
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

UNIVERS 
        PEDAGOGIC

NO  3 (47)

2 0 1 5

Revistă ştiinţifică de 
pedagogie şi psihologie

Categoria C

Revista apare din anul 2004,  trimestrial

Echipa redacţională:
Lilia Pogolşa – director
Nicolae Bucun – redactor-şef
Stela Luca – redactor coordonator
Mihai Burdilă – coperta
Elvira Ţâganaş-Pântea – corectoare
Andrei Dorgan – procesare computerizată

Colegiul de redacţie
Victor Moraru, doctor habilitat, profesor universitar,
 coordonator al Secţiei Ştiinţe Sociale şi Economice, AŞM
Lilia Pogolşa, doctor habilitat în pedagogie, 
conferenţiar universitar
Nicolae Bucun, doctor habilitat în psihologie, 
profesor universitar
Aglaida Bolboceanu, doctor habilitat în psihologie, 
profesor cercetător
Tatiana Callo, doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar
Vladimir Guţu, doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar
Viorica Andriţchi, doctor habilitat în pedagogie, 
conferenţiar universitar
Ion Botgros, doctor în ştiinţe fizico-matematice, 
conferenţiar universitar
Angela Cara, doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător
Nelu Vicol, doctor în filologie, conferenţiar universitar
Valentina Pascari, doctor în pedagogie, conferenţiar universitar
Ion Achiri, doctor în ştiinţe fizico-matematice, 
conferenţiar universitar 
Virginia Rusnac, doctor în psihologie, conferenţiar cercetător
Maria Hadîrcă,  doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător
Tamara Cazacu, doctor în pedagogie
Veronica Bâlici, doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător 
Aliona Paniş, doctor în pedagogie, conferenţiar universitar 
Valentina Priţcan, doctor în psihologie, conferenţiar universitar
Ciprian Fartuşnic, doctor în ştiinţele educaţiei, director 
general IŞE Bucureşti, România
Constantin Cucoş, doctor, profesor universitar, Iași, România
Tatiana Viscovatova, doctor habilitat în psihologie, 
profesor universitar, Odesa, Ucraina
Iurie Maximenco, doctor habilitat în psihologie, 
profesor universitar, Odesa, Ucraina 

Adresa redacţiei:
Chişinău, str. Doina, 104, MD 2059,
Istitutul de Ştiinţe ale Educaţiei
Centrul Editorial „Univers Pedagogic”

Telefon de contact: 022 400 717
e-mail: stelaluca10@gmail.com

ISSN 1811-5470

Indice de abonare:
Poşta Moldovei – PM 31742
„Deleu-Delev” - mesageria.md

Format 60x84/Tiraj: 660 ex. 
Tipografia Prag-3. Com. 962



 UNIVERS PEDAGOGIC
NO  3 (47) 2015CUPRINS

Veronica BÂLICI. Modernitate şi eficienţă în procesul educaţional ......................................  11

Teoria educaţiei: inovaţie şi modernizare

Psihologie socială

Alexandra CLAPATIUC. Studiul artei expresioniste în context curricular ........................  17

Gabriela Adina MOROŞANU. Managementul cercetării în ştiinţele explicative – o funcţie 
de reglare între planul administrativ – managerial şi cel pedagogic?....................................... 21

Eduard COROPCEANU, Diana CHICUŞ. Cercetarea - factor de integrare a ştiin-
ţei şi motivare pentru instruire ..................................................................................................  27

Пинхас КАНДОВ. Некоторые подходы к теории и практике автоматизированного 
тестирования .........................................................................................................................................................  34

Nicolae BUCUN, Ana TARNOVSCHI. Particularităţile psihologice ale personalităţii 
copiilor cu maladii respiratorii cronice.........................................................................................................  42

Didactica disciplinelor şcolare

Dezvoltare profesională

2 Institutul de Ştiinţe ale Edducaţiei

Valentina PASCARI. Perspectiva evaluării criteriale în contextul continuităţii instituţie 
preşcolară – şcoală primară............................................................................................................................  3

Autorii noştri ............................................................................................................................ 77

About authors. Title. Abstracts. Key-words.................................................................................................  78

Cultura educaţiei

Management educaţional

Nelu VICOL, Lilia VOLOH. Perspective tradiţionale şi axiologice în formarea profesională ...... 62

Aliona PALADI. Interconexiuni dintre locul de control şi optimism.......................................  51

Maria IANIOGLO.Conceptualizarea Modelului pedagogic de formare a competenţei de 
comunicare asertivă la studenţii din mediul academic multietnic................................................  68

Elena PUZUR. Modalităţi de antrenare şi formare a capacităţilor adaptive la studenţi.........  58



UNIVERS PEDAGOGIC NO  3 (47) 2015 3

Teoria educaţiei: inovaţie şi modernizare

Valentina PASCARI
(Republica Moldova)

PERSPECTIVA EVALUĂRII CRITERIALE ÎN CONTEXTUL 
CONTINUITĂŢII  INSTITUŢIE PREŞCOLARĂ – ŞCOALĂ PRIMARĂ

Rezumat. Materialul „Perspectiva evaluării criteriale în contextul continuităţii institu-
ţie preşcolară – şcoală primară” expune o viziune asupra evaluării criteriale din perspec-
tiva continuităţii instituţie preşcolară – şcoală primară. Sunt analizate noile calităţi ale 
acţiunilor de evaluare, avantajele evaluării criteriale. Reformarea sistemului de evaluare 
în învăţământul primar depinde de calitatea formării la copiii din treapta preşcolară a 
premiselor de control, autocontrol, autoapreciere, a imaginii de sine, de conştientizare a 
posibilităţilor, care constituie garantul evaluării criteriale a şcolarului mic, asigurându-se 
astfel continuitatea acestor două trepte.

Cuvinte-cheie: evaluare criterială, noile calităţi ale evaluării, continuitatea institu-
ţie preşcolară-şcoală primară, premise de control, autocontrol, autoapreciere, ima-
gine de sine, conştientizarea posibilităţilor.

În ultimii ani se atestă un proces de com-
pletare a semnificaţiei conceptului de evaluare, 
tranziţia de la manifestarea sa ca instrument 
de măsură – la un demers centrat pe învăţare 
a elevului, pe procesele cognitive ale acestuia, 
pe reglarea şi autoreglarea cunoaşterii. Din per-
spectiva acestor idei, evaluarea şcolară trebuie 
să devină dinamică, axată pe procesele mentale 
ale elevului, să favorizeze autoreglarea, autore-
flecţia, să înlocuiască concepţia statică, bazată 
pe control, examinare, sancţiune. În acest fel, 
constată P. Lisievici, se poate ajunge la „învăţa-
rea asistată de evaluare” [7, p. 293].

Studiile întreprinse, cât şi practica educaţi-
onală, comportă adecvarea acţiunilor de evalu-
are la mutaţiile de accent survenite în ultimele 
decenii în domeniul învăţământului, care gene-
rează redimensionarea şi regândirea strategiilor 
evaluative în consens cu exigenţele procesului 
didactic. Ele se referă la tipuri de rezultate şco-
lare ce se cer evaluate în şcoala contemporană, 
raportul profesor-elev, tehnicile aplicate, opera-
tivitatea realizării feedback-ului etc. 

În consecinţă, învăţământul modern solicită 
un nou cadru de evaluare, a unui nou sistem 

de referinţă, care să aibă la bază formarea com-
petenţelor elevilor. Astfel, problematica evalu-
ării şcolare s-a diversificat, marcând schimbări 
semnificative: trecerea de la valorizarea şi certi-
ficarea „a ceea ce ştie elevul” la „ceea ce ştie el 
să facă” şi, îndeosebi, „a felului cum procedea-
ză pentru a fi performant şi a obţine succese”.

Ca atitudine a celor doi subiecţi ai educaţiei, 
evaluarea şcolară modernă diminuează sem-
nificativ sau chiar exclude funcţia punitivă, de 
pedepsire a elevului, acordând prioritate valorii 
formative a acesteia. Actul evaluativ trebuie per-
ceput ca un parteneriat dintre elev ca evaluat şi 
profesor ca evaluator, ce se realizează în intere-
sul tuturor partenerilor procesului educaţional, 
sprijinindu-le eforturile comune, stimulând şi 
eficientizând învăţarea. Or, elevul este transfor-
mat într-un partener al profesorului în evaluare.

Procesule evaluării şcolare implică:
(a)	Aprecierea – reprezintă o acţiune de ju-

decare a valorii rezultatelor măsurării şi 
răspunde la întrebări de felul: Cum este? 
Ce valoare are? În ce măsură răspunde 
trebuinţelor sau aşteptărilor? Evaluarea 
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este un concept mai cuprinzător decât 
aprecierea. Etimologic, semnifică a apre-
cia valoarea (atitudine axiologică) ceea 
ce înseamnă că actul de evaluare implică 
o operaţie dublă:

− înregistrarea obiectivă a dimensiunii fe-
nomenului (măsurarea acestuia);

− aprecierea relaţiei dintre starea constata-
tă şi criteriul general al unei stări dorite 
(activităţi reuşite).

(b) Decizia de reglare, ameliorare – presu-
pune formularea de soluţii, remedii, reco-
mandări, dezvoltări, ameliorări. Are o va-
loare predictivă, anticipativă, managerială. 

(c) Notarea – este componenta evaluării 
care realizează măsurarea şi validarea 
rezultatelor activităţii şi care se obiec-
tivează în anumite semne, coduri sau 
simboluri convenţionale (nota, califi-
cativul), în funcţie de un anumit etalon 
determinat anterior [10, p. 252].
Unii autori fac distincţie între evaluare şi 

control. Controlul, susţine J.M. Barbier, produ-
ce informaţii asupra desfăşurării activităţii, iar 
evaluarea ar consta în producerea unei judecăţi 
de valoare, asupra acelei activităţi [8, p. 211].

De o relevanţă practică aparte e opinia lui 
D.L. Stufflebeam vizând „echivalentele” eva-
luării: evaluare = măsurare; evaluare = con-
gruenţă şi evaluare = judecare [12, p. 5-19].

Prima definiţie: evaluare = măsurare 
plasează evaluarea pe terenul metriei di-
dactice. Cum e şi firesc, măsura şi măsura-
rea introduc rigoarea necesară şi expresia 
cantitativă a datelor de comparaţie, opera-
ţii, deosebit de utile în evaluare.

Practic, a măsura înseamnă a atribui nu-
mere unor obiecte sau evenimente, potrivit 
unor reguli sau proceduri. Astfel, măsurarea 
pedagogica aspiră la metria din domeniul 
ştiinţelor exacte, lucru lăudabil, dar deloc 
simplu, deoarece: (a) fenomenele socio-
umane sunt mult mai complicate şi nu pot 
fi reduse la simple obiecte sau evenimente; 
(b) exprimarea unor tendinţe prin atribuirea 
de numere simplifică forţat evenimentele 
marcate de dinamici calitative, unde scările 
adjectivale se pare că sunt mai relevante.

A doua abordare conceptuală este dată 
de echivalenţa: evaluare = congruenţă. 
Congruenţa reprezintă nivelul de concor-
danţă, de suprapunere între evenimente si-
multane sau succesive [11, p. 33-40].

În sfârşit, a treia echivalenţă: evaluare 
= judecare, care implică producerea unei 
judecăţi de valoare cu privire la condui-
ta sau performanţele elevului. În absen-
ţa unor măsurători obiective, judecata de 
valoare poate rămâne la stadiul de simplă 
părere sau impresie. 

Rezumând structura tridimensională a 
evaluării şcolare, considerăm posibilitatea 
de a echivala următoarele concepte, vehi-
culate cel mai frecvent:
• Evaluarea–măsurare, corespunde în 

mod esenţial evaluării normative, de-
oarece rezultatele elevului sunt rapor-
tate la o normă, de regulă, la rezultatele 
medii ale unui grup de referinţă (clasa 
din care face parte elevul evaluat).

• Evaluarea–congruenţă se înscrie în criterii-
le evaluării formative, întrucât se estimea-
ză convergenţa, apropierea între rezultate-
le elevului şi cerinţele programei şcolare.

• Evaluarea–judecare este mai curând o eva-
luare de progres, deoarece ia în seamă di-
namica prestaţiei elevului într-un timp dat. 
Integrarea organică a evaluării şcolare în 

structura activităţii didactice de către concepţii-
le pedagogiei moderne determină amplificarea 
rolului acesteia, situând-o într-o poziţie-cheie 
în procesul instructiv-educativ. Această conse-
cinţă derivă dintr-o firească înţelegere a evalu-
ării ca „ştiinţă a valorii”. A evalua înseamnă a 
emite judecăţi de valoare, ceea ce presupune a 
te raporta la valori, a face trimitere la un sistem 
de valori [4, p. 287]. Deci, în accepţiune mo-
dernă evaluarea este concepută ca apreciere, 
ca emitere de judecăţi de valoare despre ceea 
ce a învăţat şi cum a învăţat elevul, pe baza 
unor criterii precise, bine stabilite anterior.

Din această perspectivă, evaluarea este 
pusă în slujba potenţării şi eficientizării proce-
sului de învăţare şi a declanşării autoevaluării, 
fapt care conduce la distanţarea evaluării de tra-
diţionala „verificare” a cunoştinţelor şi chiar de 
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tradiţionala apreciere şcolară [ibidem, p. 288]. 
În acest sens, evaluarea promovează tranziţia 
de la noţiunea de control al însuşirii cunoştin-
ţelor la conceptul de evaluare atât a rezultatelor 
învăţării, dar mai ales a proceselor pe care le 
implică, semnificând trecerea de la o pedago-
gie a transmiterii cunoştinţelor la o pedagogie 
a însuşirii cunoştinţelor şi a ştiinţei de a deveni. 

Sub raportul perspectivelor educaţio-
nale, se optează tot mai ferm în favoarea 
promovării unor „noi calităţi” ale evaluării, 
oferind şcolii mai multe avantaje, cum ar fi: 
•  punerea accentului pe emiterea judecă-

ţii de valoare;
•   crearea unor mai bune posibilităţi de indivi-

dualizare a evaluării, oferirea unei mai mari 
rigori în aprecierea performanţelor elevilor;

• crearea unui climat cu impact emoţio-
nal pozitiv, motivant şi securizat; redu-
cerea stărilor de stres şi anxietate prin 
ambianţă şi comportamentul cooperant, 
prietenos, deschis al cadrului didactic;

• organizarea unei educaţii axate pe compo-
nentele forte ale fiecărei persoane implicate 
în procesul de învăţământ, având ca „desti-
naţie” minimizarea efectelor de stres;

•  deschiderea spre diverse perspective de 
comunicare: profesor-elev, elev – profe-
sor, elev – elev, competenţe relaţionale;

• co/responsabilizarea celui care învaţă 
(elevul). Aceasta presupune dezvoltarea 
competenţei de autoreflecţie asupra pro-
priei învăţări;

•  activizarea elevului ca participant activ 
la propria formare, conştientizând per-
manent nivelul propriilor performanţe, 
precum şi drumul pe care trebuie să-l 
urmeze în procesul de învăţare;

•  reprezentarea preponderent a procese-
lor de învăţare ale elevilor şi nu com-
portamentele manifestate de aceştia ca 
rezultat al învăţării;

•  tratarea egală a tuturor elevilor, fără discri-
minare sau părtinire a unora, în ceea ce pri-
veşte respectul şi valorizarea lor ca indivizi; 

•  vizarea atât a domeniilor cognitive, cât 
şi a celor afective şi psihomotorii ale 
învăţării şcolare;

•  influenţarea ameliorării sau reorganiză-
rii predării şi învăţării; 

• favorizarea aplicării unor strategii di-
dactice de ordin dezvoltativ, adaptate 
necontenit la particularităţile situaţiei 
didactice, la cele ale elevilor, la condi-
ţiile instituţionale existente etc.
Reieşind din aceste noi orientări, consta-

tăm că evaluarea şcolară apelează din ce în ce 
mai mult la criterii care produc ca schimbare 
majoră înlocuirea sistemului de notare cifrică 
prin cel de notare cu calificative. Această mo-
dalitate de notare este, cu precădere, rezultatul 
paradigmei centrării pe elev şi are suficiente 
valenţe pozitive în raport cu elevul. În acest 
sens, practica evaluării şcolare se află în plin 
proces de trecere de la prioritatea acordată cri-
teriilor subiective („profesorul este suveran în 
acordarea notei”) către criterii din ce în ce mai 
obiective, cât mai mult detaşate de persoana 
evaluatorului [10, p. 259].

Actualmente tot mai frecvent se discută 
schimbarea în învăţământul primar a sistemu-
lui de notare. Acest fapt este confirmat şi de 
Codul Educaţiei al Republicii Moldova, unde 
se stipulează: „în învăţământul primar, evalu-
area rezultatelor învăţării este criterială şi se 
efectuează prin descriptori” [3]. 

Această nouă prevedere normativă se 
bazează pe avantaje evaluării criteriale 
bazată pe descriptori:

• furnizează informaţii funcţionale, permite 
elevilor să se situeze în raport cu atingerea 
obiectivelor comune pentru toţi elevii (stan-
darde unitare), oferă soluţii de ameliorare;

• este o sursă de informare pentru profesor 
şi elev şi un temei de a lua decizii pentru 
îmbunătăţirea procesului educaţional;

• este contextuală, bazată pe interacţiu-
nea dintre experienţele de viaţă ale ele-
vului şi ceea ce învaţă acesta;

• se produce implicarea activă a elevilor 
în procesul de învăţare;

• oferă elevilor posibilitatea trăirii diferenţiate;
• permite elevului să-şi remedieze lacunele, 

imediat după apariţia lor, înainte de de-
clanşarea unei secvenţe noi de învăţare;

• acordă sprijinul permanent elevilor în 
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realizarea sarcinilor de lucru şi adapta-
rea instrucţiunilor de realizare la nevo-
ile individuale; 

•  monitorizează progresul individual al elevilor; 
•  adaptează metodele la nevoile şi ritmul 

individual de învăţare al fiecărui parti-
cipant la procesul de învăţare;

•   valorifică situaţiile de învăţare pe care le 
oferă viaţa şi creşterea ponderii activităţii 
evaluative în situaţii autentice de viaţă;

•   diminuează nivelul de anxietate a copilului;
•  creşte nivelul de evaluare obiectivă a perfor-

manţelor elevului şi în caz de necesitate - 
intervenţia în timp util pentru îmbunătăţire; 

•  stimulează activitatea de învăţare; 
•  consolidează încrederea în sine, în for-

ţele proprii ale elevului şi dezvoltarea 
independenţei, educarea relaţiilor de 
parteneriat, a sentimentului de liberă 
alegere şi a responsabilităţii;

•  posibilitatea de a urmări dezvoltarea elevu-
lui în dinamică, la toate etapele de învăţare.
În accepţia cercetătoarei E. Voiculescu, 

criteriile formează „un ansamblu de norme ale 
evaluatorului, capabile să aducă, fiecare, un 
sens posibil unor rezultate”, având scopul să-i 
informeze pe profesori şi elevi despre compo-
nentele produsului evaluat. Ele permit evalua-
torului să decidă asupra calităţii produsului şi 
se prezintă sub forma unui sistem de referinţe 
deja constituite, care consemnează parametrii 
de bază ai măsurării-aprecierii [14, p. 56].

Datorită însă caracterului său destul de 
general, criteriul este considerat de unii 
specialişti în domeniu (J.J. Bonniol) drept 
un „instrument privilegiat al evaluării”, care 
nu îl ajută prea mult pe profesor, dat fiind că 
nu îi oferă indici concreţi de evaluat în fie-
care produs realizat de elevi. De aceea, „în 
serviciul lui trebuie pus indicatorul de per-
formanţă sau dimensiunea concretă (nume-
rică sau valorică) a evaluării” [1, p. 58-59].

Descriptorii, în Codul Educaţiei al Re-
publicii Moldova (Articolul 3), sunt definiţi 
ca nişte criterii calitative care descriu modul 
de manifestare a competenţelor elevului şi 
permit determinarea gradului de realizare a 
acestora (minim, mediu, maxim). Conform 

cu nivelul atins, descriptorii permit acordarea 
de calificative (suficient, bine, foarte bine).

Descriptorii de performanţă sunt normele 
de apreciere a produsului-rezultat. Rolul şi 
rostul lor este de a-i oferi evaluatorului, dar şi 
celui evaluat, reperele aprecierii şi „de a per-
mite o evaluare care să pună în evidenţă ceea 
ce trebuie „să ştie” şi „să facă” elevul, pentru a 
obţine o anumită notă sau un anumit califica-
tiv” [14, p. 58]. Descriptorii de performanţă se 
află în relaţie directă cu criteriul de referinţă şi 
cu indicatorii concreţi, în funcţie de care ei de-
scriu şi apreciază calitatea produsului evaluat, 
pornind de la un model de descriere care de-
semnează performanţa cea mai înaltă, de nivel 
superior, şi coborând până la nivelul minim, 
acceptabil al produsului realizat [5, p. 65]. 

În elaborarea descriptorilor de performan-
ţă important este că aceştia „se raportează la 
obiectivele de evaluare şi nu la itemii de eva-
luare”. Ca urmare, descriptorii de performanţă 
sunt dimensionaţi în concordanţă cu capacită-
ţile sau capacităţile adiacente esenţiale, cores-
punzând obiectivelor cadru sau obiectivelor de 
referinţă, iar măsurarea capacităţilor/ capacită-
ţilor adiacente se poate realiza prin intermediul 
mai multor activităţi: evaluări orale, probe scri-
se, teste docimologice etc. [9, p. 194].

Totodată, descriptorii de performanţă 
sunt diferiţi de obiectivele educaţionale 
prin faptul că obiectivele sunt predictori, 
anticipări ale rezultatelor învăţării care 
orientează traseul de predare–învăţare, iar 
descriptorii de performanţă sunt repere de 
evaluare a rezultatelor [Apud 14, p. 149].

Este cunoscut faptul că sistemul de evaluare 
prin notare, în cazul Republicii Moldova, de la 
1 la 10 note, reprezintă un element obligatoriu, 
începând cu învăţământul primar. La fel este 
cunoscut şi faptul că prezentul sistem de notare 
în clasele primare, pe alocuri, are un impact psi-
hologic traumatizant asupra copilului, cum ar fi:
•  agravarea relaţiilor dintre elev şi învă-

ţător, dintre părinţi, dar cel mai impor-
tant, cu sine însuşi;

•  creşterea gradului de anxietate şi nervo-
zitate la elev;

•  denaturarea motivelor învăţării;
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• imposibilitatea de a urmări dinamica re-
uşitei şcolarului;

• se creează o bază falsă a imaginii de sine 
şi autoaprecierii copilului;

• este orientată mai mult spre trecut (ce nu 
s-a făcut sau ce nu s-a făcut bine);

• criteriile de apreciere sunt rigide (note, 
standarde), elaborate în exteriorul con-
textului în care se realizează activitatea 
educaţională propriu-zisă; 

• elevul – figura centrală în procesul educa-
ţional – nu are posibilitatea de a influen-
ţa asupra procedurii propriei evaluării;

• impune aplicarea unor strategii didac-
tice autoritariste, care implică în mod 
prioritar activităţi repetitive în defavoa-
rea activităţilor creative.
Sistemul de evaluare prin note face difici-

lă individualizarea procesului de învăţare. De 
cele mai dese ori notarea se transformă într-un 
instrument de suprimare a copilului şi părinţilor. 
Toate acestea provoacă diminuarea interesului 
pentru învăţare, creşterii nivelului de disconfort 
psihic al elevului, a anxietăţii acestuia etc.

În raport cu evaluarea şcolară, evaluarea 
în preşcolaritate reprezintă un ansamblu de 
activităţii specifice dependente de anumite 
intenţii. Acestea transcend datele imediate şi 
contingente, raportându-se la o serie de funcţii 
şi scopuri bine determinate. Scopul evaluării 
nu este de a parveni la anumite date, ci de a 
perfecţiona procesul educativ. Deci evaluarea 
în preşcolaritate este o acţiune de cunoaştere 
a copilului şi urmăreşte progresul acestuia în 
raport cu el însuşi, permite doar prognoze pe 
termen scurt, dar este importantă şi necesară 
pentru educator şi copii pentru cunoaşterea ni-
velului atins în dezvoltarea personalităţii.

În educaţia preşcolară monitorizarea re-
zultatelor învăţării se realizează în baza stan-
dardelor de învăţare şi dezvoltare a copiilor cu 
vârste de până la 7 ani (Codul Educaţiei al Re-
publiccii Moldova), precum şi instrumentului 
de monitorizare a pregătirii copiilor pentru 
şcoală, aprobat de Ministerul Educaţiei.

Acţiunile de evaluare a progresului înre-
gistrat de copil se realizează în mediul na-
tural al copilului: în timpul activităţilor, al 

jocului liber ales sau al jocului organizat de 
către educatoare, al plimbărilor sau al altor 
momente de regim. Educatoarea urmăreşte/
observă comportamentul copiilor, menţio-
nează problemele apărute, stările de interes 
cognitiv sau cele de lipsă de interes, de bucu-
rie sau necaz, fixează performanţele fiecărui 
copil şi reacţia lui la laudă sau recompensă. 

Totodată, este inadmisibil să i se spună co-
pilului sau să i se dea de înţeles că el va fi apre-
ciat într-un mod care îi va bloca dorinţa de a 
învăţa, de a încerca lucruri noi, curiozitatea.

Cei care pot realiza o evaluare obiecti-
vă a copilului sunt cadrele didactice care 
interacţionează zi de zi cu aceştia. În fapt 
se urmăresc trei deziderate: 

• să-l ajute pe copil să se cunoască pe 
sine însuşi pentru a-şi valorifica la ma-
xim potenţialul; 

• să-i ajute pe părinţi să-şi cunoască copilul 
pentru a-l stimula şi susţine corespunzător; 

• să-şi cunoască mai bine discipolii pen-
tru a le acorda sprijinul necesar la fieca-
re pas de dezvoltare a lor.
Raportate la copil, funcţiile specifice 

ale evaluării sunt:
• îl ajută să fixeze, să consolideze şi să 

reţină cunoştinţele prin întărirea poziti-
vă pe care evaluarea o determină, să le 
integreze în sisteme;

• creşterea încrederii în forţele proprii şi 
descurajarea comportamentelor negative;

• susţine interesul pentru cunoaştere sti-
mulându-i şi dirijându-i învăţarea;

• contribuie la formarea capacităţii de au-
toapreciere şi la stimularea tendinţei de 
autoafirmare. 
Buna cunoaştere psihopedagogică a co-

pilului de vârstă preşcolară e importantă, 
deoarece în această perioadă evoluţia este 
foarte rapidă şi diversificată, iar educatoarea 
trebuie să-şi adapteze activitatea la particu-
larităţile de vârstă şi individuale ale copiilor.

Pentru a obţine un tablou cât mai apro-
piat de ceea ce este elevul clasei I, semnele 
trebuie căutate pe traseul evoluţiei lui până la 
debutul şcolar, în aspect de continuitate. Vâr-
sta şcolară mică este o fază tranzitorie, care 
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include achiziţii şi comportamente ale căror 
origini se află în fazele precedente, inclusiv şi 
premisele competenţei de autoapreciere, autoe-
valuare. Situaţia nouă a şcolarului mic benefici-
ază de experienţa obţinută anterior la capitolul 
formării competenţei de autoevaluare. 

De aici reiese că reformarea sistemului 
de evaluare în învăţământul primar, care s-ar 
baza pe evaluarea criterială în bază de descrip-
tori, depinde de calitatea formării la copiii din 
treapta preşcolară a următoarelor premise:

• de a asculta şi a înţelege sarcina de învăţare 
(să distingă condiţiile sarcinii de instrucţiu-
nea de realizare a acesteia, să profileze pro-
cedeele de acţiune);

• de a planifica activitatea ce urmează să o re-
alizeze (profilarea etapelor de lucru, ordinea 
şi succesiunea operaţiilor la fiecare etapă, 
expunerea verbală;

• de a subordona acţiunile proprii instrucţiunii 
pedagogului, respectând regulile de realiza-
re a sarcinii;

• competenţa de autocontrol, de autoapreciere 
(să compare rezultatul obţinut cu modelul 
şi instrucţiunea pedagogului); să controleze 
realizarea activităţii pe parcursul lucrului, să 
depisteze şi să corecteze lacunele;

• imaginea de sine şi conştientizarea posibili-
tăţilor proprii, autoaprecierea.
Deci reformarea sistemului de evaluare în 

învăţământul primar depinde de calitatea for-
mării la copiii din treapta preşcolară a premi-
selor de control, autocontrol, autoapreciere, a 
imaginii de sine, de conştientizare a posibilită-
ţilor, în vederea continuităţii dintre aceste etape 
ale sistemului de învăţământ. Trebuie să men-
ţionăm faptul că aceasta nu reduce activitatea 
învăţătorului în formarea la elevi a competenţei 
de autocontrol, autoevaluare, reflecţiei etc.

La vârsta preşcolară mare copilul începe 
să conştientizeze locul său printre adulţi şi 
semeni, este posibilă formarea poziţiei soci-
ale interne a acestuia. Copilul conştientizea-
ză şi generalizează emoţiile sale, care deter-
mină formarea autoaprecierii şi, respectiv, 
atitudinea faţă de succesul şi insuccesul lui 
în cadrul diferitor activităţi.

Autoaprecierea reprezintă nucleul formării 
autoconştiinţei personalităţii, care include un 

sistem de aprecieri şi imagini despre sine, des-
pre calităţile şi posibilităţile sale, despre locul 
său în ansamblul de relaţii cu alte persoane. V. 
Muhina identifică mai mulţi componenţi struc-
turali ai autoconştiinţei: profilul fizic, numele, 
genul, dezvoltarea reflexiei, învăţarea pricepe-
rilor de comunicare pozitivă [16, p. 388]. 

Este important ca din preşcolaritate să 
formăm la copil nu numai viziunea despre 
calităţile şi posibilităţile sale inerente (imagi-
nea reală a Eu-lui „cum sunt eu”), dar şi ima-
ginea despre aceea cum trebuie să fie el, cum 
ar vrea cei din jur să fie el (imaginea Eu-lui 
ideal „cum aş vrea eu să fiu”). Concordanţa 
dintre imaginea reală a Eu-lui şi cea ideală 
este considerată ca un indicator important al 
stării emoţionale benefice a copilului.

Pentru a promova evaluarea criterială 
este important ca să formăm la copii autoapre-
cierea pozitivă, care are la bază autorespectul, 
perceperea valorii eu-lui personal, dar şi ati-
tudinea pozitivă faţă de cei din jur (ceea ce se 
încadrează în imaginea de sine) [15, p. 32].

La vârsta preşcolară mare există premise 
pentru dezvoltarea activităţii reflexive, care 
presupune capacitatea copilului de a analiza 
activitatea sa şi corelarea părerii personale, a 
emoţiilor şi a acţiunilor cu opinia şi aprecierea 
celor din jur. Ca urmare, acţiunile de autoa-
preciere ale copiilor devin mai realiste, fiind 
adecvate diferitor situaţii. Prin urmare, for-
marea activităţii reflexive la vârsta preşcolară 
reclamă autoaprecierea acţiunilor proprii, re-
flectarea asupra a ceea ce trebuie să schimbe 
în comportamentul său, la ce trebuie să acorde 
atenţie, ce este mai important într-o activitate.

Copiii de vârstă preşcolară asimilează mai 
conştient cunoştinţele, care au un caracter mai 
stabil. În această perioadă opiniile şi judecăţile 
celor din jur se reflectă prin prisma experienţei 
individuale a copilului şi sunt acceptate numai 
în cazul în care nu există diferenţe semnifica-
tive cu imaginea de sine. Cu toate acestea, ju-
decăţile despre sine la prescolarii mari, dese-
ori sunt greşite, din motiv că aceştia încă nu 
dispun de o experienţă suficientă, ca urmare, 
capacitatea de autoanaliză este limitată.

Una din premisele de percepere conştientă 
a sarcinii de învăţare o constituie orientarea 
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la adult, care formulează sarcina de a pricepe 
şi de a ţine cont de totalitatea condiţiilor înain-
tate, fără a omite ceva. Priceperea de a asculta 
şi de a înţelege indicaţiile pedagogului se află 
în raport direct cu comportamentul voluntar al 
copilului. La început se produce subordona-
rea acţiunilor proprii, indicaţiilor verbale ale 
adultului şi doar spre sfârşitul anului şapte de 
viaţă se transformă treptat în potenţialitate de 
a realiza succesiv intenţiile proprii [18, p. 43-
46]. Instrucţiunea adultului, susţine A. Usova, 
poate fi direcţionată spre finalitatea acţiunii 
sau spre procesele de valorificare a acesteia 
[17, p. 129-131]. 

Primele elemente de autocontrol pot fi for-
mate deja la vârsta preşcolară mare. Copilul 
corelează acţiunile şi vorbirea sa cu acţiunile şi 
instrucţiunea adultului. Autocontrolul reprezintă 
baza pentru dezvoltarea la copii a concentrării 
atenţiei faţă de procesul de lucru, condiţionea-
ză schimbări esenţiale în procedeele de acţiune. 
Formarea competenţei de autocontrol reprezin-
tă unul din factorii importanţi care influenţează 
schimbările ce se produc în conştiinţa şi compor-
tamentul copilului sub influenţa instruirii, asigu-
ră dezvoltarea independenţei şi elimină imitările 
mecanice [ibidem, p. 19-24]. Acest fapt contri-
buie eficient la formarea abilităţii de autoregla-
re, care reprezintă unul din cele mai importante 
pre/rechizite ale învăţării individuale în şcoală. 
Autoreglarea, pe de o parte, vizează dezvoltarea 
uneia dintre cele mai importante calităţi a elevu-
lui, respectiv capacitatea de gestionare şi control 
a învăţării, a motivelor învăţării, a experienţei 
emoţionale şi comportamentale. Pe de altă parte, 
reprezintă cel mai important set de pre/rechizite 
necesare ajustării comportamentului la solici-
tările cadrului didactic în timpul procesului de 
predare-învăţare aflat într-o perpetuă dinamică. 
Posibilitatea de realizare cu succes a oricărei ac-
tivităţi, inclusiv şi cea de învăţare, vor fi minime, 
dacă copilul se va orienta slab în finalitatea aces-
teia. Cunoaşterea rezultatului acţiunilor, pricepe-
rea de autoevaluare este dovada succesului sau 
insuccesului activităţii, demonstrează abilitate în 
realizarea ei.

Rezultă că copilul trebuie învăţat să-şi 
coreleze acţiunile de învăţare şi rezultatele 

acestora, să facă legătură între calitatea aces-
tor rezultate şi nivelul realizării acţiunilor de 
învăţare. Datorită controlului, şcolarul mic 
poate să stabilească conştient dependenţa din-
tre punctele slabe de realizare a sarcinii şi ne-
ajunsurile în acţiunile operaţionale personale. 

Din cercetările realizate de noi am observat 
că autocontrolul impulsionează creşterea ca-
lităţii activităţii copilului. Acesta acumulează 
abilităţi de a analiza acţiunile proprii, de a le 
modifica conştient, reorganizându-le în funcţie 
de finalitatea obţinută. Totodată, copiii de 6-7 
ani pot nu numai să observe discordanţa din-
tre rezultatul obţinut şi cel preconizat, dar şi să 
opereze cu succes anumite remedieri necesare 
în acţiunile proprii. Cu toate acestea, în perioa-
da vizată acţiunile de autocontrol şi autoevalu-
are ale copiilor sunt încă difuze. La vârsta pre-
şcolară autoaprecierea este foarte strâns legată 
de aprecierea făcută de educatori. Din această 
perspectivă, una din sarcinile educatorului şi a 
învăţătorului e de a ţine cont de această particu-
laritate, formând la copil acţiunile de autocon-
trol în contextul procesului de continuitate.

Capacitatea perceptivă a şcolarului mic se 
dezvoltă progresiv. Acest proces evoluează de 
la percepţia globală, sincretică a obiectului la 
percepţia analitică, sistemică, orientată către 
sarcina de învăţare, susţinută de motivaţie, 
de gradul de concentrare şi stabilitate a aten-
ţiei. În felul acesta, percepţia la copiii de 7-8 
ani devine complexă, dobândeşte în timp in-
dependenţă [2, p. 86-87]. În acelaşi timp, la 
şcolarul mic volumul atenţiei este redus, iar 
distribuirea ei se produce cu dificultăţi, copi-
lul nereuşind să cuprindă simultan mai multe 
activităţi (mai multe etape şi operaţii de lucru 
într-o activitate). Atenţia involuntară are o 
pondere mai mare faţă de atenţia voluntară. 
Pe micul şcolar îl captează imaginile, poves-
tirile şi se concentrează mai greu asupra unor 
sinteze verbale ale pedagogului, care cer un 
efort intelectual mai mare [13, p. 77-78]. Prin 
urmare, aici este punctul în care procesul con-
tinuităţii îşi dovedeşte valoarea: continuitatea 
în respectarea particularităţilor de vârstă, a 
tehnologiilor operaţionale, a conţinuturilor.

În concluzie menţionăm că problematica 
evaluării criteriale în contextul continuităţii 
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în învăţământ reprezintă câteva linii de forţă 
ce reies din orientările actuale ale învăţămân-
tului şi denotă ca important faptul că:

• Modernizarea procesului educaţional este 
dependentă de schimbările operate în sis-
temul de evaluare şcolară cu deschideri 
evidente spre creşterea rolului evaluării 
criteriale la treapta învăţământului pri-
mar şi, ulterior, este de presupus, la ce-
lelalte trepte de învăţământ, dacă vorbim 
de continuitate;

• Evaluarea criterială fundamentează in-
dividualizarea şi personalizarea proce-
sului de învăţământ, responsabilizarea 
activităţii de învăţare a elevului;

• Formarea premiselor de autocontrol 

şi autoapreciere a preşcolarului este 
garantul evaluării criteriale a elevu-
lui mic, asigurând astfel continuitatea 
acestor două trepte până la punctul în 
care această continuitate este „trans-
misă” următoarei trepte.

• Definirea criteriilor în cadrul evaluării 
criteriale solicită o viziune realistă asu-
pra acesteia în bază de descriptori în 
ciclul primar şi conceperea evaluării ca 
emitere de judecăţi de valoare despre 
ceea ce a învăţat şi cum a învăţat elevul, 
fapt ce generează o abordare complexă 
a evaluării criteriale astfel încât să se 
asigure instrumentarea necesară în pro-
cesul de învăţământ.
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În Introducere la colecţia Educaţie şi for-
mare, coordonatorul ei, prof. L. Ciolan, scrie că 
generaţia tinerilor de azi, pentru a se forma pe 
sine conform exigenţelor lumii moderne, dar şi 
pentru a putea influenţa şi schimba această lume, 
are nevoie de contexte de învăţare autentică, de 
o valorizare socială a învăţării. Sporirea eficien-
ţei, relevanţei şi a calităţii procesului de educaţie 
depinde de asigurarea lui cu un suport ştiinţific 
şi metodologic actual şi temeinic. Prin urmare, 
oricine doreşte să optimizeze acest proces şi să 
contribuie la creşterea calităţii învăţării ar trebui 
să cunoască mişcările semnificative în practica 
educaţională a secolul XXI, să identifice noile 
teorii şi idei care urmăresc să aducă o stare de 
echilibru într-o lume atât de „lichidă” şi deschisă 
transformărilor precipitate. Autorii unui proiect 
de responsabilitate socială din Bucureşti propun 
o soluţie foarte eficientă de soluţionare a diverse-
lor probleme existente în acest domeniu, care are 
drept esenţă o percepere a conceptului de învăţa-
re dintr-o „perspectivă semnificativ actualizată”. 
Se avansează o redefinire a conceptului de învăţa-
re din perspectiva următoarelor realităţi: progrese-
le în domeniul cercetărilor despre învăţare, cu ac-
cent pe capacitatea de a crea experienţe de învăţare 
autentică; luarea în considerare a caracteristicilor 
cognitive, sociale şi emoţionale ale tinerilor; „co-
nectarea educaţiei şi a proceselor de învăţare din 
şcoală la realităţile sociale, economice, politice şi 
culturale ale lumii contemporane” [2, p. 7-9].

Cartea lui C. Illeris, Teorii contemporane 
ale învăţării, cuprinde o selecţie internaţională 

a celor mai valoroşi teoreticieni contemporani 
ai învăţării. Ea oferă o înţelegere cuprinzătoare 
a învăţării umane ca întreg, dintr-o perspectivă 
existenţială, psihologică, şi arată cum înveţi 
să fii o persoană ce reuşeşte în societate; te-
oria respectivă semnifică o amplă varietate de 
perspective asupra învăţării. Aici ne referim 
asupra unui aspect nu mai puţin important şi 
anume la nivelul de educaţie şi de competenţe 
al naţiunilor şi persoanelor care este considerat 
un „parametru crucial al competiţiei de piaţă 
globalizată şi în actuala societate a cunoaşte-
rii” [2, p. 10]. Contemporaneitatea solicită o 
producţie din ce în ce mai bogată de idei pen-
tru rezolvarea diferitelor tipuri de probleme. 
Prin urmare, provocările secolului ne pun în 
faţă probleme cu privire la cum putem forma 
tinerii pentru a deveni creativi şi întreprinză-
tori. T. Wagner arată cum ar trebui educaţi ele-
vii pentru a le forma competenţele şi deprin-
derile cu adevărat necesare pentru viitorul noii 
economii bazate pe cunoaştere. Concepţia sa 
cu privire la noile deprinderi pe care trebuie să 
le posede tinerii pentru a putea face faţă pro-
vocărilor lumii contemporane este destul de 
atractivă şi, în cele ce urmează, vom prezenta 
publicului nostru cele mai interesante idei ale 
sale şi ale unor personalităţi influente la care 
face referinţă autorul. 

În cartea Aşa am fost a lui Thomas Fried-
man şi Michael Mandelbaum se menţionează 
că „lumea se va diviza din ce în ce mai mult 
între ţările care stimulează imaginaţia creativă, 

MODERNITATE ŞI EFICIENŢĂ ÎN PROCESUL EDUCAŢIONAL

Rezumat. Învăţarea autentică presupune înlocuirea rutinei cu spiritul de inovare în con-
formitate cu exigenţele lumii moderne şi se rezumă la crearea unei culturi a inovării care să 
cuprindă expertiza, deprinderile de gândire creativă şi motivaţia intrinsecă.

Cuvinte-cheie: învăţare, inovare, expertiză, deprinderi de gândire creativă, motiva-
ţie intrinsecă, joacă, pasiune, obiect final. 
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care încurajează şi dezvoltă imaginaţia şi resur-
sele suplimentare ale populaţiei lor şi cele care 
nu o stimulează deloc, care suprimă sau pur şi 
simplu nu reuşesc să dezvolte capacitatea cre-
ativă a oamenilor şi abilitatea lor de a produce 
noi idei, de a iniţia noi industrii şi de a-şi alimen-
ta resursele suplimentare...”. Dacă pentru ţările 
cu o economie mult mai prosperă decât cea a 
ţării noastre creativitatea şi inovarea constituie 
remediul excelent pentru redresarea situaţiei, 
cu atât mai mult, pentru noi, acestea ar trebui 
să reprezinte modul de a ne schimba viaţa, de a 
ne asigura existenţa, şi, drept urmare, pentru co-
piii noştri, modul de a deveni educaţi şi buni în 
procesul de construcţie mondială [3, p. 22-28].

Tim Brown expune cinci caracteristici ale 
gânditorului proiectiv: empatia (capacitatea de 
a imagina lumea din perspective multiple şi de 
a pune oamenii pe primul loc), gândirea inte-
grativă (capacitatea de a vedea toate aspectele 
unei probleme şi căile de soluţionare), optimis-
mul, experimentalismul (proces de încercări, 
eşecuri şi remedieri care analizează proble-
mele şi soluţiile în chip original), colaborarea 
(mitul geniului creativ şi solitar este înlocuit 
cu realitatea colaboratorului interdisciplinar şi 
entuziast). Jeffrey H. Dyer, Hal B. Gregersen 
şi Clayton M. Christensen, într-un articol in-
titulat ADN-ul inovatorului, conturează cinci 
deprinderi care îl definesc pe acesta: asocierile 
de idei, punerea sub semnul întrebării, obser-
varea, experimentarea, activitatea în reţea, pe 
care le divizează în două categorii – acţiune şi 
gândire. Mai mult decât atât: nu poţi fi empa-
tic fără deprinderea de a asculta şi a observa, 
nu poţi avea gândire integrativă, dacă nu ai 
capacitatea de a face asocieri şi de a formula 
întrebări pertinente, experimentarea neputând 
fi realizată fără optimism şi fără încredere 
[Apud 3, p. 37-40]. Cel mai important este că 
toate aceste deprinderi pot fi învăţate, că poţi 
deveni creativ, fără să fii astfel din naştere şi că 
„toate deprinderile şi obiceiurile minţii pot fi 
formate, predate şi oferite de un bun mentor”. 
Concluzia este că „ceea ce înveţi să faci este 
esenţial” [ibidem, p. 41-42]. 

Cum îi creştem pe tineri pentru a deveni ge-
neratori de idei sau care sunt factorii ce contribuie 

decisiv la dezvoltarea capacităţii individuale de a 
fi creativ? Teresa Amabile, director de cercetare 
la Harvard Business School, a propus un cadru 
teoretic care arată în ce mod creativitatea devi-
ne rezultatul interacţiunii a trei factori: expertiza 
(cunoaştere – tehnică procedurală şi intelectuală), 
deprinderile de gândire creativă (flexibilitate şi 
imaginativitate în abordarea oamenilor şi pro-
blemelor), motivaţie intrinsecă (joacă, pasiune, 
obiect final). T. Wagner este de părere că cerceta-
rea T. Amabile este progresistă prin faptul că ea 
pune pe/ în prim-plan factorul motivaţional, în 
speţă motivaţia intrinsecă, determinată de pasi-
une şi interes. Dar, insistă autorul, în motivarea 
intrinsecă există trei elemente relaţionate: joaca, 
pasiunea, obiectivul final [ibidem, p. 52-55].

Homo ludens indică o funcţie la fel de esen-
ţială ca şi cele de homo sapiens sau homo faber. 
Jocul, ca dimensiune a existenţei şi ca realitate 
care trece graniţele copilăriei invadând întrea-
ga regiune a fiinţei umane, este prilejul unei 
recunoaşteri sau regăsiri. El este actul cultural 
întemeietor de condiţie umană. Jucându-se, in-
dividul se pregăteşte pentru maturitate şi, exer-
sând ludic setul de roluri din care este compusă 
viaţa socială, îşi construieşte selful sub forma 
unui divertisment [1, p. 5-7]. În teoria culturii 
jocul capătă o funcţie creatoare de cultură. Dacă 
în sociologie jocul copilului este pregătire pen-
tru existenţa propriu-zisă (rolul social), în teoria 
culturii jocul devine cu adevărat liber şi creator 
de cultură. Cultura este joc. Frobenius afirma: 
„de fapt, în jocul intensiv al copilului avem de 
a face cu izvorul – pornit din apele subterane 
cele mai sfinte – ale întregii culturi şi ale ori-
cărei mari forţe creatoare. Căci în jocul acesta 
se vădeşte capacitatea de a te dărui sufleteşte 
şi în „realitatea” ta cea mai deplină unei lumi 
secunde de aparenţe; omuleţul sau omul matur 
sunt cuprinşi acum de această aparenţă existen-
tă dincolo de raporturile naturale şi de cauzele 
lor subînţelese. Aşa se face că omul dobândeşte 
chipuri de viaţă: unul al „existenţei”, celălalt al 
jocului. În faptul-de-a-juca-„propriul-tău-rol” 
rezidă sursa întregii culturi” [Apud 1, p. 16-17]. 
Astfel, joaca reprezintă o parte a naturii umane 
şi o motivaţie intrinsecă. Joaca în aer liber, de 
care cei mai mulţi copii sunt lipsiţi astăzi, este 
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oportunitatea de „a descoperi, a exploata şi a 
experimenta”. Ei trebuie să înveţe să se distre-
ze singuri, să îşi găsească acele lucruri care îi 
interesează cel mai mult pentru a-şi cunoaşte 
propriile interese. 

Joaca este şansă şi timp pentru a experi-
menta. Toţi copiii se joacă. Însă modul în care 
copiii sunt încurajaţi să se joace şi cu ce anu-
me să se joace contează mult. Ei au nevoie să 
experimenteze şi să exploreze tot ce îşi doresc, 
cu condiţia să fie (relativ) atenţi şi grijulii. Este 
foarte important să le permitem să-şi urmeze 
interesele, fapt ce le-ar permite să-şi dezvol-
te siguranţa şi caracterul. „Copilul trebuie să 
se plictisească înainte de a-şi da seama cum 
să scape de plictiseală”. Mai puţine jucării 
înseamnă, de fapt, mai mult, cele mai simple 
pot fi cele mai eficiente, condiţia este ca ele să 
stimuleze imaginaţia. Important este ca educa-
torii şi părinţii să observe ce îi interesează, cu 
adevărat, pe elevi. Puterea aceasta de observa-
ţie este deosebită. Lecţiile pot fi concentrate 
pe consolidarea procesului de creativitate prin 
adăugarea elementelor ludice. Trebuie explo-
rată starea umană de joacă, pentru a-i înţele-
ge atributele principale şi importanţa pentru 
gândirea creativă. Trebuie investigat compor-
tamentul jucăuş, dezvoltarea şi baza lui biolo-
gică şi aplicate aceste principii [3].

Valoarea jocului liber, spre deosebire de jo-
curile video, constă în faptul că îi ajută pe copii 
să descopere ce îi interesează mai mult, ce îi 
motivează cu adevărat şi în mod intrinsec. Plus 
la acestea, ei învaţă să aibă încredere în pro-
priile instincte, calitate de mare valoare pentru 
creativitate şi inovare. Încrederea în sine nu este 
doar un rezultat al jocului liber, ci este un sen-
timent pe care profesorii şi părinţii buni trebuie 
să-l poată transmite, să transforme o pasiune din 
copilărie într-o ocupaţie serioasă de mai târziu. 

Dintre cele 150 de interviuri realizate în sco-
pul scrierii acestei cărţi şi oferirii unui răspuns 
clar la întrebarea cum creştem tinerii care vor 
schimba lumea de mâine, noţiunii de pasiune 
(care este atât de specifică tinereţii!) i s-a acor-
dat o importanţă majoră, adeverindu-se, în felul 
acesta, că pentru a stăpâni ceva în mod impeca-
bil şi desăvârşit, este nevoie de zece mii de ore 

de muncă (M. Gladwell). Acesta este înţelesul 
noţiunii de expertiză din cadrul teoretic menţi-
onat. Prin urmare, una dintre cele mai impor-
tante sarcini este să-i încurajăm pe copii să-şi 
găsească şi să-şi urmeze pasiunile [3, p. 298]. E. 
Coşeriu spunea despre curiozitate că ea nu are 
durată, pasiunea însă este permanentă.

Dar pasiunea în sine nu este suficientă pen-
tru motivaţie. Ea trebuie să se transforme prin 
învăţare şi explorare în ceva mult mai profund 
şi sigur – în obiectiv final. Acest obiectiv final 
se manifestă printr-o dorinţă de a contribui la 
îmbunătăţirea vieţii, iar limbajul acelora care 
urmăresc acest obiectiv, scrie autorul, este uimi-
tor: ei vor „să scrie o nouă pagină de istorie, să 
îşi pună amprenta în lume, să transforme lumea 
într-un loc mai bun” [3, p. 58-60]. Se crede că 
simţul profund al obiectivului final, al determi-
nării, se datorează faptului că tinerii sunt expuşi 
la multă informaţie. Informaţia este un lucru, iar 
valorile – cu totul altceva. Mai multă informaţie 
nu trezeşte neapărat dorinţa de acţiune. Exce-
sul de informaţie poate da naştere unui soi de 
paralizie. Informaţia versus valori este o dilemă 
pentru mulţi, deoarece valorile sunt ceva ce tre-
buie „prins” şi învăţat. Toţi părinţii celor opt ino-
vatori, a căror copilărie şi tinereţe au fost detaliat 
analizate, au demonstrat importanţa dăruirii, dat 
fiind faptul că nu doar pasiunea contează. Exis-
tă ceva mai important pe lângă faptul că ceva îţi 
place. Soluţionarea creativă a problemelor decur-
ge din aceea că eşti angajat în ceea ce faci. Viaţa 
trebuie să fie autentică [ibidem, p. 302-304].

Educarea şcolară a viitorului inovator presu-
pune, aşadar, o cultură a inovării în sectoarele 
esenţiale ale învăţării [4, p. 40-48]. Elemente-
le esenţiale ale acestei culturi sunt elemente de 
bază în dezvoltarea capacităţii individuale de a fi 
creativ: elementul ludic, rezolvarea de probleme 
interdisciplinare, colaborarea în echipe, capa-
citatea de a aplica cunoştinţele (nici învăţarea 
în sine nu este tocmai un scop de neglijat pen-
tru acela care îşi ia pasiunea în serios). În baza 
observaţiilor sale, T. Wagner a înţeles că ceea ce 
face să difere o şcoală de altă şcoală sunt aceste 
elemente esenţiale, în baza cărora un profesor îşi 
poate forma un stil de predare şi care aduce în 
prim plan importanţa mentorului în acest proces. 
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Ceea ce poate face un profesor pasionat de mate-
ria lui este ancorarea în actualitate –  racordarea 
conţinutului predat la descoperirile tehnologice 
actuale, comunicarea pe mai multe niveluri – cu-
noaşterea, înţelegerea modului cum relaţionează 
lucrurile între ele, conferirea de putere elevului 
(încrederea în sine, care apare în baza deprinderi-
lor necesare învăţate) [3, p. 83].

Cum putem integra această idee de cultu-
ră a inovaţiei, se întreabă autorul, într-o şcoală 
care să includă expertiza, gândirea creativă şi 
motivaţia? Cultura, afirmă el, circumscrie cele 
trei aspecte şi influenţează modul în care se 
dobândesc acestea. Cadrul pentru dezvoltarea 
capacităţilor creative ale elevilor, revizuit de T. 
Wagner, arată astfel [ibidem, p. 99]:

Cum putem renova învăţarea? T. Wagner 
subliniază că instituţiile educaţionale rămân, 
în fond, inerent conservatoare. Este destul de 
important faptul că un sistem de educaţie are 
drept scop sarcina de conservare, de păstrare şi 
transmitere a capitalului de cunoştinţe generaţi-
ilor următoare. Nu mai puţin adevărat este că e 
nevoie de o bază informaţională solidă pentru 
formarea unor capacităţi creatoare. Însă o abor-
dare tradiţională a procesului de învăţământ, a 
modului în care se predă un conţinut academic, 
rămânând cel mai adesea complet neinspirat, 
oferă prea puţine şanse elevilor de a pune în-
trebări, de a-şi dezvolta curiozitatea înnăscută şi 

de a înţelege ideile care stau fondate pe fapte 
ştiinţifice [3, p. 204-205]. 

Cazul lui Scot Rosenberg, realizator de fil-
me din New York, este foarte ilustrativ pentru 
demersul nostru. Scopul său era de a-i ajuta pe 
copii să-şi exprime ideile prin artă. A început 
prin aceea că şi-a luat partenerii foarte în seri-
os: „I-am abordat pe copii ca şi când am fi fost 
colegi sau profesionişti, mergând la ei, respec-
tându-i, privindu-i drept în faţă. Îmi plăcea la 
nebunie să ascult ce aveau să-mi spună... Ce 
mă uimea cel mai tare erau modurile pe care 
le găseau pentru a-şi lua situaţiile de viaţă ca 
temă şi a exprima cu competenţă lingvistică 
nuanţe, dexteritate şi originalitate” [ibidem, 
p. 207-208]. Asemenea tratament i-a făcut pe 
copii să fie dornici de a stabili legături şi de 
a avea un scop în viaţă: „Cine vrea să treacă 
prin toată monotonia muncii şcolare şi prin 
procesul de memorare fără nici un motiv?”. 
Prin urmare, a-i observa pe copii „jucându-se” 
pe coridoare, a-i provoca să-şi ia joaca în serios, 
a folosi modalităţile lor de joacă drept punct de 
plecare a învăţării prin explorare – într-un cu-
vânt, a lua în serios cultura adolescenţilor este o 
cale de succes pentru a-i motiva şi a-i încuraja 
să se manifeste, „să-şi exprime cu voce tare in-
tuiţiile, ideile, aspiraţiile”. Este necesară crearea 
unui mediu de învăţare care să se bazeze pe co-
laborare, pe interdisciplinaritate, pe un profund 
simţ al respectului reciproc pentru a „nu lăsa 
nici un copil în urmă” [idem, p. 210-211].

Poţi deveni unul dintre cei mai eficienţi 
şi inovatori profesori, dacă ştii să pui joaca, 
pasiunea şi obiectivul final în centrul pro-
cesului de predare. Eficienţa predării poate 
fi evaluată în baza muncii efectuate de către 
elevi. Nu ceea ce învaţă cu privire la con-
ţinutul unei discipline şcolare contează, ci 
ceea ce pot face ei cu aceste cunoştinţele 
acumulate, cum pot folosi o metodă ştiinţi-
fică, cum pot fi oameni de ştiinţă. Eficienţa 
de educator, astfel, ar trebui să fie evaluată 
nu în funcţie de cum rezolvă elevii un test 
cu variante multiple de răspuns, ci anume 
în a acţiona, deoarece adevărata valoare 
este ce poţi face cu ceea ce ştii: „valoarea 
informaţiei explicite scade rapid spre zero”, 
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creşte valoarea experienţei în rezolvarea co-
laborativă de probleme [ibidem, p. 217-225]. 

Analizând experienţa şi cultura diverselor 
şcoli, Tony Wagner a arătat care sunt acele as-
pecte fundamentale ale unei şcoli performante 
şi de ce ar avea nevoie şcoala în a pregăti elevii 
pentru ziua de mâine. Este cât se poate de utilă 
punerea în echilibru a următoarelor atitudini: 
performanţa individuală versus colaborare, 
specializare versus învăţare multidisciplinară, 
evitarea riscurilor versus procesul de încercări, 
erori şi rectificări, consum versus creaţie, mo-
tivaţie extrinsecă versus motivaţie intrinsecă, 
ştiinţe exacte versus arte liberale (umaniste). 

Să explicăm în ce constă fiecare aspect. 
Sunt foarte importante performanţele individu-
ale, însă este nevoie de a oferi mai multe oca-
zii pentru stabilirea unor colaborări adevărate. 
Aşa-numita muncă în echipă se face cu 2-3 
elevi responsabili, pe când ceilalţi asistă pasiv. 
Colaborarea şi integrarea rămân a fi esenţiale 
pentru inovare şi a învăţa să colaborezi ar trebui 
să devină un rezultat al procesului de educaţie, 
care dezvoltă un puternic şi sănătos sentiment al 
comunităţii. Specializările vor avea întotdeauna 
un rol important în societate, dar este necesară 
dezvoltarea unor deprinderi de înţelegere a pro-
blemelor din multiple perspective, aşa cum as-
tăzi ele nu pot fi rezolvate în cea mai mare parte 
a lor cu instrumente academice specifice unei 
singure discipline. Foarte puţini elevi şi absol-
venţi ştiu cum să analizeze o problemă comple-
xă din perspective transdisciplinare, care oferă 
moduri variate de a vedea problemele. Şi mai 
complicată pare a fi problema încurajării elevi-
lor în scopul de a-şi asuma riscuri intelectuale 
prin încercări şi erori. 

Ceea ce ne inspiră noua viziune asupra în-
văţării este următorul motto: „să ai insucces 
devreme şi des”, ca o modalitate de a învăţa 
din eşecuri. În loc de „eşec” ar trebui să vorbim 
despre „repetare”. Învăţarea pasivă înseamnă 
consum de cunoştinţe. Elevii trebuie învăţaţi 
să aibă experienţa de a fi creatori şi nu consu-
matori, ceea ce înseamnă cunoaşterea contex-
tului real pentru înţelegerea faptelor pe care le 
învaţă. Lecţiile tradiţionale, de cele mai multe 
ori, se bazează pe motivaţie extrinsecă (pentru o 

notă bună, pentru o medie generală bună etc.). 
O motivaţie intrinsecă urmăreşte obiectivul de 
a-i face pe elevi arhitecţi ai propriului proces de 
învăţare. Elementul ludic, ca element integrat 
oricărei activităţi creatoare, trebuie să fie atât de 
puternic încât să-i implice în totalitate pe elevi 
în activitate. Implicarea totală şi pasională este 
calea prin care elevii pot face asocieri de idei, 
oferindu-le oportunităţi pentru a urmări diverse 
idei în mod interdisciplinar. Viziunea interdisci-
plinară este un rezultat al îmbinării tehnologiei 
cu ştiinţele umaniste. Conectarea aspectelor ar-
tistice cu tehnologia, a poeziei cu procesoarele, 
în lumea invenţiei, este o provocare extraordi-
nară care dezvoltă capacitatea de a aplica cre-
ativitatea şi sensibilitatea estetică. Există multe 
exemple de oameni pasionaţi de ambele do-
menii care au perceput importanţa relaţionării 
ştiinţelor umaniste cu cele exacte. La lecţiile de 
ştiinţe umaniste, unde se formulează idei şi se 
argumentează, se dezvoltă creativitatea şi ino-
varea în inginerie, remarcă Semyon Dukach, 
antreprenor de succes în domeniul tehnologiei, 
citat de autor. El recomandă: „Pentru a inova, 
trebuie să pui sub semn de întrebare status-quo-
ul – să te revolţi, într-un sens. Ştiinţele umanis-
te, în cea mai bună formă a lor, te învaţă să pui 
tot sub semnul întrebării, dezvoltă încrederea în 
argumentare şi logică. De exemplu, când propui 
o nouă interpretare a unei piese literare, acea ex-
perienţă îţi dă forţa de a pune ceva sub semnul 
întrebării şi de a-ţi folosi creativ mintea în alte 
întreprinderi” [3, p. 246-256].

Evident, nu e uşor să fii lider în educaţie. Dar 
modelele de şcoală oferite de către Tony Wagner, 
concepute pentru elevi dornici de creativitate, 
inovare şi integrare într-o societate economică în 
continuă schimbare, ne pot ajuta să ne schimbăm 
noi înşine şi să ne imaginăm cum trebuie să fie o 
şcoală de viitor, cum învăţăm elevii să gândeas-
că şi să acţioneze creativ, să înveţe în colaborare, 
să persevereze. Pentru aceasta, un profesor bun 
trebuie să meargă mereu dincolo de limite, să-şi 
folosească libertatea de creaţie ca pe o nouă ordi-
ne pentru învăţare [3, p. 262].

Trebuie transformată cultura şcolilor şi a 
lecţiilor, organizată fiind pe baza valorii de co-
laborare, învăţare multidisciplinară, asumare 
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calculată de riscuri, aplicarea procesului de 
încercări, erori şi rectificări, creaţie, motivaţie 
intrinsecă (joacă, pasiune, finalitate). Pentru 
a deveni inovatori ai secolului XXI, elevii au 
nevoie nu doar de mai multă educaţie, ci de o 
educaţie diferită. Pentru aceasta este esenţial 
să transformăm complet experienţa obţinută 
la clasă [ibidem, p. 284-286]. 

Dov Seidman, directorul unei companii care 
ajută afacerile să dezvolte culturi corporatiste eti-
ce, a menţionat că un copil „trebuie să-şi petreacă 
restul vieţii meritându-l şi sarcina noastră este 
să-l ajutăm să devină acea persoană. Totul se re-
zumă la valori, caracter, forţa de a rezista şi a ră-
mâne cu picioarele pe pământ, când se întâmplă 
lucruri teribile – nu o dată la douăzeci de ani, ci o 
dată la trei săptămâni. Mai rămâne şi capacitatea 
de a relaţiona cu lumea. Însă, în cea mai mare 
parte, îmi doresc să-i dau speranţă fiului meu. 
Speranţa este valoarea fundamentală numărul 
unu, deoarece, atunci când îţi lipseşte, te retragi 
în tine, te detaşezi şi te rupi de ceilalţi. Când ai 
speranţă, vezi lumea ca pe o sursă de sensuri: gă-
seşti nenumărate posibilităţi pentru un viitor mai 
bun, în care colaborezi cu ceilalţi şi înfăptuieşti 
ceva” [ibidem, p. 304].

Este regretabilă mentalitatea şcolii ce se 
rezumă la a răspunde întrebărilor, a urma re-
gulile şi a vorbi mai încet... Şi dacă adevărata 
valoare, aşa cum afirmă D. Kamen, inventator 
cu renume mondial, constă în producerea de 
idei creative, atunci ar trebui cu mare grijă „să 

ţinem echilibrul între preocuparea noastră pen-
tru obţinerea unor note decente de către copii 
şi faptul de a-i lăsa să fie cine sunt, contribu-
abili în propria lor piele şi în interacţiune cu 
ceilalţi. Coeficientul de inteligenţă emoţională 
este mult mai important decât coeficientul de 
inteligenţă”. Creativitatea şi inovarea constau 
în „crearea unei culturi care să stimuleze idei-
le – pe cele bune şi pe cele mai puţin grozave. 
Mai e vorba şi să înveţi cum să te descurci cu 
riscurile asociate punerii în practică a acestor 
idei. Cum îi învăţăm pe copii să colaboreze, să 
schimbe lucrurile, să inoveze şi să se adapteze 
unei lumi în permanenţă în mişcare, dezvoltân-
du-le, în acelaşi timp, sentimentul că stăpânesc 
cunoştinţele şi că au respectul de sine? Daţi-le 
experienţe bogate, dezvoltaţi-le încrederea de a 
explora, de a pune întrebări, de a testa şi expe-
rimenta, de a transcende limitele relevanţei ...”. 
Testul important nu e cât de multe ştii, ci cât de 
bine colaborezi cu ceilalţi [idem, p. 308-309].

Spiritul de inovare trebuie să înlocuiască 
pretutindeni rutina. Totul depinde dacă mento-
rii, profesorii şi părinţii înţeleg de ce inovarea 
este esenţială pentru viitor, în ce fel trebuie să 
difere această generaţie de copii de alte genera-
ţii, care pot fi obstacolele din calea schimbării 
spre bine, cum putem regândi şi inova învăţa-
rea, deci, cum putem crea o cultură a inovării, 
care ar influenţa procesul de îmbunătăţire şi 
relansare a educaţiei pe alte piste calitativ noi, 
moderne ale educaţiei. 

Recenzent: Nelu VICOL,
doctor, conferenţiar universitar, IŞE
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Acţiunea conceptelor proprii artei ex-
presioniste europene la începutul secolului 
XX, s-a manifestat şi în România, înscri-
indu-se în forme caracteristice dezvoltării 
vieţii artistice din ţară. Astfel, moştenirea 
expresionistă a fost dezvoltată în două di-
recţii principale. Cea dintâi, preluând datele 
atitudinii militante, ale polemicii cu socie-
tatea vremii. Cealaltă direcţie marchează 
evoluţia spre expresionismul abstract.

Fără să se fi constituit într-o grupare, fără 
să se conformat unui program sau manifest, 
expresionismul românesc aparţine, aproape în 
totalitate, direcţiei militante. El s-a afirmat cu 
precădere în grafică (mai ales în cea a reviste-
lor progresiste de după primul război mondial), 
ca o modalitate de dezbatere directă a proble-
melor sociale şi politice ale vremii.

Tradiţiilor graficii militante româneşti i 
s-au adăugat sugestiile expresionismului ger-
man pe care mulţi tineri l-au cunoscut, desigur, 
în vremea studiilor lor la München. În acelaşi 
timp, gânditorii români care studiaseră în uni-
versităţile germane (precum Lucian Blaga, 
Tudor Vianu sau Petre Andrei) aduceau ecoul 
discuţiilor teoretice purtate acolo despre bazele 
expresionismului, despre modalităţile lui de a 
încorpora drama universală a conştiinţei şi a 

existenţei umane şi de a o proiecta în afară.
Pictura românească nu cunoaşte decât puţi-

ne exemple de artişti care să se fi supus statornic 
principiilor expresioniste. Printre ei se numără: 
Wanda Sachelarie, N. Tonitza, Aurel Mărcu-
lescu, Nicolae Cristea, A. Jiguidi, S. Matiss-Te-
utsch, Lascăr Vorel, Ion Ţuculescu etc.

Mai de curând, întretăierile febrile de 
culori din creaţia Wandei Sachelarie, uni-
versul ei fantastic, mărturisesc o apropiere 
semnificativă de expresionism. Cum e şi fi-
resc, mulţi dintre artiştii care au trecut, îna-
intea primului război mondial, prin academi-
ile germane de artă, au înregistrat mişcarea 
de idei care străbătea atelierele din Dresda, 
München, Berlin şi din Dessau. 

În pictura lui Luchian, a lui Tonitza, a 
lui Şirato şi Dimitrie Hârlescu, în sculptura 
lui Ion Grigore Popovici, se desluşesc une-
le accente expresioniste care însă nu ajung 
decât foarte rareori să constituie dominanta 
unei întregi creaţii.

N. Tonitza a fost unul dintre cei mai ac-
tivi artişti militanţi din anii imediat următori 
războiului. Umanismul pictorului care inves-
tigase existenţa oamenilor săraci, descoperise 
puritatea în ochii larg deschişi ai copiilor, pre-
dispus, deci, la desluşirea înţelesurilor tragice 

Alexandra CLAPATIUC
(Republica Moldova)

STUDIUL ARTEI EXPRESIONISTE 
ÎN CONTEXT CURRICULAR

Rezumat. Articolul se referă la apariţia curentului expresionist în arta românească. 
În articol sunt caracterizaţi cei mai importanţi artişti români care au adoptat principiile 
expresioniste şi le-au folosit în creaţia lor. Aceşti artişti sunt: N. Tonitza, A. Mărculescu, 
N. Cristea, A. Jiguidi, Lascăr Vorel, I. Ţuculescu etc., care şi-au pronunţat atitudinea 
în diverse aspecte ale artei şi vieţii sociale. Astfel, naşterea expresionismului în arta ro-
mânească provine din motivaţia socială şi problemele filosofice, care au apărut în urma 
acestora; ceea ce a dat un impuls expresionismului românesc.

Cuvinte-cheie: artă, expresionism, curent artistic, arta românească, secolul XX. 
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ale lumii, capătă în arta graficianului accente-
le unei energice polemici.

Şi pictura lui Tonitza încorporează suges-
tii expresioniste (portrete de clovni reiau ideea 
durerii care se ascunde sub grotescul măştii). 
Dar scene precum ar fi Coada la pâine, menţi-
onată uneori ca purtătoare a unor inflexiuni ale 
expresionismului, nu cuprind elementul fan-
tastic, nici sentimentul durerii universale care 
să deformeze contururile şi să exalte culoarea. 
Ele consemnează episoade ale realului, învălu-
ie într-un simţământ de profundă compasiune 
umanitară. Ca artist implicat trup şi suflet în 
creaţie, a fost şi un gânditor lucid care a reflec-
tat şi a luat atitudine în scris în cele mai diverse 
probleme ale artei – de la sarcinile învăţămân-
tului artistic până la dezvăluirea moravurilor 
care înveninau climatul vieţii artistice.

Mai sarcastic, Aurel Mărculescu prelun-
geşte experienţa graficii expresioniste până 
după cel de-al doilea război mondial. Gravu-
rile întrucâtva sentimentaliste, înfăţişând ma-
halalele provinciale, cu întunecate cocioabe, 
clătinându-se în vânt, alternează cu acelea 
în care fascismul şi crimele sale sunt supuse 
unui violent rechizitoriu.

Artist autodidact, Nicolae Cristea comen-
tează dramele sociale într-o linie aparent ne-
decisă. În realitate, contururile desenului său 
sunt o diagramă a unei sensibilităţi dureroase. 
O existenţă curmată brusc, la 28 de ani, dar 
trăită cu intensitatea participării la dezbaterea 
problemelor grave ale vieţii: oameni îngheţaţi 
rătăcind pe uliţe în căutarea lemnelor, trăsuri 
aşteptând, triste, în ploaie, înmormântări ale 
săracilor reconstituie o lume a mahalalei sordi-
de, cu oameni trudind din greu, copii flămânzi, 
îmbătrâniţi înainte de vreme, cu femei care 
şi-au pierdut feminitatea. Dar graficianul se 
îndreaptă şi spre o altă realitate a acestei lumi, 
spre aceea în care ciocnirile sunt necruţătoare, 
existenţa însăşi a oamenilor e mai încordată, 
dobândind sensuri mai grave. Uzina, „iadul”, 
cum o numeşte Nicolae Cristea într-un desen al 
său. Aici, el nu mai consemnează faptul divers, 
ci construieşte alegorii. Greva devine un zid de 
trupuri umane, imposibil de străpuns, Munca 
e un calvar (dar unul dintre personaje ridică 

obrazul spre soare, simbolizând, parcă, năzu-
inţa spre lumină), Cântecul muncii anonime 
e o parabolă despre oamenii care plămădesc, 
într-un efort superb, o viaţă întemeiată pe alte 
valori. Un Accident de muncă devine şi el, sub 
fumul gros al coşurilor de fabrică, în prezenţa 
personajelor care-l plâng pe cel ucis, un adevă-
rat bocet, cu ritmuri prelungi şi grave, cu între-
ruperi ale cadenţei. 

Linia lui Nicolae Cristea, haşurile, vă-
desc o influenţă impresionistă anume. De-
formările, simplificările (îndeosebi cele ale 
fizionomiilor şi ale anatomiilor), însă, sunt 
de factură expresionistă.

Un alt exemplu grăitor de trăire expresionis-
tă a demersului creator de către un artist care nu 
uită nici aporturile impresionismului în materie 
de lumină şi culoare şi nici pe cele ale secesi-
onismului în cultivarea simbolurilor şi în ordo-
narea ritmică a suprafeţelor decorative este Au-
rel Popp. Creaţia sa se manifestă printr-un stil 
monumental în care formele să aibă amploare 
de epopee, iar mişcarea – elan şi tumult. De aici 
proporţiile monumentale şi gesturile avântate 
ale personajelor, dinamismul şi patetismul miş-
cărilor şi al trăirilor vizibile în tablouri în care se 
preamăreşte munca titanică, aşa cum e cazul cu 
lucrări ca Doborârea copacului, Elanul, Moar-
tea pădurii, Bolovanul. Incontestabila sa fibră 
romantică se converteşte însă în imagini ale 
expresionismului atunci când artistul, din soli-
daritate umană, recurge la aşa subiecte legate de 
suferinţă şi de mizeria generate de rostul strâmb 
al societăţilor sortite nedreptăţii. Compoziţii ca 
Înmormântarea proletarului sau ca Noul Crist 
(Eroul necunoscut), atinge notele acute ale unui 
expresionism patetic ca trăire a sentimentului.

Universul tematic al creaţiei lui Aurel 
Jiquidi adaugă ceea ce numim tipul unei epo-
ci. S-a constatat înrudirea de spirit dintre Jiqui-
di şi Caragiale, a cărui operă a fost ilustrată de 
artist. Jiquidi reconstituie o tipologie foarte 
semnificativă. E o lume care-şi trăieşte drama 
cu o sfântă inconştienţă. Din acest punct de ve-
dere, atmosfera desenelor lui Jiquidi nu e ex-
presionistă, îi lipseşte fiorul marilor destrămări 
şi pustiiri sufleteşti. Dar, când atinge zona gro-
tescului, desenatorul e necruţător, caricatura lui 
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devine un atac împotriva unor făpturi lipsite 
de orice urmă de umanitate: un oraş apăsător, 
cafenele frecventate de beţivi cu înfăţişare tri-
vială, cu doamne strident fardate, cu chefuri şi 
cu mese mari de familie în faţa cărora se de-
clanşează instinctul vulgar al poftei de mânca-
re şi de băutură. Nişte lăutari cântă în faţa unor 
mese goale de crâşmă, negustori ambulanţi îşi 
poartă, amărâţi, coşurile cu marfă puţină, or-
chestre de orbi (figuri tragice cu ochi acoperiţi 
de petele negre ale ochelarilor) se îngrămădesc 
în colţuri de stradă, birjari zdrenţuroşi moţăie 
pe capră. O lume necăjită se înghesuie în tram-
vaie, în săli de aşteptare, caută zadarnic o clipă 
de odihnă pe băncile grădinilor publice, trăieş-
te în case scunde, în odăi inundate, pândită de 
perceptor, de poliţai, de speculant.

Braşoveanul Mattis-Teutsch a fost, 
la un moment dat, una dintre figurile cele 
mai proeminente ale expresionismului eu-
ropean, opera sa înregistrând, ca o seismo-
gramă, mişcarea postbelică a curentului, de 
la izbucnirea temperamentală a cercului lui 
Walden (care îl va prezenta în unele expo-
ziţii împreună cu Klee, Chagall sau Archi-
penko), până la construcţia armonică şi lu-
cidă cultivată de cei de la Bauhaus. 

Pictorul s-a integrat direcţiei reprezentate 
de Călăreţul Albastru, reflectând, asemenea 
unor artişti din gruparea müncheneză şi in-
consecvenţele faţă de estetica expresionistă, 
evoluţia lor spre arta abstractă. A căutat rea-
lizarea unor efecte simfonice ale cromaticii, 
dar a cercetat, mai asiduu decât Kandinsky 
sau Marc, implicaţiile relaţiilor omului cu 
natura, cu întregul univers. 

Despre Lascăr Vorel s-a spus că nu a fost 
„ataşat unei anumite şcoli de artă” şi n-a parti-
cipat „direct la vreun curent al vremii” [1, p. 5].

Începuturile sale artistice, la München 
(unde s-a stabilit pe la 1899, avându-l profe-
sor pe Franz von Stuck, fostul maestru al lui 
Klee şi Kandinsky), stau sub semnul influen-
ţei Jugendstilului şi a secesionismului, evolu-
ând apoi de la decorativismul acestor curente 
spre un expresionism care tinde să contureze 
profilul moral al unei întregi clase sociale: 
marea burghezie. 

Personaje cu priviri reale, cu un râs mul-
ţumit de sine care le strâmbă hidos trăsături-
le obrazului, sunt urmărite în împrejurările 
caracteristice ale vieţii mondene: cabaretul, 
foaierul teatrului, hipodromul. Siluete violent 
geometrizate se înscriu într-un spaţiu închis, 
sufocant. Culoarea însăşi, alburie, şi violeturile 
au o asprime care contribuie la sublinierea sen-
timentului dominant al creaţiei lui Vorel. De-
formarea are, şi aici, o funcţie de caracterizare 
psihologică. Detaliul fizionomic nu este elimi-
nat întotdeauna, ci, dimpotrivă, e accentuat de 
câte un cearcăn, de o reţea de riduri, de o dan-
tură neregulată sau ştirbă. Gura este elementul 
asupra căruia insistă Vorel, o gură rea şi urâtă, 
cu buze strâmbe, cu dinţi aşezaţi la întâmplare, 
un fel de rană deschisă şi infestată.

Artistul găseşte frumuseţea acestei lumi 
refugiată doar în personajele feminine. Fe-
meile din desenele şi guaşele lui Vorel au o 
prezenţă maiestoasă, sculpturală (cam în ge-
nul Jugendstilului). Ele contrastează cu în-
făţişarea bărbaţilor, greoi şi triviali. Sunt un 
fel de „exemple de lux”, impasibile, reci, de 
fapt, altfel dezumanizate decât personajele 
masculine, pântecoase şi cu feţe late. 

Viziunea lui Vorel este – aşa cum s-a spus – 
aceea a unui infern. Scenele cu acrobaţi (oameni 
cu torsul puternic, musculos, dar cu craniul mic) 
se încadrează în aceeaşi modalitate de analiză 
mizantropică şi amară a lumii. E un univers 
aglomerat, asemenea unui panopticum, populat 
de oameni mărunţi, lipsiţi de idealuri.

Istoria artei europene din acest secol cu-
noaşte destule exemple ale transformării vi-
ziunii sub acţiunea tragicelor evenimente ale 
războiului şi ale crizei sociale şi morale care 
le-au urmat. „De aici începând de fapt... avem 
de-a face cu acel Hans Eder – artistul pe care 
l-a cunoscut opinia publică românească şi care 
trăieşte sub semnul a ceea ce am numi expre-
sionismul convertit. Un expresionism a cărui 
substanţă nu e nici misticul, nici extaticul, cos-
micul sau originalul ci crisparea” [5, p. 24].

În creaţia sa Hans Eder urmăreşte, într-o de-
formare a contururilor, într-un comentariu patetic 
al figurilor desprinse din lumea periferiei socia-
le, integrarea unei viziuni profund expresioniste. 
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Lumea picturilor lui e dominată, de multe ori, de 
un destin implacabil, al suferinţei şi al neîmplini-
rii. Nu doar în scenele din timpul războiului, unde 
naraţiunea e brutală şi faptele au un înţeles net, 
imposibil să fie interpretat altfel decât se înfăţişea-
ză, sălbatice, dureroase privirii. Nici doar în pei-
sajele cu fabrici în ruine, ziduri în care găvanele 
goale ale ferestrelor comunică o tensiune aproape 
insuportabilă. Ci şi în peisajele rurale, pictate cu 
un deceniu mai târziu (1926): fundaluri nelinişti-
te, cu munţi ce par a se prăvăli peste casele umile, 
cruci cu trupuri răstignite în primul plan al imagi-
nii, pe sub care trece Moartea însăşi.

Într-o epocă în care pictura românească 
dădea satului înţelesul unui spaţiu al liniştii, al 
păstrătorului unor valori spirituale străvechi, 
Eder descoperă şi aici febra angoaselor, pre-
simţirea sfârşitului. De la scenele de periferie, 
comentate – prin 1921 – în imagini în care 
întreaga perspectivă e închisă, sufocant, între 
ziduri cu ferestre oblonite, iar personajele au 
o figură dezumanizată şi păşesc şovăielnic pe 
caldarâmul murdar, până la alegoria din 1926, 
drumul trece – evident – prin zonele cele mai 
întunecate ale expresionismului.

Creaţia lui Ion Ţuculescu se vădeşte a fi 
una dintre cele mai complexe şi totodată mai 
neobişnuite în peisajul artistic românesc. Com-
plexitatea ei rezultă din demersul creator, pe 
care artistul îl parcurge în constituirea operei 
sale şi, desigur, a mesajului său. Iar neobişnu-
itul din împrejurarea lui Ion Ţuculescu se ma-
nifestă prin faptul că este un artist profesionist, 
deplin stăpân pe mijloacele sale de creaţie, fără 

ca totuşi să fie urmat vreodată cursurile unei 
academii de artă. A optat de la bun început pen-
tru soluţiile plastice de extracţie expresioniste, 
care sunt legate de ansamblul creaţiei sale prin-
tr-o admirabilă continuitate.

Concomitent a avut însă în vedere şi celălalt 
„pol” în jurul căruia creativitatea plastică se putea 
manifesta, anume arta impresionistă. Ţinând sea-
ma de mărturiile lăsate de pictor, consideram că 
opţiunea pentru expresionism s-a manifestat mai 
degrabă prin mijlocirea unor „afinităţi elective”, 
în vremea ce „exerciţiul” impresionist a apărut ca 
un rezultat al autodidacticii plastice autoimpuse, 
pe care Ţuculescu nu a lăsat să evolueze la voia 
întâmplării astfel, încât la sfârşitul anilor treizeci 
stăpânea cele două limbaje distincte şi, desigur, 
din punct de vedere plastic contradictorii. Op-
ţiunea pentru unul din aceste limbaje, expresio-
nist sau impresionist, nu a constituit o problema 
pentru Ţuculescu, artistul fiind încă de la început 
decis pentru creaţia întemeiată pe sugestiile unui 
expresionism generic, de substanţă. 

Prin urmare, expresionismul românesc s-a 
manifestat, mai ales, în sensul adoptării unei 
facturi stilistice pe care se întemeiază o atitudi-
ne militantă, cu largi implicaţii sociale. Astfel, 
apariţia elementelor expresioniste în arta româ-
nească nu se leagă de o descendenţă în materie 
de limbaj, cu determinate caracteristici acestui 
tip de evoluţie, ci provine preponderent din ac-
ţiunea problemelor filozofice şi de motivaţie 
socială, care au dat un impuls expresionismu-
lui românesc cu variantele lui specifice.
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În ultimele decenii, instituţiile şcolare şi-
au dezvoltat tot mai mult latura birocratică, 
determinată de noile reguli de organizare a 
învăţării şi de noile perspective ale aprecierii 
competenţelor ştiinţifice ale profesorului. În 
prezent se pune tot mai mult accent pe subor-
donarea proiectării didactice unor modele de 
proiectare şi de management ce nu mai ţin de 
natura lor pedagogică, specifică activităţii de 
predare – învăţare, ci de cantitatea şi forma 
documentelor organizatorice, de planificare 
ale activităţii didactice. Pe de altă parte, deja 
cercetarea în scopul optimizării educaţiei în 
diferite ramuri ştiinţifice presupune o activi-
tate de conlucrare a unui grup de anchetatori 
din diferite discipline, domenii şi instituţii. 

În acest context, se întrevede o între-
bare care îşi va căuta şi, sperăm noi, găsi 

răspunsurile în paginile lucrării de faţă: cum 
putem concilia cele două planuri ale instituţiei 
şcolare, cel administrativ – managerial, cu cel 
pedagogic, de o importanţă incontestabilă în 
managementul activităţilor instructiv – educati-
ve de formare ale elevilor şi studenţilor?

Conceptul de management al cercetării. 
Abundenţa apariţiilor bibliografice pe tema 
managementului cercetării nu ne împiedică să 
formulăm puncte de vedere originale cu privire 
la acest concept, cu atât mai mult cu cât vom 
înclina spre o abordare particulară, din sfera şti-
inţelor explicative. Pentru început, se cuvine să 
clarificăm unele noţiuni.

După părerea colectivului Towne et al., 
2004 [11], domeniul cercetării în slujba ştiin-
ţelor educaţiei, privită ca o zonă distinctă de 

Gabriela Adina MOROŞANU
(România)

MANAGEMENTUL CERCETĂRII EXPLICATIVE ÎN ŞTIINŢE 
 – O FUNCŢIE DE REGLARE ÎNTRE PLANUL 

ADMINISTRATIV-MANAGERIAL ŞI CEL PEDAGOGIC?

Rezumat. Lucrarea de faţă îşi propune să analizeze relaţia dintre managementul cer-
cetării în ştiinţele explicative (biologia, fizica, geografia, geologia) şi managementul or-
ganizaţiilor şcolare, înţeles mai degrabă ca un organism administrativ-birocratic, decât 
ca o responsabilitate a educaţiei de a contribui la progresul comunităţii prin cunoaştere. 
Prin acest obiectiv principal al său, studiul edifică asupra sensului pe care îl căpăta în 
contextul social şi educaţional actual cercetarea în mediile şcolare şi universitare, în 
special în sfera ştiinţelor explicative sau ale naturii, atât de necesare în instrumentarea 
deciziilor la nivelul societăţii şi economiei. Reflecţiile asupra importanţei delimitării la-
turii birocratice a profesiei didactice de cea cognitivă şi metagocnitivă, avându-l firesc 
ca element central pe elev sau student, converg spre o concluzie simplă, dar dificil de 
valorificat: atât actul educaţional, cât şi activităţile de cercetare şi inovare în centrele 
de învăţământ trebuie orientate în aşa fel încât scopul şi rezultatele lor să slujească evo-
luţiei gândirii şi a nevoilor de cunoaştere şi dezvoltare a societăţii, şi nu administraţiei 
sau administrării organizaţiilor şcolare. 

Cuvinte-cheie: managementul organizaţiei şcolare, ştiinţe explicative, funcţie regla-
torie, cercetare.



Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei22

Teoria educaţiei: inovaţie şi modernizare

cercetare ştiinţifică, a evoluat aproximativ 100 
de ani. Acesta se bazează pe ştiinţele sociale şi 
comportamentale, dar îi lipseşte un cadru dis-
ciplinar cum ar fi cele care modelează studiul 
academic de antropologie, economie sau, chiar 
psihologie. Totodată, pe lângă scopul primar al 
aducerii la zi a materialelor didactice în pas cu 
progresele ştiinţifice, managementul cercetării 
trebuie să confirme funcţia sa reglatorie între 
sarcinile administrativ-manageriale şi cele pe-
dagogice [3] ale profesorului. Mai precis, se ca-
ută stabilirea statutelor şi rolurilor şi, corespun-
zător, a normelor ce ordonează munca depusă 
de profesor, şi proiectarea didactică, una dintre 
premisele esenţiale pentru calitatea prestaţiei di-
dactice din sala de clasă sau cea de curs. 

Întrucât managementul educaţiei, în accep-
ţiunea sa generală, trebuie orientat spre o strate-
gie corelată cu evoluţia ştiinţei şi cu cerinţele din 
mediul extern (piaţa locurilor de muncă în care 
vor fi integraţi ulterior elevii/ studenţii, progre-
sul societăţii şi al mijloacelor economice şi de 
informare etc.), putem afirma că managementul 
cercetării, ca un subsistem al managementului 
educaţiei, trebuie considerat un management al 
calităţii, a cărei finalitate este analiza şi dezvol-
tarea performanţelor în cunoaştere [10]. În plus, 
în activitatea de organizare a managementului 
cercetării, profesorii au datoria să ţină cont de 
factorii externi care conduc la orientarea într-
un sens sau altul a cercetărilor în ştiinţa pe care 
o slujesc, cum ar fi contextul organizaţional şi 
contextul de piaţă [1]. Aceste două împrejurări 
se cuvine a fi aplicate în sensul lor strict eco-
nomic, vizând atitudinea faţă de schimbare a 
profesorului (acesta fiind mereu la curent cu tot 
ce apare nou în cunoaşterea ştiinţei predate) şi 
stilul managerial al profesorului, substituit sen-
sului general de management, însemnând arta 
de a conduce, de a administra, de a direcţiona 
munca altora [7], în cazul nostru, eforturile de 
învăţare ale elevilor/ studenţilor.

Ideea centrală a managementului cercetării 
ştiinţifice, ca politică de educaţie bazată pe do-
vezi şi practică, ar trebui să fie modelată pe baza 
a ceea ce este cunoscut de la cercetarea ştiinţifică 
anterioară şi să ofere „clienţilor” (elevi/ studenţi) 

o modalitate convingătoare de a aborda temati-
ca disciplinei studiate. Este cu neputinţă ca un 
profesor să predea într-o şcoală, într-un liceu, 
sau într-o universitate, fără să conştientizeze pro-
gresul obţinut prin cercetare până la momentul 
respectiv [8]. În acelaşi timp, teoriile moderne 
privind „bază ştiinţifică de cercetare” reflectă 
acel scepticism profund cu privire la calitatea şi 
rigoarea cercetării în educaţie, care trebuie sub-
stituită învăţării experenţiale şi acţionale [8], de-
oarece implică o întâlnire directă cu fenomenele 
şi procesele explicate. 

Un concept la fel de des întâlnit ca cel de 
politică de educaţie reflectată de managementul 
cercetării ştiinţifice este acela de calitate a abor-
dării actului didactic [3]. Din descrierile acestui 
concept reiese ideea că şcoala trebuie privită ca 
un mediu cultural întâi, iar mai apoi ca o institu-
ţie al cărui scop este folosirea unor resurse uma-
ne, informaţionale şi materiale pentru a pune 
în mişcare demersul didactic atât de necesar 
scopului final urmărit de elevi/ studenţi şi profe-
sori. Potrivit opiniei lui Emil Păun, şcoala este 
un produs al culturii create atât de elev/ student, 
cât şi de profesor. Fiind organisme deschise, or-
ganizaţiile şcolare se diversifică şi se împrospă-
tează continuu şi sunt mereu în pas cu evoluţia 
informaţiei din domeniul respectiv. Astfel, chiar 
dacă a fost asigurată calitatea proiectelor de cer-
cetare în învăţământ, în cazul în care profesorul 
nu are voinţa sau instrumentele necesare pentru 
a crea conexiuni între studiile noi şi cele de ac-
tualitate, se vor acumula o multitudine de între-
bări care nu pot susţine concluzii despre teoriile 
care stau la baza progresului ştiinţific [11]. O 
primă concluzie la nivel conceptual este, aşadar, 
aceea că o mai mare atenţie trebuie acordată 
pentru reanalizarea, reaplicarea şi testarea teo-
riilor predate cu ajutorul anchetelor empirice, 
a studiilor de caz, a confruntării informaţiilor 
vechi cu cele nou apărute în ştiinţă.

Un alt aspect important în definirea con-
ceptului de management al cercetării ştiinţifi-
ce, la graniţa dintre dimensiunea administra-
tivă şi cea strict didactică a unei organizaţii 
şcolare, este introducerea creativităţii şi inova-
ţiei ştiinţifice, ca factori cheie pentru progresul 
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predării unei discipline, precum şi ca o condi-
ţie prealabilă pentru avansurile ştiinţei respec-
tive [5]. Cunoaşterea şi înţelegerea modului în 
care organizaţiile şcolare şi cele de cercetare 
trebuie să interacţioneze pentru obţinerea pro-
gresului în ştiinţă afectează pozitiv capacitatea 
personalului didactic de a organiza creativ şi 
inovativ actul de predare. 

Un riguros management al cercetării asigură 
performanţa organizaţiei şcolare, mai puţin prin 
rezultate brute, materializate prin note şi cifra de 
şcolaritate (număr de locuri disponibile, sau reu-
şita elevilor/ studenţilor la examenele de admite-
re sau de licenţă prin valorificarea cunoştinţelor 
acumulate în mediul şcolar/ universitar), ci mai 
ales prin indicatorii care reflectă eficienţa activi-
tăţii depuse. Aceştia se pot referi la poziţia în cla-
samentul naţional sau internaţional al instituţiei 
şcolare respective (evaluată prin calitatea cerce-
tării), dar mai ales la productivitatea şi califica-
rea absolvenţilor, care sunt reflectate de reuşita 
integrării absolvenţilor pe piaţa de muncă şi prin 
volumul de competenţe şi cunoştinţe oferite de 
mediul şcolar/ universitar şi valorificate la locul 
de munca). La toate acestea se mai pot adăuga 
şi contribuţia organizaţiilor şcolare la dezvoltarea 
unei economii bazate pe cunoaştere, inovare şi 
creştere economică inteligentă (indisolubil legată 
de progresul ştiinţific şi de cercetarea primară). 
Dezvoltarea acestui concept de economie inteli-
gentă trebuie să fie inspirată atât de modul cum 
elevii/ studenţii învaţă, cat şi de contextul cultu-
ral, politic, economic şi demografic în care aceste 
investigaţii la microscara centrelor universitare 
de cercetare se conectează la cercetarea la ma-
croscara institutelor specializate numai cu astfel 
de activităţi [4].

Cercetarea ştiinţifică este o îndatorire 
profesională mai ales a cadrelor didactice 
din învăţământul superior. Însă, acestea se 
confruntă în cariera lor didactică cu pova-
ra administrativă, de organizare şi instru-
mentare a predării. Potrivit cercetătorului 
Ioan Jinga, administrarea excesivă (adică 
abordarea problemelor mărunte în rezol-
varea sarcinilor de serviciu ale unui pro-
fesor) trebuie să cedeze problemelor mari, 

de perspectivă”, punându-i pe profesori în 
faţa instituţiei obiective a cercetării, văzute 
ca o funcţie de reglare a cerinţelor adminis-
trativ – birocratice cu cele strict legate de 
actul didactic. Potrivit acestuia, esenţa or-
ganizării ştiinţifice constă în descoperirea 
elementelor fundamentale ale muncii prin 
apelul la metodele ştiinţifice şi delimitarea 
activităţii de conducere şi execuţie, astfel 
încât fiecare să îşi ducă la îndeplinire sar-
cinile pentru care s-a pregătit (asemenea 
conceptului de diviziune a muncii).

În cazul de faţă, misiunea de ştiinţă explica-
tivă (la care se încadrează fizica, geografia, bi-
ologia, geologia) este de a descrie, a explica şi, 
eventual, prezice fenomene observabile în do-
meniul său. Deşi fenomenele nu se preschimbă 
şi, la baza lor, necesită doar cunoaşterea unor 
adevăruri axiomatice, totuşi cercetarea ar trebui 
să conducă la propuneri „adevărate”, adică pro-
poziţii care sunt acceptate de forumul ştiinţific 
ca veridice pe baza dovezilor furnizate de noile 
progrese în ştiinţă. Mai puţin pregnant la învăţă-
mântul pre-universitar (cu excepţia Geografiei 
Umane, a Uniunii Europene şi a Mediului, care 
sunt într-o continuă evoluţie), produsul cercetă-
rii tipice din ştiinţele explicative este un model 
cauzal, de preferinţă exprimat în termeni canti-
tativi [2]. Astfel, organizarea managementului 
cercetării capătă o tot mai mare greutate, dat fi-
ind caracterul deschis al organizaţiilor şcolare în 
general, dar mai ales necesitatea „deschiderii cu-
noştinţelor pedagogice în raport cu cerinţele po-
liticii educaţiei, dezvoltării ştiinţei şi tehnologiei, 
aplicării teoriilor psihologice ale învăţării” [3]. 

Metodologii de organizare a cercetării 
în predarea eficientă a ştiinţelor explicative. 
Aşa cum am precizat şi în prima parte a lucră-
rii, ştiinţele explicative se află la graniţa din-
tre ştiinţele umaniste şi logico-matematice şi 
ştiinţele aşa-numite „de design” [2], orientate 
spre rezolvarea directă, operaţională a proble-
melor omenirii (Universităţile Politehnice şi 
cele de Medicină). În ştiinţele explicative sau 
naturale, problema managementului cercetării 
este de un cu totul alt ordin. De exemplu, poate 
exista o mare tensiune între cercetarea de bază 
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şi aplicată, inclusiv o posibilă diferenţă în sta-
tutul social al profesorilor şi concurenţa între 
aceştia pentru resurse de cercetare. În general, 
însă, trebuie stabilit un parteneriat eficient între 
cercetători şi profesioniştii din acest domeniu.

Implementarea principiilor instrumentale 
necesare unei organizări globale – optime – stra-
tegice a şcolii, în deplin acord cu pilonii mana-
gementului educaţional în general, operează cu 
noţiunea de şcoală – ca sistem educaţional [3]. 
Deşi organizarea managementului cercetării se 
face prin impunerea unei autorităţi ştiinţifice de 
la coordonator de departament în universităţi, 
până la fiecare profesor în parte, sau, indepen-
dent, realizată de profesorii din învăţământul 
liceal, aceasta nu trebui confundată cu ideea de 
birocraţie asumată, sau transfer al funcţiei ad-
ministrative în planul cercetării şi al predării. 
Şcoala este în esenţă un organism nonbirocra-
tic, de aceea, managementul cercetării vine să 
compenseze derapajele ce pot fi produse printr-
o prea exigentă birocratizare a şcolii şi o punere 
în plan secund a actului didactic.

Pornind de la aceste premise, Towne et al. 
(2004) identificau trei obiective strategice pentru 
introducerea şi avansarea cercetării ştiinţifice în 
educaţie: promovarea calităţii, construirea bazei 
de cunoştinţe, şi consolidarea dezvoltării profesi-
onale. De aici rezultă în mod evident că un bun 
management al cercetării în organizaţiile şcolare 
nu aduce beneficii numai ştiinţei, în mod abs-
tract, dar şi profesorilor şi elevilor sau studenţilor, 
prin alinierea informaţiilor predate – învăţate cu 
metodologiile noi de prezentare a lor, sau chiar 
cu noile informaţii provenite din eforturile de ac-
tualizare a cunoştinţelor ştiinţifice. 

Cultura profesională depinde în mare măsură 
de managementul cercetării. Argumentele în fa-
voarea menţinerii cercetării în organizaţiile şco-
lare şi în defavoarea transferului lor total în sfera 
instituţiilor de cercetare de profil, este nevoia 
şcolii de a se afla mereu activă la cârma proce-
sului de schimbare. Mai mult, planul instructiv-
educativ nu poate rămâne la stadiul unor cursuri/ 
manuale scrise cu ani în urmă şi nereînnoite în 
funcţie de cerinţele naţionale şi internaţionale în 
domeniul cunoaşterii academice. Dimpotrivă, 

prin învingerea rezistenţei la schimbare a conţinu-
tului ştiinţific predat, în ciuda rigorilor şi birocraţiei 
organizării fiecărui curs cu documentaţia justifica-
tivă aferentă, organizaţia şcolară se înscrie pe o axă 
a calităţii, legitimităţii şi oportunităţii oferite elevi-
lor/ studenţilor. Altfel, şcoala poate fi percepută ca 
un loc în care aceleaşi informaţii, în acelaşi stil şi 
fără nici o diversificare a metodelor de predare, pot 
fi receptate şi de acasă de către elev sau student, 
fără să fie prezent efectiv la ore. 

O idee centrală care însoţeşte această abor-
dare metodologică este aceea că managemen-
tul cercetării în organizaţiile şcolare reprezintă 
liantul dintre schimbarea în ştiinţă şi riguro-
zitatea conţinutului informaţional al cursului/ 
lecţiei [11], transmis beneficiarilor actului di-
dactic (elevi/ studenţi). După părerea noastră, 
aceasta este justificarea cea mai corectă a obli-
gativităţii existenţei unui management al cer-
cetării în fiecare unitate de învăţământ. Aceste 
recomandări trebuie luate ca atare, cu atât mai 
mult cu cât vorbim despre ştiinţele explicative, 
care fac legătura între teorie şi practică.

O a doua idee cu care trebuie să rămânem 
este aceea că cercetarea ştiinţifică nu trebuie an-
corată în îndeplinirea cerinţelor birocratice im-
puse profesorului spre promovarea spre grade 
superioare. Scopul cercetării ştiinţifice este cu 
totul altul, deşi, din păcate, de multe ori chiar 
voit, profesorul universitar se vede obligat să se 
dedice cu mult mai mult cercetării (pentru recu-
noaşterea şi avansarea în grad a sa) decât actului 
didactic, neglijându-l. La nivelul instituţiilor de 
învăţământ, conducerea managementului spre 
inovaţia ştiinţifică trebuie să favorizeze înnoiri-
le pedagogice şi de specialitate, preconizate de 
forurile de cercetare superioare (institute de cer-
cetare, asociaţii ştiinţifice internaţionale, ONG-
uri competente şi acreditate prin experienţa 
practică) şi să pună semnul egal între interesele 
personale ale profesorilor (noi apariţii ştiinţifice 
prin care ei sunt gratificaţi) şi cele ale studentu-
lui (de a fi permanent conectat la cele mai noi 
conţinuturi ştiinţifice la materia la care învaţă).

Domeniul cercetării educaţiei şi obiecti-
vele legate de învăţarea experenţială şi bazată 
pe dovezi ştiinţifice [8] poate fi promovat prin 
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întreţinerea dialogului ştiinţific între instituţii. 
Caracterul deschis al sistemului organizaţii-
lor şcolare implică şi potenţialul profesorilor 
cercetători de a lucra împreună pentru a dez-
volta sau actualiza cunoştinţele din domeniu. 
De aceea foarte importantă în managementul 
cercetării unei instituţii de învăţământ este or-
ganizarea universităţilor, prin intermediul şco-
lilor doctorale, post-doctorale şi a granturilor 
de cercetare [1].

În ceea ce priveşte evaluarea cercetării, 
există o serie de dezbateri asupra metodolo-
giilor şi criteriilor ce ar trebui utilizate şi dacă 
acestea trebuie să fie orientate spre beneficiul 
profesorului, ca persoană înscrisă, în virtutea 
profesiei sale, într-un proces de învăţare conti-
nuă, sau spre beneficiul comunităţii ştiinţifice 
din care face parte (şcoală/ universitate/ centru 
de cercetare/ departament etc.). Oricare ar fi răs-
punsul, un bun management al cercetării trebuie 
neîndoielnic să prevadă o infrastructură de cer-
cetare conformă cu cerinţele teoretice ale ştiin-
ţei studiate (laboratoare, baze de date ştiinţifice, 
fonduri prevăzute pentru deplasările pe teren, 
echipament de tele- şi micro- detecţie şi soft-
uri, calculatoare performante, spaţiu de lucru 
suficient de mare etc.). Dintre acestea, accesul 
la bazele de date a devenit o condiţie importan-
tă pentru o bună gestiune a investiţiilor publice 
ale organizaţiei şcolare în informaţii concrete: 
crearea de reţele de inovare valoroase, creşterea 
importanţei cooperării internaţionale, precum şi 
o condiţie specifică îmbunătăţirii accesului la 
informaţii şi a distribuţiei acestora prin care se 
întăreşte investigaţia ştiinţifică deschisă [12].

Nu în ultimul rând, cercetarea ştiinţifică din 
sistemul de învăţământ trebuie să confirme cali-
tatea implementării unei întregi serii de metode. 
Concret, alegerea metodei trebuie să fie condu-
să de întrebarea adresată de nevoile de cunoaş-
tere ale elevului/ studentului. Prin urmare, tre-
buie explorată pe deplin gama de întrebări des-
pre fenomenele/ procesele studiate, relevante 
pentru un studiu ştiinţific amănunţit şi relevant, 
conferindu-se, după cum preciza Juran, citat de 
B. Moroşanu (2009) – „atributul produsului şti-
inţific de a fi corespunzător pentru utilizare” [9]. 

Relevanţa şi actualitatea managementu-
lui cercetării în învăţământul geografic su-
perior. Studiu de caz. În domeniul geografiei, 
ca parte a ştiinţelor explicative, cercetarea este 
o componentă esenţială a organizării învăţării. 
Funcţia reglatorie a managementului cercetării 
intervine în relaţia stabilită între resursele edu-
caţionale, angajate mai degrabă prin activităţi 
administrative, şi rezultatele instruirii geogra-
fice oferite de profesor studentului. Mergând 
mai departe cu acest raţionament, putem afirma 
chiar că managementul cercetării în geografie 
are menirea de a rezolva conflictele funcţio-
nale între sarcinile didactice ale profesorului 
şi activitatea sa de inovare, concretizată în ac-
tivităţi ştiinţifice la care acesta se angrenează. 
Astfel, conducerea managerială a cercetării în 
geografie este, conform teoriilor pedagogice 
[3; 7] şi una sistemică (geografia, ca o sumă de 
discipline ce se întrepătrund organic şi ale căror 
baze teoretice sunt părţi integrante ale mediului 
înconjurător), eficientă (în virtutea resurselor pu-
ţine şi eficace folosite), optimă, dar şi strategică 
şi inovatoare (răspunzând nevoilor de cunoaştere 
a fenomenelor şi proceselor naturale, pentru an-
ticiparea unor crize ale societăţii sau ale naturii).

Fiind mai degrabă legată de metodele 
preluate din ştiinţele exacte (algoritmizări, 
geometrie spaţială, fizica atmosferei, ge-
ologie, chimie – poluare şi efectele asupra 
mediului), cercetarea în geografie trebuie să 
anticipeze schimbarea, să creeze şi să expli-
ce noile informaţii prin dinamismul ei [12]. 
Pentru a încuraja şi gestiona creativitatea şi 
inovaţia în cercetare, profesorii de geografie 
trebuie să se comporte faţă de ei înşişi, dar 
şi faţă de studenţii implicaţi în cercetarea 
ştiinţifică, ca nişte buni manageri. Aceştia 
trebuie să înţeleagă dilemele ştiinţifice ale 
studenţilor, să realizeze selecţia persoane-
lor cu abilităţi de cercetare, să fie capabili 
să stimuleze comportamentul creativ şi să 
furnizeze un climat organizaţional de cul-
tivare a creativităţii, prin crearea de cercuri 
ştiinţifice studenţeşti, simpozioane şi spaţii 
de lucru dotate cu echipamente informaţio-
nal-geografice corespunzătoare.
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Având în vedere aceste observaţii şi această 
analiză, devine imperativ pentru a depăşi această 
situaţie de cumpănă a cercetării între îndeplinirea 
cerinţelor de promovare pe punctaje ştiinţifice a 
profesorului şi simplul act didactic, neraportat la 
noutăţile informaţionale, să se redefinească rolul 
institutional al profesorului. În acelaşi timp, obţi-
nerea unui punct de sprijin în promovarea învă-
ţării prin explorare, prin cercetare, prin aplicaţii 
practice, trebuie să ajungă în acord cu îndatoririle 
administrativ – birocratice ale profesorului, care 
este nevoit de ceva vreme să devină un execu-
tant fidel al grilelor de pontaj pentru promovare. 
Cercetarea ştiinţifică în domeniul geografiei, al 
ştiinţelor explicative, dar şi în general la nivelul 
întregului sistem de învăţământ, are nevoie de 
o reformă democratică între asigurarea calităţii 
şi noutăţii conţinutului didactic, al metodelor de 
evaluare şi nevoia intrinsecă de vizibilitate aca-
demică a profesorului. 

Concluzii. În urma acestui studiu, pornind de 
la problematica definirii relaţiei dintre cercetare 
şi actul didactic, pe de-o parte, şi cercetare, ca 
instituţie subordonată managementului educaţio-
nal, pe de alta, am constatat că natura produselor 
unui program de cercetare (articole ştiinţifice, 
dezbateri, volume tematice, hărţi şi sinteze grafi-
ce) trebuie să fie dictată de paradigma de cerce-
tare. Nimeni nu poate lua în considerare ideea de 
performanţă în învăţământ fără cercetarea ştiin-
ţifică, prin prisma paradigmei ei, care presupune 
ca managementul cercetării să abordeze sistemic 
toate resursele educaţionale implicate în proces: 
umane, financiare, tehnologice şi de infrastructu-
ră, precum şi una strategică – în sensul utilizării 
lor pentru atingerea obiectivelor strategice ale in-
stituţiei de învăţământ superior. 

Nu în ultimul rând, important de reţinut este 
mai ales faptul că cercetarea ştiinţifică trebuie să 
contribuie la dezvoltarea cunoaşterii şi în secundar 
la rezolvarea problemelor administrativ – materia-
le ale profesorilor şi organizaţiilor şcolare.
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Implicarea elevilor în activităţi din dome-
niul cercetării ştiinţifice este una din cele mai 
eficiente şi motivante căi pentru o instruire 
conştientă, care integrează conţinuturile curri-
culare a mai multor discipline. În cadrul cer-
cetării se perfecţionează astfel de calităţi ca: 
deprinderi de realizare a activităţilor practice, 
inclusiv lucrul cu echipament ştiinţific per-
formant, capacitatea de a programa diferite 
activităţi, se dezvoltă intuiţia, capacitatea de 
a prognoza rezultatele experimentului, atitu-
dinea pozitivă faţă de ştiinţă, aspectul organi-
zaţional al dezvoltării personalităţii: conştiin-
ciozitate, organizare, încredere, perseverenţă.

Odată cu evoluţia socioeconomică lumea 
devine tot mai complexă, iar dinamica acu-
mulării informaţiilor cunoaşte o acceleraţie în 
ascensiune. În acest context devine evidentă 
necesitatea ca la persoanele instruite să fie 
dezvoltate competenţe de a aplica în diferite 
situaţii mecanisme originale, neordinare de 
rezolvare a problemelor, să găsească soluţii 

adecvate pentru condiţiile create. Într-o socie-
tate bazată pe cunoaştere capacităţile creative 
ale membrilor ei reprezintă potenţialul deter-
minant al prosperităţii. Deoarece omul după 
natura sa este un cercetător, activitatea de cer-
cetare se manifestă destul de intens de la vâr-
sta fragedă, când insuficienţa experienţei de 
viaţă nu permite obţinerea răspunsului la toate 
întrebările ce apar. Profesorul poate valorifica 
această tendinţă spre cunoaştere în activităţile 
educaţionale, orientând curiozitatea elevului 
spre realizarea cercetărilor de descoperire a 
unor noi informaţii în domeniu. Învăţământul 
modern trebuie să exerseze capacităţile in-
ventive ale elevului, deoarece doar dezvolta-
rea societăţii prin cunoaştere poate asigura o 
evoluţie socioeconomică durabilă. Produsul 
intelectual este cel mai valoros rezultat al 
explorării eficiente a potenţialului uman. Cu 
cât mai devreme implicăm elevii în diferite 
exerciţii de cercetare ştiinţifică şi formare a 
gândirii inovaţionale, cu atât este mai mare 

Eduard COROPCEANU
Diana CHICUŞ

(Republica Moldova)

CERCETAREA - FACTOR DE INTEGRARE A ŞTIINŢEI
 ŞI MOTIVARE PENTRU INSTRUIRE

Rezumat. Dezvoltarea capacităţilor inovaţionale este unul dintre obiectivele majore 
ale sistemului educaţional contemporan, care permite formarea unei personalităţi capa-
bile de a se adapta condiţiilor noi şi rezolva sarcini de o complexitate înaltă. În cadrul 
cercetării are loc integrarea armonioasă a cunoştinţelor, priceperilor şi deprinderilor 
acumulate la mai multe discipline pentru elaborarea ideilor şi produselor noi. Motivaţia 
este un mijloc important în dezvoltarea personalităţii elevilor, care neapărat va conduce 
la succesul şcolar, deoarece motivaţia: selectează, asimilează şi sedimentează în individ 
influenţele externe; sensibilizează diferit persoana la influenţele externe, făcând-o mai 
puţin sau mai mult permeabilă la acţiunile ei.

Cuvinte-cheie: instruire prin cercetare, chimie, interdisciplinaritate, motivaţie, dez-
voltarea personalităţii.
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probabilitatea, ca discipolii noştri să adapteze 
unele modele la alte necesităţi, să optimizeze 
lucrul lor în unele condiţii, să elaboreze altele 
idei, mai eficiente [5;12].

Motivaţia este esenţială în activitatea 
psihică şi în dezvoltarea personalităţii, fiind 
primul element cronologic al oricărei activi-
tăţi, având o cauză internă; selectează şi de-
marează activităţile corespunzatoare propri-
ei satisfaceri şi (trebuinţa de afirmare a unui 
elev prin activităţi de învăţare, participare la 
concursuri); contribuie, prin repetarea unor 
activităţi şi evitarea altora, la formarea şi 
consolidarea unor însuşiri ale personalităţii 
(interesul pentru chimie favorizează capaci-
tatea de execuţie a unui experiment chimic). 
Astfel, prin motivaţie activăm elevul pentru 
realizarea unor obiective. Este necesar ca ele-
vii să fie motivaţi de a participa cât mai des 
în discuţii pe diferite teme ştiinţifice, pentru 
dezvoltarea abilităţilor de înaintare a ipoteze-
lor, la pasul următor – de consolidat prin date 
experimentale, dovezi ale viabilităţii presu-
punerilor iniţiale. Acest proces contribuie in-
contestabil la acumularea de noi achiziţii in-
formaţionale şi operaţionale, la dezvoltarea 
gândirii logice şi instruirea conştientă. 

Aplicarea cercetării e posibilă la un grad di-
ferit de complexitate, dar e necesar de corelat cu 
particularităţile etative ale elevilor şi cu nivelul 
conţinuturilor curriculare asimilate. Conştienti-
zând algoritmul operaţiilor într-o cercetare, ele-
vul ajunge la etapa, când poate alcătui un plan 
de cercetare, etapă importantă într-o cercetare, 
care aduce primele elemente de independenţă 
şi reliefează originalitatea persoanei. Pentru a 
se familiariza cu problema, elevul utilizează 
ca suport literatura ştiinţifică, dicţionare, baze 
de date informaţionale, etc. Deci, cercetarea nu 
este doar o reflectare senzorială ori înregistrare 
pasivă sau activitate de gândire, ci un proces 
complex de formare pe cale logică a persona-
lităţii. Cercetarea este şi o metodă de verificare 
a veridicităţii cunoştinţelor teoretice. Ea are o 
contribuţie valoroasă în instruirea formativă, 

deoarece creează premise pentru dezvoltarea 
eficientă a capacităţilor intelectuale.

Profesorul poate organiza cu elevii di-
ferite activităţi de cercetare, spre exemplu: 
analiza calităţii apei, solului din localitate, a 
unor produse alimentare etc. Activitatea lor 
poate fi desfăşurată în cadrul unor organi-
zaţii nonguvernamentale pentru tineret sau 
cu obiective ecologice. Aceasta focalizează 
energia elevilor într-un canal pozitiv, gene-
rează un scop nobil, pentru care se munceş-
te, creează condiţii pentru savurarea satis-
facţiei din folosul adus societăţii. Elevii pot 
constitui singuri ONG-uri, iar profesorul 
poate doar să-i consulte, fapt care contribu-
ie la dezvoltarea capacităţilor organizatori-
ce şi manageriale, stimulează responsabili-
tatea faţă de proiectul elaborat şi echipă.

Elevii cu capacităţi deosebite şi interes 
sporit faţă de disciplina studiată trebuie pregă-
tiţi pentru diferite concursuri. Pentru aceasta 
se poate apela la ajutorul savanţilor din do-
meniu, a specialiştilor de la universităţi sau 
institute ştiinţifice. Astfel, elevul contactează 
cu o problemă ştiinţifică concretă, se famili-
arizează cu metode de cercetare moderne şi 
astfel apar posibilităţi de realizare a orientării 
profesionale. Deoarece unul dintre principiile 
procesului de la Bologna este „instruire prin 
cercetare”, elevii trebuie educaţi în acest stil 
din instituţiile preuniversitare, pentru ca la 
următoarea etapă să se adapteze uşor la noile 
exigenţe. Pentru aceasta este necesară o atitu-
dine responsabilă şi o muncă asiduă a profeso-
rului. Un rol important în formarea abilităţilor 
de cercetare o poate avea aplicarea încă din 
clasele mici a metodei de elaborare a proiecte-
lor, în care fiecare elev analizează o problemă, 
un fenomen etc. Această metodă contribuie 
la proiectarea unui plan de activitate, căuta-
rea surselor suplimentare, analiza unor deta-
lii. Foarte important este ca pe lângă elev, în 
realizarea studiilor în cadrul proiectului, să 
participe şi părinţii pentru a acoperi productiv 
timpul în care tânărul se află în afara şcolii. 
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Una dintre problemele fundamentale ale 
instruirii în Republica Moldova în domeniul 
ştiinţelor reale este abordarea interdisciplinară 
insuficientă a fenomenelor din domeniul bio-
logie-chimie-fizică. Cu toate că legităţile din 
cadrul acestor discipline stau la baza majori-
tăţii proceselor ce ţin de activitatea umană sau 
din alte domenii (procese fiziologice, schim-
bul de substanţe, circuitul materiei în natură, 
transformarea energiei dintr-o formă în alta, 
relaţiile în cadrul lanţurilor trofice etc.), cu 
regret predarea lor fragmentată, seacă, fără 
multe tangenţe cu viaţa reală transformă aces-
te discipline (mai ales chimie şi fizică) în nişte 
sperietori pentru cel care este instruit. În acest 
context se formează o rezistenţă, care se ex-
primă prin absenteism, eschivare de la proce-
sul de asimilare logică a materiei.

Implicarea elevilor în cercetări ştiinţifice 
permite integrarea cunoştinţelor acumula-
te în cadrul ariilor curriculare, a propriilor 
cunoştinţe, priceperi şi deprinderi, creează 
premise pentru o abordare interdisciplinară a 
problemelor studiate. Capacitatea de a carac-
teriza multilateral un obiect sau fenomen este 
una dintre cele mai complicate şi se formea-
ză în cadrul instruirii interdisciplinare. Doar 
în acest context se poate explica integral un 
fenomen şi domeniile de utilizare practică a 
cunoştinţelor teoretice. În prezent, în cercetare 
se evidenţiază clar tendinţa promovării pro-
iectelor cu un caracter interdisciplinar, cu 
determinarea efectelor asupra mediului, 
calcularea rentabilităţii noilor tehnologii în 
comparaţie cu analogurile existente etc. În 
cadrul studiului integrat (bazat pe formarea 
competenţelor inovaţionale) sporeşte volumul 
informaţional al noţiunilor, teoriilor şi se 
formează tabloul ştiinţific unitar al lumii, care 
posedă integritate dialectică. Anume în zonele 
de intersectare a diferitor ramuri ale ştiinţei 
apar premise pentru studiul unor fenomene 
complicate [2]. În unele state europene, 
spre exemplu Finlanda, se practică pe larg 
implicarea elevilor în cercetarea ştiinţifică, 

fapt care eficientizează procesul de dezvol-
tare conştientă a personalităţii lor. Urmarea 
unui algoritm clar, de la elaborarea problemei, 
identificarea căilor de soluţionare, a metodo-
logiei de cercetare până la analiza rezultatelor 
şi a utilităţii lor pentru societate contribuie la 
constituirea unui sistem educational motivant, 
axat pe instruirea conştientă, perceperea satis-
facţiei pentru propriile realizări, care sunt in-
dividuale, originale, bazate pe propriul interes 
şi efort. Aceasta le cultivă elevilor dorinţa de 
a căuta, a cerceta şi micşorează rezistenţa faţă 
de obiectivele sistemului educational traditio-
nal, în cadrul căruia elevii percep procesul de 
instruire ca o obligaţie, deseori plictisitoare, 
uneori ca pe o pedeapsă. Totodată implicarea 
tinerilor în cercetare poate permite soluţiona-
rea mai multor probleme ale domeniului aca-
demic. Una dintre ele este caracterul exagerat 
fundamental al cercetării, fenomen moştenit 
din perioada sovietică. De obicei, tinerii 
sunt preocupaţi de probleme interesante, 
care corespund tendinţelor contemporane şi 
ar fi utile pentru rezolvarea unor probleme 
acute ale societăţii, ar aduce beneficii şi pro-
fit. Aceasta ar permite creşterea unei gene-
raţii cu viziuni noi, care ar orienta procesul 
de cercetare spre elaborarea noilor materi-
ale multifuncţionale şi a tehnologiilor efi-
ciente, proces care ar transforma domeniul 
cercetării din costisitor în profitabil.

Tendinţele contemporane în dezvoltarea 
socioeconomică implică un parteneriat viabil 
în domeniul instruire-cercetare-elaboratea 
noilor tehnologii. Identificarea domeniilor de 
aplicare practică a noilor compuşi chimici este 
una dintre obiectivele importante ale ştiinţei 
contemporane axate pe transferul cunoştinţe-
lor din sfera cercetării în cea a elaborării teh-
nologiilor moderne în baza noilor materiale. 
Compuşii coordinativi ai metalelor tranziţio-
nale cu liganzi chelanţi ocupă un loc impor-
tant în chimia contemporană. Dioximaţii unor 
metale tranziţionale au proprietăţi utile în di-
ferite domenii, prezintă modele de molecule 
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cu importanţă fiziologică [3], sunt folosiţi în 
calitate de catalizatori în procesele industriale, 
pot fi utilizaţi pentru obţinerea hidrogenului 
etc. [11]. Proprietăţile utile variază în depen-
denţă de natura generatorului de complex, 
a liganzilor, a bioelementelor constituente, 
structurii moleculare şi cristaline etc.

Ca exemplu de implicare a elevilor într-
o cercetare cu un caracter interdisciplinar 
poate servi sinteza unor compuşi coordina-
tivi, determinarea compoziţiei, structurii şi 
proprietăţilor chimice, fizice şi biologice ale 
lor. Un caz particular ar fi complexul [Zn2(C
H3COO)4(NioxH2)2bpy(H2O)2]. Sinteza lui 
se realizează la interacţiunea acetatului de 
zinc, 1,2-ciclohexandiondioximei (NioxH2) 
şi 4,4-bipiridilului (bpy) în raport de 2:2.1 
în mediu CH3OH:DMF:H2O [8]. Realizarea 
sintezei de către elevi este un punct de start 
al activităţilor practice, care este precedat de 
stabilirea obiectivelor, studiul condiţiilor de 
sinteză, familiarizarea cu regulile de lucru şi 
tehnica securităţii. Manipularea cu vesela, us-
tensilele şi aparatele de laborator şi realizarea 
independentă a sintezei noilor compuşi chi-
mici, conştientizând că unii dintre ei nu mai 
există nicăieri şi sunt obţinuţi pentru prima 
dată generează emoţii care lasă urme adânci 
în conştiinţă, insuflă încredere în propria per-
sonalitate, deoarece creează noi materiale, ori-
ginale şi inedite, astfel se pune o bază trainică 
a deprinderilor experimentale etc.

La evaporarea lentă a solventului, în solu-
ţie se formează cristale aciforme transparen-
te de culoare gălbuie. Obţinerea cristalelor, 
analiza lor la microscop, selectarea cristalelor 
cu formă regulată este al doilea pas, care se 
bazează deja pe rezultate concrete, palpabile, 
fapt care este foarte motivant pentru cercetă-
torii începători şi încurajează prin succesul 
atins şi satisfacţia pentru propriul rezultat.

În continuare, compusul obţinut este supus 
studiilor ce ne ajută să stabilim compoziţia 
şi parţial structura lui (analiza elementelor, 
spectroscopia în IR, UV-Vis, RMN 1H şi 13C). 

Aceste operaţii familiarizează cu metodele de 
cercetare şi permite conştientizarea algorit-
mului de elucidare a compoziţiei substanţei. 
Aplicarea metodelor fizice de analiză deschide 
perspective de a înţelege unele fenomene de pe 
poziţiile studiului interdisciplinar. În plus, ele-
vii pot avea posibilitatea de a lucra la cele mai 
performante aparate, care sunt într-un singur 
exemplar în R. Moldova (spectrometrul RMN 
AVANCE II 300, BRUKER, Institutul de Chi-
mie al AŞM). După stabilirea compoziţiei şi 
structurii aproximative, în baza cristalelor poa-
te fi realizată difracţia cu raze X pe monocristal 
(difractometrul Xcalibur „Oxford Diffraction”, 
Institutul de Fizică aplicată al AŞM). După re-
alizarea studiului complex în baza metodelor 
fizice de analiză, se stabileşte că în complexul 
sintetizat fiecare cation Zn2+ este hexacoordi-
nat din contul a trei atomi de oxigen şi trei de 
azot într-o sferă geometrică octaedrică. Planul 
bazal al poliedrului de coordinare este alcătu-
it de către molecula bidentată NioxH2 şi doi 
anioni acetat monodentaţi. Poziţia apicală este 
ocupată de către o moleculă de apă şi ligandul 
bidentat bpy, care îndeplineşte funcţia de ligand 
punte. Molecula neutră NioxH2 coordinează 
într-un mod tipic bidentat, prin intermediul 
atomilor de azot oximici, formând astfel un 
ciclu chelat din cinci membri cu generatorul 
de complex. Doi anioni acetat coordinează în 
mod monodentat şi ocupă celelalte două poziţii 
ale planului bazal (Figura. 1). Aceste rezultate 
precise permit elevului să înţeleagă indubitabil 
care este compoziţia şi structura precisă a com-
plexului sintetizat. 

Studiul structurii în baza informaţiei acu-
mulate după difracţia cu raze X se bazează 
pe programe la calculator (SHELX, Mercury 
etc.), iar prelucrarea spectrelor UV-Vis, IR, 
RMN se realizează cu ajutorul programelor 
specializate (ACDLabs [1], MestReNova 
[10]), fapt care implică necesitatea utilizării 
cunoştinţelor din domeniul informaticii. Exis-
tă o serie de softuri, care pot fi utilizate pentru 
editarea formulelor de structură, a schemelor 
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de sinteză chimică ca ChemBioOffice [4], 
care este unul din softurile actuale cu spectru 
larg de aplicaţii în chimie, ce permite şi vizu-
alizarea moleculelor în format 3D cu efec-
tuarea unor calcule cuantice de determinare 
a energiei sistemului chimic. În acest pachet 
principalele aplicaţii sunt ChemBioDraw şi 
ChemBio3D. ChemBioDraw este folosit în 
special pentru redactarea formulelor chimice. 
Are un meniu uşor de utilizat şi poate fi însu-
şit foarte rapid. Tot în această aplicaţie pot fi 
obţinute spectrele RMN teoretice pentru 1H şi 
13C şi comparate cu rezultatele experimentale. 
Odată desenată formula de structură, printr-un 

singur pas pot fi obţinute denumirea compu-
sului după IUPAC, masa moleculară, formula 
brută şi părţile de masă a elementelor. Chem-
BioDraw vine cu o bibliotecă de şabloane de 
structuri predesenate şi imagini pentru a ajuta 
să se lucreze mai rapid, de asemenea conţine 
un laborator virtual de veselă chimică cu aju-
torul căruia pot fi simulate diferite instalaţii de 
laborator. Obţinerea denumirilor compuşilor 
chimici după IUPAC este un beneficiu în plus 
pentru elevi, studenţi de a însuşi nomenclatura 
compuşilor organici. Odată desenată, structu-
ra poate fi transferată în ChemBio3D pentru a 
putea fi vizualizată tridimensional. 
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Figura 1. Sinteza complexului [Zn2(CH3COO)4(NioxH2)2bpy(H2O)2]

Molecula poate fi rotită în spaţiu şi pot fi 
observate mai uşor poziţiile atomilor în spa-
ţiu. De asemenea, în această aplicaţie se pot 
calcula poziţiile atomilor pentru care energia 
sistemului va fi minimă. Rezultatele pot fi 
salvate în format JPEG şi folosite în activi-
tatea didactico-ştiinţifică [7]. Drept exemplu 
poate servi schema sintezei complexului zin-
cului din studiul nostru (Figura 1).

După studiul multilateral al complexului 
este necesar de identificat proprietăţile utile ma-
nifestate de complex, care ar scoate în evidenţă 
domeniile în care ar putea fi aplicat. Această 
etapă constituie una dintre cele mai importante 
şi curioase pentru elevi. Pot fi alese câteva do-
menii pentru studiul proprietăţilor compuşilor 
noi. În cazul complexului nostru - [Zn2(CH3CO
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O)4(NioxH2)2bpy(H2O)2] au fost selectate două 
domenii de verificare a proprietăţilor lui: fizica 
şi biologia – domenii înrudite ale chimiei, cu 
multiple ramuri de suprapunere reciprocă. 

În rezultatul studiilor electrochimice în 
laboratorul Prelucrarea Electrochimică a Ma-
terialelor al Institutului de Fizică aplicată al 
AŞM, complexul [Zn2(CH3COO)4(NioxH2)2b
py(H2O)2] a fost studiat cu scopul de a deter-
mina acţiunea lui asupra proceselor corozive 
la unele tipuri de oţeluri. Apa naturală sau cea 
utilizată în scopuri tehnologice, care conţine 
ionii activatori clorură, sulfat prezintă un me-
diu destul de agresiv, în care coroziunea oţelu-
lui decurge cu viteză mare. Datele experimen-
tale au demonstrat că în baza complexului 
zincului a fost elaborat un nou inhibitor al 
coroziunii oţelurilor în apă - eficient, suficient 
de economic şi ecologic, care diminuează cu 
până la 9,4 ori procesele corozive, permite re-
ducerea semnificativă a pierderilor şi poate fi 
utilizat pentru inhibarea coroziunii oţelului în 
sistemele închise ale apeductelor [6].

Utilizarea compuşilor coordinativi în ca-
litate de stimulatori ai activităţii biologice a 
diferitor organisme este una dintre direcţiile 
solicitate pentru soluţionarea unor probleme 
din medicină, industrie alimentară, agricultu-
ră etc. Biotehnologia modernă acordă o aten-
ţie deosebită sintezei orientate a substanţelor 
bioactive de către microorganisme, care da-
torită unor particularităţi specifice, ca reacţie 
sporită la schimbările ambiante, metabolis-
mul adaptiv, ciclul scurt de dezvoltare, sunt 
obiecte comode pentru diverse cercetări. 

Sinteza complecşilor ce prezintă modele 
ale obiectelor biologice şi testarea acţiunii lor 
asupra proceselor metabolice ale microorga-
nismelor constituie o direcţie promiţătoare de 
reproducere şi dirijare a biosintezei naturale. 
Este suficient de menţionat că hemoglobi-
na (atomul central - Fe2+), clorofila (atomul 
central - Mg2+), vitamina B12 (atomul central 
- Co2+) sunt metalocomplecşi. Elementele le-
gate coordinativ sunt mai puţin toxice şi au o 

capacitate reagentă mai înaltă. Complexitatea 
structurală şi de compoziţie, prezenţa metale-
lor în calitate de atom central atestă perspecti-
va utilizării compuşilor coordinativi drept sti-
mulatori şi reglatori ai proceselor biologice în 
celula microorganismelor. Includerea în com-
ponenţa aceluiaşi complex a mai multor mi-
croelemente contribuie la manifestarea pro-
prietăţilor de biostimulatori de către complec-
şii respectivi. Studiile de reglare şi stimulare a 
biosintezei enzimelor au o importanţă deose-
bită pentru stabilirea unor legităţi de formare 
a fermenţilor sub acţiunea factorilor externi 
de influenţă, stabilirea unor noi căi de dirijare 
şi orientare a sintezei microbiene. Cercetările 
s-au realizat în cadrul laboratorului Enzimolo-
gie al Institutului de Microbiologie şi Bioteh-
nologie a AŞM. S-a stabilit, că complexul [Zn
2(CH3COO)4(NioxH2)2bpy(H2O)2] manifestă 
influenţă evident stimulatoare asupra activită-
ţii proteazelor acide şi neutre a micromicetei 
Trichoderma koningii cu accelerarea mani-
festării maximei de biosinteză pentru ambele 
tipuri de proteaze din ziua a 9-a (varianta mar-
tor) în ziua a 8-a de cultivare, sporul maxim 
pentru proteazele acide constituind 110,2%, 
pentru proteazele neutre 69,7% [9].

Astfel, implicarea în procesele multidi-
mensionale ale cercetării (elaborarea proble-
mei, identificarea căilor de soluţionare a ei, 
realizarea sintezei noilor compuşi, aplicarea 
ansamlului de metode fizice/chimice de cer-
cetare, determinarea domeniilor de utilitate 
a compuşilor cercetaţi etc.) permit trezirea 
interesului, motivării pentru activităţi conşti-
ente, descoperirea continuă a noilor compuşi 
şi fenomene, fapt care influenţează în mod 
determinant în asigurarea calităţii procesului 
de instruire. Motivaţia trebuie pusă în slujba 
obţinerii unor performanţe înalte. Problema 
relaţiei dintre motivaţie şi performanţă are 
importanţă practică foarte mare. Relaţia dintre 
intensitatea motivaţiei şi nivelul performanţei 
este în funcţie de complexitatea activităţii sau 
a sarcinii pe care subiectul o are de realizat. În 
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sarcinile propuse elevilor pe măsură ce creşte 
intensitatea motivaţiei, sporeşte şi nivelul per-
formanţei. 

Motivarea pentru cercetare este un pro-
ces complex şi depinde de mulţi factori: 
personalitatea profesorului, metodologia 
didactică aplicată, antrenarea activă a în-
tregului contingent de elevi în activităţile 
desfăşurate, dezvoltarea calităţilor de auto-
instruire şi stimularea iniţiativei şi respon-
sabilităţii personale la elevi. Cu toate că 
regizorul acestor activităţi este profesorul, 
ele se axează pe obiectivul major al instru-
irii – dezvoltarea personalităţii elevului.

Prin activităţile practice la chimie, ţinând 
seama de abilităţile academice şi nevoile de 
învăţare a elevilor, contribuim la: identifica-
rea şi dezvoltarea cognitivă şi profesională 
semnificativă a intereselor, aptitudinilor, ne-
voilor şi motivaţiei lor; formarea abilităţilor 
personale asupra subiectelor semnificative 
profesionale; aprofundarea şi extinderea ma-
terialului prevăzut de Curriculum; dezvolta-
rea competenţelor de a realiza studii cu un 
caracter interdisciplinar; formarea indepen-
denţei elevilor; dezvoltarea trăsăturilor de 
personalitate relevante social, ca umanismul, 
toleranţa, cooperarea etc.
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Автоматизированное тестирование 
почти всегда и по определению обеспе-
чивает первый аспект стандартизации 
по процедуре и условиям проведения для 
всех видов тестов, даже для авторских, 
индивидуальных тестов, так как выпол-
няется программно. Обеспечение вто-
рого аспекта стандартизации приводит 
к нормативно-ориентированным и кри-
териально-ориентированным стандар-
тным тестам, а нестандартизованные 
тесты по процедуре обработки результа-
тов называют ненормированными. К этой 
категории тестов относятся почти все те-
сты измеряющие прогресс учебных до-
стижений: авторские, индивидуальные, 
обучающие, формирующие тесты, неза-
висимо от периода оценивания. И только 
малая часть нестандартных тестов, фи-
нальные тесты, могут быть нормирова-
ны внутренними нормами.

Таким образом, стандартизован-
ный тест – это тест с единообразны-
ми процедурами разработки, тести-
рования, оценки выполнения теста и 
обработки данных тестирования, с 
четко определенными списком вопро-
сов, методами обработки результатов 

и подсчета баллов. Стандартизован-
ный доцимологический тест должен 
иметь утвержденную спецификацию 
и определенные характеристики, ста-
бильно подтвержденные на предста-
вительной выборке испытуемых. Как 
правило, такой тест, предназначен 
для многократного применения, для 
многих пользователей, имеет дли-
тельный цикл разработки и апроба-
ции, осуществляемой специализиро-
ванными структурами.

По наличию/отсутствию норматив-
ных данных и методологии интерпре-
тации результатов, стандартизованные 
тесты бывают нормированные (нор-
мативно-ориентированные и критери-
ально-ориентированные) и ненормиро-
ванные. Нормативно и критериально-
ориентированные тесты различаются 
не только интерпретацией результатов 
испытуемых, выполнивших тест, но и 
по цели создания, отбору содержания 
теста, методам статистической обра-
ботки, предъявляемым требованиям к 
качеству тестовых заданий. Наглядно 
проследить качественное различие этих 
тестов можно на примере Таблицы 1 [4].

Пинхас КАНДОВ
(Израиль)

НЕКОТОРЫЕ ПОДХОДЫ К ТЕОРИИ И ПРАКТИКЕ
 АВТОМАТИЗИРОВАННОГО ТЕСТИРОВАНИЯ

Rezumat. În articol sunt analizate diferite abordări privind testarea computerizată 
a elevilor/studenţilor. Pe larg sunt caracterizate diferite tipuri de teste din perspectiva 
aplicării tehnologiilor informaţionale. Este propusă şi o metodologie de identificare şi 
aplicare a testelor computerizate în procesul de evaluare a rezultatelor de învăţare.

Cuvinte-cheie: test, testare automatizată, teste standardizate, teste normative, teste 
criteriale, docimologie, tipologia itemilor.
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Таблица 1. Сравнительный анализ нормативно-ориентированных 
и критериально-ориентированных тестов

Нормативно-ориентированные 
тесты Критериально-ориентированные тесты

Цель тести-
рования

Сравнение уровня достижений ис-
пытуемых друг с другом

Оценка уровня достижений ЗУНП в сопостав-
ление с объявленными в учебной программе.

Критерий 
оценки

Стандартизированные нормы Достаточная доля проверяемого материала.

Область 
содержания

Задания на проверку наиболее зна-
чимых элементов содержания

Для более полного охвата содержания состав-
ляется детальная спецификация теста (план), 
отражающая все элементы содержания.

Сфера при-
менения

Конкурсные отборы (вступитель-
ные экзамены в вузы, проф. отбор)

Оценка итогового уровня обученности (на-
чальное, среднее, высшее образование); оцен-
ка эффективности программы обучения.

Характери-
стика тесто-
вых заданий

Задания должны быть среднего 
уровня трудности и с высокой диф-
ференцирующей способностью

Задания должны соответствовать специфика-
ции и элементам проверяемого содержания. 
Задания могут быть различного уровня труд-
ности.

Как интерпретировать результат теста 
при нормативно-ориентированном подхо-
де, так как один и тот же испытуемый с оди-
наковым результатом в более слабой группе 
может занимать позицию более выгодную, 
чем в сильной группе тестируемых? Чтобы 
оценка не носила относительный характер, 
тестологи пришли к идее выработки норм, 
относительно которых и будут оценивать-
ся результаты испытуемых. Нормы нельзя 
просто задать, они устанавливаются эмпи-
рическим путем. На практике это происхо-
дит следующим образом. Тестируются все 
участники, для которых разрабатывался 
тест, а потом сравнивается индивидуаль-
ный балл учащегося/студента с получен-
ными результатами. Участники – это мно-
жество испытуемых, которые обучались 
какой-либо дисциплине по определенной 
программе. Но их количество может огра-
ничиваться несколькими классами/группа-
ми, а может охватывать всю страну. Проте-
стировать такое огромное количество испы-
туемых для определения норм практически 
невозможно. Поэтому нормы устанавлива-
ются по результатам выполнения теста 
представительной выборкой испытуемых 
(группы, которая адекватно репрезентирует 

участников теста). Наличие стандартизи-
рованных норм позволяет сравнить инди-
видуальный балл каждого испытуемого с 
установленными нормами и оценить его 
место среди других испытуемых.

Таким образом, норма – это множест-
во показателей, которые устанавливаются 
эмпирически, сообразно тому, как выпол-
няет задания теста некоторая четко опре-
деленная выборка испытуемых. Наиболее 
распространенными нормами являются 
среднее арифметическое и стандартное 
отклонение по множеству индивидуаль-
ных баллов выборки стандартизации. Со-
отнесение первичного результата испыту-
емого с нормами выполнения позволяет 
установить место испытуемого в выборке, 
использованной для стандартизации теста. 
Нормы должны отвечать ряду требований:

• Дифференциации – испытуемые, ра-
ботающие по разным программам, 
должны сравниваться исходя их раз-
ных норм. Например, нельзя устано-
вить одинаковые нормы выполнения 
теста по математике для учеников 
обычной школы и школы с углублен-
ным изучением математики, так как 
норма должна отражать специфику 

Пинхас КАНДОВ
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программы подготовки учеников;
• Соответствия, т.е. отражать реаль-

ный контингент и реальные требо-
вания, вытекающие из современной 
ситуации в образовании;

• Репрезентативности – обеспечива-
ющей несмещенные нормативные 
оценки по результатам тестирования 
репрезентативной выборки.
Понимание нормативной и критери-

альной ориентированности как разных 
подходов к интерпретации результатов 
«для нормативно-ориентированной ори-
ентации вывод достраивается рейтин-
гом: задания-ответы-выводы о знаниях 
испытуемого-рейтинг, понимаемый как 
вывод о месте или ранге испытуемого», 
«для критериально-ориентированной 
интерпретации вывод выстраивается 
вдоль логической цепочки: задания – от-
веты – выводы о соответствии испыту-
емого заданному критерию».

Нормированные тесты сообщают от-
носительную эффективность каждого уча-
щегося/студента по сравнению с другими 
учащимися/студентами. Нормы могут 
быть программные, профессиональные, 
локальные. В этой связи, тесты могут быть 
общенациональными, отраслевыми, кафе-
дральными или авторскими, ненормиро-
ванными, чаще всего, используемые для 
текущего контроля и самоконтроля, как 
формирующие, инструктивные тесты. Та-
кие тесты состоят из статистически вы-
веренной системы заданий и сравнивают 
уровни учебных достижений испытуемых 
со статистическими нормами (контроль-
ной группы) и между собой, т.е. включает 
ранжирование испытуемых относительно 
друг друга. Такие тесты используются для 
того, чтобы получить надежно и нормаль-
но распределенные баллы для сравнения 
респондентов. Основанием для сравне-
ния служат соответствующим образом 
обоснованные статистически полученные 
значения выполнения данного теста ре-
презентативной выборкой испытуемых.

Тест, предназначенный для определения 
уровня индивидуальных достижений ис-
пытуемого относительно некоторого задан-
ного критерия, существующего заранее из-
вестного уровня необходимых для выпол-
нения определенного вида деятельности, 
является критериально-ориентированным.

Критериально-ориентированные 
тесты разрешают проблему соотноше-
ния тестовых баллов с традиционными 
педагогическими оценками. Устанав-
ливаются такие критериальные баллы, 
которые делят испытуемых на группы, 
соответствующие различным оценкам, 
что позволяет проводить экзамены в 
тестовой форме. Критерии могут быть 
определены на основании экспертной 
оценки либо на основании практиче-
ской деятельности учащихся/студентов. 

Относительно применения инфор-
мационных технологий тесты делят-
ся на три класса: бланковые/ ручные, с 
компьютерной обработкой результа-
тов и компьютеризованные/ автомати-
зированные; по типу тестирующей мето-
дики – на четыре: статические/ фикси-
рованные, (много-) вариантные, генери-
руемые и динамические (Рисунок 1).

В настоящее время автоматизиро-
ванные тесты являются самыми распро-
страненными. Отметим, что сканирование 
позволяет довольно эффективно ввести в 
компьютер ответы «ручного» тестирова-
ния для автоматизированной обработки 
результатов. Также отметим, что объектом 
настоящей работы являются автоматизи-
рованные тесты, потому как из них до-
вольно просто получить бланковые, вслед-
ствие того что многие е-Testing системы 
предоставляют возможность вывода на 
печать составленных тестов.

Совокупность статических, вариан-
тных и генерируемых тестов, в проти-
вовес динамическим, называют орди-
нарными/ традиционными тестами.
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Рисунок 1. Виды тестов относительно применения информационных 
технологий и типу тестирующей методики

Статический компьютерный тест 
имеет фиксированную структуру, в от-
личие от «ручного», использует жесткий 
либо случайный порядок следования фик-
сированного, заранее определенного чи-
сла тестовых заданий для всех участников.

Совокупность статических компью-
терных тестов фиксированной структуры 
составляет (много-) вариантные тесты.

Обобщающий тест может быть со 
случайным выбором из базы тестовых 
заданий определенного числа тестовых 
задач, согласно предписаниям, со случай-
ным порядком их следования. При до-
статочно большом количестве тестовых 
заданий для всех одновременно испыту-
емых, такой тест будет содержать разные 
тестовые задачи, что затрудняет списыва-
ние. При повторном тестировании каждый 
испытуемый и в каждый новый сеанс те-
стирования получает новый вариант, что 
является идеальным для самоконтроля, 
так как стимулируется интерес к прове-
ряемому содержанию. Такие тесты, чаще 

всего, имеют обучающий, формирующий 
характер.

Динамический/ адаптивный тест 
– это система стандартизованных зада-
ний с известными (заданными) параме-
трами трудности и дифференцирующей 
способности, использующие перемен-
ное число вопросов, определенного в 
ходе тестирования и соответствующего 
уровню знаний каждого испытуемого в 
отдельности. Очередность предъявления 
каждого задания зависит от успешности 
выполнения испытуемым предыдущего 
задания. При верном выполнении пре-
дыдущего задания – степень трудности 
последующего возрастает, и наоборот.

Отметим, что по сути вариантные и 
обобщающие тесты, должны строиться 
на основании параллельных, фацетных, 
параметризованных тестовых заданий. 
Если сравнивать ординарные и адаптив-
ные/динамические тесты (статический и 
адаптивный алгоритмы тестирования), то 
можно отметить следующее:
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• Статический тест дает менее объектив-
ную оценку знаний учащегося/ сту-
дентов по сравнению с динамическим 
тестом, так как результаты тестирова-
ния всегда зависят от конкретного эк-
земпляра теста, числа тестовых зада-
ний в тесте и в базе тестовых заданий, 
ограничения времени реализации те-
ста и др. Адаптивный тест позволяет 
определить более объективно уровень 
подготовленности учащегося/ студен-
тов в зависимости от знаний/компе-
тенций тестируемого.

• Адаптивное тестирование лучше и 
эффективнее статического, когда ста-
тический тест оказывается слишком 
сложным или, наоборот, слишком лег-
ким для тестируемого. При адаптив-
ном тестировании учащемуся/студенту 
предъявляются задания, уровень слож-
ности которых соответствует уровню 
его компетенций. При неоднократной 
реализации статических тестов возмо-
жен перебор всех вопросов всех кол-
лекций банка вопросов, и таким обра-
зом последние тесты становятся неин-
тересными, мало мотивирующими.
Однако для ранжирования испытуе-

мых динамические и обобщающие тесты 
не рекомендуются, так как тестовые зада-
ния хоть и параллельные, но не одни и те 
же. Лучше всего для этого использовать 
единый статический или вариантный тест.

Чем выше статус внедрения тестов 
– тем больше формализован технологи-
ческий процесс их создания и примене-
ния, и наоборот.

Выбор типа теста и подходящей 
методики е-тестирования для каждого 
конкретного случая осуществляется в 
зависимости от подхода к созданию 
теста (Кто?), поставленной задачи 
(цели) использования тестов (Что, 
для чего?), масштабов применения 
(Где?) и способов интерпретации ре-
зультатов (Как?), согласно схеме при-
веденной на Рисунке 2.

Так, для текущего тестирования оце-
нивания компетенций главная задача 
заключается в том, чтобы результаты 
текущего оценивания стимулировали к 
дальнейшей работе и помогли успешной 
сдачи финальных тестов и экзаменов. 
Поэтому для таких целей применяемы 
статические/вариантные тесты с управ-
ляемым случайным выбором заданий 
из каждой группы вопросов (по форме, 
сложности, весомости и пр.) и вычисле-
нием результирующей оценки суммиро-
ванием оценок всех тестовых заданий.

Для финального оценивания лучше 
использовать единый, статический (в 
смысле содержания) стандартный нор-
мативно-ориентированный тест.

Если главная цель – получить объ-
ективную оценку уровня реальных зна-
ний, то выбор за адаптивным тестиро-
ванием на базе критериально-ориенти-
рованных тестов.

Если главная цель – стимулиро-
вать учебную деятельность учащихся/ 
студентов, то лучше всего использовать 
обобщающие формирующие и диагно-
стические тесты текущего оценивания 
и самооценивания:

Тесты для малочисленных групп, 
специфических дисциплин, как пра-
вило, являются авторскими, зачастую 
ненормированными. Глобальные тесты 
для массового оценивания, как правило, 
разрабатываются специализированны-
ми структурами и являются стандарти-
зованными, нормированными.

Суммируя, определим три типа те-
стовых технологий, отличающиеся по 
правилам/требованиям к составлению, 
по этапам жизненного цикла, их дли-
тельности, применяемых инструмен-
тов, стоимости и способов разработки, 
качества заданий, самих тестов.

1. Национальная технология разработ-
ки автоматизированных, стандартизован-
ных нормированных тестов для массового 
применения (на национальном уровне).
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Рисунок 2. Выбор подходящей методики тестирования и видов тестов

2. Региональная/ институционная 
технология разработки автоматизиро-
ванных, стандартизованных тестов для 
применения в рамках отдельных орга-
низаций, регионов.

3. Технология разработки авторских, 
индивидуальных нестандартизованных 
ненормированных тестов локального 
применения для отдельных дисциплин.

Хотя эти технологии во многом и схожи, 

сами процессы, технологические опера-
ции, инструменты, получаемые тесты, их 
свойства и качество, затрачиваемые для их 
разработки и применения ресурсы сильно 
отличаются. Поэтому, каждая из техноло-
гий заслуживает отдельного рассмотрения.

Для нашего исследования также 
важно проанализировать различные 
типы тестовых заданий, представлен-
ные нами в следующей таблице.

Таким образом, особенности и возмож-
ности различных методов оценивания ре-
зультатов обучения диктуют направления 
и способы использования информацион-
ных технологий в данном процессе.

Первое направление: использование 
информационных технологий в рамках 

традиционных методов оценивания в ка-
честве дополнительного средства в целях:

- оптимизации процесса оценивания;
- получения более объективных данных;
- обработки полученных данных;
- более операциональной обратной свя-

зи и др.
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Таблица 2. Типы тестовых заданий

Ти
п 

за
да

ни
я

Подтип Варианты Требования к исполь-
зованию

С п о с о б ы 
представления

За
да

ни
е 

об
ъе

кт
ив

но
го

 т
ип

а

	На многочи-
сленный выбор

	Предлагаются 
3-4 варианта ответов, 
но лишь один пра-
вильный.
	Варианты ответов 
должны быть из той 
же области проблемы.

 задание
варианты ответов:
a) ________
b) ________
c) ________
d) ________

	На дуальный 
выбор

 утверждения пред-
ставляются в форме:
- определений;
- принципов;
- закономерностей.

 задание
 AБ (утверждение)

	На парный 
выбор

	Не рекоменду-
ется одиночное ко-
личество заданий в 
колонках, чтобы не 
были возможности 
угадать ответ.

 задание:

Колонка A
1. ____
2. ____
3. ____

Колонка Б
1._____
2._____
3._____
4._____

За
да

ни
е 

по
лу

об
ъе

кт
ив

но
го

 т
ип

а

	Предполага-
ющие короткий 
ответ

- определение поня-
тия; расположение и 
классификация той или 
иной информации; до-
полнение информации; 
перечисление характе-
ристик; заполнение ди-
аграммы, таблицы и т.д.

	Точные и корот-
кие ответы.

	Структуриро-
ванные вопросы

	В о п р о с ы 
требующие, в начале 
простых, а затем 
сложных ответов.

 задание:

материал 
(текст/диаграмма и т.д.)

подвопросы

дополнительные 
данные

подвопросы

За
да

ни
е 

тр
еб

ую
щ

ие
 

от
кр

ы
ты

х 
от

ве
то

в 	Решение за-
дач/ проблем

	Эссе
	Сочинение 

- структурирование.
- неструктурирование. 

 сравнение
 аргументация 
 обобщение
 выводы
 анализ
 применение
 оценивание и т.д. 

Второе направление: использование ин-
формационных технологий в качестве 

самостоятельного метода оценивания резуль-
татов обучения, 
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относящегося к альтернативным средствам 
оценивания, хотя в последнее время, данный 
метод активно используется во многих си-
стемах обучения, чаще как доминантный.

Важно отметить, что, практически все 
типы тестовых заданий, могут быть заме-
рены средствами информационных техно-
логий и, в первую очередь, объективные и 
полуобъективные тестовые задания. Формы 
и модели использования при этом, средств 
информационных технологий, могут быть 
очень разнообразными и комплексными: на-
чиная от решения простых задач с помощью 
компьютера, завершая системными компью-
терными программами по оценке результа-
тов обучения.

Третье направление: использование ин-
формационных технологий в качестве средст-
ва реализации балльно-рейтинговой системы 
оценивания результатов обучения, понимае-
мую нами как система оценивания результатов 
обучения учащихся/ студентов по всем видам 
оценивания (начального, текущего, промежу-
точного, итогового), строго соответствующих 
определенным темам/модулям, типам компе-
тенций в виде балльного оценивания качества 
учебного продукта (результата обучения) с це-
лью определения рейтинга каждого учащего-
ся/студента. Реализация рейтинговой системы 
оценивания результатов обучения на основе 
информационных технологий предполагает 
создание электронных учебно-методических 
комплексов по предметам и размещение их в 
распределённом доступе.

Рейтинг – это оценка, некоторая численная 

характеристика какого-либо качественного 
понятия. Обычно под рейтингом понимается 
«накопленная оценка». В учебной практике 
– это некоторая типовая величина, выражен-
ная, как правило, по многобалльной шкале 
(10-балльной, например) и интегрально ха-
рактеризующая успеваемость и уровень ком-
петенций учащихся/ студентов по одному или 
нескольким предметам в течение определён-
ного периода обучения.

Рейтинговая система оценивания мо-
жет быть эффективной, потому что она:
- учитывает текущую успеваемость учаще-

гося/студента и тем самым диагонально 
активизирует его самостоятельную и 
перманентную учебную деятельность, на 
протяжении года, семестра и т.д.;

- более эффективно оценивает результаты 
обучения за счет использования дроб-
ной 100-балльной (например) шкалой 
оценок;

- создаёт основу для дифференциации 
учащихся/студентов, что особенно 
важно для многоуровневой системы 
образования;

- позволяет получить подробную ин-
формацию о динамике формирования 
соответствующих компетенций у уча-
щихся/студентов;

- дифференцировать значимость оценок за 
выполнения различных видов заданий: 
самостоятельная работа, творческая ра-
бота, текущая оценка и т.д.;

- повысить объективность оценивания 
результатов обучения.
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În cadrul studierii particularităţilor psi-
hologice specifice ale personalităţii copi-
ilor cu maladii respiratorii cronice, drept 
scop am avut cercetarea copiilor cu ma-
ladii respiratorii cronice cărora le este ca-
racteristic un anumit profil psihologic de 
personalitate determinat de specificul/tipul 
maladiei şi de vârstă.

Pentru verificarea ipotezei s-a realizat, pe 
de o parte, studiul detaliat al specificului psi-
hologic al personalităţii copilului bolnav cu 
maladii respiratorii cronice şi, pe de altă parte, 
analiza caracteristicilor psihologice ale per-
sonalităţii copiilor sănătoşi. Compararea in-
dicilor obţinuţi la aceşti parametri de diferite 
grupuri experimentale a permis evidenţierea 
caracteristicilor specifice ale personalităţii co-
pilului bolnav cu maladii respiratorii cronice.

Studiul prezentat a fost precedat de o 
cercetare experimentală, realizată în 2006-
2008, la fel pe un eşantion format din co-
pii bolnavi cu maladii respiratorii cronice, 
aflaţi la tratament în spitale (secţiile de 
pneumologie, alergologie, ftiziologie şi 
ftiziopneumologie în cadrul Institutului de 
Cercetări Ştiinţifice în Domeniul Ocrotirii 

Sănătăţii Mamei şi Copilului, spitalul N1 
de copii din oraşul Bălţi, IMSP Institutul 
de Ftiziopneumologie „Chiril Draganiuc”), 
precum şi copii ce-şi făceau studiile la Lice-
ul Teoretic „Ion Creangă” şi Liceul Teoretic 
„Dante Alighieri” din mun. Chişinău. 

Cercetarea de faţă s-a axat pe înțelegerea 
personalităţii ca o structură multi-ierarhică 
de particularităţi psihologice. Investigarea 
structurii psihologice a personalităţii, iden-
tificarea relațiilor dintre particularităţile 
psihologice, precum și studiul diferențelor 
(motive sociale și biologice) constituie un 
fapt important pentru înțelegerea legităţi-
lor generale ale formării personalităţii.

Structurarea trăsăturilor personalităţii 
într-o ierarhie permite definirea particulari-
tăţilor psihologice care stau la baza constitu-
irii personalităţii. Anume stabilirea acestor 
particularităţi psihologice de bază, utilizate 
în cercetări interdisciplinare, ca trăsături – 
elemente relativ stabile ale structurii psiho-
logice – ce se manifestă în diferite situații 
și variază în dependenţă de anumiţi factori, 
subliniind particularităţile psihologice sem-
nificative, permit compararea rezultatelor 
subiecţilor şi grupurilor [1].

Nicolae BUCUN
Ana TARNOVSCHI
(Republica Moldova)

PARTICULARITĂŢILE PSIHOLOGICE ALE PERSONALITĂŢII 
COPIILOR CU MALADII RESPIRATORII CRONICE

Rezumat. În studiul nostru, am încercat să aflăm dacă sunt diferenţe în ma-
nifestarea particularităţilor psihologice ale personalităţii copilului, determinate 
de maladia cronică şi vârstă, favorizând totodată constituirea unui profil de per-
sonalitate al copilului bolnav cu maladii respiratorii cronice.
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Chestionarul de personalitate „16 P.F.” 
a permis o sondare a trăsăturilor de per-
sonalitate asupra eşantionului cercetării. 
Din analiza datelor obţinute, prezentate 
în Tabelul 1, constatăm prezenţa la copiii 

bolnavi a trăsăturilor de personalitate de la 
polul negativ mai înalte decât trăsăturile de 
personalitate de la polul pozitiv, totodată 
diferenţiindu-se de rezultatele înregistrate 
de lotul de control. 

Tabelul 1. Frecvenţele valorilor obţinute de subiecţii cercetării  
(Chestionarul de personalitate „16 P.F.”)

Lotul cercetării, %
Valorile

Bronşită 
cronică

Pneumonie 
cronică

Astm 
bronşic

Mucovis-
cidoză

Tubercu-
loză

Grup de 
control

A Rezervat 48,8% 56,5% 57,5% 51,7% 59,1% 28,8%
Sociabil 51,2% 43,5% 42,5% 48,3% 40,9% 71,2%

B
Inteligent 25,0% 21,2% 27,5% 34,4% 25,8% 73,1%
Mai puţin 
inteligent 75,0% 78,8% 72,5% 65,6% 74,2% 26,9%

C
S t a b i l 
emoţional 42,3% 48,1% 30,2% 66,5% 48,9% 59,6%

I n s t a b i l 
emoţional 57,7% 51,9% 69,8% 33,5% 51,1% 40,4%

E Autoritar 67,3% 69,2% 45,0% 46,9% 31,8% 67,3%
Docil 32,7% 30,8% 55,0% 53,1% 68,2% 32,7%

F Distrat 34,6% 31,9% 65,0% 75,0% 66,4% 36,5%
Serios 65,4% 68,1% 35,0% 25,0% 33,6% 63,5%

G Conştiincios 42,3% 46,2% 61,0% 59,4% 45,5% 55,8%
Neconştiincios 57,7% 53,8% 39,0% 40,6% 54,5% 44,2%

H Aventuros 42,3% 44,2% 47,5% 50,0% 42,5% 57,7%
Timid 57,7% 55,8% 52,5% 50,0% 57,5% 42,3%

I Sensibil 61,5% 65,2% 72,5% 59,4% 45,5% 40,4%
Dur 38,5% 34,8% 27,5% 40,6% 54,5% 59,6%

O Anxios 57,7% 59,8% 70,0% 68,6% 62,5% 30,9%
Sigur pe sine 42,3% 41,2% 30,0% 31,4% 37,5% 69,1%

Q3 Controlat 28,0% 31,8% 50,0% 34,4% 41,1% 55,8%
Impulsiv 72,0% 68,2% 50,0% 65,6% 58,9% 44,2%

Q4 Frustrat 75,0% 73,1% 82,5% 69,3% 64,5% 26,9%
Relaxat 25,0% 26,9% 17,5% 30,7% 35,5% 73,1%

Conform multor cercetători, în bolile 
acute, durata scurtă a evoluţiei lor în timp 
nu lasă modificări durabile ale personalită-
ţii bolnavului, pe când durata mare a bolii 
cronice face ca mecanismele adaptative ale 
personalităţii să fie puse în funcţiune, ceea 
ce pe lungă durată pot determina modificări 
de personalitate [4]. De exemplu, observăm 

că bolnavii cu tuberculoză sunt personalităţi 
sensibile, lucru subliniat mai ales prin marea 
lor reactivitate la traumele psihice. Instabili-
tatea emoţională, îngustarea cercului de inte-
rese, sociabilitate scăzută, nehotărârea, stări 
de frustrare, de anxietate sunt foarte frecvente 
la aceşti bolnavi. Această tendinţă este men-
ţinută şi la subiecţii din grupul bolnavilor cu 
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tuberculoză, înregistrând următoarele date: 
instabilitate emoţională, timiditate, frustrare, 
anxietate, sensibilitate, lipsa sociabilităţii. 
La fel şi persoanele cu astm prezintă lipsă 
de încredere, iritabilitate, frustrare, timidi-
tate, incapacitate de a stabili relaţii, nevoia 
de afecţiune şi agresivitate neexteriorizată, 
duritate, anxietate, instabilitate emoţională – 
ce produc tulburări, dereglări ventilatorii şi 
secretorii. În cazul persoanelor cu mucovis-
cidoză relevante le sunt şi unele caracteristici 
specifice: timiditate, frustrare, anxietate, sen-
sibilitate crescută mai ales dependenţă faţă 
de mamă, supunere, dar totodată şi o anumită 
stabilitate emoţională. Grupul de copii bol-
navi cu bronşită cronică au înregistrat urmă-

toarele date: instabilitate emoţională, autori-
tate, timiditate, anxietate, impulsivitate, frus-
trare. Asemănătoare rezultate au înregistrat şi 
bolnavii cu pneumonie cronică: instabilitate 
emoţională, autoritate, timiditate, anxietate, 
impulsivitate şi frustrare. Subiecţii lotului 
de control au înregistrat date orientate spre 
polul negativ la scala autoritate şi la scala 
impulsivitate. În cazul copiilor cu bronşite şi 
pneumonii cronice diferenţele nu sunt atât de 
vizibile o cauză ar fi simptomatologia mai le-
jeră în aceste maladii, dar şi atitudinea celor 
din jur faţă de aceste maladii. Fapt confirmat 
şi de mediile rezultatelor obţinute la chestio-
narul de personalitate „16 P.F.”, după cum se 
poate urmări din Tabelul 2.

Tabelul 2. Mediile obţinute de subiecţii cercetării la Chestionarul de personalitate „16 P.F.”

Bronşită 
cronică

Pneumonie 
cronică

Astm 
bronşic

Mucovis-
cidoză

Tubercu-
loză

Grup 
de control

A 6,65±0,22 5,97±0,25 5,62±0,21 5,56±0,25 4,76±0,24 6,77±0,22
B 6,84±0,19 6,76±0,17 6,72±0,22 6,32±0,23 5,74±0,23 7,38±0,20
C 5,17±0,19 5,22±0,21 5,37±0,25 4,96±0,19 4,09±0,17 4,43±0,18
E 4,92±0,17 4,51±0,21 5,57±0,24 4,56±0,22 4,28±0,16 4,80±0,19
F 5,92±0,25 5,84±0,24 4,90±0,19 4,50±0,18 4,11±0,22 6,40±0,25
G 5,22±0,19 5,21±0,22 5,20±0,22 5,26±0,23 4,28±0,21 5,57±0,18
H 5,72±0,21 5,42±0,22 5,97±0,23 5,31±0,22 5,16±0,17 5,17±0,20
I 6,27±0,22 6,08±0,24 6,22±0,22 5,84±0,23 5,38±0,22 6,32±0,23
O 5,07±0,19 4,94±0,20 4,60±0,21 4,59±0,20 3,91±0,21 6,03±0,19
Q3 5,72±0,22 5,12±0,22 5,22±0,25 5,77±0,26 4,30±0,18 6,11±0,21
Q4 4,91±0,21 4,38±0,21 4,12±0,19 4,27±0,19 4,30±0,21 6,59±0,21

Vârsta 11,5 11,5 11,5 11,3 12,1 11,7

Înainte de a studia influenţele maladii-
lor cronice asupra trăsăturilor de persona-
litate, s-au analizat rezultatele în „normali-
tate”, obţinute de către subiecţii lotului de 
control – copiii sănătoşi. Vârsta medie a 
lotului respectiv fiind de 11,7 ani. Din lotul 
respectiv fac parte copii care la momentul 
cercetării erau sănătoşi, fără înregistrarea 
simptoamelor maladiilor respective. 

Pe baza datelor acumulate am construit 
profilul de personalitate al copiilor sănă-
toşi. Acest profil nu are valori polare extre-
me, putem presupune că datele corespund 
particularităţilor psihologice ale personali-
tăţii expuse de R. Cattell [2; 6].

În baza acestui profil, am putea menţiona 
că copiii sănătoşi sunt extrovertiţi, cu abilităţi 
intelectuale bine dezvoltate, dar în acelaşi timp 
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au un tip de gândire conformistă, se simt mult 
mai confortabil într-un grup, sunt deschişi, 
expresivi în comunicare şi comportament. Ei 
sunt mai sugestibili, manifestă mai mult sub-
ordonare, decât conducere. Au o stare de spirit 
liniştită, calmă, le lipsesc sentimentele de vi-
novăţie şi nelinişte, anxietatea, autocontrolul 
emoţiilor şi al comportamentului. Tulburări 
psihologice pronunţate nu au fost înregistrate.

O analiză mai completă a profilului arată 
că: conformismul în gândire, supunerea la ro-
lul şi statutul cerut, expresivitatea sunt greu de 
suprapus cu un autocontrol ridicat, stabilitate 
emoţională, linişte, echilibru, lipsă a stresului, 
anxietăţii, sentimentelor de vinovăţie. Cel mai 
probabil, subiecţii au încercat să se prezinte 
într-o lumină mai favorabilă, pe măsura aştep-
tărilor adulţilor. Aceasta nu este altceva decât 
o încercare de a convinge experimentatorul de 
maturitatea şi puterea propriului „Eu”.

Aceste particularităţi ne confirma fap-
tul că copiii investigaţi manifestă trăsături 
de personalitate insuficient de puternic 
dezvoltate, o anumită doză de instabilitate, 
dar care au şi capacităţi de adaptare socială 
adecvate, cel mai probabil fiind pe calea 
maturizării. În general, se poate spune că 
profilul reflectă personalitatea aflată la tre-
cerea de la vârsta şcolarului mic la vârsta 
pubertăţii, etapă marilor schimbări.

Rezultatele copiilor cu maladii respiratorii 
se deosebesc de rezultatele copiilor sănătoşi. 

Astfel la scala A (rezervare – sociabilita-
te) valoarea medie obţinută de copii bolnavi 
cu bronşită cronică este de 6,65, cu o eroare 
standard ±0,22. Copiii bolnavi cu bronşită 
în vârstă de 8-10 ani au obţinut o medie de 
6,50, iar cei cu vârsta de 13-15 ani au ob-
ţinut o medie de 6,80. Media bolnavilor cu 
pneumonie cronică este de 5,97, cu o eroare 
standard ±0,25, bolnavii cu vârsta de 8-10 
ani au înregistrat o medie de 4,69, iar cei în 
vârstă de 13-15 ani au obţinut media de 7,26. 
Bolnavii cu astm bronşic au obţinut media de 
5,62, eroarea standard ±0,21, lotul cu vârsta 

de 8-10 ani a înregistrat media de 5,55, iar 
cei de 13-15 ani au obţinut media de 5,70. 
Valoarea medie obţinută de bolnavii cu mu-
coviscidoză este de 5,56, eroarea standard 
±0,25. Media copiilor cu mucoviscidoză de 
8-10 ani este de 4,55, iar a celor de 13-15 ani 
este de 6,57. Copiii bolnavi cu tuberculoză 
au obţinut o medie de 4,76 cu o eroare stan-
dard de ±0,24. Grupul copiilor cu vârste între 
8-10 ani au înregistrat o medie egală cu 4,00, 
iar grupul copiilor sănătoşi cu vârsta între 13-
15 ani au obţinut o medie egală cu 5,53. Din 
cele expuse mai sus am putea să menţionăm 
că întreg lotul de copii bolnavi au obţinut 
valori puţin peste medie, ceea ce înseamnă 
prezenţa la ei a unei sociabilităţi medii. 

Menţionăm că, descriind fiecare scală, 
analizând datele obţinute, am încercat să 
luăm în considerare efectul mecanismelor de 
apărare, temerile, necesităţile în aprobarea 
copiilor bolnavi de către mediul înconjurător. 
În acest caz, în prim-plan, apare negarea pro-
priilor trăiri, mascarea stării reale a copilului 
bolnav [4], lucru confirmat şi de rezultatele 
expuse în Tabelul 1. Există în mod clar ne-
concordanţă între nevoile reale ale copiilor şi 
potenţialul lor de comunicare şi relaţionare.

Analizele arată că 71,2 % din lotul de con-
trol au valori ridicate, în timp ce numai 28,8% 
au înregistrat valori scăzute. Copii bolnavi cu 
bronşită au valori ridicate 51,2% şi 48,8 % au 
valori scăzute, bolnavii cu pneumonie au în-
registrat valori ridicate 43,5% şi 56,5% valori 
scăzute, bolnavii cu astm au 42,5% valori ridi-
cate şi 57,5% au valori scăzute, copiii cu mu-
coviscidoză au obţinut valori ridicate 51,7%, 
iar valorile scăzute au obţinut 48,3%, bolnavii 
cu tuberculoză au valori ridicate 40,9% iar 
valori scăzute au obţinut 59,1%. Aceste date 
confirmă ceea ce am menţionat anterior, pre-
cum că copiii bolnavi cu maladii respiratorii 
cronice încearcă să ascundă propriile trăiri, să 
mascheze propriile stări.

Atât părinţii, medicii, cât şi profeso-
rii au remarcat la copiii bolnavi tendinţe de
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 izolare, evitare a contactelor cu semenii şi 
colegii, schimbări în comportament: „Plânge 
adesea, se retrage în camera lui şi stă acolo 
singur pentru o lungă perioadă de timp”. Pro-
fesorii de la şcoala acordă, de asemenea, aten-
ţie asupra faptului că copiii bolnavi cu maladii 
respiratorii cronice sunt indecişi, au deseori 
stări depresive, mai ales copii cu stări mai gra-
ve, ca de exemplu, cei cu mucoviscidoză, tu-
berculoză sau astm bronşic. De exemplu: Vic-
tor B. (12 ani) – formă severă de astm bronşic, 
starea agravându-se în ultimii 5 ani, debutul 
bolii fiind pe la vârsta de 7 ani. Media obţinută 
la chestionarul de personalitate „16 P. F.” scala 
A este 6. Dezvoltarea psihomotorie corespun-
de vârstei respective. Băiatul trăieşte în fami-
lie cu mama şi sora mai mare de 15 ani. Din 
spusele mamei, copilul comunică rar cu cole-
gii, nu are prieteni, stă închis în casă în camera 
lui, citind de cele mai multe ori o carte. Activi-
tatea preferată – jocurile pe calculator, de mul-
te ori este iritabil, plânge pentru fleacuri, este 
sensibil. La şcoală are o reuşită satisfăcătoare. 
Dar, în general, nu-i place să meargă la şcoală, 
din spusele copilului. Un alt exemplu: Tatiana 
C. (12 ani) – formă pulmonară gravă de fibro-
ză chistică, este bolnavă de 8 ani. Din spusele 
mamei este o fire retrasă, are puţini prieteni, 
din cauza spitalizărilor prelungite rămâne în 
urmă la învăţătură, dar după spusele fetiţei îi 
place la şcoală. Se simte uneori izolată din ca-
uza bolii, de cele mai multe ori colegii o evită 
pe motiv să nu se molipsească de la ea. Acti-
vitatea preferată este lectura şi croşetarea. Cei 
mai buni prieteni sunt mama şi fratele. 

De obicei, copii cu maladii respiratorii 
grave, cum ar fi astmul bronşic, mucovis-
cidoza sau tuberculoza, sunt mai rezervaţi 
în contactele sociale, manifestă reţineri în 
comunicare, uşor se supără, nu-şi exprimă 
sentimentele, trăiesc o stare de tensiune, neli-
nişte şi anxietate. Am putea presupune că tră-
săturile de la scala A determină trăsăturile de 
la scala C – întârzie dezvoltarea emoţională, 
duce la instabilitate şi imaturitate emoţională. 

Anume din acest motiv am şi analizat în de-
taliu această scală. În general, la copiii cu ma-
ladii respiratorii cronice, am identificat urmă-
toarele caracteristici, în baza chestionarului de 
personalitate „16 P.F.”.

Anxietate, nelinişte, nesiguranţă şi preocu-
pare (valori mari ale factorului O) au fost rele-
vate la 57,7% dintre copiii bolnavi cu bronşită 
cronică, 59,8% dintre copiii intervievaţi cu 
pneumonie cronică, 70,0% dintre copiii bol-
navi cu astm bronşic, 68,6% dintre copiii bol-
navi cu mucoviscidoză şi 62,5% dintre copiii 
evaluaţi, bolnavi cu tuberculoză. Dacă anali-
zăm datele după criteriul de vârstă, atunci ob-
servăm că copiii bolnavi cu pneumonie croni-
că, astm bronşic, mucoviscidoză, tuberculoză 
au înregistrat valori mult mai mari ale facto-
rului O, comparativ cu valorile obţinute de lo-
turile de copiii cu vârsta de 13-15 ani. Aceste 
date fiind dovada preocupărilor lor continui, 
montarea pe eşecuri, stări triste de dispoziţie. 
Copiii care au obţinut valori înalte la scala 
O, pot fi caracterizaţi astfel: uşor se decepţi-
onează, sunt trişti mai tot timpul, sunt plini 
de temeri sumbre, uşor supărăcioşi, uneori se 
simt singuri, neavând chef de careva activităţi. 
Ei cred că în viaţa lor sunt o mulţime de pro-
bleme, dificultăţi şi că visele lor din anumite 
motive nu se realizează. În general, maladiile 
respiratorii cronice se caracterizează printr-o 
stare ridicată de anxietate [4; 5].

Vorbind de anxietate ca trăsătură ce do-
mină la bolnavii cu maladii respiratorii cro-
nice, nu putem să evităm aspectele ascunse 
pe care le poate lua această trăsătură. Tot mai 
mult în literatura de specialitate se vorbeşte 
despre manifestările ascunse, sub formă de 
„mască”, a tulburărilor emoţionale, somati-
zarea stărilor nevrotice etc. [1; 3; 4]. Această 
„mască”, nu-l scuteşte pe copil de tensiunile 
interioare, ci din contra contribuie la o deza-
daptare la mediul înconjurător. 

Creşterea tensiunii, stări de frustrare (va-
lori ridicate ale scalei Q4) au fost înregistra-
te la 75,0% din bolnavii cu bronşită cronică, 
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dintre care copii de 8-10 ani – 32,5 %, iar cei 
de 13-15 ani – 42,5%. Bolnavii cu pneumo-
nie cronică au obţinut 73,1%, dintre care cei 
de 8-10 ani – 27,2%, iar cei de 13-15 ani – 
45,9%. Copii bolnavi cu astm bronşic au 
înregistrat aceste stări în 82,5% dintre care 
copii de 8-10 ani – 41%, iar cei de 13-15 ani 
– 41,5%. Copii cu mucoviscidoză au aceste 
manifestări în 69,3%, dintre care copii de 8-10 
– ani 32,8%, iar cei de 13-15 ani – 36,5%. În 
grupul copiilor bolnavi cu tuberculoză, aceste 
stări au fost evidenţiate în 64,5%, dintre care 
copii de 8-10 ani – 31,6%, iar copii de 13-15 
ani – 32,9%. Copii cu vârste de 8-10 ani au în-
registrat frecvenţe ale valorilor mai mici decât 
copii mai mari. Presupunem că, acest lucru se 
datorează faptului că, abia spre finele stadiului 
de dezvoltare al şcolarului mic, se obţine un 
echilibru general stabil în raporturile cu me-
diul şi creşte caracterul voluntar şi conştient al 
tuturor manifestărilor psihocomportamentale. 
Valorile ridicate la scala Q4, ne indică asupra 
surplusului de tensiune interioară, care nu-şi 
găseşte exteriorizare şi descărcare în activităţi 
practice. Acest lucru este absolut firesc, ţinând 
cont de condiţiile în care e forţat să se menţină 
copilul bolnav. Limitarea în activităţi fizice, 
frecventele şi îndelungatele spitalizări, care 
impun restricţii nu numai la activităţile gene-
rale ale copilului, dar şi comportament limitat 
în spital: să nu vorbească cu voce tare, să nu 
alerge, să nu facă gălăgie, jocuri cât mai linişti-
te, regim la pat etc. Părinţii, din cauza preocu-
părilor excesive pentru sănătatea copilului, le 
monitorizează în mod constant comportamen-
tul. Copilului bolnav cronic îi este impus un 
mod sedentar de viaţă din cauza dificultăţilor 
de respiraţie şi o mare varietate de proceduri 
medicale. Acest mod de viaţă nu este propi-
ce pentru dezvoltarea motorie şi a activităţilor 
volitive, reduce interesul copiilor la activităţi 
pasive: calculator, jocuri liniştite, lecturări etc. 
Prin urmare, la aceşti copii predomină stări 
de tensiune şi frustrare. Ei sunt iritaţi pentru 
fleacuri, pot ridica vocea, uneori sunt supăraţi 

şi tresar la sunete neaşteptate, mai puternice. 
De asemenea, şi maladia cronică în sine este o 
situaţie de frustrare puternică. 

La scala H (curaj – timiditate), tendinţe 
uşoare spre timiditate au fost înregistrate la 
22,3% din grupul de copii de 8-10 ani bol-
navi cu pneumonie cronică, la 21,5% din 
grupul de copii de 8-10 ani bolnavi cu mu-
coviscidoză. Activism, iniţiativă, stabilirea 
cu uşurinţă a contactelor sociale, curaj în 
acţiuni, încredere au fost înregistrate la lotu-
rile de copii cu vârste cuprinse între 13-15 
ani, practic la toate grupele de copii bolnavi. 
Aceste date reflectă relaţia copilului cu adul-
ţii (părinţi, profesori, medici). Copiii ce obţin 
valori înalte la scala dată se caracterizează prin 
iniţiativă, curaj în comunicarea cu cei din jur, 
uşurinţă în stabilirea contactelor cu adulţii. 
După cum menţionează N.D. Ignatyeva [4], 
aceşti copii trăiesc într-un continuu mediu 
stresant asociat cu boala: proceduri medica-
le, spitalizări frecvente şi îndelungate, diete 
alimentare, limitări în comportament şi ac-
tivităţi, un anumit stil şi mod de viaţă. Po-
trivit autoarei toate aceste aspecte contribuie 
la formarea caracteristicilor de personalitate 
„adultă”: prudenţă, seriozitate, sobrietate, 
capacitate de analiză a propriilor stări inte-
rioare, creşterea dependenţei de adulţi şi in-
teriorizarea, asimilarea regulilor impuse de 
aceștia. Copiii bolnavi nu au aceleaşi şanse 
ca şi colegii lor sănătoşi să-şi trăiască plenar 
viaţa, ei sunt „forţaţi” să comunice mai mult 
cu personalul medical, să petreacă mai mult 
timp cu părinţii sau personalul de îngrijire. 
Multe dintre activităţile obişnuite ale co-
piilor sănătoşi pentru o bună parte dintre 
copii bolnavi le sunt contraindicate. Din 
cauza simptoamelor (tuse, dureri etc.), cei 
mai mulţi dintre copiii bolnavi se jenează de 
boala lor, adeseori evită contactul cu cole-
gii, deoarece percepţia celor din jur asupra 
propriei persoane este cel mai important la 
această vârstă. În schimb adulţii, având în 
vedere experienţa lor socială se comportă 
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cu aceşti copii bolnavi cu înţelegere, le acor-
dă mai multă atenţie, simpatie, grijă. Astfel, 
lipsa interacţiunii sociale cu colegii şi seme-
nii este compensată de contactul şi interacţi-
unea cu adulţii.

Sensibilitate, dependenţa de alţii, supune-
re, subordonare (valori ridicate la scala I) sunt 
prezente la 61,5% din lotul copiilor bolnavi 
cu bronşită cronică, dintre care la cei de 8-10 
ani – 34,4%, iar la cei de 13-15 ani – 27,1%. 
Frecvenţa valorilor la grupul de copii bolnavi 
cu pneumonie cronică este de 65,2%, dintre 
care cei de 8-10 ani au înregistrat 27,4%, iar 
cei de 13-15 ani – 37,8%. Grupul bolnavilor 
cu astm bronşic are o frecvenţă de 72,5%, din-
tre care lotul cu vârstă de 8-10 ani – 31,4%, 
iar cei de 13-15 ani – 41,1%. Bolnavii cu 
mucoviscidoză înregistrează 59,4%, dintre 
care cei de 8-10 ani – 32,2%, iar cei de 13-15 
ani – 27,2%. Copii bolnavi cu tuberculoză au 
înregistrat valori înalte în 45,5%, dintre care 
cei de 8-10 ani – 21,1%, iar cei de 13-15 ani 
– 24,4%. Acest lucru indică asupra sensibili-
tăţii emoţionale, imaginaţie bogată, înclinaţii 
estetice, „feminitate”, moliciune şi subordo-
nare. Aceşti copii iubesc natura, se joacă cu 
cei mai mici ca ei, plâng atunci când citesc 
poveşti triste, au frică de păianjeni, în ciuda 
faptului că copiii de sex masculin sunt la egal 
cu cei de sex feminin. 

Potrivit cercetărilor realizate de către 
I.N. Gilyashevoy şi E.M. Alexandrine, 
aceşti copii sentimentali, plăpânzi, naivi 
au nevoie de sprijin, ca fiind extrem de 
vulnerabili la efectele nocive ale mediului 
înconjurător [4]. 

Autocontrol scăzut şi nerespectarea nor-
melor sociale (valori scăzute ale scalei Q3) au 
fost determinate la 72,0% din grupul copiilor 
bolnavi cu bronşită cronică, dintre care 32,4% 
la cei de 8-10 ani şi 39,6% la cei de 13-15 ani. 
Copii bolnavi cu pneumonie au înregistrat o 
frecvenţă a valorilor scăzute la scala Q3 de 
68,2%, dintre care cei de 8-10 ani – 26,7%, iar 
cei de 13-15 ani – 41,5%. Frecvenţa valorilor 

la grupul de copii bolnavi cu astm bronşic este 
de 50,0%, dintre care cei de 8-10 ani – 22,0%, 
iar cei de 13-15 ani – 28,0%. Copiii cu mu-
coviscidoză au o frecvenţă de 65,6%, dintre 
care cei de 8-10 ani – 31,5%, iar copiii de 13-
15 ani – 34,1%. Bolnavii de tuberculoză au 
înregistrat o frecvenţă a valorilor de 58,9%, 
dintre care cei de 8-10 ani – 28,9%, iar cei de 
13-15 ani – 30,0%. Copiii care au înregistrat 
valori scăzute la scala Q3 nu-şi pot controla 
comportamentul şi în general au o slabă orga-
nizare a propriilor activităţi. Le este destul de 
dificil la şcoală, atât din cauza absenţelor cât 
şi din cauza stării de sănătate. Preferă în locul 
lecţiilor plimbările la aer, diferite activităţi le-
jere, vizionarea unui film etc. Acest lucru se 
datorează astenizării organismului din cauza 
bolii, labilitatea sistemului nervos, capacităţi 
scăzute de concentrare a atenţiei, un autocon-
trol redus şi dificil.

Onestitatea, seriozitatea, responsabilitatea 
(valori ridicate la scala G (conștiinciozitate – 
neconştiinciozitate)) sunt estimate la 42,3% 
din lotul de copii bolnavi cu bronşită cronică, 
dintre care cei de 8-10 ani %, iar cei de 13-15 
ani – %. Bolnavii de pneumonie cronică au în-
registrat o frecvenţă a valorilor de 46,2%, din-
tre care bolnavii de 8-10 ani – 19,4%, iar cei de 
13-15 ani – 26,8%. Copiii cu astm bronşic au 
o frecvenţă de 61,0%, dintre care cei de 8-10 
ani – 31,7%, iar cei de 13-15 ani – 29,3%. 
Frecvenţa valorilor la copiii cu mucoviscido-
ză este de 59,4%, dintre care cei de 8-10 ani 
– 28,8%, iar cei de 13-15 ani – 30,6%. Bolna-
vii de tuberculoză au înregistrat o frecvenţă de 
45,5%, dintre care cei de 8-10 ani 27,1%, iar 
cei de 13-15 ani – 18,4%. Aceste date reflec-
ta faptul cum un copil cu maladii respiratorii 
cronice, percepe şi se conformează cerinţelor 
adulţilor. Starea de sănătate a acestor bolnavi 
este în dependenţă de respectarea prevederilor 
şi cerinţelor medicale: administrarea la timp a 
medicamentelor, respectarea dozelor, a dietei, 
menţinerea unui stil de viaţă corespunzător 
necesităţilor maladiei respective. Prin urmare, 
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pentru aceşti bolnavi este de o necesitate vi-
tală aşa trăsături ca responsabilitatea, seriozi-
tatea, acurateţea şi precizia în tot ceea ce fac. 

Prudenţa, seriozitatea, cumpătarea (valori 
scăzute la scala F) caracterizează 34,6% din 
copiii bolnavi cu bronşită cronică, dintre care 
cei de 8-10 ani – 17,9%, iar cei de 13-15 ani 
– 16,7%. Frecvenţa valorilor înregistrate de 
grupul de copii bolnavi cu pneumonie croni-
că este de 31,9%, dintre care cei cu vârsta de 
8-10 ani au 14%, iar cei de 13-15 ani – 17,9%. 
Bolnavii de astm bronşic au o frecvenţă la 
această scală de 65,0%, dintre care cei de 8-10 
ani – 28,2%, iar cei de 13-15 ani – 36,8%. 
Cei bolnavi cu mucoviscidoză au înregistrat 
o frecvenţă a valorilor de 75,0%, dintre care 
copiii de 8-10 ani – 35,2%, iar copii de 13-15 
ani – 39,8%. Copii bolnavi de tuberculoză au 
o frecvenţă a valorilor de 66,4%, dintre care 
cei de 8-10 ani – 34,1%, iar cei de 13-15 ani 
– 32,3%. După cum am menţionat anterior, 
pacienţilor cu maladii respiratorii cronice le 
sunt caracteristice responsabilitatea, seriozita-
tea, acurateţea în atitudinea lor faţă de viaţă. 
În acelaşi timp, ei au tendinţa de a complica 
lucrurile şi a le analiza destul de atent şi serios. 
Totodată dau dovadă de rigiditate, mai ales în 
luarea deciziilor, manifestă stereotipii în com-
portament. Pasivitatea impusă de regimul de 
viaţă, luarea deciziilor fără careva contradicţii 
sau restricţii, vigilenţă în timpul procedurilor 
medicale, frica ce însoţeşte aceste stări – toa-
te, desigur, contribuie la formarea pruden-
ţei, responsabilităţii, seriozităţii, rigidităţii în 
comportament şi nu numai. Karson şi O›Dell 
indica asupra faptului că persoanele care iau 
valori mici la scala F au tendinţa de a interna-
liza conflictele.

Accentuarea necesităţii de autoafirmare 
(valori ridicate la scala E) este caracteristică 
pentru 67,3% dintre copii bolnavi cu bron-
şită cronică, dintre care 33,1% din copii de 
8-10 ani şi 34,2% din copii de 13-15 ani. 
Frecvenţa valorilor înregistrate de bolnavii 
de pneumonie cronică este de 69,2%, dintre 

care cei de 8-10 ani au o frecvenţă de 25,3%, 
iar cei de 13-15 ani au o frecvenţă de 43,9%. 
Lotul copiilor cu astm bronşic au înregis-
trat o frecvenţă de 45,0%, cei de 8-10 ani 
– 19,8%, iar cei de 13-15 ani – 25,2%. Va-
lori ridicate la scala E au obţinut şi copii cu 
mucoviscidoză în proporţie de 46,9%, copiii 
de 8-10 ani – 20,8%, iar cei de 13-15 ani – 
26,1%. Frecvenţa valorilor în cazul copiilor 
bolnavi de tuberculoză este de 31,8%, dintre 
care cei de 8-10 ani – 14,4%, iar cei de 13-15 
ani – 17,4%. Aceste valori fiind însoţite de 
dorinţa de a conduce, de a fi lider, dorinţa de 
dominare şi opoziţie faţă de colegi. De cele 
mai multe ori, potrivit cercetărilor realizate 
de I.N. Gilyashevoy, manifestarea acestor 
particularităţi sunt însoţite de comportamen-
te distructive, prezenţa agresiunii, tendinţe 
de conducere, dar care de cele mai multe ori 
nu-şi găsesc aplicabilitatea practică din ca-
uza imaturităţii relaţiilor sociale ale acestor 
bolnavi, sau din cauza că o bună parte din 
aceste relaţii cu semenii lipsesc. 

În urma analizei de varianţă, per total 
pe grupe, am obţinut diferenţe semnifica-
tive la scalele: A – sociabilitate (F=2,99, 
p=0,012), C – instabilitate emoţională (F= 
2,55, p= 0.017), F – concentrare (F=6,70, 
p=0,000), G – conştiinciozitate (F=2,27, 
p=0,048), O – anxietate (F=2,78, p=0,018), 
Q3 – control (F=4,59, p=0,001), Q4 – frus-
trare (F=13,15, p=0,000).

În baza datelor obţinute putem construi 
profilul de personalitate al copiilor sănă-
toşi. Acest profil nu are valori polare extre-
me, iar aceşti copii:
sunt extrovertiţi, cu abilităţi intelectu-

ale bine dezvoltate, dar în acelaşi timp 
au un tip de gândire conformistă, se 
simt mult mai confortabil într-un grup, 
sunt deschişi, expresivi în comunicare 
şi comportament;
sunt mai sugestibili, manifestă mai mult 

subordonare, decât conducere. Stare de 
spirit liniştită, calmă, lipsa sentimentelor de 
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vinovăţie şi nelinişte, lipsa anxietăţii, dorin-
ţa de autocontrol a emoţiilor şi a comporta-
mentului. Aceste particularităţi ne confirma 
faptul că copiii investigaţi manifestă trăsă-
turi de personalitate insuficient de puternic 
dezvoltate, o anumită doză de instabilitate, 
dar care au şi capacităţi de adaptare socia-
lă adecvate, cel mai probabil fiind pe calea 
maturizării. În general, se poate spune că 
profilul reflectă personalitatea aflată la tre-
cerea de la vârsta şcolarului mic la vârsta 
pubertăţii, etapă marilor schimbări.
Copiii bolnavi cu tuberculoză sunt perso-

nalităţi sensibile, lucru subliniat mai ales prin 
marea lor reactivitate la traumele psihice. In-
stabilitatea emoţională, îngustarea cercului de 
interese, sociabilitate scăzută, nehotărârea, stări 
de frustrare, de anxietate sunt foarte frecvente 
la aceşti bolnavi. Această tendinţă este menţi-
nută şi la persoanele cu astm care prezintă lipsă 
de încredere, iritabilitate, frustrare, timiditate, 
incapacitate de a stabili relaţii, nevoia de afec-
ţiune şi agresivitate neexteriorizată, duritate, 
anxietate, instabilitate emoţională – ce produc 
tulburări, dereglări ventilatorii şi secretorii. În 
cazul persoanelor cu mucoviscidoză relevante 
le sunt şi unele caracteristici specifice: timidi-
tate, frustrare, anxietate, sensibilitate crescută 
mai ales dependenţă faţă de mamă, supunere, 

dar totodată şi o anumită stabilitate emoţională. 
Grupul de copii bolnavi cu bronşită cronică au 
înregistrat următoarele date: instabilitate emo-
ţională, autoritate, timiditate, anxietate, impul-
sivitate, frustrare. Asemănătoare rezultate au 
înregistrat şi bolnavii cu pneumonie cronică: 
instabilitate emoţională, autoritate, timiditate, 
anxietate, impulsivitate şi frustrare. 

Conform datelor obţinute în baza cer-
cetării, am determinat portretul psihologic 
al personalităţii copilului bolnav cu mala-
dii respiratorii cronice:
Sunt persoane, cu un nivel ridicat de an-

xietate, care se poate manifesta sub forma 
rigidităţii, incapacităţii de a-şi exprima 
emoţiile, sau fiind persoane excesiv de 
ascultătoare şi dependente de cei din jur;
Sunt persoanele foarte serioase, precau-

te, sensibile, care stabilesc mai uşor rela-
ţii cu adulţii decât relaţionează cu colegii 
sau semenii lor;
Le sunt caracteristice stări de tensiune, 

stări de frustrare, au o sensibilitate ridi-
cată, imaturitate şi instabilitate emoţio-
nală, cu un autocontrol slab dezvoltat. 
Au un nivel ridicat de anxietate, depresie, 

reacţii fobice, dar totodată au tendinţa de a 
ascunde, de a masca aceste stări emoţionale, 
ceea ce intensifică şi acutizează simptomele 
clinice. 
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Locul de control este un concept care re-
flectă tendinţa comportamentală a persoanei 
spre sine, ori spre alţii şi spre mediu. Într-o 
primă variantă a teoriei lui J. Rotter (1954), 
au fost înaintate doar două aspecte de lo-
calizare subiectivă a controlului care erau 
considerate a fi globale şi stabile contextului 
– locul intern şi locul extern [7]. Mai târziu, 
autorul K. Wallston (1976) a stabilit trei as-
pecte ale controlului [9]: 
• controlul care este atribuit propriului 

comportament şi sinelui personal; 
• controlul care este atribuit altor 

persoane; 
• controlul care este atribuit destinului, 

factorilor legaţi de context (politic, eco-
nomic, religios). 
Psihologul K. Wallston a concretizat 

faptul că tipul locului de control depinde 
de o situaţie concretă [9]. Teoria elaborată 
de J. Rotter confirmă că comportamentul 

persoanei depinde de evaluarea consecin-
ţelor şi posibilităţilor (resurselor proprii) 
pentru atingerea scopurilor înaintate. El 
a constatat că indivizii cu locul intern 
al controlului se informează şi planifi-
că mai bine acţiunile care conduc spre 
reuşită, ei luptă insistent cu obstacolele 
şi sunt înclinaţi spre a respecta normele 
sociale. La fel, J. Rotter mai constată, 
că unul din principalele aspecte ale per-
sonalităţii este modul în care persoana 
percepe sursa unor recompense (întă-
riri pozitive) ori sancţiuni (întăriri ne-
gative), adică modul în care stabileşte 
legătura dintre acest sistem şi propriul 
său comportament. El a demonstrat că 
există două categorii: 

a) Persoane care cred că întăririle pozi-
tive sau negative depind de propriile acţiuni; 

b) Persoane care cred că întăririle pozi-
tive sau negative depind de forţe exterioare.

Aliona PALADI 
(Republica Moldova)

INTERCONEXIUNI DINTRE LOCUL
 DE CONTROL ŞI OPTIMISM

Rezumat. În acest articol a fost determinată legătura teoretică dintre locul de control 
şi optimism. Interconexiunea dintre aceste două variabile ale personalităţii se poate 
observa prin comportamentul observabil şi prin modalitatea de abordare a diferitor 
situaţii incerte.

Personalizarea este acel aspect care are legătura cea mai directă cu locul de control. 
Atunci când au loc evenimente negative, persoanele pot să identifice cauzele fie în 

exterior (loc extern de control), în cazul optimiştilor, fie în interior (loc intern de con-
trol) în cazul pesimiştilor. Totodată, atunci când au loc evenimente pozitive, majoritatea 
persoanelor tind să-şi atribuie succesele sieşi (optimiştii) ori dacă consideră succesul 
accidental, persoana este pesimistă. 

Cuvinte-cheie: interconexiune, comportament, loc intern, loc extern, control, internali-
tate, externalitate, atribuire, coerenţa conduitei, competenţa apreciată.
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− Persoanele care sunt incluse în prima 
categorie sunt considerate a fi responsa-
bile de toate evenimentele care au loc în 
propria viaţă, fie că sunt ori nu evenimen-
te pozitive ori negative. Ele sunt capabile 
să autocontroleze acţiunile proprii şi sunt 
rezistente la influenţele din exterior. În ca-
zurile când au loc situaţii indezirabile, ele 
găsesc resurse proprii pentru automotivare 
după eşec aceste calităţi includ persoanele 
cu locul intern de control.

− Persoanele care consideră sursa ex-
ternă ca fiind responsabilă de evenimen-
tele şi întâmplările din viaţa privată sunt 
reunite în categoria celor cu locul extern 
de control. Ele au un nivel diminuat de 
control asupra situaţiilor, au responsabi-
litate scăzută şi sunt foarte vulnerabile şi 
conformiste la influenţele contextului so-
cial. În cazurile când au loc situaţii indezi-
rabile, ele atribuie eşecul ca fiind rezultat 
al destinului ori lipsa norocului, dar rareori 
se implică să schimbe situaţiile care le pro-
voacă ghinion. 

J. Rotter consideră internalitatea vs 
externalitatea ca fiind dimensiunea fun-
damentală a personalităţii, totodată şi o 
importantă variabilă semnificativă a com-
portamentului. Monteil a demonstrat că 
dimensiunea internalitate/externalitate 
influenţează modul în care subiectul atri-
buie cauzele succeselor şi eşecurilor sale, 
fie unor factori interni (atribuire dispozi-
ţională), fie unor factori externi (atribuire 
situaţională) [7].

Cercetările lui M. Loosemore [3] au 
permis să fie declarate următoarele con-
cluzii: ,,în cazul în care un individ stabi-
leşte o legătură între o întărire şi propriul 
său comportament, această legătură va 
influenţa probabilitatea de reproducere a 
comportamentului într-o situaţie asemă-
nătoare”. În situaţiile în care, persoana 
consideră că întărirea (recompensa sau 
pedeapsa) depinde de acţiunea unor factori 

externi (context social, alte persoane, situ-
aţii exterioare), această probabilitate nu se 
manifestă.

M. Morry [4] consideră că locul intern 
de control duce la o adaptare mai bună la 
mediu şi constă din următoarele caracteris-
tici: responsabilitate; asumare a riscului; 
autonomie în luarea deciziei. 

A.R. Ozolins [5] este de părerea că per-
soanele diferă după modalitatea de răspuns 
la anumite evenimente ale vieţii. Autorul 
menţiona distincţia între situaţiile în care 
nimeni nu ar putea supune controlului situ-
aţiile (neajutorare universală), şi situaţiile 
în care evenimentele sunt necontrolabile 
doar pentru anumiţi indivizi (neajutorare 
personală). 

B. Weiner a fost interesat de autoatri-
buirile pe care le fac oamenii în situaţii de 
succes şi eşec [Apud 6]. Autorul ajunge la 
concluzia că atribuirile interne ale succe-
sului determină apariţia unor sentimente 
de mândrie şi încredere în propriile forţe. 
Totodată, atribuirile interne ale eşecului, 
cauzează deprimare şi sentimente de nea-
jutorare. 

În relaţiile interpersonale, mai exact în 
atribuirea cauzelor, sunt importante trei di-
mensiuni şi anume: 

• locul (intern vs extern);
• stabilitatea (stabil vs instabil);
• dexteritatea de control (controlabil vs 

necontrolabil).
Aceste trei dimensiuni depind de pa-

tru factori: capacitatea - stabilă, internă, 
necontrolabilă; efortul – instabil, intern, 
controlabil; dificultatea sarcinii – stabi-
lă, externă, necontrolabilă; şansa: insta-
bilă, externă, necontrolabilă. Autorul a 
concluzionat că stabilitatea cauzelor este 
raportată la cunoştinţele şi aptitudinile 
proprii (interiorul persoanei) iar insta-
bilitatea se referă la cauzele situaţionale 
(exterioare, de mediu). Cercetările expe-
rimentale efectuate cu scopul de a studia 
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utilizarea celor patru factori în atribuirea 
succesului şi eşecului, au demonstrat că 
succesul este atribuit unor cauze interne, 
dar instabile (efortul), pe când eşecul este 
cauzat fie de factorii interni, dar stabili, 
fie de unii factori externi, precum dificul-
tatea sarcinii. 

Pentru a menţine controlul, persoana va 
tinde să influenţeze asupra altora ori asu-
pra situaţiei, în cazul în care situaţia nu o 
avantajează. În prezent, termenul locul de 
control este deseori înlocuit prin conceptul 
,,percepere subiectivă a controlului”. Per-
ceperea controlului poate fi explicată prin 
cel puţin două componente: 

a. coerenţa conduitei care este deter-
minată de aprecierea subiectivă a posibi-
lităţilor şi încredere, acţiunile vor conduce 
la rezultatul dorit; coerenţa este o condiţie 
obligatorie pentru bunăstarea psihică şi sa-
tisfacţia faţă de viaţă; 

b. competenţa (aptitudinea) apreciati-
vă a propriilor posibilităţi reale necesare 
pentru realizarea acţiunilor. Acest aspect 
se apropie foarte mult de conceptul ,,au-
toeficienţă”. Teoria neajutorării învăţate 
descrie minuţios influenţa negativă asupra 
comportamentului, sănătăţii fizice şi psi-
hice, a situaţiilor stresante în care persoa-
na nu poate face legătura dintre acţiunile 
proprii şi influenţele din mediul exterior. 
Starea de neajutorare învăţată este foar-
te asemănătoare cu simptomele depresiei 
cronice care se manifestă nu doar prin pa-
sivitate dar şi prin reprimarea unor funcţii 
fiziologice. S. Carver şi S. Harris eviden-
ţiază importanţa prezicerii unui rezultat, 
luând în considerare nu numai controlul 
personal, dar şi situaţia care vine din ex-
terior [2]. Autorii consideră că responsa-
bilitatea pentru atingerea scopului revine 

nu atât responsabilităţii proprii, dar mai 
ales încrederii persoanei în propriile for-
ţe. Conştientizarea responsabilităţii pro-
prii este importantă numai în cazul în 
care rezultatul final poate fi obţinut prin 
acţiuni concrete şi prin efort excesiv. În 
situaţiile când rezultatul nu ţine de efortul 
persoanei, perceperea controlului nu este 
necesară. În teoria lui J. Rotter se pune 
accent anume pe perceperea subiectivă a 
controlului [7]. 

Sunt cunoscute mai multe cauze care 
conduc la perceperea controlului (autocon-
trolului). Tendinţa spre control este una din 
cele mai importante, iar abilitatea de con-
ducere a propriei vieţi (autocontrol) este 
un obiectiv pentru oricare persoană. Chiar 
în situaţiile în care nu depinde de efortul 
pe care îl depune, persoana va încerca să 
le controleze. Perceperea legată de subiec-
tivitatea controlului poate conduce spre 
aşteptări nerealiste, ori acţiuni neeficiente 
de conduită. În rezultat, persoana rămâ-
ne nepregătită în contextul unei situaţii 
stresante ori se dezamăgeşte în sine şi în 
propriile competenţe. Studiile realizate an-
terior au stabilit legătura (nu neapărat de 
genul cauză-efect, ci una corelaţională) 
între locul de control şi diverse variabile, 
iar rezultatele obţinute au demonstrat, că 
persoanele cu locul intern de control reţin 
şi reactualizează mai bine materialul di-
dactic prezentat, ele caută activ informaţii, 
au o stima de sine ridicată, se adaptează 
mai uşor în diferite contexte, sunt mai re-
zistente la stres, manifestă comportamente 
active, de implicare în rezolvarea neînţele-
gerilor în diverse situaţii. Un şir de studii 
se centrează asupra aspectelor diferenţiate 
dintre tipurile locului de control incluse în 
Tabelul 1.
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Tabelul 1. Reprezentarea principalelor aspecte diferenţiate dintre LOC-E şi LOC-I

Tipul de control extern
LOC-E

Tipul de control intern
LOC-I 

pasivitate socială
nerezistenţi la presiunea socială
nu caută beneficii în situaţiile de incertitudine
sunt mai negativi în evaluări asupra sinelui ori altora
mai puţin responsabile
puţin creativi, neflexibili în găsirea soluţiilor
nu pot să-şi susţină propriile declaraţii, nu au argu-
mente, deseori reacţionează prin evitare, agresivita-
te pasivă ori anxietate
în relaţiile interpersonale se manifestă neeficient, 
distructiv

activism social
rezistenţi la presiunea socială
caută beneficii în situaţiile de incertitudine
sunt mai pozitivi în evaluări asupra si-
nelui ori asupra altora
responsabile
creativi, flexibili în găsirea soluţiilor
pot să-şi susţină propriile declaraţii prin 
argumente eficiente
în relaţiile interpersonale se manifestă 
eficient, constructiv

După cum observăm în tabel, persoanele 
cu locul de control preponderent extern se 
deosebesc de cele cu locul de control intern 
prin mai multe caracteristici: pasivitate soci-
ală, nerezistenţă la presiunea socială, autoa-
preciere diminuată, responsabilitate scăzută, 
creativitate neexplorată, manifestă o atitudi-
ne de evitare, preferă să cedeze mai degrabă 
decât să se confrunte ori să găsească com-
promisul, sunt mai puţin eficienţi în relaţiile 
interpersonale comparativ cu persoanele cu 
loc de control predominant intern.

În psihologie mai este susţinută şi ideea că 
persoanele care posedă loc intern au o perce-
pere predominant pozitivă asupra conflictului, 
reieşind din aprecierea pozitivă a sinelui , ele 
se simt mai sănătoase, au abilităţi de adaptare 
mai bune şi au mai multe motivaţii interne  [5; 
7]. Persoanele cu loc extern deseori nu mani-
festă anxietate pentru stabilirea unor noi relaţii 
interpersonale fiind convinse că sociabilitatea 
şi atitudinea deschisă care le caracterizează 
sunt mai mult decât suficiente. Ele consideră 
că în stabilirea unor noi relaţii cât şi în rezolva-
rea conflictelor apărute la moment, nu există 
motive de îngrijorate deoarece oricum, nimic 
nu depinde de ele, astfel eschivându-se de res-
ponsabilităţile ce ţin de rezolvarea conflictelor 
ele adoptă strategii pasive şi de evitare  [5]. 

În prezent, există studii privind dome-
niul relaţiilor interpersonale care susţin că, 

oamenii care dispun de un loc de control 
extern sunt raportaţi la a fi mai puţin com-
petenţi în relaţiile interpersonale şi mai in-
feriori în domeniul abilităţilor sociale com-
parativ cu persoanele care au predominant 
locul intern de control [1]. Investigaţiile re-
feritoare la problemele maritale au raportat 
că partenerii cu loc intern de control afişea-
ză activ mai multe comportamente, iar cei 
cu loc extern de control cred că implicarea 
lor nu este importantă în procesul de rezol-
vare a conflictelor interpersonale (conjuga-
le) şi afişează strategii pasive, evitante în 
loc de interacţiune în procesul de diminuare 
a conflictului conjugal  [3]. Pentru a men-
ţine relaţiile interpersonale, de asemenea, 
este necesar un efort care presupune atât 
autocontrol al propriilor acţiuni şi emoţii, 
cât şi dezvoltarea unor competenţe printre 
care cele empatice, asertive, negociatoare şi 
creative ocupă un loc central. Toate aceste 
constatări indică faptul că oamenii îşi aleg 
strategiile comportamentale pentru utiliza-
rea lor în procese interpersonale, în confor-
mitate cu nişte scheme prestabilite anterior 
dar şi conform aşteptărilor legate de aceste 
relaţii în viitor. Deseori persoanele manifes-
tă reacţii emoţionale ieşite de sub control 
din cauza unor convingeri cognitive greşite, 
precum că nu vor reuşi să se descurce cu 
situaţia apărută. 
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Asupra locului de control, de asemenea, 
influenţează factorii afectivi timpurii, care 
determină stabilirea localizării tipului de 
control. De ex.: atitudinea evitantă resim-
ţită în copilărie va determină locul extern 
de control la vârsta adultă, iar un ataşament 
securizant va determina dezvoltarea locului 
intern de control. Ignorarea ori agresivitatea 
părinţilor la fel, vor dezvolta neîncrederea 
în sine, anxietatea, deprimarea la copil, iar 
dacă în decursul socializării aceste emoţii se 
vor repeta succesiv, la vârsta adultă se poate 
manifesta cu siguranţă un loc extern de con-
trol (neeficient din punct de vedere social). 

Învăţarea ,,emoţională” a unor strategii 
(ascultare activă, creativitate, comunica-
re asertivă, imaginaţie anticipativă axată pe 
succes), permite influenţarea asupra convin-
gerilor pesimiste, neeficiente şi disfuncţio-
nale a individului. Lipsa acestor competenţe 
emoţionale, deseori conduce spre declanşarea 
conflictelor, percepute de persoană ca fiind 
catastrofale, destructive şi negative. Controlul 

este o formaţiune complexă deoarece se referă 
atât la sine (autocontrol) cât şi la ceilalţi. După 
cum reiese din analiza teoretică a conceptului 
de control, acesta este apropiat de ,,perceperea 
subiectivă”, responsabilitate pentru succese 
sau eşecuri, implicare susţinută de motivaţia 
internă (de locul intern de control), ori de ten-
dinţa de a evita responsabilitatea pentru orice 
fel de consecinţe (locul extern de control).

Există o legătură a controlului şi cu noţi-
unea de autoeficienţă care poate fi explicată 
prin aceea că: cu cât este mai înalt nivelul 
de autoeficienţă cu atât este mai încrezută în 
sine persoana. La rândul ei, încrederea în sine 
şi în propriile puteri dinamizează persoana, o 
orientează pozitiv spre acţiune, o motivează 
spre atingerea scopurilor. O importanţă pri-
mară o are optimismul ori pesimismul care 
chiar din etapa iniţială vor determina perso-
nalitatea să acţioneze ori să evite pasiv re-
zultatul ori scopul propus. Astfel, structura 
conceptului de control şi conţinutul acestuia 
sunt reprezentate în Figura 1. 

nivel
înalt

nivel
mediu

nivel 
scăzutneeficienteficient

CONTROL 
ASUPRA 
ALTORA

AUTOCONTROL

CONTROL 
stăpânirea 

de sine

Figura 1. Structura conceptului de control

În raport cu locul de control, M. Seligman 
descrie fenomenul neajutorării dobândite ori 
eşecului dobândit [3; 5]. Autorul menţionează 
influenţa negativă pe care o are eşecul asupra 

personalităţii, asupra sănătăţii fizice şi psihice, 
asupra comportamentului şi situaţiilor în care 
persoana nu poate să-şi stabilească echilibrul 
între sine şi mediul extern, astfel trăind o stare 
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de derutare foarte asemănătoare cu depresia. 
Eşecul dobândit apare în urma pierderii con-
trolului şi speranţei. Conceptul dual optimism-
pesimism reiese din reformularea modelului 
de neajutorare învăţată. Acest model explică 
de ce oamenii acţionează într-un mod pasiv, 
necorespunzător cu posibilităţile sale, într-o 
situaţie care, în mod normal ţine de competen-
ţa lor. Potrivit lui M. Seligman, oamenii pot 
acţiona neajutorat, deoarece au învăţat greşit 
să se manifeste în acest mod. Elementul critic 
al neajutorării învăţate este un sentiment dimi-
nuat al controlului personal. Autorul consi-
deră că comportamentul eficient poate fi dez-
voltat prin diverse modalităţi: prin încurajare 
nonverbală şi verbală (empatie), prin creşterea 
stimei de sine care adesea este cauza relaţii-
lor disfuncţionale, prin creşterea încrederii în 
sine şi prin catalizarea unei gândiri pozitive. 
Conform modelului de neajutorare învăţată, 
,,neputinţa persoanelor” rezultă din experien-
ţa eşuată anterior sau din evenimentele necon-
trolabile ce au avut loc în trecutul persoanei 
(J. Maye, M. Seligman) [6]. Necontrolabilita-
tea este definită şi în termeni cu referire la si-
tuaţiile spontane, subite, prin care răspunsurile 
sunt influenţate de o anxietate înaltă (neajuto-
rare universală). Iar în explicarea neajutorării 
trebuie să se ţină neapărat cont de interpre-
tarea cauzală a evenimentelor (neajutorare 
personală). Optimismul reprezintă o variabilă 
de personalitate, care indică modul obişnuit 
al oamenilor de a explica evenimentele ce au 
loc în viaţa personală. Definirea optimismului 
drept expectanţă sau aşteptare a unor rezulta-
te pozitive, iar a pesimismului drept aşteptare 
a unor rezultate negative, a fost susţinută de 
savanţii M. Carver şi S. Harris [2]. Optimis-
mul este legat de dispoziţia afectivă pozitivă, 
perseverenţa şi rezolvarea eficientă a proble-
melor, este axat pe succes, starea bună de să-
nătate, o viaţă mai bună şi lipsită de situaţii 
psihice traumatizante C. Peterson [6]. După 
cum afirmă M. Seligman, ,,prin contrast, op-
timismul prevesteşte depresia, pasivitatea, 

eşecul, înstrăinarea socială, morbiditatea şi 
chiar mortalitatea”. Meritul autorului a con-
stat şi în faptul că a demonstrat existenţa a trei 
dimensiuni de-a lungul cărora pot varia ex-
plicaţiile cauzelor evenimentelor: stabilitatea, 
globalitatea şi personalizarea (internalitatea). 

Parametrii optimismului-pesimismului 
în raport cu locul de control: 

1. Stabilitatea. Conform acestui as-
pect, optimistul interpretează evenimentele 
pozitive ca având un caracter permanent şi 
de lungă durată (ex.: „Întotdeauna am suc-
cese.”). Iar evenimentele negative,  având 
un caracter instabil şi de scurtă durată (ex.: 
„Azi am avut succes.”), ori accidental (ex.: 
„Numai acum am avut succes.”). 

2. Globalitatea. Optimistul consideră 
că evenimentele pozitive au un caracter 
universal (ex.: „Am succes în toate.”). Pe-
simistul evaluează evenimentele negative 
prin caracter concret (ex.: „Am succes nu-
mai la matematică.”). Optimistul percepe 
evenimentele negative ca fiind cu o cono-
taţie concretă (ex.: „Nu am succese numai 
la dansuri.”). Pesimistul percepe eveni-
mentele negative ca având o conotaţie uni-
versală (ex: „Nu am decât ghinion.”). 

3. Personalizarea. Anume prin acest as-
pect optimismul are legătura cea mai directă 
cu locul de control. Atunci când au loc eve-
nimente negative persoanele pot să identifice 
cauzele fie în exterior (loc extern de control), 
în cazul optimiştilor, fie în interior (loc intern 
de control) în cazul pesimiştilor. Totodată, 
atunci când au loc evenimente pozitive, majo-
ritatea persoanelor tind să-şi atribuie succese-
le sie (optimiştii), ori dacă consideră succesul 
accidentar, persoana este pesimistă. Personali-
zarea este cel mai important dintre parametrii 
optimismului şi cel mai indicat pentru înţele-
gerea individului. Personalizarea răspunde la 
întrebarea: cum şi ce simte persoana faţă de 
sine şi alţii, iar parametrii unu şi doi descriu 
ce anume face individul. L. Abramson men-
ţionează că un stil optimist reprezintă tendinţa 
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de a explica evenimentele negative prin cauze 
externe, instabile şi specifice, iar evenimentele 
pozitive prin cauze interne, stabile şi globale 
[1; 3]. Studiile anterioare au confirmat că sti-
lul pesimist determină apariţia simptomelor 
depresiei şi o atitudine neajutorată, neefici-
entă a persoanei în relaţiile sociale (M. Selig-
man) [6]. Alte studii au demonstrat faptul, că 
stilul optimist poate prezice performanţa şco-
lară sau randamentul înalt la locul de muncă 
(M. Seligman, E. Schulman) [6]. 

Concluzionând, putem susţine că persoa-
nele care sunt încrezute în sine (autocontro-
late) sunt mai eficiente, pot obţine succese 
mai mari decât cele care nu sunt încrezute în 

sine şi nu deţin autoeficienţă şi control asu-
pra situaţiei. La fel şi în relaţiile cu ceilalţi, 
indivizii cu autocontrol neeficient vor mani-
festa nivel scăzut de control asupra altora. 

Persoanele cu loc extern de control se 
subapreciază considerându-i pe alţii deţină-
torii pârghiilor asupra evenimentelor din pro-
pria viaţă, sunt mai puţin responsabile pentru 
acţiunile şi consecinţele lor, iar din acest mo-
tiv locul extern de control este considerat ne-
eficient pentru personalitate. Persoanele cu 
un loc intern de control se apreciază ca fiind 
responsabile pentru acţiunile şi consecinţele 
propriului comportament şi consideră că de-
ţin controlul asupra situaţiilor.
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Bune  practici educaţionale

Studierea aprofundată a procesului de 
adaptare psihosocială a studenţilor anului 
I de studiu solicită operarea cu o serie de 
factori şi indicatori care constituie sistemul 
de referinţă al nivelului de realizare a inter-
acţiunii dintre personalitatea studentului şi 
ansamblul condiţiilor sociale, care asigură 
desfăşurarea procesului de învăţământ. 

Trebuie să menţionăm că Legea 
Învăţământului Republicii Moldova 

prevede ca obiectiv educaţional major în art. 5 
(Nr. 547-XIII din 21.07.95) ,,dezvoltarea li-
beră, armonioasă a omului şi formarea per-
sonalităţii creative, care se poate adapta la 
condiţiile în schimbare ale vieţii”. Anume 
acest obiectiv trebuie să constituie baza me-
todologică pentru educarea şi formarea spe-
cialistului din instituţiile de învăţământ [2].

Practicile de eficientizare şi accelerare a 
procesului de adaptare a studenţilor la mediul 

Elena PUZUR
(Republica Moldova)

MODALITĂŢI DE ANTRENARE ŞI FORMARE
 A CAPACITĂŢILOR ADAPTIVE LA STUDENŢI

Rezumat. Procesul de adaptare psihosocială deseori este însoţit de tensiuni psiholo-
gice, cauzat de probleme ce ţin de relaţii interpersonale din situaţii sociale noi. Studiile 
de specialitate au determinat că majoritatea studenţilor care întâmpină dificultăţi în 
procesul de adaptare psihosocială, transferă atitudinea negativă faţă de situaţia socială 
din mediul universitar asupra activităţii profesionale alese sau, în unele situaţii studenţii 
pot manifesta demotivare profesională [4]. 

Astfel, studentul fiind implicat într-o situaţie socială nouă, se confruntă cu un şir de 
probleme, pentru care nu are soluţii determinate la moment.

Conţinutul problemelor este determinat de următoarele contradicţii: 
1) între natura pasivă a procesului de adaptare psihosocială la noile condiţii sociale, 

tendinţa de a evita conflictul şi tendinţa de a dezvolta personalitatea studentului în di-
recţia autorealizării; 2) între condiţiile şi formele de organizare a activităţii de învăţare 
în şcoală, a organizării timpului extracurricular şi noile cerinţe ale sistemului universi-
tar, axat pe autonomie, activităţi în echipă, iniţiativă şi responsabilitate; 3) între dorinţa 
de a fi un adult şi incapacitatea de a rezolva de unul singur probleme, de a fi responsabil 
de acţiunile sale; 4) între reprezentările inadecvate, incorecte despre viitoarea profesie 
şi activitate profesională, viaţa de student şi realitatea obiectivă.

Pentru a asigura procesul de adaptare psihosocială a studentului, am determinat unele 
condiţii de eficientizare a procesului de adaptare, axate pe particularităţile individuale de dez-
voltare a personalităţii studentului. Acestea ţin de: cunoaşterea metodologiei procesului de 
adaptare psihosocială a studentului anului I de studiu,  organizarea condiţiilor privind consilie-
rea psihologică a studenţilor anului I de studiu, de implementarea terapiilor psihorecuperatorii 
pentru studenţii anului I de studiu (activităţi de profilaxie, şedinţe de training ş.a.)

Cuvinte-cheie: adaptare, condiţii sociale, comunicare, relaţii inetrpersonale, student.
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universitar includ un şir de acţiuni psihologi-
ce, pedagogice, medicale. 

După părerea autorului M. Zlate [7], un 
model de adaptare trebuie să ţină cont de 
următoarele condiţii: 

•	 adaptarea la caracteristicile sarcinilor 
academice (academic adjustiment); 

•	 adaptarea la relaţiile interpersonale din 
câmpul social (social adjustiment); 

•	 adaptarea sentimentelor cu privire la 
propria stare fizică şi psihică (perso-
nal-emoţional adjustiment); 

•	 adaptare prin angajarea şi devotamentul 
faţă de instituţia de învăţământ (commit-
ment-institutional attachment). 

Analizând acest model determinăm ele-
mentele esenţiale ale procesului de adapta-
re psihosocială la mediu: imaginea de sine 
şi autoaprecierea, conţinutul valoric perso-
nal, maturitatea socială, responsabilitatea.

Rezultatele experimentului de constatare 
ne-a orientat spre elaborarea şi implementa-
rea unor condiţii de eficientizare a procesului 
de adaptare, în dependenţă de particularităţi-
le dezvoltării personalităţii studentului. 

O condiţie deosebit de necesară şi efec-
tivă în optimizarea procesului de adaptare a 
studenţilor este metodologia acestui proces. 
La etapa actuală universităţile nu dispun în-
deajuns de modele psihologice de diagnosti-
care a procesului de adaptare. Abiturienţii – 
viitori studenţi ai facultăţilor pedagogice nu 
sunt profesional orientaţi spre specialitatea 
de profesor. În această situaţie diagnosticarea 
psihologică se cere a fi efectuată în direcţia 
determinării nivelului de orientare profesio-
nală, dezvoltării personalităţii şi procesului 
de adaptare. Selecţia abiturienţilor la faculta-
te poate fi efectuată şi cu ajutorul metodelor 
computerizate. Complexul de metode 
computerizat, utilizat în cadrul cercetării 
poate fi pe larg implementat în procesul 
selecţiei studenţilor la facultăţile pedagogice 
şi include: chestionarul 16-factori R. Cattell 
– determinarea trăsăturilor de personalitate, 

metodica pentru determinarea orientării per-
sonalităţii (В. Смекал şi М. Кучер). Pentru 
determinarea orientării profesionale, a nive-
lului de manifestare a stărilor, activismului şi 
depoziţiei personalităţii studentului poate fi 
propusă pentru cercetare metoda SAD [5].

Procesul de adaptare la diferite etape 
ale instruirii în mediul universir poate fi 
cercetat cu ajutorul metodelor: determina-
rea locus controlului (LOC – Rotter), ni-
velului adaptării (NAP – K. Rogers; NAP 
– Пейсахов), stilurilor comportamentale 
interpersonale (testul Leary-Koffy ). 

Modelul de diagnosticare a procesului de 
adaptare a studenţilor poate fi completat cu un 
şir de alte metodici, în dependenţă de scopurile 
înaintate în cercetarea procesului de adaptare: 
determinarea reacţiilor frustrante în situaţii de 
stres – metodica Rosenzweig; studierea nive-
lului emoţional – testul Luscher; determinarea 
nivelului de autoapreciere – testul „20 de eu” 
(Gordon); metodica diagnosticării nivelului de 
neurotism (Л. Вассерман); determinarea ex-
pres a calităţilor sistemului nervos după indicii 
psihomotori – tepping-test (E. Ильин) [8].

Deosebit de necesar în procesul dia-
gnosticării procesului de adaptare se pre-
zintă metodele de :
-	 diagnosticare a nivelului stărilor afective;
-	 diagnosticare a sferei motivaţionale;
-	 diagnosticare a capacităţilor profesionale. 

Implicarea acestor metode în activitatea 
practică va crea posibilitatea ca procesul 
de adaptare a studenţilor să fie studiat şi 
caracterizat din diferite aspecte ale vieţii 
universitare. Metodele de diagnosticare 
pot fi folosite la diferite etape ale dezvol-
tării procesului de adaptare a studenţilor.
Condiţiile de diagnosticare propuse permit 

repartizarea efectivă a abiturienţilor în grupele 
de studii, determinarea tipurilor de persona-
litate, creând posibilităţi pentru organizarea 
condiţiilor de adaptare eficientă a studenţilor.

O altă condiţie de susţinere şi dezvoltare a 
personalităţii studentului în perioada includerii 
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Psihologie socială

lui în sistemul universitar constă în consilierea 
psihologică. 

Spre regret, la etapa actuală învăţământul 
general nu oferă de posibilităţi de consiliere 
psihologică a elevilor la diferite etape de dez-
voltare. Cu atât mai mult, şi pedagogii nu reu-
şesc să comunice suficient cu elevii pe diferite 
tematici extracurriculare, şi mai cu seamă în 
problemele orientării profesionale. Aceste situ-
aţii creează dificultăţi în procesul de dezvoltare 
a personalităţii elevului, a orientării conştiente 
spre selectarea unei specialităţi de viitor. 

În situaţia creată, adolescenţii care sunt 
înmatriculaţi la studii universitare se con-
fruntă cu un şir de dificultăţi cauzate de:
-	 necunoaşterea conţinutului activităţii 

pedagogului;
-	 necunoaşterea cerinţelor actuale faţă de 

personalitatea pedagogului;
-	 lipsa aptitudinilor de stabilire a relaţii-

lor interpersonale în grup;
-	 lipsa aptitudinilor de formare a grupului;
-	 dificultăţi în exprimarea opiniilor, 

în manifestarea potenţialului şi 
aptitudinilor sale.
Analizând problemele prioritare cu care se 

confruntă studenţii la prima etapă de adaptare în 
mediul universitar, s-a propus organizarea con-
sultaţiilor psihologice a studenţilor. Consilierea 
psihologică individuală s-a organizat conform 
rezultatelor obţinute pe baza diagnosticării. La 
această etapă s-a stabilit conform diferitor cri-
terii că aproximativ 78,6% din studenţii anului 
I sunt neorientaţi profesional (din 100%), 44% 
nu dispun de informaţii privind specialitatea 
aleasă, 56% din studenţi au informaţii superfi-
ciale despre condiţiile de lucru şi cerinţele faţă 
de activitatea pedagogului. 

Conţinutul problemelor cu care se con-
fruntă studenţii anului I de studiu sunt de-
terminate de un şir de indici individuali, 
care constau în:
•	 nivelul autoaprecierii şi aspiraţiilor; 
•	 motivaţia activităţii de învăţare;
•	 tipurile stereotipurilor comportamenta-

le şi de învăţare; 

•	 nivelul competenţelor comunicative şi 
a deprinderilor de comportare în situa-
ţiile de conflict; 

•	 tipul strategiilor pe care le adoptă în si-
tuaţiile de rezolvare a problemelor. 
Pentru activităţile de consiliere psiholo-

gică au fost invitaţi toţi studenţii, nu numai 
cei care au participat în cadrul cercetării, 
profesorii, mentorilor de grupe. În cadrul 
consilierii s-au stabilit: nivelul de informare 
a studentului privind profesia şi specialita-
tea aleasă; nivelul de corespundere dintre 
manifestările profesiunii pe care a ales-o şi 
interesele, aptitudinile personale; s-a depis-
tat motivele ce l-au influenţat pe student să-
şi aleagă profesia şi specialitatea dată.

Profesorilor şi mentorilor de grupă li s-a 
recomandat să organizeze activităţi cu stu-
denţii atât în cadrul orarului academic, cât şi 
în afara lui. Anume în procesul de implicare 
a studentului în astfel de măsuri s-a dez-
voltat şi optimizat activitatea comunicativă 
a studentului în cadrul grupului. S-a reco-
mandat mentorilor de grupe şi profesorilor 
de curs să se axeze în cadrul activităţilor 
cognitive şi comunicative pe „capacităţile, 
meritele ascunse” ale studentului ce întâm-
pină dificultăţi în cadrul procesului de adap-
tare [3]. La această etapă s-a pus accent pe 
informarea studenţilor cu nivelurile comu-
nicării în care ei se încadrează:
-	 comunicarea intrapersonală;
-	 comunicarea interpersonală;
-	 comunicarea de grup;
-	 comunicarea publică;
-	 comunicarea de masă. 

Procesul de comunicare a studentului a 
fost orientat spre realizarea sarcinilor:
-	 de înţelegere şi cunoaştere;
-	 de dezvoltare a unor relaţii stabile cu ceilalţi;
-	 de influenţă şi persuasiune.

Este necesar ca în cadrul activităţilor de 
consiliere se concretizeze nivelul intelectual şi 
emoţional al fiecărui student, conform indici-
lor intelectuali şi emoţionali obţinuţi în urma 
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diagnosticării. Conform acestor rezultate, 
psihologul decide ce stil de lucru va accepta: 
stilul directiv sau cel nedirectiv. Experienţa 
specialiştilor în domeniu demonstrează că fie-
care dintre stiluri are avantajele şi neajunsurile 
sale, nici unul însă nu este universal [6]. 

Stilul directiv – este dur, creează stări de 
tensiune în relaţii. Poziţia consilierului este 
aproximativ următoarea: „Eu mai bine ştiu, 
ce trebuie tu să faci”. Atitudinea dintre consi-
lier şi client este de tipul „profesor”– „elev”.

Stilul nedirectiv – este tolerant,  este stilul 
„înţelegător”. În cadrul acestor relaţii se ob-
servă o colaborare. Comunicarea lor este una 
constructivă, fără aspecte categorice.

Psihologul utilizează stilurile în cadrul 
activităţii de consiliere în dependenţă de re-
zultatele obţinute în urma diagnosticării şi de 
poziţia iniţială a studentului.

Una alt model de eficientizare a proce-
sului de adaptare a studenţilor este orientat 
spre implementarea diferitor terapii psi-
horecuperatorii. 

Modelul terapiilor psihorecuperatorii poate 

include şedinţe de training cu diverse conţinu-
turi: exerciţii de relaxare; elemente din psihote-
rapia de scurtă durată; activităţi axate pe terapia 
comportamentală şi emoţională; exerciţii de 
respiraţie; activităţi de conştientizare şi rezolva-
re a problemelor prin metoda analizei tranzacţi-
onale; jocul pe roluri; exerciţii şi situaţii privind 
antrenarea şi dezvoltarea structurilor psihoso-
ciale, ce determină eficacitatea procesului de 
adaptare psihosocială a studenţilor. 

Este important de menţionat, că în mediul 
universitar tânărul trăieşte o tensiune între sine şi 
societate, făcând efortul de a menţine un echilibru 
între protejarea personalităţii sale şi implicarea 
efectivă în societate. Astfel, acesta este unul 
dintre aspectele fundamentale ale statutului stu-
dentului, deoarece unii consideră că un intelec-
tual trebuie să fie protejat de influenţele nefaste 
ale societăţii, menirea lui fiind numai aceea de a 
se ocupa de pregătirea sa ştiinţifică, profesională, 
pe când alţii, accentuează necesitatea integrării 
în societate, explicându-şi poziţia prin faptul că 
doar acolo se pot realiza cu adevărat ca viitori 
intelectuali [7].
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Bune  practici educaţionale

După cum se afirmă, educaţia caută omul 
din om, dat fiind că omul este măsura tuturor 
valorilor şi că ea, educaţia, nu poate avea alt 
conţinut şi un alt ideal decât unul axiologic şi 
umanistic. Când evidenţiem noţiunea de edu-
caţie, înţelegem şi prefigurăm personalitatea 
cadrului didactic. Şi tocmai de aceea nu ris-
căm să afirmăm că sunt puţine studii (recente) 
situate în marginea relaţiei dintre educaţie/ca-
dru didactic şi valori şi ce ar putea să însemne 
şi cum am putea concepe – să ipotecăm – va-
lorile exterioare educaţiei şi educaţia exterioa-
ră valorilor? Să recunoaştem, însă, că analiza 
unor lucruri, aspecte, fenomene, procese luate 
tacit ca evidente şi nonproblematice duce – în 
foarte multe cazuri – la rezultate cel puţin in-
teresante. În consecinţă s-ar putea ca în pro-
blema relaţiei dintre educaţie/cadru didactic 
şi valori să constatăm, la o privire mai atentă 
şi autoexigentă, că lucrurile nu stau pe cât de 
clar, tot atât de evident. 

Educaţia nu poate fi confiscată de impe-
rativele culturii tehnologice. Ea are nevoie şi 
de dimensiunea axiologică, prin aceasta edu-
caţia este preocupată de creşterea şi dezvolta-
rea omului interior. De aceea, rolul ultim al 
educaţiei, al cadrului didactic, este să reveleze 

copilului lumea dreptăţii, lumea frumosului, 
lumea binelui, lumea curajului şi a celorlalte 
valori cardinale stabilite şi implicate să îl con-
ducă în viaţă, să îi formeze un stil şi să îl ajute 
să stăpânească forţele neomenescului şi ale 
nonbunul-simţului ce ameninţă să îl distrugă.

În acest context demersul şi mesajul nos-
tru sunt axate pe această dimensiune axiolo-
gică a educaţiei şi sunt elaborate pe coordo-
natele valorice care identifică ideea că prin 
educaţie trebuie să formăm un om stăpân pe 
sine, conştient de sine, de umanitatea sa, de 
valorile sale, un om inteligent, sensibil la fru-
mos, la adevăr şi la bine, raţional, imaginativ, 
care caută continuu să se descifreze pe sine 
şi lumea din jurul lui, să aleagă şi să trans-
forme, deci un om care se face pe sine şi face 
ceva şi în lumea şi istoria în care trăieşte. 

Dezvoltarea profesională a cadrelor di-
dactice sintetizează două dimensiuni: tradiţia 
şi axiologia [8; 13; 14]. Din retrospecţie tra-
diţională, statutul şi rolul cadrelor didactice 
sunt relevate de identificarea competenţelor 
pentru profesia de cadru didactic şi a celor 
pentru îndeplinirea eficientă a unei meniri 
sociale. Atare tipuri de competenţe sunt vi-
zate în planurile teoretic, operaţional şi 
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PERSPECTIVE TRADIŢIONALE ŞI AXIOLOGICE
 ÎN FORMAREA PROFESIONALĂ

Rezumat. Textul relevă ideea că atât societatea, dar şi sistemul educaţional, trebuie 
să-l ajute pe profesor să dezvolte o înţelegere a responsabilităţii şi libertăţii profesiona-
le pe care o are pentru a angaja fiecare elev într-un proces de învăţare cu semnificaţie 
personală. Aceste reflecţii converg în aspectele paradigmei psihologiei umanistice şi a 
principiilor educaţiei umanistice şi axiologice. Aici un rol esenţial îl are şi partea afec-
tivă a educaţiei care este tot atât de importantă ca şi partea cognitivă.

Cuvinte-cheie: educaţie umanistică, formare profesională ad valorem, axiologie, 
configuraţie de competenţe, personalitate, cadru didactic.
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creator. Distincţiile între aceste categorii de 
competenţe nu sunt tranşante, ele interacţi-
onând în comportamentul profesorului, ma-
nifestându-se unitar în stilul de învăţământ. 
De asemenea, între planurile teoretic, opera-
ţional şi creator delimitările sunt relative, ele 
manifestându-se în conexiuni diverse, în va-
rii momente ale formării iniţiale şi continue, 
în diferite situaţii educaţionale.

Competenţele identificate nu sunt ierar-
hizate şi nu epuizează sfera domeniului, ele 

fiind expresia unei opţiuni în raport cu un 
caracter anume al învăţământului actual, fi-
ind prezentate într-un spirit sintetic. Aceste 
competenţe pot fi specificate în funcţie de 
anumite variabile (niveluri de învăţământ, 
trepte de învăţământ, obiectul/disciplina/
materia de învăţământ, stadiile dezvoltării 
psihice etc.), necesitând asimilarea, în acest 
caz, a unui curriculum specific. În expresie 
simbolică atare proces se identifică astfel:

Activităţi de asimilare 
şi de cunoaştere epis-
temologică 
(teorii, concepte psiho-
pedagogice şi didactice)

Activităţi de manifestare 
şi de identificare a valori-
lor educative

Activităţi de aplicare 
şi de organizare/ des-
făşurare în context 
real psihpedagogic şi 
didactic

Activităţi semnifi-
cative mobilizate în 
desfăşurătorul psiho-
pedagogic şi didactic

Activităţi practice de 
simulare/ creativitate 
didactică

Figura 1. Ancorajul competenţelor
În context este relevantă ideea că omul 

există în configuraţia anumitor valori care îl de-
termină spre a aborda şi anumite atitudini, ma-
nifestate ca formă şi conţinut prin competenţă. 
De aceea competenţa caracterizează fiinţa 
umană în unitatea activităţii sale, relevându-se 
personalitatea integrală a ei, deoarece spiritul 
face parte din natura umană care are un caracter 
holistic, deoarece este ştiut ca atunci când via-
ţa este plină de succese, organismul poate face 
mai multe lucruri în acelaşi timp şi poate reacţi-
ona în mai multe direcţii [17]. Conform concep-
ţiei activităţii acţionale [18], care se fundează 
pe interrelaţia expusă de Henri Bergson că 
trebuie să acţionăm ca un om de gândire şi să 
gândim ca un om de acţiune, atitudinea omului, 
care este interacţiunea dintre noi şi mediu, ex-
presia valorilor şi convingerilor pe care le avem 
[11, p. 34-37; 18, p. 64-79], semnifică o acti-
vitate complexă a forţelor interioare şi a mo-
delelor de comportament, evidenţiindu-se prin 
anumite formaţiuni psihologice – relaţii emoţi-
onale, deprinderi, activism. De aici derivă com-
petenţa fiinţei umane care asigură performanţa 
şi eficienţa activităţii [19; 22] identificată anali-
tic în taxonomia lui Bloom (Figura 2):

Axiologia sau educaţia prin şi pentru valori 

aduce în comunitatea pedagogică din ţară ideea 
că este important ca pedagogii să ajute subiec-
tul educaţiei, deci elevul, să vadă ce a spus şi ce 
a pus el în plus în demersul educativ al libertăţii 
şi autenticităţii (se să amintim de expresia so-
cratică: „Vorbeşte ca să te văd!”). Acest „joc” 
este cheia succesului în educaţie: subiectului 
trebuie să i se acorde încredere, să i se îngăduie 
să cerceteze ceea ce vrea, ceea ce îl interesează, 
aceasta fiind condiţia învăţării autentice şi prin 
valori [19; 22, p. 82-86], o învăţare care cone-
xează la situaţii expresive şi afective în raport 
cu nevoile şi problemele personale. 

Credem că atât profesorul, cât şi societa-
tea, trebuie să mizeze pe construirea mediului 
şcolar liber [2] în centrul căruia se află elevul, 
văzând în el un real şi valoros partener în co-
municarea didactică şi socială. Astfel, profe-
sorul se va manifesta în „stare de revărsare”, 
în „stare de flux”, devenind mai bine pregătit 
psihopedagogic, mai inteligent emoţional şi 
cultural pentru dezvoltarea proximă a fiecărui 
elev, printr-o tratare diferenţiată [20, p. 4-5, 
28-34]. În acest context, atât societatea, dar şi 
sistemul educaţional, trebuie să-l ajute pe pro-
fesor să dezvolte o înţelegere a responsabilită-
ţii şi libertăţii profesionale pe care o are pentru 
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Dezvoltare profesională

a angaja fiecare elev într-un proces de învăţare 
cu semnificaţie personală. Aceste gânduri şi 
reflecţii converg în aspectele paradigmei psi-
hologiei umanistice şi a principiilor educaţiei 
umanistice şi axiologice. Aici un rol esenţial îl 
are şi partea afectivă a educaţiei care este tot 
atât de importantă ca şi partea cognitivă.

În contextul formării profesionale iniţiale 
şi continue, profesorul trebuie să parcurgă aşa-
numitele proces de conştientizare şi proces de 
învăţare cum să conştientizezi. Însă, înainte de 
conştientizare, profesorul trebuie să defineas-
că educaţia faţă de dânsul, trebuie să găsească 
şi cuvintele, argumentările şi explicitările po-
trivite pentru a reda ce semnifică valorile pen-
tru el, ca să poată descrie valorile şi axiologia 
educaţiei. Anume o atare ordine de idei repre-
zintă esenţa formării profesionale ad valorem. 

Aceasta presupune că trebuie să ai parte de 
conştientizare, pentru ca acei educaţi de tine 
să poată vorbi despre realităţile educaţionale 
şi despre realităţile de viaţă pe care le trăiesc. 
Acest demers este important la examinarea 
propriei situaţii în grup, împreună cu educaţii; 
dar cel mai important este ca educaţii să fie 
alături de profesor, acesta ajutându-i să-şi exa-
mineze situaţia şi să-şi promoveze propriul 
eu, ca să descopere conceptul „aşa ceva este 
valoros şi corect”. Astăzi:

- în multe şcoli, în colectivele didactice, 
s-a pierdut capacitatea profesorilor de a 
fi şi de a dialoga unii cu alţii, profesorii 
cu elevii, elevii cu elevii, iar

- în familii – mamele cu fiicele, taţii cu feciorii; 
- în societate – tinerii cu tinerii. 

Credem că în realităţile socioeconomice şi 

A şti să 
cunoşti, a 
şti să spui 
(savoir, 
savoir dire)

NIVELUL CUNOŞTINŢELOR FUNDAMENTALE

Cunoaştere
Înţelegere
Explicitare
Interpretare
Abordare
Limbaj

Cunoştinţe decla-
rative
Cunoştinţe proce-
durale
Cunoaştere ştiinţifică

Competenţe:
-cognitivă
-gnosiologică
-comunicativă
-investigaţională

NIVELUL CUNOŞTINŢELOR FUNCŢIONALE

A şti să faci

(savoir 
faire)

Reflecţie peda-
gogică
Reflecţie critică
Rezolvare de 
probleme

Cunoştinţe
 funcţionale
Cunoaştere
 praxiologică

Competenţe:
-managerială
-praxiologică
-metacognitivă
-profesională
-didactică

NIVELUL CUNOŞTINŢELOR INTERIORIZATE

A şti să fii, 
A şti să devii
(savoir être,
savoir deve-
nire)

Activitate de 
simulare
Autonomie
Responsabilitate
Creativitate
Inovare

Comportament 
umanistic
Comportament 
social
Atitudine socială

Competenţe: 
-socioafectivă
-socioprofesională
-creativă
-axiologică
-praxiologică

NIVELUL DE PERFORMANŢĂ

A şti să 
partajezi 

(savoir 
partager)

Valori 
individuale
Interacţiune 
socială
Emoţie
Plusvaloare

Valori colective
Comportament 
situaţional
Atitudine socială

Competenţe:
-socioprofesio-nală
-vitalistă
-praxiologică
-axiologică
-transdisciplinară

Figura 2. Configuraţia competenţelor (după Bloom)
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socioculturale din Republica Moldova oamenii 
şi-au pierdut în general capacitatea de a purta 
discuţii profunde, aceasta fiind o caracteristică 
ce afectează capacitatea de a fi un profesor bun, 
un coleg bun, un părinte bun, un prieten bun, 
un om bun. Trebuie să ţinem cont şi de faptul 
că actualmente unele abilităţi pedagogice sau 
părinteşti s-au pierdut din cauza emigrării în 
masă a populaţiei cu vârsta aptă de muncă. Ast-
fel, de îndată ce profesorului i se propune să-şi 
examineze setul de valori, nu poate să identifi-
ce valorile de care dispune elevul, şcoala sau 
comunitatea, nu poate explica ce reprezintă 
aceste valori în activitatea sa profesională şi 
cum se extind valorile şi asupra unor elemente 
mai practice din viaţă. Or, personalitatea ele-
vului se formează în baza setului axiologic, în 
baza valorilor umanităţii şi acest demers are 
impact asupra formării profesionale axiologi-
ce sau per valorem a pedagogului, oferindu-i 
mediul adecvat de stimulare a valorilor prin 
combinarea cunoştinţelor cu practica; ata-
re adecvare semnifică şansa de a genera şi a 
administra atât propriul set de valori, cât şi al 
şcolii şi al comunităţii în cadrul activităţii sale 
profesionale. În contextul acesta există nece-
sitatea unui proces integral de conştientizare 
din partea profesorului – şcolii – comunităţii. 
Problema respectivă cere o rezolvare din punct 
de vedere moral, deoarece este important ca fi-
ecare elev să conştientizeze ce este valoros şi 
adecvat în procesul de educaţie şi de socializa-
re. De aceea este cât se poate de importantă, în 
primul rând, formarea profesională iniţială ad 
valorem a profesorilor, aceştia fiind, în prim-
planul demersului respectiv, tinerii profesori, 
care sunt cei mai receptivi şi cei mai apţi de a 
schimba populaţia şi conştiinţa acesteia. Avan-
săm atare idee deoarece, pentru a produce anu-
mite schimbări reale, trebuie să mergi / să vezi 
mai departe de politicile, mesajele, demersurile 
şi ideile de educaţie. Aici intervine întrebarea: 
stau oare toate acestea la baza schimbărilor în 
educaţie? Este posibil să fie aşa, însă nici un 
plan sau proiect de anvergură nu funcţionează 
fără acţiuni concrete, unificate şi în derulare şi 
de aceea formarea profesorului este posibilă 
doar în baza aceloraşi valori, configuraţii de 

valori sau contexte axiologice pe care le avan-
sează umanitatea, societatea, comunitatea, 
individul şi mediul (educaţional). Valoarea 
constituie un atribut, o achiziţie spirituală, ma-
terială etc. de relaţii funcţionale ce se stabilesc 
între subiect (fiinţa umană) şi obiect (lucrul). 
Valorile reprezintă bunuri materiale şi spiritu-
ale, producând satisfacţie estetică şi asigurând 
eficienţa culturii şi educaţiei fiinţei umane.

Lumea nu este fixată sub forma unui 
obiect aprioric, pe care subiectul să şi-l apro-
pie prin raţionamente explicative. Atât obiec-
tul, cât şi subiectul se află într-o relaţie de 
construcţie reciprocă. Din punctul de vedere 
al subiectului, obiectul nu există ca un funda-
ment definitiv, pe care să-şi înalţe un edificiu 
teoretic durabil. Obiectul este o lume în con-
tinuă mişcare, în funcţie de reprezentările şi 
evoluţia subiectului. La rândul său, pe măsură 
ce îşi ameliorează cunoaşterea, prin reglarea 
imaginilor sale mintale şi apropierea de starea 
reală a obiectului, subiectul cunoscător devine 
tot mai competent, mai conştient şi mai capa-
bil să raţionalizeze obiectul analizat.

În sistemul de învăţământ, formarea pro-
fesională iniţială şi continuă ar trebui să fie 
fundamentată pe dimensiunea axiologiei edu-
caţiei, care semnifică un context valoric, iar 
cercetările psihologice ale valorilor [19; 22] 
– concepţiile personalistă, materialistă şi cea 
a simţirii intenţionate – relevă relaţiile între 
subiect şi obiect ca fiind simţire şi raţiune, dat 
fiind că fiinţa umană stabileşte valorile con-
forme scopului spre care aspiră, circumstan-
ţelor exterioare, dispoziţiilor sale sufleteşti.

Este necesar ca formarea profesională 
axiologică iniţială şi continuă sau ad valo-
rem să se desfăşoare prin „proba timpului” 
– valorile eterne / perene (adevărul, dragos-
tea, toleranţa, mila, compătimirea, puritatea, 
desăvârşirea...), prin „proba socială” – valo-
rile comunităţii naţionale sau general-uma-
ne (patriotismul, devotamentul, prietenia, 
munca, libertatea, bunul simţ, bunăvoinţa, 
omenia...) şi prin „proba contemporaneităţii” 
– valorile epocii (egalitatea, fraternitatea, pa-
cea, democraţia, interculturalitatea...).

Ilustrul savant şi pedagog Virgil Mân-
dâcanu menţionează [16] că dacă nu vom 
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stabili asupra căror valori e necesar să-şi 
concentreze eforturile un sistem educativ 
performant, nu vom izbuti să creăm un 
ideal educativ modern. Idealurile tuturor 
societăţilor, comunităţilor şi tuturor tim-
purilor au fost adecvate valorilor accep-
tate de cetăţeni, de comunitate, de naţiune. 
De aceea, idealul educaţiei îl reprezintă 
tipul de personalitate pe care doreşte să-l 
formeze, să-l aibă comunitatea respectivă 
ca viitor cetăţean dotat şi înzestrat cu un 
anumit set şi statut axiologic.

Discutând teoretic şi acţionând practic, ide-
alul educativ se edifică prin scopuri educative, 
ele fiind obiective şi finalităţi educaţionale. În 
contextul acesta este necesar a fi determinată 
şi acceptată riguros o anumită configuraţie de 
valori, ce ar semnifica o „reunire de valori în 
ideal educativ” (V. Mândâcanu), ea desemnând 
perspectiva axiologică, filosofică, pedagogică, 
psihologică, teologică, culturală, estetică, soci-
ologică, etnologică şi comunicativă a formării 
profesionale iniţiale şi continue.

Analizând obiectivele formării profesio-
nale iniţiale şi continue, este necesar să punc-
tăm că în sistemul educaţional din Republica 
Moldova se impune solicitarea unei negocieri 
corecte privind elaborarea, crearea şi promova-
rea unei atare configuraţii de valori. Planurile 
şi programele respective aprobate de senatele 
universităţilor şi de consiliile instituţiilor şi co-
ordonate de Ministerul Educaţiei încă şi astăzi 
mai sunt elaborate preponderent pe dimensiu-
nea academică, informativă, dar mai puţin şi pe 
cea formativă / axiologică. Cu atât mai mult, în 
domeniul formării profesionale continue din 
sistemul educaţional nu este elaborat nici curri-
culumul naţional respectiv, şi de aceea aproape 
toate universităţile şi unele instituţii de formare 
continuă elaborează programele în dependenţă 
de specialitatea cadrelor didactice universitare 
angajate. Această realitate se identifică în con-
text naţional în domeniul de formare profesio-
nală iniţială şi continuă, însă în context euro-
pean, aspectul axiologic al formării profesiona-
le a semnificat subiectul dezbaterilor în cadrul 
Declaraţiei de la Bologna (1999), semnate de 

către miniştrii educaţiei din 29 de ţări europene, 
în care se menţionează că procesul european a 
devenit o realitate concretă şi relevantă pentru 
Europa şi pentru cetăţenii ei şi că o Europă a 
cunoaşterii este unanim recunoscută drept un 
factor incontestabil pentru consolidarea şi îm-
bogăţirea calităţii de a fi cetăţean al Europei, 
capabilă de a oferi cetăţenilor săi competenţe 
necesare pentru a face faţă provocărilor noului 
mileniu, conştientizând ideea de a împărţi va-
lorile şi de a aparţine unui spaţiu social şi cultu-
ral comun [4; 10; 13]. Or, educaţia este văzută 
şi conştientizată ca proces de cunoaştere şi de 
sensibilizare a omului la valori preexistente 
şi ca proces de asimilare creativă a valorilor, 
dată fiind importanţa educaţiei în procesul şi 
datorită căreia sunt re-create valori sociouma-
nistice. Aşadar, funcţia educaţiei rezidă în for-
marea orientărilor axiologice nu numai a ce-
lor educaţi [5; 6; 12], dar şi a celor care educă, 
deoarece aceştia din urmă, la rândul lor, educă 
personalităţi valorizatoare [1]. Aici se identifi-
că interogarea descriptivă şi prescriptivă (nor-
mativă) de fundamentare axiologică a finalită-
ţilor educaţiei, a conţinutului învăţământului, a 
metodologiei instruirii, a formelor de realizare 
a activităţilor educative [7; 9; 15; 21]. 

Un lapsus evident în sensul enunţat îl semni-
fică şi anumite articulaţii interne [23] existente 
între învăţământul preuniversitar (secundar) şi 
învăţământul universitar (superior). Pregătirea 
profesorilor tinde spre realizarea scopului final 
al şcolii: formarea elevilor care să se dezvolte 
plenar într-o societate dinamică şi formarea pro-
fesorului care să poată a-i ajuta să-şi construiască 
un set structurat de competenţe funcţionale. Însă 
acest set de competenţe relevă setul de valori pe 
care studenţii, ca viitori profesori ai şcolilor, le 
asimilează şi le conştientizează. 

Din punctul nostru de vedere, configuraţia 
de valori în contextul formării profesionale 
iniţiale şi continue ar trebui să fie fundamen-
tată de un algoritm axiologic, în baza căruia 
se vor explora şi se vor modela valorile socio-
umane şi profesionale din perspectivă inter- / 
trans-disciplinară şi se va operaţionaliza: 
a) sensul de posibilitate, de însuşire, de va-

loare, de semnificaţie a dezvoltării, pe 
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care îl edifică valenţele mediului educaţional;
b) sensul de selectare din valorile antrenate 

ale culturii pe acelea ce răspund noilor 
solicitări ale educaţiei; acest sens valo-
rifică valenţele mediului educaţional;

c) sensul de însuşire, de însemnătate, de 
merit, de eficacitate, de putere şi de 
sumă a calităţilor ce dau preţ unor 
fapte, fiinţe, fenomene, idei, pe care 
îl avansează cuvântul “valoare” în 
contextul sistemului educaţional.

În concluzie, pentru a face faţă provocă-
rilor şi demersurilor noului mileniu, forma-
rea profesională iniţială şi continuă trebuie 
conştientizată ideii de a potenţializa valo-
rile naţionale şi de a dimensiona valorile 
în postmodernitate pentru a aparţine unui 
spaţiu social şi cultural comun. Atare abor-
dare şi vizualizare a procesului de formare 
profesională avansează cooperarea pentru 
educaţia şi formarea profesională axiologi-
că transnaţională.
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Elaborarea Modelului s-a axat pe concep-
ţiile privind perspectiva situaţiei de comunica-
re (R. Jakobson, T. Callo) şi rolul comunicării 
în stabilirea relaţiilor interpersonale şi inter-
culturale (S. Сhelcea, S. Cristea, C. Cucoş, 
M. Ianioglo, A. Gavreliuc, A. Nedelcu, T. Ogay, 
Ph. Perrenoud, M. Rey, V.A. Păuş, Vl. Pâslaru, 
N. Silistraru, В.П. Борисенков, Г.Н. Волков 
ş.a.); din perspectiva ideilor referitoare la com-
petenţe şi învăţarea în baza competenţelor  
(N. Chomsky, X. Roegiers, M. Călin, Vl. Guţu, 
D. Potolea, Vl. Pâslaru, L. Şoitu, И.А. 
Зимняя, А.В. Хуторской), a perspectivei 
instruirii interactive (I. Cerghit, S. Cristea, 
I. Negreţ-Dobridor ş.a.). 

Prin analiza conceptului de competenţă, 
identificăm esenţa şi mecanismele de formare 
a competenţei (P. Herriot şi C. Levy Leboyer), 
fazele constituirii competenţei (P. Popescu-
Neveanu şi I. Radu, L. Şoitu). Autorii susţin 
existenţa unor etape în formarea competenţei. 
Cercetătorilor T. Callo, A. Paniş, V. Andriţchi 
le aparţine ideea potrivit căreia pentru formarea 
competenţei este necesară parcurgerea succe-
sivă a anumitor etape, „conform algoritmului: 
Cunoştinţe fundamentale + Cunoştinţe funcţi-
onale + Conştientizare + Aplicabilitate + Com-
portament/Atitudine = Competenţă” [6, p. 79]. 

Conştientizarea şi recunoaşterea dife-
renţelor interetnice se realizează în procesul 
implementării tehnologiilor educaţionale 
specifice formării competenţei de comunicare 
(A. de Peretti, T. Callo, I.-O. Pânişoară, 
L. Şoitu ş.a.), inclusiv de comunicare asertivă 
(C. Cungi, I. Dafinoiu, O. Gavril, M. Haddou, 
I. Holdevici, A. Stoica-Constantin, M. Roco, 
C. Бишоп, B. Каппони, T. Новак, В.Г. Ромек 
ş.a.) care, în ansamblu, reprezintă o totalitate a 
etapelor de interacţiune interetnică.

Modelul pedagogic de formare a compe-
tenţei de comunicare asertivă este construit pe 
fundamente pedagogice şi psihologice, şi con-
ceptualizează teoretic şi practic formarea com-
petenţei de comunicare asertivă la studenţii, 
aflaţi în mediul academic multiethnic. Din per-
spectiva holistică, componentele Modelului pe-
dagogic, indiferent de particularităţile lor, sunt 
considerate sisteme ce au o anumită structură, 
elementele căreia se află în relaţii determinate 
unele faţă de altele şi formează laolaltă o unita-
te ireductibilă la însuşirile părţilor componente. 

Faptul că în Modelul pedagogic, apreciat 
drept sistem, există o reţea de interacţiuni 
dinamice dintre componentele constitutive 
face ca orice transformare a unui element să 

Maria IANIOGLO
(Republica Moldova)

CONCEPTUALIZAREA MODELULUI PEDAGOGIC DE 
FORMARE A COMPETENŢEI DE COMUNICARE ASERTIVĂ 

LA STUDENŢII DIN MEDIUL ACADEMIC MULTIETNIC

Rezumat. Formarea competenţei de comunicare asertivă reprezintă o solicitare de 
rezonanţă semnificativă pentru procesul de învăţământ în şcoala superioară desprinsă 
din prerogativele societăţii contemporane în vederea formării personalităţii cu înalta 
cultură comunicaţională. În articolul respectiv este descris Modelul pedagogic de for-
mare a competenţei de comunicare asertivă la studenţii din mediul academic multietnic.

Cuvinte-cheie: mediu academic multietnic, asertivitate, comunicare asertivă, competen-
ţă, competenţă comunicativă, competenţă de comunicare asertivă, model pedagogic.
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determine o restructurare a întregului model. Se 
poate afirma că holismul poate oferi o abordare 
mai integraţionistă ce ţine de problema formării 
competenţei de comunicare asertivă.

Astfel, competenţa de comunicare aserti-
vă la studenţii din mediul academic multiet-
nic, prin prisma paradigmei holistice, este un 
construct integral ce reflectă cunoştinţe, capa-
cităţi, atitudini şi are funcţionalitatea unui mo-
del comportamental care exprimă finalitatea: 
ceea ce se speră a fi.

Studiile, privind societatea contempora-
nă, dar şi datele, obţinute din experimentul de 
constatare, denotă complexitatea ei după com-
ponenţa etnică. Acest fapt evidenţiază tot mai 
mult conştientizarea necesităţii de reorientare 
a comunicării interetnice. Societatea modernă 
direcţionează generaţia în creştere pentru a coe-
xista, relaţiona, colabora şi comunica cu repre-
zentanţii diferitor etnii în medii policulturale. 

Pluralismul cultural european este pro-
dusul care implică acceptarea celuilalt, 
suportarea, coexistenţa şi şansa afirmării 
poziţiilor proprii. De rând cu internalizarea 
normelor şi valorilor în care trăieşte indivi-
dul uman, are loc şi schimbul de elemente 
culturale, asimilând nu numai modele pro-
prii grupului de apartenenţă, dar şi cele care 
sunt împărtăşite de alte comunităţi etnice. 

Viaţa şi studiile într-un mediu multietnic 
stimulează nevoia de a interacţiona cu per-
soane de diferite etnii, culturi. Multietnicitatea 
mediului academic modern studenţesc devine 
o premisă importantă pentru care comunicarea 
între reprezentanţii diferitor etnii poate avea di-
verse aspecte, motiv pentru care tinerii trebuie 
învăţaţi să înţeleagă şi să aprecieze specificul 
diverselor etnii, culturi, respectul faţă de alte 
popoare. Formarea competenţei de comunica-
re asertivă presupune un nivel de performanţă 
bazat pe cunoştinţe, capacităţi şi atitudini, dar şi 
un optim motivaţional care determină eficienţa 
subiectului într-o activitate [8]. 

Asertivitatea, fiind rezultatul unui complex 
de atitudini şi comportamente învăţate, favo-
rizează la studenţi capacităţi de a-şi exprima 
emoţiile şi convingerile fără a afecta şi a ataca 
drepturile celorlalţi, reprezentanţi ai altor etnii. 

Modelul pedagogic de formare a compe-
tenţei de comunicare asertivă la studenţii din 
mediul academic multietnic reprezintă un con-
struct ideatic care direcţionează intervenţiile 
pedagogice la o juxtapunere a etapelor generale 
de socializare a personalităţii la fazele speciale 
de însuşire a acestei competenţe  (Figura 1).

Modelul cuprinde luarea în considerare a 
situaţiei vieţii sociale, a specificului mediu-
lui academic multietnic modern, realizarea 
obiectivelor de formare a competenţei de 
comunicare asertivă la studenţii din mediul 
academic multietnic, respectarea fazelor 
generale de formare a competenţei de co-
municare asertivă şi corelarea lor cu etapele 
constituirii comportamentului social, valori-
zarea principiilor de formare a competenţei 
de comunicare asertivă şi respectarea con-
diţiilor necesare, implementarea tehnologiei 
specifice formării acestei competenţe.

Desfăşurarea experimentului formativ 
s-a centrat pe implementarea Modelului pe-
dagogic de formare a competenţei de comu-
nicare asertivă la studenţii din mediul aca-
demic multietnic. Implementarea Modelului 
pedagogic s-a axat pe formarea competenţei 
de comunicare asertivă reieşind din exigen-
ţele realităţii sociale, provocate de prezenţa 
anumitor factori sociali şi psiho-pedagogici: 
•	 factorul social – societatea devine din ce 

în ce mai complexă: migraţia – multipli-
carea contactelor şi transparenţa frontie-
relor sunt realităţi evidente, modernizarea 
învăţământului superior, compatibiliza-
rea structurii sistemului de învăţământ 
superior cu exigenţele procesului Bolog-
na, axarea învăţământului superior pe un 
nou tip de finalităţi – sistemul de compe-
tenţe, mobilitatea academică;

•	 factorul etnic – într-o accepţiune largă, so-
cietatea contemporană presupune conlo-
cuirea diferitelor grupuri etnice, culturale, 
în asemenea caz se manifestă un proces de 
menţinere a raporturilor echitabile, de res-
pect al valorii şi importanţei fiecărei etnii, 
culturi fără diferenţieri în grupuri superi-
oare sau inferioare, bune sau rele;
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Exigenţele sociale/situaţia vieţii sociale Mediul academic multietnic

Scopul: Formarea competenţei de comunicare asertivă la studenţii din mediul academic multietnic

Obiectivele de formare a competenţei de comunicare asertivă la studenţii din MAM
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Etapele socializării personalităţii:
- etapa adaptării;
- etapa individualizării;
- etapa integrării

Fazele formării CCA la studenţi:
- faza cognitivă; 
- faza exersării şi diminuării erorilor; 
- faza deţinerii competenţei de 
comunicare asertivă

Principiile de formare a CCA la studenţii din mediul academic multietnic

Condiţiile de formare a CCA la studenţii din mediul academic multietnic

                 Strategiile de formare a CCA la studenţii din mediul academic multietnic 

Tehnologia formării competenţei de CA la studenţii din mediul academic multietnic 

Finalitate/rezultat: competenţa de comunicare asertivă

Figura 1. Modelul pedagogic de formare a competenţei de comunicare asertivă 
la studenţii din mediul academic multietnic

Conţinuturi	 Forme	            Metode	          Tehnici	 Mijloace didactice
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•	 factorul psihologic – atitudini, motivaţie, 
exprimarea emoţiilor, gândurilor, mani-
festări comportamentale, comunicativi-
tatea, capacităţi de interacţiune „student 
– profesor”, „student – student”, „stu-
dent – mediu”, „student – sine însuşi”; 

•	 factorul psiholingvistic – transmiterea 
bimodală a informaţiei (ca expresie, 
precum şi drept conţinut), materializa-
rea funcţiei sociale a limbajului, inter-
comprehensiunea, conştiinţa vorbito-
rului, comunicarea directă, deschisă, 
onestă tip „vorbitor–ascultător”, comu-
nicarea paraverbală, retroacţiunea etc.;

•	 factorul metodic– în contextul organizaţi-
onal tehnologiile educaţionale constituie 
un mijloc de aranjare a resurselor educa-
ţionale şi, totodată, se pretează la o abor-
dare sistemică. Considerată ca sistem, 
tehnologia educaţională cuprinde strategii, 
forme, metode, tehnici ş.a. Eficientizarea 
procesului de formare a competenţei de 
comunicare asertivă a fost monitorizată 
din perspectiva respectării dimensiunilor 
comunicării între diferite etnii, convieţui-
toare într-un mediu multietnic. 
Într-un mediu academic multietnic compe-

tenţa de comunicare asertivă este importantă 
deopotrivă pentru profesori şi pentru studenţi. 
Modelul propus orientează spre exprimarea 
asertivă de către studenţi şi profesori a mesajelor, 
emoţiilor, gândurilor şi care poate fi dezvoltat ca 
o modalitate de adaptare eficientă la situaţii con-
flictuale interpersonale şi de menţinere a compe-
tenţei deja formate de comunicare asertivă. 

Astfel, studiul experimental vizează un eşan-
tion multietnic constituit din studenţi ai Univer-
sităţii de Stat din Comrat care trăiesc în medii 
etnice şi culturale diferite (moldoveni, găgăuzi, 
bulgari, ucraineni, ruşi, armeni, turci ş.a.). 

Dezvoltarea societăţii moderne se ca-
racterizează printr-o continuă schimbare a 
relaţiilor interetnice, posibilă implementare 
socială a elementelor şi valorilor culturale 
şi etnice, perceperea denaturată a reprezen-
tanţilor altor etnii, culturi, confesii ş.a. Poate 
de aceea, astăzi, avem nevoie de educarea 

culturii comunicării interetnice, lucru pe care 
trebuie să-l realizeze toate mediile sociale.

Astfel, multietnicitatea mediului academic 
studenţesc modern devine o premisă importan-
tă pentru care comunicarea între reprezentanţii 
diferitor etnii poate avea diferite aspecte, atât 
constructive, cât şi distructive. Iată de ce Mode-
lul acoperă funcţii principale: competenţa de tip 
cognitiv „a învăţa să ştii” să comunici şi să-ţi ex-
primi sentimentele şi atitudinile faţă de alte per-
soane, reprezentante de o altă etnie; competenţa 
de tip comportamental „a şti să faci” compromise 
şi concesii cooperante, contacte şi relaţii de cola-
borare cu reprezentanţii diferitor etnii; competenţa 
la nivel afectiv „a şti să fii” indulgent, respectuos, 
stăpânit de sine şi cooperant faţă de reprezentanţii 
diferitor etnii şi „a şti să trăieşti laolaltă”. Aces-
te funcţii deopotrivă sunt importante nu numai 
pentru mediul academic multietnic, dar şi pentru 
diverse alte medii sociale în contact cu care sau 
membrul căror poate deveni formabilul.

Referindu-ne la scopul pedagogic propus 
putem menţiona că el reprezintă finalităţile de 
sistem care definesc liniile generale de dez-
voltare a politicii educaţionale şi orientează 
valoric acţiunile de formare a personalităţii în 
cadrul sistemului de învăţământ. 

Sintetizând, afirmăm că scopurile pe-
dagogice vizează „finalitatea unor acţiuni 
complexe, declanşate în termeni de poli-
tică a educaţiei, cu unele consecinţe di-
recte la nivelul procesului de învăţământ” 
[4, p. 191] care concentrează direcţiile fun-
damentale de evoluţie a educaţiei, determi-
nă structura sistemului de învăţământ şi, în 
funcţie de aceasta, scopurile condiţionează 
calitatea procesului de educaţie. 

Implementarea Modelului pedagogic vi-
zează realizarea obiectivelor de formare a com-
petenţei de comunicare asertivă la studenţii din 
mediul academic multietnic „o rеflectare anti-
cipată a rezultatului învăţării ce se produce în 
cadrul unei secvenţe educaţionale” [1]. 

Obiectivele de formare a competenţei de 
comunicare asertivă la studenţii din mediul 
academic multietnic au rezultat din specifi-
cul mediului multietnic modern, raporturile 
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interetnice, contactul permanent al culturilor 
etnice, particularităţile comunicării interetni-
ce, asigurarea armoniei şi indulgenţei într-o 
relaţie de comunicare dintre reprezentan-
ţii diferitor etnii, necesitatea de formare a 
competenţei de comunicare asertivă. Rea-
lizarea obiectivelor asigură raţionalizarea 
demersului formativ în vederea demarării 
acţiunilor educaţionale avansate de formare 
a competenţei de comunicare asertivă.

Relaţiile interetnice implică o comunica-
re între persoane care împărtăşesc modele de 
comportament social ale grupului de aparte-
nenţă. Astfel, comportamentul social este un 
acord al individului cu propria comunitate. 
Acest acord este determinat de cursul for-
mării personalităţii – de socializare, de locul 
(statusul) social pe care îl ocupă persoana în 
ambianţă, de rolurile pe care le joacă în func-
ţie de circumstanţe. 

Prin socializare persoana îşi ajustează 
comportamentul la cerinţele comunităţii, 
aşa încât organizarea comunităţii contem-
porane oferă largi posibilităţi de cunoaştere 
a „celuilalt” prin relaţionare şi comunicare 
directă. Fiecare dintre părţi aduce cu sine 
caracteristicile grupului de apartenenţă şi, 
totodată, produce interferenţa acestora. 

Convieţuirea interetnică complică feno-
menul comunicării şi relaţiilor cu altul, ex-
perimentând şi oferind diverse modele de 
comportament. Eficientizarea procesului de 
comunicare într-un mediu multietnic este de-
terminată de manifestarea toleranţei pentru 
diversitatea celuilalt. 

Competenţele sociale şi cetăţeneşti permit 
convieţuirea şi antrenarea în viaţa socială ac-
tivă, comunicarea, relaţionarea, cooperarea, 
înţelegerea naturii comunităţilor diversificate. 
Stăpânirea acestor competenţe acoperă toate 
formele de comportament pentru a oferi indi-
vidului posibilitatea de a participa într-un mod 
constructiv şi eficient la viaţa socială, în medi-
ile din ce în ce mai diversificate.

Actualmente devine tot mai importan-
tă responsabilitatea morală şi poziţia so-
cială faţă de alte etnii şi culturi. În cadrul 

educaţiei interculturale, devine primordială 
crearea unor condiţii interpersonale propice 
pentru o comunicare asertivă. Cel care ştie şi 
poate să comunice eficient într-un mediu mul-
tietnic reuşeşte să obţină ceea ce doreşte de la 
partenerul său. 

Din perspectiva comportamentului social 
competenţa de comunicare asertivă contribuie 
la socializarea mult mai efectivă şi cu rezulta-
te accentuat integrative a studenţilor din medii 
sociale variate. Competenţa, fiind un ansam-
blu de cunoştinţe, capacităţi şi atitudini, în 
procesul formării şi definitivării sale trece prin 
anumite faze, care nu sunt fixe şi codificate, 
dar flexibile şi într-o permanentă evoluţie, ast-
fel că, competenţa comunicării este dobândită 
parcurgându-se multiple etape/faze.

Ne-am orientat spre susţinerea opiniei 
înaintate de L. Şoitu, urmând preluarea eta-
pelor/fazelor de formare a competenţei de 
comunicare asertivă, propuse de autor [13]:

• debutul formării îl constituie etapa cog-
nitivă, când subiectul se familiarizează 
cu situaţia, urmând înţelegerea exigen-
ţelor pentru a memoriza proceduri şi 
strategii. În aşa mod, faza întâi este nu 
altceva decât cunoaşterea datelor funda-
mentale şi al conţinutului competenţei;

• faza a doua, preluată după P. Herriot 
(1992), se constată prin executarea rapidă 
şi diminuarea erorilor. Astfel, are loc un 
efort de integrare a componentelor com-
petenţei într-o structură unitară, cu elimi-
narea erorilor. Consumul de timp pentru 
executarea lor tot mai mult micşorându-se;

• a treia fază este faza deţinerii competenţei. 
La această etapă are loc sintetizarea şi au-
tomatizarea componentelor integrate, ele 
fiind mai puţin dependente de controlul 
cognitiv permanent (C. Levy Leboyer) [9]. 
Am insistat să traversăm în experimen-

tul formativ etapizarea propusă de L. Şoitu. 
Considerăm că asemenea bază conceptuală 
de formare a competenţei favorizează o po-
sibilă cale spre succes. 

Debutul formării competenţei de comu-
nicare asertivă îl constituie faza cognitivă. La 
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această etapă se asigură familiarizarea stu-
denţilor cu anumite concepte de asertivitate, 
comunicare asertivă, comportament asertiv, 
competenţă de comunicare asertivă, drepturile 
asertive, regulile de comunicare asertivă etc. 
Concomitent, are loc fragmentarea compo-
nentelor competenţei de comunicare asertivă 
pe unităţi mai mici.

La faza a doua, faza executării rapide şi 
diminuării erorilor, se urmăreşte integrarea 
componentelor, unităţilor mai mici într-o 
structură unitară, paralel diminuându-se ero-
rile. În final, faza a treia, faza deţinerii compe-
tenţei, vizează integrarea de către participanţi 
în mod automatizat a elementelor componen-
te, activitatea devenind tot mai puţin depen-
dentă de controlul cognitiv.

Prin urmare, fazele constitutive pot fi consi-
derate drept bază a mecanismelor competenţei 
de comunicare asertivă. Parcurgerea prin aceste 
etape permite studenţilor din mediul multietnic 
să-şi exprime sentimentele şi nevoile persona-
le într-o manieră constructivă, conducând la o 
mai mare eficienţă comunicarea şi relaţiile cu 
reprezentanţii altor etnii. 

Fundamentarea Modelului pedagogic a 
inclus setul de principii „normele cu valoa-
re strategică şi operaţională” [4, p. 368] de 
formare a competenţei de comunicare aser-
tivă la studenţii din mediul academic mul-
tietnic. Monitorizarea investigaţiei a fost 
direcţionată de următoarele principii de for-
mare a competenţei de comunicare asertivă:
1.	 Principiul învăţării sociale;
2.	 Principiul valorificării potenţialului 

cultural;
3.	 Principiul coeziunii de grup;
4.	 Principiul manifestării asertive a su-

portivităţii;
5.	 Principiul continuităţii, consecvenţei, 

perseverenţei. 
Totodată, principiul presupune realizarea 

consecvenţei care exprimă necesitatea de a 
desfăşura formarea competenţei de comu-
nicare asertivă, parcurgând anumite etape, 
necesitatea de a desfăşura educaţia în con-
formitate cu anumite concepte şi exigenţele 

sistemului de educaţie. Respectarea acestui 
principiu favorizează formarea deprinderi-
lor de muncă sistematică, a perseverenţei, 
conştiinciozităţii, stăruinţei, statorniciei în 
convingeri şi atitudini în vederea  realizării 
scopului indicat. 

Lipsa de continuitate, consecvenţă şi 
perseverenţă creează tensiuni negative, de-
rutează factorii educativi, diminuând efectul 
scontat al educaţiei. Astfel, unitatea şi inter-
acţiunea acestor trei norme pedagogice ex-
primă necesitatea de a asigura acţiunea tutu-
ror factorilor formativi într-un sistem unitar. 

Realizarea practică a principiului se asi-
gură de următoarele condiţii pedagogice:
•  respectarea caracterului fazic în forma-

rea competenţei;
•  corelarea fazelor cu etapele socializării 

personalităţii;
• respectarea conexiunii dintre fazele 

de formare a competenţei şi formarea 
comportamentului social. 
Formarea eficientă a competenţei de co-

municare asertivă la studenţii din mediul mul-
tietnic se asigură prin realizarea continuităţii 
activităţilor educaţionale cu respectarea fazelor 
şi condiţiilor de formare a competenţei de co-
municare, evitându-se contradicţiile cu cerin-
ţele formării competenţei, de asemenea, prin 
depunerea efortului continuu şi mereu înnoit în 
vederea realizării scopului scontat – formarea 
competenţei de comunicare asertivă la studen-
ţii din mediul academic multietnic. Respecta-
rea acestor principii este o condiţie importantă 
pentru formarea competenţei de comunicare 
asertivă, constituind unul dintre reperele funda-
mentale ale acestui proces complex. 

Activităţile educaţionale formative, din 
perspectiva principiilor evidenţiate, creează 
premise de dezvoltare la studenţii formabili a 
anumitor capacităţi specifice, cum ar fi: utiliza-
rea unor mesaje adecvate, ascultarea activă, ex-
primarea asertivă cu elemente nonverbale etc. 
De asemenea, devine evident: comunicarea şi 
comportamentul asertiv într-un mediu multiet-
nic modern implică manifestarea capacităţii de 
comunicare directă, deschisă, onestă care face 
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să se câştige respectul, exprimarea emoţiilor şi 
gândurilor într-un mod în care se satisfac do-
rinţele şi nevoile fără a afecta interlocutorul. 
Totodată, se impune iniţierea, menţinerea şi în-
cheierea conversaţiei în mod plăcut, manifesta-
rea emoţiilor negative, fără a-l ataca pe celălalt, 
respectarea drepturilor altor persoane [6].

Realizarea Modelului pedagogic are la bază 
şi componente strategice care reflectă tehnolo-
gia formării competenţei de comunicare aserti-
vă la studenţii din mediul academic multietnic: 
strategii, conţinuturi, forme, metode, tehnici, 
mijloace didactice (de învăţământ).

În vederea asigurării formării competenţei 
de comunicare asertivă se va urmări 
implementarea tehnologiei pedagogice „co-
relarea/asamblarea metodelor, procedeelor, 
mijloacelor, strategiilor pentru un concept 
unitar şi optim, antrenând un ciclu de operaţii 
ce ar viza proiectarea predării–învăţării–eva-
luării în termeni de obiective transdisciplina-
re” [7, p. 13] cu valenţă maximă în formarea 
acestei competenţe la studenţii din mediul 
academic multietnic modern. Cu alte cuvin-
te, tehnologia pedagogică e „tot ce se află în-
tre scop şi rezultat” [14, p. 344]. 

Tehnologiile proiectate pentru realizarea 
Modelului pedagogic experimental propus 
au încorporat variate forme de activităţi cu 
studenţii şi profesorii, atât în cadrul orelor de 
curs, cât şi a celor extradidactice. Din per-
spectiva psihopedagogică, relaţia comuni-
caţională asertivă este strâns legată de acti-
vitatea de învăţare, de acţiunea educaţională 
care vizează, în fapt, activitatea educaţională 
în ansamblul său, abordabilă şi perfectibilă 
la nivel de sistem şi de proces. Este firesc că 
şi competenţele nu sunt fixe şi codificate, dar 
flexibile şi într-o permanentă evoluţie. 

Un loc important în cadrul tehnologi-
ei pedagogice îl ocupă strategiile didactice 
„un ansamblu de procedee prin care se rea-
lizează conlucrarea ... în vederea predării şi 
învăţării unui volum de informaţii, a formă-
rii unor priceperi şi deprinderi, a dezvoltării 
personalităţii umane” [10, p. 374]. Coerenţa 
dintre obiective şi strategii, conţinut, forme, 

metode, tehnici, mijloace asigură eficacitatea 
activităţilor educaţionale. Strategia este efici-
entă numai în măsura în care, transmiţând un 
volum de informaţie, reuşeşte să-i antreneze 
pe studenţi în asimilarea ei activă şi creatoare 
şi reprezintă o formă specifică şi superioară a 
normativităţii pedagogice care asigură regla-
rea întregului proces de formare a competen-
ţei de comunicare. 

De o valoare maximă în formarea com-
petenţei de comunicare asertivă se prevăd 
a fi valorificate în cadrul experimentului 
formativ următoarele strategii pedagogice:

- strategii centrate pe subiect; 
- strategii axate pe competenţe; 
- strategii interactive de grup. 
În plan funcţional strategia de formare a 

competenţei de comunicare asertivă angajează 
un model de acţiune educaţională. Acest model 
evidenţiază faptul că o singură metodă nu poa-
te rezolva, practic, toate procesele contradicto-
rii care apar din motive obiective şi subiective 
în activitatea proiectată şi realizată în anumite 
condiţii şi situaţii din mediul multietnic. 

Un rol prioritar în formarea competenţei de 
comunicare asertivă le au cursurile teoretice, 
practice, cursurile de training, mesele rotunde, 
manifestările cultural-artistice. Cursurile uni-
versitare teoretice şi practice reprezintă ansam-
blul de activităţi educaţionale, orientate spre 
formarea competenţei de comunicare asertivă 
la studenţii din mediul academic multietnic 
modern. Activităţile de training constituie oca-
zia de dobândire a unor cunoştinţe, capacităţi 
şi atitudini, necesare îndeplinirii mai eficiente 
a comunicării interpersonale, în general, şi într-
un mediu academic multietnic, în special. 

Metodele sunt o componentă importantă, 
atât a strategiilor didactice, cât şi a tehnologiei 
didactice şi reprezintă sistemul de căi, modali-
tăţi adecvate care asigură desfăşurarea şi fina-
lizarea de performanţă şi eficienţă de predare 
– învăţare, ea „nu separă, ci uneşte într-un tot 
organic actul învăţării şi cel al predării şi in-
vers, acestea aflându-se într-o interdependenţă 
şi influenţă reciprocă, strâns legate prin scopul 
sau obiectivul urmărit” [3, p. 18].
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Din setul de metode, utilizate în procesul 
experimentului formativ, putem menţiona: 
conversaţia, prelegerea, jocul de rol, metoda 
3-6-3, problematizarea, discuţia-panel, me-
toda proiectului, studiul de caz etc. Valenţele 
formative ale metodelor interactive folosite 
au fost determinate de contextul mediului 
academic multietnic, în care interacţionează 
sincronic strategia profesorului, personalita-
tea studentului şi conţinutul informaţional.

O altă componentă a strategiei de ope-
rare este cea de tehnică didactică „aceasta 
este ori asimilată de concept – mai larg – de 
metodă, ori considerată sinonimul procede-
ului” [11, p. 307], concomitent, „tehnicile 
didactice sunt o îmbinare de procedee-solu-
ţii didactice practice, însoţite, după caz, de 
mijloace, pentru realizarea efectivă a unor 
activităţi didactice” [1, p. 160].

Esenţa tehnicilor evidenţiază eficacitatea 
lor prin implicarea dinamică a formabililor în 
activitatea educaţională. Fiecare tehnică per-
mite atingerea anumitor obiective, bine defi-
nite dar, nici una nu poate răspunde tuturor aş-
teptărilor în vederea organizării unei comuni-
cări eficiente. Aşadar, tehnicile didactice sunt 
o îmbinare de procedee însoţite, după caz, de 
mijloace pentru realizarea eficientă a unor ac-
tivităţi educaţionale. În cadrul experimentu-
lui formativ s-au propus următoarele tehnici: 
tehnica SINELG, tehnica „Adevărat sau fals”, 
tehnica „Ciorchinele”, Diagrama Venn, Grafi-
cul T, Turul galeriei, Brainwriting etc.

Componentă constitutivă a strategiilor 
didactice, implicit şi a tehnologiei instruirii 
sunt mijloacele de învăţământ. O prezentare 
cu ajutorul mijloacelor de învăţământ care 
desemnează totalitatea resurselor materiale 
concepute şi realizate în mod explicit şi me-
nite să faciliteze transmiterea unor cunoştin-
ţe, formarea unor deprinderi, evaluarea unor 
achiziţii, realizarea unor aplicaţii practice în 
cadrul procesului educaţional permite o asi-
milare mai rapidă şi o activitate mai intensă. 
Orice comentariu oral, mai ales al unui su-
biect complicat sau nou, trebuie însoţit, dacă 
e posibil, de elemente audiovizuale pentru 

a fi reţinute sau a suscita discuţii. Am con-
siderat că în experimentul nostru putem să 
includem mijloacele, de tipul – înregistrările 
audio şi video, mijloacele tehnice, CD-uri, 
mijloacele muzicale, vestimentare ş.a.

Componentă de bază a Modelului pedago-
gic sunt finalităţile. Conform Cadrului Naţio-
nal al Calificărilor, ele reprezintă „descrierea 
rezultatelor învăţării. Ţinând cont de necesi-
tatea conexiunii ... de asigurarea funcţionali-
tăţii achiziţiilor academice, rezultatele învă-
ţării sunt exprimate în termeni de competen-
ţe” [5, p. 7]. Astfel, competenţa este nu doar o 
caracteristică integrală a calităţilor profesiona-
le şi personale ale specialistului ce reflectă ni-
velul cunoştinţelor şi deprinderilor, suficiente 
în vederea atingerii scopului în domeniul de 
activitate, ci o integralitate imanentă din mo-
ment ce personalitatea acceptă şi îşi propune 
să atingă un scop în activitatea profesională.

Finalităţile formulate în cadrul Modelului 
pedagogic ţin de exprimarea rezultatelor în-
văţării descrise în termeni de competenţă de 
comunicare asertivă. Această competenţă  con-
stă în conexiunea dinamică dintre cunoştinţe, 
capacităţi şi atitudini, ce descriu finalitatea de 
studiu: formarea competenţei de comunicare 
asertivă într-un mediu academic multietnic. Fi-
nalitatea procesului de formare a competenţei 
de comunicare asertivă la studenţii din mediul 
academic multietnic modern reprezintă simul-
tan acţiunea şi scopul asumat al acesteia, re-
spectiv ea este un motiv pentru care se face for-
marea competenţei sau pentru care deja există 
competenţa de comunicare asertivă .

Aşadar, din perspectiva holistică, com-
petenţa de comunicare asertivă reprezintă o 
„integralitate imanentă a structurii comporta-
mentale şi atitudinale a personalităţii, condi-
ţionată de contextul social, care necesită acti-
varea conştientă şi motivată a unui ansamblu 
structurat de cunoştinţe, capacităţi, atitudini 
aflate în relaţie de interdependenţă şi influenţă 
reciprocă din moment ce subiectul îşi propune 
atingerea scopului relaţionării şi comunicării 
eficiente” [2, p. 54]. 

Finalitatea acţiunilor reflectată în Modelul 
pedagogic constituie formarea competenţei 
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de comunicare asertivă la studenţii din mediul 
academic multietnic. Factorii determinanţi ai 
dezvoltării competenţei de CA favorizează – 
prin comunicare, învăţare şi comportament – 
deschiderea studenţilor la capacităţi de a-şi ex-
prima emoţiile şi convingerile fără a afecta şi a 
ataca drepturile celorlalţi interlocutori, dar şi în 
mod particular a reprezentanţilor diferitor etnii. 

Atât componentele structurale, cât şi 
conţinutul Modelului pedagogic propus ori-
entează spre exprimarea asertivă de către 
studenţi şi profesori a mesajelor, emoţiilor, 
gândurilor drept o modalitate de adaptare efi-
cientă la situaţii conflictuale interpersonale. 

Astfel, Modelul pedagogic de forma-
re a competenţei de comunicare asertivă 
reprezintă o ofertă de a integra teoria şi 
practica în abordarea problemei în cauză 
cu luarea în calcul a specificului mediului 
academic multietnic modern. Este cert că 
asupra menţinerii competenţei de comuni-
care asertivă influenţează nu numai speci-
ficul mediului academic multietnic, dar şi 
mediul social variat. Educatul nu este un 
obiect pasiv al influenţei educaţionale, ci 
subiect care devine un participant activ şi 
constructiv atât în procesul de comunicare 
şi relaţionare, precum şi în afara lui.
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