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În articol este analizat pe larg obiectul pedagogiei, sunt identificate funcţiile pedagogiei postmoderne, fiind definite 
noţiunile-cheie ale pedagogiei. Accentul este pus pe fundamentarea pedagogiei ca ştiinţă nucleu în cadrul ştiinţelor 
educaţiei. 
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DEFINITION OF THE EPISTEMOLOGICAL STATUS OF PEDAGOGY 
In this article there is extensively analyzed the pedagogy subject, there are identified the functions of postmodern 

pedagogy and there are defined the key notions of pedagogy. The focus is on the foundation of pedagogy as a core 
science in the context of educational sciences. 

Keywords: pedagogy, educational sciences, pedagogy subject, education, educational activity, curriculum. 

Pedagogia este o ştiinţă multiaspectuală, multidimensională. Obiectul de studiu al acesteia este atât de 
complex şi dificil, încât nicio ştiinţă nu este în stare să cuprindă toate conexiunile şi interconexiunile caracte-
ristice pedagogiei. 

Pe parcursul evoluţiei sale pedagogia a acumulat un referenţial de informaţii care actualmente reprezintă 
un sistem de cunoştinţe ştiinţifice. De fapt, pedagogia contemporană reprezintă un sistem al ştiinţelor edu-
caţiei, însă care se caracterizează printr-o arhitectură generală, nucleu al pedagogiei ca ştiinţă. Pentru a defini 
noţiunea de pedagogie este necesar a identifica foarte clar obiectul şi funcţiile acesteia.  

În majoritatea manualelor de pedagogie fenomenul educaţie constituie obiectul ştiinţei pedagogice. Deoa-
rece educaţia este fenomen particular şi obiectiv, ea este cercetată de mai multe ştiinţe: filologie, psihologie, 
sociologie, etică etc. În acest context, educaţia ca obiect al pedagogiei nu reflectă/nu concretizează dimen-
siunea pedagogică a acestuia.  

În unele şcoli ştiinţifice acest aspect al obiectului pedagogia are dimensiunea de subiect. În viziunea 
noastră, ambele abordări au dreptul la viaţă. În acelaşi timp, în ambele laturi este nevoie de definiri clare ale 
acestor noţiuni. 

Aşadar, obiectul ştiinţei este categorie care determină o unitate evidenţiată din lumea obiectivă şi care 
reprezintă o dimensiune a activităţii şi cunoaşterii uniunilor, conexiunilor/ interconexiunilor, caracteristicilor, 
dar şi a proprietăţilor acesteia, cercetate în raport cu obiectivele ştiinţei respective. 

Din perspectiva acestei definiţii a obiectului ştiinţei, noi am analizat diferite abordări ale obiectului de 
studiu al pedagogiei raportate la diferite concepte: 

1. Conceptul care are la bază activitatea educatorului, a pedagogului şi a relaţiei subiect-obiect.
Obiectul pedagogiei este: 

• Activitatea educaţională [11, p.2].
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• Educaţia omului de către om [6, p.20]. 
• Procesul pedagogic orientat spre formarea şi dezvoltarea personalităţii umane [9]. 
• Activitatea de a modela personalitatea în conformitate cu anumite standarde la care o anumită societate 

aderă în mod deliberat [2]. 
• Activitatea educaţională realizată în instituţiile de învăţământ [15, p.9]. 
2. Conceptul care are la bază procesul educaţional orientat la un scop bine determinat.  

Obiectul pedagogiei este: 
• Educaţia ca un proces conştient organizat spre atingerea unui scop [14, p.98]. 
• Dimensiunea educaţiei special organizate [17, p.11]. 
3. Conceptul care are la bază şi domeniul educaţiei, şi caracteristicile/proprietăţile, conexiunile/inter-

conexiunile acesteia. 
Obiectul pedagogiei este: 

• Procesul de formare a personalităţii şi legităţile, interconexiunile care funcţionează în cadrul acestui 
proces [10, p.35]. 

• Cercetarea esenţei dezvoltării şi formării personalităţii omului şi determinarea pe această bază a teoriei 
şi metodologiei educaţiei ca un proces conştient organizat [18, p.23].  

Aşadar, dacă pedagogia ar fi fost orientată strict la activitatea educaţională a pedagogului, atunci obiecti-
vele pedagogiei ar fi limitate la elaborarea unor reţete de educaţie (regulile de activitate educaţională). Însă, 
această funcţie nu este a ştiinţei pedagogice, ci mai degrabă a metodologiei educaţionale. Vin în contradicţie 
şi conceptele: educaţia omului de către om, activitatea educaţională, care orientează procesul educaţional la 
relatarea relaţiilor subiect-profesor, obiect-elev cu abordările actuale ale educaţiei centrate pe elev.  

În viziunea noastră, obiectul pedagogiei ca ştiinţă poate fi formulat astfel: educaţia ca proces organizat, 
construit în raport cu obiectivele preconizate şi contradicţiile, legităţile, conexiunile şi tehnologiile/strategiile 
de organizare şi realizare a actului educaţional. 

Ca şi orice altă ştiinţă, pedagogia îndeplineşte mai multe funcţii: 
→ Analitică (sau ştiinţifico-teoretică) 

• abordare teoretică şi descrierea, interpretarea contradicţiilor, esenţei, legităţilor şi legăturilor 
cauză-efect ale procesului educaţional; 

• analiză, generalizare, interpretare şi apreciere a experienţelor de predare-învăţare-evaluare. 
→ Proiectiv-tehnologică: 

• elaborarea noilor tehnologii/strategii; 
• proiectarea produselor curriculare; 
• proiectarea didactică; 
• implementarea rezultatelor cercetării în practica educaţională; 
• asigurarea metodologică a procesului educaţional. 

→ Pronostică: 
• asigurarea teleologică a proiectării/dezvoltării sistemului de învăţământ; 
• asigurarea calităţii; 
• pronosticarea dezvoltării sistemului de învăţământ. 

Aşadar, sistemul de învăţământ, ca şi oricare sistem, se caracterizează prin doi indicatori: funcţionează şi 
concomitent se dezvoltă. De aici rezultă unitatea funcţiilor pedagogiei care asigură conducerea funcţiilor şi 
conducerea dezvoltării sistemului de învăţământ. 

Stabilind obiectul pedagogiei şi funcţiile acesteia, putem recurge la identificarea statutului epistemologic 
al pedagogiei în sistemul ştiinţelor socioumanistice. 

De fapt, statutul epistemologic al pedagogiei poate fi stabilit în raport cu trei criterii: 
1) consistenţa internă a teoriei (concepte fundamentale clar definite şi stabilizate epistemic, concepte 

operaţionale raportate la conceptele fundamentale, articularea conceptelor în enunţuri teoretice şi 
metodologice coerente în plan intern şi extern); 

2) testarea teoriei, la nivelul practicii sociale, în contextul unei normativităţi/legităţi statistice, proba-
bilistice, perfectibilă în timp şi spaţiu (în cazul nostru, pedagogic) deschise; 

3) productivitatea teoriei, demonstrată prin capacitatea sa de a sesiza şi a rezolva problemele rezultate 
de la nivel intern, dar şi extern, inclusiv prin valorificarea rezultatelor altor ştiinţe. 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  MOLDAV I AE ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.3-8 
 

 5

Toate cele trei criterii, în măsura în care sunt mai mult sau mai puţin îndeplinite, constituie tot atâtea 
provocări adresate pedagogiei pentru clarificarea şi fundamentarea statutului său epistemologic şi social, prin 
contribuţiile aduse îndeosebi de tratatele şi dicţionarele de specialitate [1, p.19]. 

În viziunea lui S.Cristea, statutul epistemologic actual al pedagogiei rămâne tot atât de incert ca şi pe 
parcursul întregii sale evoluţii. Această afirmaţie autorul o argumentează prin existenţa mai multor probleme 
la nivel de cunoaştere ştiinţifică: 

• criza modelului clasic al cunoaşterii ştiinţifice (Platon, Aristotel); 
• criza modelului cunoaşterii ştiinţifice bazate pe contribuţia psihologiei şi a sociologiei; 
• criza modelului cunoaşterii ştiinţifice bazate pe exemplul „ştiinţelor teorii”, care trebuie preluat şi 

generalizat: 
1) la nivelul conştiinţei comune de a considera pedagogia mai mult o artă decât o ştiinţă; 
2) la nivel de identificare clară a obiectului de studiu al pedagogiei (extinderea necondiţionată a acestuia). 
De fapt, în ştiinţele educaţiei pot fi identificate două tendinţe cu referire la statutul epistemologic al peda-

gogiei: una este reprezentată de viziunile lui Tomas S. Kunu, Pn.H. Coombs, S.Cristea şi alţii, care poate fi 
formulată ca una pesimistă şi care plasează pedagogia în zona incertitudinii. A doua tendinţă caracterizează 
statutul pedagogiei în cadrul ştiinţelor socioumanistice ca o ştiinţă despre legităţi, esenţă, principii, tehnologii 
educaţionale şi despre dezvoltarea subiectului social. În contextul acestei tendinţe se conturează clar obiectul 
de studiu al pedagogiei care, pe de o parte, determină obiectivul general-educaţional, iar, pe de altă parte, 
stabileşte conexiunile/interconexiunile, caracteristicile educaţionale, proprietăţile acestuia, categorie eviden-
ţiabilă din lumea obiectivă. 

Este dat răspuns şi la întrebarea dacă pedagogia este o artă. P.F. Capterev scria: „ ... Ştiinţa şi arta nu pot 
fi contrapuse. Şi una şi alta creează ceva nou, ceva care nu a existat până acum. Repunerea legilor ştiinţifice 
la cerinţele vieţii este o artă” [8, p.51-52]. 

Arta educaţiei constă în capacitatea educatorului de a valorifica creativ resursele ştiinţei pedagogice în 
situaţii educative concrete, orientate spre adaptarea mecanismelor de influenţă educativă la specificul contri-
buţiei educatorului şi spre participarea celui educat [24, p.16].  

În viziunea noastră, arta pedagogică este privită ca un nivel înalt al măiestriei pedagogice, al conceptelor 
profesionale bazate pe convingerile pedagogului. Una dintre condiţiile privind realizarea artei pedagogice 
este comunicarea şi tehnicile pedagogice. Aşadar, arta pedagogică = competenţe + tehnici + comunicare co-
relată cu convingerile, pasiunile şi improvizaţia pedagogică. „Pedagogia este o artă în sensul resurselor indi-
viduale infinite, proprii oricărei situaţii educaţionale – doar în măsura în care îşi clarifică anterior demersul 
său practic, nucleul funcţional-structural al activităţii de educaţie care are un caracter general supus rigorii 
ştiinţifice” [1, p.22]. 

Demersurile întreprinse pentru a defini obiectul pedagogiei şi statutul său epistemic sunt reflectate în 
diferite definiţii ale acestuia. În majoritatea dicţionarelor de specialitate, pedagogia este definită ca ştiinţă 
despre educaţie sau ca ştiinţă despre educaţie şi instruire privite ca un proces educaţional integralizat. 

V.G. Smirnov defineşte pedagogia în cadrul a două dimensiuni: 
• Pedagogia – ştiinţa despre educaţia omului; descoperă esenţa, legităţile, stabileşte obiectivele educaţiei, 

precum şi rolul acesteia în viaţa socială şi în dezvoltarea personalităţii. 
• Pedagogia – unitatea ştiinţelor teoretice şi praxiologice care studiază educaţia, învăţământul şi 

instruirea [16, p.8]. 
V.M. Croli defineşte pedagogia ca domeniu al activităţii umane, privind educaţia, învăţământul, instruirea. 

În această definiţie accentul se pune pe activitatea educatorului ca proces de formare şi dezvoltare a perso-
nalităţii [12]. 

Pedagogia este o ştiinţă socioumanistică ce are ca obiect specific „educaţia care, în sens general, cuprinde 
instruirea, învăţarea, formarea, dezvoltarea”, fiind studiată prin metode proprii, din perspectiva unor legi 
proprii care anticipează evoluţia fenomenelor cercetate [13, p.5-35]. 

Pedagogia este „o ştiinţă socială cu statut academic ce studiază educaţia ca proces de perfecţionare a 
omului, cu un obiect propriu de cercetare (educaţia), pe care îl examinează sub un unghi particular”, printr-un 
sistem de cunoştinţe şi metode proprii [22, p.202]. 

Pedagogia este „ştiinţa educaţiei bazată pe un ansamblu de cunoştinţe” sistematizate la nivel teoretic 
(concepte, legi, principii) şi practic (metode şi tehnici „de îndrumare a acţiunilor concrete de formare a 
omului”) [21, p.81]. 
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Pedagogia este „ştiinţa educaţiei cu caracter normativ care elaborează teorii, modele şi principii ce vizează 
dinamica şi armonizarea situaţiei pedagogice” [19, p.961]. 

Pedagogia este ştiinţa care propune „un ansamblu de referinţe şi de demersuri” teoretice şi metodice capa-
bile să clarifice educaţia şi să proiecteze „un program de acţiune” [20, p.892-893]. 

Pedagogia, ca disciplină, „denumeşte în sens formal ştiinţa şi studiul educaţiei: ca teorie şi concepţie, 
pedagogia indică ideea educaţiei; obiectul pedagogiei este educaţia, iar demersul specific se deosebeşte 
printr-o căutare permanentă a completitudinii şi organicităţii comportamentelor” [23, p.808-809]. 

Pedagogia este „ştiinţa educaţiei ce îndeplineşte patru obiective: descrie procesele de educaţie, instruire şi 
instrucţie; interpretează programele şi teoriile despre educaţie sub aspect ideologic, ştiinţific, politic şi edu-
cativ; analizează organizarea şi relaţiile umane în cadrul proceselor educative, observând efectele educaţiei; 
explică noţiunile fundamentale şi analizează teoretic evoluţiile sociale” [4, p.206]. 

Pedagogia este ştiinţa care studiază legile obiective de dezvoltare a procesului de educaţie, formare, 
instruire în contextul legilor dezvoltării relaţiilor sociale, valorificând informaţiile oferite de toate celelalte 
„ştiinţe-anexă” aflate în legătură cu această realitate foarte complexă [7, p.135]. 

Pedagogia este, pe de o parte, „ştiinţa explicativă care stabileşte funcţiile şi principiile fundamentale ale 
proceselor de educare, pe baza legităţilor acestora, iar, pe de altă parte, ştiinţa normativă ce prescrie finalită-
ţile, condiţiile, normele şi mijloacele pentru orientarea eficientă a acţiunii educative” [5, p.253]. 

Pedagogia este „ştiinţa ce are ca obiect de studiu specific educaţia, explicată şi interpretată printr-o meto-
dologie specifică, ordonată şi reglementată printr-o normativitate specifică” [3, p.253]. 

Definiţiile precitate nu asigură înţelegerea deplină a esenţei pedagogiei ca ştiinţă. Pentru a înţelege limbajul 
ştiinţei este nevoie de a cunoaşte categoriile acestuia. Categoria (din greacă: kategoria – mesaj, proprietate) este 
o noţiune ştiinţifică, care reflectă cele mai multe proprietăţi, însuşiri şi relaţii ale unui fenomen al realităţii. 

→ Dezvoltare – procesul schimbărilor calitative şi cantitative în organism, psihic, sfera emoţională, inte-
lectuală, spirituală, determinată de influenţa factorilor externi (natura, societatea, educaţia, activitatea 
în comun), factorilor interni (premisele fiziologice, activismul personalităţii realizat într-o activitate) 
şi a factorilor necondiţionaţi (influenţa obiectivă şi subiectivă a mediului). 

→ Formare – procesul devenirii personalităţii omului în urma influenţei obiective a eredităţii, mediului, 
educaţiei şi activismului propriu (autoeducaţie). 

→ Socializare – proces de integrare a unui individ într-o societate; asimilarea de către persoană (om) a 
valorilor, nevoilor, orientărilor, modelelor de comportament, caracteristicilor societăţii, comunităţii, 
ale unui grup social concret prin reproducerea relaţiilor şi experienţei sociale. 

→ Educaţie:  
• totalitatea influenţelor de formare/dezvoltare a tuturor instituţiilor sociale, care asigură transmiterea 

experienţei social-valorice, valorilor şi nonvalorilor morale de la o generaţie la alta; 
• procesul orientat teleologic asupra formării personalităţii în condiţiile unui sistem de educaţie special 

organizat şi care asigură interacţiune între educator şi educat; 
• activitate educaţională organizată în scopul formării unor calităţi, atitudini, comportamente anume ale 

omului; 
• activitate psihosocială bazată pe valorificarea cerinţelor psihologice interne, în funcţie de cerinţele 

sociale externe [1, p.18]. 
→ Învăţământ:  
• Ca sistem – unitatea programelor de studii şi a standardelor educaţionale, reţeaua instituţiilor de 

învăţământ şi structurile manageriale. 
• Ca proces – asimilarea/autoformarea competenţelor, experienţelor de învăţare şi a activităţii practice în 

cadrul învăţământului formal şi nonformal. 
• Ca rezultat – nivelul atins de competenţe şi al experienţelor de învăţare. 
→ Instruire – procesul organizat de predare-învăţare-evaluare ca un construct unitar. 
→ Procesul educaţional – interacţiunea special organizată şi desfăşurarea în timp între educatorul şi 

educabilul în cadrul unui sistem educaţional şi orientată la atingerea unor obiective prestabilite. 
→ Procesul de învăţământ – reprezintă principalul subsistem al sistemului de învăţământ specializat în 

proiectarea şi realizarea obiectivelor pedagogice generale eficiente şi coerente operaţionalizabile la 
nivelul activităţilor didactice/educaţionale desfăşurate, de regulă, în mediul şcolar [1, p.27]. 
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Acestea sunt categoriile de bază ale pedagogiei care sunt caracteristice întregului sistem de ştiinţe ale 
educaţiei. Fundamentarea statutului epistemologic al pedagogiei nu poate fi deplină fără o abordare concep-
tuală a postmodernităţii pedagogice. Analiza tendinţelor de dezvoltare a pedagogiei din perspectiva postmo-
dernităţii oferă diferite discuţii privind identificarea esenţei postmodernităţii cu referire la ştiinţele educaţiei: 

• lansarea pedagogică a curriculumului ca o categorie fundamentală a pedagogiei; 
• funcţionarea şi interconexiunea mai multor paradigme educaţionale; 
• tehnologizarea procesului de învăţământ; 
• abordarea paradigmatică, psihoculturală şi socioculturală a educaţiei. 
Perspectivele postmodernităţii, în viziunea lui S.Cristea, ţin de:  
a) raţionalitate, care asigură stabilitatea conceptuală şi metodologică a domeniului, ca expresie a maturi-

tăţii epistemice a discursului specific pedagogiei ca ştiinţă specializată în studiul educaţiei; 
b) multiplicitate, care permite dezvoltarea ulterioară, intensivă şi extensivă, a ştiinţelor pedagogice/educaţiei, 

corespunzător extinderilor sociale ale obiectului de studiu specific pedagogiei – educaţia, şi a metodo-
logiilor de cercetare de tip intra- şi interdisciplinar [1, p.36]. 

Postmodernitatea reprezintă un proces simultan de diversificare şi unificare a valorilor sociale şi, în spe-
cial, a celor educaţionale. Acest proces implică promovarea valorilor educaţiei centrate pe elev, oportunităţi 
şi participarea la viaţa comunitară, la stabilirea democraţiei, libertăţii în comunicare şi la procesul de creaţie. 
Postmodernitatea implică un model flexibil, axat pe interconexiuni între dimensiunile psihologice şi sociale 
ale educaţiei, între dimensiunile intra-, inter- şi pluridisciplinare, între educaţia clasică şi noile educaţii, între 
educaţia monoculturală şi multi-, pluriculturală. Aşadar, pedagogia postmodernă angajează o nouă perspec-
tivă epistemologică care ţine de două procese interconexe: deconstrucţia şi reconstrucţia ştiinţelor educaţiei 
şi, în primul rând, la nivelul cunoaşterii pedagogice ce implică un ansamblu de caracteristici: 

1) Autoreflexivitate pedagogică 
Are în vedere reconstituirea fiecărei părţi a domeniului de cercetare din perspectiva interacţiunii necesare 

între cunoaşterea ştiinţifică şi decizia la nivel de politică a educaţiei. Implică reîntoarcerea la fundamentele 
epistemice ale domeniului, autoperfecţionarea discursului teoretic, consolidarea statutului ştiinţific, inclusiv 
prin reexaminarea riguroasă şi valorificarea pragmatică a raţionalităţii pedagogice moderne. 

2) Decentrarea demersului pedagogic 
Are în vedere ieşirea educatorului (colectiv şi individual) din mirajul autorităţii unei culturi dominante, 

centrate exclusiv pe un stil dirijist. Implică identificarea resurselor interculturalităţii – existente într-un con-
text pedagogic şi social deschis – şi promovarea lor la nivel de sistem şi de proces de învăţământ, la scară 
macro- şi microstructurală. 

3) Deconstrucţia/reconstrucţia teoriei pedagogice 
Are în vedere fragmentarea „marilor teme” în vederea analizei profunde a educaţiei şi instruirii în sens 

axiomatic şi istoric, în perspectiva unor noi interpretări, valorificări, teze, antiteze şi sinteze. Implică reface-
rea unor texte pedagogice fundamentale prin relecturarea lor din perspectivă postmodernă. În acest sens, 
autori ca J.Dewey, L.S.Vâgotski şi R.W.Tyler pot fi reconsideraţi ca reprezentanţi care iniţiază paradigma 
curriculumului ca expresie a pedagogiei postmoderne. 

4) Nonuniversalizarea praxiologiei pedagogice 
Are în vedere contestarea oricărui tip de totalitarism didactic extern (determinat de societate) sau intern 

(provocat de profesor), prin proiectarea unui curriculum global, dar deschis (până la nivel local şi individual), 
critic, creativ, în contextul unui sistem de învăţământ deschis şi al unui proces de învăţământ deschis. 

5) Deschiderea pedagogică permanentă în funcţie de context 
Are în vedere re(organizarea) unui sistem de învăţământ deschis spre organizaţiile specializate în educaţie/ 

instruire nonformală, spre orice organizaţie socială (economică, sportivă, culturală, religioasă, artistică etc. 
prin relaţii contractuale, spre familie şi comunitate locală – prin relaţii consensuale). Implică un proces de 
învăţământ deschis, prin reconstrucţia continuă a corelaţiei profesor-elev, realizabilă în termeni de negociere 
şi de transpunere didactică [1, p.120]. 

 
Bibliografie: 

1. CRISTEA, S. Fundamentele pedagogiei. Iaşi: Polirom, 2010. 
2. NICOLA, I. Tratat de pedagogie şcolară. Bucureşti: Editura Didactică şi Pedagogică, 1996. 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  MOLDAV I AE ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.3-8 
 

 8

3. NOVEANU, E. Ştiinţele educaţiei. Dicţionar enciclopedic. Bucureşti: Sigma, 2008. 
4. SCHAUB, H., ZENKE, K. Dicţionar de pedagogie. Iaşi: Polirom, 2001. 
5. ŞTEFAN, M. Lexicon pedagogic. Bucureşti: Aramis, 2006. 
6. БАРАНОВ, С.П., БОЛОТИНА, Л.Р. и др. Педагогика. Москва, 1981. 
7. ГОСПОДИРОВА, Г.М., ГОСПОДИРОВ, А.И. Педагогический словарь. Москва: Академия, 2000. 
8. КАПТЕРЕВ, П.Ф. Педагогика – наука или искусcтво? Москва, 1982. 
9. КОДЖАСПИРОВА, Г.М. Педагогика. Москва, 2004. 
10. КОРОТЯЕВ, Б.И. Педагогикa как совокупность педагогических теорий. Москва, 1986. 
11. КРАЕВСКИЙ, В.В. Проблемы научного обоснования обучения. Mосква, 1977. 
12. КРОЛЬ, В.М. Психология и педагогика. Москва: Высшая школа, 2004. 
13. ЛИХАЧЕВ, Б.И. Педагогика. Москва: Юрайт, 1999. 
14. НОЙНЕР, Т., БАБАНСКИЙ, М. Педагогика. Москва, 1984. 
15. ПОДЛАСЫЙ, И. Педагогика. Москва: Владос, 2007. 
16. СМИРНОВ, В.И. Общая педагогика. Москва, 2003. 
17. ХАРЛАМОВ, И.Р. Педагогика. Минск, 1879. 
18. ХАРЛАМОВ, И.Р. Педагогика. Москва, 1990. 
19. *** Dictionaire actuel de l’education. Paris: ESKA; Montreal: Guerin, 1993. 
20. *** Dictionnaire encyclopedique de l’education et de la formation. Paris: Editions Nathan, 1994. 
21. *** Dicţionar de pedagogie. Bucureşti: Editura Didactică şi Pedagogică, 1979. 
22. *** Dicţionar de pedagogie contemporană. Bucureşti: Editura Enciclopedică Română, 1969. 
23. *** Enciclopedie de filozofie şi ştiinţe umane. Bucureşti: All Educaţional, 2004. 
24. *** Pedagogie. Suport de curs. Chişinău: CEP USM, 2010. 

 
Prezentat la 21.01.2014 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  MOLDAV I AE ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.9-14 
 

 9

PROBLEMA PERSONALITĂŢII ÎN EDUCAŢIE:  

SPECIFICUL ABORDĂRII ŞI LEGITĂŢILE DE FORMARE-DEZVOLTARE 

Vladimir GUŢU 

Universitatea de Stat din Moldova 
 

În articol este definită noţiunea de personalitate, se analizează structura personalităţii, particularităţile individuale şi 
de vârstă, precum şi factorii interni şi externi în dezvoltarea personalităţii. Accentul este pus pe abordarea concepţiilor 
de formare a personalităţii umane, precum şi pe identificarea principiilor şi legităţilor pedagogice şi psihologice de for-
mare/dezvoltare a personalităţii. 

Cuvinte-cheie: personalitate, strucutra personalităţii, caracter, capacităţi, experienţe, temperament, principii, legi-
tăţi, factori interni şi externi. 

 
SPECIFIC APPROACH OF PERSONALITY ISSUE IN EDUCATION AND REGULARITIES IN IT´S 

      FORMATION AND DEVELOPMENT 
In the article there is defined the concept of personality, there are analyzed the personality structure, individual and 

age characteristics, and also internal and external factors in the development of personality. The emphasis is on the ana-
lysis of personality training concepts, as well as on the identification of pedagogical and psychological principles and 
regularities in the process of personality development. 

Keywords: personality, personality structure, character, ability, experiences, temperament, principles, regularities, 
internal and external factors. 

 
 
Noţiunea „personalitate” se aplică în diferite ştiinţe având, în acelaşi timp, semnificaţii apropiate. În socio-

logie, personalitatea este privită preponderent în plan sociodemografic, în raport cu rolurile sociale ale 
acesteia. În etică, personalitatea este deţinătoarea sistemului de valori spirituale, morale. În jurisprudenţă, 
personalitatea este privită ca subiect al relaţiilor de drept, conştientă în luarea deciziilor şi a responsabilităţi-
lor. În psihologie,  personalitatea este privită ca subiect al relaţiilor şi al activităţii conştiente, capabilă să se 
autocunoască şi să se autodezvolte. În pedagogie, personalitatea este privită ca subiect şi obiect al procesului 
educaţional. 

În „funcţiile” date, fiecare om este parte a societăţii civilizate, reprezentant al unui grup social, având, în 
acelaşi timp, deosebirile sale individuale. 

 

         Teoria şi practica educaţională sunt determinate, în mare parte, de abordări asupra: 
 structurii personalităţii, domeniilor psihologice de bază; 
 legităţilor de formare şi dezvoltare a personalităţii; 
 particularităţilor individuale şi de vârstă; 
 factorilor interni şi externi ai dezvoltării personalităţii şi particularităţilor influenţei lor asupra 

acestui proces la diferite etape şi în condiţii diferite. 

 
 Structura generală a personalităţii 

Structura personalităţii include un număr determinat de sisteme: capacităţi, motive, emoţii, voinţă, carac-
ter, temperament, orientări sociale, roluri şi norme, calităţi morale şi spirituale. Acest număr de sisteme, cons-
tituente ale structurii personalităţii, de regulă, este grupat în trei blocuri/module/categorii: 

1) categoria capacităţilor intelectuale şi creative; 
2) categoria normelor morale şi spirituale; 
3) categoria însuşirilor/trăsăturilor de caracter. 

Aceste categorii/blocuri constituie nivelul de vârf în ierarhia structurii personalităţii, care, la rândul său, 
se constituie din alte componente interconexe (a se vedea Fig.1). 
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Fig.1. Sisteme de bază constituente a structurii personalităţii umane [4]. 
 

În lumea interioară a personalităţii există şi funcţionează în interacţiune trei dimensiuni/sfere psihologice 
(subsisteme): 
− dimensiunea directorie; 
− dimensiunea operaţională; 
− dimensiunea psihofiziologică. 

Dimensiunea directorie (numită şi motivaţională, valorică, orientată la scop) include toate forţele interne 
motivaţionale: viziuni, idealuri, convingeri, necesităţi, nevoi, interese, motive etc. Această dimensiune cana-
lizează/determină activismul şi relaţiile personalităţii, antrenând procesele psihice (atenţie, percepţie, gândire) 
şi influenţând nivelul, caracterul şi modalităţile de aplicare a posibilităţilor de care dispune personalitatea. Ea 
are un rol prioritar în activitatea psihică şi în cea mai mare măsură caracterizează nivelul personalităţii. 

Dimensiunea operaţională include elementele psihicului, care reprezintă modalităţi şi mijloace de care 
dispune personalitatea şi pe care le aplică în realizarea obiectivelor determinate de prima dimensiune – cea 
de direcţionare/orientare. Personalitatea se caracterizează nu doar prin aceea ce face, dar şi prin aceea cum 
face, prin ce mijloace. 

Dimensiunea psihofiziologică nu determină nici obiective, nici motive, nici mijloace de acţiune, însă in-
fluenţează dinamic asupra manifestării lor. Aceasta se observă prin dinamismul, expresivitatea, echilibrul 
proceselor psihice. Această dimensiune are funcţia de deservire în cadrul ierarhiei dimensiunilor de un grad 
mai înalt [2]. 
 
 Nivelul de orientare/ 
                  direcţionare/activizare 
 
 
 
                    Nivelul de deservire 
 
 
 
 
 
 

Fig.2. Schema dimensiunilor în structura psihologică a personalităţii [2]. 
 

 Proprietăţi şi calităţi de bază ale personalităţii 
Dimensiunile psihologice determină proprietăţile de bază ale personalităţii: orientări, caracter, capacităţi, 

experienţe, temperament. 
1. Orientarea/direcţionarea personalităţii – proprietate psihologică în care este reprezentat sistemul de 

motive pentru viaţă şi activitate şi care determină tipul relaţiilor/atitudinilor, poziţiilor şi al activismului. 
Microstructura acestuia include un număr determinat de calităţi: concepţia despre lume, nevoi/necesităţi, idea-
luri, scopuri, interese, motive, orientări sociale, vocaţii. 
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Concepţia despre lume – totalitatea de idei, păreri, convingeri, puncte de vedere ale personalităţii asupra 
lumii, vieţii şi asupra societăţii. Concepţia despre lume este determinată de înţelegerea de către personalitate 
a lumii materiale şi spirituale, a esenţei vieţii, a motivelor comportamentale, a problemelor (politice, econo-
mice, sociale, morale) etc. Fiecare persoană are concepţie proprie de viaţă, însă ea devine una valorică/de 
orientare când înglobează în sine realizările civilizaţiei, este sistemică şi progresivă. 

Nevoi/necesităţi – simţire durabilă a unei nevoi în ceva: obiecte, condiţii, rezultate, plăcere etc. Nevoi-
le/necesităţile stimulează personalitatea spre căutări permanente de a le satisface. Ele orientează interesele, 
gândurile, acţiunile personalităţii. Aspiraţiile de a satisface nevoile constituie fundamentul activităţii conşti-
ente, iar finalităţile/rezultatele pozitive cu referire la satisfacerea nevoilor proprii amplifică rolul acestora în 
orientarea personalităţii. 

Ideal – model considerat perfect; scop suprem spre care se îndreaptă, în mod conştient, năzuinţele şi acti-
vitatea creatoare umană în toate domeniile ei. 

Interese – atenţie selectivă, emoţională asupra unor obiecte, activităţi, acţiuni, rezultate, condiţii, legate cu 
posibilităţile de a satisface nevoile şi de a atinge scopurile vieţii. 

Motive – cauza, raţiunea, impulsul subiectiv care determină o acţiune, o alegere, luarea unei decizii. 
Orientări sociale – a fi dispus, în baza experienţei, de a reacţiona (a acţiona, a se comporta) într-un fel în ur-

ma contactului cu fenomenele sociale, în anumite condiţii, de a percepe, a aprecia evenimente, informaţii etc. 
Vocaţie/aptitudine – atitudine pozitivă, atracţie faţă de o activitate. 
Aşadar, scopul este ceea către ce se îndreaptă omul, motivul pentru care el face acest lucru (pentru că-i 

trebuie). Motivul caracterizează cauzele tipice din care personalitatea face alegerea scopurilor, mijloacelor, 
comportamentului şi acţiunilor. Aceleaşi acţiuni sau manifestări ale activismului pot fi provocate/direcţionate 
de motive diferite. 

2. Caracterul personalităţii – sistemul atitudinilor durabile faţă de activitate, faţă de alte persoane şi faţă 
de sine. Aceste atitudini sunt determinate, în mare parte, de orientările personalităţii, însă sunt şi în strânsă 
legătură cu abilităţile/cunoştinţele speciale care reglează aceste atitudini, cu valorile, competenţele, dar şi cu 
calităţile şi obişnuinţele respective. Majoritatea atitudinilor personalităţii sunt cele morale reprezentate de un 
sistem de valori şi norme comportamentale, caracteristice societăţii date. Atitudinile morale determină acţiu-
nile şi faptele, mijloacele comportamentale şi metodele de realizare a sarcinilor. 

3. Aptitudinile personalităţii – proprietate corelată cu calităţile specifice ale personalităţii, care asigură 
asimilarea relativ uşoară a unor activităţi; condiţionează îndeplinirea în bune condiţii a unei anumite activităţi/ 
acţiuni. Se disting aptitudini particulare (funcţionale) şi cele faţă de o profesie, activitate. Aptitudinilor parti-
culare li se atribuie cele: intelectuale, creative, manageriale, artistice etc. Aptitudinile faţă de o profesie sunt 
complexe, se constituie din cele particulare, dar şi din cele specifice pentru realizarea activităţii profesionale 
respective. 

4. Experienţele personalităţii – proprietate care ţine de domeniul operaţional şi care include totalitatea cu-
noştinţelor, abilităţilor, metodelor, calităţilor pe care personalitatea le-a acumulat pe parcursul vieţii. Fără 
această proprietate, personalitatea nu poate fi una social valorică. 

5. Temperamentul personalităţii – proprietate care caracterizează dimensiunea psihofiziologică a persona-
lităţii – reprezintă totalitatea particularităţilor dinamice ale activităţii psihice, dependente de particularităţile 
sistemului nervos al personalităţii. 

Se disting mai multe caracteristici ale temperamentului: 
 puterea – manifestarea intensivă a proceselor psihice; 
 mobilitatea – rapiditatea apariţiei proceselor psihice; 
 rapiditatea derulării proceselor psihice; 
 rigiditatea – plasticitatea, capacitatea de a se adapta în condiţii noi; 
 activismul – nivelul constant al activismului, activism psihosocial; 
 emotivitatea – nivelul reacţiilor emotive în raport cu diferite influenţe; 
 stabilitatea psihofiziologică faţă de stresuri, supraîncărcări etc. 
Particularităţile psihofiziologice devin temeiuri pentru a identifica tipurile de temperament. Sunt cunoscu-

te patru tipuri de temperament: sangvinic, coleric, flegmatic şi melancolic [1]. 
1) Sangvinic – cel mai răspândit tip; se caracterizează prin activism, emotivitate, elasticitate, optimism; nu 

suportă monotonia. 
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2) Coleric – la fel se caracterizează prin activism, capacitate mare de lucru, reacţii imediate, adaptivitate 
la noile condiţii, însă este neechilibrat, impulsiv, iritant. 

3) Flegmatic – un tip puternic, echilibrat, liniştit; are mare capacitate de muncă, însă este lent, nehotărât; 
îi este frică de schimbări. 

4) Melancolic – nivel scăzut al proceselor psihice; senzitiv, emotiv, pesimist; nivel scăzut de muncă. 
Altă clasificare a tipurilor de caracter este legată de cercetările lui I.P. Pavlov cu referire la particularităţi-

le celor două sisteme de semnalizare în activitatea sistemului nervos superior: 
 Artistic – se caracterizează prin percepţie emotivă, emotivitate, imaginaţie. 
 Cognitiv – persoanele cu o gândire analitică predispuse spre construcţii logice, argumentare, concluzio-

nare, autocontrol. 
 Artistico-cognitiv – tip de caracter în care se combină în diferite proporţii particularităţile acestor tipuri 

opuse. 
Este cunoscută şi răspândită clasificarea tipurilor de personalitate dată de C.Yung, bazată pe particularită-

ţile psihofiziologice şi numită extraversie – introversie.  
Persoana de tip extravertit se caracterizează prin orientarea activităţii psihice spre lumea înconjurătoare 

(extrinseci) şi este o persoană deschisă, însă supusă influenţei din exterior, este adaptivă la condiţiile de 
schimbare. 

Persoana de tip introvertit se orientează spre lumea interioară, este emotivă, închisă, se adaptează greu la 
noile condiţii. 

De fapt, toate tipurile de caracter sunt discrete. Atribuirea persoanelor la unul sau alt tip are la bază parti-
cularităţile dominante ale caracterului. 

Proprietăţile psihologice sunt caracteristice fiecărui om. Important este altceva: care este conţinutul şi ca-
litatea fiecărui component, în ce constau deosebirile dinre viziuni, convingeri, motive, atitudini etc.? Este im-
posibil a găsi o persoană care ar avea aceste proprietăţi identice. Această diversitate şi face ca fiecare om să 
fie deosebit, irepetabil, ceea ce şi formează individualitatea acestuia. 

Însă, în fiecare om, unicitatea se combină/corelează cu componenta „generală” şi cu cea „specifică”, deo-
sebită. Componenta generală se constituie din proprietăţi psihice, gândire, memorie, coduri lingvistice etc. 

Concepţiile structurii personalităţii constituie fundamente pentru studierea fiecărui om, dar şi pentru 
elaborarea concepţiilor şi metodologiilor de formare şi dezvoltare a personalităţii. 

În psihologie sunt cunoscute trei asemenea concepţii: biologică (biogenetică), sociologică (sociogenetică), 
biosocială (biosociogenetică). 

Tabel  

Concepţii privind formarea şi dezvoltarea personalităţii umane 

Biologică  Sociologică  Biosocială  
Omul – produs al naturii; proprie-
tăţile spirituale au la bază dimen-
siunea biologică; dezvoltarea şi 
comportamentul sunt determinate 
de necesităţi şi instincte înnăscute, 
dar şi de cerinţele externe la care 
omul trebuie să se adapteze; edu-
caţia poate numai să accelereze 
sau să frâneze dezvoltarea. 

Omul se naşte ca fiinţă biologică, 
însă în procesul activităţii se so-
cializează sub influenţa mediului 
social; mediul este factorul deter-
minant în formarea personalităţii, 
influenţa acestuia este ireversibi-
lă. 

Omul este fiinţă biologică şi soci-
ală; procesele psihice sunt de na-
tură biologică, însă orientările, 
aptitudinile acestora se formează 
în cadrul influenţelor sociale 
obiective şi special organizate; 
rolul autoeducaţiei este redus. 

 
Dimensiunile biologică şi socială nu sunt factori independenţi sau paraleli: ele influenţează asupra omului 

concomitent şi complex; în acelaşi timp, intensitatea şi calitatea acestor influenţe poate fi diferită şi depen-
dentă de mai multe circumstanţe. În genere, se pune întrebarea dacă corelaţia influenţelor biologice şi sociale 
poate fi optimală. În viziunea unor cercetători, această corelaţie a factorilor biologici, sociali şi educaţionali 
poate fi ori optimală, ori nearmonioasă/dezechilibrată.  

Actualmente, nimeni nu poate afirma că influenţa eredităţii, mediului şi a educaţiei poate asigura dezvolta-
rea armonioasă a omului. Însă, nimeni nu poate dovedi şi contrariul.  
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Cercetările empirice şi teoretice, pe parcursul mai multor secole, au permis cercetătorilor să deducă un şir 
de legităţi cu referire la corelaţia factorilor biologici, sociologici şi educaţionali: 

1. Dezvoltarea omului este un proces determinat interior, nu de un număr ocazional de circumstanţe sau 
corelate cu influenţa factorilor externi, ci de contradicţii psihofiziologice interne. 

2. Dezvoltarea omului este determinată de contexte sociale, care presupun corelarea proceselor interne şi 
a condiţiilor externe, având o atitudine specială a personalităţii în dezvoltare faţă de realitatea socială. 

3. Dezvoltarea omului este condiţionată de nivelul activismului propriu, orientat spre autoformare, parti-
cipare în activitate şi comunicare. 

4. Dezvoltarea omului este determinată de tipul activităţii dominante; aceasta condiţionează schimbările 
de bază în procesele psihice şi în particularităţile psihologice ale personalităţii la etapa respectivă. 

5. Dezvoltarea omului depinde de conţinutul şi motivele activităţii în care el participă. Forţa motrice a 
acestei activităţi devine contradicţia dintre ceea ce are o însemnătate obiectivă pentru viaţa omului şi se 
reflectă ca subiectivitate valorică şi realitate. 

6. Influenţa diferiţilor factori se determină de particularităţile individuale şi de vârstă. 
Schematic, dezvoltarea omului, în urma interconexiunii factorilor interni şi externi, poate fi prezentată 

astfel (a se vedea Fig.1). 

 
 

Fig.1. Dezvoltarea omului în urma influenţei factorilor interni şi externi. 
 

Aşadar, formarea şi dezvoltarea personalităţii are la bază un şir de legităţi care pot fi structurate în trei 
grupe: 
1. Legităţile legate de vârstă 
2. Legităţile sociopsihologice 
3. Legităţile acţionale. 

Legităţile psihologice condiţionează şi determină, în mare parte, legităţile pedagogice de formare şi dez-
voltare a personalităţii. În acest sens, legităţile pedagogice reprezintă conexiuni obiective „cauză-efect”, co-
nexiuni constante, repetabile, între influenţele educaţionale şi finalităţile obţinute: nivelul de educaţie a per-
sonalităţii, corespunderea calităţii învăţării cu obiectivele preconizate. 

De regulă, legităţile pedagogice de formare a personalităţii au un caracter general, dar şi de orientare spre 
atingerea unor scopuri prestabilite: 

 dezvoltarea continuă a personalităţii pe parcursul întregii vieţi; 
 formarea în scopul autorealizării, autoafirmării în viaţă; 
 subordonarea formării/dezvoltării personalităţii intereselor individuale ale acesteia; 
 dependenţa succesului în formarea personalităţii de activismul propriu şi orientările valorice; 
 dependenţa atingerii obiectivelor de formare a personalităţii de interconexiunea tuturor elementelor sis-

temului educaţional; 
 realizarea abordării individualizate în formarea fiecărei personalităţi şi dezvoltarea individualităţii acestora. 
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În literatura de specialitate sunt analizate ca categorie specifică legităţile numite sociopedagogice. De 
fapt, acţiunile acestor legităţi determină, în mare parte, rezultatele formării personalităţii: cognitive, afective, 
psihomotorii. 

Legităţile general pedagogice şi sociopedagogice se reflectă în principii pedagogice generale de forma-
re/dezvoltare a personalităţii. 

1. Principiul formării integrale a personalităţii în interesul însuşi al acesteia, dar şi al societăţii. 
2. Principiul ştiinţific în formarea personalităţii. 
3. Principiul apropierii maximale a obiectivelor, conţinuturilor, strategiilor, condiţiilor de formare a per-

sonalităţii de nivelul performanţelor civilizaţiei, de valorile umane şi naţionale. 
4. Principiul continuităţii în formarea personalităţii pe parcursul vieţii. 
5. Principiul sistemic şi al formării interconexe a proprietăţilor de bază ale personalităţii. 
6. Principiul integrării/unităţii influenţelor pedagogice şi autoformării personalităţii. 
7. Principiul dezvoltării anticipate a personalităţii în spiritul umanismului, democraţiei, civismului [1]. 
Legităţile şi principiile generale se atribuie întregului sistem de formare a personalităţii la orice nivel; în ace-

laşi timp, există şi principii specifice acestui proces (de exemplu, principiile formării culturii emoţionale etc.). 
Cunoaşterea legităţilor şi a principiilor nu înseamnă că rezultatele educaţionale vor fi atinse fără echivoc, 

fără probleme. Procesul de formare a personalităţii este unul contradictoriu. Cele mai esenţiale contradicţii 
pot fi formulate astfel: 

 contradicţia dintre intenţii şi realitate, dintre oportunităţi şi posibilităţi; 
 contradicţia dintre prevederile pedagogice generale şi necesităţile realizării lor metodologice în situaţii 

concrete; 
 contradicţia dintre nou şi tradiţional, dintre conţinut şi formă; 
 contradicţia dintre cuvinte şi experienţele vieţii; 
 contradicţia dintre subiect şi obiect în educaţie etc. 

Contradicţiile frânează obţinerea rezultatelor pozitive, în acelaşi timp motivează căutarea noilor abordări 
în educaţie. 
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IMPACTUL CULTURII PEDAGOGICE A PĂRINŢILOR ASUPRA  

EDUCAŢIEI DE GEN A COPIILOR DE VÂRSTĂ PREŞCOLARĂ 

Stella DUMINICĂ 

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 
 

Cultura pedagogică a părinţilor se poate forma prin intermediul unui parteneriat educaţional eficient dintre colabora-
torii instituţiei preşcolare şi familie. Un rol important în acest sens revine cadrelor didactice; acesta constă în stimularea 
participării active a părinţilor în calitate de actori în cadrul procesului educaţional, care vor fi capabili să se integreze în 
organizarea şi realizarea activităţilor centrate pe educaţia de gen, în scopul sporirii nivelului de cultură pedagogică. 

Cuvinte-cheie: cultura familiei, cultura pedagogică a părinţilor/familiei, competenţă parentală de gen, măiestrie 
pedagogică, educaţie de gen, parteneriat educaţional. 

 
THE IMPACT OF PARENTS' PEDAGOGICAL CULTURE IN  
GENDER EDUCATION PRESCHOOL CHILDREN 
Pedagogical culture of parents can form through an educational partnership effective pre-school institution and his 

family. Therefore, an important role is the responsibility of teachers that stimulate the active participation of parents as 
actors in the educational process, that will be able to integrate them in the organization and carrying out of activities 
centered on gender education, in order to increase the level of educational culture. 

Keywords: culture family, pedagogical culture of parents / family, gender parenting competence, mastery teaching, 
education gender, educational partnership.                                                                                                            

      
      
Formarea personalităţii copilului de vârstă preşcolară reprezintă rezultatul influenţelor şi acţiunilor de ca-

litate ale unui ansamblu de actori. Grădiniţa de copii este prima instituţie din sistemul de învăţământ care îi 
învaţă pe părinţi să colaboreze cu agenţii educativi şi contribuie substanţial la formarea culturii pedagogice a 
părinţilor. Reuşita educaţiei integrale, inclusiv a educaţiei de gen a copiilor de vârstă preşcolară, depinde de 
competenţa colaboratorilor instituţiilor chemate să valideze şi să valorizeze responsabilitatea parentală. Insti-
tuţia preşcolară trebuie să fie alături de părinţi şi pentru a-i susţine în misiunea lor educativă în scopul învă-
ţării permanente, al învăţării de-a lungul întregii vieţi.  

La etapa actuală, familia din Republica Moldova ca instituţie socială se află în faţa unor provocări de ordin 
socioeconomic care au condus la apariţia unor fenomene sociale cu impact direct asupra educaţiei copilului în 
familie: rata crescută a divorţurilor, creşterea numărului de familii monoparentale, dezintegrate, creşterea nu-
mărului de familii dezavantajate socioeconomic (părinţi şomeri), creşterea numărului de părinţi care pleacă în 
străinătate pentru a munci etc. Evident că aceste realităţi, de ordin social şi economic, afectează viaţa de fami-
lie. În special suferă copilul (băiatul/fata) ce nu dispune de un model de familie armonioasă, responsabilă, care 
sa pună în centrul preocupărilor sale formarea personalităţii copilului şi menţinerea unui echilibru psihomoral, 
să valorifice şi să promoveze valori de gen autentice, ceea ce va împiedica formarea identităţii masculine/femi-
nine şi a demnităţii culturale. Copilul, mai apoi adultul  nu va putea în consecinţă să-şi asume propriile respon-
sabilităţi faţă de sine, ca bărbat sau femeie, ca personalitate şi faţă de familie  în viitor [1, 2, 3, 10]. 

Astăzi părinţii descoperă o nouă realitate cotidiană a vieţii, care presupune prezenţa unui registru valoric 
de cultură a educaţiei în familie, diferită de cea trăită în familiile de origine. Gama problemelor cu care se 
confruntă membrii familiei contemporane  necesită acordarea unui ajutor în rezolvarea acestora, mai cu sea-
mă în ce priveşte educaţia copiilor. În acest context, cele mai frecvente întrebări din partea părinţilor sunt: Ce 
metode să utilizez ca să-mi educ corect băiatul/fata? Ce calităţi să-i cultiv fetei/băiatului ca să corespundă 
cerinţelor actuale? etc. Părinţii găsesc unele răspunsuri informându-se din diverse surse. Dar, totuşi, deseori 
se află în situaţie confuză: fără a cunoaşte particularităţile de vârstă, de personalitate, specificul educaţiei co-
piilor preşcolari, riscă uneori să devină incoerenţi, inconsistenţi şi contradictorii în acţiunile lor. Iată de ce e 
nevoie de ajutorul unui cadru didactic calificat, pentru a le completa cunoştinţele şi optimiza competenţele  
cu privire la creşterea şi educaţia integrală a copiilor de vârstă preşcolară, ceea ce se poate obţine prin valori-
ficarea la maximum a parteneriatului educaţional instituţie preşcolară–familie, centrat pe sporirea nivelului 
de cultură a părinţilor. 
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Cultura familiei reprezintă totalitatea valorilor materiale şi spirituale pe care le posedă şi promovează 
aceasta ca instituţie socială. Valorile spirituale rezidă în cunoştinţele variate pe care le posedă membrii fa-
miliei, virtuţiile, convingerile, tradiţiile, modelele comportamentale ale părinţilor, copiilor, bunicilor şi ati-
tudinile valorice ale acestora [2, p.99]. 

Studierea nivelului de cultură a părinţilor de către cadrele didactice este importantă pentru a cunoaşte şi a-şi 
crea o imagine adecvată despre educaţia familială, la general, şi educaţia de gen, în special, pentru a avea un 
dialog eficient, constructiv şi diferenţiat cu părinţii. Desigur, cultura influenţelor relaţionale şi acţiunile educati-
ve ale familiei variază de la o familie la alta în funcţie de mai mulţi factori: de vârsta părinţilor, condiţiile de 
trai, studiile şi nivelul de inteligenţă, tradiţiile familiale, componenţa familiei, concepţia despre lume, particu-
larităţile individual - psihologice ale membrilor familiei, concepţia pedagogică adoptată [2, p.100]. 

În viziunea cercetătoarei L.Cuzneţov, elementele ethosului pedagogic familial se referă la două dimensi-
uni: la dimensiunea subiectivă, ce conţine ansamblul de valori, cunoştinţe, credinţe, norme, atitudini şi la cea 
obiectivă  a culturii/ethosului familiei, ce cuprinde modul de viaţă, modul de interacţiune şi comunicare, mo-
dul de organizare a mediului familial, modul de educaţie a copiilor, bunurile materiale şi produsele valorilor 
spirituale [2, p.106]. Particularităţile fiecărui element al ethosului pedagogic familial influenţează asupra 
dezvoltării capacităţii intelectuale şi asupra formării personalităţii, asupra caracterului specific fiecărui gen la 
vârsta preşcolară, iar, pe de altă parte, influenţează nivelul de valorificare a culturii de către adulţi.                                      

Educatorii trebuie să susţină părinţii în sporirea nivelului cultural. Aceasta înseamnă crearea unei culturi 
familiale, bazate pe dialog, cunoaştere şi participare, facilitând cooperarea între părinţi şi profesionişti în do-
meniul educaţiei, care va contribui la dezvoltarea unei personalităţi integrale. Rolul părinţilor e să participe 
activ în calitate de subiecţi–actori  în  procesul pedagogic, să se integreze în organizarea şi realizarea activită-
ţilor centrate pe educaţia de gen a preşcolarilor, ce necesită o infiltrare în cadrul tuturor conţinuturilor şi acţi-
unilor educaţiei.  

La etapa actuală problema ce vizează nivelul culturii pedagogice a familiei şi valorificarea acesteia este 
una acută. Acest lucru este perceput de fiecare din noi şi, desigur, de către colaboratorii instituţiilor preşcola-
re. Carenţele ce ţin de pregătirea profesională a cadrelor didactice în problema educaţiei de gen şi interesul 
scăzut al părinţilor pentru sporirea nivelului culturii lor pedagogice demonstrează  starea actuală a culturii 
generale a adulţilor. În contextul vizat, problemele  cu care se confruntă cadrele didactice şi părinţii în educa-
ţia de gen a preşcolarilor sunt: 

 
Cadrele didactice Părinţii 

• nu  întotdeauna sunt capabile de a formula sarcini 
concrete şi a selecta adecvat conţinutul şi metodele 
pentru organizarea şedinţelor cu tematica: Educaţia 
de gen a preşcolarilor  şi părinţilor etc.; 
• nu ţin cont de nivelul de cultură a părinţilor în ale-
gerea metodelor de colaborare; 
• utilizează numai forme de lucru tradiţionale şi mai 
puţin apelează la metodele interactive;   
• expun conţinutul în formă de monolog/comunicare. 

• posedă cunoştinţe fragmentare despre particu-
larităţile psihologice specifice băieţilor şi fetiţe-
lor; 
• nu sunt competenţi a soluţiona problemele cu 
care se confruntă băiatul/fata în cadrul familiei; 
• nu sunt satisfăcuţi de formele şi metodele tradi-
ţionale de organizare a şedinţelor; 
•  nu cunosc valorile culturii de gen. 

 

În multe situaţii, se poate aprecia că aspectele şi valorile culturii de gen sunt  mai mult intuite şi mai puţin 
cunoscute, argumentate, în primul rând, de cadrele didactice şi de către părinţi. În special, adulţii posedă doar 
nişte reprezentări privind identitatea, rolurile, relaţiile sau diferenţele de gen, bazându-se mai mult pe experi-
enţe proprii şi mai puţin pe o analiză ştiinţifică a culturii de gen. Deseori educaţia sexuală este confundată cu 
cea de gen.  

În contextul dat vom propune unele recomandări, în primul rând pentru realizarea unui parteneriat educa-
ţional eficient: 

 optimizarea competenţei psihopedagogice a cadrelor didactice printr-o mai amplă pregătire iniţială  şi 
continua/autoperfecţionare în domeniul educaţiei de gen va contribui la sporirea nivelului culturii peda-
gogice a părinţilor; 

 creşterea gradului de implicare a colaboratorilor instituţiei preşcolare (manageri, metodişti, educatori 
etc.) în dezvoltarea unui parteneriat educaţional interesant şi util va trezi curiozitatea părinţilor de a fi 
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participanţi activi  la autoeducaţie, implicându-se în mod afectiv şi cognitiv, alături de copii, în variate 
activităţi; 

 sporirea calităţii schimburilor de informaţii şi sugestii educative, în care includem şi consultaţiile indivi-
duale şi colective oferite de  către specialişti, va aprofunda cunoştinţele părinţilor despre specificul edu-
caţiei, despre particularităţile psihologice ale copiilor preşcolari, despre conţinutul educaţiei  de gen  şi al 
celei sexuale; despre preocupările şi aspiraţiile lor. Astfel, vor învăţa să abordeze dintr-o altă perspectivă 
relaţia cu copilul lor, să evite o comportare discriminatorie sau una axată pe masculinizarea fetiţelor şi 
feminizarea băieţilor.  

Organizarea unui parteneriat eficient instituţie preşcolară–familie reprezintă un factor important în relaţio-
narea părinţilor cu persoanele profesioniste în domeniul educaţiei.  

Investigaţiile cercetătorilor (П.Ф. Лесгафт, И.В Гребенников, А.С. Макаренко, В.А.Сухомлински, 
E.Stănciulescu, L.Cuzneţov etc.) confirmă că: condiţia de bază a succesului în educaţia familiei rezidă în for-
marea şi valorizarea culturii pedagogice a părinţilor/familiei.   

În opinia lui I.Grebennikov,  cultura pedagogică este nivelul  pregătirii pedagogice şi dezvoltarea anumi-
tor calităţi de a fi părinţi – tată şi mamă, reflectând nivelul lor de maturitate, ca educatori, şi se manifestă în 
procesul activităţii de educaţie familială şi socială a copiilor. Calităţile pe care trebuie să le posede părinţii: 
tact pedagogic, chibzuinţă, atitudine grijulie faţă de copii, receptivitate, echitabilitate şi exigenţă [8]. 

Pedagogul rus В.В. Чечет menţiona că prin cultură pedagogică a părinţilor se subînţelege o pregătire 
pedagogică şi maturitatea lor în calitate de educatori, în urma căreia obţin rezultate pozitive în procesul 
educaţiei în cadrul familiei şi în locuri publice. Dânsul susţine că cultura pedagogică este o parte integrantă a 
culturii generale, care întruchipează experienţa acumulată de părinţi din pedagogia populară a familiei [12].  

Altă cercetătoare, Л.Г. Емильянова, a evidenţiat următoarele elemente principale ale culturii pedagogice: 
atitudinea faţă de educaţie; cunoştinţe psihopedagogice; priceperi practice de a găsi soluţii în diferite sarcini 
didactice şi de a utiliza experienţa pozitivă a generaţiilor anterioare în educaţia copiilor [5, p.258]. 

Analizând şi precizând conţinutul culturii pedagogice, la general, şi a culturii pedagogice a părinţilor, în 
special, şi axându-ne pe un ansamblu de repere teoretice şi metodologice, evidenţiem trei componente de 
bază în structura culturii pedagogice, pe care le-am structurat în schema de mai jos: 

 
 
 
           
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

Fig.1. Componentele culturii pedagogice. 
 

Cercetătoarea V.Bodrug-Lungu defineşte competenţa parentală de gen ca o capacitate a părintelui/ma-
mei şi tatălui de a realiza eficient educarea şi socializarea de gen a fetelor şi băieţilor. În conţinutul vizat, 

Cultura pedagogică a familiei 
privind educaţia de gen a copiilor 

 competenţa parentală de gen măiestrie pedagogică calităţile morale 

• componenta cognitivă de gen: re-
prezentări, viziuni, cunoştinţe etc.             
• componenta afectivă de gen: senti-
mente, atitudini, aşteptări etc. 
• componenta comportamentală de 
gen: priceperi, deprinderi, abilităţi etc. 
 

• tact pedagogic; 
• capacitatea de a fi  
 - receptiv, 
 - echitabil, 
 - cumpătat, 
 - autoritar şi exigent; 
• aptitudini educative; 
• abilităţi în prognozarea evoluţiei 
dezvoltării copilului. 

• amabilitate; 
• politeţe; 
• respect; 
• sinceritate etc.

Conduita adulţilor adecvată de gen 
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L.Cuzneţov [2, 3] ne atenţionează să nu ignorăm sexul copilului şi educaţia morală indiferent de gen, accen-
tul fiind pus pe cultivarea complementarităţii şi a parteneriatului de gen. 

În acest sens este importantă specificarea componentelor cognitive, afective şi comportamentale de gen [1]. 
Astfel, componenta cognitivă de gen reprezintă conştientizarea de către părinţi a rolului de model de gen 

pentru copii; reprezentările părinţilor referitor la maternitate/paternitate; viziunile asupra strategiilor de viaţă 
ale fiicelor şi fiilor; cunoaşterea specificului dezvoltării psihofiziologice a fetelor şi băieţilor, a trebuinţelor 
psihosociale ale fetelor şi băieţilor în relaţie cu părinţii la diferite etape de vârstă; a impactului stereotipurilor 
de gen privind educaţia copiilor. 

Componenta afectivă de gen include formarea sentimentelor, atitudinilor şi aşteptărilor faţă de fii şi fiice; 
a trăirilor şi sentimentelor personale ale femeilor şi bărbaţilor faţă de propria maternitate/paternitate şi roluri-
le de gen publice şi private, formarea valorilor parteneriale de gen ale părinţilor etc. 

Componenta comportamentală de gen include achiziţionarea şi dezvoltarea abilităţilor şi deprinderilor pă-
rinţilor de îngrijire, educare, instruire şi orientare profesională a fiicelor şi fiilor; de implicare a fetelor şi bă-
ieţilor în comportamente personale şi sociale active şi responsabile, prin stimularea capacităţilor şi intereselor 
fetelor şi băieţilor în pofida montajelor, stereotipurilor de gen învechite; de implicare a fiicelor şi fiilor la 
egal în muncile casnice: realizarea rolurilor sociale. 

Pe măsura acumulării experienţei şi a dezvoltării aptitudinii pedagogice, părinţii vor dobândi măiestrie 
pedagogică. Măiestria pedagogica se referă la o treaptă superioară de dezvoltare a unei competenţe pedago-
gice iniţiale şi desemnează „un înalt nivel al competenţei, atins prin antrenament, de natură să permită obţi-
nerea cu uşurinţă a unor realizări la nivel de expert" (R.W. Houston). La acest nivel de performanţă, părin-
tele va fi  capabil sa sesizeze, în interiorul unei situaţii concrete, informaţiile care-i vor permite să intervină 
într-o maniera adecvată; el utilizează în mod inteligent aceste informaţii şi acţionează într-o manieră inovati-
vă pentru soluţionarea problemelor pe care le ridică situaţia respectivă – atunci când schemele acţionale pre-
existente – algoritmii metodici – devin insuficiente. Acest spirit inovativ este însă dublat de capacitatea de a 
asigura un caracter legitim acţiunilor educative iniţiate, prin justificarea lor teoretică, adică prin întemeierea 
lor pe concluziile cercetărilor întreprinse în domeniul ştiinţelor educaţiei [13]. 

Principalele caracteristici ale măiestriei pedagogice: tact pedagogic, capacitatea de a fi receptiv, echitabil 
şi rezonabil, exigent cu copiii, stăpânirea propriilor tehnici pedagogice (mişcarea, gesturile, mimica, panto-
mimica, vorbirea), capacităţi de a observa şi a poseda  abilităţi în prognozarea evoluţiei copilului. 

Atunci când sunt abordate problemele de gen, contează mult nu doar competenţa parentală (atitudini, cu-
noştinţe, capacităţi), măiestria pedagogică, ci şi calităţile morale pe care trebuie să le posede părintele: ones-
titatea, feminitatea, cavalerismul, amabilitatea, responsabilitatea, răbdarea, politeţea, sinceritatea etc. 

Criteriile după care poate fi apreciată cultura pedagogică a părinţilor sunt:  
• capacitatea părinţilor de a ţine cont  de particularităţile psihologice specifice fetelor/băieţilor (să găseas-

că tonul potrivit în  cadrul relaţiilor părinte-copil, în funcţie de particularităţile de vârstă şi de cele psihologi-
ce specifice temperamentului, caracterului şi nu genului); 

• capacitatea de a aprecia în mod obiectiv caracteristicile pozitive şi negative care pot să apară în condui-
ta fetiţelor şi băieţilor; 

• manifestarea dorinţei pentru a valorifica autoeducaţia pedagogică în permanenţă; 
• manifestarea interesului şi a dorinţei de a coopera cu instituţia preşcolară şi  cu alte instituţii de învăţământ; 
• manifestarea atitudinii active în acumularea experienţei pozitive preluate din alte familii şi a dorinţei de 

a utiliza metodele eficiente de educaţie în practică; 
• valorificarea cerinţelor echitabile pentru fete şi băieţi. 
Criteriile nominalizate au fost stabilite în baza studiului literaturii de specialitate [1-3, 5, 7, 10]. 
Părinţii care posedă o cultură pedagogică decentă au cunoştinţe în formularea scopului şi a  obiectivelor, 

au abilităţi în selectarea corectă a conţinuturilor şi mijloacelor, au capacităţi în aplicarea metodelor educative 
în cadrul activităţilor familiale. Într-o lume mereu în schimbare educaţia copilului în cadrul familiei poate fi 
cu succes numai dacă părinţii ştiu cum să utilizeze creativ cunoştinţele şi competenţele în educaţia copiilor. 
În plus, succesul activităţilor educaţionale ale părinţilor este determinat, în primul rând, de faptul cât de mult 
îşi iubesc copiii şi ce înseamnă pentru ei paternitatea. 

De menţionat că formarea culturii pedagogică a părinţilor începe încă în perioada prenatală, adică 
înainte de graviditatea mamei şi în cursul ei. În cadrul familiei, copilul însuşeşte primele noţiuni de gen, îşi 
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formează concepţiile despre relaţiile dintre tată şi mama, bărbat şi femeie. Familia are rolul unui model, în 
care copilul învăţa de timpuriu rolurile sociale, comportamentele de ordin social-moral, asimilează  metode 
de educaţie, maniere de comunicare, valori, atitudini binevoitoare, egalitatea în drepturi dintre sexe, respon-
sabilitatea şi ajutorul reciproc între membrii familiei, indiferent de gen. Formarea acestor calităţi continuă în 
instituţia preşcolară, şcoală. Este demonstrat de cercetători în domeniul pedagogiei familiei [2-4,5,7,9,10 
etc.] că o relaţie pozitivă se va stabili între părinte-copil, dacă familia  de origine îi  va oferi copilului multă  
afectivitate, dragoste şi sprijin, elemente atât de necesare dezvoltării armonioase integrale a personalităţii. 
Deseori, părinţii, în special care au copii cu vârsta de 3-7 ani, nu consideră importantă vârsta preşcolară, ar-
gumentând în cadrul cercetării noastre că ,,dezvoltarea personalităţii copilului începe în clasa întâi, iar pe 
primul loc în familie este preocuparea de satisfacere a nevoilor materiale”. De aceea şi responsabilitatea 
faţă de educaţia copiilor şi atitudinea părinţilor faţă de grădiniţă este mai joasă. 

Desigur, este greu de apreciat care ar fi acţiunile ce pot fi realizate pentru a schimba mentalitatea şi a îm-
bunătăţi competenţele părintelui, dar considerăm că este de o reală necesitate „preocuparea permanentă a 
părinţilor de a-şi ridica nivelul pregătirii culturale şi profesionale pentru a putea fi model şi pentru a sprijini 
copiii în dezvoltarea personalităţii lor” (I.Bontaş, 2001). 

În contextul cercetării noastre, prezintă interes viziunea cercetătorului Б.Т. Лихачёв [9], care deosebeşte 
trei niveluri de cultură pedagogică a părinţilor: 

Nivelul ,,relicvă" – părinţii transmit norme, metode şi forme în cadrul  procesului de educaţie, caracteristi-
ce epocii anterioare. Este un produs al culturii tradiţionale şi se bazează pe ideea că educaţia este „în memo-
rie” (relicvă–amintire) etc., înscenând un scenariu din copilăria lor în educaţia propriilor copii. Orientările 
pedagogice ,,relicvă” sunt întâi de toate activităţi neprofesioniste ale părinţilor, bunicilor etc. 

Nivelul ,,actual” – părinţii oferă un mediu pedagogic prielnic de desfăşurare a procesului de educaţie, 
fiind în conformitate cu cerinţele sociale curente, în cazul în care conţinutul, forma şi structura educaţiei sa-
tisface principiul „aici şi acum”. Aceste schimbări la nivel pedagogic în cadrul organizării unui parteneriat 
eficient rezistă standardelor riguroase, cerinţele, normele „ce să-i învăţăm” şi „cum să-i învăţăm” se însuşesc 
în condiţii specifice. Acesta este nivelul funcţionării – instruirea părinţilor în cadrul instituţiei preşcolare. 
Părinţii utilizează organizat, la nivel profesionist, în practica familiei metode şi tehnici pedagogice însuşite, 
obţinând succese în educaţia de gen a copiilor de vârstă preşcolară. 

Nivelul ,,potenţial” – părinţilor li se oferă programe educaţionale anticipative. Acestea sunt idei inovaţio-
nale promovate de cercetători ştiinţifici, al căror scop este pregătirea sistemului educaţional „pentru cerinţele 
de mâine”. Adesea, aceste programe nu sunt apreciate pozitiv de agenţii educativi contemporani, care nu sunt 
în stare să-şi imagineze educaţia în viitor. Într-o societate dinamică, reprezentanţii acesteia sunt de acord să 
implementeze programe prospective generatoare de schimbare. Nivelul potenţial al culturii pedagogice oferă 
un mod de dezvoltare a sistemului de învăţământ, la general, şi a celui preşcolar, în special.  

Noi aderăm la această idee, dar menţionăm importanţa corelării celor trei niveluri de cultură, deoarece 
primul oferă coerenţă în promovarea valorilor fundamentale (Bine, Adevăr, Frumos, Sacru etc.), al doilea ni-
vel asigură actualizarea şi integrarea eficientă a noului, iar cel de-al treilea permite să anticipăm un şir de as-
pecte negative şi  să proiectăm dezvoltarea educaţiei omului. 

De aceea, considerăm  necesară elaborarea unui program în scopul formării unei culturi pedagogice a pă-
rinţilor din perspectiva educaţiei de gen, pentru stabilirea unui parteneriat educaţional eficient cu valorifica-
rea celor trei niveluri: relicvă, actual şi potenţial.  

 

Plan – program  

Obiective de referinţă Conţinuturi recomandate 
Activitate informativă Cum să-mi educ corect fata/băiatul în familie? 

 
 să caracterizeze stilurile educative în cadrul fami-

liei şi tipurile de familii; 
 să aprecieze importanţa familiei în formarea per-

sonalităţii copilului în contextul gender; 
 să conştientizeze particularităţile fiziologice, psi-

hologice, individual tipologice ale preşcolarilor; 

Stilurile educative în cadrul familiei şi tipurile de 
familii.  
Condiţiile eficiente ale educaţiei de gen a preşco-
larului. 
Trăsăturile băiatului şi ale fetei – diferenţe şi 
asemănări.  
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 să evidenţieze greşelile, blocajele şi erorile în edu-
caţia de gen a preşcolarului în cadrul familiei. 

Diferenţele de gen cognitive şi motorii ale fetei 
şi băiatului. 
Familia şi modele comportamentale de gen. 
Curriculumul părinţilor. 
Greşelile, blocajele şi erorile în educaţia de gen a 
preşcolarului în cadrul familiei. 

                                 Seminar - training Educaţia de gen şi educaţia sexuală 
a preşcolarilor 

 să stabilească specificul conceptului de sex şi gen; 
 să compare educaţia de gen cu educaţia sexuală; 
 să evidenţieze greşelile, blocajele şi erorile comise 

în educaţia sexuală a preşcolarului în cadrul fami-
liei; 

 să identifice specificul feminităţii şi al masculini-
tăţii; 

 să stabilească priorităţile valorificării şanselor 
egale în educaţia preşcolarilor. 

Specificul conceptului de sex şi gen; 
Obiectivele educaţiei de gen în cadrul familiei. 
Obiectivele educaţiei sexuale în cadrul familiei. 
Greşelile, blocajele şi erorile în educaţia sexuală 
a preşcolarului în cadrul familiei. 
Caracteristicile feminităţii şi metode de dezvolta-
re a acesteia.  
Specificul masculinităţii şi metode de dezvoltare 
a acesteia. 
 

Discuţie Ce sunt stereotipurile de gen?  
Ce influenţă au stereotipurile de gen asupra copiilor? 

 să identifice propriile opinii şi percepţii despre 
bărbaţi şi femei; 

 să caracterizeze stereotipurile de gen; 
 să enumere propriile stereotipuri de gen utilizate 

în educaţia copilului său; 
 să stabilească diferenţele dintre genuri şi să elabo-

reze strategii de diminuare a stereotipurilor exis-
tente; 

 să deosebească aspectele educaţiei complementare 
şi ale celei axate pe parteneriatul de gen. 

 

Stereotipurile de gen – caracterizarea lor. 
Prevenirea stereotipurilor de gen în educaţia co-
piilor de vârstă preşcolară. 
Educaţia morală centrată pe valorificarea integri-
tăţii umane. 
 

Atelier de exersare Strategii ale educaţiei de gen în cadrul familiei 
 
 să stabilească influenţa principiilor educaţiei de 

gen a preşcolarului în cadrul familiei; 
 să determine specificul educaţiei în familie a fetei 

ca viitoare femeie, mamă, soţie şi a băiatului – ca 
viitor bărbat, soţ; 

 să stabilească formele, metodele şi mijloacele 
educaţiei de gen în cadrul familiei; 

 să elaboreze strategii educaţionale gender în ca-
zuri concrete. 

Modelul comportamental al părinţilor – metodă 
de bază a formării identităţii de gen la preşcolari. 
Educaţia fetei ca viitoare femeie, mamă, soţie, 
cetăţeancă şi profesionistă. 
Educaţia băiatului ca viitor bărbat, tată, soţ, cetă-
ţean şi profesionist. 
Metodele şi procedeele de dezvoltare a  feminită-
ţii şi masculinităţii în cadrul familiei. 
Strategiile de diminuare a barierelor de gen în 
educaţia fetei şi a băiatului. 

Masă rotundă Educaţia de gen a preşcolarului în cadrul jocului  
 (activităţile integrate în familie) 

 să caracterizeze specificul fiecărui gen în cadrul 
jocului; 

 să analizeze tipurile de jocuri (joc de rol, joc de 
masă, joc sportiv etc.); 

 să stabilească blocajele comunicării dintre fete şi 
băieţi în cadrul jocului şi soluţii pentru optimiza-
rea acesteia; 

Tipurile de jocuri – caracterizarea lor. 
Jocul de rol – metodă de bază a formării 
comportamentului de gen la preşcolari. 
Blocajele comunicării în cadrul jocului între ge-
nuri diferite (fete şi băieţi). 
Valorizarea parteneriatului de gen dintre fete şi 
băieţi. 
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 să promoveze parteneriatul dintre fete şi băieţi în 
cadrul jocului şi-n alte activităţi ale preşcolarului. 

 

Atelier de formare a competenţelor parentale Modelul tatălui şi al mamei 
 
 să analizeze propriul tip de model comportamental 

de gen; 
 să analizeze impactul exemplului oferit în familie 

de către părinţi pentru fată şi băiat; 
 să elaboreze modelul ideal al mamei şi al tatălui; 
 să analizeze modul în care percep rolurile genuri-

lor şi să se gândească cum aceste percepţii şi re-
prezentări le influenţează viaţa. 

Repartizarea rolurilor familiale şi de gen în ca-
drul familiei. 
Tatăl – modelul comportamental al feciorului. 
Mama – modelul comportamental al fiicei. 
Codul de reguli al culturii de gen a adultului. 
Mama şi tata – model ideal. 
Programul de autoperfecţionare a comportamen-
tului de gen al părinţilor. 
Relaţiile armonioase dintre părinţi ca model 
comportamental pentru preşcolari în calitate de 
viitori familişti. 

Şedinţă de totalizare Educaţia de gen în cadrul parteneriatului familie-şcoală 
 
 să analizeze codul deontologic al parteneriatului 

educaţional familie-instituţie preşcolară; 
 să determine funcţiile parteneriatului familie-şcoa-

lă în cadrul educaţiei de gen; 
 să analizeze formele de optimizare a educaţiei 

organizate în cadrul instituţiei preşcolare. 

Aspecte ale parteneriatului educaţional în cadrul 
educaţiei de gen.  
Codul deontologic al parteneriatului educaţional 
din perspectiva gender. 
Condiţiile colaborării familiei cu instituţia pre-
şcolară în scopul eficientizării culturii pedagogi-
ce a părinţilor din perspectiva educaţiei de gen. 

 

În concluzie, cultura pedagogică a părinţilor se poate forma prin intermediul unui parteneriat educaţional  
eficient între colaboratorii instituţiei preşcolare şi familie. Calitatea educaţiei de gen a preşcolarilor va de-
pinde de nivelul culturii pedagogice a părinţilor şi de potenţialul  intelectual, moral al acestora. De aceea, un 
rol important al cadrelor didactice constă în stimularea participării active a părinţilor în calitate de actori în 
cadrul procesului educaţional de la etapa iniţială a funcţionării parteneriatului, care vor fi capabili să-i inte-
greze în organizarea şi realizarea activităţilor centrate pe educaţia de gen, în scopul sporirii nivelului culturii 
pedagogice. Această colaborare este orientată spre crearea unui spaţiu pedagogic optim ce-l va forma pe co-
pil şi-l va perfecţiona pe părinte, oferindu-i posibilităţi pentru dezvoltarea integrală a personalităţii.     
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ABORDARI PRACTICE ALE ACTIVITĂŢII DE CONSILIERE PSIHOPEDAGOGICĂ 

Valeria PASCARU-GONCEAR 

Universitatea de Stat din Moldova 
 
Analizând literatura de specialitate şi documentele de politică educaţională care fundamentează sectorul consilierii 

psihopedagogice, putem menţiona că necesitatea activităţilor de consiliere psihopedagogică în institutiile de învăţământ 
reprezintă o realitate relativ recentă pentru câmpul preocupărilor de specialitate, deşi tot mai multe instituţii la nivel 
internaţional au identificat diferite modalităţi de realizare a acestora.  

Cuvinte-cheie: consiliere psihopedagogică, consiliere şcolară, competenţe de consiliere psihopedagogică, cadre 
didactice, sistem educaţional, formare profesională. 

 
PRACTICAL ABORDATION OF PSYCHO-PEDAGOGICAL COUNSELING ACTIVITY 
Analyzing the literature of specialty and the documents of educational politic which substantiates the psycho-peda-

gogical counseling sector, we can mention that the necessity that the psycho-pedagogical counseling in the educational 
institution, represents an recent relative reality for the specialized field concerns, even if more and more institution at an 
international level, indentify different ways of its realization.  

Keywords: psycho-pedagogical counseling, educational politic, school counseling, psycho-pedagogical counseling 
competence, teachers, professional formation. 

 
 
Programele de reformă actuale desemnează mutaţii de ordin sistemic vizând aspecte ale politicii educaţio-

nale universitare, concepţia generală şi conţinuturile învăţământului, structurile instituţionale şi modul de 
organizare a acestora, în funcţie de un model educaţional nou, care implică centrarea pe noi paradigme şi, în 
consecinţă, presupune noi finalităţi şi obiective. 

De obicei, activitatea de consiliere psihopedagogică în instituţiile de învăţămînt are un caracter voluntar, 
preponderent centrată pe individ. Mai mult, în lipsa unui cadru de referinţă general agreat în ceea ce priveşte 
standardele de pregătire profesională a cadrelor didactice în acest sens, conţinuturile formării şi strategiile de 
realizare a activităţilor de consiliere psihopedagogică, modalităţile de organizare instituţională în ţările euro-
pene şi în SUA sunt dintre cele mai diferite. 

În SUA, Asociaţia Americană pentru Consiliere Psihoedagogică (ASCA), în scopul de a asigura stabilita-
tea priorităţilor privind consilierea şcolară, a dezvoltat, în anul 2003, un model naţional care să ofere orien-
tări coerente şi complete atât pentru programele de consiliere şcolară, cât şi pentru activitatea consilierilor 
şcolari profesionişti (cărora le sunt atribuite sarcini şi responsabilităţi specifice). 

Aplicarea sistematică a Modelului Naţional ASCA cuprinde 4 componente interdependente: fundamentul, 
sistemul aplicativ, sistemul administrativ şi responsabilitatea.  

Fundamentul este compus din: 
a) convingerile şi filosofiile împărtăşite de întreg personalul;  
b) o declaraţie de misiune care evidenţiază scopul programului şi care se aliniază la misiunea şcolii. 

Sistemul aplicativ implică patru metode necesare pentru aplicarea sistematică a programului de consiliere 
şcolară la nivelul tuturor elevilor. Prima metodă o reprezintă curriculumul de orientare, format din lecţii de 
clasă structurate, care oferă cunoştinţe şi competenţe adaptate nivelului de dezvoltare, de la grădiniţă şi până 
la clasa a XII-a. A doua metodă este cea de planificare individuală a activităţilor elevilor, în cadrul căreia 
consilierii şcolari profesionişti consultă fiecare elev în parte pentru a-l ajuta să identifice obiectivele şi pla-
nurile de viitor. A treia metodă este reprezentată de servicii care satisfac nevoile imediate ale elevilor prin 
consiliere, consultare, sesizare, mediere sau furnizare de informaţii. Metoda a patra a sistemului aplicativ 
este cea de sprijin prin intermediul sistemelor administrative ale programului de consiliere în ansamblu. 

Sistemul administrativ, cea de-a treia componentă a modelului naţional ASCA, reuneşte procese organiza-
ţionale pentru asigurarea faptului că programul de consiliere este aliniat la nevoile şcolii. Acordurile privi-
toare la organizarea şi obiectivele programului de consiliere şcolară sunt negociate cu directorii de şcoală.  
De asemenea, este stabilit un consiliu consultativ format din elevi, părinţi, profesori, consilieri, directori şi 
membri ai comunităţii, în scopul analizării rezultatelor programului de consiliere şi formulării de recomandări. 
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Datele sunt folosite în a decide ce activităţi sunt necesare pentru încurajarea dezvoltării academice, personale/ 
sociale, precum şi perspectivelor de carieră ale elevilor. Sunt elaborate, în acelaşi timp, planuri de acţiuni 
pentru obţinerea competenţelor şi rezultatelor dorite. Aceste planuri de acţiuni descriu în detaliu competenţele 
urmărite, componentele activităţii, datele care indică necesitatea activităţii şi desfăşurarea ei în timp, partea 
responsabilă, metodele de evaluare, dar şi rezultatul aşteptat. Consilierii şcolari trebuie să aloce contactului 
direct cu elevii 80% din timpul de lucru. Sarcinile lor se limitează la aplicarea programului şi urmăresc 
aproape exclusiv servicii de consiliere. Elevii, părinţii, profesorii şi directorii cunosc programul de lucru al 
consilierilor şcolari, acesta fiind publicat şi accesibil tuturor persoanelor interesate. 

Responsabilitatea, cea din urmă componentă a modelului american, se referă la responsabilizarea consi-
lierilor şcolari profesionişti prin folosirea datelor ce corelează activităţile şcolare de consiliere cu rezultatele 
elevilor. Rapoartele de rezultate asigură faptul că programele au fost puse în aplicare, au fost analizate privind 
eficacitatea şi au fost modificate în scopul perfecţionării activităţii şi programului. Atât rapoartele imediate, 
cât şi cele intermediare sau pe termen lung sunt aduse la cunoştinţa părţilor interesate. Standardele de per-
formanţă a consilierilor şcolari sunt folosite pentru a evalua fiece consilier şcolar sau program de consiliere. 
În cele din urmă, sunt realizate audituri (bilanţuri) ale programelor care să orienteze acţiunile viitoare din 
cadrul programului. 

Pentru a pune în aplicare programele şcolare de consiliere, sarcinile şi responsabilităţile consilierilor şcolari 
trebuie să fie clar delimitate. Acestea includ, dar nu sunt limitate la: 

• Implementarea de programe individuale academice centrate pe elev; 
• Analizarea şi explicarea testelor cognitive, de aptitudini sau progres individual; 
• Consilierea elevilor cu probleme de perturbare comportamentală sau emoţională; 
• Colaborarea cu profesorii în dinamizarea lecţiilor din curriculumul de orientare; 
• Analizarea mediilor generale împreună cu testele de progres individual; 
• Interpretarea datelor generale ale studenţilor; 
• Consultarea cu profesorii privind gestionarea sălilor de studii; 
• Colaborarea cu directorul şcolii privind rezolvarea problemelor elevilor [7, p.867-872]. 
Consilierii şcolari profesionişti predau lecţii structurate, planificate cu grupuri mari de elevi pentru a satis-

face nevoile de dezvoltare ale acestora. Subiectele lecţiilor de orientare includ, de regulă, următoarele: 
• Susţinerea competenţelor academice; 
• Competenţe organizatorice, de studiu, de îndeplinire a testelor; 
• Capacităţi de înţelegere proprie şi a celor din jur; 
• Strategii de rezistenţă psihologică şi capacităţi de gestionare a crizelor; 
• Relaţii „inter pares” şi aptitudini sociale eficiente; 
• Comunicare, rezolvarea problemelor, luarea de decizii, rezolvarea conflictelor, precum şi prevenirea 

agresiunii; 
• Explorarea oportunităţilor şi planificarea carierei; 
• Educaţie privind abuzul de substanţe; 
• Principiul multiculturalităţii şi diversităţii [7, p.868-869]. 
Dat fiind faptul că le sunt încredinţate numeroase responsabilităţi care solicită efort sporit, consilierii 

şcolari profesionişti trebuie să se „reîmprospăteze” prin dezvoltare profesională şi bună realizare personală. 
Participă în mod regulat la activităţi de dezvoltare profesională aderând la organizaţii profesionale (de ex., 
Asociaţia Americană pentru Consiliere Şcolară şi Asociaţia Americană de Consiliere), citind reviste de spe-
cialitate, participând la conferinţe naţionale şi de stat, obţinând instruire avansată prin intermediul semina-
relor sau cursurilor postuniversitare sau punându-se sub supravegherea unui consilier şcolar experimentat. 
Consilierii şcolari profesionişti contribuie, de asemenea, la creşterea lor personală prin cultivarea relaţiilor de 
familie, plecarea în vacanţe de odihnă şi relaxare, întreţinerea relaţiilor de prietenie cu colegii, practicarea 
exerciţiilor fizice regulate şi alimentaţia sănătoasă, angajarea în ritualuri spirituale, cum ar fi rugăciunea sau 
meditaţia şi lecturarea din pură plăcere [7, p.872]. 

În Spania, la nivel de legislaţie formarea profesională a cadrelor didactice constituie o prioritate în politica 
educaţională a Guvernului spaniol. Ministerul Educaţiei a inclus acest aspect extrem de important în planul 
de acţiuni pentru 2010-2011. Decretul 1147/2011 din 29 iulie pune accent pe necesitatea formării profesio-
nale în sistemul educaţional. Astfel, conform articolului 9 din Legea Organică 2/2006, din 3 mai, formarea 
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profesională este alcătuită dintr-un şir de acţiuni, la baza cărora stau cunoştinţele temeinice iniţiale comple-
tate prin activităţi de formare continuă la locul de muncă care să contribuie permanent la actualizarea com-
petenţelor profesionale ale cadrelor didactice, printre care şi competenţele de consiliere psihopedagogică.  

La nivel administrativ, articolul 157h din Legea Organică 2/2006 din 3 mai prevede următoarele: 
• Administraţia va asigura cu resurse necesare serviciul de consiliere psihopedagogică. 
• Administraţia va ţine cont de sugestiile şi recomandările consilierilor psihopedagogi. 
Administraţia instituţiei va colabora cu echipa de consilieri în vederea organizării activităţilor de consiliere 

psihopedagogică.  
Consilierul psihopedagog care activează în cadrul unei instituţii nu se va limita la oferirea de consultanţe 

ocazionale, ci realizează mai multe activităţi.  
• Diagnostic (aplicarea instrumentelor specifice de diagnosticare şi autocunoaştere). 
• Orientare educaţională (tehnici pentru facilitarea învăţării/dezvoltării personale). 
• Dezvoltarea carierei;  
• Consiliere psihopedagogică; 
• Informarea (cunoaşterea legislaţiei în vigoare, a cerinţelor pieţei muncii, a posibilităţilor de angajare); 
• Cercetare-dezvoltare comunitară (capacitatea de a stabili contact cu membrii comunităţii) [3, p.107]. 
Consilierul psihopedagog activează în instituţii educaţionale şi şcoli de orice nivel, oferind servicii de 

consiliere individuală şi de grup; organizează seminare pentru personalul instituţiei în scopul formării coe-
ziunii de grup şi al soluţionării problemelor educaţionale; lucrează permanent în sensul formării sale profe-
sionale, deoarece pentru a deveni consilier psihopedagog este nevoie de studii, experienţă vastă în domeniu, 
şi de o formare profesională continuă. Pentru obţinerea de performanţe este necesară o colaborare cu alţi spe-
cialişti în domeniu în cadrul seminarelor permanente şi susţinerea Serviciilor Sociale, a echipelor specializate, a 
profesioniştilor de la centrele de orientare, a profesorilor universitari etc. [4, p.56]. 

În România, actualitatea şi necesitatea consilierii psihopedagogice este determinată şi de faptul că Direcţia 
Generală Educaţie şi Învăţare pe tot Parcursul Vieţii, aprobată de Ministerul Educaţiei, Cercetării, Tineretu-
lui şi Sportului din România (2010), a promovat programa pentru disciplina Consiliere psihopedagogică, care 
se adresează absolvenţilor facultăţilor de profil şi profesorilor care se prezintă la concursul pentru ocuparea 
posturilor didactice/ catedrelor vacante din învăţământul preuniversitar. Conţinutul şi structura programei 
sunt elaborate în aşa fel încât să răspundă schimbărilor impuse de abordarea curriculară sistemică în realizarea 
procesului educaţional. Pe lângă conţinuturile ştiinţifice şi cele de metodică a disciplinelor, programa vizează 
anumite competenţe specifice profesorului în centre şi cabinete de asistenţă psihopedagogică, competenţe pe 
care acesta trebuie să şi le dezvolte şi probeze pe parcursul desfăşurării activităţii didactice [6, p.119]. 

De asemenea, activitatea de consiliere psihopedagogică poate fi parte integrantă a activităţii de dirigenţie. 
Conform ordinelor MedC nr.5286 şi 5287/09.10.2006 de aprobare a programelor şcolare pentru aria curricu-
lară „Consiliere şi orientare” şi nr.5288/09.10.06 privind modalitatea de aplicare a acestora şi prin „Scrisoarea 
metodică” a ISJ nr.610/24.10.06 se face următoarea precizare: ora de consiliere va înlocui vechea oră de 
dirigenţie. Bugetul de timp alocat ei fiind de o oră pe săptămână şi beneficiază de programe şcolare proprii, 
pentru toate ciclurile de învăţământ. Conform prevederilor legii, coordonarea activităţilor clasei de elevi se 
realizează de către diriginte, ales de către directorul unităţii de învăţământ (respectând principiul continuităţii 
şi al performanţei), dintre cadrele didactice care predau la clasa respectivă. Meseria de diriginte presupune 
activităţi de suport educaţional, consiliere şi orientare profesională pentru elevii clasei pe care o coordonează 
în funcţie de prevederile planului-cadru.  

Calitatea de profesor consilier o pot avea doar cadrele didactice care au urmat / sau urmează un curs de 
formare în domeniul „Consiliere şi orientare” certificat de instituţii abilitate.  

Certificare: Cursurile şi seminariile / laboratoarele sunt prevăzute în programul de Master în Consiliere 
Psihopedagogică şi vor conduce la acumularea unui număr de 120 de credite (ECTS) şi la obţinerea Diplomei 
de Master în Consiliere şcolară şi dezvoltarea carierei. Absolvenţii vor primi o diplomă în limba romană, 
pentru masterul de consiliere şcolară şi dezvoltarea carierei, precum şi o diplomă de consilier şi consultant în 
carieră de la NBCC International valabilă pentru Europa, Statele Unite ale Americii şi celelalte ţări din lume. 
Această diplomă va fi eliberată atât în limba română, cât şi în limba engleză.  

Misiunea acestui program de master este de a forma la cele mai înalte standarde de calitate consilieri 
şcolari, consilieri şi consultanţi în carieră, pentru domeniile public şi privat, care să contribuie la dezvoltarea 
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consilierii în şcoli, precum şi la îmbunătăţirea calităţii procesului de recrutare şi dezvoltare a resurselor umane 
în organizaţii.  

În Rusia, ordinul Ministerului Educaţiei din 22 martie 2010, nr.200, înaintează standardele educaţionale 
federale de stat cu privire la studiile superioare pentru pregătirea specialiştilor psihopedagogi în toate insti-
tuţiile de învăţământ superior. În funcţia de psihopedagog este angajat specialistul cu pregătire psihologică, 
psihopedagogică, de asemenea pedagogii cu o pregătire suplimentară specială de 1200 ore la facultate şi 
cursuri de formare continuă în domeniul psihologiei copilului, psihologiei educaţiei.  

Specialistul în asistenţă psihopedagogică operează cu diverse metode de diagnostic, consiliere, corecţie; 
are competenţe de a analiza situaţiile-problemă şi de a-şi proiecta activitatea în sensul depăşirii acesteia, de 
implicare activă în soluţionarea diverselor tipuri de probleme a tuturor participanţilor la procesul educaţional 
(copii, părinţi, pedagogi, administraţie). Administraţia instituţiei încurajează şi susţine activitatea specialistu-
lui psihopedagog prin participarea la seminarele şi trainingurile organizate de către acesta, îi solicită ajutorul 
în diverse probleme educaţionale, este receptiv la doleanţele şi sugestiile acestuia cu privire la desfăşurarea 
activităţilor de consiliere şi dezvoltare personală a elevilor, îmbunătăţirea procesului instructiv-educativ ş.a.  

Problema consilierii psihopedagogice este considerată una de importanţă majoră în ţările preocupate de 
dezvoltarea tinerei generaţii. Această activitate, axată pe prevenire şi intervenţie, este realizată de către spe-
cialişti în vederea ameliorării şi înlăturării dificultăţilor de ordin şcolar. Astfel, cadrul didactic, indiferent în 
care arie de cunoaştere este specialist, având rolul de diriginte la clasă este abilitat să realizeze activităţi de 
consiliere psihopedagogică.  

În comunicatul de la Maastricht din 14 decembrie 2004, privind viitoarele priorităţi ale cooperării euro-
pene consolidate în domeniul formării profesionale, s-a luat decizia de a fi elaborat un Cadru European al 
Calificărilor (EQF) flexibil şi deschis care să devină o referinţă comună în sprijinul facilitării recunoaşterii  
şi transferabilităţii calificărilor din sistemul formării profesionale şi al învăţământului secundar şi superior. 

Una dintre funcţiile EQF necesare în vederea reducerii barierelor de acces la învăţare este că se acordă 
atenţie deosebită asigurării calităţii, validării învăţării non-formale şi informale, orientării şi consilierii, pre-
cum şi promovării competenţelor-cheie. 

Danemarca este una dintre puţinele ţări din Europa cu legislaţie specifică pentru consilierea educaţională, 
care oferă totuşi doar un cadru general pentru serviciile oferite de instituţiile educaţionale, serviciile publice 
de ocupare a forţei de muncă şi alte autorităţi şi agenţii relevante. 

În Germania, puterea şi funcţiile guvernamentale sunt divizate prin Legea de bază între Guvernul federal 
şi Landuri. Legislaţia educaţională şi administrarea sistemului educaţional sunt în primul rând responsabilita-
tea Landului, deşi politicile şi practicile sunt armonizate prin intermediul Conferinţei Ministerelor Educaţiei 
şi Afacerilor Culturale.  

În Irlanda, Actul Educaţional din 1998 cere şcolilor să se asigure că „elevii au acces la orientare adecvată 
care să-i asiste în alegerile educaţionale”, Departamentul Educaţiei şi Ştiinţei furnizând şcolilor o alocaţie 
echivalentă pentru un consilier la fiecare 500 de elevi.  

În Norvegia, noua reformă de competenţă oferă adulţilor dreptul de a avea acces la nivelurile de educaţie 
primară, secundară şi superioară, dacă este necesar. În plus, reforma este preocupată de susţinerea recunoaşterii 
învăţării non-formale, de asigurarea unei legături mai strânse între sistemul educaţional şi locul de muncă, 
locul de muncă fiind considerat drept context de învăţare. 

În Finlanda, Ministerul Educaţiei deţine responsabilitatea consilierii elevilor, iar autorităţile locale şi 
instituţiile educaţionale o organizează.  

În toate aceste ţări este necesară însă o bază legislativă cât mai elaborată, care să permită şi să susţină dez-
voltarea procesului de consiliere psihopedagogică şi care să statueze o serie de aspecte importante, precum: 

- modalităţile de înfiinţare, organizare şi funcţionare a instituţiilor, publice sau private, care oferă consi-
liere psihopedagogică; 

- calificările consilierilor, nivelul de pregătire şi şcolarizare al acestora şi, mai ales, formarea lor continuă, 
în condiţiile adaptării continue la schimbările societăţii; 

- relaţia dintre diverse instituţii şi niveluri de consiliere în carieră (care poate fi parte componentă a con-
silierii psihopedagogice), între serviciile de consiliere şi piaţa muncii, precum şi integrarea procesului 
la nivel comunitar. 
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În Republica Moldova, Legea-cadru a învăţământului, în articolul 24 cu privire la serviciul de consiliere 
psihopedagogică, prevede următoarele: În sistemul de învăţământ de stat funcţionează servicii de consiliere 
psihopedagogică şi orientare şcolară şi profesională care funcţionează în baza unui regulament aprobat de 
către Ministerul Educaţiei. Însă, nu există funcţia de consilier psihopedagog. Astfel, activităţile de consiliere 
psihopedagogică în instituţiile preuniversitare sunt realizate în parte de către profesorul diriginte şi de către 
psihologul din instituţia respectivă. Activităţile specifice funcţiei de diriginte sunt prevăzute în curriculumul 
pentru dirigenţie. Scopul educaţional al activităţilor de dirigenţie este formarea şi dezvoltarea la elevi a capa-
cităţilor integratoare ale personalităţii contemporane, definită în contextul valorilor individuale, ale comuni-
tăţii naţionale şi mondiale. 

Actualmente se pune accent pe formarea cadrelor didactice în vederea îmbunătăţirii competenţelor aces-
tora. În acest sens au fost implementate o serie de strategii în baza experienţelor dobândite şi a evaluărilor 
realizate în ultimii ani. În articolul 30 cu privire la formarea personalului didactic, din Legea-cadru a învăţă-
mântului, este stipulat că formarea cadrelor didactice este prioritară şi constituie baza dezvoltării învăţămân-
tului. Formarea iniţială a personalului didactic se realizează în instituţiile de învăţământ superior, alte insti-
tuţii abilitate în baza programelor acreditate care cuprind discipline de pregătire teoretică şi practică în dome-
niul respectiv, precum şi discipline din modulul psihopedagogic. În învăţământul universitar, cursul de consi-
liere psihopedagogică se regăseşte în planurile de învăţământ ale Facultăţii de Psihologie şi Ştiinţe ale Edu-
caţiei a Universităţii de Stat din Moldova; Facultăţii de Pedagogie, domeniul Ştiinţe ale Educaţiei, specialitatea 
Management şi consiliere în învăţământul primar, a Universităţii Pedagogice de Stat „I.Creangă”; Departa-
mentului Psihologie şi Asistenţă Socială, domeniul Ştiinţe ale Educaţiei, al Universităţii Libere Internaţionale 
din Moldova.  

De asemenea, se insistă asupra formării profesionale a studenţilor prin activităţile realizate la practică 
pedagogică. Ele pot fi interpretate ca un set de procese multidimensionale şi complexe efectuate pentru pro-
iectarea, organizarea, promovarea şi evaluarea practicilor de predare şi învăţare, precum şi pentru dezvoltarea 
competenţei de consiliere psihopedagogică. 
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IMPORTANŢA ACTIVITĂŢILOR EXTRACURRICULARE ÎN PREVENIREA 

ŞI CORECTAREA ABANDONULUI ŞCOLAR 

Valentin Cosmin BLÂNDUL 

Universitatea din Oradea 
 
A fi profesor în societatea contemporană presupune asumarea unei responsabilităţi deosebit de mari. A fi profesor 

presupune transmiterea eficientă de informaţii din domeniul de specialitate al acestuia destinate elevilor săi. De aseme-
nea, a fi profesor eficient presupune stabilirea unei relaţii pozitive cu elevii săi, construită pe încredere reciprocă, coo-
perare, empatie şi interes educaţional. Acest ultim aspect menţionat presupune acordarea de sprijin pentru problemele 
cu care se confruntă elevii în încercarea lor de a le rezolva cât mai eficient. În acest sens, pentru numeroşi elevi, aban-
donul şcolar poate reprezenta o foarte mare problemă, deoarece aceasta poate crea premisele eşecului educaţional şi în 
viaţă. Astfel, profesorii au un rol extrem de important în motivarea şi încurajarea elevilor în a rămâne în sistemul edu-
caţiei formale, în acord cu particularităţile lor. În prezentul articol vom încerca să analizăm câteva aspecte referitoare la 
principalele modalităţi prin care profesorii îşi pot ajuta elevii să-şi depăşească dificultăţile legate de părăsirea timpurie a 
şcolii, respectiv să rămână în sistemul educaţional până la absolvirea cu diplomă a ciclului şcolar început. 

Cuvinte-cheie: abandon şcolar, activităţi extracurriculare, educaţie non-formală. 
 
THE IMPORTANCE OF EXTRACURRICULAR ACTIVITIES FOR PREVENTING AND CORRECTING 
OF SCHOLAR DROPOUT 
To be a teacher in contemporary society is a very important and complex responsibility. To be a teacher means to 

effectively transmit some information about his specialty to their pupils. This one means to establish a positive relationship 
to their pupils, building trust, mutual cooperation, empathy and educational care. The last mentioned-one could represent 
to be preoccupied about the pupils’ problem, trying to help them to solve them. For many pupils the scholar dropout 
represents a huge issue, which can create premises for educational failure. In such circumstances, professors have an 
important role to motivate and encourage their pupils, according to their personal and familiar particularities. In the 
present paper, we will try to present some theoretical comments regarding to a few ways by which professors could help 
their pupils to overcome scholar dropout major risk and stay in the educational system until they graduate it with diploma.  

Keywords: extracurricular activities, non-formal education, scgolar dropout. 
 
 
Problema studiată 
Proiectul ŞCOALA – ŞANSA MEA! a fost implementat de Universitatea din Oradea în parteneriat cu 

Inspectoratul Şcolar al Judeţului Bihor şi a avut ca principal grup-ţintă elevi cu risc major de abandon şcolar 
din judeţul Bihor, localităţile: Avram Iancu, Cărăsău, Bogei, Leş, respectiv Şuncuiuş. Obiectivul general al 
proiectului: prevenirea şi corectarea abandonului şcolar în localităţile unde locuiesc elevii vizaţi în cadrul 
grupului-ţintă prin facilitarea accesului la educaţie a grupurilor vulnerabile, cu risc de părăsire timpurie a şcolii. 

Obiectivele specifice ale proiectului au fost următoarele: creşterea gradului de informare în rândul comu-
nităţilor din cadrul localităţilor vizate cu privire la necesitatea prevenirii şi corectării părăsirii timpurii a şcolii, 
respectiv la efectele negative pe care acest fenomen le-ar avea în viaţa persoanelor adulte şi a societăţii în 
care acestea trăiesc; creşterea atractivităţii şcolii şi a performanţelor academice ale elevilor care învaţă în şco-
lile vizate; dezvoltarea parteneriatului „Şcoala – Comunitate – Părinţi” prin conştientizarea faptului că şcoala 
aparţine comunităţii şi trebuie implicată în demersul educativ, inclusiv în prevenirea abandonului şcolar. 

Proiectul, care a început pe data de 1 iulie 2010 şi a avut o durată de implementare de 24 de luni, şi-a pro-
pus următoarele activităţi: organizarea unor întâlniri lunare ale membrilor echipei de management a proiectu-
lui în scop organizatoric; organizarea unor conferinţe de presă în vederea informării privind obiectivele / 
desfăşurarea proiectului; activităţi de monitorizare şi diseminare; desfăşurarea campaniei de informare şi 
conştientizare a elevilor privind importanţa prevenirii părăsirii timpurii a şcolii, precum şi efectele pe termen 
lung ale abandonului şcolar în viaţa individului adult; elaborarea procesului de contractare şi achiziţie; desfă-
şurarea campaniei de chestionare a elevilor şi a părinţilor aparţinând grupului-ţintă în scopul identificării 
tipurilor de situaţii personale care generează riscul abandonului şcolar; realizarea unei Mese rotunde cu tema 
„Şcoală – Comunitate – Părinţi”; realizarea cursului de formare „Şcoală – Comunitate” adresat profesorilor 
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care vor asista elevii incluşi în programul de terapii cognitive A şi B; editarea şi lansarea unui „Ghid de con-
siliere pentru profesori” adresat celor care lucrează cu elevii având risc de părăsire timpurie a şcolii; realiza-
rea unor servicii de consiliere pentru părinţi prin intermediul cursului „Şcoala părinţilor” susţinut de către 
formatori agreaţi ai CCD Bihor; implementarea programului de terapii cognitive A şi B adresat elevilor ce 
prezintă risc ridicat de părăsire timpurie a şcolii; desfăşurarea unor activităţi specifice pentru promovarea şi 
îmbunătăţirea abilităţilor sociale ale elevilor cu risc ridicat de abandon şcolar; organizarea unei conferinţe 
ştiinţifice pe problematica părăsirii timpurii a şcolii; respectiv activităţi de audit financiar. 

Activităţi desfăşurate pentru profesori 
O primă activitate la care au participat cadrele didactice ce urmau a fi incluse în proiect a fost Desfăşurarea 

campaniei de informare şi conştientizare a elevilor privind importanţa prevenirii părăsirii timpurii a şcolii, 
precum şi efectele pe termen lung ale abandonului şcolar în viaţa individului adult. Activitatea a fost progra-
mată să se desfăşoare în lunile 2 şi 3 de implementare a proiectului şi a presupus editarea şi tipărirea a 500  
de pliante şi a 40 de afişe conţinând informaţii despre proiect şi importanţa participării elevilor la educaţia 
formală. Materialele promoţionale au fost distribuite la sediul Universităţii din Oradea, al Inspectoratului 
Şcolar Judeţean Bihor, precum şi în cele 5 şcoli şi comunităţi locale care constituie grupul-ţintă al proiectului 
(Avram Iancu, Bogei, Cărăsău, Leş, respectiv Şuncuiuş) cu scopul informării şi conştientizării elevilor pri-
vind efectele abandonului şcolar, precum şi impactul acestuia pe termen lung în viaţa individului adult. Acti-
vitatea nr. 4 a fost reluată în lunile 9 şi 10 de implementare a proiectului şi a presupus editarea şi tipărirea 
celorlalte 2200 de pliante rămase restante. Rezultatele au fost reprezentate de cele 2700 pliante, 40 afişe, res-
pectiv de numărul de elevi / părinţi / profesori sensibilizaţi asupra problematicii în cauză.  

Cea de-a doua activitate la care au participat o parte dintre cadrele didactice ce urmau a fi incluse în pro-
iect a fost Masa rotundă cu tema „Şcoală – Comunitate – Părinţi”, care, conform graficului de implementare 
a proiectului, a avut două ediţii. Prima Masă rotundă prevăzută prin proiect s-a desfăşurat la 25 octombrie 
2010 (luna a 4-a), la ea participând 20 de specialişti în ştiinţele educaţiei din Universitatea din Oradea, Inspec-
toratul Şcolar Judeţean Bihor, Direcţia de Sănătate Publică Bihor, Direcţia pentru Protecţia Copilului Bihor, 
Poliţia de Proximitate Oradea, reprezentanţi ai unor şcoli şi comunităţi locale bihorene. A fost prezentat 
Raportul de cercetare privind analiza tipurilor de situaţii personale care pot genera riscul abandonului şcolar 
la elevii din grupurile dezavantajate, fiecare participant putând să-şi exprime punctul de vedere şi soluţiile 
posibile pentru limitarea fenomenului. Cea de-a doua Masă rotundă prevăzută în proiect a avut loc pe data de 
31 octombrie 2011 (luna a 16-a). La această activitate am invitat o serie de specialişti în ştiinţele educaţiei şi 
protecţia copilului de la Universitatea din Oradea, Inspectoratul Şcolar Judeţean Bihor, Direcţia de Sănătate 
Publică Bihor, Direcţia pentru Protecţia Copilului Bihor, Poliţia de Proximitate Oradea, reprezentanţi ai unor 
şcoli şi comunităţi locale bihorene implicate în proiect. Cu acest prilej, am analizat stadiul implementării 
activităţilor cuprinse în proiect referitoare la programul de terapii cognitive A şi B, respectiv la dezvoltarea 
abilităţilor sociale şi emoţionale ale elevilor din grupul-ţintă în vederea atragerii acestora către educaţia for-
mală. Specialiştii invitaţi ne-au prezentat punctele lor de vedere şi împreună am încercat să propunem soluţii 
pentru ameliorarea fenomenului părăsirii timpurii a şcolii de către elevii aparţinând grupurilor vulnerabile în 
acest sens. 

Principala activitate desfăşurată în cadrul proiectului şi care i-a vizat exclusiv pe profesorii care constituie 
grupul-ţintă al proiectului a fost Activitatea nr. 8 (Realizarea cursului de formare „Şcoală – Comunitate” 
adresat profesorilor care vor asista elevii incluşi în programul de terapii cognitive A şi B) – luna a 5-a (noiem-
brie 2010). La acest curs au participat 60 de cadre didactice din cele 5 şcoli incluse în program, activitatea 
având durata de o săptămână şi finalizând cu obţinerea unei diplome de participare. Tematica generală a cursu-
lui a inclus aspecte legate de comunicarea educaţională, parteneriatul şcoală – familie – comunitate, strategii 
de atragere de fonduri către educaţie, modalităţi de implicare a comunităţii locale în procesul educaţional etc. 

Nu în cele din urmă, o activitate importantă adresată atât profesorilor, cât şi altor specialişti în ştiinţele 
educaţiei a fost reprezentată de organizarea unei Conferinţe ştiinţifice pe problematica părăsirii timpurii a 
şcolii. Cu prilejul acestei conferinţe ne-am propus informarea şi conştientizarea publicului larg cu privire la 
importanţa rămânerii elevilor în sistemul educaţiei formale, respectiv la efectele nocive ale părăsirii timpurii 
a şcolii, iar, pe de altă parte, diseminarea rezultatelor parţiale ale proiectului, la finele primului an de imple-
mentare. Activitatea a debutat cu editarea, multiplicarea şi trimiterea invitaţiilor către potenţialii participanţi. 
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Sala identificată şi amenajată pentru eveniment a fost pusă la dispoziţie de Inspectoratul Şcolar Judeţean 
Bihor. La conferinţă s-au înscris peste 45 de specialişti interesaţi să-şi prezinte diferite comunicări ştiinţifice 
pe probleme ale prevenirii abandonului şcolar. Au fost pregătite programe, pixuri personalizate şi diplome 
pentru participanţi. Evenimentul a avut loc luni, 20 iunie 2011, începând cu orele 16.00, la acesta luând parte 
45 de specialişti în ştiinţele educaţiei de la Universitatea din Oradea, Inspectoratul Şcolar Judeţean Bihor, 
Casa Corpului Didactic Bihor, şcolile implicate în proiect, Penitenciarul Oradea, Direcţia pentru Protecţia 
Copilului Bihor, Direcţia de Sănătate Publică Bihor, alte şcoli din municipiul Oradea şi judeţul Bihor. Au 
fost dezbătute probleme privind cauzele, efectele şi modalităţile de preîntâmpinare a părăsirii premature a 
şcolii (indiferent că aceasta este definitivă sau temporară), precum şi modele de bună practică în acest ultim 
sens. 

Rezultate obţinute 
În urma participării la cele două mese rotunde, la conferinţa ştiinţifică şi a parcurgerii cursului menţionat 

de către cei 60 de profesori, s-a ajuns la o concluzie extrem de interesantă. Astfel, profesorii par să fi conşti-
entizat importanţa menţinerii elevilor în sistemul educaţiei formale, aducând argumente consistente în acest 
sens, argumente ce se referă la efectele în plan formativ ale şcolii asupra personalităţii elevului sub aspect 
cognitiv şi emoţional. În caz contrar, cei mai mulţi profesori au subliniat că părăsirea timpurie a şcolii poate 
sta la baza instalării unor comportamente deviante cu efect negativ asupra întregii vieţi a persoanei devenite 
adult. 
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CARACTERISTICILE CULTURII MANAGERIALE ÎN INSTITUŢIILE PREŞCOLARE 
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În acest articol este determinat nivelul culturii managerilor instituţiilor preşcolare prin diverse modalităţi de cercetare. 

Pe baza rezultatelor obţinute, un prim aspect constatat este că cultura managerială nu este privită în interiorul acestor in-
stituţii ca un puternic instrument strategic, folosit pentru a orienta instituţia şi toţi angajaţii ei către scopuri comune, 
pentru a mobiliza iniţiativa salariaţilor, a asigura loialitatea şi a facilita comunicarea între aceştia.  

Cuvinte-cheie: management, cultură, cultură organizaţională, cultură managerială, modele comportamentale, or-
ganizaţie, valori. 

 
PARTICULARITIES OF MANAGERIAL CULTURE IN PRESCHOOL INSTITUTIONS 
The level of preschool institutions managerial culture determined by various research methods there was presented. Based 

on the obtained results, the first issue found is that managerial culture is not seen within these institutions as a powerful strate-
gic tool, used for orient the unit and all people to common goals, in order to mobilize the initiative of employees, to ensure lo-
yalty and to facilitate communication between these. 

Keywords: management, culture, organizational culture, management culture, organization, behavioral patterns, values. 
 
 
Bogăţia spirituală a omului contemporan care-şi făureşte conştient propria sa istorie conferă o deosebită 

importanţă şi semnificaţie problemelor culturii.  
Despre cultura organizaţională în teoria şi practica managerială a început să se vorbească, „îndeosebi”, 

din anii ’80. Astfel, cercetătorul W.Ouchi (1981) a identificat tipul de organizaţie prosperă, caracterizată prin 
ceea ce el numea cultură proprie organizaţiilor de tip „Z”, care promovează ca valori comunicarea deschisă, 
cooperarea, încrederea etc. [apud 2, p.23]. 

Autorul citat supra redă o definiţie amplă, cuprinzătoare a culturii organizaţionale, potrivit căreia aceasta 
constituie „simbolurile, ceremoniile şi miturile care exprimă valorile şi credinţele de bază ale unei organizaţii 
şi ale membrilor săi”.  

Este dificil a găsi vreun om care să nu cunoască cuvântul „cultură”. În prezent se vorbeşte mult despre 
cultură, formarea şi dezvoltarea ei, despre necesitatea învăţământului cultural. Există stereotipul omului cul-
tural, ce include priceperea de a se comporta, de a se îmbrăca, de a comunica. Cultura organizaţională conţi-
ne ca elemente esenţiale un set de credinţe, valori şi norme comportamentale ce reprezintă platforma de bază 
privind percepţia managerilor asupra a ceea ce se întâmplă în instituţie, asupra a ceea ce este dorit şi acceptat 
şi asupra a ceea ce reprezintă o ameninţare [1]. 

În investigaţia noastră tindem să scoatem în evidenţă caracteristicile culturii managerilor instituţiilor preşcolare. 
Analizând diversele opinii ale cercetătorilor preocupaţi de problematica culturii, se evidenţiază multiplele 

sensuri ale acesteia, definite variat, în funcţie de punctele de vedere din care este abordată. Numărul mare al 
definiţiilor demonstrează că cultura are un caracter complex, reprezentând baza gândirii, sentimentelor şi ac-
ţiunilor individuale şi de grup. Cultura se manifestă în viaţa socială şi pătrunde în toate sferele activităţii 
umane. Din aceste considerente, am iniţiat experimentul de constatare, care constă în determinarea nivelului 
iniţial al culturii manageriale a managerilor, masteranzilor – viitori manageri ai instituţiilor preşcolare.  

Atingerea scopului propus presupune realizarea  următoarelor obiective: 
− determinarea cunoştinţelor managerilor despre cultura managerială; 
− aprecierea valorilor pe care, în opinia angajaţilor, trebuie să le asigure instituţia. 

Având în vedere obiectivele menţionate, studiul are ca punct de plecare următoarele ipoteze: 
 Cultura organizaţională şi valorile morale au impact asupra performanţei instituţiei şi asupra angajaţi-

lor acesteia; 
 Există diferenţe între cultura organizaţională, valorile promovate în cadrul instituţiei şi  cele în care  

angajaţii se regăsesc; 
 Sunt promovate în cadrul instituţiei  valori şi norme comportamentale etice; 
 Cultura organizaţională promovată în cadrul instituţiei este cunoscută şi înţeleasă de către salariaţii acesteia; 
 Valorile angajaţilor se potrivesc cerinţelor culturii organizaţionale promovate în cadrul instituţiei. 
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În procesul experimentului de constatare am utilizat următoarele metode: chestionarul, convorbirea, ana-
liza şi interpretarea datelor. 

Eşantionul de cercetare a fost constituit din 180 de respondenţi, dintre care 90 au constituit grupa experi-
mentală şi 90 grupa de control. 

La prima etapă a experimentului propriu-zis am aplicat un chestionar elaborat de noi cu scopul de a de-
termina nivelul iniţial privind cultura managerială la nivelul instituţiei preşcolare. 

Chestionarele au fost distribuite prin contactare directă, la toţi cei 180 de angajaţi ai instituţiilor preşcola-
re. Toate chestionarele au fost completate corect, acestea constituind obiectul analizei statistice. 

În continuare prezentăm rezultatele primei probe la etapa de constatare. La primul item al chestionarului: 
„Ce înţelegeţi prin conceptele de cultură, cultură managerială?”, managerii au redat conceptele, fiind însă 
nesiguri în cele expuse. 

De exemplu, au fost răspunsuri de tipul: cultura constă în prezenţa la om a unor valori moral-spirituale ce 
se răsfrâng asupra întregului domeniu de activitate al persoanei; cultura este un ansamblu de valori materiale 
şi spirituale; totalitatea valorilor spirituale a unui popor; este limba poporului, tradiţii, obiceiuri ale unui po-
por; reprezintă capacitatea persoanei de a respecta conduita morală în societate.  

Conceptului de cultură managerială i-au fost date următoarele semnificaţii: cultura managerială reprezin-
tă normele morale ale managerului, abilitatea de a coordona emoţiile în relaţie cu subalternii săi şi superiorii; 
reprezintă sistemul de valori, credinţele, aspiraţiile, aşteptările şi comportamentele managerilor dintr-o orga-
nizaţie care se reflectă în tipurile şi stilurile manageriale practicate în cadrul instituţiei. Aceste răspunsuri 
sunt unele dintre cele mai acceptate de noi şi le considerăm cu sens de valoare.  

La cel de al doilea item: „Enumeraţi funcţiile culturii manageriale” am avut şi răspunsuri de tipul: nu cu-
nosc astfel de funcţii, nu ştiu. Răspunsuri mai puţin  acceptabile au fost: funcţia de organizare, de comandă, 
de planificare, de dirijare a activităţii didactice, de atingere a unor obiective educaţionale etc. Răspunsuri in-
terpretate la un nivel mai înalt, apreciate de noi sunt: facilitarea comunicării cu subalternii, funcţia de control 
şi evaluare; dezvoltarea unei culturi şi a unor valori în instituţie.  

„Numiţi valorile culturii manageriale în instituţia în care activaţi” –  în răspunsurile managerilor şi ale 
masteranzilor la această solicitare au fost specificate valori ca: bunătate, sinceritate, stimă, respect, ură, prie-
tenie, invidie, disciplină, onestitate, dreptate etc. Din cele relatate, conchidem că managerii, într-adevăr, nu 
cunosc valorile ce trebuie promovate la nivelul instituţiei preşcolare, sau dacă şi le promovează într-o oareca-
re măsură, nu sunt conştienţi de acest lucru, dacă nu le pot numi. 

La itemul: „Cum credeţi, dispun managerii actuali de o cultură a comunicării pedagogice?” răspunsurile 
au fost variate atât la manageri, cât şi la masteranzi. De exemplu: managerii dispun de o cultură managerială, 
dar nu în măsura cuvenită; nu dispun, deoarece nu au studii, competenţe în domeniul educaţiei preşcolare, 
cer doar finalităţi educaţionale la nivel şcolar; dispun de o cultură a comunicării pedagogice, folosesc termeni 
accesibili care sunt pe înţeles, relaţiile interpersonale sunt satisfăcătoare etc. 

Rezultatele acestui item demonstrează că managerii actuali nu dispun de o cultură înaltă a comunicării pe-
dagogice,  deoarece nu înţeleg esenţa acestei culturi, componentele ei etc. 

La ultimul item: „În opinia Dvs., instituţia în care activaţi necesită o schimbare a culturii manageriale?” 
răspunsurile atestă că managerii nu doresc o schimbare în instituţiile în care activează, pe când respondenţii 
masteranzi menţionează că cultura managerială în instituţie necesită schimbare. 

Rezultatele acestui chestionar sunt reprezentate succint în tabelele 1, 2. 
Tabelul 1     

Rezultatele chestionarului privind opinia managerilor grupei experimentale 
 şi a celei de control  asupra culturii manageriale 

ITEMII 
GRUPA EXPERIMENTALĂ GRUPA DE CONTROL 

 
Răspunsuri 
 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
Satisfăcătoare  15 7 6 9 7 17 11 8 9 8 
Parţial 
satisfăcătoare 

20 22 18 16 23 21 12 21 19 17 

Nesatisfăcătoare 10 16 21 20 15 7 22 16 17 20 
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Tabelul 2  

Rezultatele chestionarului privind opinia masteranzilor grupei experimentale şi  
ai celei de control asupra culturii manageriale 

 

ITEMII  
GRUPA EXPERIMENTALĂ GRUPA DE CONTROL 

 
Răspunsuri 
 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
Satisfăcătoare  6 5 9 6 8 13 6 8 10 9 
Parţial 
satisfăcătoare 

25 22 21 26 22 20 16 23 21 23 

Nesatisfăcătoare 14 18 15 13 15 12 23 14 14 13 
 

Conform rezultatelor prezentate în tabelele 1,2, constatăm că atât managerii, cât şi masteranzii ambelor 
grupe nu cunosc la nivel satisfăcător conceptele de cultură, cultură managerială. Funcţiile culturii manageria-
le nu au fost menţionate concret. 

De asemenea, s-a constatat că atât managerii, cât şi masteranzii confundă valorile cu trăsăturile unui ma-
nager. Managerii, fiind mai închişi în sine, au menţionat că nu doresc să schimbe cultura managerială la nive-
lul instituţiei în care activează, sunt mai conservaţi şi nu acceptă noul, pe când masteranzii sunt mai deschişi 
spre o cultură managerială adecvată, sunt dornici de a cunoaşte şi promova cu succes valorile instituţiei şi a 
le împărtăşi cu partenerii educaţionali.  

La cea de-a doua probă a experimentului de constatare am organizat o masă rotundă cu managerii, mas-
teranzii, în cadrul căreia am abordat problema culturii manageriale, punând accentul pe modul de apreciere a 
valorilor asigurate de către instituţie. În urma dezbaterilor la această temă s-au dedus un şir de variante de 
răspuns care, în opinia managerilor şi a masteranzilor, reprezintă valori pe care trebuie să le asigure instituţia. 

 
Tabelul 3 

 Aprecierea valorilor pe care, în opinia managerilor, trebuie să le asigure instituţia 

Variante de răspuns 
Grupa 

experimentală 
(în %) 

Grupa de 
control 
(în %) 

Salariul 90  95  
Siguranţa locului de muncă 85  90  
Posibilitatea de a dobândi recunoaşterea profesională 50  55  
Relaţiile bune cu colegii şi superiorii 40  50  
Posibilitatea de a contribui la dezvoltarea instituţiei 25  50  
Vechimea în muncă 15  35  
Nu ştiu 0  0  

 
Tabelul 4 

 Aprecierea valorilor pe care, în opinia masteranzilor, trebuie să le asigure instituţia 

Variante de răspuns 
Grupa 

experimentală 
(în %) 

Grupa de 
control 
(în %) 

Salariul 95  98 
Siguranţa locului de muncă 45 65  
Posibilitatea de a dobândi recunoaşterea profesională 60  70  
Relaţiile bune cu colegii şi superiorii 25  35 
Posibilitatea de a contribui la dezvoltarea instituţiei 38  45  
Vechimea în muncă 20  30  
Nu ştiu 0  0  
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Datele din tabelele 3 şi 4 atestă că în medie 90-98% din subiecţii investigaţi au afirmat că instituţia tre-
buie să le asigure, în primul rând, salariul. Această valoare a banului manifestă starea de spirit din întreaga 
societate, în care acumularea de capital a devenit pentru unele persoane un scop în sine, iar pentru altele banii 
nu sunt de neglijat, cel puţin în măsura în care îşi doresc un nivel de trai civilizat sau măcar decent. 

Siguranţa în ceea ce priveşte locul de muncă este importantă numai pentru 45-90% din respondenţi, în 
condiţiile în care nesiguranţa în ziua de mâine reprezintă pentru aceştia o sursă de stres permanent. 

Posibilitatea de a dobândi recunoaşterea profesională este plasată pe al doilea loc în ierarhia priorităţilor 
de către masteranzii grupei experimentale şi ai celei de control (60-70%). Relaţiile bune cu colegii şi superiorii 
le consideră ca valoare pe care instituţia trebuie să o asigure 25-35% din masteranzi şi 40-50% din manageri. 
Aceasta este urmată de vechimea în muncă, pensia şi posibilitatea de a contribui la dezvoltarea instituţiei, 
valori care se află pe ultimul loc (15-35% în opinia managerilor şi 20-30% în opinia masteranzilor). Din cele 
menţionate rezultă că oamenii trăiesc cu ziua de azi şi se gândesc puţin la viitorul instituţiei, însă o instituţie 
poate fi una de succes doar orientându-se spre viitor. 

Dorinţa şi hotărârea salariatului de a-şi îndeplini funcţia sunt unii dintre factorii principali pentru ca insti-
tuţia să fie eficientă. Chiar dacă persoana îndeplineşte o muncă de rutină, nişte procese simple, care nu nece-
sită o calificare înaltă, totuşi fără o motivare în muncă nu pot fi obţinute rezultate înalte. 

A treia probă la această etapă s-a efectuat cu scopul de a evalua atitudinea angajaţilor faţă de instituţia în 
care activează. 

Toate sursele rezistenţei la schimbare trebuie luate în calcul şi, pentru a le identifica corect, este necesară 
o analiză a atitudinii angajaţilor faţă de schimbare. În cercetare am utilizat un chestionar standardizat de eva-
luare a „Atitudinilor faţă de schimbare”. Factorul „PERSONAL” (itemii 1,2,4,5,6,8,9,15,18,21,25,28,31). 
Accentul cade în primul rând pe valorile umane – îmbunătăţirea sistemului de motivare a angajaţilor  şi a co-
municării, optimizarea relaţiilor dintre manager şi personal, creşterea gradului de implicare personală – în-
cercând să realizăm schimbarea prin intervenţia asupra sistemului social, asupra condiţiilor de lucru, gradului 
de satisfacţie a personalului. 

Scoruri mici = dimensiune puternic dezvoltată – angajaţii consideră că nu sunt urgenţe în acest sens, că 
iniţiativele nu sunt o necesitate sau o prioritate pentru strategia instituţiei; respingerea acestei iniţiative. 

Scoruri mari = dimensiune slab dezvoltată – angajaţii consideră că trebuie de acţionat în acest sens, îşi do-
resc măsuri în această direcţie, considerând aceste iniţiative benefice, necesare sau urgente; acceptarea iniţia-
tivelor în acest sens. Rezultatele sunt redate în tabelele de mai jos. 

Tabelul 5 

 Rezultatele factorului „Personal” pentru respondenţii manageri  
din grupa experimentală şi cea de control  

Grupele 
experimentale niciodată uneori deseori întotdeauna 

Grupa experimentală 0,5 5,5 58,5 35,5 
Grupa de control 0 4 65,5 30,5 

 

Tabelul 6 

 Rezultatele factorului „Personal” pentru respondenţii masteranzi  
din grupa experimentală şi cea de control  

Grupele 
experimentale niciodată uneori deseori întotdeauna 

Grupa experimentală 0,5 5,5 55,5 38,5 
Grupa de control 0 6 62,5 31,5 

 

1. Factorul „RANDAMENT” (itemii 7,10,12,13,16,19,22,23,26,29). Accentul cade în primul rând pe valo-
rile legate de productivitate/randament – îmbunătăţirea performanţei colective, strategii mai bune de 
contractare, aprovizionare mai bună, organizarea mai eficientă a activităţii, îmbunătăţirea calităţii servi-
ciilor – încercând să realizăm schimbarea prin valorile legate de randament, organizare, eficienţă, privile-
giuind sistemul economic. 
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Tabelul  7 
 Rezultatele factorului „Randament” în viziunea managerilor 

Dimensiune extrem 
de puternic 

dezvoltată/deloc 
solicitată 

Dimensiune destul 
de puternic 

dezvoltată/uneori 
solicitată 

Dimensiune destul de 
slab dezvoltată/deseori 

solicitată 

Dimensiune extrem de slab 
dezvoltată/întotdeauna solicitată 

Grupa experimentală 
manageri 

0 15,5 25 59,5 
Grupa de control 

manageri 
0 5 35 65 

 

Tabelul 8  
Rezultatele factorului „Randament” în viziunzinea masteranzilor 

Dimensiune extrem 
de puternic 

dezvoltată/deloc 
solicitată 

Dimensiune destul 
de puternic 

dezvoltată/uneori 
solicitată 

Dimensiune destul de 
slab dezvoltată/deseori 

solicitată 

Dimensiune extrem de slab 
dezvoltată/întotdeauna solicitată 

Grupa experimentală 
masteranzi 

0 15,5 25 59,5 
Grupa de control 

masteranzi 
0 5 35 65 

 

2. Factorul „CONSERVATORISM” (itemii 3,8,11,14,17,20,24,27,30). 
Scoruri mici = opinii conservatoare în favoarea păstrării situaţiei existente, starea actuală fiind considerată 

satisfăcătoare; fără schimbări majore. 
Scoruri mari = opinii revoluţionare în favoarea schimbării situaţiei existente, respingerea stării actuale ca 

nesatisfăcătoare; schimbări radicale. 
Tabelul 9 

  Rezultatele factorului „Conservatorism” în viziunea managerilor 

Grupele 
experimentale de 

manageri 

Atitudine extrem de 
conservatoare/fără 

schimbare/niciodată

Atitudine 
conservatoare/ 

schimbări 
mici/uneori 

Atitudine 
revoluţionară/ 

schimbări 
mari/deseori 

Atitudine extremă/ 
schimbări radicale/ 

întotdeauna 

Grupa 
experimentală  5,5 25,5 33,5 35,5 

Grupa de control  1,0 10,5 65,5 23 
 

Tabelul 10   
Rezultatele factorului „Conservatorism” în viziunea masteranzilor 

Grupele 
experimentale 
de masteranzi 

Atitudine extrem de 
conservatoare/fără 

schimbare/niciodată 

Atitudine 
conservatoare/ 

schimbări 
mici/uneori 

Atitudine revoluţionară/ 
schimbări mari/deseori 

Atitudine extremă/ 
schimbări radicale/ 

întotdeauna 

Grupa 
experimentală 5,5 25,5 33,5 35,5 

Grupa de 
control 1,0 10,5 65,5 23 
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Scorurile ridicate ale factorului „Personal” de la ambele instituţii indică faptul că angajaţii îşi doresc mă-
suri de îmbunătăţire a sistemului de motivare şi a comunicării, precum şi optimizarea relaţiilor dintre mana-
ger şi personal. 

La factorul „Randament” există o vădită diferenţă între instituţiile studiate, această dimensiune fiind mai 
slab dezvoltată în grupul experimental atât al managerilor, cât şi al masteranzilor ai căror angajaţi au solicitat 
organizarea mai eficientă a activităţii şi îmbunătăţirea performanţei colective. 

De asemenea, apare diferenţă şi la factorul „Conservatorism”; aici mai mult îşi doresc o schimbare a situa-
ţiei existente angajaţii grupei experimentale de masteranzi. 

Pentru o viziune mai clară asupra rezultatelor tuturor probelor desfăşurate cu masteranzii şi managerii in-
stituţiilor preşcolare, în figurile ce urmează vom reda un tablou mai restrâns al rezultatelor scontate.  
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Fig.1. Reprezentarea rezultatelor managerilor pe niveluri a celor trei probe desfăşurate la etapa de constatare. 
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Fig.2. Reprezentarea rezultatelor masteranzilor pe niveluri a celor trei probe desfăşurate la etapa de constatare. 

Managerii şi masteranzii au fost plasaţi la nivelul superior, mediu şi inferior conform următoarelor crite-
rii de apreciere:   

 Coerenţa activităţilor derulate în cadrul  programelor culturale ale instituţiei preşcolare cu politica gene-
rală a instituţiei. 

 Aprecierea valorilor culturale proiectate şi desfăşurate în instituţia preşcolară. 
 Atitudinea managerilor faţă de schimbarea culturii manageriale şi acceptarea, implementarea noului în 

organizaţie. 
 Continuitate şi constanţă în derularea de activităţi/ proiecte /programe comunitare. 
 Dezvoltarea strategiilor şi modalităţilor de promovare a culturii manageriale a instituţiei preşcolare. 

Deci, la finele experimentului de constatare menţionăm că cultura managerială e importantă, deoarece 
ajută la managementul organizaţional, la planificarea strategică, la schimbarea mentalităţii, dar şi la implica-
rea activă a angajaţilor.  

Pe baza rezultatelor obţinute, un prim aspect constatat este că cultura managerială nu e privită în interiorul 
acestor instituţii ca un puternic instrument strategic, folosit pentru a orienta unitatea şi toţi oamenii ei către sco-
puri comune, pentru a mobiliza iniţiativa salariaţilor, a asigura loialitatea şi a facilita comunicarea între aceştia.  
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Bazându-ne pe analiza efectuată, am reuşit să conturăm o imagine a culturii organizaţionale a instituţiilor 
analizate, în cadrul cărora atenţia şi energiile lucrătorilor se îndreaptă spre îndeplinirea sarcinilor profesiona-
le şi a solicitărilor apărute la locul de muncă, fiind cu precădere valorizată competenţa profesională a lucrăto-
rului; atenţia este îndepărtată către realizarea sarcinilor. Menţionăm faptul că acest tip de cultură este unul di-
ficil de controlat şi declanşează competiţia între manageri, ceea ce împiedică ca aceştia să fie uniţi.  

Deşi rezultatele studiului trebuie privite cu prudenţă, mai ales datorită  numărului de persoane incluse în 
lotul de cercetare, informaţiile rezultate din prelucrarea statistică efectuată joacă totuşi, în practică, un rol de-
osebit de util, cultura unei instituţii fiind o variabilă semnificativă pentru evoluţia organizaţiei la nivelul că-
reia s-a constituit. Cultura managerială este la fel de importantă, din punctul de vedere al impactului său asupra 
transformărilor organizaţionale, ca şi designul efectiv al schimbărilor concrete. Ea reprezintă, în fapt, compo-
nenta „soft” a schimbării.  

Misiunea pe care instituţia o are de îndeplinit trebuie să fie foarte clar înţeleasă de întreg personalul, căci 
ea serveşte drept fundament pentru oricare din deciziile ce trebuie luate. Managerii sunt responsabili de stabi-
lirea misiunii organizaţiei, a sarcinilor ce trebuie îndeplinite şi a strategiilor ce trebuie utilizate pentru atinge-
rea misiunii, precum şi de precizarea scopurilor specifice şi de obţinerea consensului asupra lor. 

Este extrem de important pentru o instituţie să-şi stabilească anumite valori. Acestea pot fi atât declarate, 
adică cele susţinute în discursuri şi cele scrise, cât şi operaţionale, adică cele care se regăsesc efectiv în deci-
ziile, strategiile şi acţiunile de zi cu zi. Pentru ca o instituţie să dispună de o cultură apropiată de cea dorită 
este nevoie atât de un set de valori bine aliniate la aspiraţiile membrilor, cât şi de acţiuni concrete de condu-
cere în consonanţă cu aspiraţiile. 

Dezvoltarea instituţiilor este strâns legată de dezvoltarea individuală. Cel mai adesea, când managerii nu 
sunt mulţumiţi de motivaţia angajaţilor, ei nu atribuie lipsa de motivaţie culturii organizaţionale, ci îşi propun 
să regleze acest aspect prin beneficii materiale, deşi calea cea mai bună de a avea angajaţi motivaţi este de a 
crea culturi constructive. Cultura unei organizaţii se îndepărtează de aspiraţiile şi valorile ei declarate, pentru 
că în realitatea zilnică managerii pun în practică propria filosofie. 

Multe din credinţele şi valorile existente în cultura unei organizaţii sunt exprimate ca legende şi povestiri care 
alcătuiesc factorul organizaţiei. Aceasta este o modalitate importantă de transmitere a culturii existente de la anga-
jaţii mai vechi la noii-veniţi şi serveşte la accentuarea aspectelor esenţiale ale culturii organizaţionale. Cu părere 
de rău, acest aspect este destul de neglijat de angajaţii instituţiilor studiate. Am spune că lipseşte o mândrie organi-
zaţională, oamenii căutând să-şi vadă fiecare de munca lor şi puţin le pasă de problemele instituţiei. 

În loc să facă tot posibilul ca să-şi aducă o contribuţie la prosperarea instituţiei, există o atmosferă de 
competiţie inutilă între angajaţii instituţiei preşcolare şi o neîncredere şi suspiciune nejustificată fată de 
schimbări. Benefică ar fi strădania ca toată lumea să fie tratată cu respect şi demnitate şi ca relaţiile dintre an-
gajaţi să fie reciproc avantajoase. 
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În prezentul articol este argumentată importanţa problemei culturii şi a culturii manageriale, importanţă confirmată 

atât de practica dezvoltării omenirii, cât şi de multiplele cercetări în domeniile filosofiei, pedagogiei şi psihologiei mana-
geriale. De asemenea, sunt analizate fundamentele teoretice ale culturii manageriale: concepte ale termenilor cultură, 
cultură organizaţională, cultură managerială. Sunt caracterizate funcţiile, elementele culturii manageriale, tipurile de 
valori ce trebuie dezvoltate la nivelul instituţiilor preşcolare. 

Cuvinte-cheie: management, cultură, cultură organizaţională, cultură managerială, modele comportamentale, 
organizaţie, valori. 

 
PSYCHOPEDAGOGICAL FUNDAMENTALS OF MANAGEMENT CULTURE  
AT THE PRESCHOOL INSTITUTIONAL LEVEL 
In this article it is argued the importance of the problem of culture and managerial culture, which is confirmed by the 

practice of human development, as well as the many researches in the fields of philosophy, pedagogy and psychology of 
management. Also, were analyzed the theoretical foundations of the managerial culture: concepts of the term of culture, 
organizational culture, and management culture. The functions and elements of managerial culture, the types of values 
that must be developed at the level of preschool institutions are characterized. 

Keywords: management, culture, organizational culture, management culture, organization, behavioral patterns, 
values. 

 
 
În cadrul transformărilor complexe ce au loc în societatea contemporană un rol deosebit revine culturii 

manageriale. Fiind modelul integrat al comportamentului uman, care include gândirea, vorbirea, acţiunea şi 
creaţiile materiale, cultura reprezintă un ansamblu de mecanisme de control (proiecte, reguli, programe), care 
condiţionează comportamentele, fiind şi un element esenţial pentru progresul managementului [6, p.21]. 

Domeniul de studiu al culturii organizaţionale are o istorie relativ recentă, termenul a început să fie utili-
zat pe larg în anii ‘80 ai secolului al XX-lea. Interesul faţă de cultura organizaţională se explică prin faptul  
că la etapa actuală comunitatea mondială este marcată de asemenea procese de anvergură ca globalizarea 
economiei şi informatizarea societăţii, ceea ce a condus la apariţia unor noi forme şi metode de organizare a 
activităţii umane. 

Ritmul schimbărilor tehnologice impun noi cerinţe faţă de practicile instituţiilor şi resursele umane care 
activează în cadrul lor. În aceste condiţii, instituţiile se centrează mai mult pe cunoştinţe şi comunicare, decât 
pe control şi ierarhie administrativă. Noile tehnologii presupun poziţionarea potenţialului uman pe primul 
plan, fiind reconsiderată şi tehnologia organizaţională, în a cărei structură există nu doar norme şi reguli for-
male, dar şi proceduri informale. Cunoaşterea de către personal a legilor, normelor, procedurilor informale 
creează condiţii pentru realizarea anumitor verigi din lanţul tehnologic. Totalitatea valorilor, procedeelor, 
normelor de comportament, acceptate într-o instituţie ca bază comună de acţiune, ajunge o dominantă a gân-
dirii colective a grupului uman, prin intermediul căreia el îşi rezolvă problemele de adaptare la mediul extern 
şi de integrare internă. 

Dorind să ne integrăm în Uniunea Europeană, trebuie să reconstruim instituţiile noastre în conformitate cu 
noile tendinţe pe arena internaţională. Necesită schimbări majore nu doar instituţiile sociale formale, dar şi 
cele informale: sistemul de valori şi normele comportamentale. 

Managementul, ca factor important ce asigură dezvoltarea sistemului educaţional, prin crearea condiţiilor 
necesare manifestării şi dezvoltării potenţialului creativ uman, acordă o deosebită atenţie problemelor cu 
referire la cultura managerială. 

Etimologic, cuvântul „cultură” era vechi în limba latină. Rădăcina din care a derivat e verbul „colere”, ce 
înseamnă, în primul rând, „a cultiva” anumite lucruri, cu înţelesul de a le „îngriji” spre a le ameliora calitatea 
sau a le spori productivitatea. 
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Cultura, menţionează autorii D.Patraşcu şi T.Rotaru, poate fi definită ca un sistem de valori, convingeri, 
tradiţii şi norme de comportament comune, unice pentru un anumit grup de oameni [10, p.35]. 

Cultura este înţeleasă şi ca o modalitate specifică de organizare şi dezvoltare a existenţei umane, expri-
mată prin produsul muncii materiale şi spirituale, un sistem de norme şi structuri sociale, valori sociale în 
ambianţă cu atitudinea oamenilor faţă de natură, între ei şi în raport cu ei înşişi [4, p.11].  

În continuare evocăm punctele de vedere privind definirea culturii, care ne conduce spre practică-praxio-
logie. Pentru aceasta apelăm la Jean Ladriere, care consideră cultura un ansamblu format din sisteme de re-
prezentări, sisteme normative, sisteme de expresii şi sisteme de acţiuni. 

Cultura poate fi abordată şi din perspectivă: 1) strategică, adică ca un sistem închis care mai întâi defi-
neşte persoana sau instituţia, apoi le dă direcţia spre viaţa de toate zilele; 2) tactică, adică ceea ce se referă 
mai mult la rutina organizaţiei – ca un sistem de sensuri care direcţionează acţiunile specifice pe care le reali-
zăm în fiecare zi; membrii grupului au o paradigmă culturală la nivel de valori, care cauzează reguli specifice 
şi seturi reglatorii în raport cu acţiunile lor. 

Conform indicilor particularităţilor comportamentale, conştiinţei şi activităţii umane în diverse domenii 
sociale, evidenţiem tipurile de cultură: a muncii, a vieţii cotidiene, cea artistică, politică, pedagogică şi 
managerială. 

 După felul de activitate a unui individ, deosebim cultura personală; după apartenenţa la un grup social – 
cultura instituţiei etc. Conceptul de cultură se utilizează şi la caracterizarea epocilor istorice (cultura antică, 
medievală etc.), a diferitelor comunităţi etnice (cultura românilor, cultura engleză etc.). 

În sociologie cultura este privită din punctul de vedere al proceselor şi rezultatelor relaţiilor sociale. În 
viaţa socială rolul culturii constă în aceea că ea apare ca un mijloc de acumulare, păstrare şi transmitere a 
experienţei oamenilor şi poate fi prezentată prin funcţiile pe care le îndeplineşte:  

–  funcţia reglatorie;  
–  funcţia integrativă;  
–  funcţia retranslativă (transmitere a experienţei). 
Orice societate are mai multe modele culturale recunoscute de majoritatea membrilor ei şi realizate în 

activitatea acestora. Toate ele, luate împreună, constituie ceea ce poate fi numit cultură de masă (dominantă) – 
noţiune ce reflectă cel mai tipic model de rezistenţă a culturii într-o societate contemporană. 

Termenul „organizare” are diverse conotaţii specifice. Aici putem identifica organizarea ştiinţifică a 
muncii, a cărei sarcină principală constă în asigurarea eficienţei maximale a instruirii şi educaţiei, utilizând în 
modul cel mai relevant timpul, forţele şi mijloacele tuturor participanţilor implicaţi în procesul de muncă. 
Organizarea ştiinţifică a muncii şi cultura organizaţională sunt componente ale proceselor care se desfăşoară 
în grădiniţă, au tangenţe comune prin noţiunea de „structură”. Ele se interpătrund şi fiecare din ele au un 
obiectiv comun – sporirea eficienţei activităţii preşcolare. 

Un specific derivat din organizare este şi conceptul „organizaţie”. Prin organizaţie se înţelege o asociaţie 
de oameni cu concepţii şi preocupări comune, uniţi între ei conform unui regulament sau unui statut în vede-
rea îndeplinirii unei activităţi; mod de organizare, orânduire, aranjare, rânduială, alcătuire [4, p.562]. Putem 
constata că organizaţiile nu există fără oameni, dar aceasta nu se reduce doar la suma indivizilor ce le compun.  

Organizaţia poate fi definită ca un sistem de activităţi structurate în jurul unor finalităţi (scopuri, obiec-
tive) explicit formulate, care antrenează un număr mare de indivizi ce deţin statute şi roluri bine delimitate în 
cadrul unei structuri diferenţiate, cu funcţii de conducere şi coordonare a activităţilor, cu anumite caracteris-
tici ca: structură organizaţională, controlul organizaţional, comportamentul organizaţional, schimbarea orga-
nizaţională, mediul intern al organizaţiei, indicii organizaţiei etc. [5, p.12-13]. 

Determinând specificul instituţiei preşcolare ca organizaţie, este necesar să fie introduşi în circuitul investi-
gaţiei încă doi termeni care se utilizează în calitate de echivalenţi ai termenului organizaţie: „instituţie” şi 
„unitate de învăţământ”.  

Aşadar, instituţia se tratează ca ansamblu de servicii, având în componenţa lor o anumită ramură de acti-
vitate; salariaţii acestor servicii; forma de organizare a raporturilor sociale, respectate potrivit normelor juri-
dice stabilite pe domenii de activitate şi oglindind caracteristicul istoric al orânduirii respective; organ sau 
organizaţie de stat care desfăşoară activităţi în domeniul conducerii (direct), procesului de producţie sau în 
circulaţia produsului social; formă de organizare a raporturilor sociale [7, p.388]. În această accepţie, insti-
tuţia este cea mai mică formaţie, organizaţie, care alcătuieşte un întreg şi acţionează după un plan general. 
Analiza relaţiilor sociale arată că viaţa unei societăţi poartă un caracter de grup.  
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De fapt, conceptul de cultură organizaţională, în sensul unor delimitări conceptuale, derivă din conceptul 
antropologic de cultură ca ansamblu integrat de valori, credinţe, norme şi comportamente sociale ale indivi-
zilor şi ale grupurilor (modul de a gândi şi a fi), pe care se articulează o diversitate de manifestări particulare. 
Aşa cum cultura organizaţiei e o încercare de a pătrunde atmosfera, sensul, trăirile şi caracterul unei organi-
zaţii, redăm mai multe concepte ale culturii organizaţionale preluate de noi de la E.Păun: 

– model al convingerilor şi expectaţiilor împărtăşite de membrii unei organizaţii, norme care descriu 
comportamentul acestora (H.Schwarts, S.Davies); 

– simbolurile, ceremoniile şi miturile care exprimă valorile şi credinţele de bază ale unei organizaţii şi ale 
membrilor săi (W.Oachi);  

– ansamblu de filosofii, ideologii, valori, credinţe, prezumţii, aşteptări, atitudini şi norme împărtăşite de 
membrii organizaţiei (D.Hellriegel); 

– convingerile împărtăşite de managerii unei organizaţii (J.Jorsch); 
– tradiţiile şi convingerile unei organizaţii, prin care aceasta se distinge de alte organizaţii şi care-i asi-

gură stabilitatea (H.Mintzberg); 
– nivelurile cele mai profunde ale ideilor de bază şi ale convingerilor adoptate de membrii organizaţiilor 

(E.Schein); 
– set de valori aparţinând organizaţiei, care-i ajută pe membrii acesteia să înţeleagă scopul şi modalităţile 

de acţiune (R.Griffin) [11, p.49]. 
În viziunea profesorilor O.Nicolescu şi I.Verboncu, cultura organizaţională „rezidă în ansamblul valorilor, 

credinţelor, aspiraţiilor, aşteptărilor şi comportamentelor conturate în decursul timpului în fiecare organizaţie, 
care predomină în cadrul său şi-şi condiţionează direct şi indirect funcţionalitatea şi performanţele [9, p.402]. 

Cu privire la studiul personalităţii managerilor instituţiilor preşcolare, a fost insuficient cercetată cultura 
managerială, deoarece mecanismele formării ei constituie un domeniu mai puţin explorat în demersurile 
ştiinţifice produse în Republica Moldova [2, p.6]. 

Pentru manager în prim-plan trebuie să se găsească interesele generale ale societăţii, ale instituţiei, şi anume: 
realizarea planului de activitate, organizarea mai bună a muncii, creşterea eficienţei manageriale a activităţii 
unităţii şi a productivităţii muncii, formarea unui colectiv consolidat. Iar relaţiile cu oamenii presupun: vocabu-
lar, ţinută, stil de muncă corespunzător şi depind de educaţie şi de nivelul de cultură al managerului [2, p.61].  

Astfel, cultura managerială reprezintă sistemul de valori, credinţele, aspiraţiile, aşteptările unei organizaţii 
care se reflectă în tipurile de management practicate în cadrul organizaţiei şi cuprinde totalitatea comporta-
mentelor, stilurilor aplicate în conducerea organizaţiei incluzând: tradiţii, atitudini, intuiţii, intenţii personale, 
stiluri de conducere (autoritar, democrat), sistemul de valori al managerilor (cinste, dreptate), competenţe 
manageriale: profesionale, tehnice, sociale. 

Problemele ce ţin de cultura organizaţională se află şi în centrul atenţiei savanţilor din Republica Moldova. 
Astfel, definind conceptul nominalizat din punctul de vedere al filosofiei, A.Zelenschi susţine că cultura orga-
nizaţională poate fi definită doar plecând de la om, deoarece „fondatorii şi purtătorii culturii organizaţiei 
sunt oamenii”. Sistemul de simboluri, tradiţii, ritualuri, valori şi norme de comportament împărtăşite de cea 
mai mare parte a personalului unei organizaţii, modul de gândire şi de acţiune care stă la baza activităţii orga-
nizaţionale, modalitatea de integrare internă şi de adaptare la mediul extern constituie cultura organizaţională 
[12, p.46].  

În acelaşi context prezintă definiţia şi savantul L.Covaş: „Cultura organizaţională reprezintă un sistem 
de valori şi concepte, partajate de toţi lucrătorii unei organizaţii, care determină comportamentul lor şi ca-
racterul activităţii instituţiei” [3, p.9].  

Autorii E.Burduş şi Gh.Căprărescu consideră cultura organizaţională drept „un ansamblu al produselor 
artificiale, al valorilor şi conceptelor de bază, al modurilor de gândire şi comportament acceptate general 
într-o organizaţie ca bază comună de acţiune” [1, p.183]. 

Astfel, cultura organizaţională cuprinde cea mai mare parte a fenomenelor vieţii materiale şi a celei spi-
rituale ale colectivului, şi anume: normele morale dominante şi valorile, codul acceptat în comportamentul 
membrilor colectivului, ritualurile, standardele şi exigenţele pentru produsul educaţional final (inclusiv ma-
niera de a vorbi, a preda materia, a se îmbrăca, a gesticula) şi este considerată din ce în ce mai mult astăzi ca 
unul dintre factorii cu o influenţă determinantă asupra performanţelor unei organizaţii.  
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Într-o cultură organizaţională puternică, majoritatea managerilor împărtăşesc un set comun de credinţe, 
valori, comportamente cu privire la modul în care trebuie direcţionată afacerea respectivă. Noii angajaţi intră 
în contact cu acest set cultural şi îl adoptă atât ca urmare a manifestării lor formale, cât şi informale. Prin 
poziţia, statutul pe care îl au managerii în ierarhia organizaţiei, modelează semnificativ atitudinile, deciziile 
şi comportamentele subordonaţilor.  

Cultura organizaţională are o importanţă primordială în activitatea managerial-educaţională. Realizarea  
ei practică poate decurge cu succes dacă managerii cunosc şi au la dispoziţie o concepţie teoretică. De aceea, 
primul demers în cercetarea iniţiată a fost orientat spre determinarea retrospectivă a esenţei conceptului 
„cultura managerială în unitatea preşcolară”.  

Apare astfel o cultură managerială, ca parte integrantă a culturii organizaţionale, asupra căreia poate 
exercita o influenţă pozitivă sau, uneori, negativă. 

Deci, cultura managerială este o reflecţie deosebită a stării societăţii. Stagnarea societăţii aduce la stag-
narea domeniului managerial, anticultura ei şi necivilizarea, dinamismul dezvoltării sociale înviorează şi 
iniţiază procesul de perfecţionare a procesului managerial. În acelaşi rând, radicalismul în modernizarea 
sistemului social din ţară, copierea oarbă a metodelor şi deciziilor manageriale, ce nu corespund contextului 
cultural al ţării, aduc la distrugerea nucleului cultural. 

Prin cultura managerială înţelegem totalitatea credinţelor, valorilor, simbolurilor, atitudinilor şi compor-
tamentelor managerilor dintr-o organizaţie, care se reflectă în deciziile şi acţiunile pe care aceştia le adoptă şi 
le aplică pentru asigurarea unei dezvoltări competitive a organizaţiei. 

Cultura managerială cuprinde următoarele aspecte: 
− cunoştinţe manageriale generale şi specifice educaţiei; 
− cunoştinţe pedagogice, psihologice, sociologice, filosofice, logice, etice, deontologice, juridice, econo-

mice, axiologice, informatice, tehnologice referitoare la conceperea–realizarea conducerii eficiente a educa-
ţiei la nivelul organizaţiei, al grupelor de copii, al situaţiilor educaţionale; 

− capacităţi intelectuale, deprinderi, abilităţi, competenţe operaţionale de aplicare a acestor cunoştinţe în 
situaţii educaţionale concrete în proiecte strategice şi programe, în organizarea proceselor şi relaţiilor, în 
alegerea şi utilizarea metodelor manageriale, în coordonarea şi îndrumarea acţiunilor şi participanţilor, în 
asigurarea condiţiilor de comunicare şi circulaţie a informaţiilor privind participarea în management, compe-
tenţe de promovare şi realizare a orientării spre succes, calitate; 

− perfecţionarea personalităţii, a stilului managerial, trecându-se de la empirism la raţionalitate şi creati-
vitate managerială, promovarea cercetării ameliorative în domeniu, autoperfecţionarea. 

Vorbind despre cultură managerială, se are în vedere nu doar aspectul sociologic al culturii (totalitatea 
cunoştinţelor în domeniu), dar şi sistemul de instrumente, abilităţi, deprinderi care o fac operaţională.  

Funcţiile culturii manageriale sunt următoarele: 
 Integrarea salariaţilor în cadrul instituţiei. Aceasta este o funcţie continuă care nu se rezumă doar la 

noii angajaţi; reprezintă o permanentă întreţinere a integrării cultural-organizaţionale a salariaţilor, pentru a 
nu se manifesta stări conflictuale majore. 

 Direcţionarea salariaţilor în vederea realizării obiectivelor instituţiei. Este funcţia cea mai dinamică, 
mai complexă şi mai dificilă a culturii organizaţionale. Menirea sa este de a contribui la declanşarea energii-
lor latente din salariaţi, în vederea realizării anumitor acţiuni, astfel încât obiectivele cuprinse în strategiile şi 
politicile instituţiei să fie atinse. Esenţială este adoptarea anumitor comportamente organizaţionale. 

 Protecţia salariaţilor faţă de ameninţările potenţiale ale mediului ambiant. Contextul financiar, social, 
politic, ştiinţific determină evoluţii care pot afecta atât pozitiv, cât şi negativ comunitatea salariaţilor din 
cadrul instituţiei. Cultura organizaţională constituie suportul comportamentelor organizaţionale de natură 
preventivă sau de combatere directă a consecinţelor din cadrul instituţiei. 

 Păstrarea şi transmiterea valorilor şi tradiţiilor organizaţiei. Cultura organizaţională este principala 
depozitară a valorilor şi tradiţiilor specifice fiecărei instituţii conturate în decursul timpului. Important este, 
mai ales atunci când se schimbă generaţiile în cadrul organizaţiei, ca acestea să se menţină. 

 Dependenţa performanţelor instituţiilor de capacitatea lor organizaţională. Această funcţie constă în 
asigurarea unui cadru adecvat pentru dezvoltarea capacităţii organizaţionale. Instituţia modernă se bazează 
primordial pe resurse, cunoştinţe şi apoi pe capital şi echipamente. 
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Considerăm că pe lângă aceste funcţii enumerate ar trebui amintită, nu în ultimul rând, şi funcţia axiologi-
că a culturii organizaţionale. Această funcţie reliefează geneza, structura, interacţiunea, cunoaşterea, ierarhi-
zarea valorilor în viaţa organizaţiei, corelaţia dintre ele, dinamica sistemelor de valori. Fiecare organizaţie 
are tabla sa de valori, profilul ei axiologic specific, ierarhia valorică proprie aflată în raport direct cu obiecti-
vele instituţiei. 

Specificul culturii manageriale constă în faptul că la baza ei se află anumite valori; în consecinţă, este 
interesant să explorăm abordarea care poate fi mult mai productivă, cu potenţial mai folositor, pentru scopu-
rile noastre – centrate pe sistemul de valori. 

După cum s-a arătat anterior, în literatura de specialitate diferite culturi se definesc în termenii valorilor.  
Astfel, putem constata că cultura managerială include un set de elemente, printre care: misiunea şi viziu-

nea, limba, valorile, credinţele, presupoziţiile, normele, modelele comportamentale, tradiţiile, ritualurile, 
ceremoniile, istoria, povestirile, simbolurile, procesele operaţionale. 

Teoria şi practica managerială din ultimii ani demonstrează că pentru a atinge performanţe şi calitate în 
sistemul educaţional, pentru conducători şi colectivele didactice este absolut necesar să fie formate anumite 
deprinderi nu doar de a putea stabili/defini scopuri şi obiective, dar şi de avea o imagine clară asupra viziunii/ 
misiunii instituţiei preşcolare.  

Misiunea organizaţiei concentrează cele mai înalte scopuri ale organizaţiei şi exprimă în special valorile 
promovate, intenţiile fundamentale privind prezentul şi viitorul organizaţiei, tipurile de rezultate şi nivelurile 
de performanţă considerate ca dezirabile, toate acestea fiind cuprinse în aşa-numitele enunţuri de misiune. 
Din misiune derivă scopurile, opţiunile strategice, precum şi finalităţile/obiectivele proiectelor de dezvoltare 
instituţională sau ale planurilor operaţionale prin care sunt puse în practică proiectele de dezvoltare. La crea-
rea unei viziuni participă toţi angajaţii, o viziune care se referă la identitatea instituţiei şi la ceea ce este nece-
sar pentru ca aceasta să supravieţuiască şi să fie profitabilă. Pe baza acestei viziuni împărtăşite, conducătorii 
pot stabili strategiile de instruire şi de reformă organizaţională şi pot elabora un nou sentiment al scopului 
referitor la motivul pentru care există organizaţia.  

Viziunile reprezintă gândirea de grup de tip „emisfera dreaptă a creierului; acestea îşi au originea în ge-
niul nostru creator şi în inimile noastre. Acolo unde nu există nicio viziune, oamenii pier”. Iar pentru ca 
această viziune să fie realizată, ea trebuie să fie împărtăşită de către toţi cei din organizaţie. Într-o cultură 
bazată pe calitate, viziunea devine o realitate atât de puternică pentru angajaţi, încât aceştia o adoptă ca fiind 
parte a stilului lor de viaţă. Acest lucru se poate întâmpla numai dacă angajaţii au un sentiment de confort în 
ceea ce priveşte noua viziune şi au ajutat le crearea acesteia. 

Viziunea organizaţiei reprezintă condiţia de bază pentru elaborarea clară a misiunii. Orice conducător 
poate formula misiunea organizaţiei pe care o conduce în condiţiile în care are viziune clară asupra a ceea ce 
înseamnă sistemul resurselor pe care le deţine, contextul în care funcţionează, aşteptările generale faţă de or-
ganizaţie, credinţele şi valorile fundamentale ale membrilor organizaţiei şi ale societăţii în care funcţionează 
aceasta [4, p.40-44]. 

Un alt element al culturii organizaţionale este limba, exprimată în limbaj şi jargoane, care servesc drept 
„clei” în promovarea ei. Limba este, de fapt, instrumentul prin care se înfăptuieşte orice acţiune managerială.  

Valorile sunt considerate următorul element al culturii organizaţionale. De aceea, în cercetare am determi-
nat şi orientat sistemul de promovare a culturii organizaţionale în instituţia preşcolară în baza căutării şi pro-
movării valorilor.  

Educaţia trebuie să se concentreze pe nişte valori constante şi fundamentate, care trebuie să vină nu atât 
de la stat, cât de la comunitate, deoarece aceasta reprezintă o anumită stabilitate, inclusiv sub aspectul conti-
nuităţii valorice. Conform lui George Pugh, în societate (comunitate) există trei seturi de valori: 

1) valori personale; 
2) valori culturale; 
3) valori filosofice. 
Ca elemente ale culturii organizaţionale enumerăm credinţele ca valori puternic internalizate, care deţin 

un rol central în „dirijarea” comportamentului individual; presupoziţiile se întâlnesc în varianta asumaţiuni 
sau accepţiuni dominante. Presupoziţiile reprezintă un întreg şi profund sistem de credinţe, percepţii şi valori, 
care determină comportamentul forte în „tapiţeria” culturii organizaţionale. O instituţie preşcolară poate 
avea presupoziţii de bază despre copiii de orice tip, despre natura predării sau despre natura curriculumului 
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preşcolar. Presupoziţiile de bază sunt extrem de greu de a fi controlate. Acest specific constă, după părerea 
noastră, în faptul că presupoziţia este dominanta optimistă cu privire la om (colectiv). 

În sensul de element al culturii organizaţionale, norma poate fi definită ca modul în care un grup sau, în 
cazul nostru, instituţia preşcolară defineşte pentru ea ceea ce este „drept”/„corect” şi „nedrept”/ „incorect” 
sau „greşit”. Normele pot fi dezvoltate la nivel formal (norme instituţionale) începând cu sistemul legislativ 
(statut) şi finalizând cu regulamente interne, informale, coduri morale, profesionale nescrise etc.  

În componenţa culturii organizaţionale se plasează şi modelele comportamentale, ca element aparte al 
acesteia. La această concluzie am ajuns reieşind din faptul că modelele comportamentale există în baza valo-
rilor şi ca rezultat al aplicării asupra membrilor grupului a normelor existente [13]. 

Ritualurile, ceremoniile şi tradiţiile sunt considerate cele mai vizibile elemente ale culturii organizaţio-
nale, care exprimă şi consolidează valorile promovate de către instituţia preşcolară. Pentru a nu confunda 
aceste trei elemente, cercetătorii elementelor CO preferă să le integreze fără a face distincţii specifice între 
ele. Anume de aceea noi am apelat la definiţiile explicative [7]. 

Ritual(uri): rânduială a unor slujbe, ceremonii religioase sau laice, felul cum decurge o slujbă religioasă 
(sau altă ceremonie). 

Ceremonie: ansamblu de reguli, de forme exterioare obişnuite de solemnităţi. 
Tradiţie: ansamblu de concepţii, de obiceiuri, de datini şi de credinţe care se statornicesc istoriceşte în 

cadrul unor grupuri sociale sau naţionale şi care se transmit (prin viu grai) din generaţie în generaţie. După 
părerea noastră, ritualurile pot fi înţelese şi tratate ca o procedură, o tehnologie bazată pe respectarea prin 
procedură a unui algoritm strict, uneori specific, fixat de grup, comunitate, deseori foarte rigid şi chiar obli-
gatoriu, fără de care celelalte două elemente (ceremonia şi tradiţia) nu pot fi realizate plenar. 

Istorioarele organizaţionale reprezintă o modalitate importantă de a înţelege cultura organizaţională, de 
a percepe şi descifra înţelesurile pe care oamenii din organizaţie le atribuie diferitelor evenimente organiza-
ţionale.  

Istorioarele ajută pe un nou-venit să înţeleagă semnificaţia anumitor evenimente din organizaţie. Poveştile 
organizaţionale sunt relatări bazate pe fapte adevărate, dar în care se inserează şi elemente de ficţiune. Istori-
oarele amplifică dimensiunea culturală, umană a organizaţiei. Ele relatează o succesiune de evenimente des-
făşurate în organizaţii la un moment dat, ce capătă un sens simbolic prin rezolvarea unor situaţii cu implicaţii 
majore pentru organizaţie. Istorioarele se povestesc în mod repetat, versiunea ultimă adăugând uneori noi 
detalii, fictive sau nu, contribuind la întipărirea sa în memoria salariaţilor şi la actualizarea aşteptărilor pe 
care le înglobează. 

Miturile, sunt un tip de istorioare organizaţionale caracterizate prin faptul că se referă, de regulă, la con-
ducătorii de prestigiu, de nivel superior ai firmei, iar situaţia relatată a avut loc cu mai mult timp în urmă. Ele 
sunt echivalentul basmelor spuse copiilor. 

Istorioarele şi miturile constituie împreună „folclorul instituţiei”, fiind menite să ofere modele de compor-
tament pentru salariaţii acesteia.  

Miturile, poveştile, legendele, împreună cu eroii acestora, furnizează informaţii despre cultura instituţiei 
preşcolare, astfel ca noi să observăm ce întâmplări sunt relatate noilor-veniţi sau oaspeţilor, cine sunt perso-
najele principale ale acestui „folclor” şi cum sunt ele înfăţişate (denigrator sau apreciativ). Miturile, mai mult 
ca celelalte elemente ale acestui „folclor”, îndeplinesc o serie de funcţii: funcţia explicativă, funcţia fabula-
torie, funcţia originară, funcţia practică, funcţia sociologică, funcţia psihologică. 

Următorul component îl constituie conceptul de simbol, utilizat pentru a caracteriza anumite fenomene 
organizaţionale şi manifestările lor la diferite niveluri. De multe ori, simbolurile sunt folosite în relaţiile cu 
alte culturi pentru a exprima anumite similarităţi sau diferenţe. O cultură poate fi privită ca un sistem de sim-
boluri ce au rolul de a păstra ordinea şi de a o face funcţională. Simbolurile într-o organizaţie cuprind arhi-
tectura, caracteristicile biroului, mobila, numele organizaţiei, logosul etc. Ele pot fi reprezentate de orice 
obiect, eveniment, comportament ce serveşte ca un vehicul pentru transmiterea unor mesaje, declanşarea 
unor emoţii sau energizarea salariaţilor. 

Un alt element din cultura organizaţională a instituţiei preşcolare este numele ei. Numele instituţiei pre-
şcolare poate fi considerat „un super clei”. El uneşte strâns copiii împreună cu educatorii şi comunitatea în 
jurul valorilor de bază. 
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Cercetătorii culturii nu pot lipsi cultura managerială de modele comportamentale. Modelele comporta-
mentale pot fi considerate elemente ale culturii, mai ales în dimensiunea praxiologică a normelor comporta-
mentale. Modelele sunt consecinţe ale prescripţiilor normelor şi ele relevă competenţele profunde ale culturii 
manageriale.  

Un algoritm de acţiuni-cheie, propus de V.Mândâcanu, pe care trebuie să le îndeplinească managerul 
pentru a-şi alege un model comportamental moral ce contribuie la formarea culturii manageriale, este: 

 deosebeşte valorile fundamentale (adevărul, iubirea, bunătatea, frumosul, împăcăciunea, toleranţa ...) 
de valorile general-umane (fraternitatea, prietenia, democraţia, egalitatea ...) prin alegerea modelelor 
comportamentale; 

 cunoaşte mai multe învăţături sau doctrine şi alegeţi un ghid de moralitate: iubiţi-vă aproapele; iubiţi-vă 
duşmanii;  

 alege, conform liberului arbitru, valorile şi cuvintele, manierele (gesturi, mişcări, emoţii ...) adecvate 
pentru a demonstra că eşti un prieten, un cetăţean, un manager bun prin comportament. 

O importanţă deosebită în cultura managerială, referitor la modelele comportamentale, are comportamen-
tul organizaţional al managerului. Prin comportament organizaţional vom înţelege efectul obţinut în funcţie 
de satisfacţia de la propria muncă, de existenţa motivelor care contribuie la eficienţă sau de lipsa acestora. 
Acest comportament se poate manifesta în activitatea pedagogică propriu-zisă, precum şi în relaţia manage-
rului cu colegii, administraţia, părinţii etc. În cercetările autorului V.Guzgan sunt relevate următoarele tipuri 
de comportament organizaţional [5, p.114]: 

− satisfăcut şi motivat; 
− motivat, dar nesatisfăcut sau opoziţie constructivă; 
− satisfăcut de muncă, dar nemotivat; 
− nesatisfăcut şi nemotivat.  
În concluzie afirmăm că elementele acestor forme pot fi tratate, în acelaşi timp, atât de către individ, cât şi 

de către grup ca având un sens mult mai vast decât conţinutul intrinsec; ele reflectă viaţa umană, reprezintă 
intangibil valorile şi credinţele culturale; sunt manifestările în afara cuvintelor, a noţiunilor pe care nu le 
putem înţelege la nivel raţional, expresia sentimentelor împărtăşite şi a modelelor sacre.  

 
Bibliografie:  

1. BURDUŞ, E., CĂPRĂRESCU, GH. Fundamentele managementului organizaţiei. Bucureşti: Editura Economică, 
1999. 183 p. 

2. COJOCARU, V., SACALIUC, N. Management educaţional. Chişinău: Cartea Moldovei, 2013. 270 p. 
3. COVAŞ, L. Cultura afacerilor. Chişinău: Editura ASEM, 2004. 195 p. 
4. GHERGUŢ, A. Management general şi strategic în educaţie. Ghid practic. Iaşi: Polirom, 2007. 225 p. 
5. GUZGAN, V. Managementul educaţional: CO în unitatea şcolară. Chişinău: Valinex, 2003. 282 p. 
6. HUŢU, A. Cultura organizaţională şi transfer de tehnologie. Bucureşti: Economia, 2001. 224 p. 
7. MACREA, D. Dicţionarul limbii române moderne. Bucureşti: Editura Academiei R.P.Române, 1958. 961 p. 
8. MÎNDÎCANU, V. Etica şi arta comportamentului civilizat. Chişinău: Sirius, 2001. 151 p.  
9. NICOLESCU, O., VERBONCU, I. Management. Bucureşti, 1999. 402 p. 
10. PATRAŞCU, D., ROTARU T. Cultura managerială a profesorului: Teoria şi metodologia formării. Chişinău: 

UPS „Ion Creangă”, 2006. 296 p. 
11. PĂUN, E. Şcoala, abordare sociopedagogică. Iaşi: Polirom, 1999. 173 p. 
12. ZELENSCHI, A. Cultura organizaţională: tipologii şi criterii de evaluare. Chişinău: ASEM, 2007. 197 p. 
13. www.humansynergistics.ro 

 
Prezentat la 11.12.2013 



S TUD I A  UN I V ER S I T A T I S  MOLDA V I A E ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.44-47 
 

  44

STRATEGII EDUCATIVE DE ACTIVIZARE A CREATIVITĂŢII  

STUDENŢILOR INGINERI 

Angela POPESCUL 

Universitatea Agrară de Stat din Moldova 
 
În articol se pune accent pe strategia dezvoltării potenţialului creativ al viitorilor ingineri. În el este caracterizată 

adaptarea metodelor creatologice la predarea disciplinelor grafice şi a celor de specialitate, fiind considerată una dintre 
principalele direcţii de inovare a procesului de învăţământ, pe motiv că este modalitatea directă de exersare şi de antre-
nare a creativităţii, de transformare a potenţialului creativ în produs de creaţie.  

Cuvinte-cheie: strategii, creativitate, inginerie, discipline grafice, creaţie, curricula. 
 
EDUCATIONAL STRATEGIES ACTIVATORS CREATIVITY ENGINEERING STUDENTS 
The article focuses on the development strategy of the creative potential of future engineers. In it the adapting of 

creatologic methods  are characterized in the teaching of graphic disciplines and specialty ones, being considered as one 
of the main directions of innovation of education process, because that is the direct way of exercising and training  crea-
tivity, the transformation of creative potential in product creation. 

Keywords: strategy, creativity, engineering, graphic disciplines, creative, curricula. 
 
 
În condiţiile societăţii contemporane, politica educaţională în domeniul ingineriei este orientată spre stra-

tegia dezvoltării potenţialului creativ al viitorilor ingineri, determinând poziţii teoretice complementare în 
diverse domenii ştiinţifice. 

Din punct de vedere pedagogic, ştiinţa educaţiei urmăreşte dezvoltarea implicită a creativităţii viitorilor 
specialişti pe plan didactic prin asigurarea caracterului creativ în cadrul disciplinelor grafice, generale şi de 
specialitate, iar pe plan educativ – prin organizarea unor activităţi complementare specifice domeniului ingi-
neresc. 

Creativitatea inginerilor, a cărei premisă constă în asigurarea potenţialului creativ complex al studenţilor 
din instituţiile de învăţământ superior tehnic, este, în formularea lui H.Offner (1967), „instrumentul esenţial 
al inovaţiei tehnologice”. 

Conţinutul învăţământului superior ingineresc actual include reforme benefice pentru dezvoltarea creati-
vităţii studenţilor. Restructurarea conţinutului de pregătire profesională, prevăzută de planul de studii al dis-
ciplinelor grafice, creşte ponderea metodologică, favorizând identificarea şi rezolvarea problemelor în do-
meniu. În inginerie introducerea disciplinelor grafice în curricula formativă la studenţi inclusiv: „Geometria 
descriptivă”, „Grafica inginerească”, „Bazele grafice ale proiectării”, prin dimensiunea lor interpretativă şi 
metodologică, conduce la efecte majore în pregătirea inginerilor. O disciplină nouă, compatibilă, modernă, 
aplicată în inginerie este şi „Bazele grafice asistate de calculator” (din domeniul de specialitate al facultăţilor 
de inginerie), disciplină care are un impact pozitiv asupra creativităţii prin faptul că se constituie din instru-
mente mentale eficiente în descoperirea unor soluţii noi ale problemelor, inclusiv informatizarea tehnologii-
lor clasice, deschiderea unui câmp vast al inovării în domeniul de specialitate la multiple niveluri. Cursurile 
interdisciplinare care se regăsesc în planurile de învăţământ ale secţiilor de specializare, inclusiv disciplinele 
grafice „Bazele grafice asistate de calculator”, „Design industrial”, lărgesc orizontul de cunoaştere al studen-
ţilor, îmbogăţesc vocabularul tehnic, contribuie la sporirea productivităţii muncii şi a potenţialului creativ.  

Structurarea în forme unitare a unor activităţi didactice diferite la aceeaşi disciplină prin integrarea even-
tuală a mai multor discipline în curricula formativă cu obiective complexe (de exemplu: curs(uri)–lucrări 
grafice-laborator–proiect–practică) permite păstrarea dominantei în captivarea studenţilor prin durata desfă-
şurării activităţilor, în cazul în care ele sunt organizate pe parcursul mai multor semestre sau modalitatea de 
mobilizare cu care focalizează preocupările acestora în cazul în care sunt organizate sub formă intensivă. În 
ambele cazuri cresc şansele unor abordări creative, prin durata incubaţiei în prima variantă ori prin facilitarea 
momentului de intuiţie şi iluminare. 

Într-o lucrare de sinteză privind tendinţele actuale şi de perspectivă ale instruirii învăţământului superior, 
I.Neacşu (1990) precizează valenţele creative ale principalelor metodologii în curs de asimilare. Metodolo-
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giile de tip comunicativ–explicativ, prin relevarea problemelor încă nerezolvate, provoacă studentul, formân-
du-i atitudini de implicare, stimulându-i interesele, sugerându-i oportunităţi de creaţie. Metodologiile de tip 
interogativ favorizează elaborarea unor alternative de interpretare a situaţiilor-problemă sau de rezolvare a 
acestora, consolidând înclinaţiile euristice ale studentului. Metodologiile destinate lucrărilor individuale, care 
urmăresc formarea şi dezvoltarea creativităţii la studenţi, modelează configuraţia psihică creativă în toate 
componentele sale. Extinderea metodologiilor de tip stimulativ şi a tehnicilor de sensibilitate (lucrări grafice, 
rezolvarea problemelor poziţionale şi metrice) contribuie la sporirea semnificativă a creativităţii în procesul 
de învăţământ, prin antrenarea integrală a personalităţii în asemenea activităţi.  

Adaptarea metodelor creatologice la predarea disciplinelor grafice şi a celor de specialitate este considerată 
una dintre principalele direcţii de inovare a procesului de învăţământ, pe motiv că este modalitatea directă de 
exersare şi de antrenare a creativităţii, de transformare a potenţialului creativ în produs de creaţie.  

Din punct de vedere metodologic, stimularea creativităţii studenţilor ingineri nu cuprinde includerea unor 
discipline creatologice de învăţământ. Cantitatea şi calitatea cunoştinţelor este verificată prin aplicabilitatea 
lor în cazul apariţiei situaţiilor-problemă. 

Studierea disciplinelor grafice, inclusiv „Geometria descriptivă”, „Desenul tehnic”, „Grafica inginereas-
că”, constă în conştientizarea necesităţii utilizării cunoştinţelor dobândite prin intemediul studiului materiilor 
generale şi de specialitate pentru asimilarea de noi cunoştinţe, pentru formularea şi rezolvarea unor probleme 
noi, dar şi de familiarizare a viitorilor specialişti cu metodele creative aplicate în rezolvarea problemelor şi 
cu tehnicile de comunicare şi difuzare a soluţiilor proprii. 

Disciplinele grafice contribuie la valorizarea internă şi externă (socială) mai eficientă a cunoştinţelor obţi-
nute pe parcursul studierii unor strategii personale de autorealizare spre satisfacţia persoanei şi în interesul 
progresului social. 

Prin urmare, dezvoltarea creativităţii, ca obiectiv educaţional, presupune includerea unor discipline spe-
cializate, grafice în planul de învăţământ care, împreună cu materiile tradiţionale, ar putea fi considerat o 
curriculă formativă specializată. 

Activarea potenţialului creativ, ca scop educaţional, poate fi realizată printr-o strategie implicită (plan de 
învăţământ, curricula, programe analitice) sau explicită (pregătirea cadrelor, creativitatea lor). 

Interesele sociale, creativitatea fiecărui membru al societăţii – sursa primară a progresului umanităţii în 
ansamblu – este determinată de civilizaţia contemporană. Tendinţa spre progres şi evoluţia din ce în ce mai 
accelerată a acestuia este o lege naturală a societăţii umane şi fiecare generaţie trebuie să fie pregătită pentru 
a participa la asigurarea viitorului acestuia, sistemul social mondial fiind acel care integrezează, în ritm potri-
vit, sistemele sociale naţionale. 

Principalul factor care prefigurează poziţia de mâine a unei naţiuni în lume este calitatea educaţiei naţio-
nale. Prin urmare, cultivarea creativităţii individuale şi de grup în sistemul de învăţământ în general, iar în 
cel superior ingineresc în special, este obiectivul principal al educaţiei. 

Problema creşterii potenţialului creativ la studenţii ingineri este actuală şi susţinută de argumente forte, 
luându-se în calcul condiţiile sociale de azi şi individualitatea tinerilor în special. 

Legea învăţământului sugerează o abordare globală a activităţii modelatoare, în care însuşirea cunoştinţe-
lor, formarea capacităţilor intelectuale, a disponibilităţilor afective, a abilităţilor practice, profesionalizarea 
ş.a. nu reprezintă finalităţi, ci condiţii pentru elaborarea competenţelor personale de autorealizare prin creaţie 
în sensul cel mai larg, cel de proiectare a propriei identităţi, unice şi irepetabile, în activităţile personale şi/ 
sau rezultatele acestora. 

Asigurarea caracterului creativ al educaţiei instituţionalizate în domeniul tehnic, în virtutea principiului 
metodologic, este îngrădită şi de unele aspecte ale formării personalului didactic. Curricula de profesionali-
zare a viitorilor profesori şi programele de perfecţionare asigură informarea teoretică şi formarea practică 
necesare unei activităţi competente. Slaba statuare a dezvoltării creativităţii, ca cerinţă educaţională focaliza-
toare a preocupărilor formative, este generată şi de faptul că asigurarea caracterului creator al activităţii de 
predare, învăţare şi evaluare nu figurează printre principiile procesului de învăţământ, aşa cum sunt reflectate 
în majoritatea tratatelor de pedagogie. 

Principiul formativ pe care-l considerăm drept argument al oportunităţii creşterii potenţialului creativ în 
învăţământul superior tehnic este cel al necesităţii de a corela curricula educaţională cu specificul reactuali-
zării profesionale permanente a acesteia. 
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Cât priveşte învăţământul superior tehnic, de exemplu, stimularea şi dezvoltarea potenţialului creativ al 
studenţilor este o preocupare instituţionalizată, cu tradiţie în ţările exportatoare de tehnologii. Au trecut deja 
40 de ani de la desfăşurarea „Conferinţei Naţionale de Educaţie Inginerească Creativă” (SUA, 1965), care 
poate fi considerată o tradiţie. Premisă întru asigurarea creativităţii inginereşti prin dezvoltarea potenţialului 
creativ complex al studenţilor din instituţiile de învăţământ superior tehnic, în opinia lui Offner, este un 
instrument al inovaţiei tehnice. 

Universitatea Agrară de Stat din Moldova organizează iniţierea în creaţia tehnică în virtutea obiectivelor 
educaţionale proprii instituţiei. Disciplinele destinate realizării acestui obiectiv sunt cele grafice cu statut 
diferit de la o facultate la alta, dar şi ca spaţiu diferit în planul de învăţământ; la unele facultăţi figurând cu 
statut obligatoriu, iar la altele fiind prevăzute disciplină opţională sau facultativă de studiu. O investigare 
informativă sumară demonstrează că la toate facultăţile aceste discipline se bucură de o bună audienţă din 
partea studenţilor. 

Proiectarea aplicaţiilor sub forma activităţilor de laborator cunoaşte implicaţii pozitive cunoscute, ce pot 
fi exprimate prin: participarea integrală şi ritmică a studenţilor în program datorită obligativităţii frecventării; 
participarea activă datorită setului aperceptiv pe carc-1 induc pe marginea conţinutului practic al activităţii şi 
metodelor didactice utilizate. 

Organizarea curriculară a dezvoltării creativităţii în cea mai răspândită formă este cea a coordonării şi sti-
mulării activităţii de pregătire a proiectului de diplomă. 

Sunt cunoscute încercări de a organiza unele cercuri de creaţie, centre de excelenţă cu participarea studen-
ţilor, unele „ateliere” de rezolvare creativă a diverselor probleme ş.a., constituite din grupuri de creaţie tehni-
că cu implicarea în acţiuni catalizatoare, cum ar fi: concursuri de creaţie tehnică tematică, olimpiade ori con-
ferinţe, simpozioane, sesiuni de comunicări. Predarea disciplinelor grafice, la UASM, ca şi la alte unităţi din 
învăţământul superior tehnic, este asigurată de cadre didactice de specialitate tehnică (ingineri) sau din domenii 
cu profil umanist (psihologi, pedagogi). În funcţie de denumirea disciplinei, conţinuturi tematice foarte ase-
mănătoare sunt predate fie de ingineri (Inventica), fie de psihologi (Psihologia sau Psihosociologia creativi-
tăţii), dar în ambele situaţii se poate intui o abordare unilaterală, o supralicitare a posibilităţilor de „algorit-
mizare” a creaţiei în domeniul tehnic sau, dimpotrivă, a nivelului de inspiraţie, a imaginaţiei libere, a ciber-
neticii inconştiente. 

Obiectivele prevăzute de programele analitice urmăresc îmbogăţirea cunoştinţelor studenţilor din dome-
niul creaţiei tehnice şi asimilarea de către ei a bazelor logico-matematice ale creaţiei tehnice, a principiilor 
proiectării creative, a metodologiei implementării industriale a noutăţilor tehnice.  

Evaluarea cunoştinţelor se realizează prin metode clasice, inclusiv evaluare finală scrisă sau aprecierea 
produselor activităţii (lucrări grafice, rezolvări de probleme).  

 

Concluzii 
• Cantitatea informaţiei pertinente deţinute de studenţi se identifică pe baza modului de tratare de către 

aceştia a unor subiecte propuse în cadrul cursurilor şi seminarilor, la elaborarea lucrărilor grafice şi a proiec-
telor individuale. 

• Operaţionalizarea cunoştinţelor studenţilor se determină pe baza modului de tratare de către studenţi a 
unor subiecte neabordate ca atare (rezolvarea problemelor de caz), realizarea unui proiect, a unor lucrări prac-
tice realizate la computer. 

• Gradul de participare activă a studenţilor este reflectat de numărul de intervenţii pertinente, de diver-
sitatea acestora (întrebări, problematizări, alternative de soluţii posibile, opinii formulate), de originalitatea 
lor, de gradul de elaborare, de avansare, de finalizare a unor produse de creaţie pe parcursul întregului curs. 

• Majoritatea cercetătorilor evidenţiază diferiţi factori ai creativităţii – de la factori cognitivi la cei de 
personalitate. În dezvoltarea creativităţii se remarcă stilul cognitiv, atitudinile creative şi motivaţia. 

• Factorul motivaţional este determinat de conştientizarea de către studenţi a materiei teoretice şi aplicarea 
ei în realizarea diverselor proiecte, lucrărilor grafice, la rezolvarea problemelor specifice domeniului ingineresc. 
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ANGAJAREA ÎN CÂMPUL MUNCII A ABSOLVENŢILOR UNIVERSITARI VERSUS 

CERINŢELE ANGAJATORILOR 

Mihai PAIU, Tatiana REPIDA 

Universitatea de Stat din Moldova 
 

În anul de studii 2012-2013 Centrul de Cercetare „Ştiinţe educaţionale şi socioumanistice” a realizat sondajul cu pri-
vire la inserţia pe piaţa muncii a studenţilor şi masteranzilor din anii terminali. Au fost chestionate 448 persoane. În arti-
colul de faţă propunem o analiză cantitativă şi calitativă a răspunsurilor respondenţilor (profilul socioumanist) privind 
importanţa unor factori la angajarea în câmpul muncii. 

Cuvinte-cheie: absolvent, angajator, personalitate, piaţa muncii. 
 
EMPLOYMENT A UNIVERSITY GRADUATES VERSUS EMPLOYERS' REQUIREMENTS 
In the academic year 2012-2013 Research Center "educational sciences and humanities" conducted the survey on la-

bor market insertion and postgraduate students in their final years. 448 people were surveyed. In this article we propose 
a quantitative and qualitative analysis of respondents' answers (humanities profile) on the importance of factors in hiring 
labor. 

Keywords: graduate, employer, personality, labor market. 
 
 
Întrebarea Cât de important credeţi că a fost/ar fi pentru angajator următorul aspect pentru a-l determina 

să vă ofere un loc de muncă imediat după absolvire? a presupus selectarea răspunsului din următoarea listă:  
• Domeniul de studii; 
• Specializarea/ Programa de studii; 
• Tema lucrării de licenţă/master; 
• Notele obţinute pe perioada studiilor; 
• Reputaţia universităţii; 
• Reputaţia facultăţii; 
• Experienţa de muncă acumulată anterior; 
• Personalitatea mea; 
• Experienţa de muncă în ţară; 
• Experienţa de muncă peste hotare; 
• Studii în străintate. 
Vom purcede la analiza răspunsurilor studenţilor şi masternazilor la această întrebare nu în ordinea în care 

diversele aspecte au fost formulate în chestionar, ci în cea valorică – de la cele mai importante la cele mai 
puţin importante (în viziunea respondeţilor).  
1. Personalitatea mea s-a situat pe primul loc. 47,8% din respondenţi consideră că personalitatea joacă un 

rol foarte important în determinarea angajatorului de a-i oferi un loc de muncă imediat după absolvire, iar 
43,7% – important. Deci, aproape 100% din respondenţi (mai exact, 91,5%) atribuie personalităţii proprii 
rolul decisiv atunci când se află faţă în faţă cu angajatorul. Cele menţionate se referă la studenţii şi maste-
ranzii tuturor facultăţilor cuprinşi cu sondajul. De menţionat că niciun respondent nu a apreciat ca deloc 
importantă această ipostază, iar ca puţin importantă doar 1,5%. De importanţă medie personalitatea ca 
determinant este apreciată de doar 7% din respondenţi. 
Explicaţia acestui fenomen poate fi una simplă. Absolventul universitar doritor de a căpăta un loc de 

muncă apare în faţa angajatorului singur. Ţinuta exterioară iî aparţine, şi-a format-o cum a dorit. Răspunsuri-
le la interviu le pregăteşte şi le oferă de unul singur în dependenţă de abilităţile sale intelectuale. Se descurcă 
cum poate (alături nu este nici conducătorul tezei de licenţă/masterat, nici mentorul, nici părinţii sau prietenii). 
Dacă l-a convins pe angajator că locul propus la concurs iî aprţine numai lui şi nu altui concurent – va fi an-
gajat. Se întâmplă şi invers, când personalitatea angajatului nu face faţă cerinţelor, nu l-a convins pe angaja-
tor că anume el este candidatura portivită. 
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Fig.1. Personalitatea mea. 

Personalitatea este totalitatea de convingeri, calităţi şi valori. Se ştie că calificativele specifice personalităţii 
sunt: unicitatea şi originalitatea, irepetabilitatea prin modul său de a fi, de a acţiona şi de a simţi; este înzestrată cu 
inteligenţă, cu capacitatea de autoîngrijire, realizare de sine, este capabilă să-şi menţină echilibrul şi identitatea, 
posedă percepţia de sine şi percepţia celorlalţi; posedă o moralitate înaltă, un nivel intelectual suficient de înalt 
pentru a se integra în societate, este capabilă să anticipeze unele fenomene sociale; să se manifeste activ în comu-
nitate, realizează fapte de importanţă pentru sine şi pentru alţi oameni din societatea în care trăieşte. 

Personalitatea se mai caracterizează ca: 
a) subiect pragmatic, al acţiunii (homo faber), 
b) subiect epistemic, al cunoaşterii (homo sapiens), 
c) subiect axiologic, purtător şi generator al valorilor (homo valens). 

Psihologul american A.Maslow înzestrează personalitatea contemporană cu următoarele calităţi: 
• să perceapă activ realitatea şi să posede abilităţi de a se oreinta în ea; 
• să se perceapă adecvat pe sine şi pe alţii; 
• să nu ignoreze opinia cuiva fără argumente; 
• să fie la curent cu ceea ce are loc în mediul său de existenţă, să reacţioneze adecvat la cele întâmplate; 
• să posede simţul umorului; 
• să dispună de capactăţi creatoare, să creeze bunuri pentru prosperitatea oamenilor; 
• să înţeleagă sensul vieţii, să întreţină relaţii de prietenie, înţelegere cu alţii, să preţuiască viaţa; 
• să se includă activ în muncă, să elaboreze noi căi de dezvoltare; 
• să observe daunele provocate de alţi oameni şi să lupte cu ele; 
• să se bazeze în luarea deciziilor pe raţiunea şi experienţa proprie; 
• să utlizeze creativ şi critic opiniile elaborate de alţii; 
• să ţină cont de părerea altora; să depună efort maxim în atingerea scopurilor propuse; 
• să fie cinstită; să accepte insuccesul; să fie responsabilă de acţiunile sale. 

Sugestii: Studenţii se percep ca personalităţi distincte care înglobează aceste trăsături. Atunci când absol-
ventul plasează pe primul loc personalitatea sa, el ştie cine este, îşi cunoaşte potenţialul său, chiar dacă unii 
din ei se supraapreciază. Aici trebuie menţionat faptul că la formarea studentului ca personalitate şi-a dus 
aportul atât procesul educaţional universitar, cât şi activitatea de autoformare. Să nu se uite că finalitatea stu-
diilor superioare este atât pregătirea specialiştilor de înaltă calificare, cât şi „consolidarea calităţilor morale 
ale studenţilor, pregătirea lor pentru viaţă ca cetăţeni activi şi informaţi” (scopuri adesea neglijate). 
2. Locul secund în angajarea absolvenţilor în câmpul muncii, în opinia respondenţilor, revine experienţei de 

muncă acumulate anterior. 42,4% din cei chestionaţi apreciază acest aspect ca foarte important, iar 
36,1% – ca important. Astfel, 78,5% din studenţi şi masternazi consideră că experienţa de muncă acumu-
lată anterior joacă un rol important şi foarte important în oferirea de către angajator a unui loc de muncă 
imediat după absolvire. Totodată, 5,9% repsondenţi apreciază acest aspect ca deloc important şi puţin 
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important. Cu calificativul de importanţă  medie  experienţa de muncă acumulată anterior este evaluată 
de 15,6% din respondenţi. 

 
Fig.2. Experienţa de muncă acumulată anterior. 

Fiecare absolvent conştinetizează importanţa experienţei în angajarea în câmpul muncii, fapt pentru care 
unii din ei îşi caută un loc pentru activitate încă în timpul studiilor. Calculul e simplu: odată cu absolvirea 
studiilor universitare voi avea şi un stagiu de muncă, atât de necesar pentru a fi angajat, îndeosebi, după spe-
cialitate. Cert este că nu toţi „au norocul” să obţină acest privilegiu. Reuşesc mai ales acei care perseverează. 

Sugestii: Studenţii pot acumula experienţă de muncă în timpul realizării practicilor de producţie la între-
prinderi şi instituţii, de asemenea, în activităţile extracurriculare şi extrauniversitare (participarea tinerilor la 
diverse forme de activităţi de voluntariat, participarea la proiecte, activitate în organizaţii nonguvernamentale – 
asociaţii, fundaţii, federaţii, uniuni), unde aceştia au posibilitate să dobândească competenţe în afara cadrului 
formal de învăţământ. Cu atât mai mult că astăzi se pune problema validării învăţării nonformale şi infor-
male, recunoaşterea faptului că educaţia nonformală creşte şansele tinerilor de a se angaja şi de a-şi dezvolta 
noi competenţe. 
3. Domeniul de studii – un alt aspect de care ţin cont angajatorii atunci când angajează absolvenţii în câmpul 

muncii. Opniile respondenţilor privind această ipostază s-au divizat astfel: 30,5% din ei consideră că do-
meniul de studii este foarte important pentru a fi angajat în câmpul muncii, iar 42% – este important. 
Cota celor care apreciază acest aspect ca fiind foarte important şi important este de 72,5%, fiind unul 
destul de seminifcativ. Anume domeniul de studiu este calea spre profesie. Cinci ani de studii (3+2) sunt 
anii în care tinerii însuşesc profesia atât la nivel teoretic, cât şi practic, îşi formează abilităţile necesare, 
se formează ca specialişti. Nu în zadar absolvenţii îşi îndreaptă privirea şi paşii întâi de toate la locurile 
de muncă legate de domeniul de studii.  

 
Fig.3. Domeniul de studiu. 
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Negăsind un loc de muncă după specialitate, unii din ei se angajează în domenii conexe, alţii – în domenii 
ce nu au nimic comun cu pregătirea iniţială. Vom menţiona, de asemenea, că procentul celora care susţin că 
domeniul de studii nu joacă un rol important este de 1,1%, iar puţin important – 5,2%. 6,3% este o cotă ne-
semnificativă. Probabil, aceştia sunt absolvenţii care lucrează în alt domeniu decât cel în care au fost formaţi. 
În fine, 12,2% apreciază acest aspect ca fiind de importanţă medie.  

Sugestii: Formând specialişti pentru diverse domenii şi analizând realitatea (schimbările permanente), 
şcoala superioară prin cadrele didactice trebuie să pună un accent deosebit în activitatea educaţională pe: 

• Realizarea interdisciplinarităţii 
Formarea de competenţe comune care pot fi definite ca un set de cunoştinţe, deprinderi şi atitudini tran-

sferabile şi aplicabile în general (rezolvarea problemelor, cooperarea, flexibilitatea, planificarea şi organizarea, 
comunicarea în limbi străine, învăţarea pe tot parcursul vieţii, antreprenoriat etc.) sunt strict necesare pentru 
dezvoltarea personală şi succesul pe piaţa locurilor de muncă. Ele vor permite absolvenţilor să activeze şi în 
alte domenii decât acela în care au fost formaţi. Formarea acestor competenţe este un factor important pentru 
obţinerea unui loc de muncă. Competenţele comune sunt considerate, în context european, esenţiale pentru 
piaţa muncii, coeziune socială şi cetăţenie activă. 

• Schimbarea atitudinii cadrelor didactice faţă de pregătirea specialiştilor, luând în considerare schimbă-
rile, transformările în diverse domenii şi în corespundere cu cerinţele angajatorilor. 

• Necesitatea dezvoltării la studenţi a unor deprinderi cognitive, ca gândirea critică şi rezolvarea de 
probleme.  
4. Experienţa de muncă în ţară de care ţin (ar trebui să ţină) cont angajatorii a fost apreciată de respondenţi 

astfel: 29,4% – foarte importantă, iar 40% – importantă. Astfel, această ipostază ce-i determină pe angaja-
tori să ofere absolvenţilor un loc de muncă este apreciată ca foarte importantă şi importantă de 69,4%. Pro-
babil, este vorba despre unele domenii ale economiei naţionale şi vieţii sociale unde o astfel de experienţă 
valorează mult (de exemplu, drept, istorie etc.). Doar 8,7% din respondenţi consideră că experienţa de mun-
că în ţară nu este deloc importantă sau că este puţin importantă  pentru a obţine un loc de muncă. Această 
cotă este nesemnificativă în raport cu prima categorie de respondenţi care au apreciat-o ca foarte importantă 
şi importantă. Partea celor care au apreciat această experienţă ca fiind de importanţă medie este de 21,9%.  

 
Fig.4. Experienţa de muncă în ţară. 

5. Următorul aspect – studii în străinătate – a fost apreciat de către respondenţi în felul următor: 37,6% din 
ei l-au evaluat ca foarte important, iar 30,4% – ca important. În acelaşi timp, 9,9% apreciază studiile în 
străinătate ca deloc importante, iar 7,6% ca puţin importante. Menţionăm că procentajul respondenţilor 
care susţin că studiile în străinătate sunt luate în calcul de către angajator la oferirea unui loc de muncă 
este mare, 68% comparativ cu 17,5% care acceptă calificativul deloc importante şi puţin importante. An-
gajatorii îşi dau bine seama că această categorie de tineri au o pregătire practică solidă, deoarece se cu-
noaşte atenţia acordată pregătirii practice a viitorilor specialişti în universităţile din Europa de Vest, SUA 
şi Asia. Adesea, absolvenţii noştri nu pot concura în ocuparea unui loc de prestigiu într-o instituţie pri-
vată sau de stat anume din lipsa abilităţilor practice. Sperăm că reforma învăţământului din sistemul 
nostru educaţional va lichida această carenţă, ce a constituit obiectul criticii decenii la rând. 
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Fig.5. Studii în străinătate. 

6. Specializarea/programa de studii ca ipostază ce determină angajatorul să ofere un loc de muncă absol-
venţilor universitari este apreciată de respondenţi astfel: 25,6% au evaluat acest aspect ca fiind foarte im-
portant, iar 37,8% – ca important. Totodată, 7,1% îl consideră puţin important, iar deloc important – 
0,0%. De importanţă medie acest aspect este apreciat de 28,5% respondenţi. Considerăm că specializa-
rea/programa de studii joacă un rol hotărâtor în pregătirea specialiştilor. Anume programa de studii este 
documentul ce orientează cadrele didactice spre formarea de competenţe generale şi specifice studenţi-
lor–viitori specialişti în diverse domenii. Absolvenţii apreciază la justa valoare acest document, deşi, 
după cum am menţionat, 7,1% consideră ca puţin important acest aspect.  

 
Fig.6. Specializarea/programa de studiu. 

 

Sugestii: Instituţiile de învăţământ nu sunt în stare să reacţioneze cât mai rapid cu putinţă la schimbările 
intervenite pe piaţa muncii. Pentru aceasta este nevoie de timp, deoarece planurile de învăţământ, curricula, 
cursurile elaborate nu pot fi schimbate des, în schimb în procesul de instruire cadrele didactice pot ţine cont 
de unele cerinţe. Universităţile pot să-şi dezvolte activ funcţiile de cercetare pentru a controla tendinţele eco-
nomice, a implementa metode noi de învăţământ, a fi la curent cu legislaţia. Această informaţie este de ne-
preţuit la evaluarea necesităţilor didactice, plasând universităţile la nivelul organelor care se ocupă de elabo-
rarea politicilor în ceea ce priveşte reacţia din mediul economic. Ar fi bine dacă universităţile ar organiza 
întâlniri cu liderii politici şi economici, urmând să facă chiar lobbying. Poate că universităţile ar putea crea 
echipe de persoane care să împărtăşească vederi comune asupra dezvoltării economiei ţării.  
7. Reputaţia facultăţii. Cum este ea apreciată de respondenţi? 57,7% din numărul de studenţi şi masteranzi 

o consideră foarte importantă şi importantă (19,6%, respectiv 38,1%). Totodată, 5,9% o apreciază ca 
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deloc importantă, iar 11,1% – ca puţin importantă. Reputaţia facultăţii este apreciată ca fiind de impor-
tanţă medie de 25,2% de respondenţi. Raportul 57,7% şi 17% nu ar trebui să ne facă probleme. 

 
Fig.7. Reputaţia facultăţii. 

8. În ceea ce priveşte reputaţia universităţii, situaţia este aproximativ aceeaşi ca la reputaţia facultăţii: 
56,8% consideră reputaţia universităţii ca foarte importantă şi importantă (17,8% şi, respectiv, 39,0%) 
la angajarea absolvenţilor în câmpul muncii. O universitate cu o reputaţie proastă poate afecta serviciul 
pe viitor al absolvenţilor săi. Angajatorii nu se uită doar la experienţa acumulată, pentru ei este importan-
tă şi instituţia pe care au absolvit-o. 7,1% din respondenţi consideră că acest aspect nu este deloc impor-
tant, iar 10,4% – ca puţin important pentru a oferi un loc de muncă absolvenţilor.  

 
Fig.8. Reputaţia universităţii. 

Sugestii: În condiţiile actuale, când specialişti de acelaşi profil se formează în diferite instituţii de învăţă-
mânt, când competiţia dintre ele sporeşte, reputaţia instituţiei va influenţa şi mai mult angajatorii. Iată de ce 
universităţile trebuie să lucreze mult în direcţia sporirii prestigiului lor şi, întâi de toate, prin: (a) programele 
de studii atractive oferite tinerilor; (b) prin relaţiile dintre studenţi şi personalul universităţii, când ultimii ţin 
cont şi de scopurile studenţilor, şi anume: „să cunoască şi să înţeleagă cultura altor ţări”, „elaborarea unei fi-
losofii serioase a vieţii”; „să participe la ocrotirea mediului înconjurător”, „să devină lideri ai comunităţii”; 
(c) prin publicaţiile de specialitate. Accentuăm că anume publicaţiile sunt înalt apreciate atunci când se efec-
tuează topurile internaţionale ale instituţiilor universitare.  
9. Experienţa de muncă peste hotare e apreciată ca foarte importantă de 22,6% din respondenţi şi ca impor-

tantă – de 28,0%. Astfel, mai bine de jumătate (50,3%) din cei chestionaţi apreciază experienţa de lucru 
peste hotare ca foarte importanţă şi importantă, fapt pozitiv, deoarece astăzi în toată lumea are loc 
schimbul de experienţe în diverse domenii. Deşi 28,8% din respondenţi consideră experienţa de muncă 
peste hotare ca deloc importantă (12,9%), iar 15,9% – ca puţin importantă; totuşi numărul celora care o 
evaluează ca foarte importantă, importantă şi de importanţă medie prevalează (71,1%). În cazul nostru, 
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cifra 28,8% e totuşi semnificativă. Considerăm că acest tip de experienţă e apreciat mai ales de studenţii 
care au făcut studii sau au lucrat peste hotare, care comunică cu rudele, prietenii ce lucrează acolo. 

 
Fig.9. Experienţa de muncă peste hotare. 

Sugestii: A nu prelua din experienţa pozitivă de organizare a muncii în alte spaţii înseamnă a rata posibi-
litatea progresului, deoarece tehnologiile moderne în unele state constituie forţa motrice a progresului.  
10. E mai alarmantă, în opinia noastră, situaţia privind ipostaza notele obţinute pe perioada studiilor. Numai 

8,2% din respondenţi consideră că notele joacă un rol foarte important la angajarea în câmpul muncii, iar 
27,7% – unul important. În schimb, 13,1% din respondenţi apreciază această ipostază deloc importantă, 
iar 20,2% – ca puţin importantă. Observăm aici o paritate oarecare: 35,9% – foarte important şi impor-
tant, iar 33,3% – deloc important şi puţin important. Cu calificativul de importanţă medie notele obţinute 
pe perioada studiilor sunt apreciate de 30,7% din respondenţi.  

 
Fig.10. Notele obţinute în perioada studiilor. 

Sugestii: Faptul constatat poate fi explicat prin următoarele: nu întotdeauna nota este echivalentul cuno-
ştinţelor, abilităţilor, competenţelor pe care le posedă studenţii; lipsesc instrumentele unei evaluări obiective; 
cadrele didactice deseori dau dovadă de un subiectivism exagerat în evaluare. Se întâmplă ca absolvenţii cu 
note mari să nu aibă succese în muncă, şi invers. Considerăm că administraţia universitară trebuie să opereze 
modificări în metodologia de evaluare a competenţelor studenţilor, astfel încât să fie cu adevărat echivalentă 
nivelului de formare profesională şi personală. 
11. Pe ultimul loc în ierarhia acestor ipostaze studenţii şi masteranzii chestionaţi au plasat tema lucrării de 

licenţă/masterat. Numai 8,2% din respondenţi au apreciat ca important acest aspect în oferirea unui loc 
de muncă absolvenţilor, iar 17,6% – ca important. Astfel, numai 25,8% din respondenţi au apreciat teme-
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le lucrărilor de licenţă/masterat ca foarte importante şi importante. Cu calificativul de importanţă medie 
această ipostază a fost apreciată de 27% din respondenţi. Deloc importante şi puţin importante le consi-
deră aproape jumătate din cei chestionaţi (16,9% şi, respectiv, 30,3%), mai precis – 47,2%.  

 
Fig.11. Tema lucrării de licenţă/masterat. 

Sugestii: În opinia noastră, o astfel de situaţie poate fi explicată, în primul rând, prin colaborarea nesatis-
făcătoare dintre mediul academic şi cel economic. La elaborarea temelor de licenţă/masterat cadrele didactice 
universitare trebuie să ţină cont mai mult de transformările de pe piaţa muncii. E nevoie de încheierea unor 
contracte între cei care pregătesc specialişti şi cei care îi angajează în câmpul muncii. Angajatorii ar putea 
propune unele teme pentru cercetare în beneficiul ambelor părţi. Ei ar trebui să manifeste mai mult interes 
faţă de cercetările studenţeşti, poate chiar să le creeze condiţii ca aceştia să-şi organizeze cercetarea la viito-
rul loc de muncă. În fine, şi studenţii ar trebui să insiste pe lângă coordonatorul tezei privind actualitatea 
temei propuse pentru cercetare. 

Dacă elaborăm taxonomia determinativelor pentru oferirea din partea angajatorului a unui loc de muncă 
la absolvirea studiilor, aceasta ar fi următoarea: 
a. Personalitatea mea 
b. Experienţa de muncă acumulată anterior 
c. Studii în străinătate 
d. Domeniul de studii 
e. Experienţa de muncă în ţară 
f. Specializarea/programa de studii 
g. Experienţa de muncă peste hotare 
h. Reputaţia facultăţii 
i. Reputaţia universităţii 
j. Notele obţinute în perioada studiilor 
k. Tema lucrării de licenţă/masterat 
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FAMILIA ÎNTRE VALORILE MORAL-SPIRITUALE ŞI VALORILE ECONOMICE 

Viorelia LUNGU 

Universitatea de Stat din Tiraspol (cu sediul la Chişinău) 
 

Societatea de azi trece printr-o gravă criză morală şi spirituală. Omul, cu multiple nevoi personale, este determinat 
să aleagă din realitate ceea ce-i este potrivit, dar trăieşte totodată în diferite colectivităţi, grupuri care îi impun anumite 
criterii de alegere şi decizie. Un astfel de grup care predetermină valorile morale ale unui individ este familia care, isto-
riceşte, atestă că epocile de prosperitate şi de putere a popoarelor coincid întotdeauna cu cele de puritate şi solidaritate a 
vieţii familiale. Şi invers, corupţia şi degradarea vieţii sociale sunt contemporane cu degradarea moral-spirituală a fami-
liei. De aici şi necesitatea educării şi axării pe valorile moral-spirituale. 

Cuvinte-cheie: valoare, familie, valori morale, valori economice. 
 
FAMILY BETWEEN MORAL- SPIRITUAL AND ECONOMIC VALUES 
Today's society is going through a serious moral and spiritual crisis. Man with multiple personal needs is determined 

to choose the reality that which is right, but also he is living in different communities, groups that require certain criteria 
of choice and decision. So group that predetermines an individual's moral values is the family, which presents the histo-
rical century of prosperity and power of the people always coincide with the purity and solidity of family life. Conver-
sely, corruption and degradation of social life are contemporary moral and spiritual degradation of the family. Hence the 
need for education and focusing on moral and spiritual values.     

Keywords: value, family, moral values, economic values.                                                             
  
 
Promovarea valorilor este un scop prioritar pentru societatea de azi, care e în pericol de a se robotiza. 

Omenirea devine tot mai stresată şi mai indiferentă, oamenii se îndepărtează tot mai mult de principalele va-
lori ale vieţii, înlocuind valorile moral-spirituale cu valori economice, politice, materiale, care ştirbesc pe ne-
simţite fericirea şi libertatea gândirii. Societatea trece printr-o gravă criză morală şi spirituală. Această boală 
spirituală a veacului nu poate fi vindecată prin măsuri politice, economice sau culturale, ci numai prin trăirea în 
valori moral-spirituale. Zidul spiritual al lumii secularizate, în care trăim astăzi, nu poate fi umplut cu surogate 
paranormale, care subminează echilibrul şi sănătatea omului, ci cu învăţătura sănătoasă, cu valori. Toate ne-
ajunsurile pot fi lichidate, prin promovarea binelui, frumosului, dragostei, milei.  

Dacă adoptăm poziţia că universul este format dintr-o mulţime de sisteme ordonate ca structură, funcţio-
nare şi devenire, atunci am putea susţine că valoarea este o însuşire sau proprietate atât a sistemelor materia-
le, cât şi a celor spirituale din vasta existenţă care într-un anumit moment poate corespunde unor necesităţi 
reale de ordin material şi imaterial. 

Legăturile dintre oameni se stabilesc în diverse circumstanţe, având la bază diverse valori sau non-valori.  
Legăturile cu oamenii se pot păstra sau se pot pierde în timp, pot fi de viaţă sau pur şi simplu accidentale şi 
ambulante. Din lipsă de valori oamenii îşi provoacă intenţionat suferinţă, din lipsă de valori oamenii se tră-
dează, se judecă, se bârfesc, se mint… Cel care, lipsit de valori, a rănit pe cineva, astăzi ar putea să fie victi-
ma rănitului de altădată. Fiecare dintre noi se ghidează în viaţă dupa niste principii, are nişte idei – mai mult 
sau mai puţin fixe – la care ţine foarte mult. Valorile, prin definiţie, sunt exact aceste idei şi convingeri la 
care noi ţinem şi pe care le luăm drept repere de-a lungul vieţii. Ele sunt unul dintre factorii care ne propul-
sează într-o direcţie sau alta, ne fac să luam tot felul de decizii (bune sau proaste) şi să avem diferite atitudini 
şi comportamente. Daca lucrurile nu merg bine, şi mai ales dacă esţi nemultumit(a), este adesea posibil să gă-
seşti mici probleme sau conflicte la nivelul valorilor personale. 

Valorile le putem conştientiza sau nu. În mod sigur, avem multe despre care nici nu ştim că le avem.  Este 
important să ştii de ce nu eşti mulţumit sau de ce eşti mulţumit. Şi să-ţi urmezi valorile în viaţă. 

Clasificarea valorilor reprezintă un mijloc de ierarhizare a bunurilor purtătoare de valori privite prin prisma 
subiectului percepător aflat fie pe o anumită treaptă a evoluţiei societăţii din care face parte, ca reprezentant al 
unei epoci ce preţuieşte un obiect material sau un stil artistic, fie ca produs al societăţii, când el se regăseşte sau 
nu la un anumit nivel al scării de valori acceptate de acea societate sau de grupul din care face parte. 

Dintre multiplele clasificări ale valorilor utilizate în axiologie amintim [2, p.150] clasificarea după: vala-
bilitatea valorilor: a) valori materiale – valori spirituale, b) valori relative (banii) – valori absolute (divini-
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tatea); după calitatea valorilor: a) valori ideale (ce anticipează o realizare) – valori reale (concretizări ale cre-
aţiei); b) valori pozitive – valori negative (nazismul şi naţionalismele au fost considerate, paradoxal, ca mari 
valori); c) valori mijloc (bazate pe dorinţa de a obţine ceva concret) – valori scop (permanente, de exemplu: 
adevăr, bine, frumos). Ne interesează, în mod evident, valorile moral-spirituale care fac parte din categoria 
valori valabile şi valori economice, care fac parte din valorile mijloc. Valoarea fiind condiţionată de prezenţa 
concomitentă a obiectului (cu suma însuşirilor ce-i aparţin) şi a subiectului (capabil să-l preţuiască), este evi-
dent că nu există în sine nici pentru sine, ci fiinţează ca simbioză a ceva preţuit de cineva apt s-o poată apre-
cia. Valoarea reprezintă o sinteză a calităţilor şi însuşirilor subiectului uman, răsfrânte asupra lucrurilor cu 
care se află în raporturi permanente. Nimeni nu poate spune care este geneza valorilor, din simplul motiv că 
nicăieri nu poate fi găsit momentul inventativ al unei clase de valori. Oricât de adânc am coborî în istorie, în 
istoria culturii îndeosebi, nu aflăm nicio epocă în care omul să nu fi dorit şi să nu fi găsit utilitatea, vitalita-
tea, legalitatea, puterea politică, adevărul, frumosul, binele şi sacrul ca nişte valori permanente ale conştiinţei 
lui. Identificarea şi ierarhizarea bunurilor spiritului, care sunt valorile culturii, este o veche problemă a gândi-
rii omeneşti. Valorile morale sunt dintre cele mai vechi în ordinea apariţiei lor, raportarea la ele fiind esenţi-
ală pentru înţelegerea genezei valorilor juridice şi politice [3].      

Valorile morale sunt prin natura lor spirituale şi, ca toate valorile spirituale, sunt valori scop. Valorile 
economice, politice şi juridice sunt valori de mijloc care condiţionează existenţa altor valori. Valorile mora-
le, estetice şi religioase sunt valori scop. Valorile de mijloc se pot negocia, dar nu acelaşi lucru se întâmplă 
cu valorile scop. Valorile economice, politice se negociază, iar valorile morale, estetice şi religioase în genere 
nu se negociază. Cele mai obişnuite bunuri, considerate valori, sunt acelea pe care ni le dăruieşte pământul: hra-
na, îmbrăcămintea, averea câştigată prin muncă. Toate acestea formează valorile economice. Valorile economi-
ce se prezintă ca bunuri şi se schimbă pe piaţă. Ele nu se reduc la bunuri, ci se referă şi la servicii; valorile eco-
nomice nu au o individualitate de neînlocuit, ele schimbându-se unele cu altele. Nimeni nu se poate lipsi de va-
lorile economice, absolut indispensabile întreţinerii vieţii şi familiei. Libertatea valorilor economice faţă de su-
portul material permite schimbul acestora şi transformarea lor în bani. Caracterizând valorile economice drept 
valori de mijloc, nu trebuie de uitat în niciun moment că activitatea de creaţie a valorilor economice (munca) 
reprezintă o acţiune conştientă care urmăreşte de fiecare dată realizarea unor scopuri.              

Printre valorile economice banul ocupă un loc aparte, pentru că întruchipează valoarea economică generi-
că, adică mijlocul de schimb pentru procurarea oricărei mărfi, a oricărei avuţii. Banul ca valoare economică 
exprimă generalitatea avuţiei şi este astfel prima valoare ce se poate însuma la nesfârşit, de aceea banul face 
trecerea spre celelalte valori scop, care sunt valori spirituale (banul vorbeşte). Un proiect de viaţă dobândeşte 
sens dacă este sprijinit de solide.                      

La nivel social greşim când confundăm ceea ce ar trebui să fie mijloacele pentru a atinge obiectivele 
noastre cu finalitatea în sine. De exemplu, un serviciu bun ar trebui să fie mijlocul pentru a avea autonomie 
economică, pentru a se putea realiza la nivel intelectual, pentru a se integra în societate... Totuşi, astăzi a 
avea un loc de muncă este o finalitate în sine, valorând nu atât pentru satisfacţiile personale (vocaţia pare a fi 
un termen demodat), cât pentru remunerarea economică şi puterea socială. Eşti ceea ce poţi face, ceea ce poţi 
avea, ceea ce poţi demonstra. Aceste ţinte sunt trecătoare şi, după ce le-am atins, ne umplem de insatisfacţie 
şi non-conformism, pentru că mereu va fi altcineva care o să ne amintească că se poate face, avea sau de-
monstra şi mai mult. Drumul prin viaţă al omului este presărat de nenumărate valori. 

Printre acestea valorile moral-spirituale au un rol deosebit atât în formarea caracterului şi a stilului distin-
ctiv al oamenilor unii faţă de alţii, cât şi în coagularea şi solidarizarea lor, în adoptarea unor proiecte comune 
care le canalizează viaţa. Omul este cu multiple nevoi personale care îl determină să aleagă din realitate ceea 
ce-i este potrivit, dar trăieşte totodată în diferite colectivităţi, care îi impun anumite criterii de alegere şi de-
cizie. Deşi el are libertatea de a-şi schimba comunitatea, devenind chiar apatrid, existenţa lui este foarte ame-
ninţată atunci când se rupe de orice fel de grup exterior. Iar valorile grupului sunt, aproape întotdeauna, şi 
valori principale pentru individ.      

Un astfel de grup care predetermină valorile morale ale unui individ este familia, care, la rândul ei, evolu-
ează sub influenţa schimbărilor macro- şi microsociale, în plan moral, religios, economic, al raporturilor 
inter-generaţionale etc. Prin urmare, nu putem avea o imagine a principalelor valori morale dacă nu deţinem 
datele principale despre societatea în care ele sunt cultivate după anumite reguli şi obişnuinţe, tradiţii împăr-
tăşite de membrii societăţii, instituţiile principale, grupurile clasiale, etnice şi de altă natură din acea societate. 
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De asemenea, un rol important are şi limba folosită în intercomunicările membrilor, precum şi celelalte mij-
loace de comunicare în interiorul şi în exteriorul grupului/comunităţii respective. Atât practic, în cadrul reac-
ţiilor directe, cât şi teoretic, în felul de reprezentare (înţelegere, cunoaştere) şi adoptare a valorilor, oamenii 
oscilează, ezită, imită, râvnesc şi îşi dispută în general valori, în particular îşi doresc să fie ,,buni” (un termen 
cu foarte multe înţelesuri), fără ca să reuşească vreodată pe deplin să satisfacă standardele ori să fie satis-
făcuţi cu ceea ce şi cum au produs, cu ceea ce şi cum şi-au însuşit etc. În această perspectivă, principala va-
loare morală pare să fie curajul de a trăi acţionând cu maximum de pricepere şi de a reuşi cât mai bine în rea-
lizarea proiectelor asumate. Adiacent, mai intervin iscusinţe, abilităţi, şiretlicuri vechi în haine noi, predispo-
ziţii favorizante ori generatoare de eşecuri. Toate acestea contribuie la îmbogăţirea ori sărăcirea valorilor mo-
rale în care insul ori grupul îşi duce viaţa. Sunt o mulţime de bunuri pe care omul le foloseşte, cărora le dă un 
anumit preţ, în dependenţă de calitatea lor, le atribuie o valoare şi le aşează într-un sistem de valori.  Există 
diferite tipuri de valori, însă, într-o societate normală şi sănătoasă, valorile morale şi spirituale sunt cele care 
primează în faţa celor materiale, nu că acestea din urmă n-ar fi la fel de importante, dar din simplul motiv că 
cele materiale se pot valorifica doar prin cimentarea celor spirituale. 

Valorile moral-spirituale ocupă treapta cea mai înaltă, pentru că omenirea nu poate trăi fără acestea decât 
în stare de animalitate. Se spune că familia este  baza societăţii şi aceasta poate fi dovedit prin faptul că ori-
unde în lume fiecare societate este structurată în acelaşi mod. Un bărbat şi o femeie se căsătoresc şi formează 
o familie. Acest proces este repetat de multe ori formând familii multe care formează sate, regiuni şi, desi-
gur, ţări. Când se unesc mai multe ţări, se formează continentul, iar toate continentele formează lumea. Fun-
damentul acestui întreg proces este familia. Şi cum, după piramida lui Maslow, primele din ierarhia de jos le 
constituie necesităţile fiziologice care sunt, de fapt, şi vitale, atunci ne dăm foarte bine seama de ce e greu de 
creat un echilibru. Abia apoi urmează cele sociale, nevoia de securitate şi autonomie. E lesne de înţeles că e 
lung traseul până la ierarhia de sus a piramidei ce o constituie nevoia de stimă, respect, statutul social şi apoi 
autorealizarea. Acestea din urmă sunt nevoile superioare de care e o impetuoasă necesitate pentru o societate 
puternică. Se reuşeşte cu greu să te menţii pe treapta de jos, dar nu e imposibil să urci celelalte trepte; ce-i 
drept, e nevoie de multă îndârjire, perseverenţă, curaj pentru că drumul e destul de anevoios pentru cei care 
se afla la limita de jos. 

Şi totuşi, dacă e să vedem reversul monedei şi să mai întrezărim un grăunte de optimism, încă mai reuşim 
să păstrăm din valorile spiritual-umane caracteristice naţiunii noastre. Încă se mai crede că familia este nucle-
ul unei societăţi sănătoase, pentru că de acolo învăţăm cum să fim oneşti, sinceri, modeşti, să avem bunul 
simţ şi, nu în ultimul rând, să ne respectăm pe noi înşine şi pe ceilalţi. Încă se mai crede că sănătatea e impor-
tantă pentru a realiza lucruri măreţe (ce-i drept, nu prea avem grijă de ea din motive lesne de înţeles); încă se 
mai păstrează credinţa drept valoare supremă; încă se mai mizează pe ospitalitatea şi solidaritatea noastră; 
încă se mai face carte în instituţiile de învăţământ cu salarii mizere. 

Pentru a răspunde exact la întrebarea: ce valori au cetăţenii Republicii Moldova? fiecare trebuie să-şi revi-
zuiască scara proprie a valorilor. Mizăm pe sănătate, familie, nivel de cultură ridicat, responsabilitate, credin-
ţă pentru a făuri o societate fiabilă; or, punem în capul mesei bunăstarea materială, goana după bani, interesul 
personal, egocentrismul, orgoliul întru dărâmarea zidului construit de predecesorii noştri. Ca oameni, sintem 
creaţie cu necesitatea de a vedea lucruri, modele ilustrate care sunt importante în vieţile noastre. Fiind copii, 
învăţăm totul privind exemplele altora, ca, de exemplu, cum mănâncă sau cum merge. Familia funcţionează 
în acelaşi mod. De exemplu, copiii care au văzut că părinţii lor beau alcool sau că manifestă violenţă unul 
faţă de altul, în majoritatea cazurilor, practică acelaşi lucru. 

Referitor la valorile de care se conduc familiile noastre, observăm că ele pun mai puţin preţ pe principii 
de ordin spiritual şi mai mult pe principii de ordin material. Dacă luăm în considerare faptul că trăim într-o 
societate de consum, când în fiecare zi creşte cantitatea produselor consumate, când procurăm tot felul de lu-
cruşoare de care avem or nu nevoie, atunci putem spune pe bună dreptate ca bunăstarea materială ne intere-
sează în mod evident. Ni se creează tot mai mult impresia că goana după bunăstarea materială nu mai lasă loc 
şi de altele, ca, de exemplu, armonie interioară, nivel de cultură ridicat sau asumare de responsabilităţi pentru 
ceea ce facem. Nu mai are cetăţeanul nostru timp să se gândească să creeze un echilibru între cele două; or, 
poate lupta pentru existenţă este o presiune prea mare pentru cetăţeanul de rând în perioada economiei de 
piaţă pe care o traversăm. Valoarea familiei este exact aceea a vieţii însăşi. Fie că privim familia din perspe-
ctiva existenţei umane naturale, fie a celei umane spirituale, familia este izvor şi albie a vieţii. Ea este prima 
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societate naturală care se sprijină pe legătura indisolubilă dintre bărbat şi femeie şi care se completează cu o 
lume noua în care apar copiii. Prima condiţie şi prima formă a societăţii umane, familia, conferă omului 
ajutor şi siguranţa celui dintâi pas pe care îl face în viaţă şi fără de care nu poate face altul. Constituind un 
grup compus din persoane unite prin legături de căsătorie şi relaţii paterne, familia reprezintă aceste două ra-
porturi de bază care determină apariţia şi dăinuirea existenţei umane însăşi. Neamul omenesc biologic se 
consumă şi îmbătrâneşte pe zi ce trece.  

El ar fi sortit să dispară dacă ar fi lipsit de un proces de regenerare spirituală. Din cele mai îndepărtate ori-
gini ale umanităţii, familia îşi asumă nobila anevoioasa sarcină de a îngriji de recrutarea elementului nou care 
prin transmiterea vieţii combate şi depăşeşte opera morţii. Continuitatea vieţii în albia familiei este asigurată 
de o anumită ordine care o susţine lăuntric şi care îi garantează transmiterea modelelor ei de existenţă peste 
veacuri. Prin natura ei, familia este aşezământul moral care sădeşte şi îngrijeşte plămada făpturii umane într-
un fel care nu poate fi înlocuit cu niciun altul.                                                                                                                   

Rolul familii este de a fi un model, astfel încât alţi membri ai societăţii să poată lucra la dezvoltarea spiri-
tuală a societăţii. Un alt rol al familiei este de a arăta nevoia unei dragoste model între soţ şi soţie. Pentru or-
dinea iubirii, devotamentul conjugal apare ca un fenomen spiritual, care angajează pe soţi în mod existenţial. 
Mai presus de orice, devotamentul se afirmă, în căsnicie, prin jertfelnicia generoasă a unui soţ în raport cu 
celălalt soţ. Cine nu ajunge la devotament, acela nu iubeşte. Adevăratul nume al devotamentului este dărui-
rea. El este nelipsit de sentimentul fidelităţii şi chiar îl exprimă.   

În societate în majoritatea cazurilor este lipsă de familii modele şi de indivizi care să vadă şi să imite. 
Dacă aceste principii ar fi aplicate, atunci societatea s-ar schimba radical în mai bine, dând oamenilor ferici-
re. Pe parcursul multor ani în istorie, în timp ce valorile moral-spirituale sunt decăzute, familia trebuie să 
promoveze valorile spirituale trăind conform lor. Sunt multe valori care ar putea fi scrise, dar ne vom con-
centra la cele care sunt subiecte feirbinţi în ziua de azi: imoralitaea sexuală, homosexualitatea şi avortul. Fa-
milia trebuie să fie un model şi să demonstreze că căsătoria e firească numai dintre un bărbat şi o femeie şi că 
orice alt tip de relaţie sau căsătorie este dăunător şi periculos. Familiile trebuie să descurajeze avortul pentru 
că acesta ia vieţi inocente. Părinţii trebuie să-şi arate dragostea faţă de copiii lor petrecând timpul împreună 
cu ei şi construind relaţii intime, personale. Pentru a-şi îndeplini rolul ei în societate, familia va educa copiii 
în valori moral-spirituale, astfel încât ei să crească şi să transmită aceste valori generaţiilor viitoare făcând 
societatea un loc sigur şi fericit pentru toţi oamenii. Deci, familia ca bază a societăţii, are un rol decisiv, 
având capacitatea şi responsabilitatea de a schimba întreaga societate prin exemplul ei pozitiv. În acest sens, 
A.I. Kravcenko susţine că „desprinderea de la vechile valori, norme, roluri şi reguli de conduită se numeşte 
desocializare”. Iar următoarea etapă de asimilare a noilor valori, norme, roluri şi reguli de conduită, în schim-
bul celor vechi, se numeşte resocializare. Totodată cercetătorul îşi propune să examineze mai detaliat proce-
sul desocializării. El menţionează că uneori persoana ajunge în condiţii extreme şi desocializarea progresează 
atât de mult, încât ajunge să distrugă temeliile morale ale personalităţii, care nu mai este în stare să restabi-
lească întreaga gamă de valori, norme şi roluri pierdute [3, p.26].                                                                                            

Drept concluzie, am putea afirma că arsenalul valorilor fiecărei familii, ale fiecărui membru al ei este 
echivalent cu identitatea persoanei respective, iar valorile unei naţiuni înseamnă, de fapt, identitatea acesteia. 
Iată de ce sunt foarte importante valorile moral-spirituale, pentru ca societatea noastră să mai beneficieze de 
o şansă pentru un viitor demn, un viitor prosper. În morală, metamorfoza valorilor în idealuri, norme, reguli 
şi principii morale menite să-i asigure omului ascensiunea, se asociază cu crize sociale şi stări anomice, scep-
tice şi pesimiste. De aceea, auzim tot mai des întrebarea: oare nu se poate urma şi drumul invers, spre un nou 
echilibru dobândit cu o înţelepciune care provine atât din ştiinţa despre prezent, cât şi din cea despre trecutul 
care poate deveni viitor? Faptul că ne propunem să distingem valorile morale principale plecând de la realita-
tea prezentă nu exclude deloc memoria unui trecut ,,eroic” şi imaginarea unui viitor mai bun pentru om.  

Prin acest fapt se explică interesul sporit faţă de valori şi faţă de educaţia morală, etică şi spirituală, mani-
festată în ultimul deceniu al sec. XX şi în prezent. Totodată, din punctul de vedere al moralei şi eticii, astăzi 
suntem într-o situaţie dificilă. După cum consideră Andre Malraux sau G.Lipovetsky, secolul XXI va fi mo-
ral/etic sau nu va fi deloc, accentuând astfel faptul că nu putem supravieţui ca civilizaţie decât dacă ne înăl-
ţăm piramide cu o bază solidă de valori spirituale care ţin de credinţă, de spiritualitate şi chiar de capacitatea 
fiecăruia de a porni în călătoria mistică… pe care toţi noi o datorăm vieţii din noi şi din afara noastră [1, p.5]. 
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Vorbind la modul universal, istoricii susţin teza că epocile de prosperitate şi de putere a popoarelor 
coincid întotdeauna cu cele de puritate şi solidaritate a vieţii familiale. Dar şi invers, corupţia şi degradarea 
vieţii sociale sunt contemporane cu degradarea morală a familiei. Astfel, deducem importanţa educării valo-
rilor. A educa în valori presupune:                                   
1. A reflecta împreună despre valorile pe care le considerăm mai potrivite pentru dezvoltarea personală a 

persoanei, a familiei.                                                                                                           
2. A crea o atmosferă familială de comunicare deschisă, încredere şi înţelegere care să faciliteze şi să spriji-

ne aceste valori. În familie trebuie să căutăm un spaţiu pentru dialog şi sprijin emoţional.    
3. A fi conştienţi de faptul că transmiterea de valori se face în mod vivenţial şi nu teoretic. Modelul nostru 

este cea mai bună învăţătură.                                                                                       
4. Să nu uităm de faptul că achiziţionarea de valori nu se realizează odată pentru totdeauna, ci este un pro-

ces care însoţeşte persoana în dezvoltarea ei.    
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МОДУЛЬНОЕ ОБУЧЕНИЕ КАК ТЕХНОЛОГИЯ ФОРМИРОВАНИЯ И 

РАЗВИТИЯ ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 

Светлана БЕЛЯЕВА 

Теоретический лицей им. Михаила Коцюбинского 
 
Modernizarea procesului educaţional necesită implementarea tehnologiilor care ar crea condiţii reale pentru activi-

tatea cognitivă independentă a elevilor. Una dintre aceste tehnologii, care formează şi dezvoltă competenţele cognitive, 
este instruirea în bază de module. Tehnologia este o activitate care în cea mai mare măsură reflectă legile obiective ale  
disciplinei de studiu şi asigură corespunderea rezultatelor  cu obiectivele trasate. În curriculumul naţional la fizică sunt 
introduse principiile tehnologiei integral-modulare, adică studierea conţinuturilor curriculare în blocuri mari. Această 
structură necesită elaborare de module, altfel spus, de momente de bază ale temei, în care se stabilesc obiectivele opera-
ţionale, conţinuturile, tehnologiile de realizare a obiectivelor şi conexiunea inversă.  

Semnul distinctiv al modulului este tehnologia de posedare a conţinutului materiei,  ce permite organizarea activi-
tăţii cognitive independente a fiecărui elev. Aplicarea tehnologiei modulare schimbă funcţia profesorului şi a elevului. 
Elevul însuşeşte conţinuturile printr-un anumit tip de activitate independentă, iar profesorul este însoţitorul elevului pe 
calea realizării obiectivelor trasate.   

Cuvinte-cheie: tehnologie, competenţă cognitivă, modul, plan de acţiuni bazat pe obiective, grad maxim de activi-
tate independentă. 

   
MODULAR TRAINING AS A TECHNOLOGY IN FORMATION  
AND DEVELOPING OF COGNITIVE COMPETENCE 
The modernization of education requires the implementation of technologies that would create real conditions for 

independent cognitive activity of pupils. One of the most effective technologies that forms and develops cognitive skills 
is the modular education. Technology is an activity, which maximally reflects the objective laws of the discipline of 
study and ensures the best correspondence between the results and the set goals for the given conditions. The structure 
of the national curriculum in physics is based on the principles of integrated-modular education technology; it means 
the study of the objective content in large blocks. This structure requires the development of modules in the activity of 
teachers, in other words the central moments of topics which combine operational objectives, content, technology of 
goals achievement and "feedback". The main feature of the module is the technology of mastering of the educational 
content, which allows organizing an independent cognitive activity of each learner. The application of modular technology 
changes the functions such as of pupils as well as of teachers. The student independently masters content through certain 
activities, the teacher accompanies the learners in achieving the goals. 

Keywords: technology, cognitive competence, module, tasks action plan, maximization of independent work. 
 
 

Педагогика должна ориентироваться  
не на вчерашний, а на завтрашний  

день детского развития. 
Л.С. Выготский 

 

«Социально-экономический прогресс Молдовы немыслим без приоритетного развития и подъема 
образования, науки и культуры.  Основной стратегической целью этих сфер является формирование 
высоконравственной, гармоничной, социально адаптированной, ответственной и активной личности 
как основы эффективного развития общества …» [6]. 

Модернизация образования предусматривает не только обновление содержания, форм, методов и 
средств обучения посредством широкого внедрения в учебно-воспитательный процесс современных 
информационно-коммуникативных технологий, но и в целом внедрение наиболее эффективных тех-
нологий обучения, создающих условия для формирования и развития познавательных компетенций.  
В Молдове уже свыше 20 лет на разных уровнях работников образования ставится задача перевести 
каждого ученика из статуса объекта в статус субъекта обучения.  При этом приоритетными становят-
ся технологии, когда ученик является активным участником процесса, т.е. технологии, которые на 
каждом возрастном этапе развития учащихся создают условия, в том числе психологические и педа-
гогические, влияющие на процесс формирования познавательной мотивации учащихся. Современно-
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му обществу необходима личность, способная к самосовершенствованию, саморазвитию, к творчес-
кому преобразованию действительности.  Эту потребность можно удовлетворить, если создать условия 
для формирования познавательной мотивации, без чего невозможно формирование и развитие позна-
вательной компетенции. Из вышесказанного следует, что необходимы соответствующие технологии. 

Прежде всего уточним, что мы понимаем под технологией обучения.  Технология – это деятель-
ность, в максимальной мере отражающая объективные законы предметной сферы и поэтому обес-
печивающая наибольшее для данных условий соответствие результатов поставленным целям. Тех-
нология обучения физике должна сочетать в себе объективные законы дидактики и физики. Педаго-
гическая технология представляет собой своеобразный алгоритм действий, при которых происходит 
качественное изменение воздействия на обучаемого.  Педагогическую технологию можно представить 
следующей формулой: 

Педагогическая технология = цели + задачи + содержание + методы (приемы, средства) + 
формы обучения +постоянная обратная связь + итоговый контроль =  конечный результат + 
коррекция достигнутого результата. 

Технологическую единицу обучения можно представить в виде блок-схемы, представленной ниже. 
Она была разработана ещё в 1996–1999 годах доктором педагогики                   , в то время заместите-
лем по научно-методической работе, и Беляевой С., учителем физики высшей дидактической степени, в 
то время директором Теоретического лицея «Gaudeamus» [5]. 

 

 
Блок-схема технологической единицы обучения 

 

Педагогическая технология отличается от методики обучения следующими признаками. 
1. Релевантность содержанию обучения, т.е. технология должна соответствовать куррикулуму и 

государственным стандартам. 
2. Релевантность составу учащихся, т.е. соответствие технологии уровню классного коллектива. 
3. Множественность (цель одна – технологий бесконечное множество). 
4. Технологии должны соответствовать диагностично поставленные цели (что и к какому сроку 

должны освоить учащиеся), т.е. должно быть чётко определено, что учащиеся будут знать и уметь к 
концу занятия, к концу изучения темы, раздела и т.п. 

Барбус Л. 
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5. Технология должна быть тождественно воспроизводимой (полностью воспроизводимым может 
быть обучающий набор: действия, демонстрационные опыты, порядок изучения явлений, приборы, 
лабораторный эксперимент, исследовательский эксперимент и т.п.); в основе технологии всегда ле-
жит технологическая карта. 

6. Завершенность обучения на любом этапе обучающего цикла – это основательность, прочность, 
глубина; коэффициент завершенности /обученности для каждого ученика должен составлять 70% и 
определяется как отношение числа правильно выполненных обучающимся контрольных элементов 
(П) к общему числу этих элементов (О): %100⋅=

О
Пk , т.е. ориентация на высшие конечные цели. 

7. Гарантированность результата. 
8. Реальное существование «полностью воспроизводимого обучающего набора» [1]. 
Технологий обучения существует много, авторами некоторых являются Л.С. Выготский, В.В. Да-

выдов, Д.Б. Эльконин, П.Я. Гальперина, Н.Ф. Талызина, А.Г. Ривин, В.В. Архипова,  В.К. Дьяченко, 
А.С. Соколов, В.В. Гузеев, С.И. Якиманская, Д.Дьюи, Дж.Кэрролл и Б.Блум, М.В. Кларин, П.Юцявичене, 
Т.И. Шамова и другие.  

Технологии обучения предполагают наличие конкретных средств, которые позволяют привести 
ученика к достижению целей.  Исходя из потребностей современности можно сказать, что выпускник 
лицея должен обладать множеством ключевых компетенций.  Качество образования выпускника бу-
дет тем выше, чем больше компетенций у него сформировано, тем успешнее он будет в своей практи-
ческой жизни. Не отрицая важности всего комплекса ключевых компетенций, отметим, что познава-
тельная компетенция лежит в основе непрерывного развития личности человека в течение всей жизни. 

В структуру национального куррикулума по физике заложены принципы интегрально-модульной 
технологии обучения [2], т.к. логика предмета предполагает изучение курса крупными блоками/ 
основными модулями. Структура блоков/основных модулей разработана и достаточно хорошо при-
меняется большинством учителей физики. Структура типичного блока/основного модуля представ-
лена в таблице 1.  Такой подход к изучению курса наиболее эффективен в старших классах лицея. 

Модульно-интегральная технология, в отличие от традиционной, позволяет применять разные 
методики и техники обучения, а также различные  формы построения уроков, что даёт возможность 
каждому ученику достичь более высоких результатов.  

Таблица 1 
Структура типового блока/основного модуля уроков и 

организация уроков постоянной его части в интегральной технологии 

Этап изучения блока Причина Что сделать Примечания 

Вводное повторение Разный уровень 
учащихся 

Провести диагностику начального 
уровня. Актуализировать систему 
имеющихся знаний, умений. Создать 
единое с учителем семантическое поле 

Присутствует при 
любой технологии 

Изучение нового 
материала обяза-
тельного объема 

Экономия времени Отобрать материал, необходимый 
для всех 

Закрепление через 
тренинг-минимум 

Освоение обяза-
тельного уровня 
позволяет перейти 
на базовый и 
продвинутый 

Довести до автоматизма выполне-
ние обязательных интеллектуаль-
ных и практических операций 

Изучение нового 
материала дополни-
тельного объема 

Создание условий 
для перехода уче-
ника на базовый и 
продвинутый 
уровень 

Изучить материал, уточняющий или 
углубляющий понимание изучаемой 
информации, формирование при-
чинно-следственных связей, анализ, 
формулирование отношения к изу-
чаемому материалу и его значению. 

Закрепление через раз-
вивающее дифферен-
цированное обучение 

Каждый учащийся 
развивается в 
своем темпе 

Подбор заданий, позволяющих 
работать в зоне ближайшего 
развития каждого ученика 

 
 
Эта часть может 
организовываться 
по-разному, в зави-
симости от уровня 
класса и его моти-
вации на изучение 
предмета, но в соот-
ветствии с постав-
ленными целями 
 
 
 
В процессе обучения 
необходимо регуляр-
но обеспечивать 
обратную связь 
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Продолжение таблицы 1

Обобщающее 
повторение 

Коррекция 
восприятия Рекомендуется семинарское занятие 

Контроль  

Коррекция 
Добиться 
объективности 
оценки ученика 

Оценить уровень обученности 
ученика 

Присутствует в 
любой 
образовательной 
технологии 

 

В учебных заведениях США и Западной Европы в начале 60-х гг. XX в. появилась и приобрела 
большую популярность модульная технология обучения. В дидактике стран постсоветского про-
странства наиболее полно основы модульного обучения изучались и разрабатывались П.Юцявичене 
(Вильнюс) и Т.И. Шамовой (Москва). 

Девиз модульного обучения: «Приучай ученика работать, заставь его не только полюбить рабо-
ту, но настолько сродниться с ней, чтобы она стала его второй натурой!» 

Что же такое модуль? «Модуль – это целостный функциональный узел, в котором объединено 
учебное содержание и технология овладения им» [7]. Модули – это конкретные узловые вопросы 
темы/блока, т.е. основного модуля/курса (таблицы 2 и 3), которые способствуют поэтапному форми-
рованию понятий или выполнению действий.  

Таблица 2 
МОДУЛЬНОЕ ИНТЕГРАЛЬНОЕ ОБУЧЕНИЕ 

 

Измерение физических ве-
личин 

Применяется при выполнении лабораторных работ, с использованием тетра-
ди, автор С.Кырлик и др. 

Механические явления: 
- движение и покой, отностительность; 

Механические колебания 
и волны.  Звук. 

Гравитационное взаимо-
действие 

- взаимодействия – сила: 
Взаимодействия: 
- электрические, 

- магнитные 
- вес, 

- тяжести. 

- различные силы, 
- их проявление, 
применении, учёт.. 

Вещество. Три состояния 
вещества. 

Природа сил тре-
ния и  упругости. 

Молекулярное строение 
вещества 

Строение атома и атомного 
ядра 

Тепловые явления. 
Нагревание, охлаждение, 
тепловое равновесие. 

 
Тепловые явления и их 
описания, учет, расчёты. 
Экологические проблемы 

теплофизики. 

Классификация электро-
магнитных излучений 

(инфракрасное излучение). 

Электрический заряд. 
электризация.  Планетар-

ная модель атома. 

Природа сил тре-
ния и  упругости. 

Электрические явления.  
Электрический ток, цепи 
электрического тока. 

Электростатическое взаи-
модействие: законы, элек-

тростатическое поле. 

Магниты и их взаимодей-
ствия. 

 

Магнитное поле, его свой-
ства, взаимодействия по-
средством магнитного 
поля, влияние среды на 

магнитное поле. 

Магнитное поле. Взаимо-
действие проводников с 

током. 
Магнитное поле Земли. 

Электромагнитное поле. 
Электромагнитные волны. 

Свет. 
Источники. 

Распространение. 

  Геометрическая оптика. 

Строение атом: ядро, элек-
троны. 

Природа сил тре-
ния и  упругости. 

Планетарная модель ато-
ма. 

Опыт Резерфорда, атом-
ный  номер, массовое чис-
ло, изотопы. Элементы 

ядерной физики. 

Структура курса физики в системе доуниверситетского образования РМ. 

Гимназический курс Лицейский курс 

М
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Э
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А
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м
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10 класс 11 класс 12 класс

6 класс 7 класс 8 класс 9 класс

Традиционное построение курса, на уровне знаний, 
умений и навыков учащихся старших классов, т.е. также 
как изучение физики строится в высшей школе. 

В основном, физические понятия и явления, а также специфические/предметные компе-
тенции развиваются от одного года обучения к другому.  Исключение составляют: тепло-
вые явления, магниты и их взаимодействие, и особенно световые явления. 
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В лицейском курсе физики можно вы-
делить примерно 23 – 24 блока за все три 
года обучения. В каждом из этих блоков в 
календарном планировании выделяется по 
нескольку тем, которые разбиваются на 
узловые модули в соответствии со струк-
турой блока. В курсе гимназии 23 блока. 
Учитывая возрастные особенности уча-
щихся гимназии, блоки составляются не-
большими.   

В них также можно включить несколько 
модулей. Приблизительно схему построе-
ния блока содержания по вертикали можно 
представить схематически, как в таблице 3. 

 
 

Таблица  3 

 
 

Главным признаком модуля является технология овладения учебным содержанием, позволяющая 
организовать самостоятельную познавательную деятельность каждого ученика. При этом происходит 
кардинальное изменение, обновление процесса обучения, т.к. не декларируется, что ученик – субъект 
обучения, таковым он становится. Причём, чем меньше на уроке слышна речь учителя, тем больше 
уровень самостоятельности учащихся.  При этом наблюдаются следующие изменения: 

− возрастает уровень индивидуализации обучения: каждый ученик работает в своем темпе;  

 

 

 

 

 

 

Планирует учитель 

Из куррикулума: 
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− уровень усвоения, естественно, далеко не у всех одинаковый;  
− разный объём и сложность учебных задач для каждого ученика;  
− разная помощь со стороны учителя. 
При модульном обучении организуется помощь одноклассников. Применяя модульное обучение, 

необходимо так организовать процесс, чтобы учащиеся на каждом уроке осуществляли деятельность 
самостоятельно. В модуле следует запланировать элементы программированного обучения: структу-
рированные знания и действия, систему самоконтроля и контроля со стороны учителя. Модуль дол-
жен быть разработан так, чтобы через него реализовывались элементы поэтапного формирования 
умственных действий. В итоге модульного обучения ученик постепенно приучается самостоятельно 
изучать предмет и при этом внешняя мотивация переходит во внутреннюю, появляется потребность в 
познавательной деятельности. Успех модульного обучения, как, в принципе, и любой другой техно-
логии, достигается при создании образовательной среды в конкретном классном коллективе и в целом в 
учебном заведении, организованной таким образом, чтобы в ней доминировали «культ знаний» и 
толерантное отношение ко всем участникам процесса и были обеспечены материальные и информа-
ционные условия для успешной самостоятельной работы. Модуль предполагает участие самого уче-
ника в оценочной деятельности: это способствует формированию и развитию оценочных компетенций. 

Модуль включает в себя: 
 цели обучения, 
 целевой план действий,  
 содержание учебного материала,  
 руководство по его усвоению одновременно с контролем усвоения знаний [7]. 
При модульном обучении необходимо осуществлять: 
a) организацию работы по овладению новыми знаниями (самостоятельно либо с помощью учи-

теля); 
b) стартовый контроль для выявления и коррекции затруднений в усвоении изучаемого материа-

ла (тестирование, опрос); 
c) разбор отдельных вопросов изучаемого материала, углубление и закрепление материала 

(самостоятельно либо с помощью учителя); 
d) промежуточный контроль (тестирование, опрос); 
e) формирование умений и навыков, применение знаний на практике (самостоятельно либо с 

помощью учителя); 
f) закрепление умений и навыков, повторение и систематизация знаний (самостоятельно); 
g) выходной контроль (тестирование, опрос, контрольная работа). 
Почему именно модульное обучение является наиболее эффективным при формировании позна-

вательной компетенции ученика?  Не секрет, что прочность знаний наиболее высокого уровня дости-
гается в том случае, если учащиеся в процессе обучения «совершают полный цикл учебно-познава-
тельных действий: первичное восприятие и осмысление изучаемого материала, его последующее 
более глубокое осмысление, проделывая определенную работу по его запоминанию, применению 
усвоенных знаний на практике, а также их повторению и систематизации» [3]. При выполнении учебно-
познавательных действий ученик проявляет уверенность, у него исчезает боязнь совершить ошибку. 

Структура модуля: 
1. Интегрирующая учебная цель (субкомпетенция) – результат, к которому должен прийти уче-

ник в результате изучения содержания модуля: знания, умения, способы познавательной деятельно-
сти, отношение к изучаемому содержанию.  

2. Целевой план действий, содержащий операциональные цели. Каждый учащийся должен по-
лучить план действий, в котором записываются: интегрирующая цель (субкомпетенции), поэтапно 
обозначаются операциональные цели, достижение которых осуществляется поэтапно, указывается, 
что должен сделать ученик, чтобы достичь поставленной цели.  В этом целевом плане обозначается 
также форма работы, которую выполняют учащиеся. 

3. Блок информации (структурированных учебных единиц). Учащимся предлагается работать с 
информацией из учебника или из других источников, которые доступны ученикам и соответствуют 
их возрасту.  В идеале было бы эффективно работать с компьютером на каждой парте, что давало бы 
возможность получать информацию из Интернета.  



S TUD I A  UN I V ER S I T A T I S  MOLDA V I A E ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.61-69 
 

  67

4. Блок контроля, содержащий руководство к действию.  Блок контроля следует организовать 
так, чтобы ученик смог оценить, как он освоил содержание каждого этапа.  В конце же стоит прове-
рить уровень освоения материала каждым учащимся посредством тестирования, проверка которого 
может быть осуществлена сразу же после его выполнения.  Причём организовать проверку можно по-
разному: самопроверка, взаимопроверка или же учитель проводит проверку сам. 

Модули могут быть: 
1) познавательными (развитие и формирование знаний, понимания/познавательной компетенции 

и субкомпетенций); 
2) операциональными (развитие и формирование умений, отношения/субкомпетенций и ключе-

вых компетенций); 
3) смешанными. 
При использовании технологии модульного обучения имеют место трансформации. При чтении 

ученик начинает думать. Цель, поставленную учителем, он начинает воспринимать как свою собст-
венную. Меняется роль учителя, который в этом случае выступает в роли тьютера, т.е. помогает, мо-
тивирует, организует работу учащихся, помогает ученикам углублять уровень усвоения изучаемого 
материала, методов работы с информацией и пр. Меняется отношение учащихся к содержанию пред-
мета, меняются взаимоотношения между учащимися, а также между учащимися и преподавателями. 

Изменяются функции учителя. 
Учитель осуществляет: 
1) формирование модулей (постановка комплексной дидактической цели, постановка интегри-

рующих целей по модулям, постановка частных дидактических целей в рамках каждого модуля по 
каждой учебной единице содержания); 

2) организацию модульного обучения (распределение модулей среди учащихся, консультирова-
ние, постановку необходимых экспериментов, отбор необходимого содержания); 

3) контроль уровня усвоения (входной, текущий, промежуточный, итоговый). 
Изменяются функции ученика. 
Ученик осуществляет: 
1) целеполагание (в рамках модуля); 
Учащиеся ставят цели урока совместно с учителем.  Вначале обучения с применением модульной 

технологии учащиеся прочитывают цели, записанные в целевом плане действий. Спустя некоторое 
время у них появляется умение формулировать цели. 

2) планирование учебных действий и достижений; 
В ходе работы учащиеся не только используют план действий, но у них при этом формируется 

умение планировать учебную деятельность и реально оценивать свои достижения. 
3) самоорганизацию учения;  
При формировании компетентностного человека важным фактором являются самоорганизация, 

самоконтроль, самооценка. 
4) самоконтроль (определение уровня знаний и умений, фиксация пробелов); 
Ученик участвует в оценивании собственного уровня знаний и умений, выявляет пробелы и при-

нимает меры по их устранению. 
5) самооценку. 
Ученик вырабатывает привычку реально оценивать результаты своего труд и свое психологиче-

ское состояние. 
Из вышесказанного следует, что особенности модульного обучения состоят в том, что содержа-

ние материала при интегрально-модульном обучении структурировано в форме информационных 
блоков, каждый из которых разбивается на модули, содержащие основные единицы содержания. В 
модульной технологии сочетаются два вида управления учением: 

а) опосредованное управление через систему действий и методическое пояснение модулей; 
б) управление непосредственно на занятии (собеседование, консультирование, координация дея-

тельности всех учащихся, мотивация и др.). 
При этом осуществляется максимализация самостоятельной работы.  Беседы с учащимися вы-

пускных классов, а также с некоторыми коллегами об эффективности обучения подсказывают, что 
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она повышается ещё и в том случае, если в домашнее задание включать как обязательное самостоя-
тельное опережающее изучение темы следующего модуля. Это позволяет организовать обсуждение 
на следующем уроке и применение полученных знаний в простых ситуациях, постепенно усложняя их. 

При разработке модуля необходимо прописать операциональные цели и распределить их по эта-
пам работы на уроке.  Всё это должно быть вписано в целевой план действий. С этой целью 

a) cледует продумать и записать по этапам урока руководство к действию по реализации каждой 
операциональной цели и указания, как и где записать результат своей деятельности; 

б) продумать и записать барем оценивания деятельности на уроке;   
в) подготовить тест итогового контроля первичного усвоения изученного содержания;   
г) продумать способ проверки и оценивания этого теста.   
При разработке модуля необходимо учитывать межпредметные связи в соответствующем функцио-

нальном узле содержания. При планировании учебных задач использовать дифференциацию задания 
на уровне планируемых результатов, задания на усвоение материала в поле возможностей и за их 
пределами, т.е. задания, попадающие в «зону ближайшего развития».  В целом структурирование 
деятельности обучающихся должно быть выполнено в логике этапов усвоения: восприятие, пред-
ставление, запоминание, понимание, систематизация, применение [4].  Необходимо продумать и 
запланировать циклы повторения (в рамках одного модуля, в общей системы модулей соответствую-
щего блока/основного блока).  

Одним из важных и необычных элементов технологии модульного обучения является  домашнее 
задание. Урок становится более эффективным, если домашнее задание включает в себя не только 
упражнение на изученный на уроке материал, но и задание на опережение, т.е. прочесть и постарать-
ся понять тему, которая будет изучаться на следующем занятии по учебнику или другому источнику 
информации. Это создает условия для всестороннего обсуждения нового материала на следующем 
уроке: обсуждение прочитанного дома, включение дополнительной информации, применение знаний 
на практике при рассмотрении конкретных ситуаций, причём от простых к сложным. 

Для повышения эффективности применения модульного обучения необходим ещё и ряд условий. 
1. Мотивация обучающихся и учителей. 
Для учащихся самостоятельная деятельность является хорошим мотиватором как с позиции внеш-

ней мотивации, т.е. оценивания каждого этапа урока, так и с позиции внутренней мотивации – интерес 
(опыт, наблюдение, измерения), состояние успеха («Я могу»). Для учителей, конечно, необходима 
поддержка администрации, т.к. целевой план действий с технологией достижения операциональных 
целей должен быть у каждого ученика, бланки тестов усвоения должны быть на каждом уроке, при-
боры для постановки эксперимента должны быть для каждой пары учеников. Всё это требует финан-
совой поддержки. 

2. Сформированность, в соответствии с возрастными особенностями, у обучающихся общих учеб-
ных умений и навыков, т.е. фундамента познавательной компетенции. 

Если уровень их не соответствует возрасту, то в модуль необходимо вводить упражнения, спо-
собствующие формированию и развитию необходимых интеллектуальных умений и навыков. 

3. Обеспеченность каждого ученика полным набором модулей. 
В связи с тем, что каждый ученик работает самостоятельно, все модули должны постепенно на-

капливаться у него, являясь тем самым составляющими его «портофолио». 
4. Условия для систематической самооценки. 
В план каждого модуля должны быть включены задания для осуществления обратной связи на 

разных этапах учебного занятия и по его окончании. Причём при организации оценки и самооценки 
необходимо продумать временные затраты как учащихся, так и учителя.  Временные затраты учителя 
при разработке блока и его подкреплении материальными и информационными условиями достаточ-
но велики. Поэтому ежедневная проверка тестов усвоения усложняет работу учителя. Но проверку 
можно заменить самопроверкой или проверкой коллеги по классу. Кроме того, очень полезно провес-
ти рефлексию эмоционального состояния учащихся на учебном занятии. 

Обучение по модульной технологии вызывает интерес учащихся к изучаемому, создаёт условия 
для достижения состояния успеха на своём уровне. А это, в свою очередь, способствует развитию 
памяти, внимания, мышления, модальности, что в итоге приводит к развитию познавательной компе-
тенции. 
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В завершение приведём распределение времени при применении модульной технологии. Для 
реализации модульной технологии в старших классах (10 – 12 кл.) занятия должны проводиться пара-
ми, т.е. по 90 минут. В гимназических классах этого делать не следует ввиду возрастных особеннос-
тей учащихся 6 – 9 классов. Продолжительность занятия в гимназии составляет 45 минут, т.е. акаде-
мический час. 

Примерное распределение учебного времени на одно занятие в модульной технологии. 
•  Организация учебного коллектива, проверка усвоения изученного  на предыдущем уроке, актуа-

лизация знаний и мотивация к познавательной деятельности, постановка целей  – 30 мин. (гимназия – 
15 мин). 

• Реализация целей – 30 мин (гимназия – 20 мин). 
• Обратная связь, самооценивание, контроль, оценивание, рефлексия – 30 мин (гимназия – 10 мин). 

  Задание на дом лучше записать в целевом плане действий. 
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ОСНОВНЫЕ НАПРАВЛЕНИЯ И ТЕНДЕНЦИИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 

ИНФОРМАЦИОННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ В ОБРАЗОВАНИИ 

Юрий КАЛОНТАРОВ, Пинхас КАНДОВ 
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DIRECŢII DE BAZĂ ŞI TENDINŢE ÎN UTILIZAREA  
      TEHNOLOGIILOR INFORMAŢIONALE ÎN EDUCAŢIE 

În articol este analizată pe larg problema privind tehnologiile informaţionale, modelele şi direcţiile de informatizare 
a învăţământului. Accentul se pune pe argumentarea rolului calculatorului în procesul de instruire: ca sursă de informaţie, 
ca mijloc de instruire, ca instrument de cunoaştere. Conceptul-cheie al procesului de informatizare a învăţământului – 
calculatorul – nu înlocuieşte profesorul. 

Cuvinte-cheie: tehnologii informaţionale, calculator, informatizare a învăţământului, profesor. 
 
BASIC DIRECTIONS AND TENDENCIES IN THE PROCESS OF USING 

      INFORMATIONAL TECHNOLOGIES IN EDUCATION 
In the present article there is analysed the issue of informational technologies, models and directions of education in-

formatization. The emphasis is on the argumentation of the role of computer in the educational process: as a source of 
information, as a way of education, as an instrument of knowledge. The key concept of the informatization process of 
education is that computer cannot replace the teacher.  

Keywords: informational technologies, computer, education informatization, teacher. 
  
 
Ускоренное развитие электронно-вычислительной техники и параллельно этому прогресс в разви-

тии средств связи в течение нескольких последних десятилетий привели к радикальным изменениям 
во многих видах деятельности. Постоянно расширяются возможности решения различных задач, воз-
никают новые сферы применения вычислительной техники, меняются подходы к проблемам. С по-
явлением, расширением и развитием парка персональных компьютеров, объединенных в сети, этот 
процесс привел к возникновению так называемых «информационных технологий». 
Информационная технология – это система методов, производственных процессов и программно-

технических средств, интегрированных с целью сбора, обработки, хранения, распространения, ото-
бражения и использования информации. В состав ИТ входят аппаратные, программные и информаци-
онные компоненты. Целью создания, функционирования и широкого распространения информаци-
онных технологий является решение проблем развития информатизации общества и всей жизнедея-
тельности в стране [4]. 

Современный этап развития общества характеризуется активно протекающим процессом инфор-
матизации. Под информатизацией общества понимается глобальный социальный процесс производ-
ства и повсеместного использования информации как общественного ресурса, обеспечивающего ин-
тенсификацию экономики, ускорение научно-технического прогресса, процесса накопления обще-
ством знаний; это объективный социальный процесс, связанный с повышением роли и степени воз-
действия интеллектуальных видов деятельности на все стороны жизни человечества. Центр тяжести в 
общественном разделении труда перемещается из сферы материального производства в область полу-
чения, переработки, передачи, хранения, представления и использования информации [3]. 

В конце 80-х годов Б.С. Гершунский отмечал, что система образования и педагогическая наука 
должны оперативно реагировать на ускорение научно-технического прогресса, автоматизацию и ин-
тенсификацию производства. В работе Б.С. Гершунского [2] выделены три направления компьютери-
зации в сфере образования. 

Первое направление непосредственно было связано с решением актуальнейшей социально-экономи-
ческой и вместе с тем педагогической проблемы – обеспечением всеобщей компьютерной грамотности.  

Второе направление информатизации образования – компьютер как средство обучения, воспита-
ния и развития учащихся. В данном направлении главной задачей исследователей было обоснование 
роли и места ЭВМ в учебно-воспитательном процессе с учетом всего многообразия психолого-педа-
гогических, организационных и собственно технических факторов. В наиболее общем виде проблемы 
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компьютерного обучения рассматривались еще на начальных этапах становления и развития вычис-
лительной техники. Принципиальная возможность и педагогическая целесообразность использования 
ЭВМ для решения разнообразных задач обучения, воспитания и развития учащихся на разных ступе-
нях образования были обоснованы в многочисленных публикациях. 

Третье направление – применение компьютерной техники в сфере педагогического управления и 
научно-исследовательской деятельности. Важность данного направления компьютеризации, которое 
при всей своей управленческой и исследовательской ориентации не должно абстрагироваться от соб-
ственно педагогических факторов, вполне очевидна, поскольку принятие оптимальных, научно обо-
снованных решений в сфере образования, насыщенной экстремальными ситуациями и противоречи-
выми тенденциями, стохастическими процессами и многокритериальными оценочными суждениями, 
требует существенного усиления интеллектуальных возможностей субъектов педагогического управ-
ления и исследовательской деятельности [2]. 

Многие исследователи – В.П. Беспалько, A.A. Кузнецов, М.П. Лапчик, Д.Х. Джонассен, Д.Н. Перкинс 
и др., занимались и занимаются выявлением и решением проблем информатизации образования. 
Масштабные исследования по выявлению особенностей педагогической науки в условиях исполь-
зования информационных и коммуникационных технологий (ИКТ), разработке теоретических основ 
создания и использования средств информатизации образования проведены И.В. Роберт. Эти иссле-
дования представляют как методологические, фундаментальные, опытно-эксперементальные, так и 
технико-технологические, программно-аппаратные разработки в этой области. 

Одним из ключевых условий успешного процесса информатизации общества и её приоритетным 
направлением является информатизация образования. Существуют различные походы к определе-
нию понятия «информатизация образования». Рассмотрим точку зрения различных авторов. 

По мнению И.В. Роберт, информатизация образования – это процесс обеспечения сферы образо-
вания методологией, технологией и практикой разработки и оптимального использования современ-
ных ИКТ, ориентированных на реализацию психолого-педагогических целей обучения и воспитания 
и используемых в комфортных и здоровье сберегающих условиях [9]. И.В. Роберт выделяет следую-
щие направления информатизации образования. 
1. Совершенствование методологии и стратегии отбора содержания образования, методов и органи-

зационных форм обучения, воспитания. 
2. Совершенствование методических систем обучения на базе ИТ. 
3. Развитие содержания и методики обучения информатике, информационным и коммуникационным 

технологиям. 
4. Распределенное изучение возможностей применения средств ИТ в процессе освоения различных 

предметных областей системы общего образования. 
5. Информационное взаимодействие в информационно-коммуникационной предметной среде. 
6. Особенности открытых образовательных систем, функционирующих в информационно-коммуни-

кационной предметной среде. 
7. Изменение парадигмы информационного взаимодействия образовательного назначения, осуще-

ствляемого в информационно- коммуникационной предметной среде. 
Е.В. Аленичева, Ю.С. Брановский, В.Р. Майер, Ю.В. Марихнова и др. под информатизацией обра-

зования понимают процесс подготовки граждан к жизни в условиях современного информационного 
мирового сообщества и повышения качества общеобразовательной и профессиональной подготовки 
специалистов на основе широкого использования компьютерной техники и информационных техно-
логий. Информатизация образования создает предпосылки для широкого внедрения в педагогическую 
практику психолого-педагогических разработок, позволяющих интенсифицировать учебный процесс, 
реализовать идеи развивающего обучения, в том числе в рамках новых моделей. Развитие методов и 
организационных форм обучения обусловлено возможностями информационных технологий как 
принципиально нового средства обучения. 

Информатизация образования – это эволюционный процесс переустройства информационной среды 
сферы образования, направленный на разработку методологии использования современных средств 
передачи и получения информации и обеспечение ресурсами для внедрения этой методологии. 

В настоящее время в системе педагогического образования выделяют следующие направления ин-
форматизации вузов. 
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1. В области аппаратно-технического обеспечения: 
• выработка стратегии оснащения, модернизации, замены компьютерного парка и технических 
средств информатизации всех подразделений вуза; 

• создание и развитие единой компьютерной сети вуза; 
• развитие локальных сегментов сети подразделений вуза. 
2. В области программного обеспечения: 
• анализ рынка программных продуктов и принятие стратегии их выбора, приобретения, внедре-
ния и использования для решения задач вуза; 

• создание общевузовских фондов и архивов программного обеспечения; 
• разработка программных средств целевого назначения. 
3. В области учебно-методического и научного обеспечения: 
• разработка обучающих, контролирующих и диагностирующих педагогических средств; 
• разработка курсов и программно-методических средств дистанционного образования; 
• разработка информационных систем. 
4. В области структуры управления: 
• совершенствование документооборота с помощью информационных систем; 
• совершенствование управления и механизма принятия решений на основе сетевых технологий. 
5. В области кадровой и социальной политики: 
• развитие системы подготовки и переподготовки преподавателей и сотрудников с использова-
нием новых информационных технологий в профессиональной деятельности; 

• обучение работе в локальных и телекоммуникационных сетях; 
• создание условий для предпринимательской и коммерческой деятельности преподавателей и работ-
ников вуза с использованием новых информационных технологий [7]. 

В.Р. Майер в [8] отмечает, что «...в настоящее время в процессе информатизации образования на-
метились два принципиально различных подхода. Первый из них ориентирован на применение в 
сфере образования обучающих систем, традиционно используемых в качестве средств передачи ин-
формации и обучения учащихся. Второй – на использование компьютера в качестве инструмента по-
знания для анализа мира, получения доступа к информации, интерпретации и организации своих соб-
ственных знаний и представления этих знаний другим людям». 

I. Компьютер как средство передачи информации и обучения учащихся. В конце 80-х годов перед 
учеными стояла проблема выявления педагогически обоснованных возможностей использования 
компьютерной техники в качестве эффективного средства обучения, воспитания и развития учащих-
ся. Б.С. Гершунский отмечал, что компьютер может быть использован при изучении естественно-ма-
тематических и гуманитарных дисциплин для решения самых различных задач: выполнения сложных 
вычислительных операций, анализа результатов учебного эксперимента, построения и интерпретации 
математических моделей физических, химических и других явлений и процессов. Он может выпол-
нять функции информационной системы, банка данных, автоматизированного справочника. В част-
ности, отмечалось, что компьютеры могут быть использованы с успехом на всех стадиях учебного за-
нятия. Однако за десятилетия работы в этом направлении разработчики обучающих программ и пре-
подаватели столкнулись с рядом проблем. 
Проблемы, связанные с использованием компьютера в качестве средства обучения. В настоящее 

время в образовательном процессе, который строится на использовании компьютерных технологий, в 
основном используются разработанные учебные компьютерные программы, создателями которых 
иногда выступают сами преподаватели. 

На первом этапе процесса взаимодействия обучаемого с обучающей системой учащиеся, используя 
все многообразие способов представления информации (текст, графика, звук, средства мультимедиа и 
пр.), смысл сообщений, заложенных разработчиками в компьютер, принимают решение и соответству-
ющим образом взаимодействуют с обучающей средой. Взаимодействие нередко выражается в том, что 
обучаемый, обработав очередную порцию информации, нажимает на клавишу для продолжения пред-
ставления очередной порции информации или для ответа на вопросы, задаваемые программой. 
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При таких технологиях обучения компьютерное средство действует как наставник (или, как его 
ещё называют, «непроницаемый учитель») и направляет процесс обучения. Однако передача в веде-
ние компьютера процесса управления обучением, особенно при подготовке специалистов с высшим 
образованием, не согласуется с идеей развивающего обучения. По мнению Д.X. Джонассена, вместо 
того, чтобы использовать компьютерные технологии для сведения процесса обучения к взаимодей-
ствиям учащегося с компьютером, запрограммированным разработчиком обучающей системы или 
преподавателем, необходимо передать эти взаимодействия учащегося с компьютером в ведение 
самих обучаемых, что позволит им самостоятельно представлять и выражать свои знания [5]. 

Анализ использования информационных технологий в предметах неинформационного цикла пока-
зывает, что большинство компьютерных обучающих средств предназначается для автоматизации 
процессов генерирования заданий либо для контроля учебной деятельности, причём опросы препода-
вателей показали, что применяются они эпизодически и зачастую бессистемно. И.В. Роберт в [10] от-
мечает, что «... фрагментарное использование программных обучающих средств с целью "латания 
прорех" традиционной методики не может иметь успех ни у обучаемых, ни у обучающих». Кроме 
того, большинство программных средств, ориентированных на осуществление контроля или деятель-
ности, связанной с формированием определённых умений и навыков, реализует идеи программиро-
ванного обучения. Как отмечается в этой же работе, использование таких программ в учебном про-
цессе как зарубежной, так и отечественной школы – это уже пройденный этап, принесший педагоги-
ческой практике не столько удовлетворение сколько разочарование. 

Группа американских учёных провела анализ 42 исследований, где компьютер встраивался как 
средство обучения в учебный процесс. Сравнивалось качество компьютеризированного обучения с 
традиционным обучением в средних школах и колледжах. Сравнение показало, что результаты при-
менения в образовании компьютерных обучающих сред лишь на 0,4% выше результата обучения тра-
диционными методами. Это значительно ниже тех прогнозов, которые высказывались некоторыми 
учёными перед проведением эксперимента. В этих же исследованиях отмечается, что большинство 
программ нацелено на восполнение пробелов в знаниях слабых учащихся, а их применение в учебном 
процессе оказывалось успешным только в рамках непродолжительных занятий в начальной и средней 
школе, при постановке несложных когнитивных задач [6]. 

Н.Шнейдер, М.Меррилл, К.Флетчер и другие исследователи в своих работах отмечают, что навы-
ки, полученные учащимися при работе со многими педагогическими программными средствами, не 
переносятся на решение практических задач, в первую очередь математических. Более того, на заня-
тиях по математике, поддерживаемых некоторыми компьютерными обучающими средами, у учащих-
ся нередко появляется психологический эффект ожидания компьютерного представления, математи-
ческого шоу, хотя и учебной, но всё же игры. Конечно, просмотр красочной демонстрационной про-
граммы со звуковым сопровождением и анимацией находит среди учащихся больше сторонников, 
чем решение даже не очень сложных математических задач занимательного характера. Возможно, с 
точки зрения гуманизации образования такая комфортность в обучении и нужна, но вызвать каче-
ственные изменения в преподавании математики, дополняя традиционные методы лишь такими фор-
мами применении компьютерных технологий обучения, невозможно. 

Для повышения педагогической и методической эффективности применения обучающих техноло-
гий предпочтение в разработках педагогических программных средств в последнее время отдаётся 
созданию интеллектуальных обучающих систем, основанных на компьютерном моделировании. Сле-
дует отметить, что «дидактический коридор» в процессе применения таких средств становится значи-
тельно шире, а его границы – более гибкими. К сожалению, границы как таковые остаются и в этом 
случае, а, следовательно, обучающие системы, основанные на компьютерном моделировании, ис-
пользуются в образовании по-прежнему в роли хотя и более качественных, но всё же «непроницае-
мых учителей». В этом состоит их уязвимость, поскольку мышление учащегося по-прежнему ограни-
чивается и контролируется обучающей системой [8]. 

Итак, анализ исследований ученых показывает, что прогнозы о значительном повышении качества 
обучения при использовании компьютера как средства обучения не оправдались. Причин этому много. 
Назовём некоторые из них: 
− применение компьютерной обучающей среды помещает обучаемого в определённые рамки, кото-

рые вольно или невольно устанавливаются разработчиками соответствующей учебной компью-
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терной программы и, следовательно, мало способствует развитию творческого мышления, не-
стандартного реагирования в необычной ситуации, навыков исследовательской деятельности; 

− недостаточная педагогическая проработанность многих обучающих систем, а особенно методи-
ка применения их в процессе обучения; 

− ориентация большинства обучающих систем на конкретные компьютеры, которых в распоря-
жении преподавателя часто не оказывается;  

− трудности с организацией самоконтроля и самостоятельной работы.  
II. Компьютер как инструмент познания. Несколько лет назад американскими учеными стало раз-

рабатываться новое направление информатизации образования. Идеи распространились по всему 
миру и сейчас в России предпринимаются попытки пересмотреть традиционное направление в ин-
форматизации образования, связанное с использованием учебных компьютерных программ или обу-
чающих систем. Новое направление основывается на теории развивающего обучения и теории кон-
структивизма. Конструктивизм касается процесса конструирования знаний человеком. Процесс кон-
струирования знаний зависит от ранее накопленных учащимися знаний, от того, как учащиеся струк-
турировали свой опыт в структуры знаний, и от убеждений учащихся, которые необходимы для ин-
терпретации происходящих в мире событий. 

Группа американских ученых (Д.Х. Джонассен, Коммерс, Б.Г. Вильсон, Т.М. Даффи и др.) считают, 
что вместо того, чтобы использовать в учебном процессе готовые компьютерные технологии для све-
дéния учебного процесса к взаимодействию обучаемого с компьютером, запрограммированным разра-
ботчиком учебной компьютерной программы или создателем обучающей среды, необходимо передать 
эти взаимодействия учащихся с компьютером в ведение самих обучаемых, что позволит им самостоя-
тельно добывать, представлять и выражать свои знания. Учащиеся выступают в роли разработчиков, 
когда они используют компьютер в качестве инструмента познания мира, получения информации, ее 
интерпретации, организации своих собственных знаний и представлении их другим людям. 
Инструментами познания являются различные компьютерные средства, предназначенные для ор-

ганизации и облегчения процесса познания [11]. Инструменты познания – это различные компьютер-
ные средства, предназначенные для организации и облегчения процесса познания [13]. Они являются 
инструментами для построения знаний и облегчения их приобретения и могут применяться при изу-
чении любого предмета, преподаваемого в вузе. Эти инструменты включают в себя (но не ограничи-
ваются ими): базы данных, крупноформатные электронные таблицы, семантические сети, экспертные 
системы, средства мультимедиа/гипермедиа. 

Выделим ряд причин, в силу которых использование компьютера в качестве инструмента позна-
ния является эффективной альтернативой использованию компьютера как средства обучения. 
Учащиеся как разработчики обучающих систем. При разработке учебной компьютерной програм-

мы или обучающей системы максимальные знания и пользу получают создатели программ и систем. 
Другими словами, простейшим способом выучить и понять что-либо является обучение этому дру-
гих. Процесс разработки и создания обучающих материалов, который требует четкого формулирова-
ния своих знаний, заставляет разработчика углубиться в изучение предмета и вследствие этого разра-
ботчик лучше понимает предмет, чем учащиеся, мышление которых ограничивается и контролирует-
ся созданной обучающей системой. 

Инструменты познания активно вовлекают учащихся в процесс формирования знаний, что способ-
ствует их глубокому усвоению и пониманию, а не только воспроизведению из памяти того, что было 
получено от преподавателя или другого источника знаний. Необходимо подчеркнуть, что инструмен-
ты познания не проектируются для того, чтобы снизить объем обработки информации с целью сделать 
процесс обучения более легким и эффективным, что является целью обучающих систем и большин-
ства обучающих технологий. Они также не являются простыми инструментами, которыми учащиеся 
пользуются непринужденно, естественно и эффективно. Инструменты познания скорее обеспечивают 
среду и средство, заставляющие обучаемых более интенсивно размышлять об изучаемом предмете и 
генерировать при этом идеи, что невозможно без этих инструментов [14]. 
Построение знаний, а не их копирование. Инструменты познания помогают упорядочить действия 

учащихся в процессе организации и представления своих знаний. Активность действий учащихся в 
конструировании своих знаний об окружающей реальности и интерпретации картины внешнего мира 
проявляется не в том, что они активно слушают, а затем отображают один правильный взгляд на 
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реальность, а в том, что они взаимодействуют с окружающей средой, чтобы создать свой собствен-
ный взгляд на предмет. 
Обучение с помощью компьютерной технологии. Обучение с помощью компьютера подразуме-

вает обучение в процессе интеллектуального партнерства компьютер-ученик. При этом, когда учени-
ки обучаются с помощью компьютера (инструменты познания), а не контролируются компьютером в 
процессе обучения (обучающие компьютеры), они расширяют возможности компьютера, и компью-
тер одновременно развивает их мыслительные способности и знания. Результатом такого сотрудни-
чества учащегося и компьютера является значительное повышение эффективности обучения. Специа-
листы по электронике используют свои инструменты для решения проблем. Инструменты не управ-
ляют работой специалистов. Аналогичным образом, компьютеры не должны управлять процессом 
обучения. Скорее, компьютеры должны использоваться для того, чтобы помочь ученикам приобрести 
знания [5]. 
Неинтеллектуальные инструменты. Образовательная информация слишком часто направлена на 

то, чтобы избавить учащихся от размышлений, она действует подобно наставнику и направляет про-
цесс обучения. Инструменты познания являются интеллектуальными инструментами, базирующими-
ся на интеллекте обучаемого, а не на возможностях компьютера. Несмотря на это, компьютерные 
системы могут служить сильным катализатором приобретения знаний и навыков, если они использу-
ются таким образом, чтобы способствовать обдумыванию, дискуссии и решению проблем. 
Разделение функций между учеником и компьютером в процессе обучения. Технологии познания 

являются инструментами, которые помогают учащимся расширить возможности памяти, умственных 
способностей (Pea, 1985). 

Компьютерные инструменты, в отличие от большинства других инструментов, могут работать в 
качестве интеллектуальных партнеров и принимать участие в процессе познания вместе с обучаемым 
(Salomon, 1993). Когда ученики используют компьютеры в качестве партнеров, они передают опреде-
ленную часть непродуктивной работы, связанной с заучиванием, компьютеру, что позволяет им 
самим более продуктивно думать. Perkins (1993) утверждает, что обучение не происходит в результате 
оторванного, неподдерживаемого извне мышления. Поэтому на учеников должна быть возложена 
ответственность за ту часть процесса познания, с которой они лучше всего справляются, а на техноло-
гию должна быть возложена та часть процесса обучения, с которой лучше всего справляется она. 
Например, вместо того чтобы сконцентрировать свое внимание на мелких вопросах, связанных с пред-
ставлением информации на экране компьютера, следует проанализировать, что делает находящийся 
перед пользователем компьютер. Вместо того чтобы использовать ограниченные возможности ком-
пьютера для представления информации на экране и оценки ввода, выполняемого учеником (ни то, ни 
другое компьютеры не могут делать хорошо), при выполнении задания, связанного с запоминанием 
учениками определенной информации с последующим восстановлением этой информации (что ком-
пьютеры делают намного быстрее и точнее, чем люди), надо распределить ответственность за решения 
этих задач между частями обучающей системы, выполняющими их наилучшим образом. Ученики 
должны отвечать за распознавание и оценку информации и за ее организацию, в то время как ком-
пьютерная система должна выполнять расчеты, запоминание и извлечение информации из памяти. 

Разделяя мнение Д.Х. Джонассена, считаем, что «...компьютеры являются очень эффективной под-
держкой при обучении и приобретении знаний в высшей школе при использовании их в качестве ин-
струментов познания для отражения того, что учащиеся выучили и что они знают. Вместо того чтобы 
использовать возможности компьютерных технологий для распространения информации, компью-
теры должны использоваться во всех областях знаний в качестве инструментов, помогающих обу-
чаемым вдумчиво и критически осмысливать представления, которые они изучают.  

Над вопросом: «Как изменятся технологии вузовского обучения через 10 лет?» необходимо подумать 
уже сегодня. Многие отечественные ученые, чиновники образования, преподаватели вузов и учителя 
школ отмечают, что такие изменения неизбежны. Руководитель Федерального агентства по образованию 
Григорий Балыхин говорит а том, что совершенствование ресурсного обеспечения образовательного про-
цесса позволит осуществить проект информатизации системы образования через создание системы элект-
ронных обучающих ресурсов, включая закупку и установку на конкурсной основе в школах компьютер-
ных классов, масштабное подключение к сети Интернет, внедрение мультимедийных продуктов. ... Не 
менее важна планируемая поддержка инновационных программ высшего образования [1]. 
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Зарубежных исследователей, как и российских ученых, также волнует вопрос, какой станет систе-
ма образования в будущем, как изменится форма, методы и средства обучения. 

Вице-канцлер Открытого университета Англии Дж. Дэниел отмечал в докладе на семинаре дирек-
торов по вопросам информатики и вычислительной техники: «Традиционная форма обучения долгое 
время играла главную роль в достижении конечных целей высшего образования. Однако «срок год-
ности» традиционного метода обучения уже истекает, так как важны не столько средства, сколько 
результаты, которых стремится добиться система высшего образования. Эти результаты выражают, 
во-первых, обращение к здравому смыслу и очевидным фактам, во-вторых, отношение «диалог-сооб-
щество», в третьих, взаимодействие науки и системы обучения, или, иными словами, научный способ 
мышления и работы» [12]. 
 Таким образом анализ специальной литературы показал, что в XXI веке  информатизация обще-
ства серьезно влияет на все компоненты учебного процесса. Модернизация системы образования не-
возможна без включения в образовательный процесс информационных технологий.  
 На данном этапе информатизации образования можно выделить два наиболее значимых направле-
ния использования информационных технологий: как средств обучения и как инструментов позна-
ния. Первый подход таит в себе ряд проблем, связанных с усвоением уже обработанной информации, 
при котором отсутствует творческая компонента усвоения. Материал предъявляется студенту уже в 
«готовом» виде, что не согласуется с идеей развивающего обучения. Другой подход – использование 
компьютерных средств как инструментов познания, является наиболее продуктивным подходом к 
обучению, как отмечают исследователи. 
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APLICAREA UNOR METODE MODERNE DE PREDARE, CA MIJLOC DE CREŞTERE A EFICIENŢEI 
ÎN STUDIUL COMPUTER NETWORK TECHNOLOGIES 
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Современные постоянно развивающиеся отрасли науки и производства предъявляют к образованию 

требования по подготовке специалистов соответствующего уровня и профиля, конкурентоспособных 
на рынке труда, компетентных, готовых к постоянному профессиональному росту, социальной и про-
фессиональной мобильности. Прогнозы аналитиков говорят о том, что в ближайшее время в мире бу-
дет наблюдаться нехватка ИТ-специалистов. Те страны, которые не обеспечат ИТ-образования своим 
гражданам, столкнутся с проблемами в развитии всех секторов экономики. И решить эту проблему 
только за счет экспорта ИТ-услуг будет сложно. С целью перестройки системы ИТ-образования в 
Европейском экономическом союзе намечен план действий, который сводится к необходимости 
проведения анализа ИТ-специальностей с целью выявления общих компонентов, проведения ана-
лиза рынка услуг ИТ-специалистов и создания общей модели ИТ-образования [8]. 

Проблемы подготовки ИT-специалистов в области компьютерных сетевых технологий исследова-
лись в работах В.А. Сухомлина, В.Г. Олифер, Н.А. Олифер, А.В. Гиглавого, Capella J.V., Ors R.  

Использование компьютерных сетей в различных сферах деятельности человека требует приобре-
тения умений и навыков в применении сетевых технологий, поэтому они широко внедряются в содер-
жание обучения. Компьютеризация образования является «педагогической стратегией образователь-
ной политики, адаптирована в условиях культурной модели компьютеризированного индустриального 
общества» [2 c.182].  

Новые информационные технологии трудно представить сегодня без использования компьютерных 
сетей и средств телекоммуникаций, обеспечивающих удаленный доступ. Информационная культура 
личности формируется на протяжении всех лет обучения первоначально в школе, а затем в вузе.  
В программу средней и высшей школы введена дисциплина «Информатика», содержание которой 
включает разделы, посвященные теории информации, алгоритмам, информационным технологиям, в 
том числе сетевым. Анализ содержания стандарта и программ подготовки в области сетевых техно-
логий в учебных заведениях показывает, что эта подготовка сводится, как правило, к формированию 
пользовательских умений в сети Интернет. Такой подход не позволяет в должной мере обеспечить 
уровень подготовки специалистов в области компьютерных сетевых технологий. 

Отдельным аспектам использования сетевых технологий в образовании посвящены работы 
Logofăt M, Neacşu I., Vlădoiu D., Абалуева Р.В., Беспалько В.П., Вострецова Т.А., Гершунского Б.С, 
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Ускова А.В., Шушарина Д.А, Motiwallo L., Tello S. и др. Однако в этих работах не осуществлено систе-
матическое научное исследование, связанное с обоснованием и разработкой содержания подготовки 
ИТ-специалистов по сетевым технологиям. К тому же во многих работах сетевые технологии рас-
сматриваются лишь в аспекте применения сети Интернет в обучении [1,4,5]. При этом не уделяется 
внимание использованию Интернета с точки зрения управления ресурсами этой сети, не в полной 
мере освещаются вопросы реализации сетевых программных приложений. 

На рынке труда возрастает необходимость в специалистах, владеющих современными сетевыми 
технологиями, компетентных, способных к эффективной работе по специальности на уровне мировых 
стандартов, готовых к постоянному профессиональному росту. Для подготовки студентов в области 
сетевых технологий необходимо разработать методику объективного формирования профессиональ-
ных компетенций в соответствии с требованиями образовательных и профессиональных стандартов. 
Методы обучения студентов в области сетевых технологий должны преследовать цель «научить 
учиться», то есть студент должен уметь обнаруживать, идентифицировать и интерпретировать проб-
лемы, искать и предвидеть препятствия на пути их решения, осмысливать и анализировать реальную 
ситуацию. Успех в подготовке высококвалифицированных специалистов в области современных се-
тевых технологий определяется уровнем образовательного процесса и применением инновационных 
методов и технологий обучения. Проанализировав опыт использования активных методов обучения в 
Universidad Politécnica de Valencia (Испания) по дисциплине «Промышленные компьютерные сети» 
[1] и исследования Geoff Petty [5] по выявлению эффективности применения методов обучения в 
изучении компьютерных сетей, констатируем, что наиболее эффективны при изучении материала 
практические лабораторные занятия с использованием программ-симуляторов, групповые дискуссии, 
практические проекты. Эти методы обучения позволяют задействовать разнообразные органы чувств, 
что способствует лучшему усвоению знаний. 

Рассмотрим особенности активных методов обучения, предлагаемых для повышения эффективно-
сти изучения компьютерных сетевых технологий. 

Проблемная лекция предусматривает постановку и разрешение учебных проблем при различной 
степени приобщения к этому обучаемых. Методическое обеспечение проблемной лекции: наличие 
перечня вопросов и тем для обсуждения; наличие фактографических данных, наглядно иллюстрирую-
щих рассматриваемый в ходе лекции материал, и пр. 

Тематическая дискуссия позволяет вовлечь всех обучаемых в качестве докладчиков и выступаю-
щих в коллективное творческое обсуждение поставленных вопросов. 

Групповая дискуссия позволяет использовать систему логически обоснованных доводов для воз-
действия на мнения, позицию учебной группы в процессе непосредственного общения. Сопоставляя 
противоположные мнения, можно всесторонне обозначить проблему, выработать групповое решение 
поставленной задачи. 

Метод мозговой штурм – отличный способ активизации творческого мышления по той или иной 
проблеме. Целью является набор идей для последующего анализа. Этот способ развивает творчество 
студентов посредством практики дивергентного мышления, стремление отыскать собственное реше-
ние предлагаемых проблем. 

Метод аналогий состоит в вычленении возникшей проблемы и попытке ее решения с помощью 
идей из других сфер жизни и науки. 

Подготовка студентами презентаций по новой теме. Технология презентации в контексте при-
менения активных методов обучения является формой представления и защиты проектного решения. 
Данная технология помогает овладеть навыками подачи информации, техникой публичного выступ-
ления, убеждения, умения отвечать на вопросы аудитории и выходить из затруднительных положений. 
Необходимые требования: соблюдение регламента, содержательность, наглядное представление 
материала (раздаточный материал, презентация Power Point), стиль речи. 

Электронные презентации в ходе лекции позволяют достичь эффекта наглядности благодаря 
использованию систем интерактивной графики и анимации. 

Рассмотренные методы обучения являются эффективными, так как предусматривают коллектив-
ное обучение, формируют и развивают мотивацию студентов к сотрудничеству, включают каждого 
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студента в активную работу на занятиях. Коллективные способы обучения создают условия психоло-
гического комфорта и развития коммуникабельности. 

Использование для формирования практических навыков компьютерного моделирования про-
цессов в сети тоже является фактором повышения эффективности в изучении сетевых технологий, 
так как в настоящее время в научных и практических исследованиях данный метод признан одним из 
основных методов познания. Без компьютерного моделирования невозможно сейчас решение слож-
ных научных и экономических задач. Моделирование отражает главные показатели (данные, пере-
менные) исследуемых объектов и связи между ними (их взаимосвязи). В узком смысле компьютерное 
моделирование − это метод научного исследования (познания) окружающего нас мира, заключаю-
щийся в подмене реальных объектов или явлений их заведомо упрощенными образами (моделями) с 
целью изучения этих образов и последующего переноса полученных результатов и выводов на объекты 
и явления реального мира. Таким образом, применение данного метода позволяет, при отсутствии не-
обходимого аппаратного и инструментального оснащения учебной лаборатории, формировать прак-
тические навыки, требуемые стандартом подготовки специалистов. 

Важнейшая цель обучения компьютерным сетевым технологиям состоит в том, чтобы четко пони-
мать механизмы управления, позволяющие эффективно координировать работу большого количества 
вычислительных ресурсов при проведении вычислений, распределенных по многочисленным компью-
терным системам, объединенным в глобальные и локальные сети. Для реализации данной задачи 
была разработана структура изучения дисциплины «Сети ЭВМ и телекоммуникации», которая пре-
дусматривает применение активных методов обучения для повышения эффективности получения 
знаний и применения компьютерных программ для формирования практических навыков в области 
компьютерных сетевых технологий.  

 

Таблица 1 

Структура изучения теоретической части компьютерных сетевых технологий в рамках 
дисциплины «Сети ЭВМ и телекоммуникации» 

№ п/п Раздел дисциплины Методы обучения 
1 Введение  Лекция c использованием проблемного 

изложения учебного материала 
2 Аппаратное обеспечение 

компьютерных сетей 
Лекция с использованием макетов устройств  
и электронных средств 

3 Модель OSI Метод аналогий  
4 Адресация компьютеров в сети Лекция с групповым обсуждением проблемного 

вопроса, изложение материала – частично 
поисковый путь. 

5 Классификация компьютерных сетей Презентации студентов. 
6 Локальные сети Групповые дискуссии, метод «мозговой штурм» 
7 Городские сети и глобальная сеть 

Интернет 
Групповые дискуссии, метод «мозговой штурм» 

8 Технологии беспроводной и 
мобильной связи 

Лекции с использованием электронных 
презентаций 

9 Web-технологии. Языки и средства 
создания Web-приложений. 

Лекции с использованием электронных 
презентаций 

 
На начальном этапе изучения дисциплины, на первой лекции озвучивается проблематика необхо-

димости использования компьютерных сетей посредством монологического способа изложения мате-
риала. Раскрывается общая структура организации передачи данных в компьютерных сетях. Цель – 
мотивировать к познанию: «как устроено?», «почему?». 

В разделе «Аппаратное обеспечение компьютерных сетей» цель лекций – сформировать понятие о 
том, для решения каких задач предназначены конкретные сетевые устройства. Занятия сопровождаются 
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использованием макетов сетевых устройств и просмотром изображений устройств, макеты которых 
отсутствуют. Такой способ позволяет активизировать у студентов осязательное и зрительное восприятие 
объектов познания. 

При объяснении темы «Модель OSI» используется метод аналогий, например с областью передачи 
документов в виде пакетов между директорами предприятий.  

Использование проблемного обучения дает возможность управлять деятельностью обучаемого. 
При этом предполагается, что обучаемые должны самостоятельно решать поставленные проблемы 
под руководством преподавателя: правильно действовать, мыслить, предсказывать результаты, сопо-
ставлять их с полученными результатами, делать выводы. В итоге, как отмечает Г.А. Атанов, у обу-
чаемых формируется система умений, включающих не только практический, но и методологический 
компонент. Первый компонент соответствует умениям применять теоретические положения на прак-
тике. Второй компонент группирует умения человека самому вырабатывать знание. Руководствуясь 
известным знанием, с помощью этих умений человек трансформирует его в новое, неизвестное знание. 
Квалифицированный специалист должен не только уметь применять на практике новейшие теории, 
но и знать, как вырабатываются новые знания, владеть навыками исследовательской деятельности. 
Именно на формирование таких умений направлены проблемные технологии обучения. 

В педагогике различают следующие уровни проблемного обучения: проблемное изложение учеб-
ного материала, частично поисковый путь, исследовательский метод. 

При объяснении темы «Адресация компьютеров в сети» используется частично поисковый путь 
изложения материала, который предполагает, что обучающийся под руководством преподавателя 
осуществляет самостоятельную деятельность по решению задачи. Преподаватель выдвигает проблему, 
вместе с учащимися намечает путь ее решения, ставит вспомогательные вопросы: например, «по ка-
ким характеристикам можно идентифицировать устройства в сети?» Учащиеся в групповом обсужде-
нии самостоятельно решают только отдельные части общей проблемы, отвечают на дополнительные 
вопросы, обладающие меньшей долей проблемности. 

При рассмотрении темы «Классификация компьютерных сетей» студентам предлагается самостоя-
тельно отыскать материал в различных источниках, подготовить устное сообщение о структурах раз-
личных компьютерных сетей или реализовать тематическую электронную презентацию средствами 
Power Point. При изложении материала данной темы предлагается рассматривать классификации в 
следующей последовательности. 

1. Классификация по территориальному признаку. 
2. Классификация по способу управления. 
3. Классификация по топологии соединения узлов сети. 
В разделе «Локальные сети» организацию различных локальных сетей предлагается рассматривать 

по схеме: 
Топология -> Используемые технологии и протоколы -> Метод доступа к среде -> Структура 

кадра -> Типы кодирования. 
После изучения характеристик технологий Ethernet и Fast Ethernet, студенты в ходе дискуссии 

должны ответить на вопрос: за счет изменения каких характеристик можно повысить скорость пе-
редачи данных до 1Гб/с? Используя результаты обсуждения, рассмотреть особенность технологии 
Gigabit Ethernet.  

В разделе «Территориальные сети и глобальная сеть Интернет» изучение материала проводится с 
использованием групповых дискуссий. Студенты делятся на группы. 

При рассмотрении, например, характеристик городских сетей (MAN) перед группами студентов 
ставятся следующие вопросы: 

1. Определите задачи, которые выполняет городская компьютерная сеть? 
2. Как организовать сеть в пределах города? 
3. Предложите сетевое оборудование, которое можно использовать для организации городской сети? 
4. Изобразите проект городской сети. 
5. Обоснуйте, какие технологии и протоколы можно в ней использовать. 
При рассмотрении характеристик глобальной сети перед группами студентов могут быть постав-

лены следующие вопросы: 
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1. Определите составляющие глобальной сети. 
2. Изобразите проект глобальной сети и опишите организацию передачи данных в ней. 
3. В крупной организации существуют филиалы, расположенные 

a) в разных частях города; 
b) в разных странах. 

Предложите варианты объединения главного офиса организации и филиалов в единую компью-
терную сеть.  

Такого вида занятия развивают у студентов навыки работы в группе, принятия совместных и 
индивидуальных решений, построения проектов сети, повышения коммуникабельности в системе 
«преподаватель – обучаемый».  

 

Таблица 2 

Структура изучения практической части компьютерных сетевых технологий  
в рамках дисциплины «Сети ЭВМ и телекоммуникации» 

№ п/п Тема лабораторной работы Используемые средства обучения 
1 Построение локальной сети и 

тестирование ее работоспособности. 
Компьютеры, сетевой кабель витая пара, 
инструмент для обжима сетевого кабеля, 
коннекторы, тестеры кабеля. 

2 Мониторинг и администрирование 
компьютерной сети. 

Программа мониторинга компьютерной сети 
LanState 

3 Проектирование компьютерной сети. Программа – симулятор NetCracker 4.1 как 
средство для проектирования и моделирова-
ния процессов в компьютерной сети  
разного типа.  

4 Создание сетевого приложения с 
использованием сокетов. 

Visual Studio 2005 и платформа Net. 

5 Создание сетевого приложения для 
передачи файлов с использованием 
протокола ТСР. 

Visual Studio 2005 и платформа Net. 

6 Создание сетевого приложения, 
взаимодействующего с источниками 
данных, средствами ASPNet. 

Visual Studio 2005 и платформа Net. 

7 Создание сетевого приложения с исполь-
зованием технологии Net Remounting. 

Visual Studio 2005 и платформа Net. 

 
Лабораторные работы сопровождаются методическими указаниями в электронном виде. Учебные 

материалы в электронном виде обладают рядом положительных свойств: компактностью хранения, 
возможностью оперативного внесения изменений и передачи по электронной почте, возможностью 
получения бумажных копий, возможностью использования гиперссылок. 

Отдельные лабораторные работы по дисциплине «Сети ЭВМ и телекоммуникации» целесообразно 
проводить с использованием программ, моделирующих процессы в компьютерной сети. Например, 
программа NetCracker позволяет провести эксперименты, результаты которых могут быть использо-
ваны для обоснования выбора типа сети, сред передачи, сетевых компонент оборудования и про-
граммно-математического обеспечения. С помощью NetCracker можно проектировать компьютерные 
сети различного масштаба и назначения: от локальных сетей, насчитывающих несколько десятков 
компьютеров, до межгосударственных глобальных сетей, построенных с использованием спутниковой 
связи.  

Использование в лабораторной работе средств разработки сетевых программных приложений 
(например, Visual Studio.Net), которые широко применяются и являются актуальными среди разработ-
чиков программных приложений, позволяет мотивировать студентов к их изучению, так как получен-
ные навыки можно применять в дальнейшей профессиональной деятельности. 
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Для закрепления полученных практических навыков, в лабораторных работах приводятся индиви-
дуальные и групповые практические задания, которые требуют от студента самостоятельного решения 
задачи, подобной той, что была рассмотренна в ходе выполнения лабораторной работы, творческого 
подхода, дополнительного изучения литературных источников, указанных преподавателем, и ресур-
сов Интернет. Например, содержание индивидуального задания может быть следующим: «Создайте 
проект сети в программе NetCracker с топологией и составом оборудования, указанным на рисунке. 
Задайте трафик с профилем LAN Peer-to-peer между всеми рабочими станциями и клиент-серверный 
трафик с профилем FTP client от каждой рабочей станции к серверу». 

Рассмотренная методика изучения дисциплины была успешно апробирована на инженерно-техни-
ческом факультете ПГУ им. Т.Г. Шевченко. 

Таким образом, применение рассмотренной структуры дисциплины «Сети ЭВМ и телекоммуни-
кации» с использованием активных методов обучения в полной мере позволяет повысить эффектив-
ность изучения компьютерных сетевых технологий; сформировать необходимые компетенции в 
области компьютерных сетевых технологий, мотивировать студентов к обучению, развивать такие 
личностные качества, как коммуникабельность, способность продуктивно работать в коллективе, 
используя инновационные методы и информационно-телекоммуникационные технологии. 
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THE IMPORTANCE OF PROMOTING SOCIAL DYNAMICS 

IN THE COMPUTERIZED CLASSROOM 

Efrat BARANETZ 

Moldova State University 
 

This paper begins with the description of the new conditions for culture and social life especially recognizable in the 
education field. It acknowledges the change and innovation educators are obliged to cope with in the globalization of 
the 21st century, with emphasize on constructive learning as a social matter. With view that using technology will not be 
indefinite, advanced pedagogy suitable for the 21st century, is recommended to be integrated seamlessly into the curri-
culum. This explains the central essential role of an effective teacher in promoting social interaction in the computerized 
classroom: the increasing presence of technology forces educators to be more imaginative and it encourages them to use 
teaching methods that are more appealing to learners. In light of all this, findings are presented regarding technology 
integration in teaching in Israel, Moldova, UK, and USA. My paper contributes to the overall conversation and my fu-
ture research will aspire to bring more definite answers regarding effective teaching using ICT to promote social dyna-
mics in the omputerized classroom. 

Keywords: social dynamics, the computerized classroom, technology, constructive learning, effective teacher. 
 
IMPORTANŢA PROMOVĂRII DINAMICII SOCIALE ÎN CLASELE COMPUTERIZATE 
Articolul începe cu descrierea noilor condiţii de cultură şi viaţă socială, recunoscute mai ales în domeniul educaţiei. 

Astfel, în condiţiile de permanentă schimbare şi inovare educatorii sunt obligaţi să facă faţă procesului de globalizare, 
punând accent pe învăţarea constructivistă cu problematică socială. Având în vedere că utilizarea TIC nu va fi nedeter-
minată, pedagogia avansată a secolului XXI, recomandă integrarea acestora în curriculum, urmând să argumenteze rolul 
esenţial al unui profesor eficient în promovarea interacţiunii sociale în clasa computerizată. Prezenţa tot mai mare a teh-
nologiei impune educatorii să fie mai imaginativi şi îi încurajează să utilizeze metode de predare, care sunt mai atractive 
pentru elevi. Având în vedere toate acestea, în articol sunt prezentate concluziile în ceea ce priveşte integrarea tehnolo-
giei în procesul de predare în Israel, Republica Moldova, Marea Britanie şi în Statele Unite ale Americii. Lucrarea 
noastră va contribui la iniţierea unui dialog de cercetare, care să ofere mai multe răspunsuri clare în ceea ce priveşte 
predarea eficientă  şi utilizarea TIC pentru promovarea unei dinamicii sociale în clasele computerizate 

Cuvinte-cheie: dinamică socială, sala de clasă computerizată, tehnologii, învăţarea constructivistă, profesor eficient. 
 
 

Introduction 
The world today is not the same world ten or even five years ago. With the development of new markets, 

new technologies and new communication systems, the global society sets up unfamiliar challenges. New 
conditions for culture and social life are created rapidly [Cochran-Smith in 2; 13]. This is especially recogni-
zable in the education field, where teachers, student teachers and their instructors are obliged to cope with 
change and innovation [15]. 

Globalization emphasizes teaching and the quality of teachers,   there are extremely high expectations for 
teacher performance in the 21 century [2]. In its 2005 report "Teachers Matter", the OECD (Organization for 
Economic Co-Operation and Development) points out the importance of high quality teaching and the central 
role of teachers: "teachers are central to school improvement efforts. Improving the efficiency and equity of 
schooling depends, in large measure, on ensuring that competent people want to work as teachers, that their 
teaching is of high quality, and that all students have access to high quality teaching" [24, p.1]. 

The fast paste of technological changes influences directly on every aspect of a child's life. The difficulty 
of the education system to adjust and to update itself in the paste of these changes forms a gap between a 
child's everyday life and the learning environment school is offering him [16]. 

Governments and education systems around the world have regarded the use of information and commu-
nications technologies (ICTs) as an important issue for improving the effectiveness of teaching and learning 
in schools [28]. As more and more technologies available and affordable along with the rapid expansion of 
computer network capability in both primary and high schools, there have been continued research efforts in 
investigating how teachers use ICT to promote student learning [21]. 
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Nevertheless, No research was conducted to investigate the effect of using ICT in teaching on promoting 
social interaction between the learners, and there is relatively little discussion of this issue in the literature. 
Moreover, most of the research mentioned above, examine the impact of using ICT in teaching, on learners 
of high education such as students in universities and collage. 

Innovation and the Nature of Change  
Innovation is defined as: "Change, based on a new idea, differs significantly from the existing. The idea 

also carries a chance to improve the existing situation or the solution to the problem" [6, p.3]. 
The education system is one of the biggest and complex organizations in the world. The reason for its 

complexity lies in the fact that on one hand, education deals with a complex of human knowledge that is 
under continuously change and growth, and on the other hand, it nurtures small children that develop via the 
process of learning [6]. Although the education system is a complex system, it is a conservative organization. 
The ideas and innovation of the 21 century did not cause an essential change.  

Chen [6] believes that experimental schools lead the move of shifting from the perception of reform 
change to the perception of planned and controlled change. 

Education systems aspire to assimilate innovation and generate a change in schools and thus to give lear-
ners the essential tools for life in the society of knowledge. As a result a lot of time and resources allotted for 
educational programs integrating ICT [20].   

The Importance of Social Interaction in the Process of Learning (via an examination of the 
constructivist approach) 

According to Dabbagh [2006, in 9], Constructivist theories of learning assume that meaning is imposed 
by the individual rather than existing in the world independently. People construct knowledge and understan-
dings based on what they already know and believe, which is shaped by their developmental level, their prior 
experiences, and their sociocultural background and context. Learning involves mastering authentic tasks in 
meaningful, realistic situations. Instructors can foster learning by providing guidance that encourages mea-
ning-making without imposing a fixed set of knowledge and skills. The role of the teacher is to support 
knowledge construction rather than communicate knowledge, to be a guide rather than an expert transferring 
knowledge, to encourage the student to reflect on his experience and to seek alternative view point.  

Wilson [35] defines a constructivist learning environment as: "a place where learners may work together 
and support each other as they use a variety of tools and information resources in their guided pursuit of 
learning goals and problem-solving activities"  [35, p.5].  

Savery & Duffy [1996, in 35], have derived a number of instructional principles from constructivism. 
They are also emphasizing social interaction in learning:  

• Students' ideas should be tested against alternate views through social negotiation and collaborative 
learning groups.  

The social environment is essential to the development of our understanding, and the construction of 
knowledge. We check and confront our understandings against understandings of others in the group. Know-
ledge is constructed through the development of social dialogue [Savery & Duffy ,1996, in 35]. 

Shared learning in a group frame creates, inevitably, relationships and a sense of unity [Hiltz, 1995 in 8]. 
The social relations that are created inside a learning group comprise an important part of the learning, and 
eventually affect the results of the learning process. Good social relations enable effective learning dialogue, 
successful conflict management and increasing involvement of members of the group in the dialogue [Ander-
son & Kanuka, 1997 in 8]. 

Ernest [1998, in 1] also points out that, children partly construct their knowledge as a form of collaborati-
ve meaning making based on their interaction with others. 

Ernst and Clark [11] identify a situation as collaborative in nature when three conditions are met: "if peers 
are (i) more or less at the same level and can perform the same actions, (ii) have a common goal, and (iii) 
work together" [Dillenbourg, 1999 in 11, p.9]. 

Multifaceted tasks that necessitate various proficiencies and abilities have been identified by Neilson [2002, 
in 11] as most efficiently performed by a group. He explains that the logic and associated evidenced-based 
findings identify that a group's problem-solving skills and knowledge exceed those of any single contributor. 

Modern constructivist learning environments are technology-based in which learners are engaged in mea-
ningful interactions. Emphasis is on learners who interpret and construct meaning based on their own experi-
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ences and interactions. Therefore, if educators are to adopt a constructivist approach, they are now challen-
ged to adapt and change instructional design strategies to actively engage learners in meaningful projects and 
activities that promote exploration, experimentation, construction, collaboration, and reflection of what these 
learners are studying.  

Design of constructivist learning environments is important in enabling the effective use of collaboration. 
Learners share information to collaboratively construct socially shared knowledge [17]. Successful interac-
tion between learners in the constructivist sense results in peers being identified as resources rather than 
competitors [32]. 

The development of meaning may take place within a social interaction that gives its individuals the 
opportunity to share and provide warrant for these meanings [29].  

Richardson [29] claims that the psychological constructivism has been an important contribution, particu-
larly for pedagogical processes. 

Technology and Pedagogy 
With view that using technology will not be indefinite, we must use an advanced pedagogy that is suitable 

for the 21 century. This pedagogy uses Technology in order to create a more profound understanding by 
means of transferring the responsibility to the learner [34]. Vadmani [34] says that this pedagogy consists of 
researching issues, team work, informative complex tasks which are interdisciplinary and multidisciplinary 
and relevant to the reality of life. 

Dede [9] urges the field of instructional design to recognize that learning is a human activity diverse in its 
manifestations from learner to learner and even from day to day.  

Brithaupt, Fisher, Gardner, Raffo & Woodard [5] distinguish between "pedagogy-driven" approach, 
where desired and essential learning objectives guide the lesson design and choice of instructional and tech-
nological tools and approaches. And "technology-driven" approach, where teachers try to determine how a 
specific technology can be integrated into a lesson with little attention to how that tool helps them meet their 
teaching and learning goals. Technology should be integrated seamlessly into the curriculum.  

This explains the central essential role of an effective teacher in promoting social interaction in the com-
puterized classroom and hence, student learning and understanding. 

The Role of the Teacher and Effective Use of Technology 
Teachers are essential to support learners as they interact [Yackel, 2002 in 1]. Moreover, ICT loses its ad-

vantages when lacking the correct guidance [8]. Since it is often hard for teachers to give up old habits in 
favor of new, they need support and guidance [Borko, Davinory, Bleim & Cumbo, 2000 in 1] 

Vadmani [34] agrees, she claims that when integrating technologies the teacher cannot simply teach. Train-
ing must be provided both to teachers and to teacher students. 

Moreover, since the new technologies of today, are the old technologies of tomorrow, it is important for 
teacher-collages to conduct a continuous monitoring after new technologies and collaborate these technolo-
gies to appropriate pedagogies. These pedagogies should be taught both to teachers in schools and teacher 
students. 

The diagram 1 sums up her main conclusions. 
In its 2009 report "Creating Effective Teaching and Learning Environments-first results from TALIS", the 

OECD [25] found out that the reasons that had prevented the teachers from participating in more professional 
development (given by the teachers themselves) were mainly: conflict with work schedule, no suitable 
professional development and family responsibilities. 

This report also provides a solution to this problem. It recommends compulsory professional 
development. 

Ben Peretz [2] adds that both global external factors and local cultural social factors are perceived as 
having an impact on curriculum and teaching, and therefore directly affect teacher trainings. She thinks that 
the voice of local procedures must be heard alongside the attention to global changes and ways.  

The opponents claim, that the development efforts invested in ICT learning focus especially in the 
teachers and not the learners. These efforts consider lesson plans and presenting the material using new 
technologies, instead of focusing on the question how students learn using new technologies [Alexander & 
McKenzie, 1998; Bound & Prosser, 2002, in 8]. 
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Diagram 1. Training for successful teaching. 
 

Integrating Technology to Increase Interaction  
Rising information and communication technologies could considerably enhance interaction and 

collaboration [11]. 
Knight, Almeroth, Mayer & Chun [19] claim that collaboration is one area in which technology 

consistently appears to improve student learning experiences. The following diagram 2 sums up their main 
conclusions. 
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Diagram 2. Collaboration & Technology 

 
Knight & others [19] divide interaction into two main classes as shown in the following diagram. 
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gies to their advantage, since it can help them extend interaction within and beyond the classroom, and thus 
to increase opportunities for collaborations. 

Pineteh's [26] research shows that using this approach can promote quality peer interactions and collabo-
rative learning. 

He also reminds us that this current generation of learners is more technologically conscious and brings to 
school and university "a wide range of life experiences and interests" [Lillis, 2003 in 26, p.192]. 

As a result of the increasing presence of technology, educators are forced to be more imaginative and it 
encourages them to use teaching methods that are more stimulating and appealing to learners [26]. 

Critics of technology in education contend, that overexposure to social networks (e.g. facebook), infantili-
zes learners, affects academic performance and sometimes creates misleading impressions about learning 
[Considine et al, 2009; Scharber, 2009 in 26; 36].  

Both Wintour [36] and Cross [2004, in 36] warn that virtual interactions, that include connecting with a 
wider population of peers, has had negative implications for the way learners socialize online and in the 
classroom. 

Integrating Technology in Teaching in Israel 
A decade ago, the Israeli educational psychologist Prof. Salomon, who received the Israel Prize for Edu-

cation in 2001, claimed  technology constitute the platform on which all learning and training are conducted. 
He believed that the more technology tools involved in the learning process, the higher and useful the con-
struction of knowledge will be. Salomom added that effective use of these technology tools will enable the 
construction of knowledge and will encourage the learner to a process of making decisions [30]. 

After the first decade of the 21 century has past, Salomon [14] warns the education system of overloading 
computers in the classrooms. He urges the Israeli ministry of education to stop and think about the high 
hopes involved, in the past and in the future, in the power of computers to change the education system. Sa-
lomon agrees with most educators who claim that there is no advantage to the use of computers and techno-
logy as long as there is no change in the traditional role of the teacher. 

Unfortunately, in 2010 policy document "Education in the 21 century", handed both to the prime minister 
and the minister of education, the conclusion is that the affective and fast way to promote the education sys-
tem and meet the requirements of the 21st century is to provide more computers, via an implementation mo-
del called "Digital Schoolbag" (p.22). 

It is surprising, since the document presents the data that 52% of school children in Israel think that 
school does not prepare them to the future and does not provide them the necessary skills to integrate in the 
job world of the 21st century. It also acknowledges the fact that the education system in Israel is not prepared 
to cope with the challenges of the current century and with globalization processes.  

It is very disappointing that while reaching a conclusion, teachers and teaching methods were again neg-
lected. Davidovich and Suan [8] explain that technology surged forward, leaving pedagogy far behind. For-
kosh Baruch [13] adds that even today, many teacher training college lecturers are still not ICT literate 
[Goldstein, 2009 in 13] hence are not familiar with effective use of ICT environments and adapting them to 
innovative pedagogical paradigms [Reeves, 2003 in 13]. 

Vadmani [34] advises, in light of observing a beginning of awareness and doing in some schools, to keep 
using technology effectively in order to create a significant contribution that is relevant to life in school, and 
to form a growth lever for teaching and learning processes.  

In the 2005, Israel "Strategic Plan for integrating e-learning to the educational system stage 4 draft 4.1", 
the writers acknowledge the growth of schools in which e-learning has become a natural everyday part of 
teaching and learning. Therefore they recommend on one hand to organize and distribute e-learning pedago-
gies and ICT teaching models, which were developed in these schools, and on the other hand to keep encou-
raging the entrepreneurs and developers to enlarge the teacher circles that take part in these processes. 

Integrating Technology in Teaching in Moldova 
The Higher Education (HE) institutions from Moldova are characterized by a limited use of digital servi-

ces, limited ICT integration in their on-campus teaching, and a very low proportion of e-learning courses. 
Moreover, the provision of formal retraining for teachers from HE Institutions from Moldova for ICT imple-
mentation in the curricula is seldom and uncoordinated [18]. 
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The WETEN1 (western-eastern teacher education network) Project, a network of university teachers from 
European HE Institutions, is built to share expertise on effective learning and teaching in universities.  

The conclusions of the trainings were not surprising: "Besides the knowledge on the proposed topics, the 
trainings have given the participants knowledge and experience: 

• In online communication and collaboration. 
• In collaboratively using of Web2.0 technologies and applications. 
• In creating Personal Learning Environments. 
• In participating in communities of practice [18, p.37]".                           
This also reinforces my claim that interaction and collaboration are necessary for effective e-Learning. 
Following a case study about the training of trainers organized in the WETEN Karlsson & others [18] 

state that to assure quality learning process in Higher Education, continuous training of teachers is a priority. 
The aim of 2011-2013 Project, "Modernization of education in Moldova-preparation of pedagogues and stu-

dents for e-learning methodology enhances the access to flexible education", is to support reforms in the educa-
tional sector and to improve access to education as an instrument of social development through mediation of e-
learning methodology as a form of flexible learning. The purpose of the project is to train Moldavian teachers 
and future teachers, in e-learning, and thus to contribute to modernization of learning of ICT skills. 

This project could be inspiring unless pedagogy was not forgotten behind. Although "preparation of peda-
gogy" appears in this project's title, there is no evidence for actual preparation of pedagogy alongside e-lear-
ning training in the specifications. 

Interviewed on February 2011, Dr. Besliu2, admitted Moldova has only two universities with curriculum 
focusing on ICT. He thinks that young children should have access to ICT tools, since they are able to absorb 
the technology very quickly. Dr. Besliu points out that Moldova currently has no legal framework for e-Lear-
ning, therefore formal credits towards degree programs are not available through online education. He also 
acknowledges that "some face-to-face interaction in the education process is important. Dr. Besliu explains 
that many instructors are already working part time in the private sector, for salary reasons but more impor-
tant, it enables them to keep on top of new emerging technologies. He urges the politicians to understand the 
role of communications, computers and ICT education in the future of Moldova, and to enlarge its exposure 
into the education system from primary schools. Dr. Besliu concludes saying that it will help learners become 
computer/internet literate in their future workplace, and more important, in normal society of the 21st century. 

Integrating Technology in Teaching in Britain and USA 
In June 2009, the government of Britain launched a national ambitious program, called "Digital Britain" 

in order to turn Britain to a digital country that leads the knowledge economy in the world. 
This program's vision puts the education system as center axis, carrying out this vision, therefore it has 

been decided to provide technological infrastructure not only to schools, but also to parents' houses, in order 
to develop digital literacy, which is an essential skill for learning, working and living in this age [10]. 

As a result, ICT must be a central inseparable part of the curricula. 
The resources needed to build the education system should be provided, in order for this system to im-

prove and develop itself constantly and with no need for central intervention. The goal is to create an educa-
tion system that can absorb the technological innovations and turn them to an integral part of the ongoing 
learning process [7].  

According to Facer [12] the key challenges that UK will have to deal with in future education, focus on 
the following areas: 

• Redesign of the educational framework of communication and virtual networks in the world. 
• Development of a systematic strategy to support complex learning processes, which are not limited 

in space and time. 
• Re-examination of educational goals in the context of changes and uncertainty in the global 

economic system. 
President Obama initiated a law, which was approved in congress on May 2009, to ensure that the citizens 

of USA will be able to integrate successfully in the future job market. According to this law, the existing 
                                                 
1 The WETEN is a three years project funded within the E TEUS Programme.. The project started in 2099 and is coor-
dinated by Kaunas University of Technology, Lithunia (Karlsson & other, 2011).  
2 Dr. Victor Besliu is chairman of the Automation and Information Technology faculty at Moldova Technical University. 
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curricula will be adjusted to the skills of the 21st century. This 500 million budget law focuses on creativity 
and innovation, communication, cooperation and information and media literacy. 

This law also indicates the importance of preparing the educators and teachers to intelligently integrate 
these skills in the pedagogical process. 

The education reform leaders in the USA, view technology as a major strategic tool, and in its implemen-
tation – providing a quality learning opportunity for all students, creating of conditions for teaching in new 
and varied ways, and effective evaluation of the processes at all levels. 

Conclusion 
In this paper I described the new conditions for culture and social life especially recognizable in the edu-

cation field. I also indicated the change and innovation educators are obliged to cope with in the globaliza-
tion of the 21st century, with emphasize on constructive learning as a social matter. With view that using 
technology will not be indefinite, advanced pedagogy suitable for the 21st century, is recommended to be in-
tegrated seamlessly into the curriculum. This explains the central essential role of an effective teacher in pro-
moting social interaction in the computerized classroom: the increasing presence of technology forces educa-
tors to be more imaginative and it encourages them to use teaching methods that are more appealing to lear-
ners. In light of all this, findings are not surprising. It seems that pedagogy was forgotten while technology 
invents itself daily. In the words of Salomon [30]: "The computer is indeed a lever for change, but the lever, 
as levers normally do, is not working on its own. It is inconceivable that a crane hoists objects and moves 
them here and there just because it has the power to do so? The crane has an operator and the operator has an 
executable program. Any program is due to a broader vision of what is intended to be achieved by operating 
the crane" [30, p.9]. 
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THE ROLE OF EFFECTIVE USE OF ICT FOR EDUCATION,  

WITH REGARD TO THE TEACHING LEARNING PROCESS 

Efrat BARANETZ 
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This paper begins with a description of the penetration of ICT into the education field. It examines the social aspects 
of learning environments using ICT, with emphasize on the contribution of ICT to quality in teaching and learning. The 
improvement in quality teaching and learning followed by ICT integration, is then presented with reference to cogni-
tion, pedagogies, convergence, alignment, data, and culture. Finally, useful indicators, and different models to evaluate 
the effectiveness of ICT in teaching are presented. With view to the future, new technological trends with significant to 
the education field are being discussed.  

Keywords: ICT penetration, ICT learning environments, quality teaching, quality learning, effective ICT integra-
tion, evaluation of ICT integration. 

 
ROLUL UTILIZĂRII EFICIENTE A TEHNOLOGIILOR INFORMAŢIONALE 

      ÎN PROCESUL EDUCAŢIONAL DE PREDARE-ÎNVĂŢARE 
În lucrare este descris procesul de penetrare a TIC în domeniul educaţiei. Sunt analizate aspectele sociale ale 

mediilor de învăţare cu ajutorul TIC, cu accent pe contribuţia TIC la calitatea procesului de predare-învăţare-evaluare. 
Este prezentată contribuţia TIC la procesul de cunoaştere, avantajele pedagogilor, convergenţa, alinierea, evidenţa 
datelor şi cultura informaţională. În cele din urmă, sunt analizaţi indicatorii de utilitate şi diferite modele de evaluare a 
eficacităţii TIC în procesul de predare. Sunt puse în dezbatere tendinţele tehnologice de perspectivă, semnificative 
pentru domeniul educaţiei. 

Cuvinte-cheie: penetrare TIC, mediu informaţional de învăţare, calitatea predării, calitatea învăţării, integrare efi-
cientă a TIC, evaluarea integrării TIC. 

 
 
 The penetration of ICT into education  
Education is a socially intended activity. Quality education has traditionally been associated with teachers 

having high levels of personal contact with learners. In contrast, the use of ICT in education is a more stu-
dent-centered process. Therefore, with the world of education currently undergoing a massive change as a 
result of the digital revolution, the role of ICT in education is becoming more and more important. These 
new technologies create learning opportunities that challenge traditional schools [2]. 

According to UNESCO [13] information and communication technology (ICT) may be regarded as a 
combination of 'informatics technology' with other related technology, specifically communication technolo-
gy. ICTs have the potential to innovate, accelerate, enrich, and deepen skills, to motivate and engage stu-
dents, to help relate school experience to work practices, create economic viability for future workers, as 
well as strengthening teaching and helping schools change [3, 7]. 

Collins & Halverson [2] claim that the central challenge is whether current schools will be able to adapt 
and integrate the new power of technology-driven learning, for the next generation of public schooling. They 
call educators and policy makers to rethink education apart from schooling, warning that schools which are 
unsuccessful in integrating new technologies will eventually dissolve the long identification of schooling 
with education into a world where wealthier students pursue their learning outside of the public school. 

Few educational researchers criticize the non-connected learning to the complex reality, and the reality of tea-
ching the facts of life, as something closed and defined which cannot be appealed and re-investigated [11]. Koren (in 
[6]) believes that opening the door to innovation ICT and technology, still requires face to face dialogue. This is not 
an educational revolution that occurs, but an evolutionary process of continuity between the old and the new pedago-
gies carried out by a tool named ICT. He concludes claiming that the critical factor for success in school is the tea-
chers and the human relationships they build at school, while the computer is only a means to achieve pedagogical 
goals. The recognition of the school in the use of ICT to help pedagogical purposes is its guarantee to success. 

Social aspects of learning environments using ICT   
Prensky [10] coined the term "digital natives" in 2001, distinguishing them from "digital immigrants". The 

first born or behave as if they were born into the age of the Internet, and the other came to the Internet and the 
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digital world only after they acquired habits and customs that characterized the culture prior to the digital age 
(Davidson, in [6]). Davidson indicates that one thing that will not change is the need of human beings for com-
munication with each other, the desire of people to be listened to, and the importance of social and emotional 
aspects of meaningful learning. Creating connections between students and their acquaintance through dialogue 
in a social informal context seems important and contributes to improve collaborative learning. Social presence 
is an important antecedent to collaboration and critical discourse because it facilitates achieving cognitive ob-
jectives by instigating, sustaining, and supporting critical thinking in a community of learners [5].  

Neal [8] notes that in a constructivist environment, the use of ICT promotes student autonomy whilst also pro-
viding opportunities to work collaboratively with others. Shears (in [8]) explains that the relationships between 
teachers and students are more interactive and guiding, rather than a relationship where information is transferred 
from teacher to student. The critical factor in supporting effective learning with ICT according to Neal [8] is to 
focus on the way it is integrated into the classroom. He identifies learning culture, social wellbeing, motivation & 
engagement, and thinking & learning, as key factors that influence and shape effective learning. 

Levin (in [6]) adds that the computer networking discourse can help the pedagogical guide, but cannot re-
place the human teacher whose presence is essential to the learning process and cannot be a substitute for 
face to face dialogue. 

The contribution of ICT to quality in teaching and learning  
Dellit [4] presents six aspects of improvement in which ICT can contribute to quality in teaching and lear-

ning: Cognition, Pedagogies, Convergence, Alignment, Data, and Culture. 
By presenting the contribution of ICTs to qualitatively improve the teaching-learning process, Dellit [51, 

p.64] highlights an important entity mainly responsible for making it practicable: the educators, which she 
calls to "…take up the challenge and hard work of adaptation and change required, if we are to develop both 
ICTs in education and the profession in its use of them."  

Moreover, Scrimshow [12] claims that much of the reviewed literature appears to be concerned with eva-
luating the contribution of ICT to "student centered' teaching and learning, while Gibson (in [12]) observes 
that the majority of teachers tend to prefer to use a variety of "teacher centered" model. Ertmer et al. (in [12]) 
identified three levels of teachers' computer use: 

1. As a supplement to the curriculum. 
2. As a reinforcement or enrichment to the curriculum. 
3. As a facilitator for an emerging curriculum. 
In suggesting strategies for supporting teacher development in the use of ICT, Scrimshow [12] divides 

them into two main areas: school-based and externally supported strategies, which will be discussed later. 

How to evaluate the effectiveness of ICT in teaching 
Paiano [9] claims that since the use of ICT does not automatically improve the quality of teaching and 

learning, it is necessary to constantly evaluate how effective the use of ICT in the classroom really is. PISA 
has shown that evaluation creates a high level of responsibility among teachers and students which in turn 
produces better results. According to Paiano [9]. Teaching and learning processes which use ICT should the-
refore be subject to evaluation.  

BECTA (British Educational Communication and Technology Agency) [1] presents five useful indicators 
which help decide whether ICT is of benefit to teaching and learning or not: 

1. ICT is of little effect if used in a traditional teaching environment. 
2. The teacher plays a vital role in making ICT effective, and must be a facilitator who sets out clear di-

dactic objectives. 
3. ICT works best in a collaborative classroom where problem solving is involved. 
4. ICT works when it is used regularly and in many subjects. 
5. The users of ICT must believe in it, especially the teacher. 
Paiano [9] describes five models for evaluating ICT integration in the teaching-learning process: (1) 

Techno-constructivist, (2) Techno/subject-centered, (3) Proto-technological, (4) Techno-traditional,  
(5) Technocratic.  

Conclusion 
In this essay, I presented the potential of ICT in education and the challenges to adapt and integrate it into 

the teaching-learning process. I also examined the implementation of ICT and its learning environments fo-
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cusing on the social aspects. The contribution of ICT to quality in teaching and learning was viewed, and dif-
ferent ways to evaluate the effectiveness of integrating ICT in teaching was examined.  
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The legal documents and social and pedagogical approaches that are aimed at formation of a healthy lifestyle of pupils 
and youth are analyzed and summarized in this paper.  

Keywords: health, lifestyle, physical culture, motivation, pupils, students, law, public policy. 
 
ГОСУДАРСТВЕННАЯ ПОЛИТИКА ПО ФОРМИРОВАНИЮ ЗДОРОВЬЯ  

      И ЗДОРОВОГО ОБРАЗА ЖИЗНИ ДЕТЕЙ И МОЛОДЕЖИ В УКРАИНЕ 
В статье проанализированы и обобщены нормативно-правовые документы и социально-педагогические под-

ходы, направленные на формирование здорового образа жизни детей и молодежи.  
Ключевые слова: здоровье, образ жизни, физическая культура, мотивация, ученики, студенты, закон, госу-

дарственная политика. 
 
 
The prospect of becoming a successful Ukrainian nation is connected with the search of the optimal solution 

to the problem of preservation and promotion of health of the population, particularly children and youth [6, 8].  
The aim is the analysis of legal documents and generalization of social and pedagogical approaches that 

are aimed at forming a healthy lifestyle of pupils and students.  
The fact that the formation of the healthy lifestyle is a social problem, where medical component is in the 

organic unit with the legal, psychological, educational, economic and political and its parts, is emphasized in 
this paper [7]. 

The analysis of the legal documents affirms that the activity of the formation of the healthy lifestyle of 
children and youth was significantly activated only in 1998-2005, when a number of ministries and depart-
ments were involved to the work. The basic strategy of public policy in this period was aimed at negative 
phenomena among youth and promoted a healthy lifestyle at the place of study or residence. 

Its implementation was regulated by a number of legal documents, including the National Programme on 
HIV prevention, care and treatment of HIV- infected and AIDS patients, the State programme of implemen-
ting of the state policy  against illicit drug trafficking, psychotropic substances and precursors in 2003-2010, the 
State programme of development of physical culture and sports, Interdisciplinary comprehensive programme 
"Health of  the Nation", National program of patriotic education of the population, the formation of the healthy 
lifestyle, spiritual development and strengthen of the moral foundations of a society. An implementation of the 
project of the European Office of WHO "European network of schools promoting health", UNAIDS Pro-
gramme "Promotion of educational work" equal to equal " among the youth of Ukraine concerning the  healthy 
lifestyle", Ukrainian - Canadian projects "Youth for Health" and "Youth for Health -2" [3, 5, 7]. 

The project of  National Programme "Health 2020: Ukrainian Dimension" of  2012-2020 years according 
to the programme of economic reforms of 2010-2014 "Prosperous Society, Competitive Economy, Effective 
State" and the new European health strategy "Health 2020" was worked out by Ministry of health of Ukraine. 

The Resolution of Cabinet of Ministry of Ukraine "On approval of the health care of students of seconda-
ry schools" was adopted on December, the 8th 2009, where the procedure of health care of pupils of seconda-
ry schools was outlined and it was stated that the mandatory medical preventive examinations of pupils of 
educational institutions are held by health workers in the presence of parents every year. 

The fact that in some areas of secondary and vocational schools resumed forgotten forms of work using the 
school day: gymnastics before classes, physical minutes, organized sports breaks, deserves special attention [2]. 

To solve the problems of physical fitness of pupils and students since January, the 1st 2011 the new ver-
sion of the Law of Ukraine "On Physical Culture and Sports" has entered into force [1]. Another important 
legal document aimed at creating conditions for sports and recreation activities among people in the commu-
nity, was the creation and development of a network of physical health "Sport for All". In the process of 
working of the network modern sports facilities are created, the recovery of playgrounds at the residence of 
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young people is performed and there is provision of health services. At the end of 2010, the network of phy-
sical health centers "Sport for all" consisted of 194 organizations in all regions of Ukraine, while in 2005 
they were operating only 133, indicating the effectiveness of the network and its popularity among the popu-
lation. The most active users of the network are families with children and youth [4, 5]. 

For strengthening and promoting healthy lifestyle, prevention from negative manifestations among chil-
dren and youth, identifying and support talented adolescents the regulation. About the carrying out the annu-
al Ukrainian festival competition "Youth Chooses Health" was approved. 

The work concerning the development of healthy lifestyle, within its competence, is realized in each indi-
vidual case. However, the total work is not systematic. General results, taking into account the figures on 
morbidity, the use of alcohol and tobacco by the youth, motor activity limitations do not give hope for a heal-
thy generation. Therefore, the problem is to be addressed to more effective coordination of different subjects 
both at the national and regional levels [3, 7, 9].  

In our country today there is a situation when the implementation of many programs related to the conser-
vation of health, is aimed at realization of medical, but not sequential, systematic, purposeful, comprehensive 
preventive actions. 

It should also be noted that there are secondary and higher education institutions that are aimed at transfe-
rence of knowledge and development of various skills are the ideal social institutions for regular and syste-
matic study of their impact on the health of children, adolescents and youth. The successful solution of this 
problem is also possible by operating conditions of all of the institution as a center of the formation of heal-
thy lifestyle, schools of health, and the widespread usage of health saving technology in education [10]. 
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LEARNING MOTIVATION: A SELF-DETERMINATION THEORY PERSPECTIVE 

Basma FARAH-JARJOURA 

Moldova State University 
 

In recent years, a renewed interest in raising motivation amongst students in academic settings has emerged. This 
has led to a great deal of research that aimed to shed light on diverse theories of motivation, in order to increase the 
learning motivation amongst students. Self-Determination Theory (SDT) is one of the most comprehensive and empirically 
supported theories of motivation available today, that aims to promote students’ curiosity in learning. 

The purpose of this article is to make an overview of learning motivation from a SDT perspective. 
Keywords: self-determination theory, psychological needs, motivation, intrinsic motivation, extrinsic motivation, 

autonomy support, interaction student-teacher.  
 
MOTIVAŢIA ÎNVĂŢĂRII DIN PERSPECTIVA TEORIEI AUTODETERMINĂRII 
În ultimii ani reapare interesul faţă de problematica dezvoltării motivaţiei studenţilor. Fapt ce a condiţionat necesita-

tea realizării unui şir de cercetări care au abordat motivaţia din perspectiva mai multor teorii, cu scopul eficientizării 
acesteia în rândul studenţilor. Teoria autodeterminării este una dintre cele mai comprehensive teorii testate empiric, care 
au ca scop promovarea curiozităţii studenţilor în procesul de învăţare. SDT se concentrează atât pe nevoile umane, cât şi 
pe procesele cognitive în contextul cărora apare motivaţia intrinsecă. Scopul acestui articol este de a prezenta motivaţia 
învăţării din perspectiva teoriei autodeterminării. 

Cuvinte-cheie: teoria autodeterminării, nevoi psihologice, motivaţie, motivaţie intrinsecă, motivaţie extrinsecă, 
susţinere autonomă, interacţiune profesor-student. 

 
 
There is clearly a renewed interest surrounding the study of motivation. Human motivation is being more 

intensively studied today than ever before, and it is clearly obvious today that motivation is a central and 
essential concern including work, education, psychotherapy, and sport [25, p.10]. Motivation represents one 
of the most important mysteries in science, besides its importance in the practical field. The importance  
of motivation among students in academic settings is becoming well established [22; 25, p.466]. Several 
researchers discussed this issue [e.g. 29; 21; 27]. The rest of this paper is organized as follows: the next section 
defines motivation. Then, different motivational theories and approaches are briefly described followed by a 
detailed overview of the learning motivation from a Self Determination Theory perspective. Finally, a summary 
of the paper is introduced. 

Motivation Definitions 
Various definitions for “motivation” have been presented in the scientific literature. Although there is 

disagreement about the precise nature of motivation [27, p.4] an important theoretical theme of this discussion 
involves the division between actions that are intentional, and actions that are non-intentional. This dichotomy 
has been described in terms of personal versus impersonal causality, voluntary responding versus helplessness, 
and internal versus external locus of control [11; 16]. 

Motivation is defined broadly by Ryan et al., [24 p.197] as “that which moves people to act”, and it is 
determined by both the energy of the move and its direction [23]. The origin of the word motivation comes 
from the Latin verb movere, which translates in English as “to move”. Motivations is what moves people to 
behave, something that gets us going, keep us working, and help us fulfill tasks [27]. According to the authors, 
Ryan [23] and Ryan and Deci [24], a person who feels activated toward an end, is considered motivated, 
whereas amotivation, which they refer to as lack of energy or desire, can be found when an individual does 
not see the importance, benefit, or value of an activity, or when the individual is not interested in the activity. 
The second source of lack of motivation is lack of perceived competence [24] or positive efficacy beliefs [3], 
which both are essentially needed for an individual to act.  

Motivational Theories and Approaches 
The long history of motivational research has given rise to a large variety of different theories which have 

been presented in several review articles and books [e.g., 33; 17, p.63-84; 12]. Therefore, this section will 
not discuss all of these theories, but it will briefly present the historical background of motivation. This will 
be followed by a review of self-determination theory. 
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At the beginning of the twentieth century, motivation was not a separate topic of study as it is today but 
rather was ill-defined and fell under the purview of the newly emerging discipline of psychology. Views of 
motivation and psychology in general, were rooted heavily in philosophy [27; 25, p.4]. The first views have 
defined motivation in terms of will and volition. Another early view emphasized instincts that are reflected  
in behavior. Behaviorist emphasized the association of stimuli with responses. Drive theories stress internal 
forces that seek to maintain homeostasis. Other theories link motivation with level of emotional arousal. 
Psychological and humanistic theories suppose that qualitative inborn differences in psychological processes 
emerge with experience and development. Cognitive consistency theories focus on motivation as a result of 
congruence between behaviors and cognitions. Current theories examine the effect of motivation in achieve-
ment settings and the cognitive processes underlying motivation [27, p.4]. 

Current perspectives of motivation differs in important ways, but they all share the following hypothesis: 
motivation involves cognitions; motivation depends on several complex factors such as: personality, social, 
and contextual factors; motivation is correlated with other achievement outcomes such as learning, self-
regulation, and performance; motivation is not stable, but rather changes with development; and also cultural, 
group and individual differences are reflected in motivation [27, p.248].  

Researchers have used various motivational approaches in order to examine the link between academic 
motivation and school performance, such as: Expectancy-value theory by Eccles, Wigfield and their colleagues 
[e.g., 36; 38], according to this theory an individuals’ choice, persistence, and performance can be explained 
by their beliefs about their ability to compete the activity successfully; Goal theory [e.g., 5; 20], that states 
that definite and challenging goals, besides a proper feedback contribute to higher and better task performance; 
Self-efficacy theory derived from social cognitive theory [e.g., 1; 2; 3] which is the person’s belief in his 
own capability to perform and execute an activity; and self-determination theory [e.g., 7; 8] which identifies 
the core principles underlying sustainable motivation [e.g., see 7; 23]. This perspective is one of the most 
comprehensive and empirically supported theories of motivation available today [27, p.248]. In fact, this 
theoretical perspective has generated a large amount of research in the field of education [see 11]. It has been 
used recently to better understand important educational outcomes such as dropout behavior [31; 32], personal 
adjustment in the school context [4; 28], as well as learning and school performance [see 14; 18]. This theory 
is further discussed in the following section. 

Self-Determination Theory 
Intrinsic and extrinsic motivation 
Over the past 3 decades, two researchers, Edward L. Deci and Richard M. Ryan, have developed a theory 

of human motivation, called self-determination theory (SDT). SDT is mainly interested in promoting students’ 
curiosity in learning, growth in competencies, and well-being [26]. People are viewed as having inherent and 
deeply evolved propensities to receive knowledge and develop new skills. However SDT argues that these 
natural propensities can be either supported or diluted by social contexts. Classroom strategies such as the 
use of grades, evaluations, rewards and external pressures, are therefore a particular interest within SDT as 
they influence our human potentials for learning and development [26]. 

SDT distinguishes between intrinsic motivation and extrinsic motivation [7; 23; 26]. Intrinsic Motivation: 
when a person is intrinsically motivated, in other words, the person is involved in a certain activity because 
of interest or satisfaction [23]. On the other hand, Extrinsic Motivation: is when a person does an action in 
order to fulfill his/her society expectation, avoid sanctions or to comply with external control. In other words, 
it is doing an activity for its instrumental value.  

The researchers Deci, Ryan, and their colleagues [11] did not settle with a dichotomous definition of 
intrinsic and extrinsic motivation, rather defined a continuous process in their discussion of internalization. 
According to their new definition, “internalization is a process of transferring the regulation of behavior from 
outside to inside the individual”. This process is necessary for the regulation of extrinsically motivated behaviors 
that are consistent with social norms to be transformed into personal values [7]. The process of moving from 
external to internal regulation involves several levels defined according to Deci, Ryan and their colleagues as:  

External-regulation: factors and circumstances outside the individual which affect their motivation;  
Introjected-internal regulation: where the individual feels that he/she should or has to do the behavior;  
Identified-internal regulation: which is based on the utility that the individual will gain from doing the 

behavior (e.g. as given by the authors: studying hard to get grades to get into college);  
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Integrated-regulation based on what the individual thinks is valuable and important to the self. Even 
though the integrated level is self-determined, it still does not reflect intrinsically motivated behavior. Intrinsic 
motivation only occurs when the individual autonomously controls the behavior, which may not be the case 
even at the integrated level of regulation [37].  

Psychological needs 
SDT emerged from a humanistic perspective on human motivation. The main tenets of SDT focus on 

human beings having three inherent psychological needs: competence, relatedness and autonomy [7-10]. 
Competence is the need to feel that one is effective in performing the requisite actions. Relatedness refers 
to the need to feel that one is related to others and a sense of belonging to a social group. In the case of 
teacher-student relationship, relatedness support means providing acceptance, respect, and a feel of caring. 
Autonomy refers to the need to express one’s authentic self and to feel that self is the source of action. 
Autonomy is not independence or total freedom, but rather an internal acceptance of, and engagement with, 
one’s motivated behavior. Supporting autonomy means taking the student’s perspective, providing choice, 
and providing a meaningful rationale when choice is not possible [7]. According to SDT theses three needs, 
when satisfied, promote psychological well-being [13].  

If the three needs are satisfied, an individual’s motivation, growth and well-being will be enhanced. In 
contrast, if the three needs are not supported, motivation, growth and well-being will be diminished [9]. In 
other words, the satisfaction of these psychological needs will result in the formation of different motives, 
which can range from intrinsic to extrinsic.  

Behavioral regulation: controlled verses autonomous  
Within SDT, extrinsic motives are further differentiated into those that are controlled versus those that are 

more autonomous. SDT-based research has always demonstrated that more autonomous forms of motivation 
are related with a mass of positive outcomes from better academic performance, creativity, and persistence, 
to enhanced learner wellness. In terms of social contexts, SDT suggests that autonomous motives, and the 
energy and engagement associated with them, are supported by contexts that enhance experiences of autonomy, 
competence, and relatedness. In this view, the effects of classroom events such as examinations, teacher 
feedback, or the introduction of a new curriculum on students’ motivation are determined by the functional 
importance, or meaning, of these events with admiration to these three basic needs [23]. Similarly, the 
meanings of policies that reward or punish teachers or schools also have a practical importance as they will 
form the type and focus of consequent manager and teacher motivation. Particularly the functional importance 
of any incident can be either informational, controlling, or a motivating [26]. 

Autonomy support 
As discussed above, SDT emphasizes the importance of the environment in satisfying the three basic 

needs: autonomy, relatedness and competence. While other theories have highlighted the importance of 
relatedness and competence, SDT specially concentrated on the need for autonomy [19, p.253].  

Several studies were conducted on autonomy support in academic setting [see 16; 19; 34]. SDT is an 
approach to human motivation in which autonomous motivation is deemed essential for optimal functioning. 
Autonomous motivation refers to the experience of choice in initiating behavior. Teachers are autonomously 
motivated when they perform their job for the intrinsic value of achieving meaningful and interesting goals 
or because they personally grasp the value of their work activities. 

Humans have a need to be autonomous and engage in activities because they want to [27, p.248]. The 
concept of autonomy support contained within self-determination theory [7] describes a person in an authority 
role (e.g., a lecturer, a pedagogical supervisor) taking the other's (e.g., the student’s) perspective, acknow-
ledging the other's feelings and perceptions, providing the other with information and choice, and minimizing 
the use of pressure and control [39].  

Garcia and Pintrich [15] studied the effects of autonomy on motivation and the performance in the context 
of a college classroom. They found that autonomy, while not directly facilitative of higher course grades, 
strengthened intrinsic goal orientation, task value, and self-efficacy. This research provides further support 
for the benefits of fostering autonomy within academic settings. 

In several studies [11; 13; 14; 15; 16; 18; 19; 32; 39] self-determined motivation has been linked to various 
educational outcomes across the age span, from early elementary school to college students. Some of these 
studies [e.g., 6; 30] have shown that students who had more self-determined forms of motivation for doing 
schoolwork were more likely to stay in school than students who had less self-determined motivation.  
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Interaction between teacher- student and students’ motivation 
There is a growing body of literature that shows how the affective relationships teachers have with students 

impact students’ motivation and achievement in school. Teacher’s emotional support of students produces 
higher school-related perceptions of competence, clearer positive social and academic goals, and readiness to 
take on school activities. Research measuring support from all three kinds of socialization agents (teachers, 
peers, parents) shows that teacher support is mainly important for academic motivation and adjustment [25].  

Wentzel [35] noted that studies showing how teacher-student relations impact student achievement, to a 
great extent, tested relations and discussed mixture of designs and measurement issues that should be consi-
dered in future research. These incorporate the complexity of these relations and the need to examine students’ 
impact on teachers beside teachers’ impact on students. As well, researchers need to take the “nested” nature 
of these relations into consideration; teacher-student relations occur in complex classroom settings and the 
kinds of relations teachers have with individual students is probably influenced by the relations they have 
with others in their classes. Wentzel [35] argued that there is a need for a clearer understanding of the mecha-
nisms underlying these relations of teacher emotional support and student motivation and achievement.  

The present article identifies motivation and the perspective of SDT in promoting learning motivation. 
SDT is one of the main theoretical frameworks of motivation that has been applied to educational settings  
[7; 9]. It is a macro theory of human motivation concerned with the development and functioning of perso-
nality within social contexts. It has emphasized the central role of basic needs: autonomy, relatedness and 
competence. I hope that the literature review shed light on the extensive activity in motivation field. I believe 
that in order to improve students’ achievements promoting learning motivation should be given high priority 
in educational setting. The key element is autonomy support in the interaction teacher-student. Primary 
emphasis should be on the quality of learning and on student's emotional and social life rather than achieving 
high scores on standardized tests. 

Further research directions can include deeper understanding of SDT in promoting learning motivation of 
minorities and populations with different socio-economic characteristics, and in studying the interaction of 
these factors with the students’ psychological needs. 
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PROMOTING SELF-EFFICACY IN THE CLASSROOM: 

SELF-EFFICACY AND STUDENTS’ MOTIVATION 

Basma JARJOURA 

Moldova State University 
 
“If I have the belief that I can do it, I shall surely acquire the capacity to do it even if I may not have it at the 

beginning” (Mahatma Gandhi). This article aims to shed light on the concept of self-efficacy in social - cognitive theory, 
and will try to answer the question does academic self-efficacy affects learning motivation and achievements and vice 
versa.  

Keywords: motivation, students’ motivation, social cognitive theory, self-efficacy, academic self-efficacy. 
 
PROMOVAREA AUTOEFICIENŢEI: CONDIŢIE A MOTIVAŢIEI STUDENŢILOR 
„Dacă am convingerea că pot ceva să fac, voi dobândi, cu siguranţă, capacitatea de a face acest lucru, chiar dacă 

nu aş avea-o la început” (Mahatma Gandhi). În acest articol ne propunem să reflectăm conceptul de autoeficacitate în 
teoria social-cognitivă şi să încercam să răspundem la întrebarea: cum afectează autoeficacitatea motivaţia de învăţare şi 
realizările, şi viceversa? 

Cuvinte-cheie: motivaţie, teoria social-cognitivă, autoeficacitate, autoeficacitate academică. 
 
 
Self-efficacy is considered one of the most important indicators of learning motivation and has been pre-

sented as an explanation for motivational behavior. Studies have revealed that a perceived high self-efficacy 
with respect to a given task strengthens the tendency to choose that task, to persevere in carrying it out despite 
difficulties, to perform well, and even to evaluate the task as important and enjoyable [20]. 

Social cognitive theory and self-efficacy 
Social cognitive theory concentrates on the way people acquire knowledge, rules, skills, strategies, beliefs, 

and emotions through their interactions with observations of others. Social cognitive theory theorizes that 
behavior represents an interaction of the individual with the environment [26]. 

Bandura’s social cognitive theory assumes triadic reciprocal interaction of: (1) personal factors; (2) 
behaviors and; (3) environmental influences. These factors interact and affect each other (see figure 1 down 
below). According to Bandura, motivation is considered as goal-oriented behavior which is maintained by 
the individual’s expectations of foreseen outcomes and their own self-efficacy for performing those actions. 
Self-efficacy is considered a key motivational process that impacts students’ task choices, effort, persistence, 
and achievement [2]. 

Motivated learning is not about performing or completing a task but rather the motivation to acquire skills 
and strategies. Self-efficacy, at the beginning of a learning activity, differs among students mostly because of 
differences in personal characteristics, experiences and social support. In later stages of the learning activity, 
students’ self-efficacy is impacted by task related variables. Self -evaluation of progress enhances self-efficacy 
and sustains motivation [2]. 

 
Fig.1. Social cognitive theory. 
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Social cognitive theory has been applied to self-regulation where the individuals systematically direct their 
cognition, behaviors and affects toward the achievement of their goals. Self-regulation assumes that student 
have some choice available during task engagement. Many researchers see volitional processes, which is of 
increasing importance, as mediating the relation between goals and goal-directed actions [26, p.166, 167]. 

Self-efficacy theory derived from social cognitive theory of Albert Bandura [1], and it is a main area of 
interest in the research of motivation. Motivation is strongly related to how people see their abilities in parti-
cular situation [3]. Self-efficacy is a crucial variable affecting learning and motivation [6]; therefore it is  
an important factor in educational research. Bandura [4, p.2] defined self-efficacy as “the belief in one’s 
capabilities to organize and execute the courses of action required to manage prospective situations”. Also 
Zimmerman [32] refers to self-efficacy as a performance-based measure of perceived capability. 

Academic self-efficacy amongst students is defined as "the extent of a student's belief that he can organize 
and carry out needed behaviors and actions in order to attain the educational and academic performance that 
he considers desirable [31, p.203]. Numerous studies have indicated that academic self- efficacy can endow 
to raising academic performance and academic motivation and achievements among students [8; 12; 13; 20; 
21; 33; 34]. 

Zimmerman [30] studied self-efficacy in colleges. The researcher showed that perceptions of self-efficacy 
are one of the characteristics of effective learning that leads to academic success. He claims that successful 
students have more motivation and active involvement in learning than passive students. Students with 
effective learning style report more self-efficacy. Therefore, self-efficacy is a motivation to learn and also a 
result of learning. 

Also Skaalvik & Skaalvik [28] indicate that in an educational environment, the self-efficacy of both 
teachers and students are important. The self-efficacy of students influences their achievements, while self-
efficacy of teachers influences their teaching behaviors and as a result the motivation and achievements of 
their students. Therefore, self-efficacy is a significant predictor of students’ motivation and learning [30; 32] 
and researchers have verified its discriminated validity as well as convergent validity in predicting common 
motivational outcomes.  

The development of self-efficacy among students 
According to social cognitive theory people construct a perception of self- efficacy for themselves by way 

of processing information that comes to them from following resources (see figure 2 down below [2; 6]: 
A. Reconstructed personal experiences or past performances. Success raises the level of efficacy while 

failure lowers it. In the case of students, success in courses in previous institutions of learning can be 
considered successful personal experiences that may improve academic self- efficacy [2; 29]. 

B. Observing others' performance, learning experiences through the observation of models and learning 
by imitation of others is the second type of information source for self-efficacy [6; 16].  

C. Verbal persuasion, that is to say, persuasion throughout things one receives from others and that con-
vince the learner of his ability to perform a task successfully. The power and control of persuasion lies 
in the persuader's knowledge, skills and reliability [17; 18]. 

D. One's physiological and emotional state is the last information source. Tension, stress and anxiety are 
sometimes seen as indicators of a fear of failure, of inability, or of a lack of skill [5; 6; 24]. 

Self-efficacy focuses on the learner's personal beliefs as a vital component that can predict what a person 
will do with his or her knowledge and skills, and can also determine success or failure at a learning setting 
[6]. Other components of motivation such as self-image, anxiety or the value of a task, affect academic 
results; though, according to Bandura [6] their effect on academic performance derives mostly from the 
sense of confidence with which the learning approaches academic tasks. This claim by Bandura is supported 
by a considerable body of research. 

Researchers have noted that the component of belief in one's self-efficacy in statistical models that 
contain additional motivation variables as well is the only such variable that has a direct effect on perfor-
mance [34]. When people choose to enter into situations in which they expect to perform some activity 
successfully, the greater their sense of self-efficacy the more complex and difficult the situations that they 
are willing to face, or the more challenging the situations demanding a high level of performance that they 
dare attack [2; 6; 22; 31]. 
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Fig.2. Sources of self-efficacy information. 

 
Self-efficacy beliefs have also shown convergent validity in influencing such main indices of academic 

motivation as choice of activities, level of effort, persistence, and emotional reactions [32, p.86]. There is 
evidence [6] that self-efficacious students participate more willingly, work harder, stick with the assignment 
longer, and have less undesirable emotional reactions when they come across difficulties than do those who 
doubt their capabilities. 

Self-efficacy affects the performance rate and the quantity of invested energy, effort and determination  
[2; 6; 7; 16; 19]. It also affects the prediction of the degree of interest in academic subjects, motivation and 
leaning among students [11; 13; 23]. These findings indicate that self-efficacy affects motivation and cogni-
tion through its influence on the extent of student interest in the task, perseverance in its performance, the 
goals which students set for themselves, their choices and the way they use cognitive and meta-cognitive 
strategies for self-management.  

Saada [15] examined the connection between self-direction and learning and self-efficacy for teaching 
among students of education at Arab teachers' colleges, and found a significant positive correlation between 
self-efficacy and learning (learning motivation) and personal didactic self-efficacy. However, the findings 
indicated the lack of a correlation between self-efficacy for learning and general didactic self-efficacy. These 
findings are consistent with previous studies that showed that students perceive their ability to cope with 
various academic tasks in light of their abilities as expressed in self-directed learning, including perseverance, 
planning and problem solving. 

A perusal of the scholarly literature on self-efficacy gives the impression that the concept is significantly 
and positively correlated with many components of motivational behavior, thus possibly pointing to its im-
portance as a critical predictor of motivational behavior and learning. The quantity of research on this topic 
clearly shows that self-efficacy plays a role in prediction and mediation between a number of ability com-
ponents (for example, skill, knowledge, ability and previous knowledge) and achievements in the future [25]. 

A number of components have been studied in the context of motivational behavior. In the present study 
we shall also address the variable of the student's school year. Previous studies on this subject did not produce 
consistent results. While some studies point to a rise in motivation with increasing "academic experience" 
[10] others found a reduction [9]. Such a mixed result was also found with respect to differences between 
freshmen and junior students of education [14]. In the study conducted by Saada [15] on Arab students of 
education juniors were found to be more motivated than freshmen and sophomores, but freshmen were found 
to have "a more motivational behavior" than sophomores. Another study that tested motivation and satisfac-
tion among students of education in the course of their studies found that their satisfaction in their studies 
and the motivation to become teachers lessened between the first and second year of their training. On the 
other hand, their sense of efficacy for teaching remained high throughout all four years [27]. 
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Students’ self-perceptions of efficacy are distinguished from related motivational constructs because of 
their specificity and close correspondence to performance tasks. These cognitive beliefs differ conceptually 
and psychometrically from trait self-belief measures due to their sensitivity to variations in experience and 
task and situational context. Two decades of research have evidently recognized the validity of self-efficacy 
as a predictor of students’ motivation and learning. Although self-efficacy correlates with other related 
constructs, it has also shown discriminant validity by its unique to predict these outcomes when included in 
multiple regression analyses. It has shown convergent validity in predicting different forms of motivation, 
such as students’ activity choices, effort, persistence, and emotional reactions. Lastly, when studied as a 
mediating variable in training studies, self-efficacy has proven to be responsive to improvements in students’ 
methods of learning (especially those involving greater self-regulation) and foretelling of achievement 
outcomes. This empirical evidence of its role as a effective mediator of students’ learning and motivation 
confirms the famous understanding of educators that students’ self-beliefs about academic capabilities do 
play an essential role in their motivation to achieve [32, p.89]. 

Summary 
The article exposed the efficiency of self-efficacy in learning setting, and its effects on academic motiva-

tion. Future studies can investigate the correlation between self-efficacy and academic motivation on different 
samples and populations. Also it could take various psychological and social variables into consideration, 
such as identity, language fluency, creativity, changes throughout the teacher training program and more. 
Promoting self observation, self-efficacy and creating opportunities for students to both learn and grow to 
understand that their behavior has positive and negative consequences. 
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REDEFINIREA POSTMODERNĂ A ROLULUI ŞI MENIRII UNIVERSITĂŢII 

Ionuţ VLADESCU 

Universitatea „Petre Andrei” din Iaşi, România 
 
Procesul de reformare a învăţământului superior a fost însoţit de o reformulare corespunzătoare a principiilor struc-

turante ale universităţii. Declaraţia de la Bologna (1988) – descrisă drept Magna Carta a Universităţii Europene – 
consemnează, încă, principiile potrivit cărora va fi funcţionat universitatea modernă (humboldtiană) începând cu fon-
darea Universităţii din Berlin (1810): principiul întâi este cel al autonomiei universitare ca instituţie, în care cercetarea 
şi învăţarea să fie independente moral şi intelectual de orice autoritate politică şi putere economică; cel de-al doilea 
stipulează că învăţământul şi cercetarea trebuie să fie inseparabile; în fine, se precizează că libertatea în cercetare şi 
învăţământ este principiul fundamental al vieţii universitare. Să menţionăm că, în momentul semnării Declaraţiei de la 
Bologna, pretutindeni în lume reforma universităţii viza tocmai implicarea tot mai accentuată a factorilor politic şi eco-
nomic în funcţionarea universităţilor. Declaraţia de la Lisabona a Asociaţiei Universităţilor Europene (2007) pare a fi o 
actualizare a celei de la Bologna, dar, deşi afirmă încă nevoia pentru autonomia universitară, termenii săi tind să atenueze 
declaraţiile din 1988 şi ţin cont de priorităţile manageriale şi economice ale guvernelor [1, p.8]. 

Cuvinte-cheie: învăţământ superior, reformă, paradigmă universitară, competitivitate tehnologică, permanentizare. 
 
 
REDEFINING POSTMODERN ROLE AND MISSION OF THE UNIVERSITY 
Nowadays globalized and crisis threatened society has put the knowledge at the heart of the efforts for achieving 

sustainable and smart growth. That is why, in supporting this strategy, a crucial role was assigned to education and, in 
particular, to higher education. In view to achieve such crucial role, University faced demands for urgent and deep 
modernization. So, the University had to rethink its purposes, that is, definitions of what University is, can be and should 
be, criteria for quality and success, the kinds of research, education and services to be produced, and for whom (Masten, 
Olsen). At stake was the higher education's capacity to compete in the global knowledge society, to adapt and adjust to 
a series of profound changes: globalization of education and research, increased demand for higher education, increasing 
need to develop a close cooperation between universities and industry; reorganization of knowledge (need to adapt to 
the interdisciplinary character of the fields opened by society's major problems such as sustainable development). 

Keywords: higher education, reform, paradigm of academic, technological competitiveness, become permanent. 
 
 
De câteva decenii universitatea a devenit obiect al unei reforme care, realizându-se sub forma unor valuri 

succesive, tinde, se pare, să se permanentizeze. La originea acestei consecvente voinţe de a reforma universi-
tatea se află conştientizarea faptului că, în contextul societăţii globalizate şi informatizate contemporane, care 
a pus cunoaşterea în centrul strădaniilor sale de realizare a unei dezvoltări înţelepte şi durabile, universitatea 
nu mai poate fi ceea ce a fost până nu demult. Reforma a vizat deopotrivă ordinea internă a universităţii şi 
relaţiile acesteia cu societatea şi economia. Modernizarea profundă şi urgentă a universităţii – considerată 
drept premisă a asumării de către universitate a unui rol crucial în societatea şi economia cunoaşterii – a 
impus regândirea menirii universităţii; mai concret, regândirea a ceea ce universitatea este, poate şi ar trebui 
să fie, a criteriilor evaluării calităţii şi succesului, a tipurilor de cercetare, educaţie şi servicii care trebuie 
produse şi, respectiv, pentru cine sunt produse (Masten, Olsen). 

Miza a fost capacitatea educaţiei superioare de a deveni competitivă în societatea globală a cunoaşterii, pe 
temeiul adaptării sale la schimbări profunde, precum: cererea crescândă pe piaţa muncii pentru absolvenţi ai 
învăţământului superior, creşterea nevoii de a dezvolta o cooperare strânsă între universitate şi industrie, 
reorganizarea cunoaşterii (nevoia de a adapta metodele de cercetare caracterului interdisciplinar al unor prob-
leme majore ale societăţii contemporane, precum, bunăoară, dezvoltarea durabilă). 

Seria de reforme, a căror ţintă a fost modernizarea universităţii, a vizat sporirea relevanţei învăţământului 
şi cercetării, transmiterea cunoştinţelor şi formarea competenţelor necesare absolvenţilor pentru practicarea 
cu succes a profesiei lor, întărirea triunghiului cunoaşterii – educaţie, cercetare, afaceri, sporirea capacităţii 
de a răspunde nevoilor economiei, crearea mecanismelor de autofinanţare. 

Dar, angajându-se pe linia realizării acestor obiective, universitatea s-a confruntat cu schimbări radicale 
care echivalează cu criza Universităţii humboldtiene (o criză terminală, în opinia multor cercetători). 
Marketizarea pare a avea drept rezultat structurarea unei noi paradigme a universităţii: o paradigmă utilitară 
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şi managerială. Suntem martori, în consecinţă, ai tranziţiei de la Universitatea humboldtiană la ceea ce a fost 
denumit McUniversitate. 

Este timpul să examinăm şi să evaluăm rezultatele şi implicaţiile acestor decade de reformare a universi-
tăţii, să realizăm un bilanţ al aspectelor pozitive şi al celor negative şi să reflectăm la menirea şi rolul univer-
sităţii postmoderne. Este ceea ce propune lucrarea prezentă. 

Tendinţa permanentizării reformei a avut drept consecinţă perceperea acesteia ca având un caracter teri-
fiant: ea s-a desfăşurat în forma unor valuri succesive, fiecare dintre acestea devorându-l pe cel anterior şi 
părând a fi menit doar creării terenului pentru următorul [3, p.76]. Întrebarea care revine tot mai insistent în 
dezbaterile privitoare la reformarea universităţii vizează rezultatele în care se vor fi obiectivat aceste succe-
sive reforme, a căror intenţie declarată a fost să aducă la zi universitatea – cea mai veche instituţie din Europa, 
după Biserică. Cu alte cuvinte, să pună în acord cu societatea şi economia cunoaşterii această instituţie care, 
de-a lungul secolelor, a fost oarecum percepută ca fiinţând într-un turn de fildeş – un loc privilegiat în care se 
produce şi se transmite cunoaşterea. Autonomia universitară, libertatea intelectuală a cercetării şi a învăţă-
mântului, unitatea dintre învăţământ şi cercetare au fost emblematice pentru ceea ce a fost definit drept     
modelul humboldtian al universităţii. În această ipostază a sa universitatea s-a legitimat cultural prin valabili-
tatea universală a cunoştinţelor oferite. 

Care sunt imperativele şi exigenţele cărora trebuie să le răspundă universitatea la sfârşitul secolului al 
XX-lea şi începutul secolului al XXI-lea? Un răspuns sugestiv ni-l oferă Etzkowitz şi Leydesdorff prin ceea 
ce a fost denumit modelul triplului helix (inspirat de cel al dublului helix al structurii ADN-ului): interacţiu-
nea universitate – industrie – guvern reprezintă factorul-cheie al economiei şi societăţii bazate pe cunoaş-
tere [4, p.111]. În acord cu acest model, sunt redefinite funcţia culturală şi obiectivele universităţii. 

În cadrul unei conferinţe recente, UNESCO definea funcţia culturală a universităţii în termenii punerii 
resurselor sale în serviciul comunităţii, astfel încât aceasta să devină un agent activ şi un partener al schim-
bării sociale şi, deopotrivă, să servească umanitatea prin rolurile sale în predare, cercetare şi servicii faţă de 
comunitate. Or, asumarea acestei funcţii impune intrarea universităţii în sistemul de piaţă (marketizarea uni-
versităţii), astfel încât să fie capabilă să se autoadministreze, să se autofinanţeze şi să devină cu adevărat sus-
tenabilă; pay or decay devine, în consecinţă, un imperativ pentru universitatea contemporană [10]. 

Cât priveşte obiectivele pe care trebuie să le vizeze universitatea, o formulare sintetică o găsim în raportul 
The Future of Higher Education [11]: intensificarea cercetării, competitivitate tehnologică, eficienţă a învă-
ţământului superior, îmbinarea justiţiei sociale cu o societate a cunoaşterii. 

La capătul a mai mult de trei decenii de reforme menite să reconfigureze universitatea – deopotrivă sub 
aspectul organizării interne şi în relaţia sa cu exteriorul – în sensul imperativelor şi obiectivelor mai sus men-
ţionate, considerarea rezultatelor ne poate conduce la constatări oarecum paradoxale. Cele mai relevante 
dintre aceste rezultate vor face obiectul consideraţiilor care urmează: 

1. Imperativul dobândirii de către universitate a capacităţii de a fi competitivă în economia globală a cu-
noaşterii a determinat mutaţii semnificative: învăţământul universitar tinde să devină din elitist unul „de 
masă”, dat fiind că economia cunoaşterii are nevoie de o armată de specialişti. În consecinţă, campusurilor 
universitare li se substituie oraşe universitare uriaşe, iar educaţia universitară universală şi integrată cultural 
devine una specializată, menită să producă specialişti într-o perioadă scurtă de timp şi cu costuri minime. 
Chiar şi în condiţiile unei atare creşteri, nevoia de absolvenţi de învăţământ superior pe piaţa forţei de muncă 
este departe de a fi fost satisfăcută. Astfel, documente recente ale Comisiei Europene Educaţie şi Formare 
(European Commission Education and Training) relevă faptul că Europa are nevoie de mai mulţi absolvenţi 
de învăţământ superior, estimându-se că, în 2020, 35% din slujbe vor presupune pregătire superioară, în timp 
ce astăzi doar 26% din forţa de muncă europeană (25-64 ani) are acest nivel de pregătire. Statisticile realizate la 
nivelul Uniunii Europene relevă faptul că în condiţiile în care rata totală a utilizării forţei de muncă este de 
68,6%, la nivelul forţei de muncă cu pregătire superioară rata este de 82,3% (în ţara noastră, rata totală a 
ocupării forţei de muncă este 62,3%, iar cea a forţei de muncă cu pregătire superioară este de 81,5%). 

2. Imperativul reconsiderării raportului dintre obiectivele culturale ale universităţii şi cele economice, în 
sensul creşterii ponderii celor din urmă, ca urmare a creşterii presiunii din partea actorilor sociali (agenţi 
economici, guverne) dornici ca universitatea să răspundă comenzilor economico-financiare. Reformarea 
universităţii a condus la transformarea crescândă a acesteia într-o corporaţie în care resursa cunoaşterii este 
produsă, transformată în marfă şi vândută pe piaţa globală a cunoaşterii [9, p.77]. De altfel, potrivit opiniei 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  MOLDAV I AE ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.107-110 
 

 109

lui Boyer, obiectivul principal al reformei rezidă tocmai în desfiinţarea autonomiei organizaţionale şi institu-
ţionale în vederea implementării în universitate a principiilor pieţei şi a transformării cunoaşterii în marfă, a 
cadrelor didactice în muncă salariată, a administraţiei în management, a studenţilor în consumator public şi a 
universităţii în piaţă [3, p.74]. 

3. Imperativul reconfigurării universităţii ca piaţă ce comercializează cunoaşterea-marfă are drept corolar 
tendinţa tot mai accentuată de diminuare a finanţării învăţământului superior de către stat. S-a creat, în con-
secinţă, o situaţie descrisă drept schizofrenică [3, p.76]: pe de o parte, universităţile sunt puse în situaţia de a 
pretinde că sunt pieţe de cunoaştere deschise şi competitive şi, pe de altă parte, ele sunt supuse unui control 
tot mai accentuat al statului în vederea înscrierii lor pe linia satisfacerii comenzilor economiei bazate pe cu-
noaştere. Universitatea se vede solicitată în direcţii contradictorii, cerându-i-se să livreze tot mai mult pentru 
tot mai puţin [3,  p.74]. 

4. Imperativul transformării universităţii în piaţă liberă, care produce şi comercializează cunoaşterea 
devenită marfă, are drept efect reconsiderarea raportului dintre învăţământ şi cercetare în sensul unei certe 
privilegieri a celei din urmă. Învăţământul a fost trecut în plan secund şi asistăm, în consecinţă, la sfârşitul 
modelului binar învăţământ-cercetare [1, p.1]. O modificare semnificativă are loc şi în planul modului în 
care este asumată cercetarea de către universitari: exigenţa ca cercetarea să fie relevantă economic şi social 
pune în discuţie libertatea academică. Richard Felder, bunăoară, referindu-se la universitate, în general, şi la 
învăţământul ingineresc, în special, atrage atenţia asupra consecinţelor negative ale acestei scindări: produc-
tivitatea în cercetare este criteriul dominant al promovării; singurul factor care determină valoarea unui pro-
fesor este constituit de realizările în planul cercetării. Dar, niciun administrator sau rector nu ar îndrăzni să 
afirme public că educaţia are un rol secundar, atâta vreme cât pentru părinţi, pentru potenţialii şi actualii stu-
denţi, pentru donatori şi legislatori educaţia este prioritară. În consecinţă, intervine raţionalizarea: managerii 
universităţilor pretind că educaţia este funcţia cea mai importantă a universităţii şi justifică preponderenţa 
cercetării în calitate de criteriu al angajării şi promovării profesorilor pe temeiul argumentului  (care este de-
parte de a fi de ordinul evidenţei, cum se vrea să se acrediteze) că cercetarea şi educaţia sunt legate indisolu-
bil şi doar cercetătorii productivi sunt buni profesori. Or, lucrurile sunt departe de a sta aşa, de vreme ce cer-
cetarea şi educaţia au scopuri diferite – progresul cunoaşterii, respectiv, dezvoltarea şi perfecţionarea abilită-
ţilor – şi presupun competenţe şi atribute personale diferite: cercetătorii trebuie să fie observatori obiectivi, 
capabili să facă deducţii; profesorii trebuie să aibă competenţe în comunicare şi empatie [5, p.109]. 

5. Imperativul redefinirii statutului celor trei stări (estates) ale universităţii: administratorii, studenţii, 
universitarii a condus la mutaţii semnificative.  

Administratorii tind să dobândească o poziţie tot mai privilegiată ca rezultat al creşterii, pe de o parte, a 
hegemoniei managerilor universităţii şi, pe de altă parte, a intervenţiei statului (în general), a miniştrilor edu-
caţiei (în special) în controlul universităţii, al reglementării volumului de lucru al universitarilor şi al dimi-
nuării, în consecinţă, a autonomiei universitare. 

Studenţii, la rândul lor, par a-şi fi sporit puterea socială prin mijlocirea noii lor imagini de consumatori 
suverani, precum şi prin disponibilitatea de a face compromisuri cu reformatorii pe seama celorlalte estates 
[3, p.79-80]. Să adăugăm utilizarea acestora de către administratori în vederea controlului universitarilor, 
precum, bunăoară, considerarea evaluării cadrelor didactice de către studenţi în promovarea şi menţinerea 
cadrelor didactice. 

Universitarii reprezintă starea care a suportat cea mai profundă eroziune în această perioadă de reforme. 
Este elocventă, în acest sens, lucrarea Impostorii în templu (Impostors in the Temple), al cărei autor face un 
rechizitoriu foarte aspru al universitarilor americani. Cunoscut ca profesor universitar şi ziarist de succes, 
Martin Anderson [2] consideră că universitarului american îi este atribuit un loc nemeritat în sistemul de va-
lori intelectuale, dat fiind că el a încetat să mai fie un model pentru studenţi şi să facă parte din elita intelec-
tuală a Americii. Competenţa sa didactică şi ştiinţifică este mediocră, scrie cărţi citite în cel mai bun caz de 
către colegi şi se bucură de avantaje materiale nemeritate. Consideraţiile lui Anderson sunt relevante pentru 
tendinţa de diminuare a prestigiului universitarului. 

6. Rezultatul global al acestor mutaţii în curs de desfăşurare rezidă în restructurarea universităţii în con-
formitate cu principiile pieţei şi trecerea, în consecinţă, de la paradigma autonomiei universitare şi a 
libertăţii de cunoaştere şi învăţare – modelul humboldtian – la paradigma utilitaristă şi managerială – 
McUniversitate. 
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Perspectiva substituire a universităţii umaniste cu o afacere corporatistă, care să producă şi să vândă cunoaş-
tere pe piaţa globală de mărfuri, este întâmpinată, de către foarte mulţi dintre universitari şi cercetători ai 
fenomenului educaţiei în societatea contemporană, cu oarecare pesimism. Un anume grad de optimism cu 
privire la alternativele viitoare ale universităţii [9, p.78] este derivat din: 

• Natura cunoaşterii – sursă deopotrivă a patologiei şi a creativităţii universităţii. Pentru a deveni o re-
sursă capitalizabilă, cunoaşterea trebuie creată; dar, acest act de creaţie nu poate fi transformat în marfă; 
marfa şi creativitatea se distrug una pe cealaltă. De remarcat, de altfel, că însăşi capacitatea universităţii de a 
răspunde la comandamentele economiei de piaţă depinde, potrivit lui Anderson, de măsura în care răspunsu-
rile vor fi fost determinate de priorităţi stabilite în afara universităţii sau, respectiv, de curiozitate, originali-
tate şi dezvoltare internă a disciplinelor. Se avertizează, în acest context, asupra faptului că economia cunoaş-
terii depinde de calitatea şi independenţa cunoaşterii şi că intelectul poate fi o forţă creativă numai când este 
liber. 

• Natura universităţii, care nu trebuie concepută drept un set fix de caracteristici, ci drept un set de ten-
siuni, prezente în permanenţă, dar rezolvate diferit în acord cu timpul şi spaţiul: tensiuni între învăţare şi 
cercetare, între autonomie şi răspundere, între transmiterea cunoştinţelor stabilite şi căutarea altora noi, între 
conexiunea inevitabilă a universităţii cu statul şi agenţii economici şi sociali şi, respectiv, nevoia de a men-
ţine distanţa critică între reproducerea structurii ocupaţionale existente şi reînnoirea ei pentru promovarea 
mobilităţii sociale, între a servi economia şi a procura un spaţiu liber de presiunile utilitare imediate, între 
învăţare ca încurajare a atitudinilor deschise şi critice şi aşteptările societăţii ca universitatea să formeze 
calificări şi abilităţi. A înclina prea mult spre una dintre aceste direcţii înseamnă a simplifica şi a deforma 
ţelurile universităţii [1]. 

• Natura societăţii contemporane şi a tendinţelor devenirii sale. Mutaţiile survenite în universitate repre-
zintă un răspuns la comandamentul racordării sale la societatea şi economia cunoaşterii. Or, logica devenirii 
sociale impune trecerea dincolo de societatea cunoaşterii, ceea ce va avea darul să antreneze o reconfigurare 
a provocărilor cărora va trebui să le răspundă universitatea, în spiritul amintitei necesare re-armonizări a ten-
siunilor. Trecere pe care, bunăoară, Paulo Blasi o concepe drept o evoluţie către ceea ce ar putea fi denumit 
o societate a înţelepciunii (wisdom society). Şi, dacă cunoaşterea este utilizarea conştientă a informaţiei, 
înţelepciunea semnifică să alegi comportamentul bazat pe cunoaştere şi valori împărtăşite în vederea creş-
terii stării de bine a tuturor şi a conştiinţei că acţiunile personale au consecinţe sociale. Dar, pentru ca această 
evoluţie către societatea înţelepciunii să fie posibilă, este necesară o revoluţie în sistemul de învăţământ care, 
în loc să se concentreze pe transmiterea cunoaşterii, trebuie să-şi asume drept obiectiv fundamental promo-
varea înţelepciunii cu mijloace raţionale, predarea şi învăţarea înţelepciunii; educaţia trebuie să ajute uma-
nitatea să înveţe cum să creeze o lume mai înţeleaptă [8]. 
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Anxietatea reprezintă un fenomen complex şi dinamic de nelinişte, agitaţie, tensiune, frică, nesiguranţă, îngrijorare 

nejustificată, care este trăită ca disconfort psihologic şi este destul de răspândită la vârsta preadolescentă. În contextul 
celor expuse am realizat un demers experimental al particularităţilor de personalitate ale preadolescenţilor cu anxietate 
accentuată. Astfel, vom menţiona că puberii anxioşi se caracterizează prin următoarele trăsături: rezonanţă afectivă 
foarte scăzută; nivel înalt al imaginaţiei de anticipaţie negativă; necesitate excesivă în aprobare; exigenţe extrem de 
înalte faţă de sine; perfecţionism; competent şi demn de încredere; reprimarea unor sentimente, dacă nu sunt acceptate 
de alţii; cu tendinţe pesimiste şi depresive; scepticism, rigiditate, prudenţă; manifestă teamă şi nelinişte accentuată. 

Cuvinte-cheie: anxietate, trăsături de personalitate, vârstă preadolescentă. 
 
THE PERSONALITY OF ANXIOUS PREADOLESCENT 
Anxiety is a complex and dynamic phenomenon of agitation, tension, fear, insecurity, worry which is experienced as 

psychological discomfort. Nowadays anxiety is an acute problem and is specific for all the age. One of the most sensitive 
age in human development is preadolescence and anxiety and fear are quite common phenomenon at this age. In this 
experimental research we underlined the particularities of anxious preadolescents. We can note anxious preadolescent is 
characterized by the following features: very low emotional resonance, high level of emotional and behavior control, 
competent, perfectionism, reliable, excessive need to be proved and high level of requests, with pessimistic and depressive 
tendencies, stiffness, caution and fear.  

Keywords: anxiety, features of personality, preadolescent age. 
 
 
La începutul secolului XXI creşte considerabil importanţa studierii anxietăţii. Acest fapt este determinat 

de schimbările radicale ce se produc în ultimii ani în Republica Moldova: migraţia masivă a populaţiei tinere 
la muncă peste hotare, ceea ce duce la dezintegrarea familiei şi la creşterea considerabilă a numărului de di-
vorţuri şi, în acest sens, al familiilor monoparentale. Totodată, schimbările ce caracterizează începutul mile-
niului afectează şi familia completă. Problemele cu care se confruntă părinţii sunt multiple şi din ce în ce mai 
grave: dezorientarea şi/sau confuzia, trăirea acută a stărilor de singurătate şi deprimare, insecuritatea socială, 
situaţiile limită, dificultăţile de relaţionare, conflictualitatea frecventă între soţi, violenţa verbală şi fizică. 
Consecinţele fenomenelor descrise implică creşterea numărului de copii privaţi de afectivitate, dragoste, 
protecţie şi securitate parentală, declanşând o dezvoltare nefavorabilă a afectivităţii. Dintre toate categoriile 
de vârstă, preadolescenţii, în mod special, constituie categoria vulnerabilă, din punct de vedere psihologic şi 
social, faţă de transformările enumerate, datorită profundelor schimbări biologice şi psihologice cu o puter-
nică influenţă asupra fiinţei umane şi asupra evoluţiei sale ulterioare. Dintre toate trăirile negative ale pre-
adolescentului, anxietatea ocupă un loc aparte, deseori ducând la inhibarea comportamentului, la subminarea 
resurselor proprii, la scăderea capacităţii de muncă, a productivităţii activităţii şi la dificultăţi în comunicare.  

Problema anxietăţii tot mai frecvent devine subiect de cercetare în cadrul ştiinţelor contemporane, cum  
ar fi: medicina, fiziologia, filosofia, sociologia, psihiatria şi psihologia. În psihologie, problema anxietăţii a 
suscitat interesul multor cercetători, şi anume: A.Adler, V.Astapov, D.Ausubel, D.Barlow, R.Cattel, C.Ciofu, 
B.Cociubei, R.Doron, A.Freud, S.Freud, E.Fromm, G.Gabdreeva, K.Goldstein, I.Hanin, I.Holdevici, 
K.Horney, C.Izard, G.Kelly, H.Liddell, R.Martens, R.May, I.Mitrofan, E.Novikova, F.Parot, I.Pavlov, F.Perls, 
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P.Popescu-Neveanu, A.Prihojan, W.Reich, F.Robinson, C.Rogers, Ch.Spielberger, H.Sullivan, V.Suvorova, 
U.Şchiopu, J.Watson, J.Wolpe, A.Zaharov ş.a. [1-3]. 

În psihologia contemporană tot mai frecvente sunt cercetările cu privire la anxietatea caracteristică vârstei 
preadolescente. Contribuţii valoroase în acest domeniu reprezintă investigaţiile realizate de A.Andreeva, 
V.Astapov, A.Bacus, B.Cociubei, J.Eckersleyd, I.Imedadze, A.Iordan, T.Lavrentieva, A.Micleaeva, I.Mitrofan, 
A.Munteanu, M.Neagoe, E.Novikova, A.Prihojan, P.Rumeanţeva, L.Slavina, U.Şchiopu, A.Verdeş, E.Verza, 
A.Zaharov ş.a.  

Rezultatele cercetărilor consacrate anxietăţii în preadolescenţă sunt incontestabile. Totodată, constatăm 
insuficient investigată problema anxietăţii în preadolescenţă, în contextul noilor realităţi sociale. Prin urmare, 
necesitatea studierii complexe şi aprofundate a anxietăţii, a particularităţilor de personalitate ale preadoles-
centului anxios este foarte importantă, atât pentru descoperirea esenţei acestui fenomen, cât şi pentru înţele-
gerea ulterioară a particularităţilor de dezvoltare a sferei emoţionale şi a personalităţii preadolescentului. 
Anume anxietatea stă la baza multor dificultăţi psihologice, având un impact negativ asupra dezvoltării 
armonioase a preadolescenţilor.  

Metode. În cercetare a fost antrenat un eşantion de 378 de preadolescenţi din clasele a V-a – a IX-a, cu 
vârsta cuprinsă între 10 şi 15 ani. Eşantionul de cercetare a fost format din 3 subgrupe de preadolescenţi: 
prima subgrupă – 163 de preadolescenţi cu vârsta cuprinsă între 10 şi 12 ani; a doua subgrupă – 67 de pre-
adolescenţi de 13 ani; a treia subgrupă – 148 de preadolescenţi cu vârsta cuprinsă între 14 şi 15 ani. În scopul 
cercetării trăsăturilor de personalitate, am administrat Chestionarul 16 factori primari 16PFQ: Chestionarul 
pentru copii CPQ (pentru preadolescenţi cu vârsta cuprinsă între 10 şi 12 ani) şi Chestionarul 16PF Cattel 
Forma C (pentru preadolescenţii cu vârsta cuprinsă între 13 şi 15 ani) [3].  

Rezultate obţinute şi discuţii. Rezultatele obţinute prin intermediul acestor teste sunt prezentate în 
figurile 1, 2, 3. 

 

 
Fig.1. Rezultatele privind trăsăturile de personalitate la preadolescenţii de 10-12 ani cu diferite niveluri de anxietate. 

 
Examinând trăsăturile de personalitate la preadolescenţii de 10-12 ani cu diferite niveluri de anxietate, am 

obţinut diferenţe statistic semnificative pentru 6 factori: Factorul A: schizotimie vs. ciclotimie; Factorul C: 
instabilitate emoţională vs. stabilitate emoţională; Factorul F: îngrijorare vs. nepăsare; Factorul G: supraeu 
slab vs. forţa supraeului; Factorul O: încredere vs. tendinţă spre culpabilitate şi Factorul Q4: tensiune ergică 
slabă vs. tensiune ergică ridicată, din totalul de 12 factori ai testului [ 3].  

Pentru următorii factori: Factorul B: inteligenţa; Factorul E: supunere vs. dominanţă, Factorul D: indife-
renţă vs. excitabilitate; Factorul H: thredia vs. parmia; Factorul I: harria vs. premsia şi Factorul Q3: sentiment 
de sine slab vs. sentiment de sine puternic nu au fost consemnate diferenţe semnificative la preadolescenţii 
de 10-12 ani cu diferite niveluri de anxietate. Valorile medii obţinute de preadolescenţii de 10-12 ani la aceşti 
factori sunt următoarele: Factorul B: inteligenţa – 6,52 un. medii pentru preadolescenţii cu nivel redus al 
anxietăţii, 5,86 un. medii pentru preadolescenţii cu nivel moderat al anxietăţii şi 5,34 un. medii pentru pre-
adolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii. Factorul E: supunere vs. dominanţă – 6,23 un. medii la preadoles-
cenţii cu nivel redus al anxietăţii; 5,94 un. medii la preadolescenţii cu nivel moderat al anxietăţii şi 5,28 un. 
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medii la preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii. Factorul D: indiferenţă vs. excitabilitate – 4,58 un. medii 
la preadolescenţii cu nivel redus al anxietăţii; 5,18 un. medii la preadolescenţii cu nivel moderat al anxietăţii 
şi 5,62 un. medii la preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii. Factorul H: thredia vs. parmia – 6,04 un. 
medii la preadolescenţii cu nivel redus al anxietăţii; 5,13 un. medii la preadolescenţii cu nivel moderat al 
anxietăţii şi 4,98 un. medii la preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii. Factorul I: harria vs. premsia – 
3,24 un. medii la preadolescenţii cu nivel redus al anxietăţii; 3,64 un. medii la preadolescenţii cu nivel mode-
rat al anxietăţii şi 3,72 un. medii la preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii. Factorul Q3: sentiment de 
sine slab vs. sentiment de sine puternic – 6,18 un. medii pentru preadolescenţii cu nivel redus al anxietăţii; 
5,96 un. medii pentru preadolescenţii cu nivel moderat al anxietăţii şi 5,46 un. medii pentru preadolescenţii 
cu nivel ridicat al anxietăţii. Preadolescenţii cu nivel redus al anxietăţii înregistrează cele mai înalte scoruri 
medii la factorii: B, E, H, Q3, în timp ce preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii înregistrează cele mai 
înalte scoruri medii la factorii D şi I. În cazul factorilor prezentaţi, scorurile medii obţinute de preadolescenţii 
cu nivel moderat al anxietăţii se apropie de scorurile medii ale preadolescenţilor cu nivel ridicat al anxietăţii.  

În continuare vom examina valorile medii obţinute de preadolescenţii de 10-12 ani cu diferite niveluri de 
anxietate pentru fiecare factor în parte: 

La factorul A: schizotimie vs. ciclotimie, valorile maximale aparţin preadolescenţilor cu un nivel redus al 
anxietăţii (7,49 un. medii), în comparaţie cu preadolescenţii cu un nivel moderat al anxietăţii (6,32 un. medii) 
şi preadolescenţii cu un nivel ridicat al anxietăţii (4,24 un. medii). Diferenţe statistic semnificative s-au înre-
gistrat pentru preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi pentru preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii, 
la pragul de semnificaţie p=0,001. 

Rezultatele expuse ne permit să constatăm că preadolescenţii cu un nivel redus al anxietăţii se caracteri-
zează prin căldură emoţională, deschidere, comunicabilitate, cooperare, bunăvoinţă şi empatie. Ei manifestă 
o adaptare socială mai bună la condiţiile variate ale mediului. Preadolescenţii cu un nivel ridicat al anxietăţii 
denotă o rezonanţă afectivă foarte scăzută, spirit critic, scepticism şi disponibilitate socială relativ redusă. În 
comportamentul acestora se observă înclinaţii spre atitudini controversate, rigiditate şi suspiciune.  

Pentru factorul C: instabilitate emoţională vs. stabilitate emoţională, valorile cele mai înalte le-au obţinut 
preadolescenţii cu un nivel redus al anxietăţii – 6,58 un. medii, în comparaţie cu preadolescenţii cu nivel 
moderat de anxietate şi cu cei cu un nivel ridicat al anxietăţii – 4,24 un. medii şi 3,52 un. medii. Diferenţe 
statistic semnificative au fost stabilite între preadolescenţii cu un nivel redus al anxietăţii şi preadolescenţii 
cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,005, precum şi între preadolescenţii cu nivel redus 
de anxietate şi cei cu nivel moderat al acesteia, la pragul de semnificaţii p=0,001. 

Concluzionăm că preadolescenţii cu un nivel redus al anxietăţii manifestă stabilitate şi maturitate emoţio-
nală, sunt echilibraţi şi toleranţi la situaţii frustrante, au încredere în sine şi în ceilalţi şi demonstrează o pre-
gătire bună pentru a face faţă cerinţelor şcolii şi ale vieţii. În aspect comparativ, menţionăm că preadolescenţii 
cu nivel moderat de anxietate au un caracter emotiv, nestatornic, manifestă nervozitate, agitaţie şi astenie în 
unele situaţii şcolare şi cotidiene. Trăirile şi caracteristicile enumerate sunt mai accentuate la preadolescenţii 
cu un nivel ridicat al anxietăţii. Preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate reacţionează acut la insuccese,  
se autoevaluează ca fiind mai puţin capabili comparativ cu semenii lor, manifestă o instabilitate a dispoziţiei 
şi o intoleranţă la frustrare, nu-şi pot controla emoţiile, întâmpină dificultăţi la apariţia condiţiilor noi sau 
schimbătoare ale mediului.  

Pentru factorul F: îngrijorare vs. nepăsare putem face următoarele constatări: valorile cele mai mici le-au 
obţinut preadolescenţii cu un nivel ridicat al anxietăţii (4,34 un. medii), iar valorile cele mai înalte sunt ca-
racteristice preadolescenţilor cu nivel redus al anxietăţii (6,78 un. medii). Rezultatele preadolescenţilor cu un 
nivel moderat al anxietăţii se apropie de cele ale preadolescenţilor cu un nivel ridicat al acesteia şi constituie 
5,86 un. medii. Au fost stabilite diferenţe statistic semnificative pentru rezultatele obţinute de preadolescenţii 
cu nivel redus de anxietate şi de cei cu nivel ridicat al anxietăţii, la pragul de semnificaţii p=0,005. 

În conformitate cu rezultatele expuse, consemnăm următoarele caracteristici în rândul preadolescenţilor 
cu nivel redus de anxietate: tendinţa de a risca şi absenţa sentimentului de frică în situaţii riscante, îndrăz-
neală, activism şi optimism. Aceşti preadolescenţi sunt energici, activi, veseli şi îşi supraestimează posibili-
tăţile. O situaţie contrară se atestă la preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii. Ei acţionează prudent şi 
precaut în toate situaţiile, pentru a evita pericolul sau neplăceri, sunt serioşi, raţionali şi rezervaţi. Au o ten-
dinţă spre pesimism, depresie şi manifestă teamă şi nelinişte excesivă.  
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Factorul G: supraeu slab vs. forţa supraeului. Este estimat în rândul preadolescenţilor antrenaţi în eşantion 
cu următoarele rezultate: preadolescenţii cu nivelul redus al anxietăţii au o medie a datelor de 6,94, preado-
lescenţii cu un nivel moderat al anxietăţii au obţinut media de 5,26, iar preadolescenţii cu nivel ridicat de 
anxietate au media rezultatelor 4,12. Diferenţe statistic semnificative au fost consemnate atât între preadoles-
cenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu un nivel ridicat al anxietăţii, la pragul de semnificaţii 
p=0,05, cât şi între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate, 
la pragul de semnificaţi p=0,001. 

Acest factor indică în ce măsură preadolescentul înţelege şi îndeplineşte regulile de comportament impuse 
de adulţi. Preadolescenţii cu nivel redus de anxietate manifestă un nivel înalt de responsabilitate, îşi urmăresc 
scopul, sunt conştiincioşi şi îngrijiţi. În schimb, preadolescenţii cu nivel moderat şi ridicat al anxietăţii nu-şi 
îndeplinesc obligaţiile, deseori sunt în conflict cu părinţii şi profesorii, sunt nestatornici, nestăpâni pe sine, 
dau dovadă de lipsă de motivaţie. Aceste caracteristici denotă nelinişte, îngrijorare şi o stare de agitaţie pro-
eminentă.  

La factorul O: încredere vs. tendinţă spre culpabilitate, cele mai înalte scoruri medii au fost constatate la 
preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii (6,96), iar cele mai mici scoruri medii sunt caracteristice pentru 
preadolescenţii cu nivel redus de anxietate (4,12). Scorurile preadolescenţilor cu un nivel moderat al anxie-
tăţii tind să se apropie mai mult de scorurile preadolescenţilor cu nivel ridicat al anxietăţii (5,76). Diferenţe 
statistic semnificative au fost înregistrate între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi cei cu un nivel 
ridicat al anxietăţii, la pragul de semnificaţii p=0,001, şi între preadolescenţii cu nivel redus al anxietăţii şi 
cei cu nivel moderat al anxietăţii, la pragul de semnificaţii p=0,002. 

Factorul O oferă informaţii despre calmul sau neliniştea copilului. În acest context, preadolescenţii cu 
nivel redus al anxietăţii exprimă calm, armonie, linişte şi încredere. Asemenea preadolescenţi manifestă o 
atitudine generală de indiferenţă, încredere puternică în forţele proprii, siguranţă în posibilitatea de a-şi re-
zolva singuri problemele cu care se confruntă în viaţă. Preadolescenţii cu nivel moderat al anxietăţii şi pre-
ponderent preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii manifestă nelinişte, agitaţie, deprimare şi tendinţă spre 
culpabilitate. Aceşti copii deseori afişează o dispoziţie proastă, au presentimente şi „gânduri negre”, în per-
manenţă sunt montaţi pentru insucces.  

Factorul Q4: tensiune ergică slabă vs. tensiune ergică ridicată, prezintă următoarele valori medii: 4,08 la 
preadolescenţii cu nivelul redus al anxietăţii, 4,42 la preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate şi 6,54 la 
preadolescenţii cu un nivel ridicat al anxietăţii. Diferenţe statistic semnificative s-au înregistrat între preado-
lescenţii cu nivel redus al anxietăţii şi preadolescenţii cu nivel ridicat al anxietăţii, la pragul de semnificaţii 
p=0,001. 

Rezultatele pun în evidenţă următoarele însuşiri, tipice pentru copiii cu un nivel redus al anxietăţii: des-
tinderea, relaxarea, calmul, liniştea şi mulţumirea. Caracteristica specifică ce predomină în rândul copiilor cu 
nivel ridicat al anxietăţii este un surplus de tendinţe care nu au o justificare practică în procesul de activitate. 
Drept consecinţă, în comportamentul acestor copii predomină tensiunea psihică, care se exprimă prin irasci-
bilitate, frustrare, încordare, nelinişte şi angoasă [3]. 

În continuare vom reprezenta grafic rezultatele obţinute de preadolescenţii de 13 ani: 

 
Fig.2. Rezultatele privind trăsăturile de personalitate la preadolescenţii de 13 ani cu diferite niveluri de anxietate. 
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Ilustrarea grafică a rezultatelor preadolescenţilor de 13 ani cu niveluri diferite de anxietate, prelucrarea 
matematică a acestora ne permite să constatăm diferenţe statistic semnificative pentru jumătate din factorii 
testului: Factorul A: schizotimie vs. ciclotimie; Factorul C: instabilitate emoţională vs. stabilitate emoţională, 
Factorul F: expansivitate vs. nonexpansivitate, Factorul G: supraeu slab vs. forţa supraeului; Factorul O: 
încredere vs. tendinţă spre culpabilitate; Factorul Q2: dependenţa de grup vs. independenţa personală; 
Factorul Q3: sentiment de sine slab vs. sentiment de sine puternic şi Factorul Q4: tensiune ergică slabă vs. 
tensiune ergică ridicată [3]. 

În acelaşi timp, n-au fost stabilite diferenţe statistic semnificative pentru factorii: Factorul B: inteligenţa 
(preadolescenţii cu nivel redus de anxietate – 6,12 un. medii, preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate – 
5,98 un. medii şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate – 5,67 un. medii); Factorul E: supunere vs. 
dominanţă (preadolescenţii cu nivel redus de anxietate – 6,53 un. medii, preadolescenţii cu nivel moderat  
de anxietate – 5,70 un. medii şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate – 5,48 un. medii); Factorul H: 
thredia vs. parmia (preadolescenţii cu nivel redus de anxietate – 7,19 un. medii, preadolescenţii cu nivel mo-
derat de anxietate – 6,66 un. medii şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate – 6,32 un. medii); Factorul I: 
harria vs. premsia (preadolescenţii cu nivel redus de anxietate – 5,92 un. medii, preadolescenţii cu nivel mo-
derat de anxietate – 5,42 un. medii şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate – 5,76 un. medii); Factorul L: 
alexia vs. pretension (preadolescenţii cu nivel redus de anxietate – 5,09 un. medii, preadolescenţii cu nivel 
moderat de anxietate – 5,54 un. medii şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate – 6,21 un. medii); 
Factorul M: praxernia vs. autia (preadolescenţii cu nivel redus de anxietate – 4,32 un. medii, preadolescenţii 
cu nivel moderat de anxietate – 4,98 un. medii şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate – 5,14 un. medii); 
Factorul N: naivitate vs. subtilitate (preadolescenţii cu nivel redus de anxietate – 6,12 un. medii, preadoles-
cenţii cu nivel moderat de anxietate – 5,96 un. medii şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate – 5,48 un. 
medii) şi Factorul Q1: conservatorism vs. lipsă de respect pentru convenţii (preadolescenţii cu nivel redus de 
anxietate – 4,38 un. medii, preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate – 5,11 un. medii şi preadolescenţii 
cu nivel ridicat de anxietate – 4,64 un. medii). Preadolescenţii cu nivel redus de anxietate deţin cei mai înalţi 
indici pentru factorii B, E, H, I şi N, în timp ce preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate au obţinut cei  
mai înalţi indici la factorii L şi M. Preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate obţin cel mai înalt indice la 
Factorul Q1, în rest indicii acestora se situează mai aproape de indicii preadolescenţilor cu nivel ridicat de 
anxietate.  

În continuare vom examina detaliat factorii la care s-au depistat diferenţe statistic semnificative:  
Factorul A: schizotimie vs. ciclotimie. La el preadolescenţii de 13 ani cu diferite niveluri de anxietate 

obţin următoarele valori medii: preadolescenţii cu nivel redus de anxietate – 6,78, preadolescenţii cu nivel 
moderat de anxietate – 4,77 şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate – 4,18. Diferenţe statistic semnifi-
cative au fot constatate la preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi la preadolescenţii cu nivel ridicat de 
anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001, şi între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi cei cu nivel 
moderat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001. 

Copiii cu nivel redus de anxietate manifestă deschidere, căldură, afecţiune, au un caracter plăcut şi agreabil. 
Aceşti preadolescenţi sunt primitori, tandri, amabili, capabili să-şi exprime emoţiile, dispun de capacitate de 
adaptare, sunt sensibili şi le pasă de alţii. Preadolescenţii cu nivel moderat şi preadolescenţii cu nivel ridicat 
de anxietate manifestă trăsături similare, cele mai evidente fiind detaşarea, tendinţa de a critica, de multe ori 
orientată spre propria persoană, distanţarea, scepticismul şi intransigenţa. Ei preferă lucrurile în locul oame-
nilor, le place să lucreze singuri, evitând confruntările, sunt exigenţi şi rigizi în normele personale. Caracte-
risticile expuse denotă un nivel accentuat de anxietate. 

Factorul C: instabilitate emoţională vs. stabilitate emoţională, înregistrează scorurile cele mai înalte la 
preadolescenţii cu nivel redus de anxietate (6,78 un. medii), comparativ cu preadolescenţii cu nivel moderat 
de anxietate (5,49 un. medii) şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate (4,54 un. medii). Diferenţe statis-
tic semnificative au fost stabilite între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel 
ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001. 

Preadolescenţii cu nivel redus de anxietate demonstrează un caracter stabil emoţional, maturitate, calm, 
sunt realişti şi au capacitatea de a susţine moralul altora. La preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate se 
atestă un tablou opus. Ei au un caracter emotiv, hipersensibil, nestatornic, sunt agitaţi, neliniştiţi, influenţa-
bili, impresionabili, iritabili şi nesatisfăcuţi.  
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Factorul F: expansivitate vs. nonexpansivitate, arată că preadolescenţii cu nivel redus de anxietate deţin 
media de 6,54, preadolescenţii cu nivelul moderat de anxietate prezintă media de 5,12, în timp ce preadoles-
cenţii cu nivel ridicat de anxietate au media de 4,98. Pentru acest factor au fost calculate diferenţele statistic 
semnificative între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, 
la pragul de semnificaţii p=0,01, precum şi între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi cei cu nivel 
moderat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,005. 

Elevii cu nivel redus de anxietate demonstrează indiferenţă, entuziasm şi impulsivitate. Ei sunt veseli, 
voioşi, vorbăreţi, deschişi şi sinceri. Atrag atenţia altora şi sunt aleşi lideri. În cazul preadolescenţilor cu 
nivel moderat şi cu nivel ridicat de anxietate, se observă trăsături adverse, cum ar fi prudenţa, gravitatea, 
seriozitatea, rezerva, introspecţia. Aceşti preadolescenţi au tendinţa spre îndărătnicie, pesimism şi spre o 
prudenţă excesivă. 

Factorul G: supraeu slab vs. forţa supraeului, înregistrează cele mai înalte valori medii la preadolescenţii 
cu nivel redus de anxietate (6,16) în comparaţie cu preadolescenţii cu nivel moderat şi cu preadolescenţii cu 
nivel ridicat de anxietate (5,04 şi, respectiv, 4,40). Diferenţe statistic semnificative au fost depistate între pre-
adolescenţii cu nivel redus şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţie p=0,001. 

Copiii cu nivel redus de anxietate manifestă maturitate emoţională, onestitate, integritate morală, perse-
verenţă, seriozitate şi atenţie la regulile de convieţuire. Ei sunt exigenţi, cu un simţ al datoriei şi al responsa-
bilităţii ridicat, sunt prevăzători, conştiincioşi, moralizatori. În acelaşi timp, preadolescenţii cu nivel ridicat 
de anxietate prezintă nehotărâre, imaturitate emoţională, instabilitate în conduită, dependenţă, intoleranţă la 
frustrare, oboseală nervoasă, nesiguranţă, timiditate şi timorare.  

Factorul O: încredere vs. tendinţă spre culpabilitate, înregistrează următoarele valori medii: 4,80 la pre-
adolescenţii cu nivel redus de anxietate, 6,58 la preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate şi 6,80 la pre-
adolescenţii cu nivel ridicat de anxietate. Diferenţe statistic semnificative s-au înregistrat atât între preadoles-
cenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii 
p=0,01, cât şi între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi cei cu nivel moderat de anxietate, la pragul 
de semnificaţii p=0,05. 

În conformitate cu rezultatele obţinute, vom remarca că preadolescenţii cu nivel redus de anxietate de-
monstrează un comportament calm, placid, blând, încrezător şi echilibrat, fără angoase şi temeri. În acelaşi 
timp, preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate se remarcă prin emotivitate redusă, nivel mediu al încre-
derii în sine, manifestă uneori tendinţe depresive şi de nelinişte. Preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate 
manifestă agitaţie, neîncredere şi susceptibilitate. La ei apare un sentiment de solitudine şi insuficienţă. Aceşti 
preadolescenţi se simt neacceptaţi de ceilalţi în contextul relaţiilor sociale, nu se integrează, sunt foarte sen-
sibili la normele de grup şi slab adaptaţi social. De cele mai multe ori aceşti preadolescenţi sunt descrişi ca 
persoane neliniştite şi depresive.  

Factorul Q2: dependenţa de grup vs. independenţa personală, atestă descreşterea scorurilor medii, de la 
6,03 în cazul preadolescenţilor cu nivel redus de anxietate, la 4,64 pentru preadolescenţii cu nivel moderat de 
anxietate şi 3,98 la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate. Pentru acest factor se atestă diferenţe statistic 
semnificative între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, 
la pragul de semnificaţii p=0,01, şi între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu 
nivel moderat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,005. 

Preadolescenţii cu nivel redus de anxietate demonstrează hotărâre şi independenţă socială. Se caracteri-
zează ca persoane cu opinii şi decizii proprii, originale. Preadolescenţii cu nivel moderat şi ridicat de anxietate 
denotă dependenţă socială şi ataşament faţă de grup. Pentru aceşti preadolescenţi este important ca grupul să-i 
aprobe şi să-i admire, au tendinţe de a urma calea majorităţii, întrucât le lipsesc soluţiile personale.  

Factorul Q3: sentiment de sine slab vs. sentiment de sine puternic, prezintă următoarele valori medii în 
rândul preadolescenţilor cu diferite niveluri de anxietate: 6,77 la preadolescenţii cu un nivel redus al anxietăţii, 
5,00 la preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate şi 4,12 la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate. 
Diferenţe statistic semnificative s-au înregistrat între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi preadoles-
cenţii cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,01, precum şi între preadolescenţii cu nivel 
redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001. 

Reieşind din rezultatele obţinute, constatăm că preadolescenţii cu nivel redus de anxietate dau dovadă  
de autocontrol ridicat, sunt integri, perfecţionişti şi uneori vanitoşi, comparativ cu preadolescenţii cu nivel 
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moderat şi cu nivel ridicat de anxietate, care manifestă lipsă de autocontrol şi sunt neîmpăcaţi cu sine, supuşi 
permanent impulsurilor.  

Factorul Q4: tensiune ergică slabă vs. tensiune ergică ridicată, înregistrează valori maximale la preado-
lescenţii cu nivel ridicat de anxietate (6,90 un. medii), în comparaţie cu preadolescenţii cu nivel moderat de 
anxietate (5,97 un. medii) şi preadolescenţii cu nivel redus de anxietate (4,68 un. medii); diferenţe statistic 
semnificative au fost calculate între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel 
ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001. 

R.Cattel interpretează acest factor din perspectiva nivelului de excitaţie şi tensiune datorate impulsurilor 
nedescărcate sau frustraţiei [1, 3]. Astfel, preadolescenţii cu nivel redus de anxietate au un comportament re-
laxat, calm, sunt degajaţi, lipsiţi de griji şi liniştiţi, pe când preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate mani-
festă în comportament încordare, tensiune, excitare, surmenaj, sentimente puternice de frustrare şi nelinişte.  

În continuare vom analiza rezultatele obţinute de preadolescenţii de 14-15 ani:  
 

 
Fig.3. Rezultatele privind trăsăturile de personalitate la preadolescenţii de 14-15 ani cu diferite niveluri de anxietate. 

 
Cercetarea trăsăturilor de personalitate pentru preadolescenţii de 14-15 ani cu diferite niveluri de anxie-

tate ne permite să vorbim despre prezenţa diferenţelor statistic semnificative în cazul a 9 factori: Factorul A: 
schizotimie vs. ciclotimie; Factorul C: instabilitate emoţională vs. stabilitate emoţională; Factorul F: expansi-
vitate vs. nonexpansivitate; Factorul G: supraeu slab vs. forţa supraeului; Factorul M: praxernia vs. autia; 
Factorul O: încredere vs. tendinţă spre culpabilitate; Factorul Q2: dependenţa de grup vs. independenţa per-
sonală, Factorul Q3: sentiment de sine slab vs. sentiment de sine puternic şi Factorul Q4: tensiune ergică 
slabă vs. tensiune ergică ridicată din totalul de 16 factori ai testului [3]. 

Pentru ceilalţi factorii: Factorul B: inteligenţa; Factorul E: supunere vs. dominanţă; Factorul H: thredia vs. 
parmia; Factorul I: harria vs. premsia; Factorul L: alexia vs. pretension; Factorul N: naivitate vs. subtilitate şi 
Factorul Q1: conservatorism vs. lipsă de respect pentru convenţii, nu au fost identificate diferenţe statistic 
semnificative între rezultatele preadolescenţilor de 14-15 ani cu diferite niveluri de anxietate. Valorile medii 
calculate pentru preadolescenţii de 14-15 ani la factorii prezentaţi sunt următoarele: Factorul B: inteligenţa 
(5,98 la preadolescenţii cu nivel redus de anxietate; 5,76 la preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate; 
5,58 la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate); Factorul E: supunere vs. dominanţă (6,52 la preadoles-
cenţii cu nivel redus de anxietate; 6,34 la preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate; 5,87 la preadolescen-
ţii cu nivel ridicat de anxietate); Factorul H: thredia vs. parmia (5,92 la preadolescenţii cu nivel redus de 
anxietate; 5,40 la preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate; 4,84 la preadolescenţii cu nivel ridicat de 
anxietate); Factorul I: harria vs. premsia (5,95 la preadolescenţii cu nivel redus de anxietate; 5,23 la preado-
lescenţii cu nivel moderat de anxietate; 4,98 la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate); Factorul L: 
alexia vs. pretension (4,78 la preadolescenţii cu nivel redus de anxietate; 5,53 la preadolescenţii cu nivel mo-
derat de anxietate; 6,12 la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate); Factorul N: naivitate vs. subtilitate 
(6,14 la preadolescenţii cu nivel redus de anxietate; 5,94 la preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate; 
5,36 la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate); Factorul Q1: conservatorism vs. lipsă de respect pentru 
convenţii (4,26 la preadolescenţii cu nivel redus de anxietate; 4,68 la preadolescenţii cu nivel moderat de 
anxietate; 5,73 la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate). Preadolescenţii cu nivel redus de anxietate au 
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obţinut cele mai înalte valori medii pentru factorii B, E, H, I şi N, în timp ce preadolescenţii cu nivel ridicat 
de anxietate au obţinut cele mai înalte valori medii la factorii L şi Q1. Valorile medii ale preadolescenţilor  
cu nivel moderat de anxietate tind să se apropie de valorile medii ale preadolescenţilor cu nivel ridicat de 
anxietate.  

În continuare vom analiza, în aspect comparativ, valorile medii obţinute de preadolescenţii de 14-15 ani 
cu diferite niveluri de anxietate, pentru fiecare factor în parte: 

Factorul A: schizotimie vs. ciclotimie. Au fost calculate următoarele valori medii: 7,80 la preadolescenţii 
cu nivel redus de anxietate, 6,02 la preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate şi 5,16 la preadolescenţii cu 
nivel ridicat de anxietate. Diferenţe statistic semnificative s-au înregistrat atât între preadolescenţii cu nivel 
redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,01, cât şi între 
preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi cei cu nivel moderat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,05. 

Reieşind din rezultatele expuse mai sus, vom menţiona că preadolescenţii cu nivel redus de anxietate au 
un comportament caracterizat prin bunătate, amabilitate, prietenie, serviabilitate, cu interes pentru ceilalţi, 
blândeţe şi încredere. Aceşti preadolescenţi sunt mai puţin critici şi mai generoşi în raporturile interpersonale. 
Ei dau dovadă de un tonus afectiv bun şi sunt uşor adaptabili la condiţiile variate ale mediului. Preadolescenţii 
cu un nivel moderat de anxietate prezintă un tonus afectiv mediu, exteriorizare necontrolată a emoţiilor şi 
disponibilitate socială medie, în timp ce la preadolescenţii cu un nivel ridicat al anxietăţii se evidenţiază o 
rezonanţă afectivă scăzută, spirit critic, răceală şi indiferenţă, suspiciune, rigiditate. Ei preferă viaţa solitară, 
sunt introspectivi, sunt mai exigenţi în aprecierea altora şi mai atenţi în respectarea promisiunilor şi în înde-
plinirea obligaţiilor.  

Factorul C: instabilitate emoţională vs. stabilitate emoţională. Au fost obţinute următoarele rezultate: 
7,08 (un. medii) la preadolescenţii cu nivel redus de anxietate, 4,76 (un. medii) la preadolescenţii cu nivel 
moderat de anxietate şi 3,98 (un. medii) la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate. Diferenţe statistic 
semnificative s-au înregistrat între rezultatele preadolescenţilor cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii 
cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001, şi între rezultatele preadolescenţilor cu nivel 
redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001. 

Astfel, preadolescenţii cu un nivel redus de anxietate manifestă caracteristicile unui „Eu” puternic, şi 
anume: maturitate şi stabilitate emoţională, calm şi rezistenţă nervoasă. Aceşti preadolescenţi sunt stabili şi 
constanţi în interese, realişti, paşnici şi liniştiţi, se adaptează uşor la schimbări. Preadolescenţii cu nivel mo-
derat de anxietate demonstrează o stabilitate şi maturitate emoţională relativă, un comportament labil şi influ-
enţabil. Iar preadolescenţii cu un nivel ridicat de anxietate prezintă particularităţi ale unui „Eu” slab: emotivi-
tate, imaturitate afectivă, instabilitate şi oboseală nervoasă. Ei reacţionează dureros la frustrare, sunt incon-
stanţi în atitudini şi interese, sunt excitabili, hiperactivi, neliniştiţi, implicaţi în conflicte, agitaţi, visători.  

La factorul F: expansivitate vs. nonexpansivitate, cele mai înalte valori medii sunt înregistrate la preado-
lescenţii cu nivel redus de anxietate, şi anume – 6,92, în comparaţie cu preadolescenţii cu nivel moderat şi 
preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, care au obţinut o medie de 6,36 şi, respectiv, de 4,87. Diferenţe 
statistic semnificative se atestă în rezultatele preadolescenţilor cu nivel redus şi ale preadolescenţilor cu nivel 
ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,01. 

Potrivit rezultatelor expuse, remarcăm că preadolescenţii cu un nivel redus de anxietate indică un compor-
tament impulsiv, entuziast, vesel, direct. Sunt plini de viaţă, vorbăreţi, expresivi, legaţi de grup şi spontani  
în reacţii, spre deosebire de preadolescenţii cu un nivel ridicat al anxietăţii, care prezintă un comportament 
moderat, prudent, taciturn, introspectiv, cu tendinţe spre deprimare, anxietate, contemplaţie şi meditaţie.  

Factorul G: supraeu slab vs. forţa supraeului. Valorile maxime aparţin preadolescenţilor cu nivel redus de 
anxietate (6,53 un. medii) faţă de preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate (5,04 un. medii) şi preadoles-
cenţii cu nivel ridicat de anxietate (4,25 un. medii). Diferenţe statistic semnificative au fost obţinute atât între 
preadolescenţii cu nivel redus şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, la pagul de semnificaţii p=0,05, 
cât şi între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi cei cu nivel moderat de anxietate, la pragul de 
semnificaţii p=0,001. 

Reieşind din rezultatele prezentate, putem afirmă că preadolescenţii cu nivel redus de anxietate manifestă 
aşa trăsături, ca: conştiinciozitate, perseverenţă, responsabilitate personală, sunt ordonaţi, consecvenţi, atenţi 
la oamenii şi la lucrurile din jur. Pentru preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate este specifică o partici-
pare redusă la viaţa grupului. Ei acceptă, într-o măsură mai mică, regulile şi normele, dau dovadă de caracter 



S TUD I A  UN I V ER S I T A T I S  MOLDA V I A E ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.111-120 
 

 119

nematurizat şi dependent, fiind mai puţin siguri pe sine. Uneori manifestă accese de furie şi sunt indolenţi. 
Preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate se caracterizează prin intoleranţă la frustrare, emotivitate genera-
lizată, oboseală nervoasă, labilitate şi nesiguranţă. Aceşti preadolescenţi sunt schimbători, influenţabili, mai 
puţin siguri şi contradictorii.  

La factorul M: praxernia vs. autia, rezultatele sunt următoarele: preadolescenţii cu nivel redus de anxietate 
deţin o medie de 4,18, preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate au atins media de 4,94, iar cei cu un 
nivel ridicat de anxietate desemnează media de 6,32. Diferenţe statistic semnificative s-au înregistrat între 
rezultatele preadolescenţilor cu nivel redus şi nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,002. 

Conform rezultatelor expuse, vom menţiona că preadolescenţii cu nivel redus de anxietate sunt practici şi 
conştiincioşi. Aceşti preadolescenţi sunt capabili să-şi păstreze rece sângele în situaţii de forţă majoră sau de 
pericol. În acelaşi timp, pentru ei este specific un spirit logic şi expresiv. Pe de altă parte, preadolescenţii cu 
nivel ridicat de anxietate manifestă imaginaţie senzorială şi izbucniri emotive de natură isterică. Preadoles-
cenţii tind spre tipul de persoană preocupată să facă orice lucru „cum trebuie”. Ei nu acţionează hazardat şi 
sunt atenţi la detalii.  

Pentru factorul O: încredere vs. tendinţă spre culpabilitate, putem face următoarele constatări: valorile 
cele mai mici le-au obţinut preadolescenţii cu nivel redus de anxietate (4,64 un. medii), în comparaţie cu 
preadolescenţii cu nivelul moderat de anxietate (6,42 un. medii) şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxie-
tate (6,80 un. medii). Diferenţe semnificative au fost obţinute în rezultatele preadolescenţilor cu nivel redus 
al anxietăţii şi ale preadolescenţilor cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001, precum  
şi între rezultatele preadolescenţilor cu nivel redus şi ale celor cu nivel moderat de anxietate, la pragul de 
semnificaţii p=0,005. 

Preadolescenţii cu un nivel redus de anxietate au un comportament calm, manifestă încredere în sine, 
echilibru, rezistenţă la stres, vigurozitate, uneori chiar brutalitate. Nu au fobii, se angajează, în genere, în 
activităţi simple. Preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate manifestă sensibilitate, tendinţe depresive şi 
de culpabilitate. Ei sunt suspicioşi, neîncrezători şi neliniştiţi. Preadolescenţii cu un nivel ridicat de anxietate 
se caracterizează prin lipsă de securitate, un mod anxios, neliniştit şi agitat de a se raporta la existenţă, fără 
încredere în ceilalţi, bănuitori, cu sentimente de culpabilitate. Specific pentru aceşti preadolescenţi este şi 
tendinţa depresivă, sensibilitatea emoţională, deprecierea de sine, uneori chiar şi nevrotismul. Ei obosesc în 
situaţii excitante, se simt incapabili să înfrunte exigenţele cotidiene, se descurajează cu uşurinţă şi sunt măci-
naţi de remuşcări.  

La factorul Q2: dependenţa de grup vs. independenţa personală, se atestă următoarele cote: 5,90 (un. medii) 
la preadolescenţii cu nivel redus de anxietate, 4,76 (un. medii) la preadolescenţii cu nivel moderat de anxie-
tate şi 3,96 (un. medii) la preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate. Diferenţe statistic semnificative au fost 
înregistrate doar între preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxie-
tate, la pragul de semnificaţii p=0,002. 

Preadolescenţii cu nivel redus de anxietate sunt raţionali, capabili să decidă singuri, în timp ce preadoles-
cenţii cu nivel ridicat de anxietate se ţin de grup, caută mereu aprobarea socială şi urmează moda. Aceşti 
preadolescenţi trăiesc insatisfacţii legate de integrarea în grup. În colectivul de elevi astfel de preadolescenţi 
sunt ţinuţi la distanţă.  

Factorul Q3: sentiment de sine slab vs. sentiment de sine puternic. Indicele cel mai înalt este obţinut de 
preadolescenţii cu nivel redus de anxietate şi constituie 6,46 (un. medii), în comparaţie cu indicii obţinuţi de 
preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, ce constituie 
5,86 (un. medii) şi, respectiv, 4,06 (un. medii). Diferenţe statistic semnificative am constatat între preadoles-
cenţii cu nivel redus şi preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,05.  

Conform rezultatelor, putem conchide că preadolescenţii cu nivel redus de anxietate se caracterizează prin 
disciplină de sine, exigenţă şi voinţă dezvoltată. Astfel de preadolescenţi posedă un bun autocontrol, ei în-
cearcă să aprobe şi să aplice normele etice acceptate, doresc să facă bine. Îi respectă pe ceilalţi, sunt prevă-
zători şi dispuşi să-şi controleze exprimarea emoţiilor, spre deosebire de preadolescenţii cu nivel ridicat de 
anxietate, care manifestă o emotivitate necontrolată. Caracteristic pentru aceşti preadolescenţi este un com-
portament dominat de impulsuri şi conflicte interne, un control scăzut al voinţei, o adaptare deficitară şi o 
conştiinciozitate scăzută.  
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Analiza comparativă a rezultatelor pentru factorul Q4: tensiune ergică slabă vs. tensiune ergică ridicată 
denotă următoarele scoruri: 4,24 (un. medii) pentru preadolescenţii cu un nivel redus de anxietate, 5,12 (un. 
medii) pentru preadolescenţii cu nivel moderat de anxietate şi 6,69 (un. medii) pentru preadolescenţii cu 
nivel ridicat de anxietate. Diferenţe semnificative sunt doar între rezultatele preadolescenţilor cu nivel redus 
de anxietate şi ale celor cu nivel ridicat de anxietate, la pragul de semnificaţii p=0,001. 

Preadolescenţii cu nivel redus de anxietate adoptă un mod de viaţă destins, calm, liniştit, nonşalant, de 
care sunt satisfăcuţi. Preadolescenţii cu nivel ridicat de anxietate prezintă un tablou invers, şi anume: ei se 
caracterizează prin încordare, tensiune, excitabilitate şi sentimente de frustrare. Aceşti preadolescenţi au un 
comportament neliniştit, încordat, iritabil şi agitat fără motiv. 

În concluzie, vom menţiona că preadolescenţii anxioşi, atât cei de 10-12 ani, 13 ani, cât şi cei de 14-15 ani, 
se caracterizează prin următoarele trăsături: gândire rigidă/dihotomică; rezonanţă afectivă scăzută ce include: 
emotivitate, imaturitate afectivă, oboseală nervoasă, încordare, frustrare, iritare şi surmenaj, un nivel înalt al 
imaginaţiei de anticipaţie negativă, necesitate excesivă de aprobare socială; exigenţe extrem de înalte faţă de 
sine şi faţă de alţii; spirit critic accentuat; perfecţionism, sunt executanţi, competenţi şi demni de încredere; le 
sunt caracteristice conflictele interne; reprimarea unor sentimente, dacă nu sunt acceptaţi de alţii; adaptarea 
deficitară; tendinţa de deprimare, de contemplaţie şi meditaţie.  

Cercetarea efectuată ne-a permis să elaborăm un model nou, complex, al portretului psihologic pentru 
preadolescentul anxios contemporan. 
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În articol sunt prezentate opiniile lui S.Freud, K.Jung şi F.Perlz cu privire la interpretarea viselor. Sunt descrise două 

cazuri de lucru cu vise în psihoterapie, folosind principiul de confruntare.  
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THE HORRORS IN THE DREAM: THROUGH A NIGHTMARE IN REALITY  
The article presents the basic views of Z.Freud, K.Jung, F.Perlz about the interpretation of dreams. This article 

describes two cases of dreams in psychotherapy using the framework of the principle of confrontation. 
Keywords: dream, nightmare, dream interpretation, psychotherapy, confrontation. 
 
 
Сновидения – это универсальные человеческие переживания, естественная часть психической 

жизни каждого человека. Хотя некоторые считают, что не видят снов, они все же, скорее, просто не 
помнят их. Очень часто, просыпаясь, мы долго остаемся во власти запечатленных в памяти странных, 
причудливых, а порой пугающих образов, картин или событий, пережитых во сне. Многие из снови-
дящих задаются вопросом: что же означают эти невероятные события, образы, картины? 

Вообще сновидение – это душевная жизнь во время сна [3]. Превращение скрытых мыслей в явное 
содержание сновидения заслуживает пристального внимания как первый пример перехода одного 
способа выражения психического материала в другой: из способа выражения, понятного нам без вся-
ких объяснений, в такой способ, который становится понятным лишь с трудом и при наличии опреде-
ленных указаний. Известно, что сновидения являются символом подсознания человека.  

Проблема толкования сновидений занимает человеческие умы уже много тысячелетий. Во времена, 
которые мы могли бы назвать преднаучными, люди не затруднялись в объяснении сновидений. Вспо-
миная сон по пробуждении, они расценивали его как хорошее или дурное предзнаменование со сто-
роны высших божественных или демонических сил. В древности были особые люди, которые умело 
разгадывали сновидения и предсказывали, что ждет того или иного сновидца. Иногда сновидение рас-
шифровывалось настолько точно, что входило порой в историю, например у персов, греков, египтян. 
Интересно, что в некоторых странах счастливое сновидение считалось ценностью и его можно было 
продать. С расцветом естественнонаучного мышления вся эта остроумная мифология превратилась в 
психологию, и в настоящее время лишь весьма немногие из образованных людей сомневаются в том, 
что сновидение является продуктом психической деятельности самого видящего сон. 

Изучение сновидений с научной точки зрения началось лишь в XX в. До З.Фрейда крупные иссле-
дования проблемы сновидений проводили Г.Шуберт (Schubert G., 1814, «Символизм сновидений») и 
Р.Шернер (Scherner R., 1861, «Работа сновидений»). Однако первым, кто разработал стройную теорию 
сновидений, был З.Фрейд [5]. В своей теории он опирался на созданную им модель разделения пси-
хики на сознание и бессознательное, причём ведущую роль в психической деятельности он отводил 
как раз бессознательному, хотя и подчёркивал, что мотивы и влечения бессознательного скрыты от 
человека и проявляются, в частности, в его сновидениях. Одним из основных положений теории сно-
видений З.Фрейда является то, что сновидение – это искажённый заместитель чего-то другого, бес-
сознательного; кроме явного сновидения существует бессознательное скрытое сновидение, которое и 
проявляется в сознании в виде явного сновидения. Содержание бессознательного – это вытесненные 
желания.  

Теория сновидений была подробно изложена З.Фрейдом в книге «Толкование сновидений» [5] – его 
первой крупной работе по психоанализу, которая осталась и одним из его основных трудов. Главная 
часть скрытого сновидения находится в бессознательном – в той сфере психики, где обитают бессозна-
тельные желания. Содержания бессознательного человек не может осознать по своему желанию. Если 
из дневной душевной жизни в сновидение может попасть всё из того, что днём человек переживает – 
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образы, желания, намерения, рассуждения и т. п., – то из бессознательного в сновидения приходят 
только скрытые желания, ибо там только скрытые желания и находятся. Днём эти желания вытес-
няются, не допускаются в сознание особой инстанцией (цензурой сновидения, или – в терминах более 
поздней модели З.Фрейда – Сверх-Я). Ночью же, когда человек неподвижен и физически не способен 
осуществить вытесняемые желания, деятельность цензуры ослабевает, что позволяет сэкономить пси-
хическую энергию, затрачиваемую на вытеснение; бессознательные желания же получают лазейку, 
через которую могут проникнуть в сознание, то есть в сновидение. Бессознательные вытесненные 
желания – это желания, неприемлемые «в этическом, эстетическом, социальном отношении» [5].  

Бессознательные желания, облачаясь в фрагменты дневных впечатлений, используя их как мате-
риал, появляются в сновидении. Именно бессознательное желание является активной движущей си-
лой скрытого сновидения, проталкивающей его в явное сновидение; оно «отдаёт психическую энергию 
для образования сновидения»; оно – «собственно, создатель сновидения». 

Другой выдающийся психолог, К.Юнг, соглашаясь с З.Фрейдом в том, что сновидения суть мани-
фестации бессознательного, в то же время критикует его воззрения на природу сновидения. К.Юнг 
[6] выделяет различные функции сновидения, в частности – каузальную и финальную. З.Фрейд, с его 
точки зрения, ограничивается при толковании сновидений лишь их каузальной функцией. «Фрейдов-
ский каузальный способ рассмотрения исходит из вожделения, т.е. из вытесненного желания снови-
дения», – пишет К.Юнг [6, c.97]. В отличие от каузального способа рассмотрения, отвечающего на 
вопрос, почему тот или иной образ появляется в сновидении, финальный способ стремится ответить 
на вопрос – зачем, с какой целью появляются различные образы сновидения. Кроме того, анализируя 
сны своих пациентов, К.Юнг пришёл к идее о наличии в сновидениях различных архетипических 
образов, являющихся проявлениями коллективного бессознательного, которому К.Юнг отводил 
значительное место в психологической структуре личности [7]. 

В отличие от психоанализа, в гештальт-терапии сновидения не интерпретируются, а «проигры-
ваются» и используются для интеграции личности. Ф.Перлз считал, что различные части сна являются 
фрагментами личности [2]. Для того чтобы достичь интеграции, необходимо их совместить, снова 
признать своими эти спроецированные, отчужденные части личности и скрытые тенденции, которые 
проявляются в сновидении. С помощью проигрывания объектов сна, отдельных его фрагментов 
может быть обнаружено содержание сновидения через его переживание, а не посредством анализа. 
Каждый элемент сновидения рассматривается как потенциальный источник его содержания, связан-
ного с определенным аспектом реального существования пациента. Сущность работы над сновиде-
нием состоит в оценке его как актуального, а не прошедшего явления, и как формы действия, а не 
основы для интерпретации. Поскольку идентификация представляет собой противоположность отчуж-
дению, отождествление с отдельными элементами сновидения благоприятствует наиболее полному 
контакту с отделившимися фрагментами собственной личности, способствует их ассимиляции и, 
таким образом, приводит к росту интеграции личности. 

Таким образом, различия в понимании сновидений представителями разных направлений доказы-
вают сложность и многосторонность этого удивительного феномена человеческой психики, необхо-
димость дальнейшего его изучения и раскрытия возможностей использования в психотерапии.  

Само сновидение представляет собой серию визуальных образов, чаще иллюстрированных ауди-
ально, или своеобразный фильм, с демонстрацией обрывочных фрагментов или с определенным вы-
рисовывающимся сюжетом, напоминающим рассмотрение произведения искусства. Сюжеты снови-
дений во многом определяют особенности культуры данной эпохи и самый ранний сенсорный опыт 
человека (даже перинатальный) [1]. Однако замечено, что некоторые сюжеты и символы у людей,  
вне зависимости от времени и эпохи, – сходны и связаны с тем, что можно назвать нашей историей, 
«прошлыми жизнями», запечатленными в нашем теле, коллективным бессознательным, незавершен-
ными ситуациями, подавленными или вытесненными чувствами и переживаниями, снами как «экзис-
тенциальными посланиями» и т.д.  

Анализ сновидений является эффективным методом изучения бессознательных уровней психики. 
В сновидениях часто можно обнаружить в символической форме проявление подавляемых или вы-
тесняемых тенденций, того, что наиболее сложно для осознания в реальности. 

Работая с содержанием сновидной активности, исследователь постоянно сталкивается с определен-
ными образами и ситуациями, которые вызывают у сновидца тревогу, страх, чувство беспомощности 
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или иные негативные состояния [4]. Чаще всего такие сновидные картины характерны для многих 
людей, видящих сны подобного типа. Эту группу снов называют «ночным кошмаром». Типичные 
образы и ситуации, возникающие в кошмарных сновидениях, представляют собой универсальные 
символы запечатлевшихся глубоких переживаний. 

Для работы с образами сновидений и в частности – с устрашающими образами, Вильям Стюарт [4] 
рекомендует использовать шесть принципов. 

1. Принцип конфронтации. Клиента побуждают быть смелым и противостоять образам, которые 
порождают тревогу. 

2. Принцип трансформации – превращение пугающего объекта в нечто более приемлемое. 
3. Принцип кормления. Клиенту предлагается накормить пугающую фигуру, чтобы та сделалась 

ленивой и сонной. 
4. Принцип примирения. Клиент становится другом враждебной символической фигуры, обращаясь 

к ней, прикасаясь к ней, вступая с ней в дружеские отношения. 
5. Принцип магической жидкости. Ручей или река представляют поток психической энергии и 

потенциал эмоционального развития, поэтому искупаться в реке или пить из нее оказывается зачастую 
терапевтически благотворным. 

6. Принцип изнурения и убийства: существо изматывают настолько, что оно умирает. Этот прин-
цип следует применять только опытным консультантам, поскольку зачастую это нападение непосред-
ственно на клиента, на его суть. 

В данной статье представлены два случая работы с устрашающими образами сновидений с исполь-
зованием принципа конфронтации. Успешное противостояние порождает трансформацию и устране-
ние тревоги. Пугающая символическая фигура обычно является частью самого себя, и противостоя-
ние требует смелости. Очень часто противостояние происходит с пугающими созданиями – с драко-
ном, который появляется из пещеры, болота или моря; с рычащим животным, которое несётся из леса. 
Обо всем этом –болоте, трясине, море и лесе – можно сказать, что они представляют бессознатель-
ное. Когда пугаешься, природный инстинкт подсказывает, что нужно замереть или развернуться и 
убегать. Один из любопытных аспектов образов состоит в следующем: хотя клиент знает, что это 
воображение, его реакция, тем не менее, очень реальна: он бледнеет от страха, дрожит, вспыхивает от 
гнева, вжимается в кресло и проявляет все признаки паники [4].  

Что должен делать консультант, когда клиенту противостоит нечто ужасающее? Во-первых, жиз-
ненно важно помнить: в данный момент то, что клиент воображает, так же реально, как кресло, в 
котором он сидит; точно так же, когда мы видим сон, край пропасти, на котором мы балансируем, 
реален, как и ее стофутовая глубина. Следует ли нам посоветовать клиенту бежать, драться, убить 
существо, вложив меч в его руку? Противостояние – это не нападение, а проявление твердости, пол-
ной решимости руководить, и от консультанта может потребоваться большая поддержка. Однако это 
не так просто, как сказать: проявляйте твердость, посмотрите сюда, управляйте. То, что воображает 
клиент, представляет некоторый аспект бессознательного, нечто, имеющее некоторую власть над 
ним. Оно подается в такой страшной форме, чтобы достичь максимального эффекта. Иногда консуль-
танту необходимо взять руководство на себя, особенно в те моменты, когда клиент слишком испуган, 
чтобы что-то предпринять.  
Итак, рассмотрим случай № 1. 
Сновидица: Елена, женщина 35 лет. Около полугода назад Елена узнала об измене мужа. Событие 

глубоко ее потрясло, но она скрыла свои чувства, не стала выяснять отношений с мужем из желания 
сохранить семью. 
Сновидение: Елена входит в комнату в доме родственников и там видит некий блок из стекла, 

внутри которого (в толще) находится мертвая девушка. Подходит свекровь и говорит, что это ее 
мертвая сестра (в жизни у свекрови нет сестры – прим. автора). Елена сильно напугана и пытается 
убежать, но чувствует, что у нее не получается, и пугающий образ находится рядом, хотя во сне сам 
образ неподвижен и не совершает никаких действий. Клиентка просыпается сильно напуганной. 

Сначала я настраиваю Елену на работу с помощью техники разогрева «Виртуальный предмет». 
Затем мы приступаем к перепроживанию встречи с образом. 
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Е (Елена): ... Я вхожу в комнату и вижу что-то типа кристалла или блока из стекла. Внутри него, 
как бы в толще стекла, находится девушка. Я понимаю, что она мертва. Подходит моя свекровь. Она 
говорит, что это ее мертвая сестра. 

П (Психолог): Хорошо, где находится этот «блок» с девушкой? 
Е: Мне трудно описать его место в комнате... Он сейчас находится прямо передо мной, вся осталь-

ная комната размыта, как будто в тумане. А передо мной эта девушка в стекле, она очень близко. 
П: Что ты чувствуешь? 
Е: Мне страшно... Я не знаю, почему меня так пугает этот образ. Мне хочется отступить подальше... 

а лучше убежать... убежать как можно дальше от нее.  
П: Я понимаю, что тебе сейчас страшно, но хочу попросить тебя противостоять этой девушке в сте-

кле. Я бы хотела, чтобы ты проявила твердость и смелость. Посмотри на блок стекла, как он выглядит? 
Е: Я не вижу его краев, они как бы размыты. Стекло очень прозрачное. Девушка внутри прямо 

напротив меня. Она находится очень близко к поверхности. Сейчас мне кажется, что это даже не 
стекло, а какая-то субстанция, похожая на желе. Через эту субстанцию легко проникнуть. 

П: Она все еще прозрачная? Ты хорошо видишь девушку? 
Е: Да, то, в чем девушка находится, полностью прозрачно. Я вижу ее очень четко. 
П: Опиши ее. 
Е: Это молодая, красивая девушка. У нее темные волосы. Они завиты в локоны и собраны в при-

ческу, похожую на те, что носили при дворе в 17-18 веке. На ней розовое красивое платье тоже в стиле 
17-18 века. На шее у нее розовая ленточка с цветком. Глаза у девушки закрыты. Она не бледная. И, в 
принципе, не выглядит мертвой, но я знаю, что она мертва, я чувствую это. 

П: Ты знаешь как ее зовут? 
Е: В голову приходит что-то типа Элизабет.. или как-то похоже... Что-то крутится, но пока не могу 

понять, похоже на Элизабет, но не так... Элли… Эллис… Да, ее зовут Эллис.   
П: Что именно в Эллис пугает тебя? 
Е: Даже не знаю... Вроде ничего такого... Она очень красива, но когда я на нее смотрю, мне стано-

вится все страшнее, я чувствую угрозу. Мне кажется, что она не такая, какой я ее вижу, как будто 
что-то скрыто от меня. А еще… ее руки, не знаю... как будто они могут схватить меня. 

П: Помни, тебе необходимо противостоять ей, будь смелее, посмотри на ее руки, опиши их. 
Е: Они мне кажутся очень бледными. Даже какими-то голубоватыми. Сейчас они начинают ме-

няться. Они становятся больше и длиннее, у нее огромные страшные когти. Ее руки похожи на лапы 
монстра... И сейчас это уже не девушка, это страшный монстр, с огромной пастью, с острыми страш-
ными зубами. Она ужасна и отвратительна.  

П: Что ты чувствуешь? 
Е: Мне очень страшно, я боюсь, что монстр схватит меня своими лапами. Я хочу убежать. 
П: Куда бы тебе хотелось убежать? 
Е: Мне все равно, куда, лишь бы подальше от монстра, я не хочу его видеть. Я хочу быть как мож-

но дальше, но я знаю, что мне не убежать… Мне не скрыться… Он все равно меня догонит, разорвет 
меня и поглотит.  

П: Возможно, тебе было бы спокойнее, если бы кто-то был рядом? Кто смог бы поддержать тебя в 
твоем противостоянии?  

Е: Мне было бы легче, если бы рядом был муж. 
П: Что бы изменилось, если бы муж оказался рядом? 
Е: Этот монстр, Эллис, ничего бы мне не сделал, он бы не тронул меня. И я знаю почему... Потому 

что именно мой муж создал этого монстра. 
П: Что ты сейчас чувствуешь?  
Е: Мне больно. Мне плохо. Но мне больше не страшно (Елена плачет), теперь я знаю, что это за 

монстр и даже понимаю, почему его зовут Эллис. 
Итак, в виде мертвой девушки, за которой скрывался монстр, в своем сновидении Елена увидела 

свою боль и свои переживания, связанные с изменой мужа. Она не смогла принять случившееся и 
просто постаралась отгородиться от части себя, которой было больно. Отправив нерешенную проб-
лему поглубже в подсознание, она стремилась жить, как будто ничего не произошло. Нежелание 
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признавать свои переживания и чувства было настолько велико, что в процессе работы один устра-
шающий образ претерпел трансформацию в еще более ужасный. Не случайно было выбрано и имя 
для образа: как оказалось, именно так муж Елены называл свой женский идеал (с именем любовницы 
не совпадает – прим. автора). Не случайно также во сне присутствует свекровь. Много лет назад, когда 
она узнала о неверности своего супруга, это событие сломило ее. Она не смогла пережить измены и 
все время возвращалась к упрекам. В конечном счете, брак свекрови распался. Елена очень не хотела 
повторить судьбу свекрови. Она стремилась сохранить свой брак. И не справляясь со своими чувст-
вами и эмоциями, Елена решила просто отказаться от них, сделать вид, что их нет.  

При дальнейшей проработке образа свекрови из сновидения (с использованием техники «Челнок»), 
открылось его послание: свекровь показывает Елене то, что сновидица пытается проигнорировать в 
жизни, и предостерегает от такого поведения, так как подобное действие не поможет ей сохранить 
брак, а приведет к прямо противоположному результату, и Елена повторит судьбу свекрови. Устра-
шающий образ показывает, что бегство и игнорирование – это не выход, так как нельзя убежать от 
себя. Проработав это сновидение, сновидица увидела и осознала, что ее действия не решают ее проб-
лему, а только усугубляют ее, приближая к столь нежеланному исходу.  

В рассмотренном сновидении архетип устрашающего образа не дает целостного понимания реше-
ния проблем Елены, однако он четко указывает на начало ее пути: принятие себя целиком, со всеми 
чувствами и эмоциями, даже с теми, которые несут боль. Ведь не принимая свои чувства, она лишает 
себя любой возможности справиться с ними. На мой взгляд, использование принципа конфронтации 
с устрашающим образом в текущей сессии дало хороший результат: с его помощью удалось прояс-
нить и понять послание из подсознания, которое содержалось в сновидении. Для меня было очень 
неожиданной и интересной трансформация образа в еще более страшный, однако если изначально 
была представлена скрытая угроза, то после трансформации она была уже открытой. Думаю, некоторая 
сложность в работе объясняется также тем, что за устрашающим образом скрывался не конкретный 
«живой» образ, а чувства и эмоции сновидицы. Кроме того, нежелание признавать проблему было 
настолько велико, что только появление «защитника», который был для Елены в определенной мере 
еще и «виновником» сложившейся жизненной ситуации, позволило сломить сопротивление сновидицы. 
Клиентский случай № 2 
Сновидица: Тамара, 48 лет, мать двоих взрослых детей, привлекательная дама, достигшая опреде-

ленных карьерных высот в профессиональном смысле, но с совершенно не устроенной личной жизнью. 
Женщина трижды была замужем, но ни один из браков не был удачным. Клиентка предполагает (ей 
кажется, что она это помнит – прим. автора), что в детском возрасте над ней был совершен акт насилия 
и именно это и является причиной неумения выстраивать отношения с мужчинами: она решила, что на 
уровне подсознания у нее отложилось, что все мужчины – уроды (по выражению клиентки). К тому же 
ей периодически снится сон, который она трактует как подтверждение пережитого в детстве насилия. 
Сновидение: Тамара увидела сон, в котором она была ребенком лет 3-4-х. Играя в прятки, она ока-

залась на довольно мрачной лестнице, ведущей в подвал, и побежала по ней вниз. Там она увидела 
соседского рыжего парня – подростка 15-16 лет. Он был какой-то странный и противно ухмылялся. 
Он позвал ее к себе, но она не подошла. И тогда он начал протягивать к ней руки, которые удлинялись, 
а пальцы росли. Проснулась она с криком.  

Поскольку уверенность в факте насилия, основанная на сне и внедренная (обоснованно или нет) в 
сознание, мешала ей жить нормальной жизнью, я видела свою задачу в том, чтобы во время работы 
со сновидением помочь клиентке, по возможности, проработать в своем воображении эту болезнен-
ную тему и столкнуть ее «лицом к лицу» с устрашающим образом сновидения.  

Во время терапевтической сессии клиенте было предложено перепрожить свое сновидение, попы-
таться вступить в контакт с устрашающим образом рыжего парня и, по возможности, противостоять 
ему. Тамара боялась спускаться по лестнице вниз и на мой вопрос «Чего Вы больше всего боитесь?» 
ответила: «Я не смогу справиться с ним, я маленькая, а он такой большой и у него длинные руки.  
Это будет действительно ужасно, если он схватит меня». Она уже переживала ту картину насилия, 
которую вообразила себе в реальности, но которой не видела во сне. 

Я спросила, что могло бы отвлечь её от этих мыслей. Она сказала, что свет. После чего в ее руке 
оказался горящий факел, который ее отвлекал и одновременно как бы создавал барьер между Тамарой 
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и мальчишкой. Я попросила ее смелее спуститься на несколько ступенек вниз, а затем, глядя на пред-
полагаемого насильника, начинать по одной ступеньке подниматься вверх, выманивая его за собой. 
Тем самым я пыталась помочь ей вытащить страх из бессознательного в сознательное. У нее все по-
лучилось. Его руки перестали расти, а он стал подниматься вслед за девочкой. На верхней ступеньке 
Тамаре понадобился помощник, и она позвала отца. Отец, который оказался намного выше человече-
ского роста, тут же возник между ней и парнем. Он вытащил за шкирку паренька и тот стал съежи-
ваться и уменьшился до размеров котенка. Тамара увидела, что он обмочился. Ей стало жалко маль-
чишку, и она попросила отца отпустить его. Отец будто растворился, а перед Тамарой сидел малень-
кий рыжий котенок, которого она взяла на руки. Я спросила, какие у нее ощущения. Она ответила, 
что чувствует тепло, покой и ответственность за маленькое существо.  

В результате нашей работы Тамара поняла, что, скорее всего, в ее жизни и не было никакого 
насилия. А суть сновидения – это тоска по отцу, который рано ушел из семьи, а девочка никогда не 
имела возможности получить от отца защиту. Таким образом, у девочки сформировалось убеждение 
в том, что мужчины ненадежные и им нельзя доверять. Переложив же на несуществующего парня 
несуществующий факт насилия, клиентка осознала, что таким образом она перекладывала ответствен-
ность на себя за неудачи в браках и на уровне подсознания искала виновных на стороне. Кроме того, 
я предположила, что ее воображаемый «насильник» мог также олицетворять ту сторону личности 
Тамары, которую ей не хотелось принимать. Это напористость, несколько агрессивное желание без-
раздельно владеть находящимся рядом человеком. То есть ее мужское начало преобладало во взаимо-
отношениях с мужьями, что рано или поздно приводило к распаду браков. А образ ее несоразмерно 
высокого отца мог означать также ее нереализованное желание видеть рядом с собой более сильного 
партнера и защитника. 

Итак, работа со сновидениями дает человеку огромный опыт для понимания своего внутреннего 
мира, возможность заглянуть в скрытые глубины своей души, решать серьезные проблемы и кон-
фликты в своей жизни.  

В заключение приведу высказывание Ф.Перлза о том, что сон – это сжатое отражение существо-
вания человека. Многие люди не понимают, что превращают свою жизнь в своеобразное сновидение: 
о славе, о творящем добре и зле, «о чем угодно, что мы видим во сне. И в жизни… из-за фрустрации 
наш сон превращается в кошмар. Задача любой глубокой религии – особенно дзен-буддизма – это 
сатори, великое пробуждение ото сна – особенно от кошмара. Начать это можно, осознав, что мы 
играем роли в театре жизни, поняв, что мы всегда пребываем в трансе. Мы … и играем в эти игры, 
пока не очнемся. Когда мы очнулись, мы начинаем видеть, чувствовать, узнавать в опыте – свои по-
требности и их удовлетворения, вместо того, чтобы играть роли, для которых нужно столько декора-
ций… А проснуться и стать настоящим – значит чувствовать с тем, что у нас есть, с реальным потен-
циалом, богатой жизнью, глубокими переживаниями – быть настоящим, а не зомби!».  

Работа со сновидным материалом в практике психотерапии – один из самых замечательных спо-
собов, позволяющий нашим клиентам «проснуться». Вопрос только времени, глубины проработки и 
степени осознанности в каждом из нас. 
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În articol este studiată influenţa factorilor emoţionali asupra formării imaginii viitorului personal şi atitudinea faţă de 

el a pacienţilor cu miopie. Rezultatele obţinute şi concluziile formulate în baza lor vor putea fi utilizate în activitatea 
practică a psihologilor clinici. Ele pot fi utile şi la elaborarea programelor de studii pentru psihologici şi oftalmologi, 
servind şi drept suport pentru exerciţiile psihoterapeutice şi de psihocorecţie efectuate individual şi în grup de către 
persoanele cu miopie.  

Cuvinte-cheie: imaginea viitorului, atitudine faţă de viitorul personal, rezistenţă la stres, stare de anxietate, tensiune 
psihoemoţională, miopie. 

 
THE FEATURES OF SHAPING THE IMAGE OF THE PERSONAL FUTURE  
FOR PEOPLE WITH MYOPIA: POSSIBILITIES OF PSYCHOLOGICAL CORRECTION 
The article contains the results of the study of the role of emotional factors in shaping the image of the future for 

people with myopia. Also it contains some elements of psycho-correction sessions which took place with two myopic 
patients. Obtained data have implications for the understanding of the emotional sphere and patterns of personal develop-
ment of persons suffering from visual impairment. The results of this study may serve as a basis for the development of 
individual and group psychotherapy and psycho sessions with people with myopia. 

Keywords: image of the future, the attitude to personal future, stress, anxiety, emotional stress, myopia. 
 
 
Образ личного будущего (построение данного образа, восприятие будущего, отношение к личному 

будущему), жизненная и временная перспектива личности – вопросы, изучение которых привлекало 
и продолжает привлекать внимание многих исследователей, среди которых – и представители психо-
логической науки. В рамках одних направлений образ будущего представляется важным личностным 
ресурсом, других – феноменом, препятствующим наиболее полноценному и активному функциони-
рованию в настоящем. Безусловно, существуют патологические типы ориентации на прошлое или 
будущее, мешающие настоящей ситуации стать источником поведенческой активности для человека. 
Однако научный анализ феномена образа личного будущего должен рассматриваться в ином кон-
тексте. Мы разделяем мнение ряда исследователей о том, что в норме образ будущего включает в 
себя целевые объекты, прогнозируемые и ожидаемые события, в соответствии с которыми человек 
координирует свою деятельность в настоящем [3, 7]. 

Образ будущего представляет собой целостное и многомерное представление в сознании человека 
о будущем. В образ будущего включаются взаимосвязанные и одновременно присутствующие четыре 
измерения: ценностно-смысловое (ценности, ценностные ориентации, мотивы, личностные смыслы), 
эмоционально-оценочное (эмоции и чувства человека, возникающие у него в ответ на представляемое 
содержание будущего), когнитивное (ожидаемые и предвосхищаемые человеком жизненные собы-
тия, цели, средства достижения целей) и организационно-деятельностное (все действия, стратегии и 
стили поведения, к которым человек прибегает в соответствии с имеющимся у него образом личного 
будущего) [7]. Образ будущего служит основой для организации деятельности в настоящем, поэтому 
наличие насыщенного, яркого, позитивно окрашенного и реалистичного образа будущего является 
условием эффективной осмысленной деятельности и психического благополучия личности. Для того 
чтобы образ будущего оказывал позитивное влияние на деятельность человека в настоящем, будущее 
должно видеться им как активное продолжение прошлого и настоящего, и человек должен осознавать 
также роль своих собственных активных действий в достижении целей и результатов.  
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Миопия – это один из видов аномалии рефракции глаза и является одним из наиболее распростра-
ненных офтальмологических заболеваний (об этом говорят данные национальной и мировой стати-
стики). Миопия вызывает затруднения в восприятии объектов окружающей среды, которые располо-
жены в некотором отдалении от пациента, страдающего данным заболеванием. Согласно мнению 
специалистов-офтальмологов, к этиологическим факторам миопии следует отнести неблагоприятные 
воздействия окружающей среды, которые приходятся на сензитивные периоды развития, длительное 
напряжение зрения, частая зрительная работа на близком от глаз расстоянии и при неправильном 
освещении. Наследственность в данном случае выступает как патогенетический фактор, который не 
приводит к обязательному возникновению и развитию миопии [1].  

Особого внимания заслуживают исследования, посвященные изучению психологических характе-
ристик миопических пациентов. Результаты данных исследований позволяют составить «психологи-
ческий портрет» пациента с миопией, включающий такие черты и характеристики, как стремление к 
скрупулезности, тщательности, к чрезмерному самоконтролю, готовность принимать на себя ответст-
венность, низкая самооценка, склонность к чувству вины, более выраженная интровертированность, 
желание избегать напряженных ситуаций (характерна реакция «бегства»). У миопических пациентов 
наблюдается повышенный уровень скрытой тревоги при сниженном разнообразии внешних проявлений 
тревожности, а также сниженный уровень двигательной активности, затруднения в коммуникации [6]. 
Такие пациенты склонны реагировать на душевные травмы, стрессы, конфликты преимущественно 
сенсибилизированной сферой тела либо вытеснять их при помощи специфического участия в этом 
органов чувств: им удобнее ничего не видеть, чем осмысливать увиденное [4]. Мнение о том, что при-
веденные и некоторые другие характеристики являются не следствием миопии, а скорее предпосыл-
кой возникновения и прогрессирования данного офтальмологического заболевания, подтверждают 
исследования трансгенерационной информации и особенностей детско-родительских отношений 
миопических пациентов [5].  

Проблема образа личного будущего и отношения к нему, миопических пациентов является 
малоизученной. В связи с широкой распространенностью случаев заболевания миопией, а также с 
тем, что по результатам более ранних исследований миопические пациенты характеризуются 
наличием у них ряда эмоциональных проблем, изучение образа личного будущего (как важного 
условия эффективного, осмысленного и целенаправленного текущего поведения) и влияния на его 
формирование ряда эмоциональных факторов представилось нам актуальным и интересным. 

В проведенном нами эмпирическом исследовании принял участие 21 испытуемый: 9 мужчин и 12 
женщин с миопией слабой, средней и высокой степени. В качестве методов исследования нами была 
использована шкала проявлений тревожности Дж. Г. Тейлора, анкета оценки нервно-психической 
устойчивости (методика «Прогноз»), методика экспресс-диагностики уровня психоэмоционального 
напряжения (ПЭН) и его источников (О.С. Копина, Е.А. Суслова, Е.В. Заикин), шкала временных 
установок (ШВУ) Ж.Нюттена, методика неоконченных предложений относительно личного будущего, 
представляющая собой авторскую модификацию метода мотивационных индукторов (ММИ) Ж.Нюттена. 
По результатам исследования уровня личностной тревожности очень высокий показатель был выявлен 
в 14,3%, высокий – в 23,8%, средний – в 61,9% случаев. В результате исследования стрессоустойчиво-
сти неудовлетворительный уровень был выявлен у 28,6% пациентов, удовлетворительный – у 33,3%, 
хороший – у 38,1%. По результатам исследования степени психоэмоционального напряжения низкий 
показатель был выявлен у 42,8%, средний, как и высокий, обнаружился у 28,6% пациентов. Основным 
выявленным нами источником психоэмоционального напряжения у миопических пациентов явился 
психосоциальный стресс (28,6% пациентов). Явно выраженными источниками выступают также пло-
хое состояние здоровья (4,8%), низкий уровень удовлетворенности жизнью (14,3%), низкий уровень 
удовлетворенности основными жизненными потребностями (14,3%). В результате изучения особен-
ностей построения образа будущего, ненасыщенность мотивационными объектами наблюдалась в 
81%, а неопределенность содержания образа будущего – в 61,9% случаев. Осознанное наличие всех  
4 измерений образа будущего наблюдалось лишь в 4,8% случаев.  

Итак, образ личного будущего у миопических пациентов, как правило, достаточно схематичный, 
разрозненный, характеризуется неполным, не насыщенным целеполагающими объектами построением. 
Мы можем сделать вывод о том, что миопические пациенты в большинстве случаев менее склонны к 
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размышлениям о будущем, перспективе жизни, «взгляду далеко вперед». В результате статистического 
анализа взаимосвязи показателей выявлено, что эмоциональные установки миопических пациентов  
к личному будущему связаны с уровнем личностной тревожности (r=-0.876, p≤0), с уровнем нервно-
психической устойчивости (r=-0,922, p≤0), а также с уровнем актуально переживаемого психосоциаль-
ного стресса (r=-0,809, p≤0). Можно констатировать, что высокий уровень личностной тревожности, 
неудовлетворительный уровень нервно-психической устойчивости, неудовлетворенность жизнью и 
высокий уровень актуально переживаемого психосоциального стресса негативно сказываются на 
отношении к будущему. Вероятно, накопленный негативный эмоциональный опыт, а также актуально 
переживаемое эмоциональное напряжение и стресс вынуждают миопического пациента ожидать того 
же самого и в будущем, а склонность данной категории пациентов к паттерну «не замечать того, что 
не нравится или неприятно», ведет к формированию схематичного и отрывочного образа будущего.  

Нами был проведен формирующий эксперимент, включавший работу с 2-мя миопическими паци-
ентами (работа в одном случае длилась 7 недель, во втором случае – 9 недель). Психологическая ра-
бота проводилась в форме индивидуального психологического консультирования и была направлена 
на проработку проблем повышенной тревожности и низкой стрессоустойчивости пациентов с миопией. 
Были применены техники и процедуры психологического консультирования (активное слушание, 
предоставление информации, постановка открытых и закрытых вопросов, перефразирование, обоб-
щение, интерпретация), техники релаксации и саморегуляции (дыхательные упражнения, мышечная 
релаксация), техники когнитивной психотерапии, техники визуализации, практиковалось создание и 
применение позитивных аффирмаций, проводилась работа с внутриличностными ресурсами и телес-
ными ощущениями. Имела место также практика рекомендаций и домашних заданий, которые па-
циентам необходимо было выполнять между очными психокоррекционными сессиями. Рекомендации 
и домашние задания представляли собой отработку навыков использования психологических техник и 
упражнений (некоторые из них практиковались в ходе сессий), которые можно применять самостоя-
тельно для преодоления тревожных состояний и стресса.  

Отметим наиболее эффективные техники в ходе проведения психологической работы и наиболее 
яркие моменты психокоррекционного процесса.  

Наиболее эффективной техникой совладания и преодоления тревожных состояний из области ког-
нитивной психотерапии явилась техника когнитивного самоанализа [2]. Посредством данной техники 
у одной из пациенток удалось преодолеть иррациональную мысль, которая в течение долгого времени 
доставляла ей дискомфорт, вызывала тревогу, блокировала творческое отношение к собственной 
жизни и препятствовала позитивному взгляду на будущее. Иррациональную идею пациентка сфор-
мулировала следующим образом: «Я очень боюсь, что неправильно построю свою жизнь, что у меня 
ничего не получится (именно в таком – глобальном смысле)…». В рамках применения техники па-
циентке были заданы следующие вопросы, с помощью которых данная идея была переформулиро-
вана: «Что свидетельствует в пользу такой интерпретации? Откуда у Вас такая информация? Какие 
объективные факты ее подтверждают? Что противоречит этой интерпретации? Существует ли альтер-
нативное мнение? Как можно по-другому на это взглянуть? Какие преимущества и неудобства связа-
ны с сохранением этого мнения? Какие могут быть последствия? О чём Вы говорите или думаете 
сейчас, что заставляет Вас переживать (тревожиться и т. п.)? Что Вы можете сделать, чтобы изменить 
свое состояние? Что от Вас зависит, а что нет?». В результате применения техники выяснились корни 
иррациональной тревожности (ориентация на мнение других людей). Пациентка также переформули-
ровала ее и приняла решение о том, что только она сама будет оценивать то, что считать в своей 
жизни успехом. Более данная иррациональная идея пациентку не беспокоила.  

Следует отметить также техники работы с телесными ощущениями («Перегрузка и невесомость», 
«Центр тяжести», «Поиск центра», «Первичный контроль», «Вторичный контроль», «Опоры», 
«Заземление», «Ванька-встанька») [8]. Данные упражнения направлены на создание и акцентирова-
ние внимания на телесных ощущениях, с которыми на личностном уровне связаны такие психологи-
ческие черты, как уверенность в себе, ассертивность, самодостаточность, эмоциональная устойчи-
вость, интернальный локус контроля. Техники были направлены также на избавление от негативного 
эмоционального опыта через воздействие на соответствующие мышечные зажимы, отработку ресурс-
ного состояния отдыха и спокойствия, развитие навыка адаптивности и стрессоустойчивости, психо-
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логической гибкости, умения спокойно переносить временные неудачи и трудности, умения находить 
новый выбор и новую точку зрения. Данные техники были эффективны в работе с обоими пациентами: 
«Мне очень понравились все упражнения! Мне постоянно было так спокойно и уверенно! Потря-
сающе просто!!! Чувствую себя сильной, уверенной в себе!!! В теле такая легкость и свобода!»,  
«Я наслаждалась всеми этими ощущениями … Очень увлекательно!». Техники работы с телесными 
ощущениями, по нашему мнению, эффективны для преодоления проблем тревожности и низкой 
стрессоустойчивости, так как сами эти проблемы соматизированы, тесно связаны с физиологиче-
скими реакциями.  

По результатам повторного тестирования у пациентов в обоих случаях отмечалось снижение тре-
вожности, повышение стрессоустойчивости, некоторое снижение степени психоэмоционального на-
пряжения и, вместе с тем, наблюдалось заметное улучшение эмоционального отношения к личному 
будущему: образ будущего данных пациентов стал более насыщенным. К факторам, повысившим 
эффективность психокоррекционного воздействия, мы причисляем позитивное отношение пациентов 
к данному процессу, сформированную мотивацию к решению собственных эмоциональных проблем, 
а также систематическое выполнение рекомендаций и домашних заданий.  

Проведенный нами формирующий эксперимент позволил заключить, что психологическая коррек-
ция, направленная на оптимизацию уровня личностной тревожности и повышение устойчивости к 
стрессу, не только улучшает самочувствие и самоощущение пациентов с миопией, но и способствует 
качественному улучшению образа личного будущего и отношения к нему.  

По нашему мнению, полученные в результате проведенного исследования данные могут служить 
основой для дальнейшей постановки исследовательских целей в области изучения особенностей 
образа личного будущего и отношения к нему, а также индивидуально-психологических особенно-
стей офтальмологических (миопических) пациентов. Дальнейшие экспериментальные исследования 
образа личного будущего необходимы для выявления факторов, оказывающих влияние на его форми-
рование, и, как следствие, на эффективность жизнедеятельности личности. Эмпирические исследо-
вания индивидуально-психологических особенностей пациентов, страдающих миопией, позволят 
лучше разбираться в психосоматических истоках данного офтальмологического заболевания, оказы-
вать данной категории пациентов более качественную и эффективную психологическую помощь, 
станут основой для разработки системы психологической профилактики возникновения и/или про-
грессирования миопии.  
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CÂND ŞI DE CE SE PLICTISESC ANGAJAŢII LA LOCUL DE MUNCĂ? 

FENOMENUL „BOREOUT” SAU DESPRE O NOUĂ DIMENSIUNE A DEMOTIVĂRII  

ÎN ORGANIZAŢII 

Natalia COJOCARU 

Universitatea de Stat din Moldova 
 
Studii recente în domeniul psihologiei organizaţionale relevă că nu doar suprasolicitarea (sindromul burnout, intens 

studiat în ultimii ani), ci şi subsolicitarea la locul de muncă poate fi o sursă de stres şi epuizare. Acest fenomen a fost 
numit boreout (i.e., plictiseala la locul de muncă) şi se referă la starea pe care o trăiesc angajaţii care au relativ puţine 
sarcini la locul de muncă sau realizează sarcini monotone şi neinteresante. Este, de fapt, reversul sindromului burnout şi 
se caracterizează prin simptome similare, doar cauzele sunt diferite. Fiind un subiect mai puţin discutat în literatura de 
specialitate autohtonă, prin acest articol ne-am propus să clarificăm unele aspecte legate de manifestarea, cauzele şi 
factorii declanşatori ai sindromului boreout, precum şi modalităţile de soluţionare a acestuia, identificând câteva direcţii 
de cercetare a acestui fenomen în contextul academic şi organizaţional. 

Cuvinte-cheie: boreout, burnout, demotivare, plictiseală la locul de muncă.  
 
WHEN AND WHY PEOPLE GET BORED AT WORK? 
THE BOREOUT SYNDROME – A NEW DIMENSION OF DEMOTIVATION IN ORGANIZATIONS 
Recent studies in the field of organizational psychology reveal that not only work overload (the burnout syndrome, 

intensively investigated in the recent years), but also the underload at the workplace can be a source of stress and 
exhaustion. This phenomenon is called boreout and refers to the condition under which employees have relatively a 
limited number of tasks at work or monotonous and uninteresting assignments. This is actually the reverse of the 
burnout syndrome and is characterized by similar symptoms, even if the causes are different. Given that there is scant 
attention paid to this subject in the specialized literature, this article is intended to clarify certain aspects regarding the 
manifestations, causes and triggering factors of the boreout syndrome, including ways to diminish it. In addition, a few 
research directions of this phenomenon in the academic and organizational contexts are provided. 

Keywords: boreout, burnout, demotivation, work boredom. 
 
 
Introducere 
În mod evident, sindromul burnout a constituit în ultimii ani obiectul preocupărilor ştiinţifice în domeniul 

psihologiei organizaţionale. Deşi, în multe privinţe, asemănător prin simptomele pe care le manifestă, spre 
deosebire de acesta, fenomenul boreout-ului a fost studiat mai puţin* [4-6, 13,14 ş.a.]. Problema dată este 
subiectul unei cărţi ieşite recent de sub tipar, scrise de doi cercetători germani – P.Werder şi Ph.Rothlin [14]. 
Autorii evidenţiază că nu doar suprasolicitarea cu sarcini, ci şi lipsa de solicitare poate fi o sursă de stres şi 
epuizare. În viziunea lor, boreout-ul este un fenomen tipic pentru mediul organizaţional, care se manifestă 
atunci când angajaţii se înstrăinează treptat de munca lor, devin din ce în ce mai indiferenţi faţă de organizaţie, 
nu mai sunt interesaţi de misiunea şi valorile acesteia. 
                                                            
*  În studiile empirice cu referire la acest fenomen se foloseşte mai degrabă sintagma „plictiseală la locul de muncă” (eng. „work 
boredom”). În general, starea de plictiseală se referă la starea psihică ce derivă din expunerea prelungită la stimuli monotoni [10], 
caracterizată printr-un dezinteres generalizat faţă de activitatea curentă a individului [6]. Plictiseala la locul de muncă a fost definită 
fie drept o stare emoţională, provocată de expunerea la stimuli monotoni, repetitivi sau neinteresanţi, fie ca o stare mentală, caracte-
rizată de deficit de atenţie, erori şi nivel scăzut de activare [7]. Studiul realizat de Loukidou [7] evidenţiază că starea de plictiseală nu 
este o emoţie particulară, dar un construct afectiv complex care se dezvoltă gradual în timp, ca urmare a influenţei a trei categorii de 
factori (personali, de grup şi organizaţionali). Alţi termeni prin care anterior cercetătorii au descris acest fenomen sunt: ennui, apathy, 
alienation, anomie şi repression [a se vedea 3, 4].  

Subiectul „plictiselii la locul de muncă” a început să fie investigat mai intens cam cu aproape trei decenii în urmă. De exemplu, 
Smith (1981), analizând articolele cu această tematică publicate în perioada 1926-1981, constată că este dificil să identifici mai mult 
de 40 de articole care sunt în directă relaţie cu această problematică, ceea ce ar însemna că în cei 53 de ani (perioada analizată) s-a 
publicat mai puţin de un articol pe an [4]. 

În ce ne priveşte, în acest articol vom folosi termenul boreout [cf 12, 14], care desemnează atât starea de plictiseală, abordată ca o 
stare mentală şi afectivă, cât şi alte aspecte (cognitive, emoţionale şi comportamentale) care derivă în consecinţă – subsolicitare, dez-
interes faţă de activitatea desfăşurată, reducerea realizărilor şi a performanţelor, epuizare fizică şi emoţională etc. 
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De ce ne-am propus să discutăm despre acest subiect? Aşa cum între boreout şi demotivare există o legă-
tură de cauzalitate [8], în contextul actual, problema dată prezintă interes din cel puţin două perspective:  
1) cea a studenţilor demotivaţi şi 2) cea a angajaţilor demotivaţi. Argumentaţia noastră se sprijină pe trei 
aserţiuni de bază. Prima: ştiut e faptul că, deoarece foarte mulţi tineri aleg facultăţi la modă, pe parcurs ajung 
să se demotiveze de studiile universitare nu fiindcă acestea nu ar fi de calitate (deşi, în anumite cazuri, nu 
putem să excludem şi acest fapt), ci fiindcă au făcut o alegere necorespunzătoare intereselor lor (o inadecvare 
dintre „individ” şi „situaţie”, în sensul atribuit de Conrad [cf 3]). Ulterior, ajung să practice o profesie care nu 
le este pe plac şi care la fel îi demotivează. Se produce un cerc vicios al demotivării, o situaţie tipică pentru 
apariţia sindromului boreout sau a stării de plictiseală la locul de muncă. Cea de-a doua vizează neajustarea 
programelor educaţionale la solicitările reale ale pieţei muncii [cf 9]. Astăzi sunt mult mai mulţi absolvenţi 
decât sunt necesari pe piaţa muncii. Unii, chiar dacă sunt supracalificaţi, sunt nevoiţi să accepte locuri de 
muncă mai puţin calificate pentru ei. Astfel, ceea ce pe termen scurt poate fi o soluţie, pe termen lung poate 
fi o cauză pentru apariţia plictiselii şi a demotivării la locul de muncă. În sfârşit, cea de-a treia se referă la 
creşterea necesităţii pentru „autoactualizare” şi „autorealizare”: pe măsură ce persoanele devin din ce în ce 
mai pregătite, ele îşi doresc mai multă stimulare cognitivă şi autonomie la locul de muncă [9]. Lipsa acestora 
la fel poate genera stări de plictiseală şi demotivare. 

Ce este sindromul boreout? Boreout vs burnout 
Ce este sindromul boreout? Boreout este o stare pe care o trăiesc angajaţii care au prea puţine sarcini la 

locul de muncă (dimensiunea cantitativă) sau sarcini lipsite de provocări (dimensiunea calitativă) şi, în con-
secinţă, au parte de o stimulare motivaţională şi cognitivă foarte joasă şi stres minim. În asemenea condiţii, 
mai degrabă decât de a fi mulţumiţi de abundenţa de timp liber, angajaţii devin din ce în ce mai dezinteresaţi, 
demotivaţi, extenuaţi şi chiar depresivi. Pierd foarte mult timp căutând aiurea pe internet, scriu email-uri pri-
vate, îşi verifică contul de email de zeci de ori pe zi, se ocupă de chestiuni personale la serviciu, îşi dezvoltă 
idei pentru propria afacere sau pierd timpul cu jocuri pe calculator. Un studiu recent [Malachowski, 2005, 
apud 11] relevă că aproape 1/3 din 10.000 de angajaţi raportează stări de plictiseală la locul de muncă, din 
care cauză pierd câteva ore pe zi în interes personal. Poate fi întâlnit în special la persoanele care lucrează în 
birouri, funcţionari sau lucrători bancari [14]. Boreout-ul afectează nu doar angajaţii, ci şi organizaţia ca 
întreg: produce efecte negative atât la nivel individual (oboseală, plictiseală, dezinteres), cât şi organizaţional 
(scade productivitatea şi randamentul muncii, absenteism).  

Conceptul de boreout a fost descris de P.Werder şi Ph.Rothlin în lucrarea Diagnose Boreout (apărută mai 
întâi în limba germană, în 2007, la Göttingen, apoi un an mai târziu, în 2008, apare şi traducerea în engleză)*. 
Stresul la locul de muncă este deja un fapt comun, scriu cercetătorii germani. Ne-am obişnuit atât de mult cu 
acest fenomen, menţionează ei, încât starea de stres este deseori exagerată. Este oarecum firesc să fii supra-
solicitat la serviciu, dar e un fapt mai puţin obişnuit să fii subsolicitat şi plictisit.  

Lipsa de activitate e considerată un fapt indezirabil în cadrul organizaţional. Cine ar recunoaşte deschis în 
acest caz că nu prea are ce face la locul de muncă? Din această cauză, autorii observă că, în anumite cazuri, 
persoanele adoptă comportamente de faţadă pentru a masca starea de boreout – de exemplu, pretind că folo-
sesc telefonul în scopuri de serviciu, chiar dacă e vorba de un apel privat, camuflând, astfel, semnele unei 
discuţii personale. Uneori angajaţii dezvoltă un gen de pseudoangajament: a sta la serviciu atât cât stă şeful, 
chiar dacă nu au nimic de făcut, dorind, astfel, să demonstreze loialitate şi implicare sau din teama de nu fi 
„descoperiţi” că nu au sarcini de muncă. În acest fel, spun cercetătorii germani, uneori angajaţii pierd timpul 
la serviciu doar simulând activitatea de muncă.  

Boreout vs burnout. P.Werder şi Ph.Rothlin propun să discutăm nu doar despre stresul şi suprasolicitarea 
la serviciu, ci şi despre reversul acestora. Boreout-ul reprezintă partea opusă a sindromului burnout şi are 
simptome similare, chiar dacă acestea se datorează unor cauze diferite. Drept urmare, poate fi la fel de peri-
culos ca şi fenomenul burnout. Werder şi Rothlin [14] afirmă că angajaţii care suferă de boreout exprimă 
manifestări tipice pentru deja cunoscutul fenomen burnout: stres, epuizare fizică şi emoţională, reducerea 
performanţelor (a se vedea Fig.1).  
                                                            
* Recent, cercetătoarea austriacă E.Prammer dezvoltă acest subiect în una din ultimele sale apariţii editoriale. Dânsa prezintă o serie 
de studii de caz care ilustrează sindromul boreout-ului la locul de muncă (Boreout – biografien der unterforderung und langeweile. 
Eine soziologische analyse. Viena: Springer, 2013). 
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Burnout Boreout  

Suprasolicitarea 

la serviciu 
Emoţii negative 

Epuizare fizică şi emoţională 
Reducerea performanţelor 

 

Lipsă de solicitare  

la serviciu 
 

Fig.1. Sindromul burnout vs sindromul boreout. 
 
În mod paradoxal, chiar dacă nu au depus eforturi mari, la sfârşitul zilei de muncă angajaţii afectaţi de 

boreout pot fi la fel de epuizaţi ca şi cei care au fost suprasolicitaţi pe parcursul zilei. Cu alte cuvinte, starea 
de oboseală, resimţită după o zi de muncă, nu este în mod obligatoriu legată doar de cantitatea muncii şi 
efortul intelectual sau fizic depus; plictiseala, monotonia şi rutina sunt percepute la fel sub formă de epuizare 
şi, implicit, ca surse de stres. 

Cauze şi manifestări ale sindromului boreout 
Angajaţii afectaţi de boreout obişnuiesc să se plângă că sunt foarte ocupaţi, că au foarte multe sarcini. 

Deşi se simt subsolicitaţi la serviciu, pretind că sunt suprasolicitaţi. Se simt obosiţi şi apatici la serviciu, chiar 
dacă nu au surse de stres sau suprasolicitare. Totuşi, de cele mai dese ori, constată Rothlin şi Werder [14], 
chiar dacă nu au satisfacţie de la munca lor, nu întreprind nimic pentru a schimba situaţia sau pentru a se 
transfera la un alt loc de muncă. Stabilitatea financiară, teama de a nu-şi pierde locul de muncă sau de a nu fi 
suprasolicitaţi sunt printre cele mai frecvente cauze. Autorii numesc această situaţie „paradoxul boreout” – 
angajaţii învaţă să supravieţuiască cu boreout. 

Gemmilli şi Oakley [4] observă că problema plictiselii şi a monotoniei în mediul organizaţional este mai 
degrabă o temă tabu, ca urmare a reprimării emoţiilor şi stărilor negative care derivă în consecinţă, dar şi a 
faptului că este considerată ca fiind datorată mai curând unui eşec personal, decât unor deficienţe organiza-
ţionale. Ei menţionează că plictiseala intervine atunci când angajaţii nu au parte de experienţe emoţionale  
şi intelectuale la locul de muncă cărora să le dea un sens. În acest context, autorii evidenţiază, citându-l pe 
Bernstein (1975), două tipuri de plictiseală în mediul organizaţional: tranzitorie şi cronică [cf 4]. Plictiseala 
tranzitorie este o stare conştientizată şi temporară, pe când plictiseala cronică este în mare parte o stare ne-
conştientizată de către individ, caracterizată printr-o stare generalizată de absenţă a interesului faţă de munca 
realizată. Am putea spune că plictiseala cronică se apropie de sindromul boreout. Conrad [3] identifică două 
înţelesuri ale plictiselii: stimularea joasă (de ex., a avea puţine sarcini) şi deconectarea (de ex., a asculta o 
prelegere într-o limbă străină pe care nu o cunoşti). Vodanovich sugerează să fie abordate diferenţiat trei forme: 
plictiseala generată de job-uri monotone, cea care rezultă din abundenţa de timp liber la locul de muncă şi 
cea provocată de pierderea de sens în raport cu munca realizată [13].  

Pierderea sensului în raport cu procesul muncii este unul din simptomele de bază pentru boreout [1,12]. 
Lipsa de inspiraţie, monotonia şi starea de plictiseală la locul de muncă îi determină pe angajaţi să se 
perceapă ineficienţi şi inutili. Aici se cuvine să facem o precizare: Werder şi Rothlin subliniază că o anumită 
doză de plictiseală în activitatea cotidiană este un lucru firesc, însă o stare de plictiseală prelungită generează 
deja boreout [14]. În consecinţă, angajaţii se detaşează de munca lor şi nu văd sensul acesteia, trăiesc stări de 
insatisfacţie, lipsă de entuziasm, scade nivelul implicării în muncă, randamentul şi productivitatea. Într-un 
articol de sinteză, Loukidou et al. [8] mai identifică următoarele efecte: un nivel scăzut al calităţii vieţii, 
predilecţia pentru consumul de alcool sau droguri, comportamente contraproductive şi absenţe la locul de 
muncă ş.a. De exemplu, la psihoterapeuţii care trăiesc stări de plictiseală Campagne [2] constată reducerea 
performanţelor, epuizare mentală şi emoţională, sentimentul că lucrează în van, depersonalizare (răceală şi 
indiferenţă în relaţia cu clienţii), stimulare motivaţională şi profesională scăzută.  

Cauzele care determină apariţia sindromului boreout la locul de muncă ar putea fi clasificate în trei 
categorii: organizaţionale, relaţionale şi personale. În prima categorie s-ar încadra conformismul exagerat – 
cu cât o persoană se conformează mai mult la normele şi exigenţele organizaţionale, fără a le chestiona legi-
timitatea şi esenţa acestora, cu atât manifestă mai puţină creativitate la locul de muncă [4], dar şi controlul 
organizaţional sporit – constrângeri, prescripţii şi directive din partea structurilor ierarhic superioare, care 
întăresc percepţia angajaţilor că nu au libertate de decizie [6]. Cum interpretează angajaţii situaţia în acest 
caz? Fisher [6] notează că dacă angajaţii percep că libertatea lor este restricţionată (fenomenul reactanţei 
psihologice), iar sarcina este realizată ca urmare a presiunilor exterioare (fenomenul suprajustificării), există 
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probabilitatea ca ei să-şi piardă interesul pentru respectiva sarcină şi să apară stări de plictiseală. Alte cauze 
ţin de natura sarcinii* – sarcini simple, repetitive, monotone [5,6], neinteresante şi slab stimulative [4]. 
Datorită acestui fapt, angajatul consideră că locul de muncă nu-i oferă posibilităţi de a se manifesta plenar 
şi de a-şi folosi abilităţile sale profesionale. Fisher subliniază că plictiseala poate să apară şi la angajaţii 
care au fost suprasolicitaţi o anumită perioadă de timp: după un timp în care au avut un program mult prea 
încărcat, intervine o perioadă de lipsă de activitate, scade cantitatea de sarcini ce trebuie realizate [6]. Într-un 
studiu realizat de Fisher (1987) studenţii raportează că şi atunci când sarcinile sunt prea dificile, implicit 
peste capacitatea lor de înţelegere, la fel pot să apară stări de plictiseală [a se vedea 6]. Pentru a determina 
creşterea randamentului, autoarea subliniază necesitatea ajustării nivelului de stimulare cognitivă şi moti-
vaţională: nici prea scăzut, nici prea ridicat. O sarcină cu un nivel înalt de complexitate generează dificul-
tăţi de înţelegere şi concentrare. După o anumită perioadă de exerciţiu, când în procesul învăţării se acu-
mulează experienţa necesară, sarcina devine interesantă, deoarece atinge un nivel optim de stimulare. Însă, 
dacă sarcina este bine învăţată, iarăşi poate să devină plictisitoare, deoarece nu necesită concentrare şi 
înţelegere.  

În cea de-a doua categorie ar fi lipsa de comunicare dintre manager şi angajaţi (de ex., nu sunt clarificate 
obiectivele şi procedura de realizare a sarcinilor, nu se oferă feedback pentru rezultatele muncii etc.) [14]. 
Incidenţa plictiselii este raportată şi de ceea ce s-ar numi prezenţa colegilor de muncă „plictisiţi”, dar şi 
„plictisitori” – ursuzi, necomunicativi, neprietenoşi [6]. Nu mai puţin importantă este şi contagiunea socială, 
scrie Fisher [6]. Atunci când mereu se vorbeşte că studiile universitare/locul de muncă este plictisitor, oamenii 
ajung să se „autoconvingă” de acest fapt. Se adoptă un gen de expunere selectivă, prin care sunt identificate 
doar situaţiile negative şi sunt trecute cu vederea cele pozitive.  

O serie de cauze se referă la anumite caracteristici individuale – abilităţi profesionale înalte [6], extra-
versiunea [6], predispunerea pentru plictiseală (eng. boredom pronessnes) [11] sau incompatibilitatea rolului 
[Darden şi Marks, 1999, apud 7]. O corelaţie negativă a fost identificată între plictiseală şi conştiinciozitate 
[Sansone et al., 1999, apud 8] şi vârstă [Drory, 1982, apud 8]. Persoanele conştiincioase tind să fie mai puţin 
afectate de monotonie şi plictiseală, ca urmare a gradului înalt de responsabilitate şi autodisciplină. Respectiv, 
tinerii se plictisesc mai repede decât vârstnicii. La fel, Van der Heijden et al. constată că angajaţii care au 
abilităţi de management al timpului sunt mai puţin predispuşi de a fi afectaţi de „boreout” [11]. Managementul 
timpului intervine ca o abilitate self-reglatorie de coping la starea de plictiseală.  

Nu mai puţin importantă ar fi, credem, şi alegerea profesională pe care o fac indivizii. Ştiut fiind faptul 
că mulţi tineri ajung să aleagă facultăţi la modă, dar care nu neapărat constituie obiectul interesului persoanei. 
În acest caz, starea de boreout ar putea fi determinată de neatractivitatea studiilor universitare, ulterior a locu-
lui de muncă şi de motivaţia scăzută pentru realizarea sarcinilor academice, iar mai apoi a celor profesionale.  

Trebuie să mai spunem că boreout-ul poate fi problemă pentru cei care au aşteptări foarte mari de la 
locul de muncă. Pentru cei cu aşteptări mici, jobul mediocru nu este o problemă. Autorii lucrării Diagnose 
Boreout [14] ilustrează cum se poate ajunge la boreout. Candidatul pentru un post de muncă speră, având în 
vedere expectaţiile sale şi felul în care i s-a prezentat un anumit post de muncă, să obţină o funcţie de coor-
donator de program/proiect internaţional, funcţie care l-ar ajuta să obţină mai multă experienţă de colaborare 
la nivel internaţional. Însă, ulterior, constată că nu va coordona proiectul, ci doar va avea anumite sarcini de 
supervizare şi, implicit, va avea mai puţine oportunităţi de colaborare internaţională, ceea ce nu-i oferă şanse 
să-şi folosească abilităţile profesionale şi competenţele lingvistice. Din aceste considerente, fiind mai puţin 
solicitat, este foarte probabil să fie afectat de boreout.  

Extrapolând concluziile lui Rothlin şi Werder [14] în mediul academic, am putea admite că de acest 
sindrom ar putea fi afectaţi în special studenţii care au avut rezultate foarte bune şi o situaţie academică exce-
lentă, implicit aşteptări foarte mari faţă de viitorul profesional şi, care, ulterior, din diverse motive, ajung să 
practice joburi cu mult sub capacităţile lor sau care nu le solicită competenţele pe care şi le-au format în 
perioada studiilor universitare. Cu alte cuvinte, se specializează într-un domeniu, dar ajung să lucreze în cu 
totul alte domenii, care au puţină legătură sau chiar deloc cu abilităţile lor profesionale.  
                                                            
* În ce priveşte natura sarcinii, trebuie să venim cu o precizare: o sarcină este plictisitoare sau nu, în funcţie de cum este percepută de 
persoană. Prin urmare, nu este o caracteristică intrinsecă a sarcinii, ci devine astfel în cadrul relaţiei sarcină-subiect, prin felul cum 
este interpretată această experienţă de către subiect [a se vedea 3]. 
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Cum poate fi măsurat sindromul boreout? 
Aşa cum am mai menţionat, problematica plictiselii la locul de muncă a fost mai puţin studiată. În mod 

frecvent, angajaţii nu recunosc că resimt boreout, de aici şi dificultatea identificării angajaţilor care trăiesc 
asemenea stări [14]. Dificultatea apare şi ca urmare a similarităţii dintre plictiseală şi alte stări emoţionale şi 
mentale, cum ar fi oboseala, somnolenţa, depresia [7]. 

Werder şi Rothlin [14] subliniază rolul responsabilităţii personale în asemenea situaţii. Depăşirea 
boreout-ului poate începe prin a conştientiza fenomenul, cauzele şi modalităţile de soluţionare. Din această 
perspectuvă, autorii sugerează câteva întrebări prin care angajaţii ar putea să-şi autoevalueze situaţia la locul 
de muncă: Te ocupi cu interese/afaceri personale la locul de muncă? Te simţi submotivat şi plictisit? Se 
întâmplă să te prefaci că lucrezi sau că eşti foarte ocupat când de fapt nu faci nimic important? Se întâmplă 
să vii foarte obosit acasă, chiar dacă nu ai muncit aproape deloc? Trimiţi mesaje/dai telefoane în interes 
personal la locul de muncă? ş.a.  

St.Vodanovich identifică două scale prin care poate fi măsurată plictiseala la locul de muncă (Job Boredom 
Scale) [13]. Prima, elaborată de Grubb (1975), constă din 11 itemi, cea de-a doua, elaborată de Lee (1986), 
din 17 itemi [13]. Autorul constată că, în pofida faptului că subiectul a început să fie studiat mai mult în 
ultimii ani, instrumentele de cercetare prezintă anumite limite. De aceea, e necesară o evaluare psihometrică 
a scalelor actuale şi validarea acestora în diverse contexte: clinice, educaţionale, organizaţionale. 

Strategii de ajustare în situaţii de boreout 
Membrii organizaţiei trebuie să-şi dezvolte strategii constructive de coping în situaţii de boreout, pornind 

de la conştientizarea situaţiei şi creşterea responsabilităţii şi a angajamentului personal. 
Studiul lui Van der Heijden et al. a avut drept scop identificarea strategiilor pe care le adoptă angajaţii 

când sunt plictisiţi la locul de muncă [11]. Cercetătorii descriu două strategii: angajarea în activităţi distrac-
tive (de ex., a scrie email-uri private, a căuta informaţii diverse în internet, jocuri pe calculator etc.) şi indife-
renţa faţă de muncă (adoptată mai ales de persoanele ale căror capacităţi sunt superioare celor solicitate de 
job). În cazul celei de-a doua strategii, angajaţii manifestă un nivel minim de implicare cognitivă. O altă 
modalitate de ajustare la boreout este stimularea adiţională: de ex., a realiza aceeaşi sarcină, dar prin metode 
variate [Runcie, 1980, apud 6] sau schimbarea activităţii [6]. Unele strategii nu afectează semnificativ 
performanţa la locul de muncă: situaţiile când angajaţii se confruntă cu stări de plictiseală condiţionate de 
reducerea numărului de sarcini (de ex., a scrie email-uri private), altele au un caracter disfuncţional (consum 
de alcool sau droguri, sabotaj şi alte comportamente contraproductive) [6].  

Concluzii şi direcţii de cercetare 
Cunoaşterea fenomenului este esenţială în vederea identificării şi remedierii problemelor legate de 

boreout şi evitării costurilor organizaţionale care derivă în consecinţă. Aici am sublinia importanţa orientării 
profesionale/reconversiei profesionale, cunoaşterea expectaţiilor motivaţionale ale angajaţilor şi asigurarea 
diversităţii la locul de muncă. Studiul lui Guglielmi et al. [5] evidenţiază rolul liderului transformaţional, 
orientat spre dezvoltarea motivaţiei intrinseci a angajaţilor şi diminuarea plictiselii la locul de muncă. La fel, 
autorii relevă că prezenţa oportunităţilor de învăţare continuă reduce semnificativ posibilitatea apariţiei 
acestor stări în rândul angajaţilor (de ex., Campagne [2] remarcă importanţa supervizării şi a schimbului de 
experienţă în activitatea profesională a psihoterapeuţilor). Dacă plictiseala poate fi contagioasă, organizaţiile 
trebuie să evite să plaseze angajaţii care manifestă stări de plictiseală cronică în grupurile de lucru, astfel 
influenţându-i şi pe ceilalţi angajaţi [6]. În acest context, Griffin (1983) subliniază că supervizorii trebuie să 
fie instruiţi să prezinte în primul rând aspectele pozitive ale job-ului [cf 6]. 

Totuşi, o serie de aspecte ale fenomenului necesită a fi investigate. Fisher [6] sugerează câteva întrebări 
pentru studiile ulterioare: Care job-uri au un potenţial mai mare de a produce boreout? Cine este mai afec-
tat, când şi de ce? Ce efecte produce asupra performanţei individuale şi colective şi cum indivizii şi orga-
nizaţia ar putea să gestioneze mai eficient aceste situaţii? La fel, mai puţin a fost studiată influenţa factori-
lor contextuali, cum ar fi, cultura, normele şi procesele organizaţionale [7] şi a celor socioculturali [3,8,11], 
implicaţiile stărilor de plictiseală de la serviciu asupra familiei, şi invers (efectul de compensare şi spil-
lover) [6]. O altă problemă de cercetare se referă la strategiile de coping adoptate de angajaţi [8]. Studiile 
ulterioare ar trebui să rafineze şi instrumentele de măsurare, în vederea identificării intensităţii diferitelor 
stări şi forme de plictiseală [13].  
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Studiile, preponderent cantitative, mai puţin au investigat în profunzime modul în care este percepută 
starea de plictiseală [7]. E necesar, scrie Conrad [3], să urmărim cum oamenii vorbesc despre experienţele 
lor, semnificaţia atribuită stării de plictiseală, percepţiile şi reprezentările angajaţilor. În acest context, stu-
diile calitative, axate pe analiza naraţiunilor subiecţilor privind experienţele de la locul de muncă, situaţiile în 
care resimt mai intens stări de plictiseală, vor contribui semnificativ la clarificarea subiectului [6].  
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RELAŢIA DINTRE CREATIVITATE ŞI STRATEGIILE DE REZOLVARE A 

CONFLICTULUI ÎN CUPLUL MARITAL 

Inga RUSSU 

Universitatea de Stat din Moldova 
 

Zi de zi ne confruntăm cu multiple conflicte. Ele au devenit o realitate a vieţii publice şi private. Există foarte puţine 
cupluri, îndeosebi din rândul celor nou-formate, care să nu treacă, la un moment dat, prin situaţii conflictuale. Din cauza 
experienţei anterioare a concubinajului, de cele mai multe ori cuplurile tinere nu văd necesitatea de a schimba compor-
tamentul şi de a trece la un alt nivel de relaţii, nu sunt gata pentru a face faţă problemelor de familie, iar aceste motive 
generează ideea de a încerca încurajarea potenţialului creativ în rezolvarea conflictelor maritale. 

Astfel, în articolul de faţă sunt prezentate rezultatele unui studiu care a avut drept scop determinarea relaţiei dintre 
creativitate şi strategiile de rezolvare a conflictului în cuplul marital. 

Cuvinte-cheie: familie, conflict, creativitate, experienţă, parteneri, soţi, strategie, rezolvare. 
 
RELATIONSHIP BETWEEN CREATIVITY AND STRATEGIES OF CONFLICT 
RESOLUTION IN MARITAL COUPLE 
Day by day, we are faced with multiple conflicts. They have become a reality of public and private life. There are 

very few couples, in particular the new formats that do not pass through conflict situations. Because of previous 
experience of cohabitation, most young couples often do not see the need to change behavior and move to another level 
of relationship, are not ready to deal with family problems, and these reasons lead to the idea of to try to encourage their 
creative potential in solving marital conflict. 

Keywords: family conflict, creativity, experience, partners, spouses, strategy, solving. 
 
 
Introducere  
Membrii cuplului marital nu pot exista izolat, ci numai în relaţii familiale, iar relaţiile familiale se întreţin 

prin rezolvarea creativă a conflictului. 
Dacă am urmări acţiunile fiecărui cuplu marital cu vârsta maritală cuprinsă între 3 şi 5 ani, am observa că 

majoritatea se confruntă cu problema conflictului. Soţilor le este dificil a rezolva un conflict, deoarece el im-
plică un context comun, oportunităţi comune şi cel puţin două concepţii radical difrite, două seturi diferite de 
valori, obiective şi metode de soluţionare cu privire la conflictul apărut. 

Conflictul nu trebuie nici ignorat, nici dramatizat. Rezolvarea sa este condiţionată de abordarea raţională, 
şi nu pasională. Este necesară analiza intereselor, resurselor, căilor de reconciliere, analiza posibilelor avan-
taje pe care le pot aduce diversele posibilităţi de soluţionare. Din aceste considerente, este foarte important ca 
în momentul luării unei decizii sau găsirii unei soluţii de a implica creativitatea, fiindcă soluţiile creative 
ajută la rezolvarea conflictului într-un mod constructiv şi eficient. 

Metode: Drept metode de cercetare au fost utilizate testul elaborat de Thomas & Kilmann pentru identifi-
carea strategiei pentru conflict la partenerii cuplului marital şi chestionarul pentru determinarea potenţialului 
creativ elaborat de Jean-Luis Selier. Astfel, testul a fost aplicat pe un eşantion alcătuit din 30 de familii cu o 
perioadă maritală cuprinsă între 3 şi 5 ani. 

La baza cercetării am preluat modelul conflictului după Thomas [1, 4], concepţiile rezolvării constructive a 
conflictului ale lui G.Tillet [11], H.Cornelius şi S.Faire [2], M.Deutsh [3], viziunile psihologice ale conflictului 
după A.Stoica-Constantin [10] şi A.Neculau, concepţiile asupra familiei după I.Mitrofan, N.Mitrofan [7], 
I.Mitrofan, C.Ciupercă [8], Д.И. Pайгородский, [12] şi cercetările în domeniul psihologiei creativităţii sintetizate 
de către M.Roco şi G.Popescu [9]. 

Rezultate şi discuţii. În urma administrării şi prelucrării datelor testului de măsurare a potenţialului 
creativ Jean-Luis Selier, am obţinut următoarele rezultate (Tab.1): 

Tabelul 1 
Rezultatele procentuale la măsurarea potenţialului creativ 

Nivel înalt Nivel mediu Nivel scăzut 
37% 45% 18% 
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Observăm că cea mai mare parte a subiecţilor investigaţi menţin valorile medii ale potenţialului creativ. 
Referindu-ne la variabila „potenţialul creativ”, trebuie să menţionăm că există o abordare din două perspecti-
ve a acestei caracteristici.  

Pe de o parte, potenţialul creativ scăzut în comunicare indică asupra faptului că persoana este spontană şi 
naturală în manifestările sale comunicative; pe de altă parte, un autocontrol scăzut permite manifestarea libe-
ră a tendinţelor agresive, uneori chiar violente şi rigide.  

În această ordine de idei, vom accentua că existenţa unui potenţial creativ puternic în comunicare este in-
dicatorul unei toleranţe faţă de partener [8, 9]. 

Aşadar, cea mai mare parte a subiecţilor investigaţi posedă un potenţial creativ mediu. Subiecţii ce dispun 
de un potenţial creativ scăzut (18%) au capacitatea de a se manifesta spontan şi liber, uneori chiar fără cenzu-
ră în gânduri şi emoţii.  

Cei cu un potenţial creativ înalt (37%) au capacitatea de a-şi struni tendinţele interne de manifestare a insa-
tisfacţiei de partener, dar în acelaşi timp nu pot să-şi exprime liber şi fără bariere propriile emoţii şi sentimente.  

În urma aplicării testului Thomas-Kilmann şi prelucrării datelor am obţinut următoarele rezultate (Tab.2). 
 

Tabelul 2 

 Statistica descriptivă pentru strategiile preluate în situaţii de conflict 

Strategia N Minimum Maximum Media 
aritmetică 

Abaterea 
standard 

Confruntare 30 2,00 6,00 4,0333 1,2172 
Compromis 30 19,00 40,00 28,5333 7,9078 
Colaborare 30 7,00 28,00 18,2000 5,6957 

Evitare  30 24,00 40,00 33,4000 4,2718 
Adaptare  30 2,00 3,20 2,5767 ,4329 

 
În tabelul de mai sus am inclus rezultatele obţinute prin metoda Tomas-Kilman. Analizând datele incluse 

în acest tabel, observăm că valoarea cea mai ridicată la media aritmetică este obţinută la strategia Evitare cu 
o medie de M = 33,4, fiind urmată de valoarea mediei aritmetice obţinute la strategia compromis cu o medie 
M = 28,53.  

Pentru determinarea diferenţelor semnificative între subiecţii cu nivel diferit al potenţialului creativ am 
utilizat coeficientul statistic t–Student test. Ne-am propus să comparăm rezultatele obţinute de subiecţii cu 
nivel scăzut al potenţialului creativ şi de cei cu un nivel înalt al potenţialului creativ. Subiecţii cu potenţial 
mediu creativ nu au fost incluşi în comparare.   

 

 
Fig.1. Mediile scorurilor grupurilor cu potenţial creativ înalt şi cu potenţial creativ scăzut. 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  MOLDAV I AE ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.137-142 
 

 139

Observăm că la grupul de subiecţi cu nivel de creativitate scăzut nivelul de colaborare este la fel mai scă-
zut (M – 22,7), iar pentru subiecţii cu nivel de creativitate înalt media aritmetică pentru strategia colaborare 
este M – 28,53, adică cu 5 unităţi mai ridicată. De asemenea, putem observa că strategia compromis este mai 
mult acceptată de subiecţii cu nivel de creativitate scăzut, iar evitarea este preluată în special de subiecţii cu 
nivel de creativitate înalt.  

Pentru a determina dacă aceste două grupuri diferă semnificativ, am recurs la comparaţia t-Student pentru 
eşantioane neomogene. Pentru început vom compara cele două grupuri cu nivel de creativitate slab şi cu ni-
vel de creativitate puternic. 

Tabelul 3 

 Indicele t-Student pentru subiecţii cu nivel scăzut şi pentru cei cu nivel înalt de creativitate 
la scalele Colaborare, Compromis şi Evitare 

Strategia t N p Diferenţa de medii  
Colaborare 3,012 30 ,004 5,8333 
Compromis -4,543 58 ,001 -5,9000 
Evitare 1,518 58 ,135 2,1333 

 

Astfel, am obţinut o diferenţă statistic semnificativă între cele două grupuri de subiecţi la variabilele 
colaborare (t=3,012; p=,004) şi compromis (t= -4,543; p=,001). Nu este determinată o diferenţă semnificati-
vă la variabila evitare. Acest fapt ne permite să susţinem că strategia evitare este utilizată atât de subiecţii cu 
nivel scăzut al creativităţii, cât şi de subiecţii cu un nivel înalt al creativităţii. Evitarea ca strategie de conflict 
include prevenirea sau încheierea eforturilor, reprimarea conştiinţei unei controverse minore. Ea include şi 
comportamente de acomodare menite să reducă disconfortul creat de un conflict stresant.  

Rezultatele expuse în tabelul de mai sus ne permite să concluzionăm că subiecţii cu un nivel puternic al 
creativităţii vor accepta în special strategiile colaborare şi compromis, considerate drept strategii comstructi-
ve de rezolvare a conflictului.  

Rezolvarea problemei apărute prin strategii constructive este un conglomerat secvenţial de componente 
creative ale comportamentului conflictual, un proces de negociere deschisă pentru a reconcilia în deplinătate 
interesele de bază ale partenerilor. Spre deosebire de compromis, colaborarea este o strategie de tip victorie - 
victorie, care urmăreşte mai degrabă optimizarea decât satifacerea părţilor.  

Tabelul 4 

 Statistica descriptivă pentru variabilele Confruntare şi Adaptare 

Strategia Potenţial creativ Medie aritmetică Abaterea standard 
Confruntare Nivel scăzut 3,6667 3,1220 

 Nivel înalt  4,3667 3,2746 
Adaptare Nivel scăzut 3,6333 2,8706 

 Nivel înalt  5,5667 3,6642 
 

Analizând diferenţa dintre subiecţii cu potenţial creativ scăzut şi cei cu potenţial creativ înalt, un rezultat 
statistic semnificativ este obţinut la scala adaptare (t=- 2, 275; p=,03), ceea ce ne permite să concluzionăm 
că subiecţii cu potenţial creativ înalt vor utiliza mai mult în situaţii de conflict adaptarea ca strategie de re-
zolvare a conflictelor.  

Tabelul 5 

 Indicele t-Student pentru subiecţii cu nivel scăzut şi cu nivel înalt de creativitate  
la variabilele Confruntare şi Colaborare 

Variabila t p Diferenţa de medii 
Confruntare -,847 ,400 -,7000 

Adaptare -2,275 ,03 -1,9333 

Analizând rezultatele obţinute, putem conchide că ipoteza de lucru înaintată, precum că subiecţii cu po-
tenţial creativ înalt vor accepta stiluri constructive de rezolvare a conflictului parţial s-a confirmat.  
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Diferenţa semnificativă obţinută la compararea celor două grupuri de subiecţi la variabila „potenţial crea-
tiv” determină faptul că potenţialul creativ se prezintă în calitate de factor al „strategiei de rezolvare a con-
flictului”. Mediile ridicate la scorurile obţinute la grupurile comparate ne permit să concluzionăm că cupluri-
le, ai căror membri au un potenţial creativ mai înalt, acceptă strategii constructive, de soluţionare a conflic-
tului precum colaborarea şi adaptarea.  

Tabelul 6 

 Rezultatele procentuale obţinute la chestionarul Tomas – Killman vis-à-vis de potenţialul creativ 

Variabila Nivele de manifestare a creativităţii % subiecţi 
Nivel înalt 55 

Nivel mediu 25 
Compromis  

Nivel scăzut 20 
Nivel înalt 47 

Nivel mediu 30 
Colaborare  

Nivel scăzut 23 
Nivel înalt 55 

Nivel mediu 22 
Adaptare  

Nivel scăzut 23 
 

În continuare vom prezenta raportul statistic dintre variabilele colaborare, compromis, adaptare şi potemţialul 
creativ, ţinând cont de faptul că aceste variabile sunt cantitative. În scopul determinării acestui raport, am recurs la 
prelucrarea statistică a relaţiei dintre datele cantitative cu ajutorul coeficientului de corelaţie Bravis Pearson.  

 

Tabelul 7 

 Relaţia dintre colaborare, compromis, adaptare şi creativitate 

Variabila r p N 
Colaborare ,510 ,016 60 
Compromis -,497 ,021 60 
Adaptare ,589 ,002 60 

 

Astfel, putem observa o relaţie direct proporţională între a) creativitate şi colaborare (r=,510; p=,016), deci cu 
cât creşte potenţialul creativ, cu atât se ameliorează strategia de colaborare, şi b) creativitate şi adaptare (r=,589; 
p=,002), deci cu cât mai ridicat este nivelul potenţialului creativ, cu atât mai mult partenerii vor prelua strategia de 
adaptare; şi o relaţie invers proporţională între creativitate şi compromis (r=-,497; p=,021), deci cu cât creşte po-
tenţialul creativ, cu atât partenerii mai puţin merg la compromis. 

Totodată, ne propunem să stabilim dacă există diferenţe între variabilele cercetate, adică strategiile de re-
zolvare a conflictelor şi potenţialul creativ la partenerii cuplului marital.  

Analizând diferenţele de medii aritmetice obţinute de bărbaţi şi de femei la testul pentru determinarea po-
tenţialului creativ, putem observa că mediile aritmetice sunt aproximativ egale.  

Tabelul 9 

 Statistica descriptivă pentru potenţialul creativ la partenerii cuplurilor maritale 

 Sex N Media aritmetică Abaterea standard 

Potenţial creativ femei 30 12,1000 10,5024 
 bărbaţi 30 14,5667 9,2650 
  60 t = -,965 p = ,339 

 

Astfel, putem observa că nu se atestă diferenţe semnificative între bărbaţi şi femei ca membri ai cuplurilor 
maritale. Acest fapt ne permite să concluzionăm că atât bărbaţii, cât şi femeile au un potenţial creativ mediu.  

Pentru a vedea ce strategii acceptă femeile şi bărbaţii în soluţionarea conflictelor şi există oare o diferenţă între 
rezultatele obţinute de fiecare grup, ne-am propus să stabilim diferenţele semnificative cu ajutorul testului Student.  
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Tabelul 10 

 Indicele t-Student între grupurile de femei şi bărbaţi la variabilele ce denotă  
strategiile de soluţionare a conflictelor  

Variabilele t N p Diferenţa de medii 
Colaborare 2,639 60 ,011 1,8333 
Compromis ,988 60 ,327 ,9000 
Confruntare -,082 60 ,935 -6,6 

Adaptare ,902 60 ,371 ,7667 
Evitare 2,311 60 ,024 2,4667 

 

Astfel, după cum putem observa, au fost obţinute diferenţe statistic semnificative la variabilele colabora-
re (t=2,639; p=,011) şi evitare (t= 2,311; p=,024), ceea ce denotă că femeile sunt cele care preferă mai mult 
colaborarea şi evitarea ca strategii de rezolvare a conflictelor. La alte variabile ce semnifică strategii de re-
zolvare a conflictelor diferenţe statistic semnificative nu au fost depistate.  

Concluzii. Partenerii conjugali întâmpină un şir de probleme, care pot lua amploare şi, deseori, pentru a le 
rezolva, apelează la strategii distructive de soluţionare a acestora. Situaţiile de conflict pleacă de la faptul de a 
considera valid doar punctul propriu de vedere. Criticile au în spate recunoaşterea doar a unui singur punct de 
vedere şi transmit mesajul de insuficientă încredere în partener. Dar, pentru a schimba optica discuţiilor, cei doi 
trebuie să dea dovadă de colaborare şi compromis, de evitare a unor confruntări directe, de adaptabilitate asupra 
sistemului de valori şi caracteristici de personalitate ale celuilalt şi de creativitatea de a îmbina orice potenţial 
întru fortificarea relaţiei în cuplu. 

În prezenta cercetare ne-am propus să evidenţiem rolul potenţialului creativ în soluţionarea conflictelor în 
general, dar şi alegerea strategiei de conflict, în special. Astfel, putem concluziona că cea mai mare parte 
dintre partenerii maritali posedă un potenţial creativ mediu, 18% din ei denotă un potenţial creativ scăzut, iar 
37 la sută posedă un potenţial creativ înalt. 

Rezultatele obţinute la metoda Thomas-Killman demonstrează primatul evitării, urmată imediat de com-
promis ca strategii de rezolvare a conflictelor. 

De asemenea, în urma realizării investigaţiei putem susţine că subiecţii cu un potenţial creativ înalt vor 
aborda mai mult conflictele mergând la colaborare, pe când compromisul este mai mult preluat de subiecţii 
cu nivel de creativitate scăzut.  

Diferenţa semnificativă obţinută la compararea subiecţilor din perspectiva de gen atestă că potenţialul 
creativ se prezintă în calitate de factor al strategiei de rezolvare a conflictului. Mediile ridicate la scorurile 
obţinute la grupurile comparate ne permit să concluzionăm că cuplurile ai căror membri au un potenţial cre-
ativ mai înalt acceptă strategii constructive de soluţionare a conflictului, precum colaborarea şi adaptarea. 

Aşadar, putem concluziona că cu cât creşte potenţialul creativ, cu atât se amplifică şi colaborarea ca stra-
tegie de soluţionare a conflictului. În acelaşi timp, cu cât mai scăzut este potenţialul creativ, cu atât mai mult 
vor fi aplicate strategii ineficiente sau strategii care vor favoriza refularea problemei şi destabilizarea relaţiei. 
Potenţialul creativ de care dau dovadă partenerii determină, la rândul său, ce strategii de soluţionare a con-
flictelor, eficiente sau neeficiente, constructive sau distructive, vor alege partenerii în viaţa maritală. 
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MACHIAVELLI VIS-À-VIS DE MACHIAVELISM: PSIHOLOGIE, ETICĂ, POLITICĂ 
În articol sunt examinate aspectele de bază ale concepţiei despre lume a lui Nicolo Machiavelli – cel mai mare gân-

ditor din epoca Renaşterii. Doctrina lui Machiavelli este fundamentată pe cunoaşterea temeinică a legităţilor sociopsiho-
logice ale comportamentului uman. Istoriceşte, Machiavelli este prezentat ca un cinic fin, care consideră că la baza com-
portamentului politic stau avantajul (interesul) şi forţa, precum şi că în politică trebuie să te bazezi pe forţă, dar nu pe 
moralitate, care poate fi ignorată în cazul în care se urmăreşte un scop nobil.  

Prin machiavelism se înţelege o modalitate de activitate politică, în care se recurge la orice mijloace pentru atingerea 
scopului propus, fiind bazată pe convingerea că, în procesul de comunicare cu alţii, aceştia pot fi şi chiar trebuie manipulaţi, că 
manipularea este nu doar un mod firesc, dar şi cel mai eficient de a exercita influenţă. Cu toate acestea, în articol se 
argumentează teza privind realismul învăţăturii psihologice a gânditorului italian şi, în special, al ideii de bază funda-
mentate de dânsul: natura i-a creat pe oameni în aşa fel încât ei îşi pot dori orice; între două poluri – dorinţă şi realitate – 
apare o tensiune periculoasă (insatisfacţia), susceptibilă să-l deprime pe om, să-l facă  invidios, perfid sau lacom.     

Machiavelli este unul dintre puţinii oameni politici ai epocii Renaşterii care în lucrările lor au abordat problema pri-
vind rolul personalităţii guvernatorului. Reieşind din realităţile Italiei contemporane lui, ţară feudală fărâmiţată terito-
rial, el considera că un principe puternic, fie şi lipsit de remuşcări, este mai bun în fruntea unei ţări unificate, decât nişte 
guvernatori răzleţi şi rivali.  

În operele sale N.Machiavelli  a plasat omul în locul dogmelor religioase. În opinia lui, toate procesele care au loc în 
societate şi, prin urmare, în stat, ca institut politic de bază al acesteia, sunt determinate de natura (instinctele) omului sau 
de raţiunea umană. De asemenea, Machiavelli demonstrează existenţa unei oarecare dependenţe dintre structura socială 
a societăţii şi forma de guvernare.  

Machiavelli contrasta vitejia antică umilinţei creştineşti. În aceasta din urmă el vedea un viciu, care face lumea mai ne-
putincioasă, fiind dată în mila ticăloşilor cărora nu li se opune nicio rezistenţă. Astfel, abordând problema corelaţiei dintre 
normele morale şi oportunitatea politică, Machiavelli a dat şi un răspuns argumentat psihologic la această problemă.  

Trebuie, totuşi, de menţionat că Machiavelli nu a fost primul care a vorbit despre faptul că contradicţiile sociale con-
stituie unul dintre elementele de bază ale vieţii societăţii. Până la dânsul, asupra acestui fapt au indicat Platon şi Aristo-
tel, însă Machiavelli a fost primul dintre gânditorii europeni neantici care a încercat să facă o legătură între procesele  ce 
au loc în societate şi în  sistemul  politic al acesteia. 

Сuvinte-cheie: ordine mondială, scop, mijloace, stat, religie, morală. 
 

MACHIAVELLI AGAINST MACHIAVELLIANISM: PSYCHOLOGY, ETHICS, POLITICS 
This article describes the main aspects of the worldview of Niccolo Machiavelli – one of the biggest thinkers of the Re-

naissance. Machiavelli's doctrine is based on a deep knowledge of social and psychological patterns of human behavior. 
Historically Machiavelli is shown as a keen cynic, who believed that the basis of political behavior is profit or power, and 
that policy should be based on force, not on the morality, which can be neglected for a good purpose. 

Machiavellianism is understood as a political activity, which does not neglect any ways to achieve the goal, and is 
based on the belief that in communication with others you not only can, but need to manipulate, and manipulation is not 
just something natural, but also it is the most effective way of interaction. In this article, however, is explained the thesis 
about profound psychological realism of Italian thinker doctrine and, in particular, his following fundamental thesis that 
nature has created people so, that they may want anything; between two poles - the desired and actual - there is a 
dangerous voltage (dissatisfaction), which can fracture the human being, and make him envious, greedy or insidious.  

Machiavelli - one of the few figures of the Renaissance, who in his writings raised the question about the role of the 
leader’s personality. He believed, basing on the realities of his day Italy, which suffered from feudal fragmentation, that 
it is better to have strong prince at the head of the unified sovereign country, even if he has no remorse; than competing 
specific rulers. 

Machiavelli in his writings on the place of religious dogmas placed the man. According to him, all the processes 
which are taking place in the society and, consequently, in the country as its main political institution, are determined 
by the human nature (instincts), or the human mind.  

Moreover, Machiavelli indicated the presence of certain dependence between the social structure of society and form of 
government. Machiavelli set the ancient valor against Christian humility. The last he considered something evil, that 
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makes the world become weak and give it to the power of unopposed villains. Thus, Machiavelli gave a psychologically 
reasoned response to the question of relationship between moral norms and political expediency.  

However, it should be noted, that Machiavelli wasn’t the first who spoke about the social contradictions as one of 
the main element of society. Before him, it was indicated by Plato and Aristotle, but he was the first of European non-
ancient thinkers who attempted to link the processes taking place both in the society and its political system. 

Keywords: world order, goal, way, state, religion, moral. 
 

 
Я убежден в том, что величайшее благо, которое может быть  

принесено и которое больше всего угодно Богу, – 
это то, что делается ради своего отечества.  

Н. Макиавелли (Речь о реформе 
Флорентийского государства). 

 

На протяжении веков личность Макиавелли вызывала у политиков и ученых массу разноречивых 
оценок, главная из которых была обусловлена основным выводом в процессе восприятия его учения: 
«цель оправдывает средства». Это крылатое выражение затмило весь смысл его учения и  придало 
личности Макиавелли вовсе нелицеприятный облик. Постоянно тиражируемый и раздробленный на 
многочисленные «цитаты» и нелестные интерполяции, этот образ идентифицировался с личностью 
хитрого и злого человека, который в погоне за властью не гнушается для достижения своей цели ни-
каких средств и методов воздействия на своих подданных и противников. Какова же цель извращения 
смысла учения о политике великого флорентийца? Вероятно, – как можно дольше держать народ в 
невежестве, поскольку в этом состоянии им легче управлять. 

Со дня написания Макиавелли знаменитого труда «Государь» («Князь») прошло уже свыше 500 
лет (1513 г.), но до сих пор этод труд вызывает серьезные споры и размышления философов, ученых 
и политиков. Бесстрашие  логических  выводов автора не только смущало его современников, но уже 
много веков мучает политиков и моралистов. Макиавелли и «зло» по-прежнему являются практиче-
ски синонимами. Однако Макиавелли не был злодеем, и его политическая философия соприкасалась 
со злом лишь в том плане, что была чрезвычайно реалистична. 

Негативная реакция характеризует скорее его исследователей, а не Макиавелли. Выдвинутая им 
теория и философия управления государством была изначально задумана как научная, а это означает, 
что в ней не было места для сантиментов и сострадания. Возможно, именно поэтому поздние интер-
претаторы отдельным пунктом выделяют положение о том, что Макиавелли  якобы «отделяет поли-
тику от морали», хотя сам он нигде об этом не говорит. Цель, которую преследовал Макиавелли, 
вовсе не была обусловлена стремлением к классификации исторических событий и фактов с точки 
зрения моральной оценки поступков выдающихся людей. Если исходить из современной  классифи-
кации типов морального поведения, предложенной Р.М. Айдиняном [1], любой приводимый Макиа-
велли поведенческий акт  можно отнести к тому или иному типу морального поступка: эгоистическо-
го, эгопрагматического, альтеронейтрального, эгоальтеропрагматического, альтеропрагматического, 
альтруистического и безрассудного.         

Созданный Макиавелли шедевр «Государь» – единственный труд, благодаря которому его всегда 
будут помнить. Эта книга адресована правителям и повествует о том, как следует управлять государ-
ством. Если вы управляете государством, утверждает Макиавелли, ваша основная задача – удержать 
власть в своих руках и управлять государством с максимальной выгодой для себя. И далее он объяс-
няет, как поступать, используя яркие примеры из истории, избегая при изложении фактов проявления 
сентиментальности. Никаких проявлений мягкости характера – так гласит его формула. 

Начиная с 1877 г., когда появилось новое исследование Виллари «Machiavellie il suo tempo», и до 
сегодняшнего дня высказывается предположение о том, что понять истоки и смысл политической 
теории Макиавелли можно лишь в том случае, если осознать и понять время, в которое  жил и творил 
мыслитель. «Мудрые люди, – отмечал Макиавелли, – очень справедливо и не зря говорят, что желаю-
щий предвидеть будущее должен обратиться к прошлому, потому что все события в мире во всякое 
время могут быть сопоставимы с подобными же им в старину» [6; 454]. 

Политическая философия Макиавелли лишь косвенным образом отражает его жизнь и обстановку, 
его окружавшую. Основная заслуга итальянского мыслителя заключается в том, что его теория осно-
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вывается не только на событиях, свидетелем которых он являлся сам, но и на том, что он сопоставляет 
их с историческими фактами: «деяния великих людей, приобретенные мною многолетним опытом в 
делах настоящих и непрестанным изучением дел минувших» [6; 7].  

В «Государе» Макиавелли развертывает перед читателем картину культурного быта Италии в эпоху 
Возрождения. Известно, что много лет подряд он активно участвовал в политической жизни Италии 
эпохи Ренессанса. Излагая биографию Макиавелли в связи с историей его времени, исследователи ста-
раются показать, как слагались постепенно его политические воззрения под влиянием пережитых им 
событий и впечатлений, полученных им на протяжении его продолжительной служебной карьеры. 

Анализ работ флорентийского секретаря выявляет, во-первых, то,  что его политическая доктрина 
не что иное, как поиск ответа на вопрос: как должно быть устроено государство, чтобы оно не стра-
дало теми недугами, которыми была заражена Флоренция того времени. Основные вопросы, которые 
волнуют мыслителя, – какова воспитательная задача государства, каковы условия, которые благо-
приятствуют развитию гражданских добродетелей, развитию морали и нравственности. 

Согласно Макиавелли, Мир – это не гармоничный порядок, созданный любящим Творцом, но хаос 
сил, враждующих с человеком – самой беспомощной тварью из всех, живущих на земле. Плачем при-
ветствует он этот мир страданий, отвратительным хрипеньем заканчивает свое жалкое существо-
вание. Природа вооружила всех животных орудиями борьбы, один человек рождается беспомощным 
[4; п. VIII. Ст. 40-41]. И если он чем-нибудь превосходит остальных тварей, так это – своими непо-
мерными желаниями, которые даны ему лишь на то, чтобы страдать и мучиться. Звери своим 
чутьем умеют отличать «полезное» от «вредного». Один человек бесцельно бродит и нигде не нахо-
дит себе убежища [4; Ст. 19]; его страсти не дают ему покоя и гонят его в смрадные и злачные места 
[4; Ст. 20]. Животные удовлетворяются немногим, люди же боятся бедности и ищут богатства, кото-
рое закрывает им путь к добру [4; Ст. 22]. Животные удовлетворяют свои страсти лишь настолько, 
насколько того требует природа; человек же погрязает в сладострастии и любуется пороком [3; Ст. 
31]. Звери питаются тем, что им посылает небо, человек же посылает гонцов во все части света и ны-
ряет на дно океана, чтобы насытить свою утробу [4; Ст. 34.].  

Природа изощрила человеческие способности, наделила человека гибкими членами и даром слова, 
но она же и влила в человека яд тщеславия и алчности [4; Ст. 44]. Природа наделила человека потреб-
ностями и влечениями, но лишила его средств удовлетворять их. Изощренные способности человека 
– причина его страданий, богатство человека – источник его нищеты и бессилия [4; Ст. 39]. Человек – 
это не царь природы, а самое  жалкое и беспомощное существо, но у него есть общее со всеми живот-
ными – чувство самосохранения. Это чувство заставляет его бороться с природой, и чем беспомощ-
нее человек, чем необузданнее его страсти, тем отчаяннее его борьба за существование.  

Сознавая свое бессилие в борьбе с природой, человек стал искать союза с себе подобными. Люди, 
жившие первоначально разрозненно, стали сближаться между собой, дабы общими силами отражать 
общих врагов. Так возникло государство [5; 102-108]. Обнаружив в общежитии средство отражать 
внешних врагов, человек обратился к борьбе с самим собою, со своими страстями. Пока люди жили 
разрозненно, ничто не побуждало их сдерживать свои страсти. Соединившись же в государство, 
люди поняли, что эти страсти – враги всякого общежития и что внутренний мир может быть обеспе-
чен лишь тогда, когда люди откажутся от исключительного преследования своих эгоистических 
стремлений и в интересах мирного общежития обуздают свои страсти. Из этой борьбы людей со 
своими страстями возникли нравственность  [5; 102-108] и религия [5; 131-137], обуздавшие челове-
ческие влечения. Зло, выражавшее беспомощность человека среди враждебного ему мира и необуз-
данность его страстей,  породило добро  и его плоды – государство, нравственность, религию. Но 
добро порождает и новое зло. Забывая уроки прошлого, люди разрушают творения рук своих и легко-
мысленно стирают с лица земли все то, что в поте лица своего отвоевали их предки [4; Песнь V. Ст. 
30-31, 34-35]. Они не могут идти в ногу со временем и изменяют свои мнения о нем [6; 235]. Людские 
аппетиты ненасытны, ибо природа вкладывает в них желание всех вещей, но судьба редко позволяет 
этому осуществиться. Отсюда проистекает вечное недовольство, бродящее в умах, и пресыщение тем, 
что доступно [6; 236]. 

Люди не удовлетворяются приобретенными благами, они стремятся расширить свои границы. Госу-
дарства поглощают чужие владения и тем самым уготовляют себе погибель [6; 10-14]. Сильные, по-
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беждая слабых, изнуряют свои силы и, в свою очередь, становятся добычей сильных. Одно государство 
основывает свое величие на развалинах другого лишь для того, чтобы, обессилев в борьбе, уступить 
место следующему. Так чередуются величие со слабостью, а возвышение государства становится при-
чиной его упадка [6; 18-19]. Но не только алчность и властолюбие государей снимают с мест целые 
народы, лишают родины жителей той или иной местности. Другой вид войн заключается в том, что 
население так умножается, что для всех не хватает пищи [6; 259], и люди отправляются искать себе 
новое пристанище в чужой стране. Те, которые, в свою очередь, выросли среди благоустроенного 
общежития и не испытали изменчивости судьбы, забывают, какой ценой достигались блага, которыми 
они пользуются [5; 129-134]. Затем покой, наступающий в государстве, в котором процветает нрав-
ственность и уважается религия, порождает праздность и довольство, а праздность и довольство – это 
источник пороков [4; Ст. 27—28, 32—34.]. Таким образом, покой, который отвоевали себе люди, 
учредив религию и нравственность, является  причиной нового зла, разрушающего государство. Так зло 
порождает добро, а добро – зло, и одно является причиной другого [4; Ст. 32—34], [4; 415-417]. 

Но не только люди разрушают созданное ими. Существует еще другая сила, врывающаяся в 
область, которую отвоевал себе человек. Это – сила судьбы. «Если  как следует присмотреться к 
делам людским, то можно увидеть, что по воле небес часто происходят события, которые невозмож-
но предотвратить» [5, с. 325]. Однако судьба, по Макиавелли, – это не имманентная миру сила, кото-
рая управляет им по определенным, неизменным законам; это и не фатум, которому бы слепо подчи-
нялись люди. Судьба, как ее понимает Макиавелли, – какая-то стихийная сила, вмешивающаяся в 
дела людей лишь в эпохи брожения, в эпохи всеобщих переворотов. Макиавелли сравнивает ее с 
рекой, которая, обратившись в бурный поток, заливает собой целые долины, срывает деревья и жили-
ща, смывает землю с одного места и наносит ее на другое. И как река постепенно входит в свои 
берега, так и для людей снова наступают времена, когда они не испытывают превратностей судьбы и 
могут свободно направлять ее течение по своему произволу [6; 85-88]. Так и судьба, преследуя какие-
то свои особенные цели, ослепляет людей и руководит ими, совершенно независимо от их свободной 
воли. Таким образом, судьба не есть фактор, постоянно присущий мировым явлениям, она лишь 
порой нарушает  естественное течение событий.  

Но и там, где движущей силой является судьба, человек не утрачивает безусловно своего значения. 
Макиавелли «заставляет» человека играть роль орудия судьбы, исполнителя ее предначертаний. 
Когда судьба хочет совершить великие дела, то она избирает человека, имеющего достаточно ума и 
мужества, чтобы понять благоприятность условий и воспользоваться ими. Когда же судьба хочет со-
вершить какой-нибудь важный переворот, тогда она также выставляет передовых людей, которые 
должны содействовать ей, произвести этот переворот. «Таковы прихоти судьбы, которая, желая свер-
шить грандиозные дела, избирает человека, наделенного такой доблестью и таким величием духа, что 
он умеет распознать предоставленные ему возможности. Точно так же, подготавливая великие 
бедствия, судьба подыскивает людей, им способствующих» [5, с. 327]. «Из всех исторических сочи-
нений явствует, что люди могут приноравливаться, но не противоборствовать; могут плести ее сети, 
но не обрывать их» [5; 328].    

Человек, однако, может и должен вступать в борьбу с судьбой. Макиавелли не случайно сравнивает 
действие судьбы с рекой, внезапно выступившей из берегов. Этим сравнением он пользуется, дабы 
пояснить, что люди имеют в своем распоряжении средства, могущие предупреждать вредные послед-
ствия вторжения судьбы: ведь плотинами и каналами можно предупреждать разлитие реки. Судьба 
лишь там проявляет свою власть, где нет силы, способной оказать ей сопротивление [6; 325-328].  

Кроме судьбы, действующей порывами, Макиавелли признает существование еще одной силы, 
которую он тоже иногда называет судьбой, но которая имеет уже иное значение. «Все же никогда не 
стоит отчаиваться, ибо цели её от всех укрыты, и бредет она окольными и неведомыми путями, поэ-
тому никогда не следует терять надежду и опускать руки, какие бы беды и несчастья ни случались» 
[5, с.328]. Он называет ее счастьем, когда она благоприятствует людям, и несчастьем, когда она 
становится им поперек дороги. Эта сила есть не что иное, как стечение случайных обстоятельств, 
слагающихся помимо воли людей. Хотя везде у Макиавелли проступает воззрение, по которому все, 
что не относится к физической природе, есть создание человека. И тем не менее, изучая историю, он 
не мог не заметить, что многое в политической и общественной жизни народов не может быть объяс-
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нено одним этим фактором. И вот, чтобы выйти из затруднения, он приписывает все то, что не может 
быть объяснено свободной волей людей, вмешательству судьбы.  

Сила судьбы обратно пропорциональна силе людей. Там, где человек свободно проявляет свои 
способности, там область, в которой хозяйничает судьба, ограничена [6; 328-332]. Там же, где люди 
слабосильны и вялы, там судьба держит их в своих руках (Dove gli uomini hanno poca virtù, la fortuna 
dimostra assai la Potenza sua). 
Великие люди, говорит Макиавелли, остаются такими же, какими они и были ранее, вне зависи-

мости от того, как бы счастье ни колебалось; и когда судьба меняется, возвышая их или унижая, они 
остаются верны себе, сохраняют бодрость духа и свойственный им образ действий, так что всякий 
видит, что судьба не имеет над ними власти. Иначе поступают бессильные люди: они пьянеют от 
счастья и делаются тщеславными, приписывая все доставшиеся им случайно блага добродетелям, 
которых они никогда и не знавали [6; 428-431]. Таким образом, счастье и несчастье не стесняют 
деятельности великих людей: они идут прямо к своей цели, не рассчитывая на счастье и не смущаясь 
несчастьем. Счастливое стечение обстоятельств имеет для них значение лишь настолько, насколько 
оно предоставляет им удобный случай к приложению своих сил и умений. «Итак, каждому из этих  
величайших мужей выпал счастливый случай, но только их выдающаяся доблесть позволила им рас-
крыть смысл случая, благодаря чему отечества их прославились и обрели счастье» [6; 24].  

Иногда вмешательство судьбы облекается в форму, более доступную человеческому уму, т.е. 
время от времени, говорит Макиавелли, происходят перевороты, производимые или людьми, или 
небесами. К последним должно причислить чуму, голод, наводнения. «Что такие явления бывают, в 
этом, я думаю, – говорит Макиавелли, – сомнения быть не может как потому, что рассказами о них 
наполнены исторические повествования, так и потому, что действие их выразилось в забвении про-
шедшего, и, наконец, потому, что они лежат в порядке вещей» [5; 255]. 

Вмешательством судьбы Макиавелли объясняет и те перевороты, которые наступают в известные 
промежутки времени и разрушают все результаты предшествующего исторического развития. Эти 
перевороты уничтожают не только все выработанное человеком, но и изглаживают самую память о 
прошедшем. Та горсть людей, которая остается в живых после всеобщего крушения, не принадлежит к 
носителям того порядка, который был выработан предшествующими поколениями. Поэтому эти люди 
и не могут служить посредствующим звеном между отжившим человечеством и долженствующим 
народиться вновь. Они даже не способны хранить память о прошедшем, ибо это прошедшее отошло в 
вечность, не успев даже задеть их. Но хотя они и не несут на себе следов стертого с лица земли 
порядка, они, тем не менее, имеют природу, общую всем людям, они всё же несут в себе тот источник, 
из которого вылился разрушенный строй. Несмотря на всеобщее разрушение, зло с корнем не вырвано, 
ибо это зло заложено в самом человеке. История человечества не есть, следовательно, прогрессивное 
движение, разложение старого, нарождение новых сил и их развитие, люди не способны к усовершен-
ствованию; они даже не способны устоять на том уровне, на котором застает их естественное состоя-
ние, они лишь спускаются все ниже со ступеньки на ступеньку, пока испорченность их не достигнет 
крайних размеров, и новый переворот не очистит мир от накопившейся людской злобы. 

Итак, природа ничего человеку даром не уступает, и он вынужден отвоевывать каждую пядь 
земли, каждый кусок хлеба, вести неустанную и отчаянную борьбу с природой и с себе подобными. 
Лишь ценою такой борьбы он может достигнуть цели своего существования и удовлетворить свои 
потребности. В догосударственном быту человек следует правилу: цель освящает средства. Но че-
ловек постепенно преодолевает сопротивление, оказываемое ему природой, и заставляет ее служить 
своим интересам. За борьбой с природой следует мир, и тогда человек в своих отношениях к внешней 
природе перестает следовать этому правилу. Он не проводит более дней и ночей в беспорядочной по-
гоне за добычей, не топчет лугов, не убивает первого попавшегося ему зверя, не опустошает леса и 
поля, а удобряет пашни, приручает зверей, бережет лес, орошает луга и собирает жатву: человек 
лелеет природу, природа кормит человека.  

Мир с природою научает человека дорожить и миром с себе подобными. Соединившись в обще-
житие, люди создают средства, которые позволяют им достигать его целей с наименьшей тратой вре-
мени и труда. Достичь этих целей можно лишь в том случае, если не прибегать к действиям, противо-
речащим интересам отдельных членов союза. Тем самым они вводят законы и учреждения, которые 
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освящают эти средства, и грозят наказанием всякому, пользующемуся иными средствами. Эти законы 
и учреждения устанавливают такой общественный порядок, который делает излишним заставлять 
человека при необходимости соблюдать эти правила, прибегать к суровым и жестоким мерам. Тем 
самым они позволяют каждому человеку удовлетворять свои интересы, не мешая при этом и другому 
достигать того же. 

Таким образом, люди создают среди внешнего нецелесообразного мира – искусственный и целесо-
образный. В таком целесообразном порядке правило «цель освящает средства» непреложно, ибо тут 
целям общежития соответствуют законные средства. Но с течением времени это соответствие меж-
ду целями и средствами нарушается. Потребности и вместе с ними цели общежития изменяются, 
средства же, воплотившись в форму законов, учреждений, нравственных правил, религиозных веро-
ваний, остаются без изменения. Общественный порядок перестает быть целесообразным: и правители 
и граждане для удовлетворения вновь возникших потребностей вынуждены нарушать освященные 
временем правила. В такие эпохи революций безнравственные действия неизбежны, ибо лишь ценою 
суровых и жестоких мер, нарушающих интересы отдельных лиц, может быть введен новый целесооб-
разный порядок. Именно в такие эпохи общественных кризисов  правило «цель освящает средства» 
снова вступает в силу. 

Но и при таких исключительных условиях государственной жизни это опасное правило не применя-
ется безусловно. Не всякая цель освящает любое безнравственное средство. Суровые и жестокие меры 
можно извинить лишь в том случае, если эта цель необходима в интересах общего блага, лишь в таком 
случае она может быть достигнута ценою таких суровых мер. Макиавелли порицает государственных 
людей, пренебрегающих нравственными соображениями для достижения власти и славы, но извиняет 
тех, которые, имея в виду исключительно общее благо, были вынуждены прибегать к жестоким мерам. 
Он противопоставляет Цезаря Ромулу: первый своим пренебрежением правами народа разрушил рим-
скую свободу, второй своими суровыми мерами положил  основание величию Рима. 

Нравственная цель, согласно Макиавелли, не оправдывает всякого безнравственного средства. 
Жестокие меры могут быть оправданы лишь в том случае, если добро, купленное ценою этих мер, 
превышает причиненное ими зло. Когда политическому деятелю предстоит одно из двух – решиться 
на жестокую меру и этим причинить непосредственное зло меньшинству или же отказаться от этой 
меры и дать развиться общественному недугу, могущему заразить все общество и погубить его, то он 
должен принести в жертву интересы меньшинства интересам большинства, следуя известному прави-
лу: «из двух зол дóлжно выбирать меньшее». Вместе с тем Макиавелли предупреждал, что нельзя ни-
когда давать простора злу из-за какого-нибудь добра, если добро легко может быть уничтожено злом. 
Даже  если в эпохи общественных кризисов и дозволено прибегать к жестоким мерам, то при нор-
мальном течении общественной жизни всякая незаконная деятельность опасна. Он предостерегает 
государственных деятелей об опасности следовать правилу – «цель освящает средства».  

Макиавелли развивает мысль о том, что в благоустроенной и неиспорченной республике правите-
ли не имеют ни повода, ни возможности творить зло, что все цели общежития могут быть достигнуты 
законными средствами и что безнравственный поступок, могущий оказаться полезным в тирании, сам 
себя наказывает в неиспорченной республике [5; 32-36, 175-180].  

Те ученые, которые возмущаются безнравственностью политической доктрины Макиавелли, рас-
суждая об отношении политики к морали, берут в основу критики его теории о власти именно это по-
ложение – «цель оправдывает средства». При этом они упускают из виду именно то, что является 
наиболее важным в его теории – целостность, диалектику и объективность. Любая сентенция 
Макиавелли подтверждена реальным поступком, событием, историческим фактом, в то время как его 
критики утверждают, что цели политики не должны противоречить морали, но при этом они 
допускают, что государственные люди, преследуя свои цели, вынуждены прибегать к средствам, не-
совместимым с предписаниями абсолютной морали. Однако они не подкрепляют этих положений  
теми доводами, к которым прибегает Макиавелли.  

Возможно, это различие в аргументации объясняется тем, что данные исследователи являются 
приверженцами телеологического подхода, в то время как Макиавелли отрицает целесообразность 
мирового порядка. Таким образом, автор «Государя» оправдывает безнравственные средства в поли-
тике несовершенством общественного порядка и отсутствием законных средств для достижения не-
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обходимых целей общежития. Ученые, убежденные в целесообразности всего существующего, вы-
нуждены прибегать к самым отчаянным уловкам, чтобы объяснить факт, не увязывающийся с их 
миросозерцанием.  

Мир, согласно учению телеологов, есть создание разумного существа, устроившего Вселенную в 
соответствии с известной целью и согласно этой цели. Поскольку в этом мире нет ничего случайного, 
каждое явление есть необходимая составная часть мирового плана и предназначено служить конеч-
ной цели мироздания. Но если в мире все разумно и целесообразно и во всем проявляется разумность 
Творца, то и само зло должно быть добром и содействовать осуществлению изначально предначер-
танного плана. Такое объяснение зла есть необходимое следствие телеологического миросозерцания, 
для которого все, что существует, разумно и поэтому должно преклоняться перед злом и видеть в нем 
необходимый элемент целесообразного порядка.  

Таким образом, если Макиавелли отрицает разумность мироздания и видит в государстве  учреж-
дение, созданное людьми для борьбы против зла и способное до известной степени смягчить 
людские страдания, то политики-телеологи объясняют необходимость прибегать к безнравственным 
средствам подсобной ролью зла в мировом порядке. Например, Блунчли в свое время стремился 
оправдать безнравственные средства в политике рассуждениями о том, что зло имеет в мире лишь 
преходящее значение [2]. Зло, согласно его учению, есть необходимая составная часть нравственного 
порядка и существует лишь для того, чтобы содействовать торжеству добродетели. В этом смысле 
можно говорить о дурных средствах, служащих благим целям. В таком случае проступок отдельного 
лица осуждается частной моралью; рассмотренный же в связи с общим ходом политического разви-
тия, он нередко выступает  как необходимое звено в общей цепи событий, содействовавших усовер-
шенствованию государственной жизни. При рассмотрении «зла» с этой точки зрения, оно перестает 
быть злом и становится добром. Несуразность данного рассуждения очевидна. Блунчли оправдывает 
политика, который не руководствуется правилами абсолютной морали, обязательными для частного 
человека, тем, что политик вынужден действовать через людей и на людей. Поэтому он должен иметь 
в виду не идеального человека, а считаться с недостатками людей и уметь стать на средний уровень 
народного менталитета. Между тем частный человек может вести созерцательную жизнь, удалиться 
от соблазнов суеты и углубиться в самого себя. Таким образом,  человек может соблюдать строгие 
правила абсолютной морали, лишь ведя жизнь отшельника, а деятельность среди людей вынуждает 
политика приноравливаться к нравственному уровню большинства. В таком случае непонятно, 
почему нельзя на том же основании оправдывать и безнравственные поступки частных лиц, вынуж-
денных действовать на поприще практической деятельности? 

Иначе объясняет отношение политики к нравственности Б.Н. Чичерин, формулирующий свое 
мнение следующим образом: политику невозможно подвести под точку зрения безусловной нрав-
ственности, точно так же, как нельзя приложить к государству абсолютное право [3]. Над тем и 
другим господствует высшая цель политической жизни – общее благо. Эта цель сама по себе есть 
начало нравственное, но она не всегда может быть достигнута безукоризненными средствами. От 
частного человека можно требовать, чтобы поступки его были безупречны, ибо цель, которую он 
себе полагает, – это личное счастье. Но счастье не есть непременная и необходимая цель и должно 
подчиняться высшим требованиям. Таким образом, частный человек должен жертвовать своим 
счастьем в пользу своего личного достоинства, и благоденствие народа нельзя приносить в жертву 
абсолютной строгости нравственных правил.  

В политике верховный закон есть общее благо (salus populi suprema lex): для спасения отечества 
приходится иногда жертвовать всем. Правитель не может уклониться от деятельности, он обязан 
управлять государством, избирая тот путь, который возможен [6; 22, 86]. Если цель  должна быть 
достигнута, то позволительно в случае крайности прибегать к таким средствам, которые не оправды-
ваются нравственностью. В данном случае  проявляется столкновение двух начал, при котором нрав-
ственный закон не может притязать на безусловное владычество.  

Если во имя общего блага дозволительно жертвовать нравственными соображениями лишь пото-
му, что за счет такой жертвы может быть куплено благо народа, перевешивающее нарушение интере-
сов отдельных лиц, то почему, спрашивается, это соображение пользы применимо лишь в области об-
щественной жизни и не способно оправдать безнравственных поступков частных лиц? Если уж 
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встать однажды на точку зрения пользы, то непонятно, почему эта точка зрения уместна лишь в сфере 
политики? В  частной жизни каждого человека существуют такие же необходимые цели, как и в 
политике, ради достижения которых, исходя из соображений пользы, можно оправдать известные 
средства, несовместимые со строгими правилами морали. То, что служит  спасению государства для 
народа,  может оказаться, например, для семьи сохранением жизни отца, который ее кормит и поит. В 
данном случае вопрос о дозволительности безнравственных средств сводится к вопросу о степени 
важности тех целей, во имя которых прибегают к безнравственным средствам. В таком случае будет 
непоследовательным утверждать, что такие цели существуют только в политике. 

 Государство само по себе цели не имеет: оно не что иное, как средство, с помощью которого 
люди удовлетворяют потребности, вложенные в них природой. Не люди существуют для государства, 
а государство для людей. Потребность общими силами защищать общие интересы соединила людей в 
общежитие. Созданное всеми и для всех государство и должно служить интересам всех. Цель госу-
дарства – общее благо [5; 191-196]. Но по силам ли такая задача государству, как его понимает 
Макиавелли? Чтобы ответить на этот вопрос, мы должны ознакомиться с его взглядами не только на 
мироустройство в целом, но и на природу  человека.  

Макиавелли признает, что в человеке уживаются самые разнообразные влечения, которые в «силу 
необходимости»  и управляют его деятельностью [6; 384]. В то же время человек не обладает врож-
денными нравственными понятиями, т.е. он лишен всякой внутренней силы, которая сдерживала бы 
его влечения и направляла бы их в нужное для общества русло. Влечения человека возбуждаются 
внешними впечатлениями и проявляются тем сильнее, чем сильнее и чувствительнее полученный 
ими извне толчок. Хотя люди и хвалят, заслуживающее похвалу, а хулят, заслуживающее хулу, тем 
не менее бóльшая часть из них, ослепленных ложным счастьем или ложной славой, чаще всего пред-
намеренно или невольно вступают на путь тех, кто заслуживает более порицания, нежели похвалы. 
Если деятельность людей направляется влечениями, возбуждаемыми внешними случайными обстоя-
тельствами, то эта деятельность не может быть ни устойчивой, ни последовательной. Поэтому людей 
нетрудно убедить в чем-либо, но нелегко поддерживать их в этом убеждении – «ибо… нрав людей 
непостоянен,  и если обратить их в свою веру легко, то удержать в ней трудно» [6; 24].  

Люди непостоянны по самой своей природе, и лишь законы в состоянии обуздывать их страсти. 
Напрасно писатели говорят, будто народ непостоянен: неустойчивость есть недостаток, присущий 
всем людям, и князь, не сдержанный законами, еще изменчивее толпы [6; 224-229]. Если же мы 
видим, что люди перестают иногда колебаться между различными чувствами и стремительно пресле-
дуют известную цель, то это объясняется не настойчивостью и последовательностью, а тем, что 
какой-либо внешний толчок вызвал в них с особенной силою известное влечение, которое всецело и 
овладевает ими. Если, например, что-нибудь угрожает людям опасностью, то их охватывает чувство 
страха, и безотчетно отдаваясь ему, они направляют всю свою деятельность к устранению этой опас-
ности. Люди, заключает Макиавелли, не имеют власти над своими страстями и в стремлениях и жела-
ниях не умеют соблюдать чувства меры. Так, например, люди в своем стремлении завоевать себе сво-
боду увлекаются до того, что угрожают свободе других, и ту же самую несправедливость, против ко-
торой они только что вооружились, причиняют другим, как будто, прибавляет он, нужно обижать или 
быть обиженным [6; 201].  

Это неумение сдерживать свои страсти, действовать спокойно и обдуманно нередко бывает причи-
ной того, что деятельность людей, направленная на известную цель, остается постоянно неудовлетво-
ренной. Этим же объясняется и то, что люди бранят настоящее, хвалят прошлое и с надеждой глядят 
в будущее, не руководствуясь при этом никакими разумными мотивами [6; 236]. Эта ограниченность 
способностей человека, а также неуёмность его желаний, порождают неуверенность в своих силах, 
которую человек проявляет во всех своих действиях. Русская поговорка: блудлив, как кошка, трус-
лив, как заяц, вполне применима к человеку, как изображает его нам Макиавелли. Благодаря этой 
прирожденной трусости человека, в нем легко возбуждается и поддерживается чувство страха, кото-
рое является одним из главнейших мотивов человеческих действий [6; 233]. Люди из-за своей тру-
сости, говорит Макиавелли, мстят за мелкие обиды; когда же им наносятся чувствительные обиды, то 
у них недостает мужества отомстить за них. Сравнивая любовь со страхом, Макиавелли замечает, что 
последнее чувство постояннее, и поэтому советует своему князю воздействовать на людей не лю-
бовью, а страхом: «свирепость зрелища одновременно удовлетворяет и ошеломляет народ» [5; 29].  
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Согласно Макиавелли, в человеке преобладают дурные влечения. «Люди, – отмечает он, – более 
склонны к злу, чем к добру» [5; 146]. Про них можно вообще сказать, что они неблагодарны и непо-
стоянны, склонны к лицемерию и обману, трусливы и корыстолюбивы [5; 96]. Но как бы ни были раз-
нообразны эти влечения, они связаны одним общим мотивом. И этот мотив – эгоизм. Эгоизм – отли-
чительная черта человеческой природы; из него проистекают все человеческие влечения, среди кото-
рых Макиавелли отводит первое место корыстолюбию [5; 100-101, 349-372] и властолюбию [5; 311-
314]. Страсть к приобретению земных благ у имущих так же сильна, как и у неимущих; и человек, 
имеющий столько же, сколько и всякий другой, не владеет спокойно, а стремится приобретать новые 
блага, принадлежащие другим. Человек, таким образом, до такой степени своекорыстен, что смотрит 
даже с завистью на тех, которые не имеют над ним никакого преимущества. Зависть преследует 
человека повсюду, и нет такого положения, которое могло бы удовлетворить его. Макиавелли не-
однократно указывает на зависть как на один из главнейших мотивов человеческой деятельности [6; 
233, 311-314, 334-336].  

Если люди до такой степени дорожат земными благами, что не могут смотреть на ближнего без 
того, чтобы в них не зародилось желание завладеть тем, чем он владеет, то всякое действие, лишаю-
щее их тех благ, которые принадлежат им лично, должно возбудить в них еще бóльшие страсти. Че-
ловек, как нам представляет его Макиавелли, крайне чувствителен ко всякой наносимой ему обиде и 
никогда не примирится с человеком, нарушившим его личные интересы. Чувство мести настолько 
сильно в людях, что, отдаваясь ему, они готовы жертвовать всем, даже теми благами, которыми они 
всего более дорожат [6; 323-325]. И любовь, являясь одним из главных движителей человеческой дея-
тельности, есть не что иное, как чувство, обусловленное эгоистической природой человека, плата за 
полученные благодеяния [6; 36-41]. Каким же образом могут эти эгоисты, соединившись в государ-
ство, отказаться от исключительного преследования своих личных интересов и сделаться носителями 
общего блага? Макиавелли не избегает этого вопроса. Напротив, он постоянно имеет в виду несо-
ответствие между природою людей и обязанностями, которые возлагает на них жизнь в государстве. 
Всё его политическое учение есть не что иное, как ряд правил, имеющих целью указание тех средств, 
с помощью которых это несоответствие может быть сглажено. И средства эти заключаются в обузда-
нии своекорыстных влечений людей и в привитии гражданам нравственных качеств, которые сделали 
бы их способными служить общему благу. Но возможно ли обуздать своекорыстные влечения людей 
и заставить их действовать на благо общее?  

Люди действуют хорошо лишь тогда, когда их влечения сдерживаются и направляются разумной 
силой. Люди делают добро только по необходимости,  но там, где существует полная свобода выбора 
и можно поступать, как хочешь, там сразу начинаются смуты и беспорядки [6; 109]. Там, где свобода 
их ни в чем не стеснена, там возникают замешательство и беспорядок. Этой стороной человеческой 
природы и должны воспользоваться основатели и организаторы государства. Они должны устроить 
государственную жизнь таким образом, чтобы внешняя сила воздействовала на людей и заставляла 
их действовать лишь в направлении, полезном общежитию. Эта сила, ввиду крайней впечатлитель-
ности и неустойчивости человеческой природы, должна быть, во-первых, силою принудительной, во-
вторых, постоянно воздействующей на людей. Она должна быть мечом Дамокла, висящим над голо-
вами граждан и напоминающим им об их обязанностях. Очевидно, что такой силой не обладает ни 
школа, ни церковь. Как бы хороши ни были правила, которые прививает человеку воспитание, они не 
в состоянии развить в человеке нравственной устойчивости: сталкиваясь с соблазнами жизни, подда-
ваясь влиянию новой среды, человек изменяет правилам, вложенным в него воспитанием. В 42 главе 
из «Рассуждения о первой декаде Тита Ливия» с названием «О том, как легко люди поддаются 
порче», он показывает, насколько легко развратить людей и переиначить их природу, как бы они ни 
были до того благонравны и воспитаны в добрый правилах [6, с. 196]. Но и религия, пока она 
действует на людей путем проповеди, с его точки зрения, бессильна обуздать страсти людей. Лишь 
тогда, когда она является политическим орудием в руках государства, или когда она говорит устами 
вооруженного пророка, она перестает быть гласом вопиющих в пустыне [6; 131-139]. Вооруженные 
пророки побеждают, а безоружные гибнут – говорит Макиавелли [5; 24]. Сила, долженствующая 
обуздать страсти людей и воспитать в них гражданские добродетели, может заключаться лишь в 
условиях государственной жизни. Только эти условия, среди которых постоянно вращается гражда-
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нин, и которые действуют на него с неотразимой силой, могут заставить его отказаться от исключи-
тельного преследования своих личных интересов. Только государство обладает авторитетом, способ-
ным сдержать страсти людей и направить их влечения на благую цель. Влечения людей сами по себе 
не вредны: они становятся таковыми лишь тогда, когда им дается полный простор и когда их не на-
правляет и не регулирует разумная сила, сознательно стремящаяся к благой цели [6, с. 22-25]. Одно и 
то же влечение является то рычагом для великих гражданских подвигов, то источником безрассудных 
и гибельных поступков. Задача государства в борьбе с человеческими влечениями – сдерживать эти 
влечения там, где они могут иметь лишь вредные последствия, и давать им волю там, где они могут 
служить стимулом плодотворной деятельности.  

Таким образом, Макиавелли рассматривал политические вопросы не с односторонней точки 
зрения практического политика, он изучал явления государственной жизни в связи со всеми влияю-
щими на них условиями. Он не только не отрицал морали, а напротив, считал нравственные требова-
ния обязательными для политика и видел в гражданских добродетелях главное основание общежи-
тия. Он с неумолимой логикой доказывал развращающее влияние деспотизма на народные нравы. 
Именно  в республике он видел государственную форму, которая может примирить противополож-
ность общественных интересов, обеспечить материальное благосостояние народа и раскрыть этому 
народу путь к нравственному просветлению. Отсюда следует, что «всякий вид  общежития, будь то 
религиозный культ, царство или республика, ни в чем так не нуждается, как в восстановлении своего 
первоначального авторитета, сохранении добрых порядков или достойных людей, которые могли бы 
об этом позаботиться, чтобы не пришлось ожидать воздействия сторонней силы» [6; 343]. 

Таким образом, согласно учению Макиавелли, три основополагающих понятия – Родина – Добро-
детель – Слава – составляют основу мироустройства. Эти понятия формируют нравственную основу 
социального взаимодействия, которая негласно должна регулировать нормальное функционирование 
общества. 
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Abordarea problemei privind adaptabilitatea copiilor la mediul şcolar este mereu actuală şi constituie un deziderat 

major al procesului educaţional care determină performanţa, succesul şi insuccesul şcolar al copilului. Cunoaşterea 
temeinică a adaptabilităţii la mediul şcolar nu poate fi concepută fără examinarea domeniului sociorelaţional al copilu-
lui, iar cele mai semnificative tehnici de investigare a acestei sfere sunt tehnicile sociometrice. Aplicarea tehnicilor 
sociometrice scoate în evidenţă modul de integrare a copiilor în colectivul şcolar, prezenţa confortului psihologic, com-
portamentele de relaţionare în grup, gradul de sociabilitate, statusul relaţional şi statusul perceput, coeziunea şi integ-
rarea grupului. 

Cuvinte-cheie: adaptare şcolară, inadaptare şcolară, tehnici sociometrice, mediu şcolar.  
 
APPLYING SOCIOMETRIC TECHNIQUES FOR ESTABLISHING ADAPTABILITY  
OF CHILDREN AT SCHOLAR ENVIRONMENT 
Approaching the problem of children’s adaptability at scholar environment is always actual and is a major desideratum 

of the educational process, determining performances, scholar success and unsuccess of the children. Thorough knowing 
of adaptability at scholar environment can’t be understood without examination of the socio-relational domain of the 
children, and most significant investigation techniques of this sphere are sociometric techniques. Applying sociometric 
techniques brings in evidence the way of children’s integration in scholar collective, the presence at them of the 
psychological comfort, behaviors of interacting in group, the level of sociability, relational status and perceived status, 
cohesion and the integration of the group. 

Keywords: scholar adaptation, scholar inadaptability, sociometric techniques, scholar environment. 
 
 
Integrarea şcolară a copilului poate fi pozitivă, acceptabilă şi productivă doar prin asigurarea unei adapta-

bilităţi eficiente la mediul şcolar şi la sarcinile activităţii educaţionale. Conceptul de adaptabilitate şcolară 
implică acţiunea de modificare, de ajustare şi transformare a copilului pentru a deveni „apt pentru şcoală”, 
capabil de a face faţă cerinţelor instructiv-educative şi de a fi „compatibil” sub aspectul  disponibilităţilor 
bio-psiho-sociale, în acord  cu  normele şi regulile şcolare.  

Abordând problema adaptabilităţii şcolare, cercetătorii A.Coaşan şi A.Vasilescu [1], I.Al. Dumitriu [4], 
M.E. Druţă [5], E.A. Lorincz [6], A.Mihai [7], M.Zlate şi V.Negovan [14] ş.a. implică ideea că copiii bine 
adaptaţi au o motivaţie şi reuşită şcolară mult mai bună, stabilesc relaţii interpersonale constructive cu co-
legii, se simt integraţi şi acceptaţi în grupul şcolar (clasă), percep şi sunt percepuţi  pozitiv în mediul şcolar, 
sunt deschişi şi sociabili. Astfel, în accepţiunea lor, este important ca fiecare copil venind la şcoală să se aco-
modeze rapid şi uşor la noile cerinţe, să se conformeze acestora fără mari dificultăţi relaţionale şi psihosociale, 
deoarece modul în care are loc realizarea iniţială a adaptabilităţii la mediul şcolar  poate fi resimţită, atât în 
sens pozitiv, cât şi ca revers, pe parcursul anilor şcolari, condiţionând succesul şi insuccesul şcolar.  

În cea mai mare măsură, adaptarea şcolară este legată de formarea reacţiilor necesare, care asigură aco-
modarea particularităţilor personalităţii, menţinerea sănătăţii şi capacităţii de muncă a elevului prin potrivirea 
cu mediul şcolar, având la bază concordanţa conduitei personale şi modelele de conduită caracteristice am-
bianţei şcolare. Procesul de adaptabilitate şcolară constituie echilibru între asimilarea şi acomodarea şcolară 
prin care copiii devin capabili să trăiască într-un nou mediu social, ajustându-şi comportamentele după cerin-
ţele relaţionale ale acestui mediu.  

Adaptarea şcolară, după cum relevă S.Cristea, reprezintă un proces complex proiectat şi dirijat de profe-
sor în vederea realizării unor raporturi optime între elev şi mediul educativ/didactic. Din punct de vedere psi-
hologic, adaptarea şcolară marchează tendinţa de echilibru necesar între procesele de asimilare şi cele de 
acomodare, tendinţă realizată, în mod obiectiv, la nivelul interacţiunii permanente existente între copil şi 
realitate. Din punct de vedere social, adaptarea şcolară marchează tendinţa de integrare a obiectului educaţiei 
într-o anumită comunitate, în cadrul unui proces care începe în familie şi continuă în grădiniţă, şcoală, socie-
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tate etc. În această accepţie, adaptarea şcolară constituie o parte integrantă a unui proces mai complex, care 
este procesul de adaptare socială  [3, p.11].     

Vârsta şcolară  mică se prezintă ca o perioadă de tranziţie spre schimbarea  poziţiei sociale  a copilului din 
preşcolar  în elev. Odată cu aceasta se modifică radical regimul şi modul de viaţă al copilului; se schimbă 
statutul lui în familie, se lărgeşte sfera lui de comunicare cu maturii (în ea intră un nou adult – învăţătorul), 
elevul mic se include într-un colectiv nou de semeni, activitatea lui dominantă nu mai este jocul, dar învăţă-
tura. Noua situaţie socială şi activitatea de învăţământ înaintează sarcini foarte mari. El trebuie să fie discipli-
nat, organizat, să  depună zilnic eforturi volitive şi intelectuale. Elevul de vârstă şcolară mică  tot mai des 
este dator să facă ceea ce trebuie şi nu ceea ce doreşte. Toate aceste cerinţe vin în contradicţie cu capacităţile 
şi posibilităţile sale [13, p.73]. Iată de ce, noul mediu social (şcoala) provoacă deseori  la şcolarii mici stări 
de teamă, frământare, nesiguranţă, îngrijorare, nelinişte, care duc la apariţia fenomenului adaptării dificile 
sau inadaptării şcolare.  

Tradiţional, indiciul cel mai semnificativ al nivelului eficient de adaptare şcolară se apreciază după obţi-
nerea unor calificative superioare la învăţătură, ignorându-se problemele ce ţin de domeniul psihosocial sau 
relaţional.   

Adaptarea şcolară psihosocială sau relaţională include acomodarea la cerinţele comunităţii şcolare (co-
lectiv didactic, clasă de elevi, microgrupuri formate etc.), la capacitatea copilului de a relaţiona cu cadrele 
didactice şi cu colegii, de a interioriza normele şcolare şi normele sociale acceptate. Cu alte cuvinte, adapta-
rea şcolară relaţională identifică poziţia/statusul social al copilului într-un grup social (clasă), abilităţile so-
ciale şi modul de a stabili relaţii interpersonale [7, p.3]. Relaţiile interpersonale formate de copil determină 
adaptarea şcolară relaţională, poziţia sau statutul copilului în grup, „confortul emoţional” şi starea afectivă 
predominantă, climatul psihologic în grup. De cele mai multe ori, relaţiile interpersonale sunt bazate pe emoţii, 
pe selectivitatea simpatiilor şi antipatiilor unui copil în raport cu alţi copii. Aceste relaţii exercită  o influenţă 
puternică asupra procesului de adaptare la şcolaritate, atât asupra fiecărui elev în parte, cât şi asupra activi-
tăţii grupului în întregime. Copilul care este bine adaptat relaţional are încredere în forţele proprii, se simte 
integrat şi înţeles în grup, percepe pozitiv grupul şcolar (clasa), stabileşte relaţii interpersonale favorabile cu 
semenii, este acceptat, simpatizat de colegi şi le răspunde  printr-o apreciere şi stimă reciprocă – toate acestea 
îl stimulează să vină la şcoală, el reuşind să facă faţă cerinţelor educaţionale. 

Observarea şi analiza comportamentelor concrete ale copiilor, convorbirile cu părinţii şi cadrele didactice 
din ciclul primar ne-au sugerat existenţa  unor probleme în contextul relaţiilor interpersonale, care afectează 
grav procesul de adaptare şcolară a copiilor. Astfel, tulburările de relaţionare ale copilului, poziţia nefavora-
bilă în structura relaţiilor interpersonale generează elevului emoţii negative, îl face să retrăiască din cauza că 
nu este acceptat sau agreat de colegi, iar marginalizarea şi izolarea lui în cadrul clasei provoacă anxietate, 
ostilitate şi comportamente agresive faţă de colegi, atitudine negativă faţă de şcoală. Toate acestea duc impli-
cit la impedimente considerabile în procesul de adaptare şcolară a copiilor, provocând disconfortul emoţional 
şi insatisfacţie de la noua poziţie socială (de şcolari), pe care  elevii mici o percep ca factor frustrator şi care 
poate determina modificări serioase în dezvoltarea personalităţii lor.  

Analiza fenomenului adaptării şcolare se reliefează cu prioritate asupra rolului grupului şcolar şi asupra 
relaţiilor interpersonale ce se stabilesc între membrii acestui grup. Pregătirea copilului pentru viaţa în grup, 
formarea treptată a capacităţii sale de adaptare psihosocială se realizează în contextul relaţiilor interpersonale. 
Fiecare elev ocupă un loc aparte în structura relaţiilor interpersonale, fiind membru al unui microgrup, având 
statutul său specific, care de fapt îi şi determină nivelul de adaptare şcolară [9, p.67].     

Pentru a urmări gradul de adaptare şcolară relaţională a copiilor, am aplicat mai multe instrumente carac-
teristice acestui proces, şi anume: tehnicile sau metodele sociometrice.  

Jacob L. Moreno, sociolog  şi  psiholog american, a propus  pentru prima  dată sociometria ca metodă 
specială de studiere (în acelaşi timp, de explicare) a relaţiilor interpersonale în grupuri şcolare şi de eviden-
ţiere a simpatiilor şi antipatiilor între membrii grupului, precum şi a esenţei nucleului motivaţional al alegerii 
în relaţiile interpersonale [12, p.139]. 

Tehnicile sociometrice, după cum menţionează I.Nicola, sunt foarte substanţiale  pentru a urmări relaţiile 
interpersonale şi a acorda asistenţă copiilor care au probleme de relaţionare [apud 2, p.42]. Această idee este 
susţinută şi de realizările cercetătorilor M.Achim, Ionescu, N.Radu, C.Furtună [15], S.Marica [8], M.Milcu [9], 
A.Neculau [11], V.Negovan, M.Zlate [14], care au acordat un spaţiu larg tehnicilor sociometrice de investigaţie. 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  MOLDAV I AE ,  2014, nr.5(75)    

Seria “{tiin\e ale educa\iei”     ISSN 1857-2103     ISSN online 2345-1025     p.153-157 
 

 155

Administrarea tehnicilor sociometrice, au avut ca obiectiv  determinarea statusului fiecărui copil în clasă, 
măsurarea configuraţiei şi intensităţii relaţiilor interpersonale din interiorul grupului şcolar, care de cele mai 
multe ori sunt factori dominanţi în favorizarea sau defavorizarea adaptării şcolare. 

Studiul sociometric aplicat a fost orientat în trei direcţii:  
    

  

 

 

 

 

 

 

  

 
Fig.1.  Direcţiile de cercetare  aplicate în studiul sociometric.  

 

 Cunoaşterea statusului interpersonal şi a rolului elevului în colectivul şcolar oferă multe explicaţii pri-
vind comportamentul copilului şi acţiunile lui relaţionale, concomitent determinând şi sintalitatea grupului 
(grup ca un tot unitar) cu trăsăturile sale specifice de coeziune, expansiune afectivă şi climatul moral. 

La baza tehnicilor sociometrice au stat fapte binecunoscute şi incontestabile: simpatia unui copil în raport 
cu altul şi manifestarea dorinţei de a fi alături de obiectul simpatiei sau de a realiza ceva împreună ori alături 
de el. Aceasta este, de fapt, şi motivaţia şcolară care  favorizează adaptarea şcolară a copilului. 

În cadrul aplicării tehnicilor sociometrice, copiilor  li s-au pus întrebări directe despre dorinţa de a parti-
cipa cu cineva la o activitate comună. Acestea, la  rândul lor, au constituit criteriile  de alegere. Criteriile pot 
fi puternice şi slabe. Cu cât mai importantă pentru elev este activitatea, pentru care el îşi alege partener, cu 
atât e mai puternic criteriul de alegere. Aşa, de exemplu, pentru elev întrebarea „Cu cine ai vrea să stai într-o 
bancă?” este mult mai importantă decât întrebarea „Cu cine ai vrea să pleci azi la bibliotecă?”; deci, prima 
întrebare constituie un criteriu puternic, cea de-a doua – un criteriu slab. Criteriile puternice relevă cele mai 
profunde şi trainice relaţii interpersonale în grupul şcolar.  

 Fişa propusă elevilor (Tab.1) a permis obţinerea informaţiei despre preferinţele elevilor mici în  diverse 
activităţi: instruire, odihnă, joc.   

Tabel 

Modelul fişei cu întrebări propuse 

 În primul 
rând 

1 

În al doilea 
rând 

2 

În al treilea 
rând 

3 
1. Cu cine ai vrea  să stai într-o  bancă?    
2. Cu cine din colegii tăi de clasă ai dori să 
mergi la  cinema? 

   

3. Pe cine din colegii tăi ai dori să-i inviţi 
la ziua ta de naştere? 

   

 

În cercetarea noastră numărul de alegeri a fost limitat, deoarece experienţa demonstrează că este suficient 
a efectua trei alegeri (nu mai puţin de 3 alegeri). De aceea, toţi elevii au numit unul şi acelaşi număr de par-
teneri. Trebuie de menţionat că pentru unii elevi numărul fixat de alegeri era insuficient, ei doreau să nu-
mească mai mulţi colegi (ceea ce înseamnă relaţionare bună, adaptare şcolară pozitivă). Răspunsurile primite 

cunoaşterea afinităţilor exprimate de membrii 
grupului şcolar şi, respectiv, a relaţiilor din 

cadrul colectivului de elevi 

 
I 

 
II 

 
III 

 

perceperea mai bună de către elevi a 
propriilor poziţii  şi identificarea statusului 

interpersonal în cadrul grupului şcolar 

 

îmbunătăţirea relaţiilor şi a climatului 
psihosocial al grupului şcolar pentru a susţine 

procesul de adaptare şcolară a  copiilor 
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au fost analizate şi comparate, identificându-se, totodată, dacă elevii preferă pentru învăţătură şi odihnă unii 
şi aceiaşi colegi. De exemplu, întrebarea „Cu cine ai vrea  să stai într-o bancă?” nu le-a trezit copiilor nedu-
merire sau nu le-a părut ceva neobişnuit, deoarece această alegere relevă atitudinea generală, nediferenţiată a 
elevului faţă de colegii săi, care, în fond, include o sumă de criterii particulare: de a rezolva o problemă 
împreună, de a alcătui un eseu, de a se inspira în unele situaţii necunoscute, atunci când colegul se descurcă 
mai bine etc. De aceea, acest subiect a contribuit la evidenţierea colegului de clasă, cu care elevul se simte 
bine în orice situaţie. În unele cazuri, am remarcat că alegerea colegului de bancă a fost efectuată având la 
bază motive pragmatice, utilitare (deci, e mai deştept şi o să mă ajute, sau este fizic mai puternic şi o să mă 
apere etc.). 

Analiza datelor obţinute prin utilizarea tehnicilor sociometrice a scos în evidenţă aspecte foarte impor-
tante care în anumită măsură influenţează şi condiţionează procesul adaptabilităţii  copiilor la mediul şcolar. 
Acestea sunt: 

 Amplasamentul şi statutul elevului în câmpul relaţiilor  interpersonale (lider, popular, izolat, ignorat, 
respins etc.); 

 Structura psihologică a grupului şi a microgrupurilor, particularităţile acestora; 
 Multiple centre de influenţă (pozitive şi negative); 
 Percepţia grupului faţă de un anumit membru şi percepţia unui membru asupra grupului; 
 Unitatea şi coeziunea grupului şcolar etc.  

 Utilizarea tehnicilor sociometrice ne-au oferit un suport relevant în stabilirea procesului de integrare a 
copiilor în colectivul şcolar, prezenţa la ei a confortului psihologic, consolidarea relaţiilor de cooperare cu 
colegii. Criteriile sociometrice au determinat structura, normele şi distribuţia rol-statusurilor în microgrupuri 
ce conferă stabilitate în funcţionarea grupului şcolar, dar şi o adaptabilitate eficientă. De asemenea, tehnicile 
sociometrice au scos în evidenţă relaţiile interpersonale din interiorul grupului şcolar: grupul sancţionează 
pozitiv sau negativ comportamentele membrilor săi; când la  un elev apare o poziţie  deviantă faţă de norma 
comună acceptată de grupul-clasă, membrii grupului reacţionează iniţial printr-o serie de măsuri în vederea 
conformării şi reintegrării deviantului; dacă deviantul nu renunţă la acceptarea normei  grupului, ceilalţi re-
nunţă la recuperarea lui şi îl exclud din grup. Aşa-numiţii „inadaptaţi” îşi exprimă atitudinea faţă de cerinţele 
mediului şcolar printr-o comportare „deviantă”, inadecvată  faţă de normă. Cu cât mai multe criterii se aso-
ciază la o relaţie, cu atât ea este cuprinsă în structuri mai complexe şi rezistă mai mult timp. Structurile com-
plexe se păstrează constante  în timp şi au tendinţa de a se amplifica, mai ales dacă cuprind şi lideri. Astfel, 
putem afirma că tehnicile sociometrice ne ajută să identificăm unele trăsături personale ale copiilor, oferin-
du-ne posibilitatea să înţelegem mai bine semnificaţia rolurilor pe care le joacă elevii, iar prin intermediul 
acestora să pătrundem în mecanismul procesului de interacţiune, care declanşează şi determină caracteristi-
cile colectivului ca un tot unitar. În acest sens, tehnicile sociometrice asigură o cunoaştere amănunţită a 
structurilor informale/afective, dar şi a caracteristicilor de personalitate ale elevilor, astfel oferindu-ne posibi-
litatea să anticipăm barierele ce pot apărea  în adaptarea  eficace a copiilor la şcolarizare. 

În concluzie putem menţiona că prin aplicarea tehnicilor sociometrice demonstrăm clar că  adaptarea 
şcolară ca proces general nu se poate realiza fără o adaptare la realitatea concretă a grupului şcolar în care 
este inclus copilul. Dimensiunea sociorelaţională este determinată de statusul pe care copilul îl ocupă în 
activitatea şcolară. Alegerile preferenţiale în clasă nu sunt influenţate de randamentul şcolar; astfel, există 
lideri cu medii mici sau corigenţi alături de cei  cu medii mari, dar există şi o tendinţă de grupare în aceeaşi 
structură a elevilor cu rezultate asemănătoare. Interacţiunea  din interiorul grupului poate influenţa activitatea 
educaţională şi performanţele elevilor, dar mai ales procesul de adaptare şcolară. Mijloacele de educaţie  
sporesc în eficacitate atunci când este cunoscută poziţia  fiecărui elev  din clasă şi modificările ce intervin în 
timpul  anului şcolar. 

Cu ajutorul tehnicilor sociometrice am stabilit profilul psihosocial şi relaţional al grupului, care se prezin-
tă ca o modalitate prin care se poate realiza o bună cunoaştere a grupului, a caracteristicilor lui generale şi 
particulare. Oportunitatea aplicării tehnicilor sociometrice în stabilirea gradului de adaptare şcolară a copiilor 
este incontestabilă, deoarece rezultatele investigaţiei ne-au îndrumat în formularea concluziilor privind unele 
măsuri de ameliorare a  problemelor apărute între membrii grupului, în rezolvarea acestora, ducând la o creş-
tere a eficienţei şi la o mai uşoară  adaptare şcolară.  
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It is recognized worldwide that the Environmental Education is part of a national strategy for guarding the quality of 
life and environment. In the last few years, too many efforts and budgets were invested to develop Environmental Edu-
cation programs in the educational system in Israel, but the success of these programs and the level of the existing Envi-
ronmental Literacy were not sufficiently examined. This paper provides an introduction for a research, that will be in-
troduced later, which deals with the evaluation of an environmental education programs in primary schools in the edu-
cational system in Israel. 

Keywords: environmental education, environmental literacy. 
 
EDUCAŢIA ECOLOGICĂ ÎN ISRAEL 
Actualmente, se recunoaşte la scară largă că educaţia ecologică este componentă a strategiei naţionale pentru menţi-

nerea calităţii vieţii şi a mediului, în general. În ultimii ani, au fost investite solide eforturi şi bugete pentru a dezvolta 
programe de educaţie ecologică în sistemul educaţional în Israel, dar succesul acestor programe şi nivelul de alfa-
betizare ecologică nu au fost suficient cercetate. Acest studiu reprezintă o introducere bibliografică analitică pentru o 
investigaţie, care va fi dezvoltată ulterior, dedicată evaluării programelor de educaţie ecologică în şcolile primare din 
sistemul de învăţămînt din Israel. 

Cuvinte-cheie: educaţie ecologică, alfabetizare ecologică. 
 
 
Environmental Education 
According to Benstein [2], in the field of environmental education, there are three main approaches 

towards nature and environment:  
Wonderment approach - an approach that emphasize the unmediated experience in the meeting between 

student and nature. Proponents of this approach emphasize the importance of learning process and the won-
derment experience as a central and essential component.  

Moral Ecology approach - the ethical questions that arise in this approach, deal with considerations of  
conserving the environment as it is without the existence of the human being against fostering the environ-
ment and adapting it to the convenience of the human being, and social ecology that refers first to the man 
(ethno-centric) and asks to reconsider social values of productivity, consumerism, capitalism and scattering 
powers and duties  of the human society against deep ecology that emphasizes the eco-centric approach and 
sees all nature effects and living organisms equally important. 

Cultural Ecology approach - relates to community and link to place - includes technology, architecture, 
learning lessons from local cultures of indigenous from all over the world and recognition of the local culture 
of each of us as an indigenous culture. And in Israeli context: Zionism and multiculturalism. 

In addition to these approaches other approaches must be added which emphasize particularly additional 
factors as main ingredients in the environmental education: environmental justice, environmental economics, 
environmental politics and other.  

Orr [18] preaches that not education per se but education in a particular way will save the human race. 
According to Orr the deteriorating of the environmental situation which endangers basic conditions, that our 
health and chances of survival depend on them, is the result of the work of scholars and educated people who 
have spent years in the college and acquired higher education up to bachelor, an engineer, technician or doctor.  
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It is important to educate differently and emphasize values instead of theories, awareness instead of ab-
stract thinking, questions rather than clever answers  and conscience instead of technical efficiency. 

Sauvé J. [21] unifies many approaches of environmental education when she determines that the environ-
ment and points of convergence between the environment and human culture are the center of the creation, in 
which, our being, our identity and our relationships with others are created. And therefore, according to Sauvé, 
environmental education is not just an educational tool for solving environmental issues or environmental ma-
nagement, but rather than that, it is also a fundamental dimension in education which focuses on the interac-
tions that exist in the root of the personal and social development of human beings - Dimension of the relation-
ship between us and around us, and as Sauvé calls it, the relationship between us and the home we all share: 
"home of life." She organizes different ways to relate to the environment in the environmental education: 

• The environment as a nature: to evaluate, to honor and to preserve. 
• The environment as a resource: to share and manage. 
• The environment as a problem: to prevent in advance or resolve. 
• The environment as system: to understand in order to improve your decision making capability. 
• The environment as a place we live in: to recognize and improve. 
• The environment as a biosphere: where all organisms live together for a long-term. 
• The environment as a community project: in which people are involved actively. 
It is difficult to implement environmental education, because of the breadth and the profound change it re-

quires. Therefore Sauvé calls for cooperation and involvement of schools, museums, nature reserves, local 
authorities, companies and social organizations in environmental education.  

The breadth in understanding and defining environmental education is also expressed by various uses of 
basic concepts, such as "environment". In different articles which deal with researches on Environmental 
Education the concept environment was used focusing in one case on "nature" and the different ways people 
think about it, and on the other case focusing on people and on the ways in which they can improve them-
selves and the society they live in by the way they relate to the nature [10, p.335-343; 17, p.345-357].  

On the other hand, the research methodologies which are used, differ each from the other, you may find 
qualitative methods, quantitative methods, intervention studies, combinations between them, and cogitation 
articles [30, p.391-401; 19, p.403-412]. 

The Importance of the Environmental Education 
Environmental Education is a central component as part of a national strategy to maintain quality of life 

and environment [25; 28; 26; 27]. This matter is highlighted by the Israeli government from the day 14.5.03 
[33; 32]. The ultimate goal of environmental education was defined as environmental literacy. 

Environmental Literacy 
There is not an accepted definition of the term 'Environmental literacy' for those who deal with it. Simmons 

[20] consolidates several definitions proposed over the years [12, p.42-47; 14; 6]. Definition includes seven 
basic components: emotional components: knowledge about environment and ecology, social-political know-
ledge related to the environment, knowledge of environmental issues, cognitive capacity to deal with environ-
mental problems (problem identification, investigation and proposing solutions), additional components which 
are required to the responsible environmental behavior (such as the belief in the ability to influence) and res-
ponsible behavior towards the environment [20].   

The Environmental Education organization in North America has set basic lines for excellence in Envi-
ronmental Education [16] that highlights the importance of creativity, criticism and high order of cognitive 
ability, which allow analyzing cases and assessing possible solutions.  

The importance of experiential learning and initial contact with the surrounding environment is also high-
lighted. The main goal of Environmental Education is therefore the effect on behavior, and in this it differs 
from the accepted Educational disciplines in the West, which highlight knowledge [13, p.289-304]. In tradi-
tional societies, Environmental Literacy is an integral part of social life and spirit in every culture [15, p.432-
437]. Agenda 21, endorsed by UN member states, also recognizes the importance of traditional Environmen-
tal Literacy, which is taught as part of the lifestyle and does not need to be taught at school [26]. This Litera-
cy is essential for the whole humanity in areas such as resource management, nutrition, agriculture and medi-
cine [27; 3, p.1251-1262]. 
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Environmental Studies in the Education System in Israel 
The constant scientific innovation and the sheer scope of the knowledge gained in recent decades have 

brought profound change in perception of the teaching of science in education systems in many countries, in-
cluding Israel. In light of these facts more importance is attributed to acquire learning skills such as under-
standing articles and teamwork in order to understand and solve problems [12, p.42-47].   

In elementary schools, the subject that was called "nature" at the beginning of the educational system way 
has been changed to "nature sciences" and after that to "science" in a frame called "Mabat" (science, techno-
logy and society). In parallel to this, the subject "technology" was developed, and its origin was the qualifica-
tion subject "professionalism". A few years ago "technology" was combined with "Mabat". New learning 
programs were published for this combined subject, for the junior classes [4] and also for the elementary 
school [33]. The environmental studies are included in the science and technology studies frame, and they 
contain multidisciplinary contents of the various science fields and they also contain economic, social, ethi-
cal and moral contents. In both programs, quarter of the defined goals relate to the influence of humans on 
the environment [4]. 

The evolution from nature to "Mabat" was not easy to realize in terms of preparing the needed human in-
frastructure. For example, teachers who teach science and technology "were not trained to teach with a focus 
on environmental sciences", and the Ministry of Education, that suffers from cuts in the recent decades, is 
having trouble finding the resources and programs that appropriate to upgrade teaching to a level that suits 
the standards and the tenure that it set to itself in the CEO Circular 1996 / B [4], in the standards document of 
2004 [37], and in the CEO Circular 2004  5\b [33] "Implementing education for sustainable development - in 
the education system." 

The purpose of the standards document [37] was to improve science-technology education in Israel and 
the CEO circular [33], was formulated according to the government decision No. 246 dated 14.5.03 [36] con-
cerning the Strategic Plan for Sustainable Development in Israel. 

Elementary schools 
In elementary schools, grades 1 through 6, the environment is one of the seven compulsory subjects in the 

curriculum in Science and Technology [34]. The standards document draft that was published in 2004 [37] 
lists the areas of the environmental knowledge that the system should instill in students. In the document 
there are five fields that were defined out of the seven subjects in the curricula of 1999: 

1. Material Sciences- Materials and Energy 
2. Life Sciences- world of living, health and quality of life.  
3. Earth and Universe Sciences 
4. Technology- Man-made world and information and communication 
5. Environment Sciences- Ecological Systems and Quality of the Environment 
The standards document defines and points to values and behaviors, and states that: "The curriculum in 

science and technology underscores the need to deal with the implications of science and technology on indi-
viduals and society now and in the future. The exposure for the moral and ethical implications that are rela-
ted to the problems and topical issues will help in fostering values and behaviors, taking personal and social 
responsibility as students and as future citizens [37].  

According to the lines outlined by the Standards document [37], the subject of environment is integrated 
in learning within the "combination" approach (infusion), in different subjects there is an affinity and addres-
sing to the environmental aspect, therefore environmental aspects should be included in the areas that were 
defined. 

From the formulation of the document it is clear that even those who do not learn about environment in a fo-
cused way will be exposed to the knowledge of environment out of the affinity and the addressing that connect 
between the topics. Without a doubt, an approach that combines between different contents can be fruitful for 
students, but it is not recommended as a substitute for teaching the environment as a separate unit [23]. 

The teachers training for teaching "Science and Technology" begins with this that most teachers in this 
field enter the education system with at least a bachelor's degree in scientific subject (mostly in biology, and 
less in chemistry and physics). Website of the Ministry of Education, journals, seminars, conferences and se-
minars are meant to provide updates and professionalism for teachers so they can teach the subject "Science 
and Technology. 
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However, Goldman [8] reported about a shortage of teachers who have appropriate training for teaching 
environmental studies and environmental education as a subject in the "combination" approach. Bloom [4] 
argues that the multiple fields of knowledge that teachers need, the reduction of training courses in recent 
years because of budget cuts and the fear from new teaching materials, slow down and disrupt the insertion 
of the new contents in the system. 

The standards document that was published in 2004 instructs teachers to use only educational materials 
approved by the Ministry of Education. One of the standards document's goals (that was stated according to 
the government decision upon strategic plan for Sustainable Development in Israel) is encouraging the pro-
cess of environmental education for pupils from first grade to ninth. The implementing of the document in 
the system is expected to be a long process. It should be noted that the CEO circular on sustainability since 
2004 [33] have an impact today and many schools use it [1].  

The Ministry of Education recommends that elementary students learn six hours of science and technolo-
gy per week. Schools are asked to devote at least three hours per week for teaching the core in science and 
technology. In practice, there are schools that choose to completely give up on science and technology and 
devote these hours to other contents. Other schools teach less than six hours a week or devote six hours for 
science and technology but you can not know how much they discuss, if any, the environmental contents or 
the context of the contents on of the environmental subject, because there is no precise definition for the 
scope of study time that must be spent for each subject, and the teacher chooses by bias which subjects to 
teach and how. As a result of these circumstances, the national supervisor of science and technology does not 
know how many hours a week they teach science and technology in every school, and of course in the situa-
tion it is not known where and how they teach environmental studies which are included under the heading 
of science and technology. In 04.06.2007, a CEO circular's abstract was published with the title: "Environ-
mental education - a key challenge in the education system in Israel, an action plan to promote environmental 
education". According to the circular, elementary schools and middle schools will emphasize in 2008 the en-
vironmental education, multidisciplinary format. Each student will be exposed to a yearly teaching of 30 
hours, within the hours allocated for the relevant subjects (such as science and technology, agriculture and 
geography). There will be national training courses for leading teachers in this subject, who will later train 
other teachers, a reader will be written and other learning materials will be distributed.  

Recently an Environmental Education program was formulated to complete the famous steps published in 
the new CEO circular. The program is a result of cooperation between the Ministry of Education and the 
Ministry of Environmental protection, and according to it the environment will be the basis in schools. The 
Ministry of Education found that the leading schools in the environment field are those who took up the sub-
ject as a basis and treated it as part of the school vision. The program will focus on school action for commu-
nity and utilization of the close environmental resources, as well as on environmental issues such as biodi-
versity, alternative energy and open spaces. The program Committee includes the ministry representatives, 
the academy and the society for the protection of nature.  

Secondary schools 
Each year about 100,000 students finish their studies in the school system, of which 35 to 40 thousand 

students studied science and technology subjects [36]. One of the science and technology professions is the 
Bagrut program in Environmental Sciences. In about 200 high schools, 5,000 students are tested for Bagrut 
in a level of three or five units each Year [29]. The program started out in 1983, when a wide committee that 
included professionals from many fields set a curriculum [4].   

Environmental studies at high schools are taught in an independent frame, in specific trends, in contrast to 
the 'combination' approach in the primary grades and junior school, it is not due to a world view, planning or 
systematic determining as a result of planning and thought but it is the result of historical circumstances [23]. 

An expression to the 'Independence' approach can be found in the professions of "Environmental 
Sciences," "Earth Sciences" and "Science and Technology in Society". These three professions provide an 
exposure to environmental studies, each at a different depth, but only about 10% of high school students 
learn in these three professions. 

Many areas of science are interrelated. Therefore, in the curricula, there is a growing recognition that it is 
important that scientists and future leaders know to connect between different disciplines and understand the 
meaning of their actions in an environmental level. The understanding that there is a need for a broad know-
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ledge that combines between different disciplines, seized beyond the environmental daily order. While in 
Europe, students in high schools, learn several science professions at the same time, in Israel, also the aut-
standing students, learn usually one science profession because of significant cuts in recent years. This can 
severely damage the scientific ability of Israel in the future [36]. In the report of the steering committee for 
science and technology [38], there is no reference of the environment at all. The only motives specified as re-
levant to determine learning trends and contents are economic impulses and technological military needs. A 
similar approach exist in the preparation document issued by the department of information and research in 
the kneset towards the meeting of the Education Committee with the Committee of Science and Technology 
on June 27, 2006 - the motives for opening trends and determining contents are related to economy and 
security. 

The data show that more than half of the students complete their education without any scientific or tech-
nology knowledge. Moreover, students who acquire scientific or technological knowledge study it in a fo-
cused way that prepares them to specific academic studies or to a professional continuance, and not as a 
broad education for Environmental literacy. It seems that in high schools in Israel, less than 10% of the stu-
dents have formal and systematic Environmental Education. 

Subjects of Learning 
Environmental Sciences 
Environmental Sciences, as a trend for "Bagrut" tests (final tests in high schools), are offered in a limited 

format - 3 units, or broad format - 5 units. For three years, one hour a week is dedicated per unit. In the two 
levels students are required to take a theoretical learning unit that forms the core of the profession: "Ecosys-
tems and Biodiversity" and a practical learning unit called "Environmental Workshop". Within the environ-
mental workshop, students go out to three different sites and learn them by collecting ecological data by their 
own in technological methods, in order to conduct a discussion which in its summary the environment can be 
characterized in a systemic-integrative perspective that reflects all the factors and conditions studied. In the 
broad level of 5 units there is also an "Ecotop" unit (similar to the "Biotop" in Biological Studies) in which 
students go outdoor and characterize a conduction of a habitat. Most students choose 5 units. The rest of the 
learning units are theoretical and students can choose from six subjects: water resource, air resource, solid 
waste, noise and radiation, planning and environmental management and environmental ethics. Student who 
chooses this trend must take another scientific subject at least 3 units in chemistry, physics or biology (The 
"Mafmar" for Environmental Sciences' site, Ministry of Education; Vesensteirn 2004). School directors re-
port that it is easy to get high scores in this "Bagrut" test and some students choose it for that reason. The 
contents and the teaching approach hardly relate to social and ethical sides that form an important part in the 
more advanced perceptions of the Environmental Education [23].  

Science and Technology in Society  
According to the CEO circular from June 1996 each student who doesn't study at least one subject from 

the natural sciences or technology need to learn the "science and technology in society" [4]. "Science and 
Technology in Society" result from the conclusions of Harary's committee, which calls to instill to each stu-
dent scientific-technological literacy as part of the compulsory studying. "Science and Technology in Socie-
ty" is taught in three units for "Bagrut" [43; 24; 43]. Only few students study today this profession but after 
the budget condensation, students' number is expected to be higher each year in the near future. One of the 
most prominent problems in teaching this profession is inadequate training, which enables teachers to in-
struct a broad profession that has many dimensions and multidisciplinary approach. According to Bloom [4], 
despite the fact that many efforts were made to activate "Science and Technology in Society" in the recommen-
ded scale, so far the implementation was delayed because of the realization that an extensive training course is 
required for teachers' training. Another view sees that the delay of the implementation is because the Ministry 
of Education didn't so far the exam in scientific subject for each student in Israel. It seems like there is a signifi-
cant gap between the recommendations of the CEO circular from 1996 and the existing situation. 

Earth and Environment Sciences 
Another profession of 5 learning units in high schools that focuses on environmental education is "Earth 

and Environment Sciences". The purpose of this study program is to develop environmental insight. The pro-
gram is based on the Earth systems approach and focuses on developing systematic thinking as a basis for 
developing the environmental insight.  
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Additional Initiatives in the field of Environmental Education in schools  
There are local initiatives in hundreds of schools where parents, teachers or community seek to instill en-

vironmental contents. Such schools can find training, information resources and study programs in a variety 
of places: The Ministry of Environment and the Ministry of Education offer an information center and school 
coordinators that accompany "green" schools. Many academic centers and also non-governmental organiza-
tions offer educational programs, such as the Society for the Protection of Nature, "Heschel Center" and 
"Karev Foundation". There are also some schools that cooperate with private organizations which have spe-
cial interest in these programs. For example, Intel has funded training courses about environment in several 
schools, and "Tevaa" company has activated programs for teaching chemistry in Beersheba, often with a link 
for environmental contents. The "Israel Electric Corporation" and "Makhteshim" also support educational 
initiatives. The initiatives in this area are diverse and sometimes temporary, therefore making an accurate 
mapping of what is happening in schools across the country is a complex task.  

Three leading programs across the country: 
• "Environment savers" by the Society for the Protection of Nature. 
• "Green Network" on behalf of "Karev" foundation and "Heschel" center for Environmental Learning 

and Leadership. 
• "green schools" by the Ministry of Environment and the Ministry of Education. The purpose of the three 

programs is to inspire environmental activism, often with parents and different community factors. The prog-
rams include theoretical studies, study of problems in the immediate vicinity and practical experience to 
solve them, and also formulating leadership by taking responsibility among children for their actions and 
their surroundings [39; 40; 41; 6; 1]. The programs "Environment Savers", of "the Society for Nature Protec-
tion", and "Green Network", of the "Karev Foundation" and "Heschel Center", are dependent with the 
support of thousands of dollars a year for guiding and accompanying schools, funding from donors and fund-
raising in schools. The two frames are built from an array of guiding for students and teachers. The activities 
include going outside and getting to know the school area, the children's residence, and the community. 
However, the Ministry of Environment and the Ministry of Education provide "green" schools the sum of 
10,000 shekels to assist in the process of the certification for "Green School". The activity in such schools re-
quires investment and greater initiative of the teachers. The training that the ministry gives focuses on trai-
ning teachers by educational materials provided by the Ministry of Environment and the Ministry of Educa-
tion in regional learning centers.  

Dozens of schools are members in the "Environment Savers" and "Green Network" programs and hund-
reds are members in the "Green Schools" program.  There are duplicates of schools which are members in 
the "Green schools" program and also in one of the two other frames. In all, only several hundreds of prima-
ry schools of all the elementary schools in Israel benefit from additional instruction and enrichment program 
on the environment. The following describes the three programs mentioned above. 

The society for the Protection of Nature: "Environment Savers" 
Since 2000, the Society for the Protection of Nature operates a multi-year program: "Children Make a 

Change" The program requires commitment and a lot of involvement from the school staff and the parents, 
and it was built in accordance with learning materials and topics of study programs recommended by the 
Ministry of Education. The program objectives are to promote closeness to nature and built heritage, promo-
ting behavior change that encourages active citizenship among the school community: teachers, parents and 
students, creating environmental awareness and responsibility among children.  

The ultimate goal is to internalize environmental values so that students take an active part in the action 
for the environment as part of an active citizenship at two levels: 

• Dissemination of knowledge to the community through parent training, press reports, information pages 
and the like. 

• Field activity by children and with the collaboration of the community - for example the establishment 
of a community garden. 

As part of the "Children Make a Change" program, a Green Council of Students is selected, with the co-
operation of an accompanying teacher, to encourage behavioral changes at school and to participate in activi-
ties throughout the country. 
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Every year, at the end of the school year, a national conference is held, each time on a different subject, 
aiming to bring together children from different societies and places in Israel. The program aims to empower 
the children who work for the environment and to increase awareness and cooperation of the authorities 
through engaging in a topical environmental issue. The conference is considered as a peak point in the annual 
education program. The Environmental program "Environment Savers" works within formal and informal 
education frameworks at central cities and outlying areas in order to make contact between the child and his 
environment in order to stimulate the child to an active involvement in environmental issues. The rationale is 
that teachers and students have to go through a practical process with the community. The program includes 
a collaboration between the Society for Protection of Nature, the local authority, the Ministry of Environ-
ment and the teachers at the school.  

"Karev Foundation" and "Heschel Center": "The Green Network"  
The purpose of "Green Network" is to give children the ability to shape their world out of an environmen-

tal awareness, to strengthen and lead teachers and students to take responsibility, so as to stimulate an active 
citizenship into them. The Green Network, encourages creating relationships for educational-environmental 
activism within the school community, between communities of different schools, between environmental 
actives and between different professionals and educators. As a result of the joint activity of some schools 
close to each other, the connection element gets stronger between various elements in the community and 
students at schools. During work, students focus on the external environment and leave the classroom to the 
real life environment. Working is done in small groups in order to increase the sense of responsibility among 
teachers and students in each group and to allow growth of local leadership.  

Ministry of Environment and the Ministry of Education: "green schools" 
Green schools were established as part of the national initiative for promoting sustainable development. In 

this program many parties take a part in guidance and direction such as the Ministry of Education, the Nature 
and Parks Authority, the Green Network, the Technion University and the Society for the Protection of Nature.  

Green schools, receive financial support of about 10,000 shekels during the year of performing the prog-
ram in cooperation with the student council and parents. The objectives of the program include three areas: 
curriculum, community contribution (adopting a site, activities against the authorities, etc.), economical use 
of water and energy resources consumed at school and reducing waste. 

 
Summary 
In recent years there has been significant growth in Environmental Education in the education system, 

new programs have been developed in the Ministry of Education and the Ministry of Environment and in pa-
rallel, hundreds of schools use educational programs of nongovernmental organizations. However, despite 
this positive trend, a review of the progression of the environmental education shows that there is no syste-
mic vision behind these developments [9; 23]. The existence of two different approaches in the curriculum 
('combination' in grades 1 to 9 and independent profession in high school) is the result of historical circum-
stances [23]. This trend is noticeable in Bloom's review [4] that describes the development of Environmental 
Education in the education system during 35 years. Apparently, despite the year of Environmental Education 
(1994) in the education system, the situation has not improved significantly. Goldman et al.  [9], indicate that 
it is difficult to get from the Ministry of Education a clear picture that reflects the reality both of the current 
situation and of the future trends regarding Environmental Education in the education system. This reality re-
flects the lack of the systematic vision and the coordination between the various factors and the tensions 
around the issue. Most students complete their education without receiving direct exposure to environmental 
studies. Review of Environmental Education in the education system indicates discrepancies between the re-
gulations prescribed by the Ministry of Education and the implementation in the field. Schools that do not 
teach according to the recommended teaching hours and the shortage of educational materials and teaching 
staff who have appropriate training, make it difficult for the system to sustain the Environmental Education.  

"Bagrut" exams in environmental sciences are considered "easy" and only a few students are examined 
(5%). The "Science and Technology in Society" program that is supposed to give a wide response to every-
one who do not study science and technology, and more to refer to environment, also reaches for only a few 
percent of students.  
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The education programs that were surveyed before, provide a response only to schools who choose on 
their own to expand Environmental Education beyond the core program of the Ministry of Education (hun-
dreds of schools). In addition there are many other initiatives, in a smaller scale, some of them are temporary, 
some are funded by private organizations, and some are encouraged by local councils and municipalities. Re-
view of teaching materials, teaching methods and allocation of teaching hours shows that the approach of the 
Ministry of Education is that it is possible to educate for environmentalism by providing students with know-
ledge and almost ignore the social and ethical aspects of the Environmental Education. The teaching approach 
and contents of the "environmental sciences" for "Bagrut" almost do not refer to the social and ethical 
aspects of  Environmental Education and emphasize the scientific aspect which aims to provide learners with 
formal knowledge on environment and scientific skills that enable to understand and analyze data [23]. The 
teaching process and the contents of the subject "science and technology", for grades 1 to 9, are taught by the 
STS approach (Science, Technology, Society). Opponents of this approach claim that there is a lack of va-
luable and behavioral components, which are considered important in education [31].   

In the near future I will bring the results of the research on Environmental Literacy in primary schools in 
my city. It will include the detailed preparation of the represented samples, the performing of the research 
and its results, dimensions of Environmental Literacy and the relationship between them. Other factors will 
also be examined such as: the relationship between the background data of the schools (size of locality, sec-
tor, socio-economic status and level of study) and the level of Environmental Literacy, the relationship bet-
ween activism and Environmental Literacy, and the distribution of the responses to open-ended questions 
that examine cognitive thinking of high order. 
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ИНОСТРАННЫЕ РЕЛИГИОЗНЫЕ ОРГАНИЗАЦИИ В СИСТЕМЕ  

СОЦИАЛЬНОЙ ОПЕКИ ДЕТЕЙ-СИРОТ В КИТАЕ  
ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ АСПЕКТ 

 

Любовь КАЛАШНИК 

Национальная Академия педагогических наук Украины, г. Киев 
 

Рассматриваются историко-педагогические аспекты становления системы социальной опеки детей-сирот в 
Китае, в частности – социально-педагогическая деятельность иностранных религиозных организаций в Китае 
начала ХХ в. Идея попечения детей-сирот со стороны государства была привнесена в Китай извне. Исконно 
китайские религии (конфуцианство, буддизм и даосизм) не разрабатывали идею социального попечения, огра-
ничиваясь общими положениями о необходимости милосердного отношения к обездоленным. 

Ключевые слова: система социального попечения, религиозная организация, верующий, сирота, приют, 
Китай, монастырь, церковь, концессия. 

 
ABROAD RELIGIOUS ORGANIZATIONS IN THE SYSTEM OF SOCIAL CARE ABOUT  
ORPHANS IN CHINA (historical and pedagogical aspects) 
This paper elucidate historical and pedagogical aspects of the Chinese social care for orphaned children system’s 

formation, in particular – the socio-educational activity of foreign religious organizations in China in the 20-50th of the 
XX cent. The idea of social care for orphans was introduced to China from abroad as traditional Chinese religions 
(Confucianism, Buddhism and Taoism) did not develop the idea of social care, limiting to general ideas of the need for 
being merciful to disadvantaged. 

Keywords: social care system, religious organization, churchman, orphan, orphanage, China, monastery, church, 
concession. 

 
 
Передача ребенка религиозной организации – это исторически традиционная форма социальной 

опеки определённой группы населения в большинстве религий мира. Православные, католические 
монастыри охотно принимали на воспитание состоятельных сирот, организовывали дома призрения 
для незаконнорожденных детей и выходцев их бедных сословий. Практика передачи детей-сирот на 
воспитание в монастыри в Китае была и является довольно распространенной среди ламаистов (основ-
ное вероисповедание в Тибете). Дети-сироты могли быть преданы также буддистскому монастырю 
(чаще это касалось девочек), или самостоятельно проситься в услужение к монаху-даосу.  

Следует отметить, что данная практика не имела массового распространения в Китае вследствие 
особого восприятия феномена сиротства в этой стране: ребенок не признавался сиротой до тех пор, 
пока оставался хотя бы один родственник–мужчина по линии отца (по китайским законам ближай-
ший кровный родственник по линии отца должен был забрать ребенка к себе на правах опекуна) или 
если ребенок достиг возраста 10 лет (в этом случае он считался достаточно взрослым, чтобы оста-
ваться жить в родном доме под присмотром женщин или куратора со стороны общины), или если ему 
исполнилось 14 лет (в этом случае мальчики считались уже взрослыми, чтобы начать собственную 
трудовую деятельность, а девочки – чтобы выйти замуж) [2, с.14]. Для того чтобы быть переданным в 
религиозную организацию, ребенку не обязательно было быть сиротой – буддисты и даосы принима-
ли на воспитание всех детей, вне зависимости от их происхождения. Впоследствии все эти дети прак-
тически становились служителями культа. 

Важную роль как в привнесении и становлении идеи социального попечительства разных групп 
населения (в частности – детей-сирот), так и в практической заботе о детях сыграли в Китае в начале 
ХХ в. иностранные религиозные организации – православная и католическая церкви, протестанты. 
Появление православия в Китае связывают с деятельностью апостола Фомы, который принес Евангель-
ское слово в Эфиопию, Индию, Персию и Китай. Однако одно из направлений тибетского ламаизма 
отстаивает точку зрения, что Спаситель также неоднократно посещал Тибет (ныне территория КНР) 
во время своего отшельничества в пустыне. Ламаисты почитают Христа как учителя и просветленно-
го, который получил высшие сакральные знания. Ряд храмов в Китайских Гималаях имеют изображе-
ние Спасителя и Божьей Матери [6, с.3]. 
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Впервые православные люди появились в пределах современного Китая в XIII в., когда после 
сожжения монголами Киева несколько десятков тысяч пленных были уведены в глубинные районы 
Азии. Но уже к середине следующего столетия они, не имея связи с родиной и духовной поддержки, 
полностью ассимилировались и растворились в местных племенах. 

В XVII веке Россия начала осваивать Восточную Сибирь. Первые контакты русских и китайцев 
носили характер пограничных вооруженных конфликтов. Самым значительным из них было взятие 
китайской армией крепости Албазин на реке Амур в 1685 г., после чего 45 казаков-албазинцев вместе 
с женами и детьми перебрались в Пекин. Хотя албазинцев и принято называть русскими, но скорее 
всего, можно говорить о первом реально подтвержденном факте пребывания православных подданных 
Российской империи в Китае, поскольку этнически албазинцы представляли собой не только русских, 
но и православных бурят, чувашей, украинцев и т.д. [3].  

Албазинцы были зачислены в «русскую гвардию», которая выполняла представительские функции 
при дворе императора, и определены на содержание от императорской казны. Их компактно поселили 
во Внутреннем городе, холостым были даны в жены вдовы сановников-политических преступников, 
которых было разрешено крестить. Для богослужения албазинцам была передана во владение буд-
дийская кумирня, которую священник Максим Леонтьев - первый православный священник на ки-
тайской земле - превратил в часовню во имя святителя Николая Чудотворца. 

Указ Петра I от 18 июня 1700 г. выдвинул вопрос о создании духовной миссии в Пекине. Это было 
первое распоряжение правительства, в котором речь шла об организации миссии, где подчеркивалась 
необходимость изучения российскими подданными местных языков, обычаев и культуры, что соот-
ветствовало политическим и торговым интересам России в Китае. 

Православные миссионеры, в отличие от католических, не занимались насаждением православия 
среди китайцев и маньчжуров, не участвовали в придворных интригах. Миссия ограничивалась лишь 
поддержкой веры среди албазинцев, выполняла дипломатические поручения русского правительства, 
давала приют и оказывала помощь российским торговым караванам, ее ученики изучали китайский и 
маньчжурский языки, занимались исследовательской работой. Миссия организовывала также благо-
творительные обеды, где могли питаться все желающие, несмотря на их вероисповедание [6, с.23-31]. 
Миссия также предоставляла убежище и защиту малолетним и сиротам, принимая их в услужение и 
предоставляя им возможность получить элементарное образование. Эта работа с детьми не имела 
массового характера и не переросла в создание детского приюта или школы, но Русская Духовная 
Миссия первой из иностранных концессий не отказывала китайским детям в приюте, питании и обра-
зовании. Большинство детей, которые в разное время нашли прибежище на территории Миссии, в 
дальнейшем остались жить «при русских», выполняя для них домашнюю работу [3]. В конце XIX в. в 
Тяньцзине, Фучжоу и Ханькоу были открыты русские концессии, которые, как и центральная Миссия, 
помимо сугубо дипломатических и торговых функций, занимались также общественной благотвори-
тельной работой. Свою деятельность Русская Духовная Миссия в Китае прекратила в 30-х гг. ХХ века. 

Яркую страницу в историю становления системы социального попечительства  детей-сирот со 
стороны иностранных религиозных организаций вписал в ХХ веке архиепископ Иоанн Шанхайский (в 
миру Михаил Борисович Максимович) — епископ Русской православной церкви за рубежом (РПЦЗ), 
архиепископ Западно-Американский и Сан-Францисский. Арх.Иоанн прибыл в Шанхай 4 декабря 
1934 г. и сумел быстро уладить разногласия между православными приходами. При нем в Шанхае 
было завершено строительство собора в честь иконы Божией Матери «Споручница грешных». 

Во время жизни в Китае он получил известность как благотворитель, был попечителем различных 
филантропических обществ. Организовал для сирот и детей бедных родителей приют во имя святи-
теля Тихона Задонского (всего воспитанниками приюта были около 3,5 тыс. детей). Изначально, ко-
нечно, деятельность приюта была направлена на помощь бывшим российским подданным, оказав-
шимся в сложных жизненных обстоятельствах, и православным – представителям других стран. Однако с 
нападением Японии на Китай (1931 г.) в приют принимались все желающие. Епископ сам подбирал 
больных и голодающих детей на улицах шанхайских трущоб и приводил их в приют, который суще-
ствовал на пожертвования как русских и иностранцев, так и богатых китайцев [4, с.20].  

Приют во имя святителя Тихона Задонского кроме крова и пищи давал своим воспитанникам и 
начальное образование: была домовая церковь, где все дети по очереди подготавливали списки треб 
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(богослужений, совершаемых не ежедневно, а «по требованию»), переписывали тропари на каждый 
день (специальные небольшие молитвы в честь святых или праздников на конкретный день). Таким 
образом, все дети в приюте умели читать и писать по-церковнославянски. Их также обучали арифме-
тике, английскому, русскому и китайскому языкам, хоровому пению, истории, танцами и изучался 
Закон Божий. В 1949 г. Приют был эвакуирован на остров Тубабао на Филиппинах [1]. Китайские 
источники отстаивают версию, что после того, как Святитель Иоанн не получил поддержки амери-
канского правительства в вопросе вывоза бывших подданных Российской империи и воспитанников 
Приюта из Шанхая, он договорился с китайскими пиратами, которые на джонках вывезли людей на 
Филиппины [4, с. 20]. Св. Иоанн служил там в лагере беженцев, в котором проживали примерно 5 тысяч 
выходцев из России. В 1950-1951 гг. он договорился с американскими властями о переселении рус-
ских эмигрантов с Тубабао в США, что и было сделано (меньшая часть беженцев уехала в Австралию). 

В 635 г. во время правления танского императора Тайцзуна в провинции Шэньси появились члены 
христианской секты, известные как несториане. Созданная ими церковь процветала более 200 лет, но 
затем была забыта. В 1245 г. в Китай прибыли итальянские и французские миссионеры-францисканцы. 
Религию, которую они исповедовали, китайцы назвали «еливень», но, как и её предшественница, она 
через некоторое время исчезла. В 1582 г. в Китай приехал итальянский иезуит Маттео Риччи. Распро-
страняя католическое учение, Риччи одновременно знакомил китайцев с западной астрономией, мате-
матикой, методами составления календарей. Император Шеньцзун позволил ему построить в Пекине 
католическую церковь, и с этого момента начался наплыв западных миссионеров в Китай. 

В середине 18 века в связи с недовольством по поводу всевозрастающего влияния иностранцев на 
Цинский двор, католичество было объявлено вне закона, но в 1840 г., после первой «опиумной войны», 
правительство Китая было вынуждено снять запрет на католичество. Иностранным миссионерам раз-
решалось распространять в Китае свою религию и создавать церкви. Но поскольку эти миссионеры 
иногда силой отбирали у китайцев земли, вмешивались в дела власти, запугивали народ, они стали 
мишенями вспышек общественного гнева [8, с.291-297]. Только после революции 1911 г. развитие 
католичества в стране получило новый импульс.  

Что касается влияния деятельности католических миссий на становление системы социальной опеки 
детей-сирот, то следует отметить, что первые приюты для детей-сирот как отдельной категории насе-
ления были созданы в Китае именно католиками. Открывая большое количество приходов и мона-
стырей по всей территории страны, католики стремились привлечь к своей религии как можно большее 
количество людей. Как и в случае с Православной Миссией, открытые католиками детские дома и 
приюты не были созданы только для детей-сирот, в них принимали всех детей, которых потом обра-
щали в католичество. Большое недовольство среди китайцев вызывала политика выкупа детей у ро-
дителей для помещения их в католические приюты. Нередкими были случаи кражи детей священни-
ками, а также найма специальных людей для кражи детей и продажи в католические монастыри [9, с.78]. 
Многие китайцы, получившие образование в католических и протестантских приютах, впоследствии 
были переправлены в Европу и Америку в качестве прислуги. Сегодня католичество – довольно рас-
пространенная религия в Китае, особенно на присоединённых территориях, а также там, где истори-
чески проживало большое количество иностранцев (Шанхай, Нанкин, Тяньзинь, портовые города) [5]. 

Протестантство распространилось в Китае в XIX в. За период с 1842 по 1932 г. в стране было соз-
дано свыше 100 протестантских приходов, которые находились под влиянием Англии, США, Франции, 
Германии и других государств. После «Боксерского восстания» 1899-1901 гг. протестантские миссии 
переместились в наиболее развитые районы, где открыли школы, 2 интерната для детей- сирот, несколько 
больниц и другие учреждения [11, с.509-511].  На сегодняшний день в Китае протестантство призна-
но религией, однако только в его традиционных формах. Распространено в основном на территориях, 
на которых исторически сильно влияние иностранцев. Практическую деятельность протестантов в 
области социального попечения детей-сирот в Китае легко проследить на примере приюта для девочек-
сирот Храма Сердца Господня – единственного учебно-воспитательного заведения религиозной 
направленности, которое не было закрыто с начала ХХ в.  

Храм Сердца Господня принадлежит англиканской церкви и был построен в уездном центре Дамин 
(городской округ Ханьдань, провинция Хэбэй) в 1869 г. В том же году при Храме был открыт приют 
для детей-сирот и детей крестьян, желавших отдать ребенка в школу. Единственным условием для 
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поступления в школу было принятие католической или англиканской веры. Заведение в Дамине про-
должало работать даже в годы Культурной Революции (оно служило «визитной карточкой», которая 
доказывала лояльность и религиозную толерантность нового китайского правительства). Сегодня в 
религиозном интернате в Дамине воспитываются 25 девочек-сирот, которые получают там полное 
школьное образование, сдают экзамены и остаются на курс теологии для дальнейшей работы пасто-
рами (в основном выпускницы не остаются в Китае, а при содействии настоятеля храма переезжают 
на работу в другие страны, где работают с китайскими диаспорами). Новых учениц в школу выбирают 
представители англиканской церкви в КНР [10, с.107-111]. 

Сегодня в КНР официально существует еще одно детское учебное заведение, которое имеет ярко 
выраженную религиозную направленность, – Тибетский детский городок. В 1959 г. Далай-Лама, 
духовный лидер Тибета, бежал в изгнание в индийский город Дхарамсалу в сопровождении 100000 
своих подданных, многие из которых оставили на родине детей, последовав за своим духовным 
лидером. Далай-лама основал приют для таких детей – Тибетский детский городок – и возложил 
ответственность за него на свою сестру Джетсун Пему, известную как «Мать Тибета». В этом «курор-
те тибетской культуры и традиции» и его отделениях (некоторые из них расположены за рубежом ) 
более 7000 детей живут и изучают тибетский язык и верования, а также традиционные тибетские 
профессии и ремесла [7].  

Многие школы, интернаты, организованные местными общинами, в своем учебном процессе так-
же уделяют большое внимание религиозным и традиционным верованиям, существующим на данной 
территории. Государственные власти лояльно относятся к таким проявлениям, считая их частью 
кампании по обеспечению конституционных норм о свободе вероисповедания и сохранении быта и 
верований национальных меньшинств КНР.  

В настоящее время в крупных городах КНР действуют также различные благотворительные учеб-
ные центры, которые были организованы иностранцами, в основном они возникли при концессиях. 
Их целью является финансово и образовательно поддержать китайских детей. Эти центры прошли 
аккредитацию в Китайском Министерстве юстиции и не имеют в своем Уставе положений о нацио-
нальной направленности деятельности на территории КНР (поддержка представителей одной из ма-
лых национальностей, сепаратистские положения и т.д.). Деятельность таких организаций направлена 
также на облегчение процедуры усыновления китайских сирот иностранными гражданами и органи-
зацию минимального быта детей, не имеющих права на государственное содержание в детских домах 
(как правило, это беспризорники ). 

Так, «Учебный Центр г.Пекин», организованный общественной религиозной организацией «Хри-
стианский Дом» и находящийся под патронатом Всемирной организации содействия сиротам (World 
Ophan's Organization), взял на содержание 76 детей, которые официально имеют родителей, но в связи 
с тяжелыми материальными условиями в семье вынуждены выживать самостоятельно. Деятельность 
Центра направлена «на обеспечение физической, духовной, эмоциональной и психологической помо-
щи детям, оказавшимся в сложных жизненных условиях» [12, с.251].  

 В настоящее время помощь иностранных миссионеров и религиозных организаций сводится в КНР, 
в основном, к адресной благотворительной помощи китайским детским домам и приютам негосудар-
ственной формы собственности, организованным местными жителями. Среди наиболее активных 
общественных организаций, работающих сегодня в КНР с детьми-сиротами и детьми, оказавшимися 
в трудных жизненных условиях, можно назвать Международный Красный Крест, христианскую 
организация «Beyond Outreach Foundation» (деятельность которой посвящена адресной помощи детям, 
подвергшимся насилию ), World Orphan's Organization, благотворительную организацию «All God's 
International Children» ( их новый проект «Формула» направлен на сбор средств среди иностранных 
меценатов на организацию соответствующего питания для детей-инвалидов и недоношенных детей-
сирот, которые содержатся в государственных детских домах КНР), AGCI (итальянская ассоциация 
промышленников, которая выделяет деньги на покупку мебели и предметов первой необходимости 
для малообеспеченных семей с детьми в южных провинциях КНР для профилактики случаев отказов 
от детей). 

Согласно действующему законодательству КНР, небюджетные и неправительственные организации, 
частный капитал, международные и иностранные фонды, религиозные объединения также могут ока-
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зывать помощь детским учреждениям страны. Деньги могут быть перечислены на специальный счет 
Комитета по делам несовершеннолетних КНР (с 2005 г. –на уровне провинции) для недопущения 
дисбаланса в материальном обеспечении детских домов в стране.  

Деятельность иностранных концессий в Китае в конце XIX-начале XX в. сыграла решающую роль 
в становлении системы социального попечения детей-сирот в этой стране. Вследствие собственных 
религиозных традиций и воззрений, они принесли в Китай идею о социальном попечительстве, а 
также продемонстрировали разнообразные формы работы с данной категорией населения.  
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O SINTEZĂ REMARCABILĂ ÎN DOMENIUL PEDAGOGIEI, 

SEMNATĂ DE DISTINSUL PROFESOR Vladimir GUŢU 
 

La finele anului precedent a ieşit de sub tipar lucrarea de sinteză PEDAGOGIE, 
semnată de Vladimir Guţu, doctor habilitat, profesor universitar. Cele peste 500 
de pagini ale cărţii sunt structurate pe următoarele compartimente fundamentale 
de conţinut: 

• Pedagogia – ştiinţă a educaţiei 
• Educaţia – obiect de studiu al pedagogiei. Fundamente teoretice 
• Teoria şi metodologia curriculumului 
• Teoria şi metodologia instruirii 
• Teoria şi metodologia evaluării randamentului şcolar 
• Comunicarea şi comunicarea didactică 
• Profesorul în societatea contemporană 
În Cuvântul său înainte dl Guţu remarcă următoarele: „Faptul că pedagogia şi 

psihologia se preocupă de probleme similare, aplicând tezaurul comun, ne conduce 
la necesitatea conştientizării deosebirilor dintre ele, dar şi a integralizării lor în cadrul dimensiunii practice/ 
procesuale”. Pentru a fi valorificate în practică, cunoştinţele teoretice ale psihologiei trebuie transferate în 
abordări, principii şi strategii educaţionale, viziune ce aparţine lui E.Stones şi care se prezintă ca obiect de 
studiu al psihopedagogiei, teren pe care cercetează şi propune judecăţi de valoare, reflecţii personalizate 
complexe şi profunde autorul Vl.Guţu. 

Cităm factorii care determină, în opinia dlui Guţu, abordarea psihopedagogică actualizată a fenomenelor 
educaţionale de ordin praxiologic: 

1. Teoriile psihologice ale dezvoltării personalităţii, ale instruirii şi privind mijloacele pedagogice nu asi-
gură eficienţa aşteptată în atingerea obiectivelor/finalităţilor preconizate. 

2. Teoriile psihologice ale motivaţiei creează temeiuri şi orientări pentru cadrele didactice şi elevi în 
vederea realizării dimensiunilor motivaţionale în procesul educaţional, pe de o parte, iar, pe de altă parte, 
scade interesul elevilor faţă de învăţare, contextele motivaţionale create de pedagogi nemaiavând efectul 
preconizat-aşteptat. 

3. Abordările psihologice ale competenţelor au generat o revoluţie în cadrul educaţional: începând de la 
definiţia acestora şi terminând cu modalităţile de formare şi evaluare. Însă, nicio paradigmă/taxonomie a 
competenţelor nu va servi eficient practicii educaţionale, dacă cadrele didactice nu vor poseda mijloace peda-
gogice de formare a acestora. 

Misiunea de pionierat în abordarea dimensiunii practice a educaţiei, de pe poziţii psihopedagogice din 
perspectiva postmodernităţii, a fost realizată de către autor în mod onorabil, vizând în mod direct cercetătorii 
ştiinţifici, cadrele didactice, studenţii şi alte persoane interesate.  

Felicitări, domnule profesor, cu ocazia unor asemenea realizări profesionale! 

În numele colegilor de catedră „Ştiinţe ale Educaţiei”, cu alese consideraţii, 
semnează Viorica Goraş-Postică, dr., conf.univ. 
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MANAGEMENT EDUCAŢIONAL. GHID METODOLOGIC 

(apariţie recentă la Universitatea de Stat din Moldova) 

 
Elaborată în cadrul Proiectului Managementul în contextul politicilor din învăţă-
mântul din Republica Moldova, finanţat de UNICEF, sub coordonarea ştiinţifică 
a dlui Vladimir GUŢU, dr.hab., prof.univ., lucrarea include fundamente teoretice 
şi praxiologice ale managementului educaţional, dimensiuni particulare ale aces-
tuia şi fundamente metodologice ale educaţiei adulţilor.  

Un grup impunător de autori-experţi cu experienţă managerială, care repre-
zintă toate treptele sistemului de învăţământ, au abordat din perspectivă teoretică 
şi practică următoarele aspecte: 

• Managementul educaţional autentic din perspectiva democratizării şi 
integrării europene (V. COJOCARU); 

• Politicile educaţionale în contextul asigurării calităţii (T. COJOCARU); 
• Managementul strategic şi operaţional în cadrul învăţământului general 

(Vl. GUŢU, M. ŞEVCIUC); 
• Managementul resurselor umane în cadrul educaţional (V. ANDRIŢCHI); 

• Managementul curriculumului şcolar (L. POGOLŞA, Vl. GUŢU); 
• Managementul schimbării/inovaţiilor în învăţământ (Vl. GUŢU, L. DARII); 
• Managementul resurselor financiare (O. DANDARA); 
• Managementul calităţii în cadrul învăţământului general (E. MURARU); 
• Managementul şcolii incluzive (V. CHICU, R. SOLOVEI); 
• Managementul procesului de ghidare în carieră (O. DANDARA); 
• Dimensiunile psihologiei manageriale (A. POTÎNG); 
• Metodologia luării deciziilor în cadrul educaţional (V. CHICU); 
• Comunicarea – instrument de realizare a managementului educaţional (Sv. SEMIONOV); 
• Educaţia adulţilor: argument, concepţii şi noţiuni, domenii şi sugestii metodologice pentru formatori 

(L. POSŢAN). 
De asemenea, sunt abordate tematici axate pe concepţia managementului educaţional la nivel local şi pe 

sistemul de asigurare a calităţii, pe indicatori şi descriptori de performanţă – instrumente valoroase pentru 
optimizarea teoriei şi practicii manageriale din învăţământ. 

În Preliminarii, prof. Vl. GUŢU afirmă că menirea de bază a ghidului în cauză constă în „asigurarea 
didactică a formării formatorilor locali în managementul educaţional prin diferite programe de studii. În 
acelaşi timp, lucrarea se adresează managerilor educaţionali, profesorilor şcolari, studenţilor-viitori pedagogi 
şi manageri, tuturor celor implicaţi în câmpul educaţional. Informaţiile, interpretările şi activităţile de for-
mare aduse de autori facilitează o formare de bază în problematica dată atât prin reiterarea unor subiecte tra-
diţionale, dar îmbogăţite de semnele timpului nostru, cât şi prin deschiderea de noi abordări.” 

Pe bună dreptate, particularităţile ghidului ţin de îmbinarea cunoaşterii teoretice (considerată drept premisă 
necesară, dar nu şi suficientă) cu cea praxiologică (formativă), congruenţe actuale şi utile pentru asigurarea 
calităţii educaţiei la toate nivelurile, esenţial fiind impactul „la firul ierbii”. 

Apreciem contribuţia grupului de autori, recunoscuţi pe plan naţional şi internaţional, la dezvoltarea 
ştiinţelor educaţiei, în special, şi a politicilor educaţionale, în general.  

 
Viorica GORAŞ-POSTICĂ, 

dr., conf. univ. 




