, cu elevi foarte mici.

Apoi, am purces la o altă modalitate de lucru, prin 
crearea unor grupuri de până la opt persoane, inclu-
siv cu părinţii. Zilnic,  desfăşuram lecţii a câte 30 de 
minute cu fiecare grup la limba şi literatura română 
şi la matematică, la care materia se preda–învăţa–
evalua oral, iar sarcinile în scris le propuneam pen-
tru  activităţi  independente. Era obositor, deoarece 
făceam lecţii cu câte trei grupuri la limba română, 
după care urmau tot atâtea la matematică.  La cele-
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lalte discipline am organizat procesul de predare–
învăţare–evaluare prin zoom, o aplicaţie ce permite 
realizarea unor conferinţe video, care au căpătat o 
popularitate foarte mare, după ce milioane de oa-
meni au început sa lucreze de acasă, conform exper-
ţilor din domeniu. 

Prin zoom se crea mai multă gălăgie decât prin 
activitatea în grup mic, deoarece mulţi părinţi care 
munceau de acasă şi aveau mai mulţi copii mici se 
făceau auziţi ca păsările de prin colivii, apoi şi zgo-
motul de vase spălate deranjau, deoarece conexiu-
nile se realizau de cele mai multe ori în bucătărie, 
de aceea, apăreau probleme de concentrare. Dintre 
toate ofertele pe care le-am avut la dispoziţie, le-am 
ales pe cele mai eficiente. 

Dintre metodele de comunicare orală recoman-
date am utilizat cel mai des conversaţia euristică cu 
întrebări închise, deschise, de recunoaştere sau de 
descoperire. Uneori, am ales şi întrebări divergen-
te, care îi conduceau pe elevi spre creativ, original, 
divers. Conversaţia euristică am aplicat-o în diverse 
momente ale lecţiei: la începutul orelor, cu scop dia-
gnostic, pentru a vedea de unde să pornim şi cât de 
pregătiţi sunt copiii în pregătirea temelor de acasă, 
pe parcursul lecţiilor, pentru fixarea de cunoştinţe 
şi, în final, cu scop evaluativ. 

Dezbaterea a fost forma de predare pe care am 
aplicat-o cu scopul de a valorifica capacitatea elevi-
lor în argumentarea anumitor idei lansate şi pentru 
analizarea conţinuturilor în baza cuvintelor-cheie 
sau enunţurilor, luate ca puncte de plecare pentru 
imagini, proverbe, obiecte, jucării, fotografii, hărţi 
etc. Dezbaterea intervenea mai des când ne pome-
neam în fază de inhibiţie. Astfel, se producea şi im-
plicarea copiilor timizi la ore. 

Pentru a stimula creativitatea elevilor, lansam şi 
brainstormingul – stimularea creativităţii individu-
ale prin organizarea unor discuţii libere pe o temă 
dată. Anume asocierile libere ajutau copiii să des-
copere noi idei, originale,  referitoare la problemele 
discutate. Chiar şi asocierile forţate le utilizam pen-
tru dezvoltarea gândirii logice şi activarea clasei, 
dezvoltarea creativităţii, ceea ce propune educaţia 
la nivel macrostructural, drept obiectiv final fiind 
formarea personalităţii creative, adaptabile la con-
diţii de viaţă schimbătoare.  

În ceea ce priveşte organizarea activităţilor de 
citire/lectură, anume în această perioadă am iden-
tificat şi aplicat mai multe idei şi concepte ale unor 
autori de referinţă din domeniu [6; 7], precum cele 
după regula paşilor mărunţi, conducându-mă de 
faptul că predarea textului scris nu e numai o sim-
plă transmitere de cunoştinţe, dar, în primul rând, 

inoculează concepţia despre lume, viaţă, om, relaţii 
de divers tip etc. şi urmăream implicarea  tuturor 
elevilor pentru a vedea cum are loc receptarea me-
sajului transmis, dezvoltarea unor deprinderi de 
muncă intelectuală prin lectură ş.a. 

La capitolul formare–dezvoltare în grup, am re-
uşit  să construiesc şi să dezvolt mesaje educaţio-
nale, în dependenţă de întrebările şi răspunsurile 
elevilor. Observam imediat ce şi cum au receptat–
valorificat din temele predate, dacă mi-am atins 
obiectivele de predare–învăţare prin activităţi de 
evaluare continuă. Apoi cream următorul mesaj 
educaţional, în dependenţă de precedentul, creati-
vitatea şi stilul de lucru, în funcţie de nivelul con-
tingentului meu de elevi.

Totodată, în condiţiile noi de muncă atât pentru 
cadrele didactice, cât şi pentru elevii şi părinţii aces-
tora implicaţi în procesul educaţional, au apărut un 
şir de probleme, specifice nu doar şcolii noastre, 
ci aşa cum am aflat din discuţii cu colegii de breaslă 
– şi altor instituţii de învăţământ, între care eviden-
ţiem următoarele:
•	 Nu toate cadrele didactice au avut pregătirea ne-

cesară şi competenţele digitale formate, pentru a 
putea realiza eficient activităţile de predare–în-
văţare online.  

•	 La fel, elevii nu stăpâneau la nivelul elementar 
competenţa-cheie şcolară a învăţa să înveţi, care 
este deja prezentă în curriculum, ca ţintă a activi-
tăţii de formare pedagogică.

•	 Elevii, în special, cei mici, s-au adaptat cu mare 
dificultate la procesul de predare–învăţare online  
(erau trişti, cuprinşi de anxietate, iar la întreba-
rea ,,De ce sunteţi supăraţi?”,  răspundeau: ,,Vrem 
la şcoală! Ne-am săturat de stat acasă. Vrem pa-
uze petrecute împreună cu colegii. Vrem să luăm 
masa împreună. Dorim să facem lecţii la şcoală cu 
toţi colegii şi profesorii.”)

•	 În această perioadă, s-a constatat că nu toţi pă-
rinţii dispun de suficiente mijloacele TIC, unii 
aveau trei-patru copii la şcoală, în diverse cicluri 
şi clase şi toţi trebuiau să fie conectaţi la lecţiile 
online, iar de cele mai multe ori orarele coinci-
deau ca timp de predare-învăţare şi nu reuşeau 
să se conecteze, având la dispoziţie, de exemplu, 
doar câte un telefon mobil.

•	 Îndeplinirea temelor pentru acasă a fost o altă 
problemă dificilă. Deşi primeau câte o sarcină 
de lucru pentru fiecare disciplină, la patru-şase 
materii se acumulau de la patru –  la şase sarcini 
pentru un elev şi, înmulţit la doi-patru copii din 
familie, ajungeau de la 8  – la 24 de sarcini pentru 
o zi, ceea ce era chiar extrem de greu pentru unii 
părinţi să asigure realizarea lor. 
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•	 O altă chestiune e că părinţii multora dintre co-
pii, aflându-se fiecare la locul său de activitate 
– în domeniul medical, sistemul bancar, sfera so-
cială, servicii comunale etc. –  nu au putut să-i 
susţină în efortul lor de învăţare independentă 
pe cei mici, care erau lăsaţi în grija bunicilor, fra-
ţilor şi surorilor mai mari sau chiar erau singuri.
Pornind de la  problemele identificate, am încer-

cat să găsim soluţii cât mai eficiente pentru a le re-
zolva. Unele le-am remediat cu eforturi proprii, iar 
altele, ca de exemplu, formarea cadrelor didactice 
pentru învăţământul online sau dotarea elevilor cu 
noile tehnologii de comunicare, le-am lăsat în aten-
ţia autorităţilor.

În ceea ce priveşte stăpânirea competenţelor di-
gitale în predarea–învăţarea online, fiecare cadru 
didactic şi-a rezolvat-o cum a putut. În acest sens, 
metodologia recomandată de minister prevede o li-
bertate de acţiune, iar dascălii s-au implicat cu toată 
responsabilitatea, pentru ca să facă faţă cerinţelor 
înaintate, optând pentru metoda cea mai potrivită. 
Personal, am învăţat totul din mers, astfel că după 
o săptămână de eforturi, am făcut lecţii online cu  
21 de copii din cei 28 înscrişi în clasă, iar cu ceilalţi 
am lucrat în mod individual, prin Viber sau Mes-
senger, deci toţi elevii mei au fost incluşi în această 
formă alternativă de instruire – învăţământul la 
distanţă.   

Una dintre concluziile esenţiale din experienţa 
de muncă avută anterior perioadei de carantină, 
adică practicile de predare eficientă, mai bine zis 
interacţiunile faţă în faţă, consider că trebuie păs-
trate şi în mediul online. Un cadru didactic profe-
sionist rămâne mereu bun, în pofida condiţiilor 
de muncă, a tehnicilor şi metodelor interactive de 
predare–evaluare. Transferul de creativitate de la 
activitatea din clasa reală, la cea mediată tehnolo-
gic, este vizibil,  mai ales în cazul învăţătorilor şi 
profesorilor responsabili, cărora le pasă. 

Aceasta nu înseamnă că cei care se manifestă 
sonor în mediul digital sunt singurii care îşi asumă 
continuarea procesului de învăţare. Există multe 
alte forme de asigurare a calităţii în predare şi în 
promovarea interacţiunilor didactice, mai ales în 
contextele în care rămâi faţă în faţă cu problema 
ce o ai de rezolvat, cu cunoştinţele de care dispui, 
cu experienţa din trecut, cu contingentul de elevi 
şi părinţi, cu posibilităţile reale de care dispun toţi 
cei implicaţi direct în procesul de studii.      

Astfel, în acest an şcolar, desfăşurat în con-
diţii de carantină, noi, cadrele didactice, am 

ajuns cu toţii nu doar obosiţi, ci şi surmenaţi.  
Cauza acestei situaţii este nu atât munca în condiţii 
improprii, cât, mai ales, documentaţia ce a trebuit 
s-o elaborăm dublu şi chiar triplu pe alocuri: cata-
logul provizoriu, rapoartele de la fiecare sfârşit de 
săptămână etc. 

În loc de concluzii
Scopul acestui articol nu a fost acela de a trasa 

concluzii şi recomandări pe care să le adresăm  mi-
nisterului de resort sau altor subdiviziuni de condu-
cere din subordinea acestuia, ci de-a atrage atenţia 
asupra faptului că, deşi la nivel de retorică, se vor-
beşte de foarte mult timp despre noile provocări 
societale, pregătirea pentru schimbare, formarea 
de competenţe noi la nivel de practică educaţională, 
dar se află în stadiu infim. 

Pe fundalul pandemiei de coronavirus, care a 
impus cele mai multe state să-şi închidă şcolile, 
întrerupându-se astfel procesul educaţional, în-
văţătorii şi profesorii din R. Moldova, ca şi cei din 
alte ţări, s-au pomenit în faţa unei mari dileme, 
fiind nevoiţi să se adapteze rapid la condiţiile în-
văţământului la distanţă, pentru a transmite un 
mesaj important tuturor: învăţarea continuă şi 
dincolo de şcoală, cu ajutorul instrumentelor 
online accesibile oricui  şi, mai ales, cu multă 
determinare, putem face progrese împreună, 
dar, cel mai important, putem încuraja elevii 
să înveţe şi să lucreze independent. 

Totodată, s-a înţeles că, mutând şcoala acasă, 
nu putem acţiona fără ajutorul părinţilor, iar ac-
cesul la noile tehnologii în familiile defavorizate 
este o problemă majoră sau chiar imposibil de 
soluţionat. De aceea, este important de reţinut 
că şcoala de acasă nu înseamnă doar platforme 
educaţionale, fascinante prin performanţele lor 
tehnice. Sunt la fel de importante şi activităţile de 
învăţare, gestionate telefonic ori cele care ajung 
tipărite la elevii fără acces la internet.

Prin urmare, învăţământul la distanţă nu se poa-
te realiza fără o bază materială tehnică modernă şi 
eficientă, dar, mai ales, fără o pregătire suficientă 
a cadrelor didactice în ceea ce priveşte stăpânirea 
tehnologiilor informaţionale de comunicare, dar şi 
instrumentalizarea întregului proces. Iar după pan-
demia de coronavirus, chestiunea esenţială nu este 
când se vor deschide şcolile, ci cum va arăta în conti-
nuare învăţământul în condiţiile nevoii de a menţine 
distanţarea socială.

 Maria Hadîrcă, Rodica Iarovoi. Învăţământul la distanţă: 
concept, metodologie, probleme de implementare
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Profesorul universitar şi savantul de  
renume mondial, Aurelian Gulea, este 
una dintre personalităţile faimoase ale  

Republicii Moldova în lume, ajuns în peste 20 de 
topuri internaţionale de mare prestigiu pentru 
invenţii. Este un model intelectual al excelenţei, 
de o înaltă ţinută morală. Deşi a avut numeroase 
invitaţii de a lucra în marile centre academice din 
Franţa, Canada şi Elveţia, a rămas fidel Universită-
ţii de Stat din Moldova (USM). Se simte bine acasă 
şi nu doreşte să emigreze. Este preocupat insistent 
de viitorul şcolii noastre de cercetare, în condiţiile 
exodului de neoprit al inteligenţei naţiunii.

Nu-şi pierde speranţa că studenţii buni vor ră-
mâne acasă. Crede în forţa acelor tineri, care deşi 
nu sunt remuneraţi ca semenii lor de peste hotare, 
preferă să muncească în ţară, unde, întâi de toate, 
se bucură de satisfacţie morală. Pentru Domnia Sa 
acest factor a fost şi este mai important decât can-
titatea banilor câştigaţi. Crezul intelectual i-a fost 
dintotdeauna munca şi satisfacţia morală, pentru 
că remunerarea îi permite să aibă şi un trai decent.

De la universitar – la autor  
de medicamente pentru tratarea  
maladiilor secolului
De 25 de ani, profesorul Aurelian Gulea este 

coordonator naţional şi membru al Juriului Inter-
naţional al Salonului Mondial EUREKA de inova-
ţii, cercetări şi noi tehnologii de la Bruxelles şi de  
22 de ani, este unul dintre membrii juriului Salo-
nului Internaţional de Invenţii de la Geneva, format  
din 85 de personalităţi din toată lumea. 

Academician, doctor habilitat, şef al Laboratoru-
lui Materiale avansate în biofarmaceutică şi tehnică 
din cadrul USM, care în anul 2016 a fost desemnat 
drept Centru de Excelenţă în Cercetare,  în urma 
unui concurs al Programului  de Cercetare şi Inova-
re al UE ORIZONT 2020, Dl Aurelian Gulea  este şi 

coordonator al Secţiei de Ştiinţe Naturale şi Exacte a 
AŞM, membru al Consiliului Suprem pentru Ştiinţă 
si Dezvoltare Tehnologica a AŞM. 

Profesorul invitat în mari centre academice 
ale lumii, fidel USM
Invenţiile sale au scopul, în special, de a mări ar-

senalul de preparate medicale de pe piaţă. După ce a 
descoperit celula anticancer în laboratorul USM, de 
câţiva ani, Dl Aurelian Gulea este febleţea mass-me-
dia, monitorizat la fiecare nou rezultat referitor la 
unul dintre cele mai aşteptate preparate din partea 
miilor de pacienţi afectaţi de respectiva maladie. 

La ora aceasta, sunt efectuate cercetări preclinice 
şi clinice în laboratoare specializate, pentru ca noul 
său preparat să fie propus în calitate de medicament 
în spitale oncologice. L-am întrebat pe Dl Aurelian 
Gulea cum a ajuns la acest rezultat remarcabil, de la 
un cadru didactic-savant – la autor de o asemenea 
invenţie farmaceutică şi iată ce a răspuns: „Foarte 
simplu. Prin 2006, eram la o stagiune în Canada, în 
Centrul de Cercetări Oncologice de la Universitatea 
„Laval”. Acolo, am făcut primul pas, urmat consec-
vent de alţi paşi. Astfel, am descoperit formula unui 
preparat de perspectivă, fiind mult mai activ decât 
cisplatina şi de sute de ori mai puţin toxic, practic, 
fără reacţii adverse.”

Dl Aurelian Gulea este autor a peste 1200 de pu-
blicaţii. Deţine 7 Ordine Internaţionale de Inventa-
tor Remarcabil, Laureat al Premiilor şi  2 medalii de 
aur OMPI (Geneva 2004, 2007). A fost decorat cu 

PERSONALIA
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savantul care a inventat celula 
anticancer în laboratorul USM
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peste 200 medalii de aur, argint şi bronz la Saloane-
le Mondiale de Inovaţii, Cercetări şi Transfer Tehno-
logic de la Bruxelles, Geneva, Pitsburgh, Seul (KIPA), 
Seul (KIWIE), Moscova, Varşovia, Zagreb, Casablan-
ca, Manila, Sofia, Bucureşti, Iaşi, Cluj, Budapesta, 
Chişinău, SuZou (China), Kaohsiung (Taipei), Sevas-
topol etc., etc., se arată în bibliografia savantului.

În parteneriat cu instituţii occidentale  
în proiecte de succes
Rugat să ne informeze despre cele mai impor-

tante direcţii de cooperare din prezent, Domnia Sa 
a declarat în exclusivitate pentru revista UNIVERS 
PEDAGOGIC următoarele: „Am importante colabo-
rări privind materialele cu proprietăţi anticancer cu 
Universitatea „Laval” din Québec, Canada (prof. Do-
nald Poirier), Universitatea de Medicină şi Farmacie 
„Carol Davila” din Bucureşti (prof. Elena Pahontu). 
Referitor la combinaţiile coordinative, conlucrez 
cu Universitatea din Bucureşti (prof. Tudor Rosu), 
Universitatea „Al.I. Cuza” din Iaşi (prof. Alexandru 
Cecal), Universitatea „Babeş Bolyai” din Cluj-Napoca 
(prof. Ioan Silaghi-Dumitrescu).” 

Academicianul Aurelian Gulea este implicat, de 
asemenea, într-un proiect ştiinţific privind conduc-
torii ionici în corp solid, cu Universitatea „Lille 2” 
(prof. Jean-Pierre Wmgnacourt). În atenţia Domni-
ei Sale se află compuşii molibdenului cu aplicaţii 
în apicultura, proiect în cooperare cu Universitatea 
„Versailles”, Institutul „Lavoisier” din Paris (prof. 
Sebastien Floquer). Desfăşoară ample studii RMN 
la presiuni înalte în cadrul Şcolii Federale Politeh-
nica de la Lousanne (prof. André Merbach, prof. 
Helm Lothar).

Cercetează materialele polimerice în coopera-
re cu Universitatea din Friburgh, Germania. Timp 
de decenii, se ocupă de combinațiile coordinative 
ale fluorului – cu Institutul de Chimie Generală și 
Anorganică al Academiei Ruse ( regret. acad. Iurii 
Buslaev, prof. Iurii Kokunov). Desfășoară cercetări 
medico-biologice împreună cu profesori de la Insti-
tutul de cercetări în Medicină „A. Mosakowski” din 
cadrul Academiei de Științe a Poloniei, în proiectul 
privind combinațiile silico-organice – cu Universita-
tea „Paul Sebatier” din Toulouse (prof. Jean-Pierre 
Escudie) etc.

„Educaţia prin cercetare,  
imperativ al timpului” 
În ultimii doi ani, Dl Aurelian Gulea a publicat  

50 de lucrări ştiinţifice, în ţară şi străinătate. Este au-
tor a 17 monografii şi manuale, patru cărţi în fran-
ceză şi trei în engleză, între care Synthesis, structure 
and biological activity of substituted thiosemicarbazo-
nes and their coordination compounds în: Compounds 

and Materials for Drug Development and Biomedical 
Applications, la Editura Academiei Române, Analyse 
Spectrale Atomique //Boumerdes, INH, Algerie.

Rezultatele cercetărilor şi invenţiilor marelui sa-
vant sunt publicate în reviste cunoscute de profil, 
precum Journal of Enzyme Inhibition and Medicinal 
Chemistry, Journal of Organometalic Chemistry, Rus-
sian Journal of Inorganic Chemistry, Russian Jour-
nal of Coordination Chemistry, Molecules, Chemistry 
Journal of Moldova, International Journal of Medicine 
şi Research in Pharmaceutical Biotechnology.nd

Renumitul savant Aurelian Gulea demult se află 
în perioada bilanţurilor excepţionale şi nu renunţă 
la idealul de a făuri pentru ţara sa. Deşi desfăşoară 
proiecte revoluţionare, care ar putea dezvolta sem-
nificativ economia R. Moldova, acestea încă nu ajung 
pe piaţa noastră de consum. Împreună cu colegii săi, 
este nevoit să-şi ofere invenţiile altor ţări. În speci-
al, SUA se arată deosebit de interesate de realizările 
sale, fiind un partener fidel în acest sens, în urma 
participărilor la saloanele de inventică de acolo. 

„Fără investiţii, rămânem la nivel de eprubetă”
A avut ocazia să ofere pieţelor internaţionale vi-

tamina B12, deoarece 1 kg de asemenea substanţe 
costă peste o sută de mii de euro. Iar bacteria care 
o produce, costă cinci milioane de euro şi fără ea nu 
este posibilă aplicarea practică! „Cercetările noastre 
de nivel de laborator nu sunt suficiente, pentru a le 
implementa în industrie. Fără investiţii, rămânem la 
nivel de eprubetă. Este vorba, în special, de sănăta-
te, despre lupta cu maladiile secolului. Prin urmare 
problema e globală şi necesită cercetări pe măsură 
atât la nivel naţional, cât şi internaţional”, mărturi-
seşte Dl Aurelian Gulea.

La Facultatea de Chimie a USM Dl Aurelian Gulea a 
fondat specialitatea chimie biofarmaceutică, scopul 
fiind de a forma specialişti competitivi, care să dez-
volte industria farmaceutică din R. Moldova, astfel, 
ca statul nostru să aibă propriile sale medicamen-
te. Referindu-se la educaţia universitară a viitorului  
R. Moldova, profesorul menţionează următoarele: 
„Totul porneşte de la relaţia profesor-student. Edu-
caţia prin cercetare este un imperativ al timpului. 

Transmiterea cunoştinţelor direct de la profe-
sor la student, când studentul personal dobândeş-
te aceste cunoştinţe în laboratorul de cercetare, e 
asigurat succesul. Astfel, în laboratorul pe care îl 
conduc, au reuşit să treacă această şcoala, alături 
de mine, ca dascăl, 26 discipoli, devenind doctori şi 
doctori  habilitaţi în ştiinţe chimice.”

Angelina OLARU 
redactor superior, 

Centrul Editorial „UNIVERS PEDAGOGIC” 

PERSONALIA
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L ansarea monografiei Dimensiuni psi-
hologice ale reabilitării post accident 
vascular cerebral, elaborată de medi-

cul neurolog Aurelia GLAVAN, doctor în psiho-
logie şi conferenţiar universitar, semnatara nu-
meroaselor lucrări ştiinţifice de profil, este un 
eveniment pentru comunitatea ştiinţifică din  
R. Moldova.

 Lecturarea volumului de faţă ne face să conşti-
entizăm că trăim, la ora actuală, într-o lume în care 
starea de bine, siguranţa sau chiar viaţa noastră 
sunt, uneori, ameninţate sau puse la încercare de 
evenimente, pe care nu le putem anticipa întotdeau-
na şi pe care, în pofida evoluţiei ştiinţei şi a tehno-
logiei, nici nu le putem controla decât, cel mult, par-
ţial. Mă refer la tematica acestei noutăţi editoriale 
– accidentul vascular cerebral (AVC), care nu afec-
tează doar dizabilitatea funcţională, ci şi echilibrul 
emoţional al tuturor celor care ajung cu una dintre 
cele mai grave boli ale sistemului cardiovascular şi, 
deseori, nu pot face faţă singuri acestei situaţii. 

 Monografia Dimensiuni psihologice ale reabi-
litării post accident vascular cerebral reprezintă 
rezultatul experienţei profesionale de medic, psi-
holog şi cercetător al Dnei Aurelia GLAVAN. Este o 
lucrare amplă, cu un conţinut ştiinţific avansat, în-
tocmită pe baza unui studiu al lucrărilor de specia-
litate în domeniu atât din ţară, cât şi din străinătate, 
a cunoştinţelor teoretice şi practice deosebite ale 
autoarei, puse în evidenţă prin activitatea sa în ca-
drul Clinicii de Neurologie a Institutului de Medici-
nă Urgentă, dublată de munca de cercetare în cadrul 
proiectului postdoctoral Reabilitarea psihosocială a 
persoanelor post accident vascular cerebral în cadrul 
Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei, pe domeniul 
psihologie socială.

 Volumul lansat are caracter multilateral şi pluri-
disciplinar, însumând cunoştinţe ample din medici-
nă, psihologie, educaţie, reabilitare socială, oferind, 
totodată şi date ştiinţifice valoroase din cele mai di-

verse domenii de cerce-
tare, cu care se interca-
lează subiectul abordat, 
precum biologia, fiziolo-
gia, anatomia, pedago-
gia. Lucrarea are la bază 
un suport teoretic solid 
atât din psihologie, cât şi din sfere adiacente. Autoa-
rea aduce în atenţie publică şi cele mai noi realizări 
din domeniul reabilitării persoanelor cu dizabilităţi 
– modelul bio-psiho-social, scopul final fiind incluzi-
unea socială a pacienţilor. În cadrul monografiei este 
prezentată pe larg sinteza rezultatelor cunoscute, 
obţinute în context naţional şi cel mondial, legate de 
reabilitarea persoanelor cu tulburări post accident 
vascular cerebral, precum şi rezultatele proprii ale 
Dnei Aurelia GLAVAN privind evaluarea psihologică 
şi a intervenţiilor recuperatorii.

 Concluziile cercetărilor autoarei poartă un ca-
racter fundamental profund, dar în aceeaşi măsură 
şi aplicativ, fiind îndreptate spre dezvoltarea dome-
niului reabilitării psihologice a persoanelor cu diza-
bilităţi. Arhitectura structurală a lucrării e destul de 
reuşită, accesibilă cititorilor interesaţi de a se fami-
liariza cu problematica abordată. 

 Informaţiile sunt expuse coerent, în cele patru 
capitole ale volumului, în care se tratează cele mai 
importante aspecte teoretice – bio-psiho-sociale ale 
reabilitării, precum şi aplicaţiile acestora în dome-
niile de neuroreabilitare menţionate. Conţinutul se 
bazează pe un impresionat material bibliografic de 
actualitate, prezentat concis şi logic.

 În partea introductivă, Dna Aurelia Glavan expu-
ne un amplu istoric al cunoştinţelor din domeniu, cu 
evidenţierea contribuţiilor savanţilor internaţionali 
şi autohtoni pe baza unei bogate şi variate docu-
mentări. Autoarea formulează clar scopul şi sarci-
nile lucrării, argumentează convingător importanţa 
teoretică şi practică a rezultatelor cercetării, inclu-
siv şi celor proprii.

NOI ABORDĂRI ŞTIINŢIFICE ORIGINALE  
ÎN REPUBLICA MOLDOVA:

„Dimensiuni psihologice ale reabilitării post 
accident vascular cerebral”

EX-LIBRIS
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 Astfel, monografia se prezintă, într-o ordine fi-
rească: Capitolul: I. Accidentul vascular cerebral ca 
problemă generală, Capitolul: II. Evaluarea psiholo-
gică a adultului post accident vascular cerebral în 
cadrul reabilitării complexe, Capitolul: III. Aspecte 
ale evaluării psihologice ale dizabilităţii post acci-
dent vascular cerebral, Capitolul: IV. Fundamenta-
rea modelului de reabilitare psihologică a persoa-
nelor post accident vascular cerebral, Concluzii şi 
Recomandări. 

 Lucrarea este însoţită de anexe referitoare la 
evaluarea psihologică a persoanelor, metodelor de 
intervenţie, necesare unei bune înţelegeri a materi-
alului prezentat. 

 Lista bibliografică conţine 157 de referinţe, cla-
sice şi moderne, pe care autoarea le foloseşte cu 
competenţă şi discernământ. În marea majoritate, 
referinţele bibliografice cuprind lucrări ale autori-
lor români şi ruşi, traduceri tipărite în limbile româ-
nă şi rusă ale unor monografii şi manuale de bază 
din literatura ştiinţifică universală.

 În carte se expun, sub formă riguroasă şi elegan-
tă, principalele aspecte clasice ale reabilitării psi-
hologice a persoanelor, Dna Aurelia GLAVAN men-
ţionând că reabilitarea trebuie sa ţină cont atât de 
aspectele fizice, cât şi de implicaţiile psihologice im-
puse de lupta dusă de fiecare persoană în parte cu 
boala sa, toate resursele fiind centrate pe nevoile in-
dividuale ale fiecărui pacient. „În acest sens, e nevoie 
să aplicăm un concept terapeutic extrem de eficient, 
acela de abordare holistică, ce integrează mijloace de 
tratament si recuperare pentru trup, minte si suflet.”, 
consideră autoarea.

 Dna Aurelia GLAVAN atrage atenţia că pentru ca 
recuperarea după un AVC să se producă în cele mai 
bune condiţii, ajutorul psihologic pe care îl primesc 
persoanele post AVC, trebuie să fie unul fundamen-
tat ştiinţific, adică, unul care face apel la metode 
care şi-au dovedit valabilitatea şi eficienţa în cadrul 
unor acţiuni de sprijin efectiv al persoanelor afecta-
te, cât şi al aparţinătorilor lor.

 Astfel, lucrarea abordează principiile funda-
mentale şi metodele uzuale necesare înţelegerii 
corecte a fenomenelor fiziologice, psihologice, 
educative ale reabilitării complexe şi efective a 
grupului vizat de persoane. În acest scop, se indică 
la actualitatea modelului bio-psiho-social: educa-
rea, învăţarea, reînvăţarea persoanelor cu un anu-
mit grad de dizabilitate.

 Este de apreciat, de asemenea, maniera originală 
a autoarei în elucidarea unor probleme tratate, prin 
implicarea sa personală, la modul practic, în efectu-
area unor studii clinice şi de caz, cu abordări indivi-
duale. Punând accentul pe evaluarea şi tratarea as-
pectelor psihologice şi sociale, Dna Aurelia GLAVAN 
atrage atenţia asupra necesităţii ameliorării calităţii 

vieţii persoanelor implicate în AVC cu scopul inclu-
ziunii lor sociale.

 Autoarea ne convinge de faptul că „recuperarea 
şi reabilitarea sunt posibile, graţie abordării pluri-
disciplinare, prin programele de reabilitare ce în-
globează servicii complexe de psihologie, psihotera-
pie, consiliere, precum şi ergoterapie, fizioterapie, 
kinetoterapie, aplicate corespunzător, redând, ast-
fel, foştii pacienţi familiilor şi societăţii, în vederea 
creşterii potenţialului de participare activă a aces-
tora la viaţa comunităţii.”

 Prin analiza teoretico-ştiinţifică şi recomandările 
elaborate în această privinţă, medicul cercetător Au-
relia GLAVAN a contribuit esenţialmente la dezvolta-
rea domeniului neuroreabilitării şi la perspectivele 
evoluţiilor ulterioare. Prin spectrul larg al chestiuni-
lor abordate, în special, prin reuşita în interpretarea 
materialului factologic deosebit de bogat şi de nivel 
ştiinţific foarte înalt, această lucrare poate fi conside-
rată o carte de căpătâi pentru specialiştii consacraţi 
din domeniile psihologiei, medicinei, neuroştiinţelor, 
reabilitării, studenţii la licenţă şi master, doctoranzii, 
dar şi pentru publicul larg de cititori, care manifestă 
interes faţă de tematica enunţată.

 Limbajul folosit de autoare este fluent şi con-
vingător, explicaţiile şi demonstraţiile – deosebit de 
clare şi riguroase, în deplină concordanţă cu com-
plexitatea şi importanţa problematicii abordate. 
Mai mult, lucrarea de faţă contribuie la îmbogăţirea 
literaturii din domeniul reabilitării psihologice a 
persoanelor cu dizabilităţi din Republica Moldova.

 Concepută şi realizată de un specialist cu înde-
lungată activitate medicală, psihologică, didactică 
şi cu rezultate importante în activitatea ştiinţifică, 
apreciem că volumul Dimensiuni psihologice ale 
reabilitării post accident vascular cerebral va 
ocupa un loc de seamă în literatura de specialitate, 
alături de cele mai valoroase realizări de acest gen.

Concluzionând analiza acestei lucrări, putem 
confirma faptul că pentru persoanele cu tulburări 
post accident vascular cerebral, abilităţile contea-
ză, iar reabilitarea lor înseamnă: Educare, Învăţare,  
Reînvăţare.

 Pentru aceasta, autoarea monografiei, Aurelia 
GLAVAN, oferă argumente forte în sprijinul schim-
bării tacticilor predominant medicale în reabilitarea 
persoanelor afectate de AVC, prezente încă în Repu-
blica Moldova, care limitează şansele de incluziune 
socială a persoanelor cu dizabilităţi către o abordare 
bio-psiho-socială, centrată pe persoană. 

Oxana PALADI, 
doctor , conferenţiar universitar, 

Secretar ştiinţific  
al Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei
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psiholog psihoterapeut, Colegiul Psihologilor din România /
doctorand, Universitatea de Stat din Moldova
doctor în psihologie, conferenţiar cercetător,
Institutul de Științe ale Educației
doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător,
Institutul de Științe ale Educației
psiholog, Agenția Națională Antidrog, București, România /
doctorand, Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă”
profesoară, Colegiul Tehnic de Comunicații „Nicolae Vasilescu Karpen”,
Bacău, România/
doctorandă, Şcoala Doctorală Universitatea de Stat din Tiraspol /
Institutul de Științe ale Educației
doctorandă, Şcoala Doctorală Universitatea de Stat din Tiraspol /
Institutul de Științe ale Educației
doctorandă, Şcoala Doctorală Universitatea de Stat din Tiraspol /
Institutul de Științe ale Educației
profesoară, Școala Gimnazială ,,Nicolae Bălcescu”, Bacău, România /
doctorandă, Şcoala Doctorală Universitatea de Stat din Tiraspol /
Institutul de Științe ale Educației
profesor de istorie, Liceul Teoretic „B.P. Hasdeu”, mun. Bălți 
doctorandă, Şcoala Doctorală Universitatea de Stat din Tiraspol /
Institutul de Științe ale Educației
redactor superior, Centrul Editorial „Univers Pedagogic”,
Institutul de Științe ale Educației
doctor în psihologie, conferenţiar universitar,
Institutul de Științe ale Educației
doctor habilitat în pedagogie, conferenţiar universitar,
Institutul de Științe ale Educației
asistent universitar,
Institutul de Științe ale Educației
doctor în filologie, conferenţiar universitar,
Institutul de Științe ale Educației
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CERINŢE PENTRU AUTORII CARE INTENŢIONEAZĂ 
SĂ PUBLICE ARTICOLE ŞTIINŢIFICE  ÎN REVISTA  „UNIVERS PEDAGOGIC” 

ISSN 1811-5470
Site: http://up.ise.md

Autorii, din Republica Moldova şi de peste hotare, care intenţionează să prezinte spre publicare în 
revista ştiinţifică de pedagogie şi psihologie a Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei „Univers Pedagogic” 
articole din domeniul ştiinţelor pedagogice, psihologice şi socioumanistice, sunt atenţionaţi cu privire 
la necesitatea respectării unor anumite criterii. 

Conţinutul articolului trebuie să fie axat pe tematici/probleme ştiinţifice de rezonanţă fundamen-
tală şi aplicativă, să corespundă unui înalt nivel ştiinţific, să fie original, să conţină o noutate, să nu 
fi apărut în altă publicaţie. Afirmaţiile teoretice trebuie să fie confirmate prin argumente bine puse 
la punct. Lucrarea trebuie să prezinte interes atât pentru comunitatea ştiinţifică şi pedagogică, cât şi 
pentru toţi cititorii revistei. În mod indispensabil, articolul trebuie să indice distincţia dintre viziunea 
autorului, rezultatele obţinute de el şi publicaţiile anterioare din domeniul de referinţă. 

Articolul prezentat la redacţie va fi scris în conformitate cu cerinţele general acceptate pentru 
asemenea publicaţii, cu două luni înainte de publicare, pe suport electronic şi tipărite, în limba română 
sau, respectiv, în limbile de circulaţie internaţională (engleză, germană, franceză, rusă). Textul va fi tipărit 
pe o singură parte. Articolul va fi semnat de către autor pe fiecare pagină şi se va fixa data prezentării.

Elementele grafice (tabele şi figuri)  vor fi prezentate în original sau exportate în format PDF, 
imagini la o rezoluţie nu mai mică de 300 dpi şi vor fi plasate imediat după referinţa respectivă din text. 
Toate elementele vor fi însoţite în mod obligatoriu de denumire şi număr de ordine (deasupra tabelului, 
sub figură), sursă şi informaţie suplimentară, la necesitate: note, legendă (sub element). În prezenţa 
elementelor grafice, autorii sunt rugaţi să ţină cont de formatul revistei. Într-un articol se acceptă până 
la 5-8 figuri/tabele.

 Structura articolului va cuprinde: 1. Titlul articolului (Times New Roman, bold, 14 pt, centrat); 
2. Autorul(ii) articolului (nume, prenume, titlul şi gradul ştiinţific, afilierea instituţională şi adresa 
de e-mail); 3. Rezumatul (Times New Roman, 12 pt, cursiv, circa 300 de semne, în limba română şi 
engleză); 4. Cuvintele-cheie (în limba română şi engleză); 5. Introducere;  6. Conţinutul propriu-zis; 
7. Concluziile; 8. Recomandările; 9. Referinţele bibliografice.

Textul va fi prezentat: cu Times New Roman, 12 pt; interval – 1,5; paper size: A4 210 x 297 mm; 
margini: top – 15 mm, bottom – 20 mm, left – 20 mm, right – 20 mm, alineat – 10 mm. 

Referinţele bibliografice se vor plasa la sfârşitul articolului în ordine alfabetică (Nume, iniţiala pre-
numelui, titlu, editură, an, pagini – cu Times New Roman, 12, Alignment left). Bibliografia va conţine până 
la 10 surse bibliografice. În text se vor indica trimiterile bibliografice (de exemplu, [5]).

La prima prezentare a articolului, autorul va semna, de asemenea, nota prin care confirmă că a luat 
cunoştinţă de cerinţele de prezentare a articolului spre publicare.

Totodată, autorul va semna declaraţia privind responsabilitatea pentru autenticitatea materialului 
propus spre publicare cu următorul conţinut:
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Notă: Subsemnatul(a), declar pe proprie răspundere că lucrarea prezentată (titlul articolului) 
__________________________________________________________ este autentică, fără tentă de plagiere.
Data prezentării: _________________
Semnătura:________________________

Note: Undersigned, declare under own responsibility that the work submitted (title of the article) 
________________________________________________________________________________________ is authentic, without 
touch of plagiarism.
Date of submission: ___________________
Signature:_____________________________

***
Numele recenzenţilor sunt anonime. Recenzia se scrie în limba română (engleză, rusă) şi este însoţită 
de semnătura recenzentului (cu grad ştiinţific de doctor habilitat, doctor conferenţiar sau doctor). În 
afară de momentele pozitive, în recenzie trebuie să fie menţionate, în mod obligatoriu, neajunsurile 
lucrării sau recomandări care, până la cea de-a doua prezentare, trebuie să fie examinate şi îndeplinite 
de către autorul articolului. În cazul unor situaţii de conflict, Colegiul de redacţie îşi asumă dreptul de a 
apela la alt recenzent pentru lucrarea în cauză. 
Decizia cu privire la publicarea sau excluderea articolului în/din numărul respectiv al revistei 
se ia de către Colegiul de redacţie. Colegiul de redacţie nu poartă discuţii cu autorul articolului ex-
clus şi are dreptul să nu examineze articolele care nu sunt prezentate conform cerinţelor. Manuscrisul 
articolului nu se restituie. Într-un număr al revistei se publică, de regulă, doar un articol al unui autor 
sau coautor.

AUTORII DEŢIN ÎNTREAGA RESPONSABILITATE PENTRU CONŢINUTUL 
ARTICOLELOR PREZENTATE

 Colegiul de redacţie
 „Univers Pedagogic”
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