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Fluctuația evoluțiilor de ordin sociocultural și 
tehnologic din ultimii ani, tendința de racordare tot 
mai vădită a sistemului educațional național la cerin-
țele integrării europene, proϐilarea unor reale inadec-
vări tot mai evidente din educație, denotă că sistemul 
trebuie regândit/reconceptualizat în raport cu situația 
actuală. 

Analiza cercetărilor elaborate în domeniu, la nivel 
național și internațional, ne-a orientat spre promova-
rea/dezvoltarea sistemului de formare continuă (FC) 
axat pe liantul dezvoltării personale și profesionale 
și dezvoltarea instituțională, care, în ultimă instan-
ță, conduce spre eϐicientizarea și sporirea calității 
procesului educațional. În același context, problema 
presantă, deocamdată nesoluționată, ϐie și parțial, 
o constituie dezvoltarea personală și profesională a 
cadrelor didactice debutante, care trebuie integrate și 
menținute, efectiv și instituțional, în sistem. 

Relevanța acestei cercetări este fundamentată 
de multitudinea domeniilor de aplicare a reperelor 
conceptuale ale formării profesionale continue a 
personalului didactic/de conducere: științiϐic, strate-
gic, legislativ/normativ, administrativ, managerial, 
procesual/structural/educațional, cultural, editorial.

Lucrarea „Repere conceptuale ale formării profesi-
onale continue a personalului didactic/de conducere” 

constituie desemnarea/vizualizarea, prin tabele și 
ϐiguri, a statisticii cu privire la situația actuală în siste-
mul de învățământ al R. Moldova: date statistice cu 
privire la numărul de instituții/ elevi/ studenți/ cadre 
didactice din învățământ în R. Moldova; date statistice 
cu privire la numărul de instituții/ elevi/ cadre didac-
tice din învățământul primar și general; clasiϔicarea 
cadrelor didactice în instituțiile de învățământ primar 
și secundar general, după vechimea în muncă, în anul 
de studii 2015-2016; clasiϔicarea cadrelor didactice în 
instituțiile de învățământ primar și secundar general, 
după vârstă, în anul de studii 2015-2016; dinamica 
numărului de elevi și de cadre didactice în perioada 
2010-2015.

În baza acestor date statistice și analitice, s-a 
atestat situația că reconceptualizarea formării perso-
nalului din învățământul general este motivată de 
diverși factori, interni și externi, ai educației și învăță-
mântului. Printre cei mai semniϐicativi timpului, vom 
reliefa factorii generați de schimbarea continuă, ca 
principiu al lumii contemporane, ce revendică impera-
tiv atât un nou concept educațional, cât și orientarea 
întregii civilizații spre comunitatea europeană, accesul 
tot mai vădit al societății contemporane la propriile 
valori naționale și la valorile lumii întregi. Astfel, au 
intervenit și anumite schimbări în domeniul resurse-

RALIEREA SISTEMULUI EDUCAȚIONAL NAȚIONAL
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lor umane, proces în care Ministerul Educației a avut 
drept obiectiv principal racordarea politicilor și a 
cadrului normativ la normele Codului Educației, prin 
modiϐicările operate la regulamentele și metodologiile 
de activitate, autoevaluare și evaluare externă a cadre-
lor didactice. 

Din această perspectivă au fost întreprinse urmă-
toarele acțiuni: 

1) au fost operate modiϐicări și completări la Regula-
mentul cu privire la organizarea și desfășurarea 
concursului pentru ocuparea funcției de director 
și director adjunct în instituțiile de învățământ 
general (ordinele ministrului educației nr. 964 
din 07.10.2015 și nr. 1117 din 25.11.2015);

2) în scopul asigurării sistemului educațional cu 
cadre didactice și susținerea tinerilor specia-
liști, care activează în domeniul învățământului, 
a fost aprobată Hotărârea Guvernului nr. 802 
din 29.10.2015 pentru aprobarea Regulamen-
tului cu privire la modul de calcul, repartizare, 
utilizare și evidență a transferurilor cu destina-
ție specială pentru susținerea cadrelor didactice 
tinere; 

3) au fost operate modiϐicări și completări la pct. 21 
din Regulamentul de atestare a cadrelor didac-
tice din învățământul preșcolar, primar, special, 
complementar, secundar și mediu de specialita-
te, aprobat prin ordinul nr. 336 din 03.05.2013 
(ordinul ministrului educației nr. 995 din 
15.10.2015); 

4) au fost elaborate Standardele de competență pro-
fesională a cadrelor didactice din învățământul 
general aprobate prin ordinul ME nr. 623 din 
28.06.2016 [10];

5) a fost aprobată Hotărârea Guvernului nr. 898 din 
27.10.14 cu privire la Inspectoratul Școlar Nați-
onal [5].

În contextul dat, investigațiile teoretice și aplicative 
ale sectorului sunt conϐirmate prin rezultate concrete.

Pe parcursul cercetărilor, au fost speciϐicate și 
problemele lumii contemporane, care nu pot să nu 
inϐluențeze sistemul de FC, probleme inerente societății 
umane generate de provocările din exterior, pentru un 
anumit concept de formare/dezvoltare a ϐiinței umane 
prin educație.

Astfel, analiza situației actuale în sistemul de FC 
a scos în evidență probleme care trebuie soluționate 
prin acțiuni imediate: 

1. Sporirea prestigiului profesiei de pedagog, care, 
actualmente, este prea puțin atractivă pentru 
tineri; dezvoltarea nivelului de competență 
profesională și a vocației pedagogice a cadre-
lor didactice capabile a se racorda la recentele 
schimbări din sistemul educațional, acțiuni care 
actualmente sunt insuϐiciente pentru satisface-
rea necesităților societății umane. 

2. Sistemul educațional existent nu asigură condi-
ții adecvate/suϐiciente pentru menținerea și 

stimularea performanței profesionale a cadre-
lor didactice; incapacitatea acestui sistem de a 
realiza o formare modernă de calitate, în condi-
țiile reformelor sociale și educaționale, de a 
răspunde imperativului de integrare europeană. 

3. Opunerea rezistenței multor cadre didactice la 
schimbările survenite prin reforme în sistemul 
de formare continuă, îndeosebi a pedagogilor 
cu un stagiu semniϐicativ în domeniu; nedorința 
de a se conforma noilor cerințe ale societății și 
tehnologiilor moderne care tot mai insistent se 
cer integrate în sistemul educațional.

4. Discrepanța între formarea inițială și cea conti-
nuă se cere rezolvată de urgență printr-o soluție 
modernă și ϐlexibilă; se insistă asupra prezenței 
unei interacțiuni permanente, dublate de o coe-
rență a politicilor educaționale în domeniu, iar 
criterial, la nivel de stabilire a concordantelor și 
a implicațiilor logico-științiϐice între formarea 
inițială și continua, trebuie să ϐie sistemul credi-
telor transferabile.

5. Programele de FC sunt elaborate – preponde-
rent – în conformitate cu nevoile instituționale, 
fără să se ia în calcul și nivelul real de capacitate 
profesională a ϐiecărui cadru didactic, valorile 
proprii și ale comunității; atare manieră de 
abordare va împiedica atribuirea sistemului 
educațional durabilitate, acces și integrare în 
sistemul european de învățământ. 

6. Condițiile de muncă nu corespund exigențe-
lor moderne și sunt puțin atractive, dat ϐiind 
managementul defectuos în sistemul educa-
țional actual; or, cerințele pot ϐi considerate 
neadecvate în raport cu beneϐiciile.

7. Nivelul de salarizare este scăzut. Lipsește un 
pachet salarial atractiv raportat la performan-
țele cadrelor didactice, susținerea lor în promo-
varea traseului de profesionalizare a carierei 
didactice personale, precum și o politică de stat 
eϐicientă de susținere socială a cadrelor didac-
tice.

8. Sistemul se confruntă cu un management școlar 
de slabă calitate, cu lipsa competențelor manage-
riale și a culturii organizaționale, a standardelor 
profesionale pentru cadrele manageriale, care 
să asigure angajarea/menținerea în sistem a 
persoanelor competente.

9. De rând cu acestea, exigențele educaționale 
actuale impun, după cum o atestă și literatura de 
specialitate, „conϔigurarea unui model al profesi-
ei didactice”. Dacă până nu demult, exercitarea 
profesiei didactice era bazată preponderent 
pe asimilări intuitive și imitative, actualmente 
problema modelului profesional al cadrului 
didactic se cere a ϐi rezolvată prin asimilarea 
unui set de cunoștințe și dezvoltarea competen-
țelor structurate și fundamentate într-un proces 
continuu de profesionalizare pentru cariera 

TEORIA EDUCAȚIEI: INOVAȚIE ȘI MODERNIZARE
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didactică, traseu ce ar reliefa incontestabil 
modelul profesiei didactice: unitar, standardi-
zat, recunoscut la nivel național.

10. Operaționalizarea competenței didactice, 
atestată în documentele de politici educaționa-
le internaționale, stipulează cinci categorii de 
competențe speciϔice, care „conϔigurează modelul 
profesiei didactice”:
(1) Competența cognitivă – cuprinzând abilită-

țile intelectuale și cunoștințele așteptate din 
partea unui profesor;

(2) Competența afectivă – reprezentată prin 
atitudinile, așteptate din partea profesorului 
și considerată speciϐică profesiunii didactice, 
deoarece este cel mai greu de obținut;

(3) Competența exploratorie – vizând nivelul 
practicii pedagogice și oferind ocazia viito-
rilor profesori de a-și exercita abilitățile 
didactice;

(4) Competența legată de performanță – prin 
care profesorii dovedesc nu numai că știu, 
dar și pot utiliza ceea ce știu;

(5) Competența de a produce modiϔicări observa-
bile ale elevilor în urma relației pedagogice.

11. Depășirea acestor și altor probleme, tratate cu 
seriozitate de societatea contemporană, trebuie 
să ϐie un temei forte în motivarea pentru forma-
rea continuă a cadrelor didactice (și pentru 
cariera didactică, în egală măsură), proces 
condiționat de practicarea unui management 
transparent/viabil/participativ, orientat spre 
deschidere și disponibilitate în colaborare și 
stabilire de parteneriate în interesul sistemului 
educațional, proces care constituie o prioritate 
a politicilor de reformă în domeniul educațio-
nal, la nivelul Uniunii Europene. 

12. Reconceptualizarea strategică a documentelor 
de politici trebuie orientată spre „conϔigurarea 
unui model al profesiei didactice”, compatibil 
cu motivarea promovării traseului de profesi-
onalizare a carierei de la idealul ocupațional al 
carierei didactice la interesul constant pentru 
manifestarea profesională; transferul demersu-
lui de formare de la acumularea de cunoștințe 
la formarea de capacități profesionale; corela-
rea nevoilor de formare individuală a cadrului 
didactic, de dezvoltare creativă a personalității 
acestuia cu nevoile practicii educaționale și de-
mersul instituțional pentru FC.

În cadrul proiectului au fost proϐilate obiective 
strategice, care se regăsesc cu ușurință în deϐiniția 
sistemului de FC: Formarea continuă a cadrelor didac-
tice reprezintă, așadar, o activitate cu conținut pedago-
gic și social proiectată, realizată și dezvoltată în cadrul 
sistemului de învățământ, cu funcție managerială de 
reglare-autoreglare continuă a procesului de învăță-
mânt, la toate nivelurile sale de referință.

Valoarea teoretică și practică a Reperelor concep-
tuale ale formării profesionale continue a personalului 
didactic/de conducere din perspectiva motivării de în-
vățare pe tot parcursul vieții constă în stabilirea princi-
piilor de actualizare și inovare a sistemului de formare 
a personalului didactic din perspectiva motivării de 
învățare pe tot parcursul vieții, atestate în practicile 
europene de formare continuă a personalului didac-
tic, orientări moderne în domeniu, pregnanța acestor 
practici de formare continuă, având în vedere atât exi-
gențele științiϐice și metodologice, cât și ritmul vieții 
sociale a personalului didactic, mult mai accelerat și 
mai problematic decât în perioada pretehnologizată, 
care presupune reformări instituționale, noi proce-
duri, noi contexte și suporturi de învățare diverse. 

Relevanța noțiunilor expuse, în conformitate cu 
reglementările de rigoare ale documentelor de politici 
educaționale, în Reperele conceptuale ale formă-
rii profesionale continue a personalului didactic/de 
conducere din perspectiva motivării de învățare pe tot 
parcursul vieții rezidă în angajarea și orientarea cerce-
tării pedagogice spre reconceptualizarea sistemului 
de formare profesională continuă din perspectiva unei 
abordări inovaționale; deϐinirea și stabilirea comple-
mentarității dintre sistemul de formare profesională 
continuă și rezultatele școlare; elaborarea sugestiilor, 
recomandărilor de ameliorare a rezultatelor școlare – 
pentru factorii de decizie, conceptorii de curriculum, 
cadrele didactice.

Implementarea Reperelor conceptuale ale formării 
profesionale continue a personalului didactic/de con-
ducere din perspectiva motivării de învățare pe tot par-
cursul vieții va produce schimbări/impacturi de ordin 
pedagogic, psihologic, social și economic, atât asupra 
sistemului de învățământ, cât și asupra societății, în 
ansamblu. 

Dezvoltarea acestor concepte constituie obiectivul 
de bază al lucrării „Metodologia privind formarea conti-
nuă a personalului din învățământul general” elaborate 
de echipa sectorului.

Problema cercetării reclamată în Metodologia pri-
vind formarea continuă a personalului didactic din 
învățământul general (MFCPÎG) vizează reconceptu-
alizarea sistemului de formare continuă a cadrelor 
didactice care, deocamdată, nu se realizează conform 
unor cerințe reglementate prin cadrul general de for-
mare continuă a cadrelor didactice și pentru care nu 
este elaborat un sistem de motivare profesională ori-
entat spre sporirea calității în educație. Competențele 
profesionale actuale ale cadrelor didactice și forma-
rea continuă a acestora nu sunt suϔicient racordate la 
schimbările din sistemul educațional.

Demersul cercetării aplicat în Metodologia privind 
formarea continuă a personalului didactic din învăță-
mântul general reperează pe modelul abordării prin 
competențe și pe conceptul de dezvoltare cumulativă 
a nivelului de competență a personalului didactic și se 
regăsește în documentele de politici, în conformitate cu 
prevederile Codului Educației nr. 152 din 27.07.2014 
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[2]; ale Codului Muncii nr. 154 din 28.03.2003; ale 
standardelor de competență profesională a cadrelor 
didactice din învățământul general aprobate prin 
ordinul ME nr. 623 din 28.06.2016 [10], ale Hotărârii 
Guvernului nr. 898 din 27.10.14 cu privire la Inspecto-
ratul Școlar Național etc. [5]

MFCPÎG reperează pe nivelul de competență vizat 
prin programele și activitățile de formare continuă, 
conceptualizat, care presupune evaluarea în funcție 
de:

a) abilitatea cadrului didactic de a mobiliza, a 
combina și a utiliza în mod autonom ansamblul 
de cunoștințe și competențe profesionale în 
conformitate cu evoluția curriculumului națio-
nal și cu nevoile de educație;

b) capacitatea cadrului didactic de a face față 
schimbării, situațiilor complexe, precum și unor 
situații de criză.

MFCPÎG semniϐică un proces realizat prin:
a) programe și activități de formare psihopedago-

gică și didactică; 
b) programe de formare în domeniile conducerii, 

îndrumării și evaluării învățământului; 
c) stagii de formare privind acordarea gradelor di-

dactice II, I și superior; 
d) programe de conversie profesională (recaliϐicare /

caliϐicare profesională suplimentară).
MFCPÎG stabilește obiectivele, baza metodologică, 

procedura de evaluare internă anuală a cadrelor didac-
tice, procedura de acordare și cuantiϐicare a punctaju-
lui în procesul de autoevaluare/ evaluare a cadrelor 
didactice, instrumentele aferente evaluării, procedura 
de evaluare externă a cadrelor didactice, înregistrarea 
și rezolvarea contestațiilor.

Oportunitățile și beneϔiciile implementării MFCPÎG 
sunt generate de evaluarea cadrelor didactice axată pe 
următoarele obiective:

a) monitorizarea performanțelor profesionale ale 
cadrelor didactice; 

b) promovarea culturii evaluării la nivelul institu-
ției de învățământ;

c) consolidarea unui sistem motivațional pentru 
dezvoltarea profesională a cadrelor didactice; 

d) formarea competențelor de reϐlecție și autoeva-
luare a cadrelor didactice;

e) proiectarea traseului individual de dezvoltare 
profesională a cadrului didactic;

f) valoriϐicarea competențelor profesionale ale ca-
drelor didactice prin diverse forme de disemi-
nare a bunelor practici;

g) crearea în instituția de învățământ a unei comu-
nități de învățare.

Deϐinitivarea proiectului Metodologiei privind 
formarea continuă a personalului din învățământul 
general este caliϐicată drept o nouă conceptualizare 
a Regulamentului de formare profesională continuă a 
personalului didactic/de conducere din perspectiva 
motivării de învățare pe tot parcursul vieții.

Un alt produs al sectorului îl constituie proiectul 
Regulamentului-cadru de normare a activității științiϔi-
co-didactice în instituțiile de formare profesională conti-
nuă, care a permis stabilirea cerințelor de bază pentru 
normarea activității științiϐico-didactice a personalu-
lui din instituțiile de formare profesională continuă, 
elaborat în conformitate cu Regulamentul-cadru cu 
privire la normarea activității științiϔico-didactice în 
învățământul superior aprobat de Ministerul Educați-
ei, ordin nr. 304 din 22 aprilie 2016 [9]. 

Regulamentul-cadru semniϐică un document norma-
tiv cu statut de pionierat în sistemul de formare profe-
sională continuă, elaborat în conformitate cu politicile 
educaționale, și stipulează funcțiile didactice, științiϐice 
și științiϐico-didactice în sistemul de formare profesio-
nală continuă, care se ocupă prin concurs, iar numărul 
de posturi și normele științiϐico-didactice se stabilesc 
diferențiat de către Senat / Consiliul Științiϐico-Didactic, 
în corespundere cu planurile și programele de formare 
profesională continuă / recaliϐicare / caliϐicare profesi-
onală suplimentară și în baza propriei metodologii.

Regulamentul reglementează cadrul general, insti-
tuțional, conceptual, procedural și procesual prin care 
se realizează formarea profesională continuă a cadre-
lor didactice din învățământul general, precum și din 
alte instituții/organizații de educație, componente ale 
sistemului de învățământ general din R. Moldova, în 
conformitate cu Codul Educației.

Regulamentul este elaborat pe ideea că forma-
rea profesională continuă și formarea inițială sunt 
concepute ca procese interdependente, între care se 
stabilesc interacțiuni și pârghii de autoreglare menite 
să adapteze permanent formarea cadrului didactic la 
dinamica proceselor și sistemelor de educație.

Potrivit stipulărilor Regulamentului, formarea 
continuă a cadrelor didactice se întemeiază pe modelul 
abordării prin competențe și pe conceptul de dezvol-
tare cumulativă a nivelului de competență a acestora. 
Nivelul de competență vizat prin tipologia activităților 
de formare continuă este normat în funcție de:

a. abilitatea cadrului didactic de a mobiliza, a 
combina și a utiliza recomandările pentru 
normativele de calculare a volumului activită-
ților didactice auditoriale și neauditoriale ce 
vizează competențe profesionale în conformi-
tate cu evoluția curriculumului național și cu 
nevoile de educație;

b. capacitatea cadrului didactic de a-și desfă-
șura activitatea în conformitate cu anumite 
recomandări pentru normativele de calculare 
a volumului activităților metodice, de cercetare 
și transfer tehnologic conforme schimbărilor în 
educație și situațiilor complexe și de criză. 

Diseminări și dezbateri pe marginea reconceptuali-
zării MFCPÎG s-au desfășurat în cadrul mai multor 
activități, atât la nivel național, cât și internațional. 
Dintre cele mai recente menționăm: 
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1. Dezbateri – Avantajele implementării MFCPÎG: 
Workshop European în cadrul Programului 
Pestalozzi al Consiliului Europei, cu genericul – 
Avansarea în carieră a cadrelor didactice în baza 
activităților organizate în școală, 28-30 septem-
brie 2016. Au participat: Ministerul Educației 
al Republicii Moldova, Larisa Pavlov; Ministe-
rul Afacerilor Externe și Integrării Europene; 
Oϐiciul Consiliului Europei în Republica Moldova, 
Miguel Angel Garcia Lopez, Expert CoE; Institu-
tul de Științe ale Educației, L. Pogolșa, Director; 
membrii sectorului MFP, reprezentanții direcții-
lor raionale de învățământ din Moldova, experți 
internaționali din Bulgaria, Letonia, Estonia, 
Republica Belorus.

2. Masa rotundă, în cadrul secțiunii „Formarea con-
tinuă a cadrelor didactice: deϔinire și re-deϔinire 
actuală” a Conferinței Internaționale „Institutul 
de Științe ale Educației: istorie, performanțe, per-
sonalități”, consacrate aniversării a 75 de ani de 
la fondarea Institutului de Științe ale Educației  
20-21 octombrie 2016. 

3. Participarea în cadrul Mesei rotunde, cu generi-
cul „Premise ale formării profesionale continue: 
motivația și experiența formabililor”, cu prezen-
ța reprezentanților Ministerului Educației al 
Republicii Moldova, Primăriei municipiului 

Chișinău, Consiliului municipal Chișinău al Sindi-
catului Educației și Științei, Direcțiile Educație, 
Tineret și Sport din sectoarele municipiului 
Chișinău, instituțiile de învățământ superior 
prestatoare de programe de formare continuă, 
cadre didactice și de conducere din instituțiile de 
învățământ preșcolar, primar, secundar general, 
special și extrașcolar (comunicarea Spațiul 
Comun European în Formarea Profesională Conti-
nuă din Republica Moldova: realizări, probleme 
și perspective – autori: Pogolșa L., dr. hab., conf. 
univ.; Isac Șt., dr., conf. univ.; Vicol N., dr., conf. 
univ.).

Rezultatele cercetării vor sta la baza fundamentă-
rii teoretico-științiϐice și manageriale a sistemului de 
formare profesională continuă, prin paradigma formării 
profesionale continue a cadrelor didactice, care presu-
pune modernizarea practicilor de învățare la nivelul 
clasei de elevi și aplicarea eϐicientă a curriculumului 
școlar, prin sistemul de evaluare a progresului profesi-
onal al cadrelor didactice, prin reconceptualizarea unor 
documente de politici și de reglementări normative 
(Regulamentul de atestare a cadrelor didactice), prin 
metodologia de formare continuă a cadrelor didactice 
privind motivarea învățării pe tot parcursul vieții.
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1. Problema formării vorbitorului cult de limba 
română. Scopul învățării limbii române în perioada 
școlarității obligatorii, așa cum acesta este formulat 
în curriculumul de limba și literatura română pentru 
dimensiunea educație lingvistică, vizează formarea 
unor vorbitori culți ai limbii române și a premiselor 
pentru cunoaștere și comunicare în orice domeniu al 
vieții umane. Pornind de la acest deziderat, au fost 
formulate obiectivele generale ale educației lingvistice 
în școală și au fost stabilite ϐinalitățile sau competen-
țele de bază necesare de format-evaluat prin disciplina 
Limba și literatura română: competențele de comuni-
care, competențele de lectură, competențe valorice, 
culturale ș.a. [8].

Aceste ϐinalități proiectate în baza valoriϐicării 
teoriei lingvistice a lui E. Coșeriu (analiza raporturi-
lor dintre limbă și vorbire, limbă ca tehnică a vorbirii, 
limbă ca produs, limbă funcțională) [1], dar și din 
necesitatea reactualizării scopului educației lingvis-
tice [7] și stabilite în curriculumul actual de limba 
și literatura română, unde au fost structurate după 
modelul comunicativ de predare–învățare–evaluare 
a limbilor, considerat un factor de compatibilizare a 
educației lingvistice în plan european, sunt congru-
ente cu stipulările din Cadrul European Comun de 
Referință pentru Limbi, Codul Educației al Republicii 
Moldova și cu alte documente de politici educaționale 
și lingvistice, în care competența de comunicare este 
deϐinită drept „o competență umană fundamenta-
lă”, ϐiind statuată prima în lista de competențe-cheie 
necesare de format-evaluat în perioada școlarității 
obligatorii. 

În acest context, readucerea în discursul pedagogic 
a problematicii ϐinalităților educației lingvistice ni 
se pare justiϐicată, iar centrarea demersului didactic 
asupra scopului educațional de formare a vorbitorului 
cult și a competențelor de comunicare corectă în limba 

maternă – necesară și oportună, întrucât răspunde 
atât dezideratelor curriculare, dar, mai ales, dorinței 
noastre de soluționare pedagogică a unei probleme 
majore de nivel național – educarea vorbitorului nativ 
de limba română (copii, tineri și adulți) și formarea 
vorbitorului alolingv în această limbă în cadrul spațiu-
lui educațional al Republicii Moldova.

Dar, după cum subliniază M. Minder, profesor la 
Institut Superior Pedagogique din Theux, Belgia, în 
lucrarea sa „Didactica funcțională”, reeditată și în 
R. Moldova, „nu este de ajuns să aderi la un ideal, după 
cum nici formularea scopurilor predării-învățării unei 
discipline nu este suϐicientă pentru a avea o imagine 
clară asupra mijloacelor necesare pentru atingerea 
acestor scopuri [6, p. 106]. Problema mijloacelor prin 
care pot ϐi atinse aceste scopuri, subliniază autorul, 
este, înainte de toate, problema strategiilor didactice. 

De aici, putem deduce că valoriϐicarea conceptului 
coșerian de educație lingvistică și transpunerea acestu-
ia în concepția didactică a disciplinei Limba și literatu-
ra română, precum și formularea scopului educativ de 
formare a vorbitorului cult de limba română pentru 
dimensiunea Educație lingvistică în Curriculumul de 
limba și literatura română au fost acțiuni pedagogice 
necesare, dar insuϐiciente pentru atingerea dezide-
ratului propus, întrucât nu a fost indicată și strategia 
prin care se poate ajunge la acest scop.

Pe de altă parte, în educație, ca și în alte domenii, 
actualmente se insistă tot mai mult pe ideea de aborda-
re strategică și planiϔicare strategică a unor acțiuni ce 
ar trebui proiectate și realizate participativ, în vederea 
identiϐicării unor „căi posibile de acțiune” și schim-
bare în sens pozitiv, care să vizeze soluționarea unor 
probleme stringente, ameliorarea practicii educative, în 
general, și care să propună strategii, metode și mijloa-
ce concrete pentru o educație mai eϐicientă, mai bine 
adaptată scopurilor și cerințelor sociale și individuale. 

Rezumat. Articolul prezintă rezultatele de bază ale activităţii ştiinţifice desfăşurate în anul 2016 în cadrul proiectului de 
cercetare aplicativă Strategii pedagogice ale formării vorbitorului cult de limba română din perspectiva educaţiei europene 
pentru limbi, concretizate în strategii şi modele pedagogice de eficientizare a formării vorbitorului cult de limbă română, 
inclusiv a vorbitorului alolingv, subliniază importanţa teoretică şi valoarea practică a rezultatelor obţinute pentru sistemul 
şi procesul educaţional din Republica Moldova. 

Cuvinte-cheie: strategii, modele, eficientizare, vorbitor cult de limbă română, vorbitor alolingv, abordare 
transdisciplinară, abordare interdisciplinară.

Maria Hadîrcă,
Mariana Marin.

(Republica Moldova)

STRATEGII DE EFICIENTIZARE 
A FORMĂRII VORBITORULUI CULT DE LIMBA ROMÂNĂ
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Privit din această perspectivă, considerăm că 
idealul de formare a vorbitorului cult de limba română 
poate ϐi abordat printr-o strategie de formare pedago-
gică, ipotetic vorbind, care să conducă ϐinalmente 
la identiϐicarea acelui ansamblu complex și circular 
de metode, tehnici, mijloace de învățământ și forme 
de organizare a activității complementare, prin care 
profesorul îi poate ajuta pe elevi să acceadă la cunoaș-
tere și să-și dezvolte capacitățile intelectuale, price-
perile, deprinderile, aptitudinile și nu în ultimul rând 
comportamentul verbal.

În această viziune, problema abordării strategice 
a activității de formare a vorbitorului cult de limba 
română, implicit a competenței-cheie de comunicare 
corectă în limba maternă, se impune ca o problemă 
necesară de soluționat pentru cercetarea pedagogică, 
în vederea asigurării unor condiții didactico-materi-
ale normale pentru realizarea procesului educațio-
nal proiectat în acest scop și centrat pe formarea de 
competențe-cheie, iar soluționarea acestei probleme o 
vedem prin: 

 schimbarea modului de abordare a activității 
de formare a vorbitorului cult, utilizând în acest 
scop valoriϐicarea pedagogică a conceptelor de 
inter- și transdisciplinaritate;

 elaborarea unor modele pedagogice de aborda-
re inter- și transdisciplinară a activității de 
formare a competenței de comunicare în limba 
română;

 descrierea unor strategii didactice și metodo-
logii de eϐicientizare a activității de formare a 
competenței de comunicare, în vederea asigură-
rii procesului educațional cu suportul didactic 
necesar. 

De menționat, moștenirea culturală, ca entitate 
formativă în sine, necesară de transpus în curriculum, 
este în prezent luată în discuție, conceptului modern 
de cultură generală opunându-i-se cel de cultură 
funcțională, de aceea obiectivul fundamental al orică-
rui sistem educațional, inclusiv al celui din R. Moldova, 
vizează astăzi formarea personalității elevului pentru 
înțelegerea marilor probleme ale lumii contemporane 
și achiziționarea, în acest context, a unui sistem de 
competențe-cheie, între care comunicarea în limba 
maternă, comunicarea într-o limbă străină, a învăța 
să înveți, competențe digitale etc., în vederea pregă-
tirii individului pentru o mai bună inserție socială și 
pentru rezolvarea de probleme. 

2. Analiza contextului de formare a vorbito-
rului cult de limba română. Plecând de la aceste 
considerații generale, în cadrul cercetării pedagogi-
ce desfășurate în cea de-a doua etapă a proiectului 
Strategii pedagogice ale formării vorbitorului cult 
de limba română din perspectiva educației europene 
pentru limbi, a fost analizat contextul educațional și 
mediul lingvistic în care este proiectată și se desfășoa-
ră actualmente activitatea de formare a vorbitorului 

cult de limba română în R. Moldova, au fost evidențiate 
problemele și disfuncțiile acestei activități la nivel de 
sistem și proces educațional, respectiv, determinate 
nevoile de asistență și consultanță metodologică ale 
cadrelor didactice în ceea ce privește formarea-evalu-
area competenței de comunicare a elevilor. 

S-a constatat că, în cazul învățământului general 
din R. Moldova, doar profesorii de limba și literatu-
ra română sunt angajați în activitatea pedagogică 
de formare a vorbitorului cult de limba română, ei 
confruntându-se, cu adevărat, cu o mare problemă, 
soluționarea căreia ține de mai mulți factori (de ordin 
cultural, social, politic etc.), această problemă de mare 
complexitate trebuind să ϐie nu doar a lor sau doar a 
școlii, ci a întregii societăți, în general, întrucât necesi-
tă eforturi comune de soluționare, prin congruența 
tuturor instituțiilor comunitare cu rol și impact educa-
țional (cum ar ϐi: familia, școala, mass-media, organi-
zațiile publice etc.). 

Totodată, analiza acestei situații din perspectiva 
realizării scopului de formare a vorbitorului cult de 
limba română ne-a condus la o altă concluzie genera-
lă: în mai bine de 15 ani de când se implementează 
în școală curriculumul de limba și literatura română, 
acest scop, urmărit doar monodisciplinar, așa și nu a 
fost atins. 

Mai mult ca atât, asistăm la o degradare continuă 
și a nivelului de cultură a comunicării didactice, astfel 
încât putem aϐirma că la nivelul procesului de învăță-
mânt s-a instalat o stare de anomie pedagogică, care, 
potrivit lui S. Cristea, se manifestă printr-o disfunc-
ționalitate gravă existentă sau identiϐicabilă la mai 
multe niveluri de referință ale procesului, aceasta ϐiind 
generată anume de condițiile (subl. n.) în care nu este 
respectată și valoriϐicată în mod adecvat nici normati-
vitatea comunicării educaționale, nici normativitatea 
pedagogică [3].

Vom exempliϐica noțiunea de anomie pedagogică 
în ceea ce privește activitatea deϐicientă de formare 
a vorbitorului cult de limba română (FVCLR) prin 
evidențierea unor contradicții și probleme depistate la 
nivelul procesului de învățământ și cu care se confrun-
tă, mai ales, cadrele didactice de limba română, în 
efortul lor singular de cultivare a culturii comunicării, 
având în vedere în mod expres necesitatea identiϐică-
rii unor soluții de rezolvare a acestor probleme tocmai 
pentru instaurarea unei stări de normativitate lingvis-
tică și pedagogică. Între aceste contradicții și disfunc-
ționalități necesare de soluționat, în primul rând, prin 
cercetarea pedagogică în vederea aducerii realității 
educaționale în concordanță cu idealurile proiectate 
în documentele de politică educațională, evidențiem 
următoarele obstacole: 

-  realizarea insuϐicientă a scopului educației 
lingvistice în școală – formarea vorbitorului cult 
de limba română, se datorează, în mare parte, 
unei abordări unilaterale; 

-  profesorii de limba și literatura română nu 
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cunosc esența conceptului de educație lingvis-
tică și a modelului comunicativ-funcțional de 
studiere a limbii;

-  cadrele didactice de alte discipline școlare nu au 
grijă de corectitudinea vorbirii;

-  disciplinele ariei curriculare „Limbă și Comuni-
care” nu sunt suϐicient de bine articulate pentru 
dezvoltarea sinergetică a competenței de 
comunicare; 

-  există puține activități extrașcolare / extracurri-
culare ca modalități de dezvoltare a competen-
ței de comunicare;

- mediul de vorbire în care cresc și se dezvol-
tă elevii nu este unul cult; nici în școală nu se 
respectă mediul cult de vorbire;

-  lipsește o strategie clară de formare a vorbito-
rului cult de limba română la nivel școlar, după 
cum nu există nicio strategie națională în acest 
sens; etc. [4].

Rezultatele analizei stării de fapt a permis să 
conchidem că formarea vorbitorului cult de limba 
română în R. Moldova reprezintă o provocare nu doar 
pentru specialiștii din domeniul educației lingvistice, 
ci și o mare problemă națională, care poate ϐi soluți-
onată numai prin eforturi comune, antrenând toate 
structurile statului, toate nivelurile de decizie și toate 
componentele societății. Prin urmare, problema 
FVCLR ar trebui examinată nu doar din perspecti-
vă pedagogică și apreciată nu doar ca un rezultat al 
activității didactice, ci într-un context mult mai larg, 
general, incluzând aici toți factorii de răspundere 
(de la nivel familial până la cel al politicii statului), 
astfel încât vorbirea corectă și cultura lingvistică a 
vorbitorilor de limba română să apară ca un produs 
comun al educației lingvistice realizate la nivel de 
familie, școală, comunitate și societate. 

De aici și ipoteza de lucru: dacă în tot acest timp 
abordarea monodisciplinară a activității de FVCLR nu 
a dat rezultatul scontat, ar ϐi un nonsens să insistăm 
în continuare pe promovarea acestei abordări, prin 
urmare, trebuie schimbată paradigma, pentru a identi-
ϐica o altă strategie educațională, capabilă să propună 
modele, metodologii și mijloace mai eϐiciente și să 
vizeze ameliorarea practicii educative actuale, produ-
când rezultate educaționale mai bine ajustate scopuri-
lor și cerințelor sociale, astfel încât, la ϐinele etapei de 
învățământ obligatoriu, din școală să iasă un tânăr cu o 
cultură comunicațională de bază, capabil să înțeleagă 
lumea și să interacționeze cu semenii, să-și utilizeze 
în mod eϐicient și creativ capacitățile proprii pentru 
rezolvarea unor probleme concrete de comunicare din 
viața cotidiană.

3. Abordarea strategică a activității de formare 
a vorbitorului cult. În aceste condiții, considerăm 
abordarea strategică drept necesară, ca mod de acțiu-
ne, în proiectarea activității pedagogice de formare 
a vorbitorului cult, strategia ϐiind identiϐicată cu o 
direcție globală de acțiune, cu o mișcare tactică sau cu 

o manevră, realizată cu scopul de a obține un rezul-
tat mai bun în această activitate. Orice strategie ar 
trebui să propună o cale de soluționare eϐicientă a mai 
multor probleme acumulate într-un anume domeniu. 
De exemplu, în cazul disputei dintre curentele cogniti-
vist și behaviorist, M. Minder a oferit la ϐinele secolului 
trecut un răspuns coerent și realist la întrebarea funda-
mentală: Cum trebuie să se predea astăzi?, propunând 
o soluție de alternativă – strategia unui învățământ 
funcțional descrisă în Didactica funcțională (2003) [6]. 

Plecând de la ideea că a educa înseamnă a face să se 
schimbe comportamentul copilului (în cazul nostru – 
comportamentul verbal) și că orice proiect de formare 
se reduce, în fond, la o acțiune de ajustare a mediului în 
modelarea conduitelor, dar, mai ales, având în vedere 
faptul că anume școala instituționalizează această 
voință de schimbare a comportamentului, în cele ce 
urmează ne vom axa pe proiectarea unei abordări 
strategice a activității pedagogice de FVCLR și vom 
încerca să conturăm două direcții posibile de acțiu-
ne în acest sens, nu înainte însă de a preciza că prin 
strategie pedagogică înțelegem „o manieră de aborda-
re a educației necesară pentru realizarea unui scop 
speciϐic” (Dictionnaire actuel de l’éducation, 1993) și 
că a proiecta o nouă strategie pedagogică înseamnă, 
în viziunea noastră, a căuta și a găsi noi perspective 
de abordare și soluționare a unei situații-problemă 
identiϐicate la nivel de proces educațional.

În acest sens, vom sublinia că viziunea pragmatică 
asupra instruirii, la care s-a recurs în societatea infor-
mațională, bazată pe cunoaștere, în vederea proiec-
tării activității de formare-dezvoltare a personalității 
în corespundere cu cerințele vieții reale și cu proble-
matica lumii actuale, coroborată cu proiecția inter- și 
transdisciplinară asupra învățării, reprezintă, în opinia 
noastră, un alt exemplu de abordare strategică, întru-
cât oferă deschiderea necesară pentru dezvoltarea 
curriculumului, de astă dată din perspectiva compe-
tențelor-cheie, dar și pentru reforma planului de 
învățământ, precum și a formării inițiale și continue. 

În perspectiva acestei viziuni pragmatice asupra 
educației, considerăm că problema formării pedagogi-
ce a vorbitorului cult de limba română în R. Moldova 
poate ϐi soluționată prin eforturile comune ale tuturor 
cadrelor didactice, urmare a unei abordări curriculare 
inter- și transdisciplinare a problemei date, implicit și a 
formării-dezvoltării competenței-cheie de comunicare 
în limba română, iar pentru ca activitatea acestora să 
se înscrie în conceptul de pedagogie a competențelor, 
aportul ϐiecărui profesor la formarea transdisciplina-
ră a vorbitorului cult nu trebuie să se constituie doar 
din ceea ce este speciϐic disciplinelor, ci, mai ales, din 
preocuparea pentru crearea unor astfel de situații-pro-
blemă, care să solicite elevului mobilizarea cunoștințe-
lor din diverse domenii, integrarea adecvată a acestora 
și transferul lor în alte situații de învățare. 

Fără crearea unor astfel de situații-problemă, care 
au menirea de a pune în aplicare ceea ce elevul a 
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învățat, acel potențial rămâne doar în planul lui a ști, 
nu trece în planul lui a face, iată de ce principalele 
noțiuni referitoare la abordarea inter- și transdiscipli-
nară a instruirii în bază de competențe sunt conside-
rate: mobilizare, integrare, resurse, situații-problemă 
etc., iar cel mai puternic argument pentru inter- și 
transdisciplinaritate îl constituie chiar faptul că însăși 
viața nu este împărțită pe discipline, ci are un caracter 
integrat. 

De aceea constructiviștii sugerează că reformele 
curriculare bazate pe abordarea instruirii în bază de 
competențe ar trebui să aibă inputul în situații-pro-
blemă, nu în conținuturi. Prin urmare, iată încă un 
argument, pentru ca dezvoltarea curriculară a învăță-
mântului secundar general din R. Moldova să meargă 
pe această cale a unei educații inter-/transdisciplina-
re, pornindu-se de la identiϐicarea unor situații-pro-
blemă, cum este și formarea vorbitorului cult, care să 
ϐie integrate în teme cross-curriculare ca necesare de 
abordat în activitatea comună de formare-dezvoltare 
pedagogică a sistemului de competențe-cheie, între 
care și competența de comunicare. 

În opinia noastră, conceptul de pedagogie a compe-
tențelor și acțiunea strategică de FVCLR proiectată în 
acest context, revendică astăzi o nouă perspectivă de 
abordare curriculară a activității de formare-dezvolta-
re a personalității elevului, respectiv și a practicii de 
predare–învățare–evaluare a competențelor – aborda-
rea inter- și transdisciplinară, care este considerată mai 
eϐicientă, întrucât conduce la obținerea unor rezultate 
școlare superioare, se sprijină pe activități de integra-
re organizate în mod expres de cadrul didactic și are în 
vedere pregătirea elevului pentru rezolvarea proble-
melor cu care acesta se poate confrunta în cotidian. 

Aceasta impune cu necesitate valoriϐicarea pedago-
gică a conceptelor de inter- și transdisciplinaritate, 
precum și proiectarea curriculum axat pe formarea 
de competențe-cheie, or lista de competențe-cheie / 
transversale transpusă în Codul Educației, Planul de 
învățământ și curriculumul disciplinar modernizat 
(ediția 2010) reprezintă documentele de referință și 
sursele de legitimare pentru o reconsiderare profundă 
a demersului didactic de proiectare monodisciplina-
ră și re-orientarea acestuia dintr-o altă perspectivă 
– cea transdisciplinară, favorabilă învățării eϐiciente 
și formării-dezvoltării de competențe-cheie, aborda-
rea transdisciplinară transformându-se, la rândul ei, 
într-o premisă pentru creșterea calității activității de 
formare a formatorilor, inițială și continuă, după cum 
opinează S. Cristea [2], pe care o consideră o soluție 
prioritară pentru reușita oricărei reforme curriculare.

În această perspectivă, strategia pedagogică de 
formare a vorbitorului cult de limba română, elabo-
rată în cadrul proiectului de cercetare Strategii pedago-
gice ale formării vorbitorului cult de limba română 
din perspectiva educației europene pentru limbi, este 
văzută ca un instrument funcțional de abordare strate-
gică a educației lingvistice, necesar anume pentru 

eϐicientizarea activității pedagogice de formare, care 
se întemeiază pe două tipuri de abordare strategică: 
abordarea interdisciplinară și transdisciplinară, ce are 
în vedere abordarea în sistem, prin toate disciplinele 
de învățământ, a activității de formare-dezvoltare a 
competenței de comunicare în limba română și vizează 
implementarea unui plan de acțiuni strategice necesar 
de dezvoltat pe două direcții de acțiune: a) culturali-
zarea lingvistică a vorbitorului nativ de limba română;
b) intensiϐicarea formării vorbitorului alolingv de 
limba română prin activități de instruire bilingvă. 

În sprijinul strategiei, au fost proiectate trei modele 
pedagogice de eϐicientizare a activității pedagogice 
de formare a vorbitorului cult de limba română, între 
care evidențiem:

 Modelul transdisciplinar de formare-dezvoltare 
a competenței de comunicare – pentru elevii 
vorbitori nativi de limba română;

 Modelul interdisciplinar de formare a compe-
tenței de comunicare prin instruire bilingvă – 
pentru elevii alolingvi;

Modelul parteneriatului pedagogic în realizarea 
acțiunii de FVCLR.

În vederea implementării la nivel de proces de 
învățământ a strategiei pedagogice de formare a vorbi-
torului cult de limba română, a fost proiectat și un plan 
de acțiuni strategice, care vizează:

- asigurarea unui mediu cult de vorbire în limba 
română (în familie, grădiniță, societate);

- responsabilizarea tuturor cadrelor didactice 
pentru corectitudinea vorbirii în școală; 

- abordarea transdisciplinară a formării compe-
tenței de comunicare în limba română; 

- îmbogățirea permanentă a vocabularului 
neologic al elevilor în limba română;

- cultivarea vorbirii adulților în limba română; 
etc.

Aceste acțiuni sunt necesare mai ales acum, când s-a 
demonstrat că abordarea instruirii în bază de compe-
tențe reprezintă un proces ireversibil, iar învățarea 
organizată inter- și transdisciplinar este superioară 
celei disciplinare. Totodată, subliniem că abordarea 
transdisciplinară a formării competențelor-cheie, 
inclusiv a competenței de comunicare, devine impera-
tivă și la nivel de formare inițială și continuă a cadrelor 
didactice, solicitând restructurarea curriculumului 
respectiv din aceeași perspectivă și elaborarea unor 
cursuri universitare noi, astfel încât viitorii specialiști 
care urmează să se angajeze în învățământul secun-
dar să ϐie pregătiți pentru realizarea unei pedagogii 
a competențelor-cheie, pentru ca să ϐie rezolvată și o 
altă situație-problemă existentă la momentul actual: 
cum profesorii formați disciplinar să predea în cheie 
transversală? 

Astfel, strategia elaborată are în vedere nu doar 
eϔicientizarea actului de instruire, ci și valoriϔicarea 
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pedagogică a mediului, prin angajarea sa în direcția 
formării-dezvoltării personalității umane, printr-o 
educație lingvistică generală și o cultură a comunicării 
interumane, precum și dezvoltarea, la nivel național, 
a tezei UNESCO privind necesitatea transformării 
progresive a mediului social într-o „cetate educativă”.

Pentru ca activitatea de FVCLR proiectată printr-o 
abordare strategică de tip inter- și transdisciplinar 
să devină realizabilă, deci operațională și la nivel de 
proces de învățământ, sunt necesare următoarele 
acțiuni de strategie pedagogică:

1. Asumarea colectivă a responsabilității pentru 
activitatea de FVCLR prin toate disciplinele 
școlare: adoptarea conceptului de competen-
țe-cheie și transpunerea listei de competen-
țe-cheie în orice curriculum disciplinar, între 
care și competența de comunicare, înseamnă 
deschiderea spre abordarea inter-/transdisci-
plinară și asumarea răspunderii pentru forma-
rea acestei competențe-cheie.

2. Reconsiderarea demersului didactic monodis-
ciplinar: domeniile cunoașterii au evoluat de 
multă vreme spre transdisciplinaritate; instru-
irea în bază de competențe-cheie pune învăța-
rea școlară într-o abordare transversală; prin 
urmare, este momentul ca și didacticile discipli-
nare să refacă acest parcurs și să ofere perspec-
tive de învățare de tip integrat.

3. O mai bună articulare a disciplinelor lingvistice 
în cadrul ariei curriculare „Limbă și comunica-
re”, dar și a celor nonlingvistice în direcția formă-
rii-dezvoltării transdisciplinare a competenței 
de comunicare, așa cum sugerează și directivele 
oϐiciale într-o manieră din ce în ce mai insistentă 
articularea eforturilor tuturor disciplinelor în 
activitatea de formare-dezvoltare a competențe-
lor-cheie. 

4. O regândire a proiectării curriculare a disci-
plinei LLR din perspectiva scopului formulat 
– FVCLR, prin scoaterea în prim-plan a vorbirii 
/ comunicării orale (după modelul Programei 
de limba franceză ca maternă din Franța, care 
este structurată astfel: Langage oral; Lecture 
et compréhension de l’écrit; Ecriture; Etude de 
la langage, unde studiul propriu-zis al limbii 
ca sistem se aϐlă pe ultimul plan). Or, educație 
lingvistică înseamnă a pleca de la vorbire, nu de 
la limbă. 

5. La lecțiile de limbă trebuie să se producă o 
schimbare de comportament didactic: profeso-
rii de limba și literatura română, dar și cei de 
alte discipline lingvistice, trebuie să înțeleagă 
că a face educație lingvistică în școală înseamnă 
a-i învețe pe elevi să-și vorbească corect limba 
maternă în diverse situații de comunicare, 
altfel spus, în orice activitate didactică „trebuie 
să se pornească de la vorbire, nu de la limbă” 
(E. Coșeriu), rolul profesorului de limbă ϐiind 

acela de a-l face pe elev să înțeleagă cum funcți-
onează limba în vorbire.

6. Combaterea atitudinii de neglijență a cadrelor 
didactice față de corectitudinea în comunica-
re, proiectarea formării inițiale și continue și 
din perspectiva FVCLR, prin toate disciplinele 
școlare și asigurarea în toate instituțiile de 
învățământ a unui mediu lingvistic corect de 
comunicare în limba română, ca factor al formă-
rii personalității comunicative a elevului.

Alături de aceste acțiuni strategice, standardele 
profesionale ale cadrului didactic ar trebui să includă 
neapărat și standarde cu referire la competența de 
comunicare corectă în limba română, comunicarea 
didactică constituind modalitatea fundamentală a 
activității de predare-învățare a unor conținuturi 
speciϐice, iar în vederea asigurării metodologice a 
curriculumului proiectat din perspectiva competen-
țelor-cheie, trebuie elaborate diverse materiale didac-
tice destinate, în special, elevului (ghiduri, culegeri, 
crestomații etc.), dar și materiale didactice pentru 
profesor (ghiduri metodologice, metodici, didactici ale 
specialității etc.), numite și materiale curriculare, care 
să sprijine activitatea pedagogică de FVCLR.

Concluzii. Deși există încă o mare doză de ambigu-
itate în ceea ce privește activitatea de formare-dezvol-
tare a competențelor-cheie, avem totuși convingerea 
că anume demersul didactic înter- și transdisciplinar 
de abordare a conținuturilor învățării poate oferi 
cadrul metodologic pentru reorganizarea integrată a 
acestora într-un nou plan de învățământ și un curri-
culum școlar de tip integrat, întrucât anume această 
abordare vizează formarea competențelor-cheie, este 
în totalitate participativă, ϐiind centrată pe elev și pe 
relaționarea cunoștințelor dobândite anterior și a 
experiențelor anterioare ale elevilor. Această abordare 
prezintă, într-adevăr, un înalt grad de complexitate 
atât în ceea ce privește organizarea conținuturilor 
educației în planul de învățământ, cât și în ceea ce 
privește metodologia de abordare a acestora, dar, așa 
cum susțin unii specialiști, este mai eϐicace și, totodată, 
mult mai ieftină decât predarea-învățarea bazată pe 
monodisciplinaritate și transpusă în manuale școlare 
pentru ϐiecare disciplină, putând ϐi permanent raϐina-
tă, actualizată, ca urmare a feedbackului utilizatorului 
de educație.

În ceea ce privește rezultatele teoretice și metodo-
logice ale cercetării, realizate în cadrul proiectului 
Strategii pedagogice ale formării vorbitorului cult 
de limba română din perspectiva educației europene 
pentru limbi, pentru sistemul și procesul educațional 
din Republica Moldova și concretizate în strategii, 
modele, standarde și alte instrumente pedagogice de 
formare, acestea sunt relevante, au importanță teore-
tică și valoarea practică indiscutabilă, întrucât vizea-
ză eϐicientizarea activității de formare a vorbitorului 
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cult de limba română, implicit, a procesului de forma-
re a competenței de comunicare în limba română a 
elevilor (vorbitori nativi și vorbitori alolingvi), reali-
zabilă prin valoriϐicarea unor noi tipuri de abordări: 
intra-, inter- și transdisciplinaritate. Eϐiciența și 

relevanța acestora urmează a ϐi valoriϐicate experi-
mental la nivelul procesului educațional / didactic, 
dezvoltate apoi și transferate în alte instrumente de 
intervenție pedagogică – curriculum, manuale școla-
re și ghiduri metodologice. 
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Studiile și analizele la nivel global demonstrează 
importanța parteneriatelor în dezvoltarea proceselor 
din diverse domenii și multiplele beneϐicii pe care 
acestea le comportă.

Cercetarea realizată pe parcursul anului 2016 este 
în consens cu Strategia Educația 2020, Direcția strate-
gică 7, prin asigurarea coeziunii sociale pentru oferirea 
unei educații de calitate care se referă la importanța 
deosebită a parteneriatului școală–familie–comunita-
te prin prisma următoarelor dimensiuni: responsabili-
zarea societății pentru necesitatea asigurării educației 
de calitate; sporirea participării elevilor la procesul de 
luare a deciziilor, inclusiv la elaborarea, implementa-
rea și evaluarea politicilor educaționale; asigurarea 
educației parentale eϐiciente în vederea îmbunătățirii 
practicilor de îngrijire și educație a copiilor; promova-
rea parteneriatelor pentru educație.

Investigația realizată în baza cercetărilor existente 
în țară și peste hotare demonstrează în mod convin-
gător că importanța parteneriatelor în dezvoltarea 
proceselor din diverse domenii și multiplele beneϐi-
cii, pe care acestea le comportă, nu pot ϐi contestate. 
Concepțiile, teoriile și ideile din ϐilozoϐie, antropologie, 
sociologie, teoria educației, teoria organizațională etc. 
somează la un nou mod de gândire și conceptualizare 
a parteneriatului ca alternativă celui tradițional. Anali-
za conceptelor expuse în domeniile menționate mai 
sus conduce spre o viziune comună în ceea ce privește 
parteneriatul autentic. De aici reies principiile funda-
mentale pe care se construiesc parteneriatele autenti-
ce. Acestea consistă în:

 Egalitatea, presupune respectul mutual între 
parteneri indiferent de dimensiunea organizați-
ei, forma de proprietate și alți indicatori organi-
zaționali.

 Dialogul este necesar pentru a se ajunge la 
decizii reciproc acceptabile. Nici una din părți 
nu impune, nu domină, nu controlează.

 Transparența, care este asigurată prin dialog 
(construit pe principii de egalitate), cu accent pe 
consultări anticipate și pe împărtășirea timpu-
rie a informațiilor. Comunicarea și transparența, 
inclusiv transparența ϐinanciară, crește nivelul 
încrederii între parteneri. Parteneriatul auten-
tic este mai degrabă multivocal decât univocal și 
ϐiecărei părți îi sunt create oportunități pentru 
a-și exprima punctul de vedere, având acces la o 
multitudine de perspective.

 Orientarea spre rezultat. Procesele în cadrul 
parteneriatelor trebuie să ϐie bazate pe realitate 
și orientate spre acțiuni concrete. Acest lucru 
necesită coordonare orientată spre rezultat, pe 
baza capacităților eϐiciente și competențelor 
operaționale concrete.

 Responsabilitatea este un principiu general, 
dar în domeniile umanitare devine o obliga-
ție etică accentuată a părților de a-și realiza 
sarcinile într-un mod responsabil, relevant și 
adecvat, în condiții de integritate. Părțile trebu-
ie să se asigure că își asumă angajamente pentru 
anumite scopuri doar dacă dispun de mijloace, 
competențe, aptitudini și capacitate să realize-
ze angajamentele respective. Prevenirea unor 
eventuale eșecuri trebuie, de asemenea, să ϐie 
un efort constant.

 Complementaritatea vizează beneϐiciile pe care 
le oferă în cadrul parteneriatului diversitatea, 
dacă se bazează pe avantajele comparative ale 
părților și completează reciproc contribuțiile. 
Ori de câte ori este posibil, diversitatea este 
valoriϐicată în scopul depășirii eventualelor 
bariere culturale, conceptuale și de alt gen. 

Asigurarea unui parteneriat autentic impune respec-
tarea unor precondiții și reguli mutual acceptate și 
reciproc avantajoase, care constau în:

Rezumat. Articolul prezintă recomandări pentru promovarea parteneriatelor din perspectiva asigurării coeziunii 
sociale şi educaţiei de calitate, în baza rezultatelor cercetării obţinute în cadrul proiectului „Elaborarea mecanismelor şi 
metodologiilor pedagogice de conjugare a parteneriatului şcoală–familie–comunitate pentru asigurarea coeziunii sociale 
şi oferirea unei educaţii de calitate”.

Cuvinte-cheie: educaţie parentală, valori, egalitate, responsabilizare, dialog social, participare activă, educaţie de 
calitate, coeziune socială.

CONSOLIDAREA PARTENERIATULUI ȘCOALĂ–FAMILIE–COMUNITATE:
DEZIDERATE ȘI REALIZĂRI

Angela Cara, Lilian Orîndaș, Rodica Solovei.
(Republica Moldova)
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1. Parteneriatele se inițiază pentru a servi unui 
scop speciϐic, dar, în timp, părțile își pot asuma 
obiective noi, pentru a răspunde cât mai eϐicient 
scopului.

2. În cadrul parteneriatului autentic, părțile cad 
de acord asupra aceleiași misiuni, împărtășesc 
aceleași valori, stabilesc scopuri comune și 
rezultate măsurabile, convin pentru realizarea 
unor procese de responsabilitate.

3. Relațiile dintre părți se caracterizează prin încre-
dere reciprocă, respect, onestitate și angaja-
ment.

4. Parteneriatul se bazează pe punctele forte identi-
ϐicate, dar, de asemenea, funcționează pentru a 
răspunde necesităților și pentru a crește capaci-
tatea tuturor partenerilor.

5. Parteneriatul echilibrează capacitățile institu-
ționale ale partenerilor și creează oportunități 
pentru împărtășirea resurselor (intelectuale, 
ϐinanciare, umane etc.).

6. Parteneriatul autentic presupune o comunicare 
clară și deschisă drept o prioritate continuă și 
părțile adoptă un limbaj comun, care răspunde 
cel mai adecvat necesităților lor de comunicare.

7. Principiile și procesele în cadrul unui parteneri-
at autentic sunt stabilite prin contribuția și cu 
acordul tuturor părților, în special în procesul 
de luare a deciziilor și de soluționare a potenți-
alelor conϐlicte.

8. În cadrul parteneriatului există feedback de la 
toate părțile interesate pentru îmbunătățirea 
continuă a calității cooperării și rezultatelor 
acesteia.

9. Partenerii împărtășesc, în condiții egale, beneϐi-
ciile realizărilor/rezultatelor parteneriatului, 
fără a da prioritate uneia dintre părți.

10. La anumite faze ale ciclului lor de existență, 
parteneriatele se pot dizolva, iar atunci când 
aceasta se întâmplă, încheierea/închiderea 
trebuie să ϐie planiϐicată, astfel încât procesul 
să ϐie cunoscut de părți, să ϐie gradual și să nu 
afecteze calitatea rezultatelor.

11. Parteneriatele iau în considerare natura și 
particularitățile mediului în care acestea se 
dezvoltă ca principiu deϐinitoriu în proiectarea 
lor, evaluarea și asigurarea sustenabilității.

12. Parteneriatul autentic valorizează multiple 
tipuri de cunoștințe și experiențe de viață. 

În același context, la fel de importante sunt și 
precondițiile care țin de asigurarea calității tuturor 
proceselor derulate în cadrul parteneriatului, precum 
și urmărirea/obținerea unor rezultate signiϔiante, care 
sunt tangibile și relevante pentru destinatari.

Un alt aspect care deϐinește parteneriatul autentic 
vizează experiențele de transformare, care au loc la 
diferite niveluri:
Transformarea personală, care afectează indivi-

zii implicați în interacțiunea în cadrul partene-
riatului;

Transformarea instituțională, care poate inϐlu-
ența schimbări în politicile și sistemele institu-
ționale;

Transformarea comunitară, în cazul partene-
riatelor orientate spre/destinate consolidării 
capacității comunității/comunităților;

Transformarea cunoștințelor, inclusiv a modului 
în care sunt generate, utilizate și valorizate 
cunoștințele;

Transformarea practicilor, crearea „băncilor de 
bune practici” și „practici etice”.

Pentru implementarea rezultatelor științiϐice 
aplicative recomandările prevăd:
integrarea Educației Sociale și Financiare în 

cadrul Curricula naționale din perspectivă 
interdisciplinară la treptele primară și gimnazi-
ală de învățământ, care urmărește dezvoltarea 
integrală a personalității elevului, responsabili-
zarea socială și ϐinanciară a lui, formarea unei 
culturi ϐinanciare, a competențelor antrepreno-
riale și de integrare socială etc.;

valorizarea potențialului educativ al Bisericii în 
scopul soluționării, în parteneriat cu școala, a 
unor probleme educaționale;

educația tinerilor pentru viața de familie, pentru 
conștientizarea calității de bun familist și părin-
te;

formarea–dezvoltarea personalității elevului 
în corespundere cu valorile familiale, naționale 
și general-umane, în vederea conștientizării 
rolului familiei în viața omului și asumării 
responsabile în viitor a competenței parentale;

formarea cetățeanului, responsabil, manierat și 
sensibil la problemele comunității;

educația parentală în scopul îmbunătățirii abili-
tăților și competențelor parentale etc.

În scopul eϐicientizării parteneriatul școală–
familie–comunitate cadrelor didactice antrenate li se 
recomandă:

 Formularea așteptărilor realiste în raport cu 
gradul de participare a părinților și cu energia 
necesară favorizării acestei participări. 

 Întâlniri cu grupurile de părinți pentru a-i 
implica activ în procesul de învățământ. Părinții 
preferă să ϐie participanți activi, decât simpli 
auditori. 

 Desfășurarea proiectelor la nivel de clasă, căci 
acestea pot ϐi mai eϐiciente decât cele realizate 
la nivel de școală. 

 Stimularea cadrelor didactice pentru a-și reeva-
lua atitudinea față de părinți. Anumite inițiative 
de colaborare sunt ineϐiciente, deoarece reduc 
rolul părinților la cel de subordonare cadrelor 
didactice. Or, părinții sunt parteneri autentici 
care pot concepe și pune în practică obiectul 
colaborării.

TEORIA EDUCAȚIEI: INOVAȚIE ȘI MODERNIZARE
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 Comunicarea cu părinții în contextul valorilor, 
misiunii, politicilor școlii. Pentru a încuraja 
implicarea părinților, școlile au nevoie să 
comunice frecvent și clar cu părinții și să le 
ceară părerile în deciziile care-i privesc pe 
copiii lor (de exemplu, disciplinele opționale 
sau regulamentul școlii).

 Dacă toți copiii au șanse egale pentru succes, 
atunci școlile trebuie să aibă așteptări înalte 
pentru toți elevii. Acest mesaj se va explica 
părinților și elevilor de către directori și cadre 
didactice.

 Să le solicite părinților și să le comunice:
o nevoile lor de informații (despre școală, 

clasă, profesori, comportamentul copilului 
lor, progrese obținute de copil etc.);

o date despre copil: cum se comportă acasă, 
relațiile cu alți copii, cum învață acasă, 
regulile de disciplină pe care le respectă și 
cele pe care nu le respectă;

o temerile pe care ei le au în legătură cu școala.
 Practicarea politicii „ușilor deschise”. Invitați 

părinții la activități variate, nu doar la „ședințele 
cu părinții”. Vor înțelege mai ușor obiectivele și 
practicile dumneavoastră. Explicați-le părinților 
cum și când pot veni la școală să vă întâlnească; 
vorbiți-le despre modul cum faceți anunțurile 
pentru părinți și despre regulile clasei.

 Elaborarea calendarului activităților școlare ale 
elevilor și a calendarului cu activități la care pot 
participa părinții. Activități care să-i surprin-
dă plăcut pe părinți și, mai ales, care să le dea 
posibilitatea să-și pună în valoare calitățile 
personale sau pe cele de părinte. La sfârșitul 
anului școlar premiați nu doar elevii, ci și părin-
ții cei mai activi. Acordați diplome acelora care 
s-au implicat.

 Crearea unui mediu confortabil în timpul întâl-
nirilor cu părinții, astfel încât părinții să se simtă 
liberi să își exprime opiniile, să adreseze între-
bări, să facă recomandări și să împărtășească 
informații. 

 Discuții cu părinții despre dezvoltarea psihică a 
copilului, despre spațiul de învățare etc. Reali-
zați împreună cu elevii pliante, aϐișe cu informa-
ții utile pentru părinți.

 Folosirea unui chestionar privind interese-
le părinților, de exemplu pentru subiectele 
următoarei întâlniri, pentru a o planiϐica împre-
ună.

 Asigurarea conϐidențialității, asigurarea părinți-
lor de respectul și încrederea acordată.

 De reținut faptul că orice părinte dorește ce este 
mai bun pentru copilul lor. Informarea părinți-
lor despre drepturile sale.

Pentru eϐicacitatea activității părinților în cadrul 
parteneriatului școală–familie–comunitate cadrelor 
didactice antrenate li se recomandă:

 Explicați care sunt așteptările pe care trebuie să 
le aibă copilul în legătură cu școala. Să înțeleagă 
că școala reprezintă prima prioritate pentru el.

 Minimum 20-25 de minute pe zi discutați cu 
copilul despre școală, despre cum se simte, 
despre ce-i place și ce nu, despre nevoile lui etc. 

 Arătați copilului că vă interesează ce face la 
școală. Atunci când se întoarce de la școală 
și-l veți întreba „Cum a fost azi la școală?”, cel 
mai probabil, la fel ca în ϐiecare zi, va oferi un 
răspuns de tipul „Bine”. Iar dacă pentru părinți 
această întrebare este una automată, de ce 
răspunsul copilului nu ar ϐi la fel? Dacă doriți 
un alt răspuns începeți cu o altă întrebare. Să 
știm că și momentul, și tonul vocii sunt la fel de 
importante.

 Oferiți copilului un loc liniștit unde să poată 
învăța. Asigurați-i condiții minime pentru a 
învăța.

 Atunci când nu agreați metodele de predare sau 
deciziile vreunui profesor, asigurați-vă că nu 
vă exprimați nemulțumirea în termeni duri, în 
prezența copilului. 

 Încurajați copilul să participe la activități școla-
re sau extrașcolare: concursuri, spectacole, 
cercuri etc. și să colaboreze cu ceilalți copii atât 
la școală, acasă sau în comunitate.

 Stabiliți unele reguli de comportament în casă, 
explicați copilului dacă nu a înțeles și negociați 
cu el. Limitați accesul la televizor și discutați 
despre ce a vizionat și ce a înțeles. Același lucru 
se referă la accesarea de jocuri video sau a 
computerului.

 Încurajați oricare efort al copilului, lăudați și 
găsiți motive pentru care să-i oferiți feedback 
pozitiv. Când greșește sau nu poate rezolva un tip 
de problemă, îi explicați cu răbdare și dragoste 
care sunt piedicile și ajutați-l să găsească soluții. 

 Discuții cu respectivele cadre didactice despre 
progresul copilului la diferite discipline și 
despre modul în care-l puteți ajuta acasă.

 Interesați-vă de eforturile școlii:
o Care sunt prioritățile stabilite pentru spriji-

nirea procesului de învățare în acest an 
școlar?

o Cum este implicată școala în dezvoltarea 
unui angajament cu comunitatea?

o Are școala o ofertă pentru educația adulților? 
Școlile pot organiza cursuri de scurtă durată 
pentru părinți sau pentru alți adulți din 
comunitate (limbi străine, computere, consili-
erea carierei etc.).

 Voluntariatul este necesar pentru implementa-
rea unui program de dezvoltare a parteneriatu-
lui dintre școală și părinți.

 Organizarea unor evenimente și programe, 
împreună cu alți părinți (de exemplu, pentru 
implicarea ambilor părinți în educația copii-
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lor sau pentru promovarea unui stil de viață 
sănătos).

În scopul eϐicientizării parteneriatului, școlii îi 
revine:

 Informarea părinților privind activitatea institu-
ției respective și programul instructiv – educativ 
la clasa concretă (obiective, conținuturi, metode 
etc.).

 Informarea sistematică a părinților privind 
dezvoltarea și performanțele copilului (dezvol-
tarea intelectuală, ϐizică, calități de personalita-
te, comportament, rezultate la evaluări, compe-
tiții și concursuri etc.).

 Organizarea școlilor pentru părinți, bunici, 
adolescenți, axate pe diverse teme de ocrotire 
a sănătății, a educației de gen, a drepturilor 
copilului etc.

 Organizarea consilierii psihopedagogice a copii-
lor și părinților.

 Implicarea părinților în diverse activități ale 
procesului instructiv-educativ ce au impact și 
ieșire și în cadrul comunității (concerte, tombo-
le, expoziții, serate, concursuri etc.).

 Organizarea conferințelor și meselor rotunde cu 
scopul de a discuta și a face schimb de opinii și 
experiență privind educația copiilor.

Concluzionăm că studiile și analizele la nivel global 
demonstrează importanța parteneriatelor în dezvol-
tarea proceselor din diverse domenii și multiplele 
beneϐicii pe care acestea le comportă.

Relevanța parteneriatelor rezidă în faptul că inter-
acțiunea între diferiți actanți conduce spre rezultate 
sinergice. Pentru a contribui la identiϐicarea soluțiilor 

adresate multiplelor probleme ale lumii moderne, 
sinergia maximă obținută prin ediϐicarea unor legături 
strategice și relații strânse între diferite subiecți 
este critică. Se vorbește constant despre necesitatea 
colaborării între diverse sectoare și diverse segmente 
ale societății. Lecțiile învățate sugerează că parteneri-
atele largi, care implică inclusiv societatea civilă, pot 
genera răspunsuri de succes la problemele cu care se 
confruntă un domeniu sau altul. 

Un argument deϐinitoriu și un element integral al 
parteneriatelor se bazează pe relațiile directe dintre 
diverși actori care interacționează. Acesta este un 
aspect deosebit de important care necesită atenție 
specială, din următoarele considerente:

 Experiența sugerează că soluțiile care vin de 
la structurile aparținând diferitor domenii/
exponenții diferitor forme de proprietate (publi-
ce și private, comerciale și non-proϐit) se pot 
completa, se pot împiedica sau se pot consolida 
unele pe altele. Intenția este de a trece dincolo 
de rezultatele complementare și a valoriϐica 
forțele sectoarelor pentru a crea impact pozitiv 
și beneϐicii. 

 Un parteneriat productiv între organizații, 
instituții, agenții, consorții va consolida, în 
mod inevitabil, capacitatea tuturor părților 
implicate.

Există dovezi și multiple exemple de bune practici, 
care conϐirmă necesitatea și relevanța parteneria-
telor. Este oportun și esențial ca aceste exemple să 
ϐie analizate, examinate pentru a identiϐica limitele, 
constrângerile și perspectivele și pentru a ϐi disemina-
te/promovate în sistem.
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Actualmente, educației timpurii i se conferă o 
semniϐicație deosebită, deoarece cercetătorii în proble-
ma dezvoltării globale a copilului susțin teza că educa-
ția timpurie nu se referă doar „la perioada de până la 3 
ani” [4], ci la întreaga perioadă de timp în care copilul 
parcurge un proces speciϐic de dezvoltare și maturizare 
neurologică încă de la „naștere până la 7 ani” [1; 11; 
14]. Această oportunitate este valoriϐicată în documen-
te educaționale la nivel internațional dar și la nivel 
național, expuse în prezenta cercetare.

Cercetarea de față identiϐică calitatea și eϐiciența 
procesului de educație timpurie reϐlectate în comple-
xitate prin examinarea, pilotarea documentului proiect 
Curriculumul Național pentru Educația Timpurie 
(CNET) racordat la Standardele de învățare și dezvolta-
re a copilului de la naștere până la 7 ani (SÎDC), care 
au generat unele direcții de cercetare privind aspectul 
conceptual și metodologic.

Acest „nou curriculum” a fost conceput în paradig-
ma domeniilor de dezvoltare ale copilului și a fost 
postat, în mai 2016, pe pagina web, ϐiind supus dezba-
terii publice. 

Rezultatele activității de cercetare științiϐică din 
cadrul Sectorului Educație Timpurie presupun atât 
deschideri teoretice, cât și sugestii metodologice, 
expuse prin dezbateri conceptuale și demersuri experi-
mentale în grădinițele-pilot. Menționăm că ϐinalitatea 
acestei activități de cercetare se înscrie prin realizarea 
unui studiu de pilotare și prin stabilirea unor recoman-
dări metodologice privind perfecționarea Curriculumu-
lui Național pentru Educația Timpurie, care sintetizea-
ză și opinii ale cadrelor didactice și manageriale din 
grădinițele-pilot.

În Republica Moldova, preocuparea și interesul 
pentru problema educației timpurii în învățământul 
general este atestată atât la nivelul instituțiilor de stat 
(Ministerul Educației, Institutul de Științe ale Educației, 
instituții de învățământ preșcolar), cât și la nivelul unor 
organizații nonguvernamentale. Importanța acestei 

paradigme teoretico-metodologice a educației timpurii 
este fundamentată prin prisma abordării centrate pe 
copil și dezvoltarea holistică a copilului, care cuprinde 
periodizarea pe vârste ale copilului de la naștere până 
la 6/7 ani. Aceste preocupări s-au concretizat într-un 
șir de documente și acte normative, cum ar ϐi: 
ISCED – Clasiϐicarea Internațională Standard a 

Educației, UNESCO (2011) – vizează sistemul 
de învățământ organizat pe niveluri și cicluri, 
prezentând „nivelul 0 – educația timpurie: 
educația antepreșcolară și educația preșcolară 
[10].

Strategia de dezvoltare a educației pentru anii 
2014-2020 „Educația-2020”, stipulează câteva 
obiective importante: „extinderea accesului la 
educație timpurie de calitate, astfel încât să ϐie 
asigurată sporirea ratei de includere în educa-
ția preșcolară a copiilor de 3-6 ani” (obiectiv 
speciϔic 1.1); „asigurarea unei educații timpurii 
centrate pe copil și a tranziției de succes către 
școală” (obiectiv speciϔic 2.1); „asigurarea educa-
ției parentale eϐiciente în vederea îmbunătățirii 
practicilor de îngrijire și educație a copiilor” 
(obiectiv speciϔic 7.3) [9].

Codul Educației (Articolele 20, 23, 24, 25), Educa-
ția timpurie include două cicluri [3]: 
a) educația antepreșcolară, pentru copiii cu 

vârsta de la 0-3 ani; 
b) învățământ preșcolar, pentru copiii cu vârsta 

de la 3-6(7) ani (Articolul 23(2)).
Standarde de învățare și dezvoltare pentru copilul 

de la naștere până la 7 ani [14].
Regulamentul referitor la evidența și instituțio-

nalizarea copiilor de vârstă 0-7 ani din districtele 
școlare arondate instituțiilor publice de învăță-
mânt preșcolar [12].

În această ordine de idei, s-a realizat o sinteză a 
dezvoltării curriculumului în sistemul de învățământ 
preșcolar, prezentată în Tabelul 1.
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(Republica Moldova)

NOI ABORDĂRI DE DEZVOLTARE A CURRICULUMULUI
ȘI A TEHNOLOGIILOR EDUCAȚIONALE ÎN EDUCAȚIA TIMPURIE

Rezumat. Publicaţia reflectă principalele rezultate în cadrul proiectului „Asigurarea ştiinţifică, curriculară şi metodologică 
a calităţii şi eficienţei procesului de educaţie timpurie” – realizat de către cercetătorii IŞE. În contextul cercetării, au fost 
stabilite referinţe conceptuale şi metodologice necesare pentru asigurarea dezvoltării curriculumului în educaţia timpurie, 
racordat la Standarde de învăţare şi dezvoltare a copilului de la naştere până la 7 ani.

Cuvinte-cheie: educaţie timpurie, curriculum, Standarde de învăţare şi dezvoltare, opinie pedagogică, tehnologii 
educaţionale.



21UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (53) 2017

Veronica Clichici, Cristina Straistari-Lungu, Stella Duminică. 
Noi abordări de dezvoltare a curriculumului și a tehnologiilor educaționale în educația timpurie

Tabelul 1. Evoluția curriculumului în instituțiile de educație timpurie din Republica Moldova
Curriculum-ul Educației copiilor în instituțiile preșcolare de diferite tipuri (1997)

Perspectiva conceptuală 
a curriculumului

Accente de „noutate”
la nivel conținutal educativ Finalități

Educația preșcolară 
a copilului de 3-7 ani prin 

prisma Teoriei noilor educații.

Conținuturi educaționale sau domenii 
de cunoaștere integrate în module.
1. Modulul activităților artistice: în 
baza literaturii, muzicii, artei plastice, 
lucrului manual (comportamentul 
socioafectiv).

2. Modulul activității umanistice: 
limba maternă, familiarizarea cu 
natura, cunoștințe despre plaiul natal, 
tradiții, obiceiuri, limbile moderne 
(comportamentul verbal).

3. Modulul activității cognitive: 
formarea cunoștințelor elementare 
matematice, construirea și 
formarea premiselor citit-scrisului 
(comportamentul cognitiv).

4. Modulul activității motrice: 
activități de educație ϐizică, ritmică, 
antrenament graϐic, jocuri-dra-
matizări (comportamentul motor) 
[6, p. 13].

Procesul dezvoltării, formării personalității și 
educația copilului orientat spre respectarea 
ritmului propriu de evoluție a ϐiecărui copil 
și satisfacerea necesităților afective, spre 
stimularea activității primordiale, susținerea 
curiozității și a dorinței de a învăța 
dimensionate prin:
1. Dezvoltarea sferei cognitive.
2. Formarea culturii vorbirii.
3. Formarea proceselor afective și a 

calităților morale.
4. Formarea culturii ϐizice. 

[6, p. 10-12]

Curriculum preșcolar. Educația și instruirea copiilor de 5-7 ani
în grupele pregătitoare (2000)

Perspectiva conceptuală 
a curriculumului

Accente de „noutate”
la nivel conținutal educativ Finalități

Educația copilului preșcolar 
la vârsta de 5-7 ani prin 

prisma Teoriei noilor 
educații.

Activități colective vizate pe 
comportamente ale copilului și grupate 
pe domenii de cunoaștere.

1. Comportamentul 
socio-afectiv:

- Activități artistico-plastice;
- Activitatea muzicală și coregraϐică;
- Dezvoltarea literară.

2. Comportamentul 
cognitiv-verbal:

- Comunicarea și dezvoltarea 
vorbirii;

- Formarea premiselor citit-scrisului;
- Familiarizarea cu mediul ambiant;
- Formarea cunoștințelor elementare 

din domeniul matematicii.
3. Comportamentul motor:

- Dezvoltarea motorie [5, p. 7-9].

Dezvoltarea personalității copilului. 
Procesul educațional în grupele 
pregătitoare, orientat spre respectarea 
ritmului propriu de dezvoltare a copilului; 
dezvoltarea ϐizică armonioasă; satisfacerea 
necesităților afective; dezvoltarea sferei 
cognitive; stimularea activității dominante 
(jocul, comunicarea); formarea premiselor 
activității de învățare.
Acestea ϐiind realizate prin obiectivele 
generale care includ comportamente: 
1. socio-afectiv;
2. cognitiv-verbal; 
3. motor [5, p. 8-9].

Curriculumul educației copiilor de vârstă timpurie și preșcolară (1-7 ani)
în Republica Moldova (2008)

Perspectiva conceptuală a 
curriculumului

Accente de „noutate”
la nivel conținutal educativ Finalități

Curriculum axat
pe arii curriculare

Arii curriculare stabilite pe periodizarea 
de vârstă timpurie și preșcolară a 
copilului.

Finalitatea educației copilului la vârsta 
timpurie și vârsta preșcolară (1-7 ani) 
vizează: 

Curriculum
axat pe conținuturi

Curriculum axat
pe obiective
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Oportunitatea dezvoltării unui curriculum pentru 
instituțiile de educație timpurie din Republica Moldo-
va s-a impus cu pregnanță în ultimul deceniu. Ea 
survine din lipsă de concordanță dintre documen-
tele actuale Curriculumul Educației copiilor de vârstă 
timpurie și preșcolară (1-7 ani) în Republica Moldova 
și Standardele de învățare și dezvoltare pentru copilul 
de la naștere până la 7 ani, în conformitate cu Codul 
Educației [16, p. 28-33].

În genere, modiϐicarea politicilor educaționale are 
loc datorită modiϐicării nevoilor societății și constă 
în redeϐinirea idealului educațional, a personalită-
ții dezirabile în societate la un moment anume. Or, 
pentru prima dată în sistemul de învățământ general 
a fost elaborat Curriculumul Național pentru Educație 
Timpurie [1], fapt ce este în concordanță cu nevoile 
reale ale dezvoltării personalității copilului.

Valoarea epistemologică a cercetării s-a întemeiat 
pe examinarea analitică, înregistrată prin stabilirea 
unor referințe conceptuale necesare ciclului Educație 
timpurie la nivel de sistem al învățământului secundar 
general din Republica Moldova: dezvoltarea holistică, 
domeniile de dezvoltare, învățarea activă, experien-
țială, semniϐicativă și prin cooperare, starea de bine 
a copilului, elucidate prin teoria stadială a dezvoltă-
rii cognitive a copilului – J. Piaget; teoria dezvoltării 
psihosociale a copilului – E. Erikson; teoria învățării 
socioculturale și zona proximei dezvoltări – L. Vâgot-
sky; teoria inteligențelor multiple – H. Gardner; teoria 
învățării experiențiale – J. Dewey etc.; dezvoltarea 
conceptului de educație a copiilor de vârstă timpurie 
și preșcolară în R. Moldova – S. Cemortan, A. Bolbo-
ceanu et al.

În contextul educației timpurii, dezvoltarea holis-
tică presupune o ϐilosoϐie axiologică privind „aborda-

Educația copilului periodizată 
pe vârste timpurie (1-3 ani) 

și preșcolară (3-6/7 ani) 
prin prisma Pedagogiei 

centrate pe copil.

1. pentru perioada de 1-3 ani:
- Cunoașterea lumii, dezvoltarea 

personală și socială.
- Dezvoltarea limbajului și a 

comunicării.
- Educația ϐizică și pentru sănătate.
- Educația prin arte.

2. pentru vârsta preșcolară 3-7 
ani:

- Dezvoltarea personală, educația 
pentru familie și societate.

- Dezvoltarea limbajului și a 
comunicării. 

- Științe, cunoașterea mediului și 
cultura ecologică.

- Educația ϐizică și pentru sănătate.
- Educația prin arte: educația 

literar-artistică; educația muzicală; 
arta plastică [4, p. 17].

1. dezvoltarea integrală normală și deplină 
a copilului, valoriϐicându-se potențialul 
ϐizic și psihic al acestuia, respectându-se 
ritmul propriu de dezvoltare a acestuia, 
nevoile sale afective și speciϐicul activității 
sale de bază – jocul; 
2. dezvoltarea capacității de a interacționa 
cu alți copii, cu adulții și mediul pentru a 
dobândi cunoștințe, deprinderi, atitudini și 
conduite noi.
Încurajarea explorărilor, exercițiilor, 
încercărilor și experimentărilor, ca 
experiențe autonome de învățare;
3. descoperirea de către ϐiecare copil 
a propriei identități, a autonomiei și 
dezvoltarea unei imagini de sine pozitive; 
4. sprijinirea copilului în achiziționarea 
de cunoștințe, capacități, deprinderi și 
atitudini necesare acestuia la intrarea în 
școală și pe tot parcursul vieții [4, p. 16-17].

Cadrul de Referință al Curriculumului pentru Educația Timpurie și Curriculum Național pentru Educația 
Timpurie (*2016 – variantă de proiect)

Perspectiva conceptuală
a curriculumului

Accente de „noutate” 
la nivel conținutal educativ Finalități

Educația timpurie a copilului 
de la naștere până la 7 

ani prin prisma abordării 
holistice a dezvoltării 
copilului și abordarea 

centrată pe copil.

Domenii de dezvoltare ale copilului de 
la naștere până la 7 ani:
Domeniul 1. Dezvoltarea ϔizică, 
sănătate și igiena personală.
Domeniul 2. Dezvoltarea 
socioemoțională.
Domeniul 3. Dezvoltarea 
capacităților și atitudinilor de 
învățare.
Domeniul 4. Dezvoltarea limbajului, 
a comunicării și a premiselor citit–
scrisului.
Domeniul 5. Dezvoltarea cognitivă 
și cunoașterea lumii [1, p. 19-30].

Finalitatea educației timpurii (0-7 ani) 
vizează dezvoltarea generală a copilului, și în 
același timp, pregătirea lui pentru școală și 
învățare pe parcursul vieții, prin dezvoltarea:
1. unei personalități integre, autonome, cu 
respect față de sine și ceilalți;

2. unui mic cetățean informat, activ, 
responsabil și creativ, purtător al valorilor 
culturale naționale și universale;

3. unei personalități deschise spre învățare 
continuă de succes;

4. unui preșcolar – posesor al atributelor 
necesare la intrarea în școala primară: 
comportament pro-social, autocontrol 
emoțional, capacități cognitive [1, p. 12].

Curriculum axat
pe domenii 

de dezvoltare
ale copilului
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rea globală a dezvoltării copilului” [14]; „perspectiva 
integrată asupra serviciilor destinate copiilor” – 
servicii de educație, de asistență socială și protecție, 
sănătate [11, p. 36], „educație centrată pe copil” [8]. 
Așadar, dezvoltarea copilului începe din momentul 
conceperii, ϐiind în dependență, în strânsă legătu-
ră cu mediul înconjurător și cu sine însuși; copiii se 
nasc cu potențialități virtuale de dezvoltare, învățare, 
comunicare, pe care numai stimularea și orientarea 
pozitivă le vor transforma în capacități. 

Documentul proiect CNET [1] promovează concep-
tul de dezvoltare globală a copilului, considerat a ϐi 
central în perioada copilăriei timpurii. Perspectiva 
dezvoltării globale a copilului accentuează importan-
ța domeniilor de dezvoltare a copilului, în contextul 
în care, instituția preșcolară, trebuie să pregătească 
copilul nu numai pentru școală, dar și pentru viață, 
trebuie să aibă în vedere nu doar competențele acade-
mice, ci în aceeași măsură capacități, deprinderi, atitu-
dini, ce țin de: dezvoltarea ϐizică, sănătate și igienă 
personală; dezvoltarea socio-emoțională; dezvoltarea 
capacităților și atitudinilor de învățare; dezvoltarea 
limbajului, a comunicării și a premiselor citit-scrisului; 
dezvoltarea cognitivă și cunoașterea lumii. La copiii de 
vârstă timpurie nu se produce disparat dezvoltarea 
ϐizică, socială, emoțională, cognitivă sau de limbaj. 
Copiii învață holistic, astfel încât ϐiecare domeniu 
le inϐluențează pe celelalte și nici unul nu operează 
independent. 

Finalitatea educației timpurii vizează dezvoltarea 
integrală a copilului, pregătirea lui pentru școală și 
învățarea pe parcursul întregii vieți. Principalele laturi 
ale învățării în educația timpurie sunt: centrată pe copil, 
activă, integrată, semniϐicativă, prin descoperire, prin 
cooperare.

Educația timpurie este condiționată de starea de 
bine a copilului [1]. Valoriϐicarea și dezvoltarea poten-
țialului copilului are loc doar dacă este asigurată starea 
de bine a copilului, determinată de satisfacerea nevoi-
lor de bază: nevoia de securitate și claritate, de înțele-
gere și afecțiune, de recunoaștere socială și sentiment 
de apartenență la grup, nevoia de a se simți priceput, 
capabil și valoros, nevoile ϐizice [15, p. 133-137].

O altă problemă a cercetării a vizat pilotarea curri-
culumului pentru educația timpurie din perspec-
tiva corespunderii cu standardele de învățare și 
dezvoltare, în vederea identiϐicării unor recomandări 
generalizate pentru asigurarea accesului tuturor copii-
lor la educația de calitate. Pentru realizarea demer-
sului investigativ s-au utilizat următoarele metode 
și instrumente: analiza documentelor de politici 
educaționale pentru educația timpurie; observația; 
dezbaterea în cadrul „focusul grupului”; ancheta prin 
chestionar – modalitate de estimare a sensibilizării de 
opinie a cadrelor didactice din instituțiile de educație 
timpurie; analiza de conținut și formă a produsului 
acumulat; metoda statistică și reprezentarea graϐică.

Demersul activității de pilotare s-a realizat pe 

baza unui eșantion reprezentativ, constituit din 220 
de cadre didactice din instituțiile de educație timpu-
rie din Republica Moldova (mun. Chișinău, raioanele 
Cahul, Ungheni, Ialoveni, Căușeni, Căinari).

Cooptarea în această pilotare a unui atare contin-
gent de subiecți a generat reϐlecții, opinii, sugestii 
privind aprecierea „noului” Curriculum dezvoltat 
din perspectiva paradigmei educației timpurii pentru 
copilul de la naștere până la 7 ani. Totodată, ne-a oferit 
posibilitatea de a determina în același timp atât atitu-
dinea profesională a acestora, cât și disponibilitatea 
pentru înțelegerea necesității „dezvoltării globale a 
copilului de la naștere până la 7 ani” în sistemul de 
învățământ general, ciclul Educație timpurie [13, p. 4].

Rezultatele activității de pilotare sunt prezentate 
succint conform următorilor indicatori:
 Asigurarea continuității învățării și dezvoltării 

copilului reϔlectate în „noul” curriculum 
Cercetarea efectuată a evidențiat că „noul” CNET 

racordat la SÎDC asigură continuitatea învățării și 
dezvoltării copilului de la 0-3 ani; 3-6(7) ani, repre-
zentată prin opinia cadrelor didactice (95,4%).

Un număr impunător de cadre didactice au mențio-
nat că componenta „noului” CNET „Sistemul de obiec-
tive pe domenii de dezvoltare” reϐlectă ϐinalitățile 
formării copilului pentru școală foarte mult (36,8%); 
mult (53,6%); însă destul de puțin (7,7%) și răspunsul 
deloc (1,8%). Astfel, majoritatea cadrelor didactice 
susțin opinia că obiectivele pe domenii de dezvoltare 
a „noului” CNET respectă principiul continuității al 
învățării care leagă dezvoltarea și îngrijirea timpurie 
de succesul de mai târziu din școală și din viață, prin 
ralierea acestor repere la cerințele pentru etapele 
următoare de dezvoltare a copilului.

O altă constatare a cadrelor didactice, cu referire la 
acest indicator: „sunt necesare obiective conform par-
ticularităților de vârste” (87%), „obiective pe conținu-
turi” (54%) „obiective pentru copiii cu CES” (23%) etc. 
– formularea „obiectivelor de referință”, să ϐie stipulate 
pe vârste: 0-3 ani, 4 ani, 5 ani, 6/7 ani.
 Accesibilitatea „noului” CNET axat pe domeniile de 

dezvoltare a copilului
Gradul de percepție a cadrelor didactice privind do-

meniile de dezvoltare ale copilului de la naștere până 
la 6/7 ani în educația timpurie au conϐirmat urmă-
toarele: mai mult de jumătate din numărul total, 112 
educatori, au oferit un răspuns nesigur nu – (50,9%) și 
108 cadre didactice au răspuns da – (49,1%). Rezultă 
că majoritatea cadrelor didactice nu au înțeles concep-
tul de „domeniu de dezvoltare” și ce include ϐiecare do-
meniu. Astfel, din răspunsurile nesigure s-a constatat 
că ar mai ϐi necesare de completat „Domeniul Educația 
estetică; Educația muzicală; Domeniul Artelor; Dome-
niul artistic și tehnologic; Domeniul Literaturii Artisti-
ce; Domeniul Arte, desen și colaj etc.”. 

În acest sens, unele din aceste domenii nominaliza-
te de către cadrele didactice participante în activitatea 
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de pilotare, de ex.: Educație muzicală, Literatura artis-
tică, Arte, desen și colaj, se regăsesc în domeniul Dez-
voltarea limbajului și a comunicării, premiselor citirii 
și scrierii, iar alte domenii speciϐicate, de ex.: Educație 
estetică și Educație pentru munca artistică (tehnologi-
că) obiectivele / conținutul acestora nu sunt reϐlectate 
în complexitatea acestui document.

Cadrele didactice au identiϐicat cele mai complicate 
„domenii” în realizarea activității de învățare caracte-
ristice copiilor de 0-3 ani și 3-6/7 ani, speciϐicând: Dez-
voltarea capacităților și atitudinilor în învățare (65%); 
Dezvoltarea socioemoțională (64%); Dezvoltarea cog-
nitivă și cunoașterea lumii (12%); Dezvoltarea limba-
jului și comunicării (10%); Dezvoltarea ϔizică, sănătate 
și igienă. Aici, cadrele didactice au speciϐicat lipsa sălii 
sportive, a materialului metodic la toate domeniile de 
dezvoltare a copilului. Pentru realizarea eϐicientă a 
„domeniilor de dezvoltare a copilului”, descrise în do-
cumentul CNET, cadrele didactice solicită: „să ϐie re-
comandate conținuturi, modele de proiecte didactice 
pe grupe de vârstă” (76%), „ghiduri metodice” (63%), 
„elaborarea materialelor didactice” (54%) etc. În spe-
cial pentru domeniul Dezvoltarea ϔizică, sănătate și 
igienă personală este necesar „sală de sport și resurse 
materiale”, iar la Dezvoltarea limbajului și comunicării, 
premiselor citirii și scrierii – să ϐie incluse obiective de 
referință la aspectul fonetic (22%).
 Transparența perceperii „noilor” repere conceptuale 

ale CNET
„Noul” curriculum reϐlectă conceptul „starea de bine 

a copilului”, care, în viziunea cadrelor didactice, percep: 
în măsură mare (24,5%); în măsură mică (37,3%) și în 
măsură medie (38,2%). 

Cu referire la percepția conceptului „transpune-
rea didactică” în CNET, cadrele didactice consideră: 
în măsură mică (58,2%), în măsură medie (25,4%), 
în măsură mare (10%). Important de menționat că 
(6,4%) din participanții activității de pilotare s-au 
abținut de la răspuns, ceea ce ne face să presupunem 

că probabil cadrele didactice nu au înțeles conceptele 
curriculare, deoarece aspectul conceptual al „transpu-
nerii didactice” în abordarea curriculară a educației 
timpurii reϐlectă mai multe componente: „dezvoltarea 
holistică”; „învățarea activă”; „învățarea experiențială”; 
„învățarea semniϐicativă”; „comunicarea eϐicientă”; 
„mediu de învățare dezvoltativ și prietenos”.

Studiul realizat vine să sprijine ipoteza că anume 
curriculumul „nou” se axează pe un parteneriat eϐici-
ent, autentic și real cu familia. În general, din numărul 
total reprezentativ al cadrelor didactice intervievate 
apreciază curriculumul „nou” în măsură mică (20,4%) 
– înțeleg și știu cum să realizeze un parteneriat eϐici-
ent cu familia; cea mai mare parte din participanți au 
pledat pentru caliϐicativul în măsură medie (47,3%), 
conștientizează importanța acestui parteneriat și în 
măsură mare (30,4%).
 Aprecierea conținutală a proiectului de curriculum

Majoritatea cadrelor didactice (99,1%) consideră 
lipsa conținuturilor educative recomandate pentru 
procesul de educație timpurie în proiectul CNET, ceea 
ce solicită a ϐi deϐinitivate: sugestii de conținuturi 
integrate, exemplele proiectărilor tematice în care să 
ϐie respectate particularitățile de vârstă, materialele, 
lista bibliograϐică orientativă, tematici la parteneriatul 
grădiniță–familie. Respectiv, 25% din numărul total de 
cadre didactice au argumentat ideea că pentru a realiza 
proiectului CNET trebuie ca instituțiile să ϐie dotate cu 
calculator, proiector, softuri educaționale, tablă inter-
activă, tehnologii inovaționale de lucru cu copiii și cu 
părinții.
 Valoriϔicarea aspectelor metodologice în proiectul de 

curriculum
Prin analiza datelor statistice, conform Figurii 

1, s-a constatat că majoritatea cadrelor didactice 
(85%-99,5%) optează pentru aceste componente 
„metodologice” din cadrul documentului, fapt care ne 
demonstrează în scris importanța prioritară a acesteia. 
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Figura 1. Percepția cadrelor didactice privind structura „metodologică” a curriculumului în vigoare
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Deși, în dispute se aϐirma că este diϐicil de proiectat 
programul zilei pentru copii de vârste diferite sau copii 
de aceeași vârstă în număr mare într-o grupă, deoarece 
metodologiile propuse conțin „noi concepte” mai puțin 
înțelese de cadrele didactice din instituțiile preșcolare, 
fapt care solicită o pregătire caliϐicată pentru imple-
mentarea acestui proiect de curriculum [2, p. 105-106].

În esență, proiectul CNET oferă o perspectivă de 
schimbare a modului de abordare a metodologiei, în 
procesul educației timpurii, prin cele trei componente, 
descrise mai sus, care au menirea de a responsabiliza 
atât educatorii / managerii instituțiilor preșcolare, cât 
și familia–comunitatea–societatea pentru dezvoltarea 
copilului.

Astfel, în contextul celor investigate, identiϐicăm 
problema metodologiei procesului educației timpu-
rii care face parte din activitatea comună a persona-
lului didactic și îndeosebi a copiilor educați atât în 
familie, precum și în grădinițe. Conform teoriei despre 
aspectele sociale ale învățării copiilor, L. Vâgotsky expli-
că importanța Zonei Proximei Dezvoltări, ϐiind cea mai 
interesantă pentru că îndeamnă educatorii / adulții să 
ϐie încrezuți în posibilitățile copiilor, a stimula anali-
za nevoilor ϐiecăruia și de a-i sprijini în învățare prin 
selectarea unei metodologii speciϐice nevoilor reale ale 
copilului [Apud 18, p. 109].

Contextul abordat identiϐică întrebarea de reper: 
în ce mod se poate face racordarea Curriculumului [4] 
la SÎDC [14] pentru a avea o metodologie eϐicientă în 
educația timpurie or, soluția dezvoltării unui nou Curri-
culum pentru Educația Timpurie [1], care ar asigura 
calitatea accesului tuturor copiilor de vârstă timpurie?

Elaborarea metodologiei procesului educației 
timpurii presupune abordarea următoarelor proble-
me, din perspectiva reproiectării/actualizării Curri-
culumului [4] racordat la SÎDC [14], adaptate după S. 
Cristea [7, p. 247], prin: 
integrarea metodelor la nivelul unor strategii 

pedagogice axate prioritar pe acțiuni educati-
ve de comunicare–cercetare–aplicare, apte să 
asigure diferențierea și autoreglarea învățării 
timpurii, pentru a avea acces toți copiii de la 
naștere până la 7 ani.

valoriϐicarea tehnologiilor educaționale moder-
ne („digikids” sau impactul TIC asupra dezvol-
tării copilului, softul pedagogic etc.) la nivelul 
structurii de funcționare a tuturor strategiilor 
pedagogice speciϐice educației timpurii;

adaptarea strategiilor/metodelor pedagogice 
la speciϐicul nivelului 0 (zero) de învățământ 
(0-6/7ani, speciϐice nevoilor de individualizare a 
copiilor din grupele antepreșcolare și preșcolare 
din instituțiile de educație timpurie.

Traseul proiectării metodologiei de asigurare a 
implementării curriculumului în educația timpurie a 
fost conceput în corespundere cu SÎDC, valoriϐicând 
cele cinci domenii de dezvoltare ale copilului (1. Fizică, 
a sănătății și igienei personale; 2. Socioemoțională; 
3. Capacități și atitudini în învățare; 4. Limbajul, 
comunicarea și premisele citirii-scrisului; 5. Cognitivă 
și cunoașterea lumii).

Speciϐicul dezvoltării metodologiei educației timpu-
rii constituie elementul fundamental al reformei 
curriculare, în formarea-dezvoltarea personalității 
copilului. Deoarece tehnicile / strategiile, metodele, 
procedeele și mijloacele didactice eϐicientizează rolul 
celor mai importante instrumente de cunoaștere a 
realității, de acțiune reală, de integrare în societate 
[7, p. 248; 17, p. 69]. 

Prin ansamblul de tehnici / metode centrate pe copil, 
însuși copilul devine beneϐiciar al propriei activități de 
descoperire, de activitate reală sau ϐictivă, însușindu-și 
alături de cunoștințe, priceperi, deprinderi și calea de 
a ajunge la ele, de a le utiliza în situații noi, de a face 
transferuri între diferite categorii de cunoștințe ale 
acelor domenii de dezvoltare globală, destinate educa-
ției copilului la vârsta timpurie [1; 14].

Modelele de tehnologii educaționale identiϐicate pe 
domenii de dezvoltare asigură gradul optim de conver-
gență dintre curriculum dezvoltat (varianta de proiect) 
și SÎDC. Relevanța acestor modele de tehnologii educa-
ționale moderne oferă posibilitatea optimă de învățare 
și dezvoltare a copilului de vârstă preșcolară și, totoda-
tă, asigură un nivel optim de continuitate a învățării și 
dezvoltării către vârsta debutului școlar de la 6/7 ani. 

În concluzie, putem menționa despre importanța 
abordării analitico-conceptuale ale dezvoltării curri-
culumului în educația timpurie, conform Codului 
Educației și din perspectiva corespunderii cu SÎDC 
este una inovațională. Ca urmare, s-au elucidat cele 
mai relevante referințe conceptuale „dezvoltarea holis-
tică, domeniile de dezvoltare, învățarea în educația 
timpurie, starea de bine a copilului” de implementare 
a proiectul CNET prin prisma paradigmei domeniilor 
de dezvoltare ale copilului de la naștere până la 7 ani. 
Demersul pilotării CNET a oferit date valorice, prin 
următoarele constatări concludente: curriculumul 
este binevenit în opinia pedagogilor (98,2%) deoarece, 
respectă coerența și continuitatea ϐinalității educației 
timpurii; curriculumul propus implică întregul proces 
educațional care recunoaște individualitatea ϐiecărui 
copil; nevoia de transparență a procesului metodologic 
de educație timpurie prin elaborarea unor ghiduri de 
implementare a acestui curriculum racordat la SÎDC. 
Totodată, proiectarea metodologiei de asigurare a 
implementării curriculumului dezvoltat în educația 
timpurie cu identiϐicarea modelelor de tehnologii 
educaționale pentru dezvoltarea copilului necesită a ϐi 
experimentate în grădinițe. Impactul rezultatelor știin-
țiϐice ale cercetării au contribuit la elaborarea suges-
tiilor conceptuale și metodologice cu recomandări 
vizând perfecționarea documentelor de politici educa-
ționale din Republica Moldova, în variantă de proiecte: 
Cadrul de Referință al Curriculumului pentru Educația 
Timpurie. Curriculum Național pentru Educația Timpu-
rie și Curriculum Național: Cadru de Referință – ciclul 
curricular Educație timpurie.

Veronica Clichici, Cristina Straistari-Lungu, Stella Duminică. 
Noi abordări de dezvoltare a curriculumului și a tehnologiilor educaționale în educația timpurie
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Ritmul accelerat al dezvoltării societății impune 
noi cerințe în educație, or, școala – ca parte compo-
nentă a societății – necesită a ϐi racordată la aceste 
cerințe. Astfel, documentele normative și reglatoare 
sunt soclul sistemului educațional și dovada efortului 
investigativ al contemporanilor de a răspunde așteptă-
rilor societății; de a corela învățământul din Moldova 
la cerințele europene, internaționale; de a contribui la 
formarea tinerilor capabili de a avea un loc de munca, 
o viață decentă. În aceste condiții, în Curriculum Națio-
nal se proϐilează cadrul ϐlexibil – opționalele, vin „să 
salveze situația”, oferind posibilitatea apariției unor 
noi discipline, asigurând adaptabilitatea la necesitățile 
comunității locale și ale elevilor.

Tentativa de a ediϐica Ce este un opțional? rămâne a 
ϐi o întrebare retorică, confuză, cu elucidări parțiale a 
termenului: obiect de studiu propriu-zis și/sau teme 
/ module transdisciplinare; categorie de subiecte 
diferențiate pe interese; un curs dezvoltat dintr-un 
subiect ori materie de învățământ; varietate de curri-
culum la decizia școlii (CDȘ), ce constă dintr-o disci-
plină școlară nouă; reprezintă acea varietate de CDȘ 
ce presupune elaborarea în școală a unei programe cu 
obiective și conținuturi noi, diferite de acelea existente 
în programele de trunchi comun. 

Sensul terminologic al opționalului este „cu caracter 
de opțiune”, iar opțiune, opțiuni, – „faptul sau dreptul de 
a alege din două sau mai multe lucruri, posibilități etc.; 
alegere.” (DEX, 2009). În îmbinarea disciplină opționa-
lă este evident că: acestea se aϐlă într-un număr mai 
mare (minim două discipline, ca să facă posibilă alege-
rea) și ediϐicarea subiectului care este ales, delimitând 
mecanisme clare pentru asigurarea acestui drept.

Din punct de vedere istorico-geograϐic, disciplinele 
opționale au apărut în perioade diferite de timp (Rusia 
– 1966, România – 1998-2000) și au diverse denumiri: 

opționale, elective, facultative, care sunt prezentate în 
Figura 1, enunțând și un anumit speciϐic.

Printre cele mai explicite deϐiniții pentru termenul 
opțional putem enumera: 
- formă a procesului instructiv-educativ ce are drept 

scop aprofundarea și extinderea cunoștințelor 
dintr-un anumit domeniu, precum și crearea condi-
țiilor pentru satisfacerea nevoilor individuale ale 
elevilor;

- curs dezvoltat dintr-un subiect ori materie de 
învățământ care se studiază la ore;

- o categorie de subiecte diferențiate pe interese 
[1, p. 305]. 
Sintetizând multitudinea de deϐiniții [2; 7; 8] 

putem distinge următoarea noțiune: disciplina opțio-
nală (DO) este un obiect de studiu propriu-zis, dezvoltat 
în baza unui document - curriculum, elaborat și propus 
de cadrele didactice, specialiști în domeniul, aprobat de 
consiliile instituțiilor și de Ministerul Educației, pe care 
școala le propune elevilor. Este o disciplină nouă, diferi-
tă de cele existente în trunchiul comun, care are drept 
scop aprofundarea, extinderea cunoștințelor dintr-un 
anumit domeniu, dar și satisfacerea nevoilor individu-
ale ale elevilor prin integrare și inovare.

Disciplinele opționale reprezintă o adevărată 
provocare pentru managementul instituției de învăță-
mânt și asta deoarece școala trebuie pentru început 
să identiϐice resursele umane și materiale pe care 
le deține, interesele elevilor, precum și necesitățile 
comunității, apoi să propună spre studiu o disciplină 
școlară opțională. Astfel, disciplinele opționale devin 
contexte concretizate prin care profesorii pot face 
dovada măiestriei lor profesionale și psihopedagogice. 
Trebuie să speciϐicăm faptul că disciplinele opționale 
sunt necesare nu doar pentru elevi, ci și pentru părinți, 
profesori, managerii instituțiilor de învățământ 

Svetlana Nastas, Ion Achiri, Ion Botgros, 
Aurelia Pisău, Ionela Hîncu, Mihaela Sîrbu.

(Republica Moldova)

CONTEXTUL DISCIPLINELOR OPȚIONALE 
ÎN ÎNVĂȚĂMÂNTUL SECUNDAR GENERAL

Rezumat. Materialul respectiv vizează o sinteză a rezultatelor ştiinţifice obţinute în cadrul proiectului „Asigurarea 
ştiinţifică a calităţii, eficienţei şi relevanţei procesului educaţional în învăţământul secundar general”. Demersul investigativ 
a demarat etapizat: studiul literaturii în problema disciplinei opţionale, elaborarea unui studiu cu privire la situaţia actuală 
a curricula la disciplinele opţionale, elaborarea cadrului de referinţă al curriculumului la disciplinele opţionale, elaborarea 
proiectelor de curricula pentru disciplinele opţionale în învăţământul general.

Cuvinte-cheie: disciplină opţională, disciplina electivă, disciplină facultativă, opţional de aprofundare, opţional de 
extindere, opţional inovator, opţional de integrare.
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general. Din perspectiva subiecților conectați concep-
tului de disciplină opțională pot ϐi reliefate necesitățile 
acestora: 
elevi – pentru a-și alege propriul demers școlar;
părinți – de a alege școala în funcție de ofertă; 
cadre didactice – pentru a alege școala în funcție de 

nevoia și posibilitatea de împlinire profesională; 
manageri – de a-și alege colectivul de cadre didacti-

ce în funcție de oferta și personalitatea școlii;
Analizând literatura de specialitate, putem concluzio-

na faptul că disciplinele opționale reprezintă:
posibilități de „dezvoltare locală” de curriculum;
oportunități ale elevilor de a alege domeniul în 

care doresc să-și dezvolte deprinderi și capacități 
și să-și contureze propriul sistem de atitudini și 
valori;

cadrul oferit de școală elevilor pentru a-și alege 
propriul demers școlar;

oportunități în asigurarea parcursurilor individu-
ale ale elevilor, potrivit intereselor și aptitudinilor 
lor;

puncte de referință în elaborarea Proiectului școlii 
și Ofertei școlii;

oportunități ce constituie ideea de reformă curri-
culară, prin oferta generoasă pe care școala o face 
elevilor.
În învățământul general din Republica Moldova 

disciplinele opționale sunt incluse în:
Planul-cadru pentru învățământul primar, gimna-

zial și liceal pentru anul de studii 2016-2017 (lista 
orientativă este prezentată în Tabelele: 2.2, 2.3, 
2.7 – Planul-cadru). Din datele respective sesizăm 

incongruența între oferta disciplinelor opționale și 
procentul indicat de Codul Educației.

 Învățământul primar – 11 DO 10-15%
  Învățământul gimnazial – 22 DO 15-20%
 Învățământul liceal – 17 DO 20-25%

Site-ul Ministerului Educației, www.edu.gov.md, 
Sistemul educațional, Învățământul general, Acte 
normative, Curriculum, Curricula pentru discipli-
nele opționale ne propune 51 de titluri, dintre 
care:
1 CDO pentru învățământul preșcolar: Cultura 

bunei vecinătăți.
46 CDO pentru învățământul secundar general.
4 suporturi didactice: Relații armonioase în 

familie. Cl. X-XII; Integrarea europeană pentru tine. 
Cl. V-IX; Integrarea europeană pentru tine. Cl. X-XII, 
Educație socială și ϔinanciară . Cl. V-IX.

Sintetizând datele din tabel, constatăm:
Pentru anul de studii 2016-2017, în învățământul 

secundar general s-au propus 3 seturi de curricula 
pentru DO după, gradul de acoperire: 

 Toate treptele de studiu (primar, gimnaziu și liceu) 
– 6 curricula pentru DO; 

 Două cicluri: pentru învățământul primar și gimnazi-
al – 5 curricula DO; pentru învățământul gimnazial și 
liceal – 8 curricula DO;

 Curriculum pentru un ciclu cu acoperire totală și 
parțială (1, 2 clase). Astfel, în învățământul primar 
și liceal atestăm câte 6 curricula la DO, iar pentru 
cel gimnazial – 8. 

 Tendința este de a propune curricula la DO cu o 
acoperire mare (pentru întreg învățământul secun-

Figura 1. Disciplinele opționale în SUA, Rusia, RM

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Federa ia 
Rus  

SUA Republica 
Moldova 

Elective Facultative Op ionale 

 
Electiv – bazat pe 
alegeri; care are 
scopul sau dreptul de 
a alege.  

Facultativ – care este 
l sat la alegerea, la 
voia cuiva, care nu 
este obligatoriu, 
benevol. 

A opta/op iune – a 
alege din dou  sau 
mai multe lucruri, 
solu ii, situa ii, pe cea 
considerat  mai 
convenabil . 
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dar general sau cuprinderea a două cicluri). Oferta 
pentru o singură clasă este foarte mică: învățămân-
tul primar – 1; învățământul gimnazial – 3; învăță-
mântul liceal – 1.

Un alt aspect semniϐicativ este numărul de discipli-
ne opționale oferit pentru ϐiecare treaptă de învăță-
mânt raportat la procentul indicat în Codul Educa-
ției, avantajat este învățământul gimnazial – 27 de 
oferte, pentru învățământul liceal sunt propuse 
20 de curricula pentru disciplinele opționale, deși 
indică cel mai mare procent (20% – 25%); învăță-
mântul primar – 17 curricula. 

Un alt aspect al studiului realizat în Sectorul Calita-
tea Educației vizează oferta disciplinelor opționale în 
dependență de Aria curriculară – sintetizat în Figura 2.

Figura 2. Oferta disciplinelor opționale pentru 
anul de studii 2016-2017,

în dependență de aria curriculară

În baza datelor reϐlectate în Figura 2 se poate 
vizualiza oferta opționalelor în dependență de aria 
curriculară: A. Limbă și comunicare - 9; B. Matematică 
și Științe – 12; C. Educației Socioumanistică - 16; D. Arte 
– 3. Astfel, putem constata că majoritatea discipline-
lor opționale se dezvoltă în cadrul ariei curriculare, 
iar din Tabelul 1 putem atesta că majoritatea disci-
plinelor opționale sunt de tip aprofundare, extindere. 
Experiența modestă în dezvoltarea ofertei discipline-
lor opționale în plan național nu permite asigurarea 
cu discipline opționale de alte tipuri după conținutul 
vizat (de la o disciplină bază / aceeași arie curricula-
ră), dar devine o perspectivă atractivă.

Având la bază studiul cu privire la Situația actuală 
a curricula pentru disciplinele opționale din Republi-
ca Moldova, analiza literaturii științiϐice naționale 
și internaționale la subiectul respectiv, în Sectorul 
Calitatea Educației s-a elaborat „Repere conceptuale 
ale proiectării curriculumului pentru disciplinele opțio-
nale”. Documentul oferă o paradigmă practică pentru 
asigurarea unei concepții unitare în dezvoltarea 
curriculumului pentru disciplinele opționale. Repere-
le conceptuale, în esență, reprezintă un ansamblu de 
concepte nodale, principii și norme care fundamen-

tează științiϐic și metodologic proiectarea, realizarea 
și evaluarea curriculumului la disciplinele opționale. 
Fiind validat, devine un document de politică educați-
onală, important pentru Curriculumul Național. 

Cadrul de referință are trei dimensiuni:
a) Dimensiunea teoretico-metodologică: Cadrul de 

referință este un instrument de concepție și con-
strucție a Curriculumului pentru disciplinele opțio-
nale pentru întregul sistem de învățământ general. 

b) Dimensiunea axiologică se raportează la un set de 
valori, indică diferite tipuri de rezultate dezirabile 
ale învățării. 

c) Dimensiunea sistemică: sugerează modul generic 
de interacțiune dintre curriculum și celelalte com-
ponente ale sistemului și procesului educațional: 
instruire, evaluare, management etc. 
Astfel, documentul își propune să contureze per-

spectivele curriculumului pentru disciplinele opțio-
nale și cel stabilit de componenta locală, dar și a con-
textului de implementare a acestora în acord cu Codul 
Educației al Republicii Moldova, Strategia „Educația 
2020”, Strategia națională de dezvoltare „Moldova 
2020”, Strategia națională de dezvoltare a societății in-
formaționale „Moldova Digitală 2020”, sunt relevante 
pentru dezvoltarea educației.

Cadrul de referință este structurat în patru părți, ϐi-
ecare acoperind domenii esențiale pentru înțelegerea 
documentului. Aceste părți prezintă contextul moder-
nizării curriculare, reperele conceptuale și structurale 
ale curriculumului la disciplinele opționale, curricu-
lumul ca produs și ca sistem de procese, evaluarea și 
validarea curriculumului.

Elementul de noutate este speciϐicarea tipologiei 
disciplinelor opționale, fapt ce vine să răspundă unor 
interogații rezultate din demersul investigativ, dar și 
înaintate de subiecții educaționali.

Tipologia disciplinelor opționale
Delimitarea cursurilor opționale se realizează în 

dependență de multiple criterii:
1. Timp/Perioadă:

Opțional pentru un an de studiu;
Opțional pentru mai mulți ani de studiu (2, 3 ani);
Opțional pentru o treaptă de instruire (primară, 

gimnazială, liceală);
Opțional pentru toate treptele de instruire din insti-

tuția respectivă (speciϐicul instituției).
2. Domeniul vizat:

Opțional monodisciplinar /  la nivelul disciplinei. 
Formarea competențelor speciϐice la o disciplină 
neprevăzută în planul-cadru deloc sau pentru o 
anumită clasă/proϐil.

Opțional la nivelul unei arii curriculare. Derivă 
competențele speciϐice din competențele generale 
implicând cel puțin două discipline dintr-o arie.

Opțional la nivelul mai multor arii curriculare. 
Implică minim două discipline din arii curriculare 
diferite.

Rezultate interogative: 
Câte DO trebuie s  includ  oferta (minim/maxim)? 
Care este raportul oferta DO i procentul conform Codului Educa iei? 
Ce tip de curriculum (dup  gradul de acoperire) este recomandabil? 

Svetlana Nastas, Ion Achiri, Ion Botgros, Aurelia Pisău, Ionela Hîncu, Mihaela Sîrbu.
 Contextul disciplinelor opționale în învățământul secundar general
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3. Aspectul conținutal 
Opțional de aprofundare.
Opțional de extindere.
Opțional inovator.
Opțional de integrare, crosscurricular: la nivel de 

arie curriculară; la nivel de mai multe arii curricu-
lare.
4. Aspectul local/regional

Opțional axat pe subiecte de importanță locală.
Opțional axat pe subiecte de importanță raională/

regională.
Un aspect semniϐicativ valoriϐicat în Cadrul de 

referință al curriculumului pentru disciplinele opțio-

nale este structura Curriculumului pentru o disciplină 
opțională. 

Curriculumul pentru disciplinele opționale, ϐiind 
parte componentă a Curriculumului Național, trebuie 
să aibă o structură similară cu a Curriculumul disci-
plinar.

Componentele Curriculumului pentru disciplina 
opțională sunt: 
Introducere – formularea explicită, succintă a 

necesității disciplinei opționale propus în instituție 
/localitate, motivarea disciplinei propuse, listând 
nevoile elevului corelate ϐinalităților și idealului 
educațional, ale comunității. 

Tabelul 1. Oferta DO de pe site-ul ME

Nr. Cl. I-IV
17 DO

Cl. V-IX
27 DO

Cl. X-XII
20 DO

1. Educație pentru sănătate Educație pentru sănătate Educație pentru sănătate
2. Disciplinele proϔilului arta plastică Disciplinele proϔilului arta plastică Disciplinele proϔilului arta plastică
3. Elemente de cultură și civilizație a 

Franței în cadrul orelor de limbă 
franceză

Elemente de cultură și civilizație a 
Franței în cadrul orelor de limbă 
franceză

Elemente de cultură și civilizație a 
Franței în cadrul orelor de limbă 
franceză

4. Educație ecologică Educație ecologică Educație ecologică
5. Robotica (cl. a III-a, a IV-a) Robotica Robotica
6. Educația economică și 

antreprenorială
Educația economică și 
antreprenorială

Educația economică și 
antreprenorială

7. Matematica distractivă Matematica distractivă (cl. a V-a –a 
VI-a)

Chimia și explorarea mediului

8. Informatica (cl. a II-a – a IV-a) Informatica (cl. a V-a – a VI-a) Administrarea calculatoarelor și a 
rețelelor (cl. a X-a – a XI-a, prof. real)

9. Religia pentru predarea 
creștinismului de rit evanghelic și 
adventist de ziua a șaptea

Religia pentru predarea 
creștinismului de rit evanghelic și 
adventist de ziua a șaptea

Să ne cunoaștem mai bine.

10. Religia. Cultul ortodox Religia. Cultul ortodox Introducere în sociologie (cl. a XI-a)
11. Educația interculturală Educația interculturală Relații armonioase în familie
12. În împărăția cuvântului Tehnologia informației și a

Comunicațiilor (cl. a VIII-a –a IX-a)
Tehnologia informației și a
Comunicațiilor

13. În împărăția lui Mate Citind, învăț să ϔiu Citind, învăț să ϔiu
14. Tainele comunicării Învățăm a gândi și a acționa 

strategic
Învățăm a gândi și a acționa 
strategic

15. Cultura bunei vecinătăți (cl. I) Educație pentru echitate de gen și 
șanse egale

Educație pentru echitate de gen și 
șanse egale

16. O oră pentru lectură Teoria și practica traducerii (cl. a 
IX-a)

Teoria și practica traducerii

17. Șah Elemente de cultură și civilizație 
spaniolă. 

Elemente de cultură și civilizație 
spaniolă

18. Educație prin ϔilm. O lume de văzut Educație prin ϔilm. O lume de văzut
19. Istoria trăită – istoria povestită (cl. a 

VI-a – a IX-a)
Istoria trăită – istoria povestită 

20. Educație pentru toleranță Культура общения
21. Istoria, Cultura și Tradițiile Poporului 

American (cl. a IX-a)
22. Istoria și cultura locală
23. Limbajul formelor vizuale (cl. a 

VIII-a)
24. Surse de energie regenerabile (cl. a 

VII-a, VIII-a, IX-a)
25. Educația pentru drepturile omului 

(cl. VIII–IX-a)
26. Educație socială și ϔinanciară
27. Educația pentru dezvoltarea 

comunității. (nu este speciϐicată 
clasa, 34 ore)

TEORIA EDUCAȚIEI: INOVAȚIE ȘI MODERNIZARE
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Repere obligative: denumirea disciplinei opționale; 
stabilirea tipului de disciplină opțională; încadrarea 
opționalului în aria curriculară; stabilirea duratei 
disciplinei opționale; identiϐicarea resurselor școlii 
(resurse umane, materiale); stabilirea locului (clasă, 
atelier, laborator) și modului de desfășurare.
Concepția didactică a disciplinei opționale – 

conține deϐiniția acceptată a competenței școlare, 
care trebuie să ϐie formată; aspectele strategice 
privind formarea competenței școlare; principiile 
de construire a curriculumului și alte aspecte ce țin 
de speciϐicul didactic al disciplinei opționale

Competențele-cheie prioritate pentru disciplina 
opțională. 
Atenție! Autorii de curricula pentru cursul opțional 

vor speciϔica doar competențele-cheie din cele 9 vizate 
în Codul Educației, Art. 11.
a) competențe de comunicare în limba română;
b) competențe de comunicare în limba maternă; 
c) competențe de comunicare în limbi străine;
d) competențe în matematică, științe și tehnologie;
e) competențe digitale;
f) competența de a învăța să înveți;
g) competențe sociale și civice;
h) competențe antreprenoriale și spirit de inițiativă;
i) competențe de exprimare culturală și de conștienti-

zare a valorilor culturale.
Competențe transdisciplinare prioritare pentru 

disciplina opțională
Atenție! Conceptorii de curriculum vor selecta din 

lista competențelor transdisciplinare pentru treap-
ta respectivă acelea care au tangență cu speciϔicul 
disciplinei opționale.

Competențele speciϔice ale disciplinei opționale 
– 4-6 competențe speciϐice, corelate cu compe-
tențele-cheie și cele transdisciplinare vizate.

Competențele speciϔice sunt formulate de către 
conceptor, cu excepția ofertei unei discipline opțio-
nale de aprofundare. Pentru celelalte tipuri de 
opționale (extindere, inovator, integrat) competen-
țele speciϐice vor ϐi formulate după modelul celor 
din curricula la disciplinele obligatorii, dar nu vor 
ϐi reluări ale acestora. 

Timpul (nr. de ore) alocat formării și dezvoltării 
de competențe, este stabilit prin Planul-cadru de 
învățământ. Anul școlar are 35 de săptămâni, ca 
urmare este recomandabil a se indica minim 35 de 
ore pentru o disciplină opțională. Disciplina opțio-
nală, de regulă, se va preda 2 ore pe săptămână. Nu 
se recomandă predarea cursului cu o oră pe săptă-
mână.

Subcompetențe (unități de competență, pre-achizi-
ții) / Conținuturi / Activități de învățare și evalu-
are

Subcompetențele reprezintă achizițiile pe care 
trebuie să le dobândească elevii la ϐinele studie-
rii conținuturilor preconizate. Se vor formula 3-6 
subcompetențe pentru ϐiecare compartiment de conți-
nuturi preconizate. Formulările sunt realizate utili-
zând verbul la forma inϔinitivul lung. Subcompetențele 
asigură prioritar formarea competențelor speciϐice.

Lista de conținuturi sau subiecte de studiu selec-
tate și organizate cu scopuri didactice cuprind infor-
mații noi combinate cu altele învățate anterior. Ca și în 
cazul disciplinelor obligatorii, conținuturile reprezintă 
bază de operare pentru formarea de competențe, și nu 
un scop în sine. Conținuturile vor ϐi alese în funcție de: 
resursele de timp, tipul opționalului, competențele 
formulate, bibliograϐia studiată.

Principalele tendințe în organizarea conținuturi-
lor pentru disciplina opțională sunt: 

Monodisciplinaritatea este o modalitate de 
abordare a realității și de organizare a conținuturilor pe 
discipline predate relativ independent una de cealaltă. 
Avantajul acestei abordări îl constituie faptul că elevul 
are un traseu de învățare care poate garanta atingerea 
unor performanțe, în special la nivelul cunoștințelor 
și al competențelor cognitive. Dezavantajul major este 
hiperspecializarea (specializare limitată) și lipsa unei 
perspective de ansamblu asupra realității. 

Multidisciplinaritatea presupune existența unor 
transferuri disciplinare care se realizează în special 
prin juxtapunerea unor cunoștințe, informații sau 
metode din mai multe domenii, în scopul evidențierii 
caracteristicilor comune ale acestora. Riscul princi-
pal al acestei abordări constă în volumul mare de 
informații redundante. 

Pluridisciplinaritatea constă într-o abordare 
complexă (din mai multe perspective) a unei proble-
matici, teme sau situații, în scopul evidențierii relații-
lor multiple existente între diverse realități. Această 
abordare conduce către enciclopedism și nu este 
recomandabilă pentru nivelurile care cer o specializa-
re înaltă. 

Transdisciplinaritatea presupune întrepătrun-
derea mai multor domenii și coordonarea cercetărilor 
astfel încât să conducă la descoperirea unui alt spațiu 
de cercetare. În învățarea școlară, abordarea trans-
disciplinară pornește de la o temă, dar scopul ei este 
dincolo de informație și de subiect, forma de organiza-
re a conținuturilor ϐiind axată pe nevoile și interesele 
elevului (pe comunicare, decizie, creație, inovație).

Comparativ cu aceste abordări, interdisciplina-
ritatea reprezintă o abordare globală, complexă a 
unui fenomen, abordare care implică transferuri de 
cunoștințe, concepte, metode de abordare astfel încât 
ceea ce rezultă să poată ϐi contextualizat și aplicabil în 
situații de viață reală.

Activitățile de învățare și evaluare vor ϐi recoman-
dabile pentru profesori. Ele vor contribui la dobândi-
rea de către elevi a achizițiilor determinate de către 
subcompetențe și la evaluarea rezultatelor elevilor.

Rezultate interogative: 
Este argumentat  necesitatea de a dezvolta DO pe arii curriculare? 
Ce tip de disciplin  op ional  (dup  con inutul vizat) este recomandabil i care ar fi 
ponderea la anumite trepte de înv are? 

Svetlana Nastas, Ion Achiri, Ion Botgros, Aurelia Pisău, Ionela Hîncu, Mihaela Sîrbu.
 Contextul disciplinelor opționale în învățământul secundar general
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Sugestii metodologice
Proiectarea–predarea–învățarea. 
Indiferent de tipul de opțional, curriculumul prevede 

setul de sugestii pentru elaborarea proiectului de lungă 
durată, proiectului pe unități de învățare/ pe module/
capitole. În baza competențelor speciϐice, a conținuturi-
lor, a setului de activități de predare/învățare, evaluare, 
dar și a pachetului de auxiliare recomandate (manuale, 
ghidul profesorului, caietul elevului etc.) conceptorul de 
curriculumul pentru cursul opțional ghidează și orien-
tează cadrul didactic în elaborarea proiectelor didactice 
de tip constructivist.

Strategii de evaluare. Scopul major al evaluării 
didactice îl constituie susținerea și sprijinirea activi-
tății de învățare a elevilor, a progresiei învățării și 
cunoașterii realizate de aceștia, adică demersul de 
evaluare este formativ (progresiv și continuu) și 
sumativ. Tehnologiile de evaluare sunt la discreția 
cadrului didactic și se selectează potrivit tipurilor de 
discipline opționale.

Curriculumul pentru disciplina opțională nu consti-
tuie obiectul evaluărilor externe, naționale, dar autorii 
curriculumului reϐlectă această componentă care 
cuprinde recomandări generale cu privire la evaluarea 
rezultatelor școlare la cursul opțional respectiv. Finali-
tățile vizate pentru evaluarea unui curs opțional sunt: 
motivația, accentul plasat pe modalitatea realizării 
produsului școlar, valoriϐicarea potențialului individu-
al, capacitatea de comunicare, adaptare.

Sugestiile metodologice de evaluare pentru învăță-
mântul primar se vor elabora conform Metodologiei 
de evaluare la treapta respectivă, adică Evaluarea 
criterială prin descriptori.

Sugestiile metodologice de evaluare pentru învăță-
mântul gimnazial, liceal vor ϐi racordate la actele 
normative și reglatoare în vigoare. Astfel, pentru reali-
zarea demersului evaluativ orientat pe competențe se 
vor speciϐica metodele și tehnicile de evaluare, produ-
sele, formele de realizare, instrumentele adecvate. 

Referințe la auxiliarele didactice-suport
Acestea vor ϐi un avantaj pentru demersul educa-

țional al disciplinei opționale. Printre acestea se pot 
regăsi: 
- Ghidul profesorului; 
- Suporturi teoretice (conținuturi) și metodologice 

pentru profesor; 
- Caietul elevului; 
- Resurse media etc.

Referințe bibliograϔice
Conceptorii de curriculum vor include sursele 

web și bibliograϐice semniϐicative pentru disciplina 
opțională respectiv. 

Cadrul de referință al curriculumului pentru disci-
plinele opționale este un produs-cheie al activității 
sectorului Calitatea Educației pentru anul 2016, care 
a stat la baza celorlalte rezultate, 10 proiecte de curri-
cula pentru disciplinele opționale elaborate ulterior și 
propuse spre aprobare pentru a ϐi la dispoziția subiec-
ților educaționali pentru anul de studii 2017-2018.

Tabelul 2. Tipul opționalelor după conținut

Tip de opțional Explicații

Aprofundare
Derivat din oricare disciplină studiată în trunchiul comun/curriculum 
diferențiat, urmând aprofundarea competențelor speciϐice disciplinei prin 
noi unități de conținuturi.
Aceleași competențe speciϐice, dar noi conținuturi.

Extindere
Derivat din oricare dintre disciplinele studiate din trunchiul comun/
curriculum diferențiat, urmărind estinderea competențelor generale ale 
disciplinei prin plusarea de noi competențe speciϐice și noi cunoștințe.
Noi competențe speciϐice și noi conținuturi.

Inovator 
(o nouă disciplină)

Introduce un obiect de studiu în afara celor prevăzute în trunchiul comun/
curriculum diferențiat, pentru un anumit proϐil, o anumită specializare.
Noi competențe speciϐice și noi conținuturi.

Integrat
(noi obiecte de referință)

Introduce o nouă disciplină de studiu, structurată în jurul unei teme 
integratoare: 
pentru o arie curriculară,
pentru mai multe arii curriculare.
Noi competențe speciϐice și noi conținuturi.

TEORIA EDUCAȚIEI: INOVAȚIE ȘI MODERNIZARE
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Recent, în domeniul educațional s-a lansat și 
este frecvent utilizată o noțiune relativ nouă pentru 
populația Republicii Moldova – învățarea pe tot 
parcursul vieții (ÎPTPV). Care este conținutul acestei 
noțiuni, sensul ei pentru cei din domeniul educațional 
și pentru ϐiecare membru al societății? De ce „pe tot 
parcursul vieții”? Este ceva diferit de alte noțiuni, cum 
ar ϐi învățare, educație, formare?

Examinarea formulărilor promovate de  autori 
diferiți, a documentelor elaborate de Consiliul Uniunii 
Europene, a dicționarelor și, mai cu seama, a documen-
telor științiϐice, conduce spre concluzia, că ÎPTPV este 
o nouă abordare a procesului de învățare, care diferă 
radical de sensul cuvântului atât de obișnuit pentru 
noi – „învățare”. Să începem cu factorul „timp” – un 
proces de învățare, care nu se termină după ϐinisarea 
studiilor medii sau superioare, de obicei în tinerețe, 
ci continuă până la ϐinele vieții. Majoritatea popula-
ției din Republica Moldova este obișnuită cu idea că 
învățatul are loc în copilărie și în tinerețe. Ideea despre 
un proces continuu de învățare modiϐică nu doar 
reprezentările noastre despre studii, ci și reprezen-
tările despre modul de viață, oportunități, activitatea 
profesională etc. 

Momentul esențial, însă, este abordarea învățării 
ca resursă principală pentru realizarea politicilor 
sociale în Uniunea Europeană și în toată lumea, strate-
gie pentru depășirea provocărilor comune, generale 
pentru toate popoarele de pe glob. Importanța ei se 
manifestă la nivel social și economic: învățarea pe tot 
parcursul vieții contribuie la depășirea consecințelor, 
a unor fenomene, cum ar ϐi îmbătrânirea societăților, 
migrația masivă, deϐicitul de caliϐicări pe piața forței 
de muncă, competiția globală, durata vieții etc. [3]. Din 

punct de vedere social învățarea pe tot parcursul vieții 
poate deveni condiția creșterii calității și eϐicienței 
proceselor de educație și învățare, promovarea echită-
ții, coeziunii sociale și cetățeniei active, iar la nivelul 
personal (psihosocial) are loc stimularea creativității 
și inovării, inclusiv a spiritului antreprenorial, consoli-
darea independenței și a responsabilității persoanei, a 
stării psihologice de bine la toate nivelurile sistemului 
educațional [4; 5]. Și, în sfârșit, ÎPTPV valoriϐică toate 
tipurile de învățare: formală, nonformală, informală 
etc. 

În această abordare învățarea presupune multiple 
beneϐicii pentru ϐiecare participant la nivel personal: 
dezvoltarea tuturor aptitudinilor naturale; menține-
rea curiozității, a setei de cunoaștere (hungry mind); 
înțelepciune; capacitatea de adaptare a persoanelor 
la nou; sensuri noi de a trăi; stimulează oamenii că se 
implice, să rămână cetățeni activi; prietenii noi, relații 
interpersonale de valoare; sentimentul de autoîmpli-
nire [9].

Învățarea pe tot parcursul vieții este miza princi-
pală în Strategia de dezvoltare a educației pentru 
anii 2014-2020 „Educația-2020”, care își propune să 
transforme sistemul educațional în „principalul factor 
de progres economic și social al țării într-o lume în 
continuă schimbare”; „învățarea pe tot parcursul vieții 
devine din ce în ce mai mult o necesitate și o priorita-
te – este cheia pentru angajabilitate, pentru succesul 
economic și permite cetățenilor să participe plenar la 
viața socială. În acest context și în condițiile în care 
ϐiecare stat-membru al UE este responsabil de siste-
mul propriu de educație, politicile la nivelul Uniunii 
Europene sunt proiectate să sprijine acțiunile națio-
nale și să contribuie la abordarea la nivelul Uniunii a 
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ASISTENȚA PSIHOLOGICĂ A ÎNVĂȚĂRII PE TOT PARCURSUL VIEȚII:
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Rezumat. În articol sunt prezentate referinţele conceptuale ale suportului psihologic necesar, în cadrul învăţării pe tot 
parcursul vieţii. Lucrarea se bazează pe rezultatele cercetărilor realizate în anul 2016 în cadrul proiectului „Epistemologia 
şi praxeologia asistenţei psihologice a învăţării pe tot parcursul vieţii”, de către membrii sectorului „Asistenţă psihologică 
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obţinute, sinteza cărora a condus spre formularea reperelor conceptuale ale asistenţei psihologice a învăţării pe tot 
parcursul vieţii.
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provocărilor comune, generale, cum ar ϐi: îmbătrâni-
rea societăților, deϐicitul de caliϐicări pe piața forței 
de muncă și competiția globală” [12].

Importanța ÎPTPV este reϐlectată în valorile promo-
vate. Valoarea centrală promovată prin învățarea pe tot 
parcursul vieții este auto-sustenabilitatea (capacitatea 
persoanei de a-și soluționa problemele cât se poate de 
independent, în toate sferele vieții) – „achiziționarea 
voluntară și auto-motivată de cunoștințe, ϐie pentru 
motive personale sau profesionale. Auto-sustenabili-
tatea mai presupune diminuarea șomajului, vagabon-
dajului, criminalității și a efectelor îmbătrânirii socie-
tății, creșterea calității vieții și a capitalului uman. 

Incluziunea socială, competitivitatea și capacitatea 
de inserție profesională, cetățenia activă, dezvoltarea 
personală reprezintă valori nu mai puțin importante, 
vitalitatea cărora este asigurată de învățarea pe tot 
parcursul vieții.

Paralel cercetătorii semnalează unele riscuri și 
provocări [13]. Ei arată că unul dintre cele mai proba-
bile riscuri poate ϐi aprofundarea inegalității sociale. 
Se constată că mai frecvent solicită participarea la 
activitățile de învățare pe tot parcursul vieții persoa-
nele care au deja studii, respectiv, cele care doresc nu 
mai rar să continue să învețe. Ca urmare și distribuirea 
fondurilor implică un element de inegalitate socială. 
Alte riscuri menționate în literatura specială sunt: 
rezistența la schimbare, accentul pe aspectul econo-
mic, interpretările posibil diferite ale conceptelor.

Examinarea Strategiei de dezvoltare a educației 
pentru anii 2014-2020 „Educația 2020” relevă miza 
semniϐicativă a autorilor Strategiei pe factorul uman în 
procesul de implementare a Strategiei și în asigurarea 
durabilității progreselor: implicare, relații interperso-
nale de calitate, motivare, creativitate, beneϐicii perso-
nale, riscuri, parteneriate sociale – sunt noțiuni-cheie 
în textul documentului vizat [12]. 

O analiză succintă a situației prin prisma concep-
tului „învățare pe tot parcursul vieții” arată că și în 
Republica Moldova există anumite realizări, cele mai 
multe ϐiind situate la nivel de politici. În contextul 
viziunii de integrare europeană a Republicii Moldova, 
cadrul european al competențelor-cheie este integrat 
în strategiile și politicile educaționale ale țării. A 
fost promulgat Codul Educației al Republicii Moldova 
[4], bazat pe valorile general-umane inclusiv; elabo-
rată Strategia sectorială de dezvoltare pentru anii 
2014-2020 „Educația 2020” [12], care orientează siste-
mul educațional spre învățarea pe tot parcursul vieții; 
sistemul este deschis spre experiențele pozitive în 
reformele educaționale; sunt elaborate documente și 
întreprinse acțiuni pentru dezvoltarea învățământului 
vocațional, este în derulare reforma învățământului 
superior. Se acordă atenție deosebită învățământului 
formal la nivelurile preșcolar și școlar; sunt vizibile 
modiϐicările de structură a învățământului vocațional.

Predestinația ÎPTPV solicită participarea susținută 
nu doar a societății, a unor structuri educaționale sau 

sociale, ci și implicarea la nivel personal, în calitate 
de subiect al propriei formări. În procesul învățării 
funcționează în unison trei tipuri de fenomene psihice 
(procese, stări și proprietăți psihice): instrumentale, 
energetice și atitudinale.

Procesele cognitive constituie instrumentul 
responsabil de reprezentările noastre despre învățare. 
În cazul învățării pe tot parcursul vieții, aceste repre-
zentări necesită completare sau modiϐicare. Învățarea 
nu mai este ancorată la un fragment de timp anume 
(copilăria și tinerețea), dar se învață la orice vârstă [2; 
3]. Tot așa cum nu mai este asociată doar cu școala sau 
alte instituții de învățare oϐicial recunoscute ca atare. 
Autocunoașterea propriilor nevoi de formare, înțele-
gerea importanței învățării pe tot parcursul vieții, 
a abilităților de învățare, beneϐiciilor personale pe 
care se poate conta pentru a decide – toate depind de 
funcționarea blocului respectiv. 

Atitudinile se formează pe baza reprezentărilor, iar 
ÎPTPV solicită atitudini diferite de cele tradiționale; 
respectiv urmează și ele să se modiϐice. Expresia ,,sunt 
prea bătrân ca să merg la scoală” nu mai este valabi-
lă! Actuală devine expresia ,,omul cât trăiește, învață”. 
Independența, responsabilitatea, creativitatea sunt 
solicitate și dezvoltate în procesul de luare a deciziei 
referitoare la ce, cum, cât și unde să înveți. 

Blocul energetic al psihicului este unul foarte 
important, el inserează motivele, trebuințele și emoți-
ile care stau la baza activismului ϐiinței umane. Din 
această perspectivă trebuința de a învăța este una din 
premisele succesului. Cercetarea motivelor de conti-
nuare a studiilor în școala superioară releva pluralis-
mul motivelor și legătura lor cu o anumită perioadă de 
viață. Există o relație puternică între motivele episte-
mice, nivelul înalt al educației și studiilor și interesul 
pentru continuarea studiilor. Conform cercetărilor 
realizate în diferite state europene, cum ar ϐi studiul 
Cedefop, motivele de participare la studii și traininguri 
tind să ϐie mixte, referindu-se atât la activitatea profe-
sională, cât și la dezvoltarea personală. În ansamblu, 
în UE majoritatea persoanelor demonstrează anume 
această combinație de motive și doar o mică parte din 
participanții la studii au indicat un singur motiv dintre 
aceste două [8]. A fost identiϐicată, în acest caz, o 
inconcordanță cu datele din literatura de specialitate, 
conform cărora cea mai mare parte dintre adulți sunt 
motivați doar de unul din aceste două motive – cel care 
se referă la activitățile profesionale. 

Reϐlectând asupra motivației învățării, suntem 
obligați să acordăm atenție „antimotivelor” – barie-
relor care pot surveni în procesul de învățare pe tot 
parcursul vieții. Una dintre cele mai populare clasiϐi-
cări ale barierelor îi aparține lui Cross [Apud 10]. Cross 
a evidențiat trei grupuri de bariere:
• Bariere situaționale sau circumstanțe vitale care 

inϐluențează din extern decizia beneϐiciarului. 
Acestea nu pot ϐi controlate de persoană, ele se 
referă la responsabilitățile de lucru sau familiale pe 
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care le are persoana, la timpul, energia și ϐinanțele 
de care dispun persoanele, distanța până la insti-
tuția de învățare, la suportul pe care poate conta 
beneϐiciarul. 

• Barierele instituționale sau structurale țin de insti-
tuțiile care furnizează programe de învățare – cum 
sunt construite activitățile, în ce măsură răspund 
nevoilor beneϐiciarului, în special celui adult, care 
este orarul de lucru, cât de adecvate sunt metode-
le de lucru. Dintre acestea fac parte și calitatea 
informației, accesibilitatea ei, atitudinile persona-
lului instituției față de cei ce învață, procedurile 
de admitere și înmatriculare, serviciile de suport 
(biblioteci, laboratoare, servicii de consiliere, 
transport) etc.

• Barierele dispoziționale (psihologice), bazate pe 
atitudini personale, atitudinea față de sine ca elev, 
perceperea capacității de a ϐi elev și a-și onora 
obligațiile coerente acestui statut. Uneori atitudi-
nile dispoziționale au la bază experiențe negative, 
neîncrederea în sine, reprezentările elevilor față de 
atitudinea administrației și a profesorilor, proble-
me de sănătate, vârstă, predispoziții subiective ale 
potențialilor beneϐiciari [10].
Rolul important atribuit persoanelor și relații-

lor interpersonale solicită cunoașterea științiϐică a 
subiectului, examinarea lui din perspectiva științelor 
socioumane – psihologie, psihosociologie, sociologie, 
și elaborarea materialelor aplicative – suport psiho-
sociologic și psihologic pentru realizarea prevederilor 
Strategiei. Din acest motiv în sectorul Asistența Psiho-
logică în Educație al ISE a fost elaborat și este în curs 
de realizare proiectul „Epistemologia și praxeologia 
asistenței psihologice a învățării pe tot parcursul vieții, 
cod 15.817.06.07”.

Cercetarea experienței existente referitor la 
subiectul în cauză și a situației în Republica Moldova 
a vizat analiza politicilor educaționale naționale și 
internaționale și examinarea situației curente referi-
tor la asistența psihologică a învățării pe tot parcursul 
vieții în Republica Moldova. Analiza și sinteza infor-
mației obținute a permis delimitarea bazelor episte-
mologice a fenomenului, cunoașterea experiențelor de 
abordare și aplicare a țărilor europene, determinarea 
speciϐicului de percepere și atitudine a cetățenilor din 
Republica Moldova vis a vis de ÎPTPV. A fost stabilită 
existența unor oportunități de dezvoltare a sistemului 
de ÎPTPV în țara noastră, poziționate în aria strategică. 
Cercetarea a făcut evidentă necesitatea de creare a 
unui sistem de asistență psihologică și psihosocială a 
învățării pe tot parcursul vieții. 

Elaborarea reperelor conceptuale ale asistenței 
psihologice a învățării pe tot parcursul vieții a vizat 
patru aspecte ale problemei. 

Primul dintre ele s-a referit la implicarea perso-
nalității ca sistem integral în ÎPTPV și a preconizat 
elaborarea reperelor conceptuale ale asistenței 
psihologice a dezvoltării unor trăsături de perso-

nalitate, relevante din punctul de vedere al ÎPTPV. 
Rezultatele obținute la acest capitol au fost sistema-
tizate, analizate și prezentate sub genericul Asistența 
psihologică a dezvoltării personalității în ÎPTPV. Au fost 
evidențiate reperele conceptuale ale dezvoltării 
personale; s-au proϐilat direcțiile dezvoltării persona-
le a cadrului didactic prin prisma unor concepte-cheie 
care, prin conținutul lor, reϐlectă subiectul cercetării 
problemelor de dezvoltare personală. În atare mod, 
corelația formativă, evolutivă a dezvoltării va conduce 
spre o cale a propriei deveniri.

Analiza modelelor psihologice și argumentele 
experimentale ale asistenței psihologice a capaci-
tății de decizie – condiție psihologică a implicării 
personale în ÎPTPV [11], a permis evidențierea 
stilurilor decizionale, a particularităților individuale, a 
nivelurilor de impulsivitate; au fost reliefate barierele, 
problemele și nevoile tinerilor și adulților referitor la 
dezvoltarea capacității de decizie în cadrul învățării pe 
tot parcursul vieții; au fost identiϐicate oportunitățile 
de dezvoltare a capacitații de decizie. 

Independența și responsabilitatea reprezintă 
calități importante pentru acceptarea și participa-
rea subiectului în ÎPTPV, dar și pentru a beneϐicia de 
potențialul adaptiv al ÎPTPV pentru personalitate [1]. 
Respectiv au fost descifrate semniϐicațiile și caracteris-
ticile acestor noțiuni, create metodologii de studiere, 
particularitățile respectivelor calități la elevi, studenți, 
cadre didactice și posibilități de dezvoltare aplicând 
metode psihologice. 

Elaborarea referințelor conceptuale ale dezvol-
tării reprezentărilor sociale ale ÎPTPV, a inclus 
clariϐicarea deϐiniției, caracteristicilor, funcțiilor 
conceptului, a structurii și instrumentelor de anali-
ză structurală a spațiului reprezentațional al ÎPTPV. 
Datele empirice obținute au condus spre clariϐicarea 
detaliilor în conținutul reprezentării sociale a învățării 
pe tot parcursul vieții în mentalitatea populației din 
Republica Moldova. 

Învățarea pe tot parcursul vieții este nu numai o cale 
de perfecționare profesională. Unul dintre aspectele 
problemei este și determinarea reperelor conceptu-
ale ale asistenței psihologice de formare a competen-
țelor sociale și a celor de învățare în cadrul ÎPTPV, 
ceea ce a solicitat analiza oportunităților de incluziune 
socială prezente implicit în această strategie. ÎPTPV 
reprezintă un cadru perfect de dezvoltare a competen-
țelor sociale și de învățare [11]. Competențele sociale, 
spiritul de inițiativă, care se dezvoltă prin programe 
educaționale sunt modalități eϐiciente de adaptare a 
personalității [3; 11]. Cercetările prezintă argumente 
pentru relevanța competențelor de învățare și socia-
le în contextul învățării pe tot parcursul vieții, relevă 
funcțiile, condițiile, principiile de formare a acestora. 
Sunt interesante datele care se referă la rolul factorilor 
de vârstă, ocupațiile, sexul participanților și importan-
ța acestora în cadrul formării competențelor cercetate. 

TEORIA EDUCAȚIEI: INOVAȚIE ȘI MODERNIZARE



37UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (53) 2017

Asistența psihologică a ÎPTPV a persoanelor cu 
CES se referă la două aspecte. Unul dintre ele ține 
de orientarea profesională a persoanelor cu CES ca 
factor de incluziune socială. Au fost identiϐicate tipu-
rile de resurse personale și barierele/problemele de-
terminate în procesul de orientare și alegere a profe-
siei, caracteristicile maturității profesionale, valorile 
și interesele profesionale [6]. Au fost determinate și 
descrise barierele psihologice ale persoanelor cu CES 
din perspectiva orientării și însușirii unei profesii. În 
concluzie s-a constatat că pentru a contribui la facilita-
rea orientării și pregătirii profesionale a persoanelor 
cu dizabilități prin învățarea pe tot parcursul vieții  ar 
trebui (1) să se încurajeze și să se stimuleze încre-
derea persoanei în sine; (2) să se depisteze și să se 
soluționeze, problemele psihoemotionale; (3) să 
se insiste asupra dezvoltării abilităților de autocu-
noaștere și a tendințelor de autoperfecționare.

Al doilea aspect al cercetării este creativitatea – 
una din resursele principale pentru învățare, in-
tegrare profesională și socială a persoanelor cu 
CES. A fost efectuată o descriere succintă a concep-
tului „creativitate”, a procedurii de cercetare, a meto-
delor și instrumentelor aplicate. Cercetarea a permis 
să ϐie identiϐicate aspecte speciϐice ale creativității și 
dezvoltării ei în cazul copiilor cu CES, oportunitățile 
de dezvoltare și blocajele psihologice, care împiedică 
dezvoltarea creativității [7]. Pe baza acestor date ști-
ințiϐice au fost formulate reperele conceptuale referi-
tor la asistența psihologică în dezvoltarea creativității 
persoanelor cu nevoi speciale.

Astfel, analiza fenomenului „învățarea pe tot 
parcursul vieții”, cercetarea proprietăților perso-
nalității din punctul de vedere al oportunităților și 
barierelor în procesul de ÎPTPV, examinarea struc-
turii și conținutului reprezentărilor populației 
referitor la ÎPTPV au permis formularea reperelor 
conceptuale pentru proiectarea și implementarea 
unui sistem de asistență psihologică, care va contribui 
la dezvoltarea sistemului de învățare pe tot parcursul 
vieții, prin ampliϐicarea capacității de valoriϐicare a 
capitalului uman. 
1. Au fost evidențiate valorile, care vor alcătui 

asistența psihologică a persoanelor din perspec-
tiva ÎPTPV: incluziunea socială, auto-sustenabi-
litatea, competitivitatea, capacitatea de inserție 
profesională, cetățenia activă, dezvoltarea perso-
nală. Valorile centrale sunt auto-sustenabilitatea, 
angajarea în câmpul muncii, achiziționarea volun-
tară și automotivată de cunoștințe, pentru motive 
personale sau profesionale. Asistența psihologică a 
ÎPTPV va valoriϐica aspectele axiologice evidențiate 
prin relevarea sensului lor individual, instrumental 
și ϐinal la nivelul beneϐiciarului. Asistența psiho-
logică a ÎPTPV se va baza pe conceperea învățării 
pe tot parcursul vieții ca o condiție importantă a 
creșterii calității și eϐicienței proceselor de educa-
ție și învățare, promovarea echității, coeziunii 

sociale și cetățeniei active, iar la nivelul personal 
(importanță psihosocială și psihologică) are loc 
stimularea creativității și inovării, inclusiv a spiri-
tului antreprenorial, consolidarea independenței și 
a responsabilității persoanei, a stării psihologice de 
bine la toate nivelurile sistemului educațional. 

2. Asistența psihologică a ÎPTPV se va baza pe conce-
perea învățării pe tot parcursul vieții ca o condiție 
importantă a creșterii calității și eϐicienței proce-
selor de educație și învățare, promovarea echității, 
coeziunii sociale și cetățeniei active, iar la nivelul 
personal (importanță psihosocială și psihologică) 
are loc stimularea creativității și inovării, inclusiv 
a spiritului antreprenorial, consolidarea indepen-
denței și a responsabilității persoanei, a stării 
psihologice de bine la toate nivelurile sistemului 
educațional. 

3. Scopul ϐinal al asistenței psihologice este asigura-
rea stării psihologice de bine, condiție psihologică 
fundamentală pentru succesul învățării, a activită-
ții profesionale și pentru procesul de îmbogățire a 
resurselor personale; el se va referi la trei aspecte: 
 Asigurarea suportului psihologic al politici-

lor sociale și educaționale referitor la ÎPTPV; 
promovarea valorilor și beneϐiciilor ÎPTPV în 
societate; 

 Elaborarea fundamentelor psihologice și psiho-
sociale ale învățării pe tot parcursul vieții; facili-
tarea procesului de învățare;

 Valoriϐicarea maximală a resurselor persona-
lității, acordarea suportului psihologic pentru 
depășirea barierelor personale de ÎPTPV.

4. Baza tehnologică a succesului o constituie compe-
tențele-cheie sub formă de cunoștințe, abilități și 
atitudini adecvate ϐiecărui context. Acestea sunt 
instrumentele de construcție și valorizare a coeziu-
nii sociale și cetățeniei active, oferind ϐlexibilitate și 
adaptabilitate, satisfacție și motivație. Parlamentul 
European și Consiliul UE a adoptat Recomanda-
rea 2006/962/CE din 18 decembrie 2006 privind 
competențele-cheie pentru ÎPTPV, care propune un 
instrument de referință pentru țările UE, pentru 
a asigura integrarea deplină a acestor competen-
țe-cheie în cadrul strategiilor și politicilor țărilor 
respective, în special în contextul învățării pe tot 
parcursul vieții [5].

5. Conținutul asistenței psihologice a ÎPTPV va ϐi 
racordat la următoarele subiecte: Asigurarea 
suportului psihologic în procesul de dezvoltare a 
capacității de decizie, a independenței și responsa-
bilității – condiții pentru implicarea în învățare și 
valoriϐicarea rezultatelor, dar și beneϐicii ale ÎPTPV 
pentru creșterea personală, – condiție importantă 
a stării psihologice de bine. 

6. Asistența psihologică a ÎPTPV a copiilor cu CES 
impune valoriϐicarea creativității – resursă de 
învățare și condiție a succesului, alături de dezvol-
tarea serviciilor de orientare profesională prin 
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adaptarea formelor, metodelor și conținutului 
asistenței psihologice.

7. Un sistem al asistenței psihologice a ÎPTPV va ϐi 
obligat să valorizeze reprezentările și atitudinile 
populației din Republica Moldova cu referință la 
învățarea pe tot parcursul vieții: frecvența înaltă 
a reprezentării despre învățarea pe tot parcur-
sul vieții ca ϐiind „un proces care oferă satisfacția 
cunoașterii indiferent de vârstă, specialitate sau 
statut social”; percepția beneϐiciilor învățării pe 
tot parcursul vieții ca o contribuție la satisfacerea 
unor trebuințe psihologice importante cum ar ϐi: 
tendința de a cunoaște noul, de progres profesio-
nal și personal, de creștere a încrederii în sine și 
a dezvoltării imaginii pozitive a propriului Eu, 
rolul deosebit al acestora în viața psihică a ϐiecărui 
individ, percepția unanimă a dezvoltării pozitive a 
personalității în cadrul ÎPTPV și importanța aceste-
ia pentru creșterea profesională. 

8. Dezvoltarea reprezentărilor, prin furnizarea infor-
mației, precizare și corecție, se va referi la necla-
ritățile în ceea ce privește înțelegerea conceptului 
„învățare pe tot parcursul vieții”, atitudini nedeϐi-
nite ale cetățenilor față de acest proces, la rolul 
educației informale și nonformale, semniϐicația 
ÎPTPV pentru ϐiecare persoană, pentru dezvoltarea 
personală și profesională, pentru calitatea vieții și 
starea psihologică de bine. 

9. Necesitatea de precizare și lărgire a spațiului 
reprezentărilor se referă și la beneϐiciile indirec-
te (reducerea șomajului, reducerea cheltuielilor 
pentru întreținerea persoanelor cu sănătatea 
precară, etc., beneϐicii economice la nivel de țară) 
care ce percepe mai greu, decât a celor directe, 
resimțite la nivel personal îndată după ϐinisarea 
studiilor. 

10. Promovarea învățării pe tot parcursul vieții în 
societatea modernă se axează pe plasarea respon-
sabilității individului în centrul procesului de 
învățare; formarea individului responsabil față 
de propria învățare, față de propriul program 
de pregătire și față de profesie, față de evoluția 
societății. Învățarea ÎPTPV susține și încurajează 

responsabilitatea și independența personalității. 
În același timp promovarea în societate a proce-
sului de învățare pe tot parcursul vieții reprezintă 
condiția consolidării și dezvoltării independenței 
și responsabilității personale. Cercetările arată că 
ultima idee este una mai puțin obișnuită pentru 
persoanele studiate. Asistența psihologică în acest 
context vine cu suportul acordat în fortiϐicarea 
trăsăturilor beneϐice de personalitate, dezvoltarea 
sferei axiologice, a motivației; acordarea suportu-
lui psihologic în soluționarea problemelor apărute 
în cadrul activităților de învățare permanentă, 
diminuarea barierelor psihologice depistate și 
dezvoltarea resurselor personale ce contribuie la 
progresarea propriului proces de învățare.

Beneϐiciile implementării reperelor conceptuale 
ale asistenței psihologice a ÎPTPV elaborate, constau în 
aplicarea lor ca bază ale asistenței psihologice a ÎPTPV, 
care va contribui la creșterea responsabilității persoa-
nelor, a independenței și a autonomiei personalității, 
a capacității de decizie, etc., ceea ce, la rândul său, va 
îmbogăți potențialul uman, va reduce incapacitatea de 
auto-sustenabilitate, numărul și gradul dependenței 
cetățenilor de ajutoarele sociale. 

Beneϐiciarii rezultatelor sunt specialiștii în psiho-
logie, cadrele didactice din instituțiile de învățământ 
mediu general, cele universitare și de la formare conti-
nuă, masterat și școli doctorale, centrele de valoriϐi-
care a forțelor de muncă, de reconstituire și conser-
vare a calității umane în penitenciare, de susținere a 
persoanelor cu CES și celor de vârsta a treia, cadrele 
manageriale școlare etc. 

Rezultatele obținute dispun de potențial înalt de 
impact social și sociocultural: cunoașterea suportu-
lui psihologic și psihosocial al ÎPTPV va contribui la 
reducerea numărului de membri ai societății care nu 
se pot autosusține, la creșterea calității potențialului 
uman, dar și a celui social și economic.

TEORIA EDUCAȚIEI: INOVAȚIE ȘI MODERNIZARE

REFERINȚE BIBLIOGRAFICE

1. Batog M. Dezvoltarea responsabilității la elevi. In: Tehnologii didac-
tice moderne. Materialele Simpozionului Pedagogic Internațional, 
26-27 mai 2016. Coord. șt. L. Pogolșa; N. Bucun. Chișinău, IȘE (Tipogr. 
„Cavaioli”), 2016, p. 499-504;

2. Bolboceanu A. Aspecte psihosociale și psihologice ale învățării pe 
tot parcursul vieții. In: Școala modernă: provocări și oportunități. 
Materialele Conferinței Științiϐice Internaționale, 2015, IȘE. Chișinău: 
Tipograϐia „Cavaioli”, 2015, p. 397-402;

3. Bolboceanu A., Pavlenko L. Abordări epistemologice și praxiologice 
ale asistenței psihologice a învățării pe tot parcursul vieții. In: Univers 
Pedagogic, 2016, nr. 1, p. 68-73; 



39UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (53) 2017

4. Codul Educației al Republicii Moldova. In: Monitorul Oϐicial al Republi-
cii Moldova, 24.10.2014, Nr. 319-324, art. Nr: 634. Data intrării în 
vigoare: 23.11.2014;

5. Commission of the European Communities. (2001, November 21). 
Making a European Area of Lifelong Learning a Reality. Retrieved from 
EURLex. Available at: http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUri-
Serv.do?uri=COM:2001 (vizitat 07.11.2016);

6. Cucer A. Modalități de intervenție psihologică în orientarea profesi-
onală a persoanelor cu deϔiciență. In: Tehnologii didactice moderne. 
Materialele Simpozionului Pedagogic Internațional, 26-27 mai 2016. 
Coord. șt. L. Pogolșa, N. Bucun. Chișinău, IȘE (Tipogr. „Cavaioli”), 2016, 
p. 463-466;

7. Furdui E. Metode cu valențe activizatoare în planul creativității. In: 
Tehnologii didactice moderne. Materialele Simpozionului Pedagogic 
Internațional, 26-27 mai 2016. Coord. șt. L. Pogolșa, N. Bucun. Chiși-
nău, IȘE (Tipogr. „Cavaioli”), 2016, p. 492-495; 

8. Nordstrom N., Merz J. Top 10 Beneϔits Of Lifelong Learning Selfgrown.
com. www.learninglater.com, 2006 (vizitat 14.01.2016);

9. O'Brien J. Beating the odds. People with severe and profound disabi-
lities asa resource in the development of supported employment. In: 
Supported employment: naturally the right choice. 7th EUSE Confe-
rence, 15-17 June 2005. Barcelona, 2005, p. 11-21;

10. Oliveira Pires A.L. de Higher education and adult motivation towards 
lifelong learning An empirical analysis of university post-graduates. In: 
European journal of vocational trening, nr. 46, 2009;

11. Pavlenko L. Analiza manifestării spiritului de inițiativă la preșcolari și 
elev. In: Univers Pedagogic, 2015, nr. 4 (48), p. 42-46; 

12. Strategia de dezvoltare a educației pentru anii 2014-2020 „Educația 
– 2020” a Republicii Moldova, Ministerul Educației, aprobată prin 
Hotărîrea Guvernului nr. 944 din 14.11.2014 (Obiectiv speciϐic 1.5; 
1.6; 1.7 - acțiuni prioritare 1.7.2.);

13. Schuller T. et al. (2004) The Beneϔits of Learning: The Impact of 
Educationon Health. Family Life and Social Capital. London Schuller, 
T./ Watson, D.: Learning, 2009;

Recenzenți: Lilia POGOLȘA,
doctor habilitat, profesor universitar, IȘE.

Oxana PALADI,
doctor, conferențiar universitar, IȘE.

Aglaida Bolboceanu. Asistența psihologică a învățării pe tot parcursul vieții: referințe conceptuale



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (53) 201740

În practica pedagogică, etapa de intersecție a 
două trepte de învățământ se desemnează, de obicei, 
prin continuitate, adaptare, includere, trecere la… 
etc. Motivul care generează o schimbare noțională 
în acest context este, în opinia noastră, unul evident: 
complexitatea acestui proces reclamă și o noțiune 
la fel de complexă. În acest context, este cazul să 
explicităm, desigur, noțiunea de nod educațional, ca 
una inedită în știința pedagogică autohtonă. Nodul 
educațional vine cu sensul general al integralizării, ca 
armonizare a unor elemente într-un tot întreg și al 
locului de intersecție a două căi, intersecția presupu-
nând o mulțime de elemente comune a două niveluri 
de educație, în cazul dat, preșcolară și învățământ 
primar, ca primele în sistemul educațional în ansam-
blu. În analiza operată în continuare, aceste elemente 
comune sunt reprezentate de creativitate și imagina-
ție. Următoarele noduri educaționale sunt învățământ 
primar-învățământ gimnazial; învățământ gimnazial 
- învățământ liceal etc.

Aprecierile critice ale contribuțiilor cercetătorilor 
în domeniul anunțat în titlu variază de la cele care 
doar au abordat anumite aspecte ale viziunilor până la 
interpretări semniϐicative ale acestor viziuni. Pornind 
de la o poziție analitică în raport cu fenomenele de 
creativitate și imaginație trebuie să menționăm că 
valoriϐicarea psihopedagogică a conceptelor de creati-
vitate și imaginație revendică astăzi o nouă perspec-
tivă de abordare a formării-dezvoltării copiilor de 6-9 
ani, respectiv și a continuității dintre aceste perioade 
de vârstă, acestea ϐiind considerate ca trepte favora-
bile în formarea personalității copilului. Ca rezultat, 
este necesară o reexaminare a importanței acestor 
fenomene, prin stabilirea raporturilor și condiționări-
lor reciproce. Din această perspectivă, este important 
să facem unele distincții terminologice, să examinăm 
mecanismele de funcționare a acestor procese anume 

în intervalul acestei intersecții educaționale inițiale, 
pe care am numit-o primul nod educațional.

Dacă ne referim nemijlocit la creativitate, consta-
tăm că cercetările realizate în psihologie denotă o 
multitudine de abordări ale conceptului respectiv. 
Puțin probabil să se ajungă la o deϐiniție unanim 
recunoscută, deoarece ϐiecare autor pune accent pe 
dimensiuni diferite. Cu toate acestea, creativitatea, 
de cele mai dese ori, este deϐinită prin noutate, origi-
nalitate și valoarea socială a produselor activității. 
J. Guilford, care a elaborat modelul tridimensional al 
intelectului, pune la baza creativității gândirea diver-
gentă (capacitatea de a căuta și a găsi soluții pe căi 
multiple, adeseori conϐlictuale) [6]. 

Creativitatea, în opinia lui M. Zlate, este o activita-
te a gândirii, generează un anumit tip de conduită, și 
anume conduita creativă. Aceasta poate ϐi interpretată 
în două accepțiuni: ca referindu-se doar la produsele 
noi în raport cu experiența anterioară a individului, 
din acest punct de vedere ea ϐiind extrem de răspân-
dită și frecvent practicată de indivizi; ca referindu-se 
la produsele noi atât în raport cu experiența anterioară 
a individului, cât și la produsele noi în raport cu experi-
ența omenirii, a societății, caz în care ea apare ca ϐiind 
apanajul doar al unor persoane, aria ei de răspândire 
și frecvența ei de manifestare ϐiind mult mai reduse 
[13]. Și într-un caz, și în altul, nivelul înalt de sinte-
ză, de originalitate și relevanță în raport cu situația 
abordată apar ca ϐiind caracteristicile esențiale ale 
conduitei creatoare. 

După cum arată și R. Gagne, creația presupune 
un salt calitativ, o combinare a ideilor din sisteme 
de cunoaștere mult diferite, o folosire îndrăzneață a 
analogiei ce depășește ceea ce se înțelege, de regulă, 
prin generalizarea în interiorul unei clase de situații 
problematice [3]. Ideea combinării informațiilor între 
care există legături aparente sau foarte îndepărtate a 
fost preluată de mulți psihologi și considerată ca ϐiind 
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esențială pentru gândirea creatoare. Prin urmare, 
constatăm factura destul de complexă din punct 
de vedere psihologic a comportamentului creator 
comparativ cu conduita rezolutivă, fapt care și explică, 
poate, de ce creativitatea este mai puțin valoriϐicată, 
atât în instituția preșcolară, cât și în învățământul 
primar. 

Cercetătorii în materie de psihologie sunt preocu-
pați în mod deosebit de studiul particularităților 
activității de creație. Astfel, între caracteristicile 
creativității sunt consemnate: (1) receptivitatea (sau 
sensibilitatea) față de probleme (atitudinea deschisă, 
atracția față de nou, curiozitate, dorința de experi-
mentare); (2) ϔlexibilitatea (capacitatea de a schim-
ba mersul gândirii când este necesar, de adaptare la 
situații noi); (3) ϔluiditatea, ϐluența ori asociativitatea 
(capacitatea de a efectua cu ușurință asociații noi și 
originale între idei, imagini, situații etc.); originalita-
tea (capacitatea de a produce idei noi, de a găsi soluții 
rare, neuzuale și personale).

În aspect procesual, creativitatea este examinată 
din perspectiva mai multor tipuri. C.W. Taylor descrie 
cinci „planuri” ale creativității (după Landau E.) 
[10, p. 79-80]:
(a)  Creativitatea expresivă – se manifestă liber și 

spontan în special la copiii mici. Nu se pune proble-
ma, la acest nivel, de utilitate sau originalitate.

(b)  Planul productiv – este planul creării de obiecte 
(materiale sau ideale), speciϐice activității obișnu-
ite.

(c) Planul inventiv – este accesibil unei minorități de 
persoane. Este vorba de inventatori, acele persoane 
ce reușesc să aducă ameliorări parțiale unui aparat, 
unei teorii controversate etc.

(d)  Creativitatea inovatoare – se manifestă la oamenii 
caracterizați ca ϐiind „talentați”. Ei creează opere a 
căror originalitate este remarcată cel puțin pe plan 
național.

(e)  Creativitatea emergentă – este caracteristică 
geniului, a omului care aduce schimbări radicale, 
revoluționare într-un domeniu.
Referindu-se la trăsăturile personalității creatoa-

re, А. Лук menționează ca importante capacitatea 
de a descoperi soluții și idei în ϐluxul de informații, 
acordând o atenție deosebită priceperii de a ieși 
dincolo de experiența deja acumulată, capacitatea de 
a coagula operații de gândire, adică, generalizarea, 
raționamentul și trecerea la nivelul de abstractiza-
re, capacitatea de a transfera experiența dobândită 
pentru a face față noilor provocări, precum și percep-
ția integrității [25, p. 5]. La aceste capacități autorul 
mai raportează și promptitudinea de a percepe și a 
corela noua informație cu experiența anterioară, pe 
care o deϐinește „capacitatea de a uniϔica”, pricepe-
rea de a evalua acțiunile proprii, cât și insistența de 
a perfecta rezultatul, capacitatea de „convergență a 
noțiunilor” (asocierea noțiunilor, depășirea „distanței 
semantice” dintre diverse fenomene).

Potrivit cercetătorilor, gradul de gândire creativă 
depinde de spațiul (distanța) dintre ideile care se aϐlă 
într-o relație de asociere. Cu toate acestea, asocierile 
trebuie să corespundă exigențelor utilității și să ϐie 
conforme cu sarcinile. Stabilirea legăturilor asociative 
între ideile cunoscute anterior conduc la apariția unor 
produse creative [14, p. 59]. 

Un alt aspect care se degajă este cel de ordin educa-
țional, cercetările longitudinale conϐirmând faptul 
că – pe parcursul vieții – capacitățile creatoare nu 
sunt constante. Rezultatele investigației realizate de 
Е. Банзелюк demonstrează creșterea indicatorilor 
creativității între 6-8 ani, iar către 8-9 ani se constată 
o întrerupere a evoluției acestora. Modiϐicările evolu-
tive ale indicatorilor, care se produc la vârsta de 8 ani, 
sunt doar din contul ϐluenței și creșterea posibilităților 
motrice ale copiilor [15, p. 55-60]. Aceste date nu ne 
permit însă să aϐirmăm cu certitudine că dezvoltarea 
nivelului de creativitate în această perioadă se produce 
în rezultatul generării unui ϐlux mare de idei. Pe de altă 
parte, В. Юркевич aϐirmă că acumularea cunoștințelor 
în procesul de instruire din școală conduce la diminu-
area nivelului de creativitate la copii [29, p. 78-80]. 
Acest fapt este susținut și de către Н. Шумаковa, 
care a demonstrat că activismul creativ la copii scade 
începând cu 11 ani, caracterul calitativ al creativității 
de asemenea suportă modiϐicări [28, p. 32].

Punctul culminant al creativității, constată 
E.P. Torrance, coincide cu vârsta preșcolară și școlară 
mică, apoi se manifestă din nou la vârsta școlară mare. 
Această circumstanță este determinată de nevoia de 
adaptare socială și de creșterea rigidității formelor de 
comportament al școlarului mare, fapt care conduce la 
diminuarea necesității în manifestări creative. Odată 
cu creșterea copiilor, se observă o diminuare a indica-
torilor de originalitate (originalitatea răspunsurilor 
copiilor de 4 ani – 50%; la debutul școlar numărul 
acestora scade de două ori, iar în perioada adolescen-
tină, crește până la 50%) [11, p. 232-234]. Observă-
rile ne demonstrează că fenomenul de „suprimare” a 
creativității copilului, de cele mai dese ori este cauzat 
de modele culturale ale gândirii copilului, care sunt 
impuse acestuia odată cu trecerea la instruirea siste-
matică în școală. 

În această ordine de idei, H. Gardner explică motive-
le creșterii nivelului creativității la vârsta preșcolară 
mare (5-7 ani) și ale diminuării la vârsta școlară mică 
(9-11 ani) în felul următor. De la vârsta de 2 până la 
7 ani, copilul învață diferite sisteme simbolice ale 
culturii lor. După ce le stăpânește suϐicient de bine 
la vârsta de 5-6 ani, el începe, ca și cum s-ar juca, să 
construiască diverse combinații, la fel cum se joaca 
cu obiectele sau experimentează cu cuvintele. Ca 
rezultat, apare o varietate mare de desene, metafo-
re ingenioase, care uneori surprind adulții. Cu toate 
acestea, odată cu școlarizarea copilul începe treptat să 
se supună unor reguli stricte, astfel încât încetează de 
a mai experimenta cu sistemele simbolice. Din acest 
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moment începe declinul activității creatoare spontane, 
care se ampliϐică din nou la elevii de vârstă mare, dar 
pe o altă bază cognitivă [4].

Cercetătorii G. Land și B. Jarman au efectuat un 
studiu cu 1600 de copii de vârste diferite, folosind 
testul de selecție a inovatorilor și a inginerilor pentru 
NASA. Copiilor li s-a propus același test (de la 5 la 15 
de ani, inclusiv maturi). Au fost obținute următoarele 
rezultate: la vârsta preșcolară copiii au demonstrat 
un nivel înalt de creativitate – 98%, la copiii în vârstă 
de 10 ani nivelul creativității a scăzut cu 30%, dintre 
subiecții cu în vârsta de 15 ani dor 12% au susținut 
cu succes testul. Aceleași teste au fost propuse pentru 
280000 de adulți, dintre care doar 2% au obținut 
rezultate înalte. Potrivit datelor obținute, cercetătorii 
au concluzionat că oamenii învață comportamente 
necreative [8]. Prin urmare, primul nod educațional 
este perioada adecvată pentru dezvoltarea gândirii 
creatoare, deoarece este înalt gradul de interacțiune a 
atenției cu acțiunile de raționament. 

O preocupare aparte sub raportul cercetării 
creativității la treapta preșcolară (Л. Выготский, 
А. Запорожец, А. Леонтьев et al.) indică faptul că la 
vârsta preșcolară mare, în comparație cu vârsta frage-
dă, se manifestă un nou tip de activitate – creativitatea. 
Esențial pentru acest fel de activitate este faptul că 
apar oportunități de a merge de la idee la situație și nu 
invers, cum a fost la vârsta anterioară. Cu toate acestea, 
descriind caracteristicile activității creative a copiilor 
de vârstă preșcolară mare, atât pedagogii cât și psiho-
logii accentuează un anumit speciϐic al ei. Astfel, multe 
dintre componentele creativității la această vârstă 
abia încep să se dezvolte, cu toate că în mod subiectiv 
copilul descoperă permanent ceva nou. În acest sens, 
Н. Поддьяков remarcă faptul că la vârsta preșcolară 
creativitatea ar trebui să ϐie înțeleasă ca un mecanism 
de dezvoltare a diferitor activități ale copilului, 
acumularea de experiență, de creștere personală [26]. 
Conform opiniei lui Л. Выготский, valoarea creativită-
ții copiilor nu trebuie văzută în ϐinalitate, în produsul 
creativității, ci în procesul activității [17].

Este cunoscut faptul că baza psihologică a creativi-
tății o reprezintă imaginația, care presupune crearea 
imaginilor obiectelor și a diverselor situații, ca rezultat 
al percepției și conștientizării. 

Desigur, educația în general are o funcție bine 
deϐinită de formare a personalității în creștere. Or, 
procesul de educație trebuie să ϐie reînnoit în mod 
constant, astfel încât să țină seama de transformările 
survenite, de perspectivele de viață apărute. 

Dacă privim imaginația din acest unghi de vedere, 
trebuie să remarcăm că deϐinițiile din psihologia 
modernă interpretează imaginația ca proces și ca 
produs al restructurării experienței, caracteristică prin 
care se depășește memoria. Chiar atunci când imagina-
ția reconstituie realul pornind de la descrierile verba-
le, ea nu se confundă cu amintirea concretă, întrucât 
nu rezultă dintr-o percepție, ci este recombinare și 

reconstrucție transformată. De regulă, amintirile 
sunt retrospective, pe când compozițiile imaginației 
sunt prospective, atemporale și aspațiale. Imaginația 
depășește realul, se sustrage realului. Iar felul în care 
ea se sustrage realului desemnează limpede, după cum 
spunea G. Bachelard, realitatea noastră intimă: „O ϐiință 
lipsită de funcția irealului este tot atât de nevrozată ca 
și o ϐiință lipsită de funcția realului. Se poate spune că 
o tulburare a funcției irealului are repercusiuni asupra 
funcției realului” [1, p. 11].

S-a aϐirmat că imaginația neagă realul. Cel care se 
lasă pradă reveriei se îndepărtează de situația în care 
se găsește, se „rupe” de acțiunea ce ar trebui executată. 
Copilul care se joacă nu ia în considerare caracteristici-
le obiective ale lucrurilor, ci le transformă în simboluri 
ale universului în care se instalează. Ceea ce trebuie să 
înțelegem este însă faptul că imaginația, deși presupu-
ne negarea realului, nu este numai negarea realului. 
Chiar dacă neagă realul, imaginația nu neagă orice real. 
Ea neagă ceea ce ni se pare a ϔi real, ceea ce ni se impune 
ca real. Așadar, negarea se referă la realitatea despre 
care credem noi că există și nu la realitatea însăși, care 
există ca atare. Prin negarea realității sub aspectele 
ei imediate, a faptelor prezente, imaginația devine un 
act de libertate, permițând explorarea posibilităților 
și elaborarea proiectelor. Imaginația se joacă liber cu 
realitatea, ea nu o abandonează total [9, p. 52]. Din 
aceste considerente, anume educația întâmpină cele 
mai mari diϐicultăți.

În domeniul ϐilosoϐico-logic atestăm o caracteristi-
că deosebită a imaginației prezentată de Э. Ильенков. 
Potrivit autorului, în istoria societății imaginația 
se dezvoltă ca o capacitate universală a omului, ce îi 
oferă posibilitatea de a percepe corect mediul real, 
ca o pricepere de a vedea realitatea ca pe o multitu-
dine de obiecte și calitățile lor. În acțiunile cognitive 
imaginația admite corelarea cunoștințelor generale 
acumulate cu fapte separate [20, p. 342]. Deci, în 
cadrul imaginației omul construiește viziunea globa-
lă a situației integre, anterior detalizată în părți. Mai 
mult decât atât, conform opiniei lui В. Кудрявцев și 
В. Синельников, forța imaginației întrunește într-un 
singur punct indivizibil universalul și particularul, 
utilul și întâmplătorul, esențialul și neesențialul [23, 
p. 52-59]. Fără îndoială, imaginea copilului despre 
lume este naivă, însă „naiv” și „greșit” nu este unul și 
același lucru.

Este important de menționat că imaginația nu 
este o capacitate de sine stătătoare, ci o modalitate a 
unei alte capacități psihice. Dacă una dintre formele 
imaginației, și anume imaginația reproductivă, poate ϐi 
ușor absorbită de memorie, nu același lucru se întâm-
plă și cu imaginația creatoare. În aceasta din urmă, 
momentele speciϐice imaginației participă la crearea 
de imagini noi care nu au existat în conștiință și nici 
în experiența anterioară. „Imaginația creatoare, deși 
este într-o anumită măsură și imaginație reproductivă, 
nu fuzionează cu memoria, ci este privită ca o activitate 
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specială care reprezintă un gen particular de modiϔicări 
ale activității memoriei" [2, p. 242]. Atât imaginația, 
cât și memoria se supun la două logici interne diferi-
te: memoria, care se referă la imagini și deopotrivă la 
cunoștințe, este centrată pe reactualizarea amintirilor 
în forma în care erau în momentul achiziției, în timp ce 
imaginația are tendința de a acompania reprezentările 
trecute cu elemente proiective actuale [12, p. 34].

Memoria este pentru imaginație punctul de 
plecare, dar și punctul de sosire. La început, ea 
furnizează imaginației „materialul de construc-
ție" din care aceasta va construi, iar la sfârșitul 
procesului imaginativ oferă „spații” de stoca-
re a produselor realizate. Pe bună dreptate,
Л. Выготский observă că „imaginația își are rădăcinile 
ei puternice în memoria noastră”; și am putea conti-
nua: „imaginația își depozitează roadele în memorie” 
[18, p. 5]. Și cum memoria are un caracter activ, selec-
tiv, reconstructiv, uneori îi poate furniza materialul de 
care are nevoie, alteori o pune în diϐicultate, o derutea-
ză, îi oferă fragmente răzlețe, nesemniϐicative; uneori îi 
protejează produsele, chiar i le restructurează, alteori 
le deformează și denaturează sau chiar i le pierde. 
Imaginația este pentru memorie factor restructurator, 
ea separă, schimbă semniϐicația amintirilor, le însuϐle-
țește și le colorează, le ampliϐică sau le diminuează, 
într-un cuvânt, le transformă. Imaginația construiește 
și surpă amintirile noastre. 

De menționat că imaginația este condiționată de un 
șir de factori, cum ar ϐi [Ibidem,p. 10]:

(a) Nevoia omului de a se adapta la mediul încon-
jurător. John Dewey susținea că imaginația este 
o modalitate de adaptare, de punere în acord a 
individului cu solicitările mediului și ale activi-
tății [7].

(b) Experiența, care se consideră ca ϐiind un reper 
important în dezvoltarea ei.

(c) Necesitățile și interesul.
(d) Activitatea combinată.
(e) Mediul înconjurător. 
Adesea imaginația este examinată ca o activi-

tate internă, care nu ține de condițiile exter-
ne. Există păreri că procesele imaginației sunt 
condiționate de motive subiective și nu obiective. 
Л. Выготский respinge acest punct de vedere, 
subliniind totodată că tendința spre creativitate 
este întotdeauna invers proporțională cu simplitatea 
mediului [17].

Cu referire la funcții, А. Веракса [16, p. 58-63] 
analizează două funcții cheie ale imaginației la primul 
nod educațional: cognitivă, legată de construirea unei 
alte realități imaginare și emoțională, care se manifes-
tă în situații de congruență între Eul copilului și 
realitate. Autorul expune câteva etape în dezvoltarea 
imaginației la vârsta preșcolară. Prima etapă (2,5–
3 ani), care se caracterizează prin lipsa de planiϔicare a 

produsului imaginației. A doua etapă (4–5 ani) ține de 
asimilarea normelor, regulilor și a modelelor de activi-
tate. La această vârstă copilul se bazează, în special pe 
„chipuri-obiecte”, care sunt completate cu detalii. Cea 
de a treia etapă (6–7 ani) se caracterizează prin faptul 
că copilul este capabil să se „rupă” de la standardele 
însușite și să le combine liber. Cu toate acestea, autorul 
nu reușește să evidențieze condițiile de dezvoltare a 
imaginației la vârsta preșcolară.

În acest cadru de referință, cercetătorii 
В. Кудрявцев, urmat de Э. Ильенков, indică o altă 
funcție, pe care o consideră ca importantă – a privi 
realitatea și pe noi înșine prin ochii altei persoane. 
Datorită imaginației, susține В. Кудрявцев, perso-
nalitatea ϐiecăruia dintre noi, pentru prima dată, 
în copilărie se confruntă cu un fel de „dedublare” 
nepatologică [22, p. 36]. În interiorul nostru, mențio-
nează Е. Кравцова, se formează o „poziție internă”, se 
stabilește „imaginea Altuia”. Această imagine poartă un 
caracter generalizator, însă nu coincide cu imaginile 
unor oameni concreți, implicați în cercul de comuni-
care nemijlocită cu ei. Acest fapt nu poate ϐi redus la 
o totalitate de viziuni empirice „virtuale” ale diferi-
tor oameni, de aceea, realizarea oricărei sarcini sau 
acțiune, nu necesită transpunerea în mod convențio-
nal în locul ϐiecăruia dintre aceștia [21, p. 207-208]. 
Rezolvând o problemă de unul singur, datorită imagi-
nației, noi nu avem senzația că suntem singuri, însă 
când am ajuns în momentul să luăm hotărârea, avem 
sentimentul de încredere în corectitudine, până a 
controla ceea ce am obținut. Acest fapt se întâmplă, 
ϐiindcă noi primim o „sugestie” din mâinile unui „Alt 
generalizat” (concept propus de psihologul american 
H. George), care întruchipează nu numai experiența, 
dar și potențialul creativ al omenirii la general. Subiec-
tiv, momentul primirii unei astfel de „sugestii” este 
perceput ca o „inspirație de sus”. Prin forța imaginației 
și cu ajutorul „generalizării altuia” ne transformăm 
viața psihologică de zi cu zi, care s-ar părea, un spațiu 
deja adaptat pentru propriul Eu în „terra incognita” – 
un teritoriu neexploatat, care urmează să ϐie însușit, în 
ceva neobișnuit și chiar miraculos, devenind calea de 
autotransformare [5].

Componentele imaginației, în opinia Е. Кравцовa, 
formează structura imaginației. Aceasta, pe de o parte, 
rămâne neschimbată pe toată perioada preșcolară, pe 
de altă parte, se conturează trei etape în dezvoltarea 
formațiunilor psihologice centrale noi, ce coincid cu 
nivelul dezvoltării imaginației în perioada preșcolară. 
Mai mult decât atât, ϐiecare dintre aceste etape este 
determinată de unul dintre componentele imaginației. 
Totodată, autoarea constată că componenta principală 
a imaginației o reprezintă poziția suprasituațională 
internă, iar mediul obiectual și experiența anterioară 
ajută la dezvoltarea imaginației la etapa incipientă – la 
vârsta preșcolară [21, p. 211-213]. 

Prima etapă de dezvoltare a imaginației (3–4 ani) 
ține de activitatea copilului cu obiecte și se bazează pe 
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cunoașterea însușirilor diferitor obiecte și evidenți-
erea acțiunilor cheie. În continuare, la vârsta de 4,5–
6 ani (etapa a doua) în acțiunile cu obiectele copilul 
se bazează pe experiența anterioară și se manifestă 
ca subiect al activității. La vârsta de 6–7 ani (a treia 
etapă) copilul deja poate să stabilească relațiile între 
obiecte, esența lor în dependență de subiect sau plan. 
La această etapă imaginația atinge cel mai înalt nivel 
de dezvoltare și se caracterizează prin prezența unei 
poziții suprasituaționale interne. Deci, urmărind 
logica dezvoltării imaginației, putem constata că la 
etapele inițiale, dezvoltarea imaginației pornește de la 
obiect spre judecată, iar la cel mai înalt nivel de dezvol-
tare a imaginației se merge de la idee spre realizarea 
obiectuală.

Imaginația creatoare, la rândul ei, reclamă posibi-
litatea unor rezultate ale acțiunilor, care descoperă 
sau creează obiecte noi, fenomene, situații. În cadrul 
imaginației creatoare apar puncte de vedere care diferă 
după gradul de originalitate și autenticitate. Originali-
tatea ca manifestare speciϐică imaginației creatoare – 
aceasta conϐirmă gradul noutății, care nu se aseamănă 
cu ceea ce deja era cunoscut. Autenticitatea este deter-
minată de modul în care imaginea creată este aproape 
de realitate. Cu ajutorul imaginației se produce detali-
erea imaginilor create, fapt care denotă autovaloarea 
manifestărilor creative, îndeosebi, în perioada dezvol-
tării timpurii a trăsăturilor de personalitate creatoare. 
Din această perspectivă, Л. Выготский, В. Давыдов,
Е. Кравцова, В. Кудрявцев apreciază imaginația ca pe 
o formațiune nouă semniϐicativă la vârsta preșcolară 
și o consideră ca importantă în procesul de forma-
re a personalității creatoare. Studiile realizate de 
Л. Выготский demonstrează că imaginația determină 
logica dezvoltării copiilor în perioada preșcolară [18]. 
La vârsta preșcolară imaginația reprezintă una dintre 
formațiunile psihice centrale, constituind un reper 
pentru dezvoltarea imaginației viitorului savant, a 
pictorului, inventatorului. Totodată, imaginația stă la 
baza gândirii teoretice la etapele următoare de dezvol-
tare, întâi de toate, la vârsta școlarului mic. În ontoge-
neză imaginația nu este „eliminată” de gândire, nu o 
asimilează, dimpotrivă, absoarbe experiența gândirii 
[19]. Prin urmare, imaginația productivă și gândirea 
creativă sunt incluse în contextul unic al dezvoltării 
creative a copilului cu titlul de generator de valoare.

Practica demonstrează că contradicțiile unității 
tendințelor reproductive și creative sunt tipice și la 
vârsta școlară mică, în cadrul primului nod educa-
țional. Pe de o parte, școlarul mic se confruntă cu 
necesitatea de a se supune sistemului unor exigențe 
sociale, și anume, regulile vieții școlare. Aici, la prima 
vedere, exhaustiv domină „principiul SIR” (supunere, 
imitare, repetare). În același timp, dacă vom inter-
preta problema integrării în viața școlară în categoria 
însușirii autentice a culturii, atunci aceasta va căpăta 
speciϐicul problemei privind însușirea de către copii a 
unor norme (forme ideale) de structurare a colaborării 

educaționale și conjugării cu inϐluențele socio-psihice 
interioare și exterioare. Procesul de învățare a norme-
lor de colaborare educațională în școală, după părerea 
lui В. Кудрявцев, are caracter creativ [24]. Totodată, 
sarcina de a transforma aceste norme în reglementări 
interioare (reϐlexive) ale propriei activități în cadrul 
situațiilor de colaborare a copilului cu învățătorul 
sau de colaborare între ei poate ϐi, mai ales la debutul 
școlar, destul de diϐicil. În această situație, există întot-
deauna loc pentru inițiative de a căuta, de a manifesta 
independență, se păstrează elemente ale orientării 
de conținut în raport cu condițiile și cerințele acestei 
sarcini (Д. Эльконина, В. Рубцова, Ю. Полуянова, 
Г. Цукерман et al.). Cu toate acestea, la vârsta școlară 
mică tendința creatoare în asimilarea culturii ține, în 
primul rând, de acumularea de către copil a experienței 
teoretice de rezolvare a sarcinilor. 

În rezultatul cercetărilor realizate de către 
В. Степанова, s-a stabilit un fapt remarcabil și 
oarecum paradoxal. Autoarea și-a propus să evalueze, 
în baza testelor lui E.P. Torrance, nivelul dezvoltării 
imaginației creative la copiii din grupa pregătitoare și 
a elevilor din clasa I-a. S-a demonstrat, pe de o parte, 
copiii care întâmpină diϐicultăți în formarea abilității 
de caligraϐie, au un nivel scăzut de dezvoltare a imagi-
nației; pe de altă parte, copiii care stăpânesc aceste 
abilități, au manifestat un nivel înalt al imaginației 
creative [27]. Apare întrebarea, cum corelează aceste 
două fenomene, care sunt atât de diferite? După cum 
se cunoaște, caligraϐia presupune un rezultat obținut 
în urma respectării unui model, a unor instrucțiuni ale 
adultului, capacitatea de a subordona acțiunile voinței 
personale, pe când imaginația, este opusul: întruchi-
parea libertății absolute – zborul fanteziei, fără limite, 
capacitatea de a crea spontan diverse lumi, care nu au 
echivalent în realitate, produsul ei (noi imagini) ϐirav 
și fără a ϐi reprodus. După cum deja a fost menționat, 
una dintre funcțiile principale ale imaginației constă 
în manifestarea capacității de a vedea lumea (inclu-
zându-se, în primul rând, pe tine însuți) „prin ochii 
altei persoane”, mai larg – întreaga specie umană, care 
ne dă posibilitatea de a vedea lumea cu adevărat în 
plenitudinea ei. Aceasta a și avut în vedere D. Diderot, 
care a numit imaginația „ochiul interior”.

Prin urmare, un copil cu imaginația dezvoltată cu 
ușurință depășește egocentrismul, indivizibilitatea 
difuză și percepția limitată a lumii, el va ϔi capabil să se 
încadreze în situații de învățare, văzând „dintr-o parte” 
ce și cum urmează să acționeze, să depășească timidita-
tea, autoaprecierea neadecvată. Imaginația îl salvează 
pe copil de singurătatea interioară. 

Or, cum este posibil, ca în baza celor expuse, să 
explicăm constatarea В. Степанова privind corelația 
dintre imaginație și învățarea cu succes a caligraϐiei? 
Este logic să presupunem că copilul întâmpină diϐicul-
tăți în a scrie frumos ϐiindcă nu poate să vadă „dintr-o 
parte”, cu „ochii altora” ceea ce face el. Este inutil să 
repetăm de mai multe ori instrucțiunea, este ineϐici-
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ent să înăsprim controlul asupra executării sarcinii, 
deoarece la copil lipsește „viziunea integrală” asupra 
sa, bazată pe imaginație. Această „viziune”, în condi-
ții favorabile poate ϐi formată în cadrul activităților 
speciϐice perioadei preșcolare, și în primul rând, în 
cadrul jocului. Acest lucru se produce cu mult înain-
te de a începe formarea sistemică a unor competen-
țe de învățare (de exemplu, competența de a scrie 
caligraϐic). Însă pentru „a urma” și „a te supune” cu 
rațiune, dar nu după un tipar (după cum a menționat 
Э. Ильенков [20]), trebuie de înțeles ceea ce urmează, 
să te transpui în chipul celuia căruia te subordonezi, 
apoi să măsori proporționat în raport cu posibilitățile 
personale . 

Din această perspectivă, credem că nimic nu poate 
să dăuneze mai mult în crearea bazei psihologice în 
pregătirea copiilor pentru școală, decât activitățile 
speciale de „antrenare”. Atât în instituția preșcolară, 
cât și în școală cadrele didactice depun eforturi uriașe 
pentru a compensa pierderile prin intermediul antre-
nării, exersării, repetărilor etc. Adesea, aceste eforturi 
sunt irosite cu un impact redus asupra copilului. Multe 
dintre deprinderi și abilități, care sunt de obicei clasiϐi-
cate ca stereotipice, tehnice, își prelungesc rădăcinile, 
în mod paradoxal, în perioada timpurie de dezvoltare 
a capacităților creatoare. Noi, însă, de abia la vârsta 
de 6-9 ani încercăm să rezolvăm acele probleme, ale 
căror motive se ascund încă la vârsta de 4-5 ani.

Din reϐlecțiile expuse în acest demers, putem extra-
ge următoarele concluzii: 
1. Creativitatea este deϐinită ca o activitate a gândirii, 

generează un anumit tip de conduită, și anume 
conduita creativă; se referă doar la produsele noi 
în raport cu experiența anterioară a copilului; are 
o factură mult mai complexă din punct de vedere 

psihologic al comportamentului creator comparativ 
cu o conduită rezolutivă, fapt care și explică, poate, 
de ce creativitatea este mai puțin valoriϐicată în 
cadrul primului nod educațional. 

2. Punctul culminant al creativității coincide cu vârsta 
preșcolară și școlară mică, apoi se manifestă din 
nou la vârsta școlară mare (E.P. Torrance); vârsta 
preșcolară este perioada senzitivă pentru dezvol-
tarea gândirii creative; „suprimarea” creativității 
copilului de vârstă preșcolară, de cele mai dese ori 
este cauzat de modele culturale ale gândirii copilu-
lui, care sunt impuse acestuia odată cu trecerea la 
instruirea sistematică în școală; odată cu școlariza-
rea, copilul începe treptat să se supună unor reguli 
stricte, astfel încât încetează de a mai experimenta 
cu sistemele simbolice.

3. Baza psihologică a creativității o reprezintă imagi-
nația. La vârsta preșcolară imaginația reprezintă 
una dintre formațiunile psihice centrale, stă la baza 
gândirii teoretice la etapele următoare de dezvolta-
re, întâi de toate, la vârsta școlarului mic. În ontoge-
neză imaginația nu este „eliminată” de gândire, 
nu o asimilează, dimpotrivă, absoarbe experiența 
gândirii.

4. Contextul unitar al imaginației creatoare și gândirii 
teoretice constituie baza primului nod educațional.

5. Este important din punct de vedere psihopedago-
gic de a pregăti copilul încă din grădiniță pentru 
debutul școlar, valoriϐicând în acest scop posibi-
litățile și realizările acestei perioade de vârstă, 
care se caracterizează prin neoformațiuni psihice 
speciϐice, imaginația ϐiind, fără îndoială, cheia în 
rezolvarea multor probleme, atât psihologice, cât și 
pedagogice.
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Acțiunea/interacțiunea educativă poate ϐi privită 
din perspectiva:
 structurii educației;
 corelației dintre subiectul și obiectul educației;
 logicii „derulării” acestui proces.

Corelația funcțională dintre subiectul și obiectul 
educației constituie nucleul acțiunii/interacțiunii educa-
tive, care la rândul său este determinată paradigmatic, în 
cazul dat, de paradigma educației centrate pe elev.

Educația centrată pe elev este o abordare a educați-
ei care se focusează pe nevoile elevilor și nu pe a celor-
lalți actanți ai procesului educațional cum ar ϐi profe-
sorul ori administrația instituției. Această abordare 
are multe implicații în designul curriculumului, 
conținuturilor cursului și gradului de interactivitate a 
cursului (C. Rogers).

Abordarea centrată pe copil este o metodologie de 
orientare a activității didactice, care permite, printr-
un sistem de concepte, idei și moduri de acțiune, 
asigurarea și susținerea proceselor de autocunoaștere, 
autoediϐicare și autorealizare a personalității copilului, 
dezvoltând individualitatea lui irepetabilă [4, p. 27].

Centrarea pe copil este o abordare a educației la 
baza căreia stă recunoașterea individualității, irepe-
tabilității, valorii în sine a ϐiecărui copil, dezvoltarea 
lui nu ca „subiect colectiv”, dar în primul rând, ca 
individualitate care posedă experiența sa subiectivă și 
irepetabilă. A include experiența subiectului în proce-
sul cunoașterii înseamnă a organiza propria activitate 
în baza nevoilor, intereselor, obiectivelor personale.

Așadar, în viziunea noastră, abordarea educației 
centrate pe elev determină substanța acțiunii/interac-
țiunii educative.

Conceptul, esența și logica acțiunii educative
Problema acțiunii/interacțiunii educative este trata-

tă din mai multe perspective.
M. Călin consideră că „acțiunea educativă este 

compusă din mai multe componente organizate 

într-un anume mod: acela de sistem, în care ele sunt în 
relații strânse și în care o modiϐicare produsă într-una 
dintre ele se resimte și în celelalte, încât ϐiecare poate 
ϐi cauza, dar și efectul alteia” [1, p. 19].

I. Nicola propune o structură proprie a acțiunii 
educative, alcătuită din subiectul și obiectul acțiunii 
educative, subiectivitatea acțiunii educative, ideal, 
scop, obiect, dispozitiv pedagogic, ambianța educativă, 
conexiunea inversă [6].

În viziunea lui S. Cristea, acțiunea educativă repre-
zintă principalul subsistem al activității pedagogice, 
concentrat la nivelul nucleului funcțional-structural 
al acesteia. Structura de funcționare a acțiunii educa-
tive evidențiază corelația existentă dintre subiectul 
și obiectul educației, corelație determinată la nivelul 
ϐinalităților de sistem, care orientează procesul de 
proiectare–realizare a activității de formare–dezvoltare 
permanentă a personalității umane, proces (auto)regla-
bil prin intermediul unor circuite de conexiune inversă, 
externă și internă, angajate în direcția autoeducației, în 
condițiile unui câmp psihosocial deschis [3, p. 9].

Analiza diferitelor deϐiniții ale acțiunii educative ne 
permite că constatăm:
1. Corelația funcțională dintre subiectul și obiectul 

educației constituie nucleul acțiunii educative.
2. Acțiunea educativă întotdeauna este determinată 

teleologic.
3. Acțiunea educativă se realizează într-un cadru 

instituțional (dar și informal).
4. Acțiunea educativă este în mare parte determinată 

de un ansamblu de condiții (psihologice, pedagogi-
ce, de mediu) și de instrumentarul aplicat.

5. Noțiunea „acțiune educativă” este folosită ca sinoni-
mul noțiunii „proces educativ”.
În viziunea noastră, noțiunea de proces educativ 

este o dimensiune mai largă decât cea de acțiune 
educativă. De fapt, procesul educativ este determinat 
de un ansamblu de acțiuni educative interconexe. Ce 
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este un proces? Procesul este schimbarea, conform 
unor legități, a diferitelor stări, a căror consecutivitate 
este determinată de structura lor internă și de posibi-
litățile de trecere/ renovare care se conțin în această 
structură ca intenție.

Procesul educativ este schimbarea, conform unor 
legități, a proprietăților și a calităților participanți-
lor în acest proces, precum și a condițiilor și a carac-
terului influențelor educative.

Această înțelegere a procesului educativ presupu-
ne a lua în considerare unele caracteristici și legități 
obiective și, pe acest temei, a prognoza, pentru a reali-
za activitatea respectivă/acțiunea educativă.

Prima trăsătură caracteristică a procesului educa-
tiv ține de logica efectuării acestuia în conformitate 
cu legitățile respective. Această abordare a logicii 
procesului educativ implică prognozarea/pronos-
ticarea, care devine punctul de plecare în stabilirea 
ϐinalităților educaționale. A determina ϐinalități-
le educaționale înseamnă a stabili schimbările în 
proprietățile/calitățile subiecților implicați în acest 
proces.

Reieșind din definiția procesului ca o consecuti-
vitate a schimbărilor, stărilor, evenimentelor, putem 
deduce o altă trăsătură a procesului educativ, și 
anume – cea de stadialitate/discreție. 

Această abordare determină identiϐicarea unor 
etape ale inϐluențelor educative. De regulă, se eviden-
țiază trei etape de bază:

Prima etapă – de reϐlecție (de înțelegere) include în 
sine retrăirea diferitelor stări, conștientizarea esenței 
acestora, conștientizarea eu-lui, atitudinea față de 
lume (de alții). Orientările acestei etape țin de stimu-
larea autoconstruirii, determinarea perspectivelor, 
stimularea interesului, formarea abilităților analitice 
și de reϐlecție.

La această etapă este important ca elevul să nu 
se perceapă pe sine ca un instrument/obiect al unei 
voințe/inϐluențe externe, ci ca un subiect care își 
creează viața proprie.

Etapa a doua – valorică/axiologică (de conștienti-
zare). Înțelegerea și conștientizarea situațiilor/contex-
telor permit elevului să formeze accepțiuni/sensuri în 
sistemul de valori individuale și, drept consecință, se 
structurează relațiile cauză–efect și pozițiile de viață 
proprie.

Această etapă se caracterizează prin activismul 
cognitiv al elevului; importantă este cunoașterea 
teoretică a realității pe baza cunoștințelor obiective, 
dar și empirice.

Etapa a treia – de proiectare presupune autoproiec-
tare și realizarea activității individuale și socialmente 
utile. La etapa dată, elevul se autoaϐirmă în activitate și 
se pune baza unui comportament liber, spontan.

Procesul educativ nu este liniar. Trecerea de la o 
stare la alta deseori se confruntă cu diferite obstaco-
le – crize de proces (punctul de cotitură, luarea unor 

decizii). Criza nu este numai o barieră/o greutate, ci și 
o cotitură bruscă pentru a trece în altă stare.

Cunoașterea etapelor procesului educativ nu este 
de ajuns pentru a înțelege dinamica acestuia. Este 
important de a identiϐica și a susține forțele interne / 
potențialul intern al elevului privind dezvoltarea sa.

Prioritatea potențialului intern în autoformarea 
elevului asigură drep tul acestuia de a face de sine 
stătător alegeri, de a lua decizii, dar și de a-și asuma 
responsabilități. Astfel, pentru autodezvoltare eϐicien-
tă nu este destul de a oferi libertatea alegerii, deoarece 
libertatea externă (renunțarea la metode autoritare 
în educație) nu-l face pe om să ϐie liber în interior 
(capabil să facă alegeri responsabile).

Abordarea mecanismului educației ca autodezvol-
tare presupune și un sistem de inϐluențe pedagogice 
de diferit grad de participare a cadrului didactic. Una 
dintre formele acestei inϐluențe poate ϐi numită însoți-
re pedagogică – crearea și dezvoltarea diversității de 
condiții pentru elev de a lua de sine stătător decizii 
optimale în diferite situații de viață. Strategia însoțirii 
pedagogice presupune diagnosticarea problemelor 
existente, a cauzelor acestora și, împreună cu elevul, 
căutarea soluțiilor pentru rezolvarea lor. Însă în luarea 
deciziilor prioritatea aparține elevului.

Cadrul didactic, în acest sens, aplică preponderent 
metoda consultării psihopedagogice, atât la etapa 
luării deciziei, cât și la etapa elaborării acțiunilor de 
rezolvare a problemelor.

Însoțirea pedagogică se caracterizează prin:
• abordarea continuă și complexă;
• acceptarea priorității intereselor elevului;
• optimism, comunicarea dialogată;
• crearea situațiilor de succes, de autorealizare, 

autoformare etc.
O altă formă de inϐluență educațională poate ϐi 

denumită susținerea pedagogică, când educatorul 
și elevul stabilesc împreună interesele, orientările, 
posibilitățile și modalitățile de diminuare/depășire a 
problemelor care împiedică autodezvoltarea elevului. 
Această formă este mai concretă, dar și episodică și 
presupune o inițiativă mai mare din partea pedagogu-
lui, în primul rând, în situații de criză.

Nu se exclude din practica educativă și forma de 
conducere pedagogică, când cadrul didactic ia iniți-
ativa și responsabilitatea în organizarea activității 
elevului privind rezolvarea problemelor de dezvoltare. 
Desigur, această formă de ajutor trebuie aplicată rar și 
în situații speciϐice pentru a evita provocarea conse-
cințelor distructive.

Cel mai puternic stimul pentru autodezvoltarea 
elevului este, desigur, mediul contextual, totalitatea 
condițiilor externe care creează situații de realizare a 
procesului educativ.

Caracterul situațional al educației este una dintre 
cele mai importante caracteristici ale acestui proces. 
În cazul dat, situația este privită nu ca o totalitate de 
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condiții, ci ca un sistem de circumstanțe externe care 
inϐluențează puternic procesul educativ și care pot 
deveni factori ce stimulează sau frânează autodez-
voltarea elevului. Interconexiunea cu mediul devine 
o sursă importantă în autodezvoltarea individului, 
un mijloc de asigurare a autorealizării și un stimul 
pentru dezvoltarea continuă, pe parcursul întregii 
vieți.

Caracterul situațional al educației presupune 
necesitatea unei analize profesionale a situațiilor 
pedagogice și determinarea variantelor optimale de 
activitate.

Așadar, pentru a conștientiza esența procesului 
educativ/acțiunilor educative, este necesar:
• a stabili logica procesului educativ (a pronostica 

dezvoltarea acestuia) și, pe această bază, a formu-
la ϐinalitățile educaționale;

• a descrie nivelurile/stadiile acestui proces și 
componentele constituente în plan calitativ și 
cantitativ; ele devin temeiuri pentru proiectarea 
etapelor inϐluențelor educative;

• a descrie starea procesului educativ în situațiile 
de criză; cunoașterea caracterului crizelor și al 
blocajelor permite alegerea strategiilor optimale 
de inϐluență pedagogică;

• a determina forțele interne și externe care asigu-
ră orientările autodezvoltării și ireversibilitatea 
procesului [5].
Crearea și analiza situațiilor educative devin temei 

de proiectare a acțiunilor/interacțiunilor educative.
În acest context, educația centrată pe elev solicită 

profesorului să creeze situații educative și să stabi-
lească interacțiuni didactice și afective care să favori-
zeze dezvoltarea calității de subiect și autoactualiza-
rea personalității.

Astfel, interacțiunea educațională în respectivul 
context va avea anumite caracteristici atât în aspect 
didactic, cât și în aspect afectiv.

M. Cernițeanu [2] în studiile sale conturează căile 
și comportamentele indispensabile în orice situație 
educativă pentru ca aceasta să favorizeze autoactu-
alizarea:
• trăirea din plin a evenimentelor de ϐiecare zi;
• acceptarea vieții ca pe un proces de alegere conti-

nuă;
• prezența Eu-lui care se poate autoactualiza;
• responsabilitatea pentru faptele și comportamen-

tul său;
• nonconformismul bazat pe onestitatea și sinceri-

tatea persoanei;
• înțelegerea autoactualizării nu ca o stare ϐinală, ci 

ca un proces continuu de actualizare a posibilită-
ților;

• prezența „trăirilor de vârf”. Printre trăirile de vârf 
„cotidiene” se consideră: contemplarea frumosu-
lui, îngânarea melodiei preferate, dispoziția jucău-
șă etc.

• înțelegerea autoactualizării ca pe un proces de 
cunoaștere continuă care neapărat începe de la 
cunoașterea și analiza eu-lui propriu. 
Orice acțiune a omului este provocată de o cauză 

internă. Omul trebuie să-și studieze lumea sa interi-
oară cu aceeași osârdie ca și pe cea exterioară. Este 
necesar periodic a reveni la sine astfel, încât viața 
externă să ϐie pusă în echilibru cu cea internă.

Н.Е. Щуркова [8] descrie comportamentele indis-
pensabile calității de subiect al elevului:
 A se cunoaște pe sine, a se percepe ca individu-

alitate și a-și manifesta Eu-l adecvat în diferite 
contexte.

 A dialoga cu un alt „Eu”, a respecta personalitatea 
și demnitatea umană a ϐiecărui interlocutor, a 
accepta diferențele.

 A proiecta propria activitate în baza intereselor și 
dorințelor formulate care nu lezează drepturile și 
interesele celor din jur.

 A identiϐica variante de acțiune posibile, a analiza 
consecințele/efectele viitoarelor acțiuni asupra sa 
și a celor din jur, a alege varianta optimă în baza 
analizei beneϐiciilor și riscurilor, a lua decizii, 
a acționa, a-și asuma responsabilitatea pentru 
propriile acțiuni.

 A evalua acțiunile proprii, rezultatele obținute, a 
identiϐica cauzele succesului/eșecului și a formu-
la noi scopuri pentru valoriϐicarea și dezvoltarea 
potențialului propriu.

Cadrul didactic urmează să conceapă situațiile 
educative și interacțiunea didactică și afectivă astfel 
încât prin valoriϐicarea potențialului ϐiecărui elev să 
favorizeze dezvoltarea respectivelor comportamen-
te care vor determina calitatea de subiect a ϐiecărui 
elev și competența de autoactualizare. Activitatea de 
învățare urmează să se axeze pe:

• cunoașterea de sine și autoediϐicare;
• dezvoltarea împreună, în mediul social;
• autodeterminarea și autorealizarea.
Sugestii vis-à-vis de oportunitățile de realizare a 

acestui lucru în procesul de predare/învățare/evalu-
are prin interacțiunea didactică sunt prezentate în 
Tabelul 1.
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Tabelul 1. Exemple de interacțiune didactică (adaptat după Н.А. Алексеев [7]) 
Elemente
ale proce-

sului 
educativ

Cunoașterea de sine
și autoediϐicarea

Dezvoltarea împreună
în mediul social

Autodeterminarea și autoreali-
zarea

Conținut  Autoevaluare autentică, analiză și 
autoevaluare de către elevi a conți-
nutului lucrului efectuat (de exemplu: 
conform planului alcătuit de profesor, 
schemei, algoritmului de veriϐicare 
a corectitudinii realizării sarcinii, de 
concluzionat ce a reușit, ce nu a reușit 
și unde s-au comis greșeli).

 Alegerea argumentată a conținu-
turilor de studiu (surselor, manua-
lelor, cursurilor opționale etc.).
 Alegerea sarcinilor ce diferă din 
perspectivă calitativă (creative, 
teoretico-practice, analitico-sinte-
tice etc.).
 Sarcini care necesită o abordare 
creativă în procesul îndeplinirii 
(alcătuirea problemelor, temelor, 
sarcinilor, întrebărilor, eseurilor la 
diferite discipline școlare: litera-
tură, ϐizică, istorie ș.a.); sarcini 
nestandard care necesită identi-
ϐicarea soluției corecte; sarcini 
ce solicită mai mult decât nivelul 
reproductiv.
 Proiecte la realizarea cărora 
sarcina de învățare, conținutul 
(analiza proiectelor) se realizează 
în activități extracurriculare, în 
special în domeniul social-util.

Metode de 
lucru

 Analiza și autoevaluarea corespon-
denței metodei delucru cu conținu-
turile aplicate(raționalitatea metodei 
de rezolvare a sarcinii/problemei și 
de formulare a răspunsurilor, expre-
sivitatea, individualitatea planului 
compunerii, consecutivitatea activită-
ților în lucrarea de laborator etc.).

 Sarcini cu alegerea argumentată 
a metodei de învățare, în special a 
caracterului interacțiunii cu colegii 
și profesorul (cum și cu cine se 
îndeplinește sarcina de învățare).
 Sarcini de învățare la realizarea 
cărora se cere creativitate (prezen-
tarea conținutului informativ în 
scheme, conspecte de reper, reali-
zarea de sine stătător, fără model de 
urmat, a experimentului, lucrărilor 
de laborator; planiϐicarea învăță-
rii independente a subiectelor de 
studiu).

Subiectul 
activității 

de învățare

 Autoevaluarea învățării în baza 
criteriilor date la nivel de rezultat 
obținut (ce cunosc) și la nivel de 
proces de învățare (pot eu să-mi 
propun sarcini de învățare, să-mi 
planiϐic activitatea, să-mi organizez și 
să corectez activitatea de învățare, să 
organizez și să evaluez rezultatele?).
 Autoanaliza benevolă de către 
elev a rezultatelor sale (autoevaluare 
benevolă, aprecierea cu notă a activi-
tății și argumentarea aprecierii).
 După antrenarea în soluționarea 
unui șir de probleme conform unui 
model (de exemplu, la matematică), 
în baza criteriului stabilit de profesor 
ϐiecare elev își evaluează rezultatele 
obținute analizând dinamica/evoluția 
notelor obținute.

 Sarcini care presupun 
ajutor reciproc în elabora-
rea scopurilor individuale 
de învățare și a planurilor 
individuale (de exemplu: 
lucrul în comun la elabora-
rea planurilor individuale 
a lucrărilor de laborator 
cu realizarea individuală 
ulterior sau pregătirea 
colectivă a răspunsului 
la colocviu și întocmirea 
planurilor individuale la un 
asemenea colocviu).
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Caracterul 
de parti-
cipare în 

activitatea 
de învățare

 Analiza și evaluarea participării 
personale în activitatea de învățare 
(gradul de implicare, rolul, poziția în 
interacțiunea cu ceilalți subiecți, iniți-
ativa, inventivitatea etc.).

 Creativitatea colectivă 
cu aplicarea tehnologiilor 
speciale și a formelor de 
lucru în grup; brainstor-
mingul, teatralizarea, 
jocuri intelectuale de 
echipă, proiecte de grup 
etc.
 Sarcini creative „obișnu-
ite” în comun fără distribu-
ire de roluri (!) în grup și 
a tehnologiilor și formelor 
(scrierea compunerilor în 
perechi, lucrări de labora-
tor în echipe, alcătuirea în 
comun a cronologiilor la 
istorie etc.).

Partea 
operați-
onală a 

activității 
de învățare

 Aplicarea în clasă ori în afara orelor 
a mijloacelor de autoevaluare a proce-
selor proprii de cogniție: atenției, 
memoriei, gândirii etc. (unul dintre 
pașii de soluționare a problemei poate 
ϐi motivarea elevilor pentru diagnos-
ticarea particularităților cognitive: 
stilurilor de învățare, tipului de 
inteligență dominant etc., ca mijloc de 
alegere a metodei, planului de realiza-
re a sarcinii de învățare).
 Sarcini ce prevăd aprofunda-
rea perspectivelor de învățare (de 
exemplu: plănuirea rezultatelor de 
învățare trimestriale sau anuale sau 
elaborarea planurilor individuale de 
învățare: plănuirea cantității, formei, 
termenilor de realizare, nivelului 
sarcinilor de învățare etc.).
 Sarcini subiectiv-diϐicile sau situații 
complicate de învățare interpretate 
public de către profesor drept acte 
de autorealizare, autoperfecționare 
(de exemplu: se propune în calitate 
de sarcină benevolă un set de teme 
pentru referate la istorie, se accentu-
ează că referatele nu vor ϐi apreciate 
cu notă, se propune celor ce au elabo-
rat referatele să compare calitatea 
activității realizate cu activități simila-
re realizate anterior pentru identiϐica-
rea progreselor).
 Un set larg de sarcini la alegere, 
care pretind manifestarea diferitor 
calități: răbdare, creativitate, pragma-
tism, abilitatea de a comunica etc., se 
propune elevilor la alegere în confor-
mitate cu idealul, interesele, dorințele 
lor. Lucrările, la fel, nu vor ϐi notate.

 Sarcini creative în comun 
cu distribuirea rolurilor 
de învățare în formă de 
joc didactic, teatralizare 
(în acest caz este importan-
tă interdependența, legătu-
ra dintre rolurile jucate, 
posibilitatea de a manifes-
ta creativitate, a se implica, 
a percepe și a interpreta 
rezultatele obținute indivi-
dual și de grup).

 Sarcini creative de grup 
cu distribuirea specială a 
rolurilor instructiv-orga-
nizaționale, a funcțiilor, 
pozițiilor: conducător,  
„laborant”, „machetator”, 
„controlor-expert” etc. 
(o atare repartizare a 
rolurilor duce la dezvolta-
rea în comun, dacă fiecare 
rol este perceput de copii 
ca un aport în obținerea 
rezultatului ϐinal și permite 
manifestarea creativității, 
asumarea luării decizii-
lor și a responsabilității 
comune).

 Sarcini care presupun 
necesitatea interacți-
unii, interdependenței 
pentru realizarea lucrului 
în comun (de exemplu: 
experiență în comun la 
măsurarea calităților siste-
mului nervos a ϐiecăruia la 
biologie, sau sarcini de tip 
interviu la limbile străine 
cu consolidarea reciprocă a 
abilităților de comunicare).

 Sarcini de determinare de către 
elevi a zonei proxime de dezvol-
tare. Profesorul poate organiza 
acest proces astfel, încât elevul s-o 
determine, de exemplu răspunzând 
la întrebarea: care din sarcinile 
propuse le poate soluționa singur și 
la care va avea nevoie de ajutor din 
partea profesorului.
 Sarcini care creează oportunități 
de manifestare în diferite roluri: de 
învățare, cvasiștiințiϐice, cvasicul-
turale, care reϐlectă locul, funcțiile 
omului în activitatea de cunoaște-
re (oponent, erudit, autor de idei, 
sistematizator, critic, generator). 
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Caracte-
ristici de 
persona-
litate în 

activitatea 
de învățare

 „Sarcini-oglindă” – descoperirea 
caracteristicilor proprii de persona-
litate și de învățare în personajele 
studiate (mai ales la literatură) sau 
a modelelor diagnostice și cvasidia-
gnostice la lecție (de exemplu: descri-
erea portretelor diferitelor personaje 
cu sarcina de a le compara cu sine).
 Sarcini de a alege idealul de 
comportament profesional în profesia 
dorită.

 Analiza în comun a 
procesului de activitate a 
ϐiecărui membru al echipei 
de lucru (în cazul dat se 
accentuează nu parti-
cularitățile individuale, 
dar activitatea, calitățile 
de lucru în comun (de 
exemplu: nota colectivă 
a gradului de asimilare a 
materialului de către ϐieca-
re participant și nota de 
grup a calității lucrului în 
grup, a coeziunii, gradului 
de independență).

 Sarcină pentru autodeterminare, 
când de la elevi se cere alegerea 
poziției etice, științiϐice, estetice, 
poate și a ideologiei în situația de 
învățare reală.
 Sarcini care presupun manifesta-
rea în alt rol: în personajele literare 
cu „mască”, în joc de rol (a unui 
specialist, a unui personaj istoric 
sau contemporan etc.).

Motivarea 
activității 

de învățare

 Sarcini care creează posibilități de 
a-și asuma situații benevole de învăța-
re care nu sunt apreciate cu notă (de 
exemplu: de rezolvat probleme supli-
mentar la tema pentru acasă sau să 
îndeplinească o altă sarcină etc.).

 Stimularea, motivarea 
lucrului creativ în grup 
evaluat de profesor, care 
accentuează și rezulta-
tul comun, și rezultatele 
individuale, și calitatea 
procesului activității în 
comun, accentuarea în 
cadrul evaluării a ideii 
dezvoltării reciproce și 
dezvoltării în comun.

 Sarcini care propun alegerea 
nivelului activității de învățare 
orientat spre o notă sau alta.
 Alegerea formei de dare de 
seamă asupra învățării (scris, oral, 
înainte de termen, în termen și cu 
întârziere).
 Alegerea regimului de lucru 
(intensiv, în scurt timp, lucru eșalo-
nat asupra sarcinilor).
 Alegerea diferitelor genuri de 
sarcini (științiϐice, dare de seamă, 
text artistic, ilustrare, înscenare).
 Motivarea posibilă prin aprecie-
rea autorealizării (aceasta poate ϐi 
și notă, și evaluarea prin recenzie, 
părere, analiză, important ϐiind că 
o altfel de apreciere nu este pentru 
cunoștințe, abilități, ci pentru 
manifestare creativă, proactivitate).

Realizarea obiectivelor procesului instructiv centrat 
pe cel ce învață, care își propun drept ϐinalitate dezvol-
tarea omului ca subiect al vieții, presupune dobândirea 
de către absolvent a unor competențe utile, eϐicace, du-
rabile și mereu actuale, care pot asigura competențele 
necesare pentru învățarea pe parcursul întregii vieți.

În cadrul întâlnirii celor doi subiecți ai actului 
educațional, elevul și profesorul, un rol hotărâtor în 
rezultatele ce le vor obține îl are momentul interacțiunii 
care este proiectat de către profesor, ϐiind condiționat 
de competențele profesionale ale acestuia.

Înțelegerea cauzelor care determină productivitatea 
procesului de interacțiune didactică poate constitui 
miezul formării competențelor profesionale ale profe-
sorului. Fiecare dintre subiecții interacțiunii didactice 
acționează reϐlectând asupra caracteristicilor esențiale 
ale paradigmei predării (speciϐice cadrului didactic) și 
ale paradigmei învățării (speciϐice elevului).

Paradigma celui ce predă. Astăzi există mai multe 
abordări ale procesului de predare care, la rândul lor, 
inϐluențează paradigma celui ce predă:
 Predarea ca transmitere a cunoștințelor asemănate 

cu bunurile care pot ϐi „turnate dintr-un vas în altul” 
(Transfer Theory).

Predarea–învățare ca proces de formare a studenților 
după un pattern/model anume (Shaping Theory).

 Predarea–învățarea ca „escaladare a unor înălțimi 
pentru obținerea unei priviri de ansamblu și a unui 
unghi de vedere nou asupra lucrurilor” în care profe-
sorului îi revine rolul de ghid (Travelling Theory).
Cercetarea elementelor esențiale ale predării din 

perspectiva eϐicienței acestora impune anumite cerințe 
de organizare:
- să ϐie evidentă conexiunea informației noi cu cea 

studiată anterior la disciplina respectivă și la cele 
înrudite, astfel încât informația nouă să-și găseas-
că locul în structura logică a materialului studiat 
anterior;

- să prevadă și să organizeze sprijinul necesar pentru 
asimilarea cunoștințelor noi de către cei ce învață 
(de exemplu: un sistem de sarcini de lucru);

- să le ofere celor ce învață timpul necesar pentru 
generalizarea și consolidarea informației, pentru o 
privire retrospectivă asupra celor studiate și pentru 
explicarea neclarităților;

- informația nouă să servească drept fundament sau 
„pistă de decolare” în lumea noului și nicidecum 
să nu se transforme în punctul ϐinal de destinație a 
procesului educațional.
Această logică a organizării interacțiunii didactice 
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poate ϐi eϐicientă doar dacă profesorul pornește de la 
realitatea în care se desfășoară procesul educațional. 
Pot ϐi considerate bariere în calea obținerii competențe-
lor (în cazul celor ce învață) și a satisfacției profesionale 
(în cazul profesorilor):
- nivelul inițial de pregătire a elevilor ϐiind diferit, 

profesorul subestimează confuzia acestora care 
provine de la neînțelegerea unor aspecte ale materi-
ei noi predate și, în același timp supraestimează 
capacitatea elevului de a „consuma” o cantitate 
anume de informații (profesorul tinde să mărească 
volumul informației la ϐiecare modul);

- profesorul presupune că predarea liniară îi permite 
elevului să asimileze treptat noile informații axându-
se pe ceea ce a însușit deja la lecția precedentă. Este 
un mit, deoarece elevii/studenții (îndeosebi) nu 
se pregătesc sistematic și nu înțeleg totul în ritmul 
propus de profesor;

- ignorarea particularităților individuale și a stiluri-
lor individuale de învățare ale elevilor. A pretinde 
că aceeași formă de învățare este bună pentru toți 
înseamnă a nega una dintre cele mai mari valori ale 
democrației: dreptul de a ϐi diferit;

- neînțelegerea priorităților elevilor. Deși profesorul 
poate să ϐie energizant și interesat de ceea ce predă, 
el nu se gândește dacă materia care îl interesează pe 
el le este interesantă și elevilor, dacă ei sunt motivați 
să asculte și să însușească această materie;

- învățarea se realizează în mare parte în afara sălii de 
clasă, timp în care profesorul nu are modalități de 
control asupra formelor de învățare pe care le aplică 
elevii;

- profesorii ignoră prioritățile competitive ce derivă 
din sarcinile date de către colegii care predau alte 
discipline școlare.
Elevii și-ar dori ca profesorul, proiectând formele de 

interacțiune didactică, să-și amintească cum a învățat 
el. Calitatea interacțiunii ar putea ϐi îmbunătățită dacă 
profesorul ar accepta că el poate și are ce învăța de la 
elev, precum și elevul de la profesor.

Concluzii
Fiind un act ce ține de sfera relațiilor interpersonale, 

eϐiciența actului educativ se decide pe terenul rapor-
turilor concrete situaționale, dintre profesor și elev. 
Reușita dezvoltării calității de subiect și a autoactuali-
zării depinde și de interacțiunea pedagogică afectivă.

Organizarea interacțiunii pedagogice afective în 
mediul clasei de elevi, astfel încât acesta să inϐluențe-
ze pozitiv formarea calității de subiect, este una dintre 
sarcinile principale care urmează a ϐi rezolvată de către 
profesor. Inϐluențarea interacțiunii la nivelul elev–elev 
este o sarcină diϐicilă, dar importantă în activitatea 
educațională. Activitatea profesorului cu grupul de 
elevi este percepută ca organizarea lucrului elevilor și 
obținerea rezultatelor. Considerând activitatea grupului 
ca interacțiune a unor subiecți, relevăm rolul profesoru-
lui în a organiza participarea ϐiecărui elev la realizarea 
sarcinii comune, asigurarea confortului psihoemoțio-
nal, în a oferi ϐiecărui elev oportunități de valoriϐicare a 
propriului potențial și obținerea rezultatelor maximale. 
Așadar, crearea situației de succes devine obiectivul 
profesorului. Acest obiectiv poate ϐi realizat prin valori-
ϐicarea potențialului oferit individului de către grup.
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Prezenta metodologie stabilește cerințele de bază pentru normarea activității științiϐico-didactice a 
personalului din instituțiile de formare profesională continuă pentru anul 2017.

Metodologia este elaborată în conformitate cu Regulamentul-cadru cu privire la normarea activității științiϐi-
co-didactice în învățământul superior aprobat de Ministerul Educației, ordin nr. 304 din 22 aprilie 2016.

Funcțiile didactice, științiϐice și științiϐico-didactice se ocupă prin concurs, iar numărul posturilor și norma 
științiϐico-didactică se stabilește diferențiat de către Senat/de către Consiliul Științiϐico-Didactic, în corespundere 
cu planurile și programele de formare profesională continuă/recaliϐicare/caliϐicare profesională suplimentară și 
în baza propriei metodologii.

Norma de activitate a personalului angajat în formarea profesională continuă se stabilește în conformitate cu 
Codul muncii.

În statele de funcții sunt înscrise, în ordine ierarhică,posturile didactice, științiϐico-didactice și științiϐice 
ocupate sau vacante.

În raport cu relațiile de muncă stabilite în cadrul formării profesionale continue, personalul poate ϐi: titular 
sau cumulard.

Prin personal titular se înțelege persoana care ocupă o funcție didactico-științiϐică, a cărei activitate de bază se 
desfășoară în cadrul instituției și care este înscrisă nominal în schema de încadrare a instituției.

Prin personal cumulard se înțelege persoana cu activitatea de baza în altă organizație sau instituție, care 
desfășoară, în afara orelor de program, activități didactico-științiϐice sau științiϐico-didactice anunțate vacante 
la formarea profesională continuă din cadrul instituției (cumulard extern); sau persoana care desfășoară 
suplimentar muncii de bază în instituție activități didactice, științiϐice sau științiϐico-didactice în aceeași instituție 
(cumulard intern).

Angajarea prin cumul a personalului didactic, științiϐico-didactic și științiϐic se realizează în baza echivalării 
funcțiilor, după cum urmează: a) funcția de cercetător științiϔic se echivalează cu funcția de asistent universitar și 
viceversa; b) funcția de cercetător științiϔic superior se echivalează cu funcția de lector universitar și viceversa; 
c) funcția de cercetător științiϔic coordonator se echivalează cu funcția de conferențiar universitar și viceversa; 
d) funcția de cercetător științiϔic principal se echivalează cu funcția de profesor universitar și viceversa.

În cadrul procesului de formare profesională continuă, în vederea acoperirii necesităților didactico-științiϐice 
proprii, rectorul/directorul poate aproba, pe o durată determinată, invitarea unor cadre didactice universitare cu 
valoare recunoscută în domeniu, din țară sau din străinătate, în bază contractuală.

Rectorul/Directorul și prorectorii/directorii adjuncți pot cumula funcții științiϐico-didactice și științiϐice în 
conformitate cu legislația în vigoare și regulamentele instituționale.

Normarea activității științiϐico-didactice și de cercetare
Norma științiϐico-didactică se constituie din:

a) activitatea didactică auditorială (contact direct cu formabilii), realizată prin:
– ore de curs;
– seminare, lucrări de laborator, lucrări practice, lucrări de proiectare,stagii didactice și alte forme aprobate 

de Senat/de Consiliul Științiϐico-Didactic;
- consultații pentru examene / metodologice la recaliϐicarea/caliϐicarea profesională suplimentară;

b) activitatea didactică neauditorială, realizată prin:
– conducerea stagiilor de practică pedagogică;
- conducerea proiectelor sau tezelor de recaliϐicare profesională/de caliϐicare profesională suplimentară;
– conducerea proiectelor sau tezelor de master;
– activități de evaluare și monitorizarea activității individuale a formabililor;
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de normare a activității științiϐico-didactice 

a personalului angajat în instituțiile furnizoare de formare profesională 
continuă pentru anul 2017
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– alte activități prevăzute de regulamentele instituționale;
c) activitatea de cercetare, transfer tehnologic realizată prin:

– efectuarea cercetărilor științiϐice;
– elaborarea produselor de program;
– publicarea articolelor științiϐice;
– brevetarea rezultatelor cercetării;
– elaborarea și editarea monograϐiilor, culegerilor științiϐice;
– realizarea tezelor de doctorat /postdoctorat;
– participarea la proiecte științiϐice și coordonarea de proiecte științiϐice;
– participarea la conferințe științiϐice;
– alte activități prevăzute de regulamentele instituționale;

d) activitatea metodică, realizată prin:
– pregătirea pentru predarea cursului/modulului;
– elaborarea suporturilor de curs;
– proiectarea didactică a activităților, inclusiv a celor individuale;
– elaborarea de curricula / de programe de formare profesională continuă;
– elaborarea recomandărilor metodice pentru studenți/masteranzi/cadrele didactice din învățământ;
– elaborarea metodologiilor și a testelor de evaluare a rezultatelor academice/a rezultatelor școlare ale 

elevilor/ale studenților/ale masteranzilor;
– conducerea seminarelor metodologice;
– alte activități prevăzute de regulamentele instituționale.
Activitatea didactică se cuantiϐică în ore convenționale în cadrul unei unități de timp, de regulă săptămână, 

semestru, an.
În formarea profesională continuă, unitatea de timp pentru curs, seminar, activități de laborator și lucrări 

practice este de 2 ore convenționale. Ora convențională în formarea profesională continuă constituie 45 de minute.
Norma didactică constituită din activitățile didactice auditoriale și neauditoriale poate ϐi majorată sau redusă 

pentru realizarea activităților de cercetare, transfer tehnologic, metodice, în baza metodologiei aprobate de Senat 
/ de Consiliul Științiϐico-Didactic.

Suma totală a orelor de muncă dintr-o normă științiϐico-didactică, realizată în formarea profesională continuă 
prin cumularea activităților didactice auditoriale, neauditoriale, de cercetare, transfer tehnologic, metodice, este 
de 35 de ore astronomice pe săptămână, ceea ce constituie 1050 de ore astronomice în 10 luni de muncă.

Senatul/Consiliul Științiϐico-Didactic stabilește normele științiϐico-didactice efective, în funcție de programul 
de formare profesională continuă, ponderea disciplinelor fundamentale, de specialitate, de formare a 
competențelor generale, de orientare socio-umanistică – obligatorii și opționale, de mărimea formațiunilor și de 
performanțele cadrelor științiϐico-didactice sau de cercetare, în conformitate cu legislația în vigoare.

Normarea activității didactice auditoriale
Catedrele didactico-științiϐice, alte entități științiϐico-didactice structurale ale instituțiilor de formare 

profesională continuă stabilesc diferențiat numărul de ore pentru activitatea didactică auditorială anuală a 
fiecărui cadru didactic concret, reieșind din numărul de norme didactice efective la Departament/Catedră.

Norma didactică planiϐicată la catedre pentru fiecare cadru didactic se avizează de șeful de catedră și se 
aprobă de decan/de directorul adjunct responsabil de activitatea didactică.

Activitatea didactică auditorială anuală (curs, seminar, activități de laborator, lucrări practice, consultații 
pentru examen/metodologice,stagii didactice,alte forme aprobate de Senat / de Consiliul Științiϐico-Didactic), 
calculată în ore convenționale, se stabilește după cum urmează: 

a) profesor universitar (cercetător științiϔic principal): 200–300 ore convenționale;
b) conferențiar universitar (cercetător științiϔic coordonator): 300–400 ore convenționale;
c) lector universitar (cercetător științiϔic superior): 400–500 ore convenționale;
d) asistent universitar (cercetător științiϔic): 500–600 ore convenționale.
La decizia Senatului/Consiliului Științiϐico-Didactic, în cazul predării unor cursuri/module de specialitate 

în limbi străine de circulație internațională sau utilizării unor metode interactive, inovaționale de predare și 
evaluare (de ex.: E-learning: MOODLE, Open Learning, Open Classroom, Problem-Based Learning etc.) la master 
și doctorat și la formarea profesională continuă,activitățile în cauză pot ϐi normate cu un coeϐicient suplimentar 
multiplicativ până la 2.
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Norma didactică a profesorului universitar și a conferențiarului universitar va consta, prioritar, din ore de curs 
(prelegeri).Norma didactică a lectorului universitar va include diverse tipuri de activitate didactică auditorială. 

În norma didactică a asistentului universitar nu pot ϐi incluse ore de curs. Excepție constituie asistentul 
universitar care deține titlu științiϐic.

Formațiunile caracteristice domeniului de formare profesională continuă, ca excepție, sunt constituite din 
15-18 persoane.

Pentru orele de predare a unei limbi străine de circulație internațională, a limbii române în grupele alolingve, 
precum și pentru lucrările de laborator, grupa academică este constituită din12-15 formabili/studenți/
masteranzi.

Orele de curs se planiϐică pentru serii de formare, al căror număr și mărime depind de speciϐicul programului 
de formare profesională continuă și capacitatea instituțională. La decizia Senatului/Consiliului Științiϐico-Didac-
tic, orele de curs (prelegeri) predate pentru serii de studii (torente) pot ϐi normate cu un coeϐicient suplimentar 
multiplicativ de până la 1,5.

Planiϐicarea normei științiϐico-didactice se efectuează conform recomandărilor din anexele 2-5 la prezenta 
Metodologie, și conform regulamentelor instituționale, aprobate de Senat/de Consiliul Științiϐico-Didactic.

Normarea activității didactice neauditoriale
Activitatea didactică neauditorială reprezintă parte componentă a normei didactice și se constituie din 

conducerea stagiilor de practică (profesională, de cercetare, pedagogică), conducerea proiectelor sau tezelor 
de master, de recaliϐicare / de caliϐicare profesională suplimentară, monitorizarea activității individuale a 
formabililor/a masteranzilor.

Activitatea de conducere a stagiilor de practică se include în norma didactică și se organizează în corespundere 
cu planurile de învățământ, în alternanță cu orele teoretice sau separat, pe etape sau în mod continuu, în funcție 
de programul de formare profesională continuă.

Norma didactică anuală a personalului didactic include și ghidarea directă a activității individuale a formabililor, 
care poate include: studiul suplimentar al materialelor din cadrul cursului/modulului, consultații suplimentare/
metodologice, organizarea activităților cu utilizarea formelor interactive; veriϐicarea testelor, lucrărilor de 
control, eseurilor, referatelor, rapoartelor, portofoliilor, proiectelor tehnologice/didactice/ studiilor de caz și 
alte activități incluse în curricula disciplinei / programei de formare profesională continuă. Orele respective se 
includ într-un orar suplimentar la nivelul Catedrelor și reprezintă parte din volumul de lucru al formabilului pe 
săptămână.

Activitatea didactică a personalului, inclusiv cea neauditorială, implică obligatoriu organizarea evaluărilor 
curente a reușitei formabililor la cursul de formare profesională continuă pe parcursul stagiilor, precum și a 
evaluărilor ϐinale în timpul sesiunilor de examinare la ϐinalizarea studiilor de recaliϐicare/caliϐicare profesională 
suplimentară, în conformitate cu planurile de învățământ.

Organizarea și desfășurarea activităților de evaluare intră în responsabilitatea Catedrelor, care adoptă 
metodologii speciϐice în acest sens, se cuantiϐică în ore convenționale și constituie parte din norma didactică a 
cadrului didactic.

În calitate de conducători ai tezelor de master/ de recaliϐicare profesională/ de caliϐicare 
profesională suplimentară sunt admise cadre didactice cu titluri științiϐico-didactice.

Se admite, la decizia Senatului/Consiliului Științiϐico-Didactic, și numirea în calitate de conducători ai tezelor 
de master/de recaliϐicare profesională/de caliϐicare profesională suplimentară a specialiștilor practicieni din 
economia națională.

Limita maximă de masteranzi/de cadre didactice din învățământ la un conducător dintr-un an respectiv de 
studii se stabilește în baza metodologiei instituționale, aprobate de Senatul/de Consiliul Științiϐico-Didactic.

Normarea activității metodice, de cercetare, transfer tehnologic
Activitatea metodică, de cercetare științiϐică și transfer tehnologic reprezintă componente obligatorii ale 

normei științiϐico-didactice.
Se consideră activitate metodică elaborarea și editarea următoarele tipuri de publicații: manuale; compendii; 

curricula disciplinare; planuri de învățământ; programe de formare profesională continuă;suporturi de curs/de 
module; dicționare; articole științiϐico-didactice; ghiduri pentru studenți/pentru cadre didactice din învățământ; 
culegeri de exerciții; crestomații; metodologii de evaluare; teste; sarcini pentru lucrul individual.

În cadrul formării profesionale continue, activitățile de cercetare, dezvoltare și inovare se efectuează în cadrul 
Catedrelor, Laboratoarelor și al altor unități proprii și/sau în parteneriat cu alte instituții, agenți economici sau 
autorități publice.
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Modul de organizare și desfășurare a cercetării științiϐice în cadrul formării profesionale continue se 
reglementează prin Carta instituțională, prin regulamentele instituționale, aprobate de Senat / de Consiliul Știin-
țiϐico-Didactic, și prin alte acte normative.

Activitatea metodică, de cercetare, transfer tehnologic, incluse în norma științiϐico-didactică, se cuantiϐică în 
ore convenționale în baza metodologiei aprobate de Senat / de Consiliul Științiϐico-Didactic, în funcție de proϐil 
și specialitate.

Activitățile de cercetare neconforme direcțiilor de cercetare ale instituției, precum și rezultatele recunoscute 
necalitative de către Catedră sau de Senat / de Consiliul Științiϐico-Didactic nu se cuantiϐică.

Evidența și controlul îndeplinirii normei didactice
Volumul de muncă a fiecărui cadru didactic, științiϐic și științiϐico-didactic (inclusiv cei angajați prin cumul) 

este înregistrat în planul individual, întocmit pentru întregul an de formare profesională continuă, în conformitate 
cu planul de activitate a Departamentului / a Catedrei.

Planul individual conține următoarele compartimente: activitatea didactică auditorială, activitatea didactică 
neauditorială, activitatea metodică, de cercetare și transfer tehnologic, cuantiϐicate în ore convenționale, precum 
și termenele realizării acestora.

Planurile individuale ale cadrelor didactice, științiϐice, științiϐico-didactice sunt discutate la ședința Departa-
mentului/a Catedrei, avizate de către conducerea subdiviziunii respective, iar planul individual al șefului Catedrei 
este avizat și aprobat de către decan/directorul adjunct pentru formarea continuă. 

În planul individual pot ϐi introduse modiϐicări pe parcursul anului, la necesitate  sau la solicitarea cadrului 
didactic, în baza hotărârii Departamentului /Catedrei. 

Evaluarea și evidența realizării normelor didactice, științiϐice și metodice a cadrelor se efectuează  anual la 
ședința Departamentului /Catedrei și la Senatul/Consiliul Științiϐico-Didactic.

Metodologia de monitorizare a realizării normei științiϐico-didactice este stabilită de către Departament și 
aprobată de Senat/de Consiliul Științiϐico-Didactic. Cadrele vor indica realizarea normei științiϐico-didactice în 
rapoartele anuale.

În condițiile autonomiei ϐinanciare, administrația instituției, pentru nerealizarea normelor planiϐicate conform 
Anexelor nr. 1, 2 și 3, poate sancționa cadrele științiϐico-didactice cu recalcularea salariilor și reținerile aferente 
activităților respective.

Anexa nr. 1.
Normele timpului de lucru pentru cadrele didactice și științiϐico-didactice

Nr. 
cr.

Funcția 
științiϐico-didactică

Activitatea
didactică

auditorială*

Activitatea
didactică

neauditorială
Activitatea
metodică

Activitatea
științiϐică,

de creație ar-
tistică/

sportivă

Total

Profesor universitar 200–300
(150–225 ore 
astronomice)

300–400 100–150 650–700 1470

600 800
Conferențiar univer-
sitar

300–400
(225–300 ore 
astronomice)

280–380 120–170 550–600 1470

680 720
Lector universitar 400–500

(300–375 ore 
astronomice)

220–320 200–250 430–480 1470

720 680
Asistent universitar 500–600

(375–450 ore 
astronomice)

150–250 250–300 350–400 1470

750 650

*Notă: Volumul de lucru pentru activitatea didactică auditorială este calculat în ore academice de 45 de minute.
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Anexa nr. 2.
Recomandări 

pentru normativele de calculare a volumului activităților didactice
auditorilale și neauditoriale 

(stagii de formare profesională continuă)

Nr. cr. Tipul activității didactice Normarea muncii Note

1. Cursuri (prelegeri), seminare, lucrări 
de laborator, lucrări practice.

2 ore convenționale;

în cazul învățământului artistic 
și sportiv – 1 oră convențională 
pentru activități individuale 
asistate de profesor.

La decizia Senatului / 
Consiliului Științiϐico-
Didactic, orele de curs 
(prelegeri) predate pentru 
serii de studii (torente) pot 
ϐi normate cu un coeϐicient 
suplimentar multiplicativ 
de până la 1,5. 

2. Cursuri predate în limbi de circulație 
internațională (cu excepția predării 
limbii respective).

Cu un coeϐicient suplimentar 
multiplicativ până la 1,5.

 Cursuri predate cu utilizarea unor 
metode interactive, inovaționale de 
predare și de evaluare (de ex: E-lear-
ning/MOODLE, Open Learning, Open 
Classroom, Problem-Based Learning 
etc.).

Cu un coeϐicient suplimentar 
multiplicativ până la 2.

3. Consultații metodice. 2 ore / zi.
4. Ghidarea de către profesori a activită-

ții individuale a formabililor (veriϐica-
rea proiectului/lucrării de stagiu).

2 ore pentru un formabil la 
stagiu de formare profesională 
continuă.

5. Coordonarea proiectului/lucrării de 
stagiu.

2 ore pentru un formabil la 
stagiul de formare profesională 
continuă.

6. Veriϐicarea testelor, lucrărilor de con-
trol, eseurilor, referatelor, rapoarte-
lor, portofoliilor, studiilor de caz etc.

0,5 oră pentru o lucrare. Constituie o componentă 
a ghidării de către 
profesor a activității 
individuale a 
formabilului.

7. Conducerea departamentelor / cate-
drelor.

100 ore – în cazul când la 
catedră sunt mai mult de 30 
cadre didactice;

80 ore – în cazul a 20-30 cadre 
didactice;

60 ore – în cazul a 10-20 cadre 
didactice;

50 ore – în cazul când la catedră 
sunt mai puțin de 10 de cadre 
didactice.

Supliment de plată în 
mărime de 10-20 la sută 
din salariul lunar de funcție 
științiϐico-didactică (HG 
nr. 195 din 13.03.2013).
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Anexa nr. 3.
Recomandări

pentru normativele de calculare a volumului activităților didactice
auditorilale și neauditoriale

(studii de recalificare profesională / calificare profesională suplimentară)

Nr. cr. Tipul activității didactice Normarea muncii Note

1. Cursuri (prelegeri), 

seminare, lucrări de laborator, 
lucrări practice.

2 ore convenționale;

în cazul învățământului artistic 
și sportiv – 1 oră convenționa-
lă pentru activități individuale 
asistate de profesor.

La decizia Senatului / Consiliului 
Științiϐico-Didactic, orele de curs 
(prelegeri) predate pentru serii 
de studii (torente) pot ϐi norma-
te cu un coeϐicient suplimentar 
multiplicativ de până la 1,5. 

2. Cursuri predate în limbi de 
circulație internațională (cu 
excepția predării limbii re-
spective).

Cu un coeϐicient suplimentar 
multiplicativ până la 1,5.

Cursuri predate cu utilizarea 
unor metode interactive, ino-
vaționale de predare și evalua-
re (de ex: E-learning/MOODLE, 
Open Learning, Open Classroom, 
Problem-Based Learning etc.).

Cu un coeϐicient suplimentar 
multiplicativ până la 2.

3. Consultații pentru examen de 
Stat.

2 ore convenționale pentru o 
grupă academică la disciplina 
respectivă.

4. Ghidarea de către profesori a 
activității individuale a forma-
bililor.

1 oră la una disciplină pentru un 
formabil la studii de recaliϐicare 
profesională / caliϐicare profesi-
onală suplimentară.

5. Coordonarea stagiilor de prac-
tică cu veriϐicarea portofoliilor 
și cu examinarea cunoștințelor 
acumulate.

– 0,5 oră/formabil. Conform metodologiei proprii de 
remunerare a coordonatorilor 
de practică de la organizațiile – 
bază, remunerări stabilite și în 
Contractul încheiat cu organiza-
țiile-bază.

6. Evaluări curente. 2 ore pentru o grupă academică.

7. Examene de promovare. La probele orale – 3 formabili la 
1 oră; 

la probele scrise – 2 formabili la 
1 oră.
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8. Examenul de Stat de Caliϐicare/
Recaliϐicare (susținerea Tezei 
de caliϐicare/recaliϐicare profe-
sională).

0,5 oră pentru 1 formabil pre-
ședintelui și membrilor CEC/R;

+ 6 ore președintelui CEC/R 
pentru perfectarea raportului 
analitic cu privire la rezultatele 
examenului.

Conducerea, recenzarea și sus-
ținerea tezelor de recaliϐicare 
profesională / caliϐicare profe-
sională suplimentară.

Conducătorului: 10 ore pentru 
ϐiecare formabil. 

Anexa nr. 4.
Recomandări

pentru normativele de calculare a volumului activităților metodice,
de cercetare și transfer tehnologic

Nr. cr. Tipul activității Normarea muncii Note

Pregătirea către cursuri, lecții practice, 
seminare și lucrări de laborator.

a) Pentru persoanele – titulare de curs de 
până la 5 ani:

- prelegeri – 2 ore pentru o oră, însă nu 
mai mult de 150 ore pe an;
- lecții practice (seminare), lucrări de 
laborator – 1 oră pentru o oră.
b) pentru persoanele– titulare de curs mai 
mult de 5 ani:
- prelegeri – 1,5 ore pentru o oră, însă nu 
mai mult de 100 ore pe an;
- lecții practice (seminarii), lucrări de 
laborator – 1 oră pentru o oră.

Elaborarea lucrărilor metodice (textelor 
de prelegeri, culegerilor de probleme 
și exerciții, a lucrărilor didactico-
metodice, a compendiilor etc.).

Pentru ϐiecare coală de autor:
- 60 ore pentru manual, compendii, note/ 
suport de curs; 
- 40 ore pentru ghiduri,culegeri de probleme 
și exerciții.

Elaborarea unui ciclu de materiale 
didactice (placarde, diagrame, 
diafilme, fragmente de film, video 
etc.)

50 ore (la decizia catedrei).

Elaborarea cursurilor digitale 
interactive sau a cursurilor cu utilizarea 
unor metode interactive, inovaționale 
de predare și evaluare (de exemplu: 
E-learning/MOODLE, Open Learning, 
Open Classroom, Problem-Based 
Learning etc.).

30 ore pentru un credit de studii.

Elaborarea:
- planurilor de învățământ;
- curricula disciplinare.

50 ore pentru 1 plan;
50 ore pentru 1 curriculum.
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Recenzarea suporturilor de curs, a 
lucrărilor didactico-metodice, inclusiv 
pentru editare.

Pentru ϐiecare coală de autor:
- 8 ore pentru compendii (cicluri) de 
prelegeri;
- 6 ore pentru culegeri de probleme și 
exerciții, lucrări didactico-metodice.

Coala de 
autor este 
unitatea 
de măsură 
editorială 
egală cu 
40000 de 
semne 
tipograϐice, 
inclusiv 
spațiile 
dintre ele, 
sau cu 3000 
cm2 de desen.

Elaborarea și montarea unei lucrări noi 
de laborator sau modernizarea unei 
lucrări în acțiune.

- 100 ore pentru o lucrare cu caracter de 
cercetare;
- 40 ore pentru o lucrare cu caracter 
instructiv.

Elaborarea probelor pentru examenul 
de promovare.

6 ore pentru o variantă la proba scrisă;
20 ore pentru un set la proba orală.

Elaborarea testelor pentru probele de 
admitere la studii, pentru realizarea 
evaluărilor curente la o disciplină. 30 ore pentru un test.

Elaborarea probelor pentru examenul 
de masterat / recaliϐicare/caliϐicare 
profesională suplimentară.

50 ore pentru un set la proba orală;
20 ore pentru o variantă la proba scrisă.

Cărți, monograϐii, capitole în monograϐii 
comune, tratate de specialitate (cu 
ISBN) publicate la edituri în străinătate.

150 ore / coala de autor.

Cărți, monograϐii, capitole în monograϐii 
comune, tratate de specialitate (cu 
ISBN) publicate  în edituri naționale 
recunoscute.

100 ore / coala de autor.  

Articole, studii publicate în reviste și 
culegeri științiϐice naționale. 50 ore / coala de autor. 

Articole, studii publicate în reviste și 
culegeri științiϐice internaționale (cu 
impact).

70 ore / coala de autor;
120 ore / coala de autor.

Tehnologie avansată elaborată și 
conϐirmată documentar (act de 
implementare).

150 ore

Redactarea și recenzarea manualelor, 
materialelor didactice, articolelor 
științiϐice și referatelor. 

40 ore pentru o coală de autor.

Obținerea titlului de doctor / doctor 
habilitat. Până la 100 și, respectiv, 200 ore. 

Brevetarea rezultatelor cercetării (cu 
impact). Până la 120 ore / coala de autor. 

Conducerea societăților profesionale 
ale cadrelor didactice.

prin decizia Senatului / Consiliului 
Științiϐico-Didactic în funcție de numărul 
participanților –150 ore pe an. 

Activitatea în colegiile de redacție a 
revistelor științiϐice (fără remunerare). 70 ore pe an.
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Activitatea în cadrul comisiilor de 
experți ale CNAA, Consiliul Școlii 
doctorale, Seminarelor științiϐice de 
proϐil, Consiliilor și Comisiilor de 
Experți ale Ministerelor, Guvernului, 
Parlamentului.

100 ore pe an

Avizarea proiectelor de acte normative, 
hotărâri de Guvern, ale CSJ, colegiile 
ministerelor de resort etc.

150 ore pe an.

Participarea cu comunicări la 
simpozioane, conferințe, congrese 
științiϐice naționale/internaționale.

30 ore pentru o participare în localitatea de 
domiciliu
60 de ore pentru o participare în altă 
localitate
150 ore pentru o participare peste hotare.

Organizarea de conferințe, simpozioane, 
congrese, organizate în domeniul de 
specialitate sau în domenii conexe.

60 de ore pentru un eveniment.

Înϐiințarea, amenajarea și modernizarea 
laboratoarelor, centrelor de excelență 
(cercetare), muzeelor universitare, 
centrelor culturale etc.

100 ore pe an.

Organizarea de schimburi academice 
între diferite universități din țară și 
străinătate.

60 ore pe an.

Participare în activitatea de ghidare în 
carieră privind admiterea la studii 50 ore pe an.

Participarea la ședințele catedrei, 
Senatului/CȘD.

La ședințele catedrei – 20 de ore, 
ale Senatului / Consiliului Științiϐico-
Didactic – 40 de ore.

Activitatea în Consiliile științiϐico-
metodice, Comisiile de Experți, 
Departamentul Managementul Calității.

70 ore pe an.

Alte activități cu caracter educativ.  6-8 ore pentru ϐiecare activitate planiϐicată.
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REPERE CONCEPTUALE ALE PROIECTĂRII CURRICULUMULUI
PENTRU DISCIPLINELE OPȚIONALE1

Lilia Pogolșa, Ion Achiri, Svetlana Nastas,
Ion Botgros, Valentin Crudu

INTRODUCERE
Curriculumul școlar este un domeniu față de care așteptările actorilor educaționali și ale societății, în ansam-

blu, s-au intensiϐicat și diversiϐicat în ultimii ani: 
Elevii doresc ca acest curriculum să le ofere oportunități pentru realizarea la maximum a potențialului 

personal, spațiu sigur pentru exprimarea propriilor puncte de vedere și idei, pentru îmbogățirea experiențelor 
necesare în vederea dezvoltării personale și profesionale. 

Părinții așteaptă ca școala, prin curriculumul pe care li se oferă copiilor, să asigure acestora o educație de 
calitate, necesară pentru inserția socială și/sau profesională. 

Profesorii caută, în curriculumul școlar, repere clare și sprijinul pentru organizarea unei activități didactice 
de calitate, eϐiciente, ϐlexibile și, în același timp, atractive pentru ei și utile pentru elevi. 

Comunitățile doresc o reprezentare autentică în școală, respectiv în curriculum, în termeni de promovare 
a propriei identități comunitare și de susținere a nevoilor locale.

Societatea, în ansamblu, așteaptă ca sistemul de învățământ, prin curriculumul pe care îl oferă, să se pre-
gătească tineri capabili de integrarea activă pe piața muncii și mizează pe contribuția acestora la dezvoltarea 
societății.

Un aspect important al Curriculumului Național îl reprezintă curriculumul pentru disciplinele opționale, 
inclusiv și cele stabilite de componenta locală. 

Curriculumul pentru disciplinele opționale reprezintă documentul normativ principal și instrumentul 
didactic ce descrie condițiile învățării și performanțele de atins la disciplinele opționale exprimate în com-
petențe, subcompetențe, conținuturi și activități de învățare și evaluare.

Scopul Reperelor conceptuale ale proiectării Curriculumului pentru disciplinele opționale este acela de a oferi 
o paradigmă practică pentru asigurarea unei concepții unitare în dezvoltarea curriculumului pentru disciplinele 
opționale. Reperele conceptuale…, în esență, reprezintă un ansamblu de concepte nodale, principii și norme care 
fundamentează științiϐic și metodologic proiectarea, realizarea și evaluarea curriculumului la disciplinele opțio-
nale. Fiind validat, devine un document de politică educațională, important pentru Curriculumul Național. 

Reperele conceptuale… au trei dimensiuni:
a) Dimensiunea teoretico-metodologică: Reperele conceptuale… este un instrument de concepție și con-

strucție a Curriculumului pentru disciplinele opționale din sistemul de învățământ general în ansamblu. 
b) Dimensiunea axiologică se raportează la un set de valori, indică diferite tipuri de rezultate dezirabile ale 

învățării. 
c) Dimensiunea sistemică: sugerează modul generic de interacțiune dintre curriculum și celelalte compo-

nente ale sistemului și procesului educațional: instruire, evaluare, management etc. 
Astfel, documentul își propune să contureze perspectivele curriculumului pentru disciplinele opționale și ale 

celui stabilit de componenta locală, precum și contextul de implementare a acestora conform Codului Educației al 
Republicii Moldova, Strategiei „Educația 2020”, Strategiei naționale de dezvoltare „Moldova 2020”, Strategiei nați-
onale de dezvoltare a societății informaționale „Moldova Digitală 2020” – relevante pentru dezvoltarea educației.

Reperele conceptuale… sunt structurate în patru părți, ϐiecare acoperind domenii esențiale pentru înțelegerea 
documentului. Aceste părți prezintă contextul modernizării curriculare, reperele conceptuale și structurale ale 
curriculumului la disciplinele opționale, curriculumul ca produs și ca sistem de procese, evaluarea și validarea 
curriculumului.

Reperele conceptuale se adresează managerilor școlari, conceptorilor de curriculum, specialiștilor în educație, 
specialiștilor în evaluarea pedagogică, autorilor de resurse educaționale elevilor, părinților și comunităților locale.

1  Aprobat în şedinţa Consiliului Naţional pentru Curriculum (Ordinul Ministrului Educaţiei nr. 265 din 28 aprilie 2017).
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I. BAZA CONCEPTUALĂ A CURRICULUMULUI
PENTRU DISCIPLINELE OPȚIONALE

Documentul respectiv este receptiv la provocările contextului internațional, se racordează comutărilor de 
paradigmă în ce privește curriculum, dar, fără îndoială, se raliază la documentele normative curente. 

1.1. Conceptul „disciplină opțională”
Determinativul opțional a apărut în limba română din franceză „optionnel”, cu caracter de opțiune.
Disciplina opțională este o disciplină de învățământ propusă la alegere elevilor, diferită de cele existente în 

trunchiul comun, care are drept scop aprofundarea, extinderea, integrarea și inovarea cunoștințelor elevului din 
unul sau mai multe domenii. Curriculum la disciplina opțională este elaborat de cadre didactice, specialiști în 
domeniu, discutat la consiliile instituțiilor acreditate și aprobat de minister.

Disciplina opțională din componenta locală pentru instituțiile din învățământul secundar general reprezintă 
disciplinele opționale ofertate în limita 5% – primar și gimnaziul și 10% – liceu din cota disciplinelor opționale, 
axate pe subiecte de importanță locală/regională.

1.2. Cadrul normativ
În plan național pledoaria pentru curriculumul la disciplina opțională este determinată de misiunea educației 

în Republica Moldova și semniϐicația de ansamblu a curriculumului în educație.
Misiunea educației în Republica Moldova este determinată în Articolul 5 al Codului Educației:
Educația are ca misiune:
a) satisfacerea cerințelor educaționale ale individului și ale societății;
b) dezvoltarea potențialului uman pentru a asigura calitatea vieții, creșterea durabilă a economiei și bunăstarea 

poporului; 
c) dezvoltarea culturii naționale;
d) promovarea dialogului intercultural, a spiritului de toleranță, a nediscriminării și incluziunii sociale;
e) promovarea învățării pe tot parcursul vieții;
f) facilitarea reconcilierii vieții profesionale cu viața de familie pentru bărbați și femei.
Articolul 40. Structura curriculumului în Codul Educației, inclusiv privind curriculumul la disciplina 

opțională, relevă: 
(1) Curriculumul în învățământul general conturează viziunea asupra parcursului educațional, proiectând 

așteptările societății cu privire la rezultatele scontate ale învățării pentru ϔiecare disciplină școlară, pe 
niveluri de învățământ.

(2) În învățământul general, Curriculumul național include: cadrul de referință, planul-cadru pentru învățământul 
primar, gimnazial și liceal, curriculumul pentru educația timpurie, curricula disciplinelor obligatorii și 
opționale, manualele școlare, ghidurile metodologice și alte resurse de învățare. 

(3) Structura curriculumului pe discipline școlare este deϔinită în cadrul de referință al Curriculumului Național.
(4) Curriculumul pentru învățământul general se aprobă de Ministerul Educației.
(5) Curriculumul poate ϔi adaptat sau modiϔicat pentru a satisface nevoile copiilor și elevilor cu cerințe educaționale 

speciale. Modul de parcurgere a curriculumului este reϔlectat în planul educațional individualizat pentru 
copilul/elevul cu cerințe educaționale speciale.

(6) Planul-cadru include disciplinele obligatorii, disciplinele opționale, precum și numărul maxim și minim de ore 
aferente ϔiecăreia dintre acestea. Ponderea disciplinelor opționale crește în clasele ϔinale ale învățământului 
gimnazial și liceal.

(7) Disciplinele opționale incluse în planul-cadru au o pondere de 10-15% în învățământul primar, 15-20% în 
învățământul gimnazial și 20-25% în învățământul liceal.

(8) Planul-cadru este obligatoriu pentru toate instituțiile de învățământ general și se aprobă de Ministerul 
Educației cu cel puțin 6 luni înainte de începerea noului an școlar. 

(9  În cazul alternativelor educaționale, planurile-cadru și programele curriculare sunt elaborate de reprezentanții 
instituțiilor care le implementează și sunt aprobate de Ministerul Educației.

În alineatul 10 al Articolului 40, un loc aparte îi este rezervat curriculumului stabilit de componenta locală: 
(10) Autoritățile administrației publice locale de nivelul al doilea și cele ale UTA Găgăuzia pot stabili 

componenta locală a curriculumului pentru instituțiile din subordine, care va avea o pondere de cel mult 
5% din cota disciplinelor opționale – în învățământul primar și gimnazial și de cel mult 10% din cota 
disciplinelor opționale – în învățământul liceal. 

Pe plan internațional, practicile privind elaborarea și implementarea curricula la disciplinele opționale la 
nivelul învățământului general diferă de la țară la țară. Obiectivul major este de a elabora un model autohton, 
adaptat la condițiile și posibilitățile școlii naționale, axat pe competențe și centrat pe elev. 
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Elementul nodal de noutate este conceptul curriculumului pentru disciplina opțională, stabilit de componenta 
locală, care implică demararea unor schimbări relevante și eϐiciente într-o abordare sistemică. Astfel, curriculumul 
se racordează și evoluează concomitent cu alte componente ale sistemului educațional: formarea personalului 
didactic, managementul instituției de învățământ, elaborarea auxiliarelor didactice, resurse de predare–învățare–
evaluare etc. 

o Conceptul își propune să dezvolte curriculumul de bază prin disciplinele opționale noi, printr-o ofertă 
educațională adecvată la nivel proiectiv; să ϐlexibilizeze curriculumul, fortiϐicând cadrul de ofertare, 
implementare a curriculumului care „ar constitui portretul acestei școli și ar deosebi-o de altele și care 
trebuie să ducă, cu timpul, la conturarea unui speciϐic al instituției, iar elevii și părinții lor, având de 
ales, să opteze pentru ceva care ar ϐi cu adevărat corespunzător aptitudinilor, intereselor, planurilor de 
viitor și orientării în profesie/carieră” Principiul selecției și ierarhizării culturale – armonizarea între 
domeniul de interes exprimat prin opțiunea elevului (părintelui) și ampliϐicarea, diversiϐicarea domeniilor 
cunoașterii.

o Principiul alinierii/coerenței – simetrizează procesul școlar la nivel de arii curriculare, proϐil, treaptă.
o Principiul funcționalității/ individualizării curriculumului – respectarea caracteristicilor de vârstă, 

interes, motivație a elevului.
o Principiul egalității de șanse – asigurarea de oportunități echivalente.
o Principiul ϔlexibilității – asigurarea parcursurilor individuale, posibilitate de individualizare a educației.
o Principiul racordării la social, inclusiv inserția profesională – pregătirea pentru o specializare la ieșirea 

din sistem în corespundere cu piața muncii.
o Principiul compatibilizării cu reperele / tendințele / orientările / standardele europene din învățământ.
o Principiul descentralizării curriculumului – luarea în considerare a particularităților, tradițiilor, 

oportunităților regionale și locale.
o Principiul îmbinării abordărilor disciplinare cu cele de tip multi-, pluri-, inter- și transdisciplinar.
o Principiul descongestionării curriculumului.
Proiectarea curriculumului pentru disciplina opțională trebuie să ϐie ordonată și în funcție de următoarele 

cerințe:
- asigurarea continuității la nivelul claselor și ciclurilor;
- actualitatea informațiilor predate și adaptarea lor la nivelul de vârstă al elevilor, centrarea pe elev;
- centrarea pe aspectul formativ; 
- corelația transdisciplinară – interdisciplinară, în particular, corelația crosscurriculară;
- delimitarea pe clase a unui nivel obligatoriu de pregătire a elevilor la cursul opțional și proϔilarea posibilită-

ților în învățare și de obținere de noi performanțe;
- centrarea clară a tuturor componentelor curriculare pe rezultatele ϔinale – competențe speciϔice preconizate 

la cursul opțional. 
O astfel de proiectare a curriculumului școlar orientează procesul educațional spre achizițiile ϐinale – 

competențe pe care elevii ar trebui să le manifeste/demonstreze în urma parcurgerii unor anumite experiențe în 
formare/învățare.

1. Competența școlară se deϐinește ca un sistem integrat de cunoștințe, abilități, atitudini și valori, 
dobândite, formate și dezvoltate prin învățare, a căror mobilizare permite identiϐicarea și rezolvarea diferitor 
probleme în diverse contexte și situații  6, p. 12Timp/Perioadă:
Opțional pentru un an de studiu.
Exemplu: Produsele chimice și securitatea personală. Clasa a VIII-a.
Opțional pentru mai mulți ani de studiu (2, 3 ani).
Exemplu: Matematica distractivă (clasele V-VI).
Opțional pentru o treaptă de instruire (primară, gimnazial, liceală).
Exemplu: Matematica în cotidian (clasele I-IV).
Opțional pentru toate treptele de instruire din instituția respectivă (speciϐicul instituției).
Exemplu: Robotica.
2. Domeniul vizat:
Opțional monodisciplinar/ la nivelul disciplinei. Formarea competențelor speciϐice la o disciplină 

neprevăzută în planul-cadru deloc sau pentru o anumită clasă/proϐil.
Opțional la nivelul unei arii curriculare. Derivă competențele speciϐice din competențele generale 

implicând cel puțin două discipline dintr-o arie.
Opțional la nivelul mai multor arii curriculare. Implică minim două discipline din arii curriculare diferite.
3. Aspectul conținutal 
Opțional de aprofundare.
Opțional de extindere.
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 Opțional inovator.
 Opțional de integrare, crosscurricular: la nivel de arie curriculară; la nivel de mai multe arii curriculare.

Tip de opțional Explicații

Aprofundare
Derivat din oricare disciplină studiată în trunchiul comun/

curriculum diferențiat, urmând aprofundarea competențelor speciϐice 
disciplinei prin noi unități de conținuturi.

Aceleași competențe speciϐice, dar noi conținuturi.

Extindere
Derivat din oricare dintre disciplinele studiate din trunchiul comun/

curriculum diferențiat, urmărind extinderea competențelor generale ale 
disciplinei prin plusarea de noi competențe speciϐice și noi cunoștințe.

Noi competențe speciϐice și noi conținuturi.

Inovator 
(o disciplină nouă)

Introduce un obiect de studiu în afara celor prevăzute în trunchiul 
comun/curriculum diferențiat, pentru un anumit proϐil, o anumită 
specializare.

Noi competențe speciϐice și noi conținuturi.

Integrat
(noi discipline de referință)

Introduce o nouă disciplină de studiu, structurată în jurul unei teme 
integratoare: 

 pentru o arie curriculară,
 pentru mai multe arii curriculare.

Noi competențe speciϐice și noi conținuturi.

4. Aspectul local/regional
Opțional axat pe subiecte de importanță locală.
Exemplu: Meșteșuguri populare în localitate.
 Opțional axat pe subiecte de importanță raională/regională.
Exemplu: Folclorul în regiune.

II. COMPONENTELE CURRICULUMULUI PENTRU DISCIPLINELE OPȚIONALE
Curriculumul pentru disciplinele opționale, ϐiind parte componentă a Curriculumului Național, trebuie să aibă 

o structură similară cu cea a Curriculumul disciplinar.
Componentele Curriculumului pentru cursul opțional sunt următoarele. 
 Introducere – formularea explicită, succintă a necesității disciplinei opționale propuse în instituție/

localitate, motivarea disciplinei propuse, listând nevoile elevului corelate ϐinalităților și idealului educațional, 
cele ale comunității. 

Repere obligatorii: denumirea disciplinei opționale; stabilirea tipului de disciplină opțională; încadrarea 
opționalului în aria curriculară; stabilirea duratei disciplinei opționale; identiϐicarea resurselor școlii (resurse 
umane, materiale); stabilirea locului (clasă, atelier, laborator) și modului de desfășurare.

 Concepția didactică a disciplinei opționale – conține deϐiniția acceptată a competenței școlare, care 
trebuie să ϐie formată; aspectele strategice privind formarea competenței școlare; principiile de construire a 
curriculumului și alte aspecte ce țin de speciϐicul didactic al disciplinei opționale.

Competențe-cheie prioritare pentru disciplina opțională. 
Atenție! Autorii de curricula pentru disciplinele opționale vor speciϔica doar competențele-cheie din cele 9 vizate 

în Codul Educației, art. 11.
a) competențe de comunicare în limba română;
b) competențe de comunicare în limba maternă; 
c) competențe de comunicare în limbi străine;
d) competențe în matematică, științe și tehnologie;
e) competențe digitale;
f) competența de a învăța să înveți;
g) competențe sociale și civice;
h) competențe antreprenoriale și spirit de inițiativă;
i) competențe de exprimare culturală și de conștientizare a valorilor culturale.
Competențe transdisciplinare prioritare pentru disciplina opțională.
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Atenție! Conceptorii de curriculum vor selecta din lista competențelor transdisciplinare pentru treapta respectivă 
acelea care au tangență cu speciϔicul disciplinei opționale.

Competențele speciϔice ale disciplinei opționale – 4-6 competențe speciϐice, corelate cu competențe-
le-cheie și cele transdisciplinare vizate.

Competențele speciϔice sunt formulate de către conceptor, cu excepția ofertei unei discipline opționale de 
aprofundare. Pentru celelalte tipuri de opționale (extindere, inovator, integrat) competențele speciϐice vor ϐi 
formulate după modelul celor din curricula la disciplinele obligatorii, dar nu vor ϐi reluări ale acestora. 

Timpul (nr. de ore) alocat formării și dezvoltării de competențe este stabilit prin Planul-cadru de învățământ. 
Anul școlar are 35 de săptămâni, ca urmare, este recomandabil a se indica minim 35 de ore pentru o disciplină 
opțională. Disciplina opțională, de regulă, se va preda 2 ore pe săptămână. Nu se recomandă predarea disciplinei 
cu o oră pe săptămână.

Subcompetențe/ Conținuturi/ Activități de învățare și evaluare.
Subcompetențele reprezintă achizițiile pe care trebuie să le dobândească elevii la ϐinele studierii conținuturilor 

preconizate. Se vor formula 3-6 subcompetențe pentru ϐiecare compartiment de conținuturi preconizate. 
Formulările sunt realizate utilizând verbul la forma inϔinitivul lung. Subcompetențele asigură prioritar formarea 
competențelor speciϐice.

Lista de conținuturi sau subiecte de studiu selectate și organizate cu scopuri didactice cuprind informații 
noi combinate cu altele învățate anterior. Ca și în cazul disciplinelor obligatorii, conținuturile reprezintă bază de 
operare pentru formarea de competențe și nu un scop în sine. Conținuturile vor ϐi alese în funcție de: resursele de 
timp, tipul opționalului, competențele formulate, bibliograϐia studiată.

Principalele tendințe în organizarea conținuturilor pentru disciplina opțională sunt următoarele.
Monodisciplinaritatea este o modalitate de abordare a realității și de organizare a conținuturilor pe discipline 

predate relativ independent una de cealaltă. Avantajul acestei abordări îl constituie faptul că elevul are un traseu 
de învățare care poate garanta atingerea unor performanțe, în special la nivelul cunoștințelor și al competențelor 
cognitive. Dezavantajul major se reduce la hiperspecializarea (specializare limitată) și lipsa unei perspective de 
ansamblu asupra realității. 

Multidisciplinaritatea presupune existența unor transferuri disciplinare care se realizează în special prin 
juxtapunerea unor cunoștințe, informații sau metode din mai multe domenii, în scopul evidențierii caracteristi-
cilor comune ale acestora. Riscul principal al acestei abordări constă în volumul mare de informații redundante. 

Pluridisciplinaritatea constă într-o abordare complexă (din mai multe perspective) a unei problematici, 
teme sau situații, în scopul evidențierii relațiilor multiple existente între diverse realități. Această abordare 
conduce către enciclopedism și nu este recomandabilă pentru nivelurile care cer o specializare înaltă. 

Transdisciplinaritatea presupune întrepătrunderea mai multor domenii și coordonarea cercetărilor astfel 
încât să conducă la descoperirea unui alt spațiu de cercetare. În învățarea școlară, abordarea transdisciplinară 
pornește de la o temă, dar scopul ei este dincolo de informație și de subiect, forma de organizare a conținuturilor 
ϐiind axată pe nevoile și interesele elevului (pe comunicare, decizie, creație, inovație).

Comparativ cu aceste abordări, interdisciplinaritatea reprezintă o abordare globală, complexă a unui 
fenomen, abordare care implică transferuri de cunoștințe, concepte, metode de abordare astfel încât ceea ce 
rezultă să poată ϐi contextualizat și aplicabil în situații de viață reală.

Activitățile de învățare și evaluare vor ϐi recomandabile pentru profesori. Ele vor contribui la dobândirea de 
către elevi a achizițiilor determinate de către subcompetențe și la evaluarea rezultatelor elevilor.

Sugestii metodologice
Proiectarea–predare–învățarea. Indiferent de tipul de opțional, curriculumul prevede setul de sugestii 

pentru elaborarea proiectului de lungă durată, proiectului pe unități de învățare / pe module/capitole. În baza 
competențelor speciϐice, a conținuturilor, a setului de activități de predate/învățare, evaluare, dar și a pachetului 
de auxiliare recomandate (manuale, ghidul profesorului, caietul elevului etc.) conceptorul de curriculumul pentru 
cursul opțional ghidează și orientează cadrul didactic în elaborarea proiectelor didactice de tip constructivist.

Strategii de evaluare
Scopul major al evaluării didactice îl constituie susținerea și sprijinirea activității de învățare a elevilor, a 

progresiei învățării și cunoașterii realizate de aceștia, adică demersul de evaluare este formativ (progresiv și 
continuu) și sumativ. Tehnologiile de evaluare sunt la discreția cadrului didactic și se selectează potrivit tipurilor 
de discipline opționale.

Curriculumul pentru disciplina opțională nu constituie obiectul evaluărilor externe, naționale, dar autorii 
curriculumului reϐlectă această componentă care cuprinde recomandări generale cu privire la evaluarea 
rezultatelor școlare la cursul opțional respectiv. Finalitățile vizate pentru evaluarea unui curs opțional sunt: 
motivația, accentul plasat pe modalitatea realizării produsului școlar, valoriϐicarea potențialului individual, 
capacitatea de comunicare, adaptare.

Sugestiile metodologice de evaluare pentru învățământul primar se vor elabora conform Metodologiei de 
evaluare la treapta respectivă, adică evaluarea criterială prin descriptori.
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Sugestiile metodologice de evaluare pentru învățământul gimnazial, liceal vor ϐi racordate la actele normative 
și reglatoare în vigoare. Astfel, pentru realizarea demersului evaluativ orientat pe competențe se vor speciϐica 
metodele și tehnicile de evaluare, produsele, formele de realizare, instrumentele adecvate. 

Referințe la auxiliarele didactice-suport
Auxiliarele didactice-suport vor ϐi un avantaj pentru demersul educațional al disciplinei opționale. Dintre 

acestea sunt: 
- Ghidul profesorului; 
- Suporturi teoretice (conținuturi) și metodologice pentru profesor; 
- Caietul elevului; 
- Resurse media etc.
Referințe bibliograϔice
Conceptorii de curriculum vor include sursele web și bibliograϐice semniϐicative pentru disciplina opțională 

respectivă. 

III. EVALUAREA ȘI VALIDAREA CURRICULUMULUI
PENTRU DISCIPLINELE OPȚIONALE

Curriculumul elaborat pentru disciplina opțională va ϐi recenzat de cel puțin doi experți din domeniul respectiv. 
Validarea se va face în cadrul ședinței Consiliului Național pentru Curriculum și Evaluare. Fiind aprobat de 
Ministerul Educației, va deveni document obligatoriu pentru implementare.
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Adus în lumina procesului educațional, profesorul 
astăzi trebuie să poarte povara responsabilităților 
care constituiau odinioară apanajul comunității, or, 
siguranța de sine nu acompaniază în mod automat și 
libertatea. A ϐi o persoană de jure înseamnă a nu putea 
învinovăți pe nimeni pentru propria necunoaștere, a 
nu căuta cauzele propriilor înfrângeri nicăieri altunde-
va decât în propria indolență și a nu căuta alte remedii 
decât a încerca cât mai mult.

După cum aϐirmă E. Stan, individul se aϐlă mereu 
în căutarea identității. în lumea de azi puține lucruri 
sunt predeterminate și chiar mai puține sunt irevo-
cabile. Puține înfrângeri sunt deϐinitive, puține deϐici-
ențe sunt ireversibile și nici o victorie nu este ϐinală. 
Persoana postmodernă are probleme cu solidiϔicarea, 
orice înfăptuire anulând o serie întreagă de posibi-
lități, care, tocmai prin faptul că dispare, își mărește 
forța de seducție. Obligat să activeze fără să-și asume 
la nivel de identitate trăirile, subiectul postmodern 
preferă ϐluiditatea nesfârșită a posibilităților solidității 
constrângătoare a înfăptuirilor [5, p. 139].

Motivația este o pârghie importantă în procesul 
autoreglării persoanei, o forță motrice a întregii sale 
dezvoltări umane. Aceasta înseamnă că selectarea și 
asimilarea, ca și sedimentarea inϐluențelor externe 
se produc dependent de structurile motivaționale 
ale persoanei. Motivația, prin caracterul ei propulsa-
tor, răscolește și re așează, sedimentează și ampliϐică 
materialul construcției psihice a persoanei. Esențial 
pentru motivație este faptul că ea instigă, impulsionea-

ză, declanșează acțiunea, iar acțiunea, prin intermediul 
conexiunii inverse, inϐluențează însăși baza motivați-
onală și dinamica ei [8, p. 245]. Motivația reprezintă 
componenta energetico-direcțională a potențialului 
de învățare al persoanei, alcătuită din motive, interese, 
disponibilități de efort voluntar și calități ale voinței, 
având conexiuni cu formațiunile complexe ale perso-
nalității. Astfel, între capacitatea potențială și capaci-
tatea disponibilă de învățare a cadrului didactic se 
intercalează ϐiltrul subiectivității și autonomia pe care 
factorul motivațional o imprimă comportamentului 
său în raport cu solicitările procesului de formare 
continuă [Apud 6, p. 236]. Motivația apare la începutul 
oricărui proces de învățare ca un element dat, anterior 
și exterior acestuia, iar pe parcurs apare, dincolo de 
toate tehnicile ce ar putea ϐi folosite, ca un element 
esențial. Pe toată întinderea lor, trebuințele de cunoaș-
tere sunt un generator de motivație intrinsecă a învăță-
rii. Motivația se prezintă ca un ansamblu organizat de 
mobiluri de diferite forme și niveluri, între care există 
relații du sub și supra ordonare și care se raportează 
la activități complexe, în cadrul cărora mobilul ϐiecă-
rei acțiuni dobândește semniϐicație prin raportarea 
la motivația de ansamblu a activității [Ibidem, p. 239]. 
În acest context de referință, motivele de dezvoltare, 
autorealizare și autodepășire nu se referă la compen-
sarea deϐiciențelor, ci privesc mișcarea ascensională, 
optimizantă, dincolo de anumite standarde, a cadrului 
didactic spre ascensiune profesională [4, p. 224].
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Motivația, ca factor care declanșează activitatea 
de formare continuă a cadrului didactic, o orientează 
spre un scop și permite prelungirea activității dacă 
scopul nu a fost atins deocamdată. Motivația pune 
cadrul didactic în situația de a trece, mai greu sau mai 
ușor, la acțiune sub inϐluența stimulărilor interne sau 
externe mai mult sau mai puțin intense. De asemenea, 
ea susține activitatea pentru un timp mai scurt sau 
mai îndelungat, în ciuda obstacolelor, mai mult sau 
mai puțin diϐicile, ce urmează a ϐi învinse. Totodată, 
motivația facilitează ierarhizarea diferitelor scopuri 
posibile.

Motivația nu trebuie considerată și interpretată 
ca un scop în sine, ci pusă în slujba unor performan-
țe. Relația dintre nivelul de motivație și performanță 
este dependentă de complexitatea activității pe care 
o îndeplinește cadrul didactic. Dar eϐiciența activi-
tății depinde nu numai de relația dintre intensitatea 
motivației și complexitatea sarcinii, ci și de relația 
dintre intensitatea motivației și gradul de diϐicultate a 
sarcinii. Cu cât între mărimea intensității motivației și 
gradul de diϐicultate a sarcinii există o mai mare cores-
pondență și adecvare, cu atât și eϐiciența activității va 
ϐi asigurată. În acest context, putem vorbi de optimul 
motivațional, adică a unei intensități optime a motiva-
ției care să permită obținerea unor performanțe înalte 
sau cel puțin a celor scontate. De optimul motivațional 
putem vorbi în două situații:

Când diϐicultatea sarcinii este percepută, apreci-
ată corect de către cadrul didactic. În acest caz, optim 
motivațional înseamnă relația de corespondență, de 
echivalență între mărimile celor două variabile;

Când diϐicultatea sarcinii este percepută, apreci-
ată incorect de către cadrul didactic. În acest caz, ne 
confundăm cu două situații tipice: ϐie cu subaprecierea 
semniϐicației sau diϐicultății sarcinii, ϐie cu supraapre-
cierea ei. Ca urmare, cadrul didactic nu este capabil 
să-și mobilizeze energiile și eforturile corespunzătoa-
re îndeplinirii sarcinii.

Când cadrul didactic tratează cu ușurință sau 
supraestimează importanța unei activități, el ajunge 
la același efect: eșecul. În aceste condiții, pentru a 
obține un optim motivațional, este necesară o ușoară 
dezechilibrare între intensitatea motivației și diϐicul-
tatea sarcinii. Optimul motivațional se obține prin 
acțiunea asupra celor două variabile care intră în joc: 
obișnuirea de a percepe cât mai corect diϐicultatea 
sarcinii (prin atragerea atenției asupra importanței 
ei…) sau prin manipularea intensității motivației în 
sensul creșterii sau scăderii ei [8, p. 260].

Or, motivația inițiază, energizează, stimulea-
ză, direcționează, canalizează, susține, menține un 
comportament, totul ϐiind un proces dinamic, ϐluent. 
Motivația ”se plămădește” cu ajutorul unor forțe 
care există în interioritatea ϐiecărui cadru didactic. 
Comportamentul generat de motivație este orientat 
spre satisfacerea unor nevoi. Motivația este „respon-
sabilă” de modul în care aceasta acționează, deci ea 

este un determinant intern sau extern al conduitei. 
Acțiunea se produce datorită necesității de a reduce o 
stare de tensiune [3, p. 17].

Comportamentul motivat apare în cazul a două 
posibilități:

 Unul sau mai multe motive conduc la apariția 
unui astfel de comportament, de exemplu, curiozita-
tea ne determină să citim ceva, în cazul mai multor 
motive congruente, citim pentru că: suntem curioși, 
aϐlăm ceva important pentru noi, soluționând astfel o 
problemă; vom ϐi apreciați pentru că avem acele infor-
mații și le împărtășim și altora, ϐiindu-le necesare în 
aceeași măsură; ne facem munca mai bine, pentru că 
sunt informații legate de activitatea noastră.

 Comportamentul motivat poate apărea din 
conϐlictul mai multor motive, incongruente la un 
anumit moment.

În procesul de formare continuă un rol aparte îl 
au motivele de realizare, deoarece profesorii motivați 
de această trebuință încearcă să atingă standarde 
de excelență, indiferent dacă va exista o recunoaște-
re, laude, nevoia respectivă ϐiind puternic susținută 
intrinsec. Profesorii conștient depun un efort maximal 
pentru a obține cele mai bune rezultate. în situația 
motivării în direcția succesului, profesorul va căuta 
în mod activ provocări și va insista să se implice; el 
se va simți bine în momentul în care performează în 
fața colegilor; el nu se teme de eșec [Apud 3, p. 97], 
în spațiul social contemporan, diversiϐicat multiplu, 
motivația este în permanență supusă unor inϐluențe 
foarte complexe, care se răsfrâng decisiv asupra crite-
riilor de alegere în situațiile alternative de activitate 
profesională. Sub raportul nivelurilor de organizare, 
motivația reprezintă un larg spectru de variație [Apud 
1, p. 80]:

• Trebuința, ca formă primară a motivației, care 
indică trăirea unei stări interne de necesitate; 
este sursa primară a acțiunii;

• Interesul, ce deϐinește orientarea activă, selec-
tivă și durabilă a persoanei spre anumite obiec-
tive, fenomene, domenii, forme de activitate. Se 
disting mai multe tipuri de interese: profesio-
nale, științiϐice, culturale, artistice, materiale 
etc. [7];

• Scopul, ca imagine ideală anticipată a rezulta-
telor unei activități sau activitate generată de 
transformare a unui motiv într-un obiectiv;

• Aspirația, ca sinteză superioară a intereselor 
și scopurilor ϐinalizate valoric sub forma unei 
tendințe puternice de depășire a condițiilor 
existențiale și de atingere a unui ideal;

• Idealul, ca forma cea mai înaltă a motivației, 
cristalizată într-un sistem de valori, care consti-
tuie scopul ϐinal al acțiunilor, motivul central și 
suprem.

Corelația dintre activitatea profesională, motivații 
și satisfacții este dinamică, evoluând o dată cu dezvol-
tarea calitativă a tehnologiilor, cu dezvoltarea socială 
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și creșterea gradului de civilizație. O activitate perfor-
mantă a cadrelor didactice conduce atât spre o mai 
mare încredere în forțele proprii, cât și spre convin-
gerea în valoarea pozitivă a activității sale, ca parte 
inseparabilă a efortului personal și al elevilor săi.

Motivarea profesională cumulează, astfel, toate 
considerentele interne care îl raportează eϐicient, 
durabil și profund pe cadrul didactic la tipul de 
activitate pe care o desfășoară. Conținutul activității 
inϐluențează calitatea și eϐiciența implicării cadrului 
didactic, iar înțelegerea sensului activității conduce 
spre formarea conștiinței profesionale. Maturizarea și 
dezvoltarea acestei conștiințe profesionale determină 
transformarea muncii din obligație și datorie socială 
în principalul prilej și cadru de aϐirmare profesională. 
Aϐirmarea propriilor capacități în procesul activită-
ții profesionale devine cea mai intensă și puternică 
trebuință a cadrului didactic contemporan. Aprecierea 
pozitivă a realizărilor, oricât de mici ar ϐi ele și prezen-
tarea lor ca părți componente din posibile, chiar inevi-
tabile succese viitoare, devine un factor inseparabil al 
motivării cadrelor didactice. Meseria de cadru didactic 
se poate prezenta prin capacitatea de a realiza ceva 
durabil în timp, nu ceva mai comod, dar efemer.

Motivarea reprezintă, așadar, sursa esențială a 
realizării unui comportament de învățare a cadrului 
didactic. Dorința și necesitatea cadrului didactic de a 
obține rezultate înscrise în a ϔi și a avea pot ϐi realizate 
prin stimuli care energizează și orientează spre acțiuni 
producătoare. Stimulii sunt forțe generatoare de proce-
se organizate, devenite potențialități motivatoare.

Putem remarca aici că motivația de realizare este 
o componentă importanță a procesului de profesio-
nalizare, profesorii tinzând astfel să urmeze cariere 

provocatoare, suϐicient de complexe, dar nu atât de 
diϐicile încât să se sfârșească prin eșec. Prin urmare, 
motivarea profesională este un demers important, 
deoarece pornește de la ideea conform căreia o mare 
parte a vieții ϐiecare o petrece la locul de muncă.

Una dintre teoriile de bază ale motivării cadrului 
didactic pentru formare continuă o considerăm cea 
formulată de F. Herzberg, numită „teoria celor doi 
factori” sau teoria bifactorială. Cercetătorul a studi-
at două categorii de factori: factorii de menținere 
sau factori igienici și factorii de dezvoltare sau facto-
rii motivaționali. în rândul factorilor de menținere 
autorul include salariul, statutul deținut, securitatea 
postului, condițiile de lucru, politicile organizației și 
relațiile interpersonale. Factorii de dezvoltare acțio-
nează ca motivatori: natura muncii în sine, realiză-
rile, recunoașterea, responsabilitatea, dezvoltarea 
personală, avansarea. Autorul conchide că factorii de 
menținere nu conduc la motivare în sine, ci servesc 
drept suport pentru a evita apariția insatisfacției, iar 
factorii de dezvoltare conduc spre motivare și satis-
facție [Apud 3, p. 42]. Conform teoriei lui Flerzberg, 
un individ este motivat cu adevărat de un conținut 
interesant, incitant, al muncii postului său, salariații 
de astăzi percepând ca ϐiind normale condițiile sigure 
de muncă și un salariu corect.

Factorii de motivare sunt asociați cu efectele poziti-
ve de lungă durată, în timp ce factorii de igienă produc, 
în mod constant, schimbări de scurtă durată în atitudi-
nea față de muncă.

Punctul central al acestei teorii a lui Herzberg 
constă în aϐirmarea discontinuității între factorii care 
produc satisfacția și cei care produc insatisfacția în 
activitatea profesională.

Figura l. Reprezentarea „teoriei celor doi factori”
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Noutatea constă în faptul că, spre deosebire de 
concepția tradițională care considera toți factorii ca 
putând determina atât satisfacții, cât și insatisfacții, 
Herzberg susține că satisfacția în muncă este determi-
nată numai de un anumit tip de factori, și anume cei 
motivatori, iar insatisfacția este produsa de un alt tip 
de factori, numiți igienici.

Factorii motivatori sunt strâns legați de speciϐicul 
muncii și acționează în direcția mobilizării cadrelor 
didactice pentru a lucra mai bine. Factorii de igienă 
sau de întreținere nu țin atât de conținutul muncii în 
sine, cât de condițiile în care aceasta este prestată. 
Aceștia nu generează satisfacția, dar dacă nu ating 
un nivel corespunzător, dau naștere la nemulțumiri. 
Prin urmare, un motivator puternic al cadrelor didac-
tice este performanța. Astfel, dacă el constată că are 
succes, aplicând una sau altă strategie educațională, el 
va tinde să folosească și în continuare tipul respectiv 
de strategie.

Adevărata motivație își are sursa în raportul care 
există între o persoană și un subiect dat; interese-
le cadrului dat sunt rezultatul experiențelor sale și 
familiarizarea sa cu o activitate tind să-1 facă s-o 
accepte. Dimpotrivă, utilizarea stimulenților exteriori 
ca încurajarea, blamul sunt mai puțin eϐiciente decât se 
presupune în general și cunoștințele intelectuale care 
rezultă au tendința de a ϐi temporale. O mare impor-
tanță o are reperarea așteptărilor, dacă se intențioo-
nează motivarea cadrelor didactice pentru formarea 
profesională. Adulții nu învață decât dacă simt nevoia. 

Deci trebuie să se propună o activitate pentru care să 
se vadă clar utilitatea pentru ei; obiectivele urmări-
te trebuie să ϐie precizate și asimilate. Prima fază a 
formării profesionale, când este vorba de o noutate, 
este întotdeauna o sensibilizare. Pentru că interesele 
cadrelor didactice sunt rezultatul experiențelor lor, se 
convine construirea de secvențe de formare profesio-
nală axate nu numai pe discipline de studiu, dar și pe 
probleme de rezolvat sau situații de analizat, aceste 
situații și aceste probleme ϐiind în raport cu experien-
țele ϐiecăruia [2, p. 86].

Așadar, într-o activitate de formare continuă, 
motivația dezlănțuită la prima etapă, ca un nou început, 
treptat dispare. Scăderea motivației decurge astfel 
direct din creșterea cantității de schimburi opera-
ționale. In condițiile unor sarcini sporite, motivația 
începe să se șubrezească. Formabilul își dă seama că în 
procesul formării este nevoie de mai multe informații, 
analiză și metodologii transversale pentru a dezvol-
ta profesionalizarea. Diϐicultatea și complexitatea 
activităților pot inϐluența relațiile dintre participanți, 
făcându-le mai tensionate. În schimb, din momentul 
când se instalează o motivație, începe să se manifeste 
o serie întreagă de revendicări motivaționale. Pentru 
ϐiecare cadru didactic în parte, mizele de recunoaștere 
se manifestă activ, având drept motivație preocuparea 
pentru rezultatele operaționale obținute.
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Introducere
 Relația dintre ϐiința umană și natură este una funda-

mentală, determinantă, deoarece se axează pe interde-
pendență și inϐluență reciprocă. De-a lungul timpului, 
s-au coagulat două curente extreme de gândire: unul 
a promovat o atitudine integratoare, simbiotică, parti-
cipativă, utilitaristă cu privire la relația om–natură 
(viziunea cosmogonică și biocentrică), iar altul a 
fost deϐinit de o atitudine agresivă și posesivă față de 
mediul înconjurător (viziunea antropocentristă) [6]. 
Concepția biocentrică situează în centrul său toate 
formele de viață, toate speciile de plante și animale 
existente pe planetă, deoarece acestea nu se pot apăra 
singure, așa cum face specia umană, considerând omul 
ca factor al mediului natural, ce trebuie să se supună 
legilor naturii și nu are voie să o transforme, ci doar să 
coabiteze cu ea. Concepția antropocentrică plasează 
omul în centrul naturii, totul ϐiind dependent de nevoi-
le în continuă creștere și tot mai diferite ale ϐiinței 
umane. Cu alte cuvinte, omul este stăpânul naturii, și 
pentru binele său, omul poate utiliza orice și oricât din 
natură. 

Între cele două curente, cum era și ϐiresc, a luat 
naștere curentul umanist ce îmbină armonios cele 
două forme extreme ale relației om–natură, în așa fel 
încât să creeze fundamentul ϐilosoϐiei unui nou echili-
bru ecologic. Dezvoltarea societății într-o diversitate 
de condiții geograϐice a condus la apariția unui mare 
număr de concepții cu privire la relația om–natură, 
multe dintre ele modiϐicându-se pe parcursul istoriei 
civilizației umane [10].

Încă din antichitate, ideea fundamentală a lui 
Hipocrat, precum că mediul inϐluențează ϐiința umană, 
a constituit un reper ϐilosoϐic universal și rămâne a ϐi 
relevantă și astăzi, reprezentând o direcție esențială 
în multiplele cercetări realizate la acest subiect până 
în prezent. Heraclit era convins că este imposibil să 

pătrunzi în secretul naturii fără să ϐi studiat secretul 
omului, deci gândirea noastră trebuie să devină un 
fenomen de căutare a sinelui [11, p. 67]. Socrate, citat 
de Cassirer, considera că omul poate ϐi descris doar în 
termenii conștiinței sale, că în natură contează atitu-
dinea interioară a suϐletului. Cel ce trăiește în armonie 
cu sinele său – trăiește în armonie și cu natura [2, p. 
67]. Însuși Cassirer menționează că înțelegem natura 
doar dacă privirea noastră este orientată spre universul 
nostru intim, cunoașterea căruia este completată apoi 
de cunoașterea universului exterior [Ibidem, p. 20].

Conceptualizarea demersului științiϐic
În spațiul național, în ultimele decenii, raportul 

om–natură este explorat mai mult prin prisma inϐlu-
enței negative a civilizației și progresului tehnologic 
asupra mediului, promovând concepte moderne de 
protecție a mediului, educație ecologică, competență 
ecologică și conștiință ecologică, de cercetători precum 
L. Sadovei, L. Ursu, E. Fonari, L. Saranciuc-Gordea, 
Vl. Pâslaru, Sn. Cojocaru. 

Educația ecologică este percepută ca una dintre 
cele mai importante reacții de răspuns pe care le poate 
da omenirea la problemele de mediu. Fiind cauzată de 
activitatea economică a omului, protecția mediului 
rămâne a ϐi mai mult o problemă economică (activi-
tatea economică, în ultimă analiză, este o intervenție 
a omului în natură) decât una a educației, și doar 
abordarea ei din perspectiva omului, a conștiinței sale 
ecologice îi atribuie valoare de obiect al educației, 
dar deja al unui obiect spiritualizat. Astfel, educația 
ecologică, ca fenomen al cunoașterii, avansează de 
la protecția mediului – la centrarea pe ϐiința umană, 
dintr-o problemă economică devenind problemă a 
științelor umaniste, în primul rând, a educației, susține 
L. Sadovei [12].
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Principiul strategic al educației ecologice moder-
ne este exprimat prin formula lui A. Ursul: să gândim 
global și să acționăm local [15, p. 25-27], obiectivul 
strategic – formarea unei noi civilizații socioumane, 
bazate pe principii ecologice, susține D. Drăgă-
cescu [5, p. 20], trebuie să ϐie urmărite metodologic 
pe vectorul aprofundării conștiinței de sine, căci 
adâncind cunoașterea de sine omul ajunge să-și 
cunoască propria sa substanță universală – natura, 
aϐirmă V. Stancovici [14, p. 23].

Conștiința ecologică este ϐinalitatea principală a 
educației ecologice, ea sintetizând competențe, trăsă-
turi caracteriale, aptitudini, talente și comportamente 
eco-estetice, constată Vl. Pâslaru și Sn. Cojocaru [11, 
p. 69]. Conștiința ecologică poate ϐi deϐinită ca o formă 
a conștiinței sociale, care constă în reϐlectarea corela-
ției dintre societate și natură, a acțiunilor omului 
asupra naturii și consecințele acestor acțiuni, precum 
și în fundamentarea căilor și mijloacelor de protecție 
a naturii, a mediului. Conștiința ecologică cuprinde 
două componente distincte, și anume: una cu carac-
ter practic și cealaltă cu caracter științiϐico-teoretic. 
Conștiința ecologică cu caracter practic se formează 
spontan, ca rezultat al activității practice a oamenilor. 
Ea reprezintă forma primară de percepere de către om 
a locului și rolului său în raport cu mediul înconjurător. 
În condițiile societății contemporane, când asistăm la 
dizarmonia dintre societate și natură, se impune cu 
impetuozitate formarea unei conștiințe ecologice, 
consideră L. Saranciuc-Gordea [13], a unei atitudini 
înțelepte și raționale față de condițiile naturale ale 
vieții și față de activitatea de producție a oamenilor. 
La nivel de structură, constată C. Bucovală, conștiința 
ecologică integrează aspectul teoretic și praxiologic, 
deci și formarea ei va antrena optimizarea ambelor 
aspecte [4, p. 3].

C. Cucoș aϐirmă despre formarea la tânăra genera-
ție a spiritului ecologic (conștiința se identiϐică cu 
spiritul) – prin formarea unor caracteristici ecocen-
trice ale conștiinței ecologice, prin constituirea unor 
raporturi armonioase cu natura, căci omul a avut și are 
rolul determinant în natură; prin adoptarea atitudinii 
active față de natură, el și-a format atitudine și față de 
propria persoană, precum și simțul răspunderii față de 
generațiile viitoare [1, p. 14].

În România și Republica Moldova tot mai des se 
promovează conceptul de cultură ecologică, prin care 
înțelegem gradul conceperii conștiente de către om 
a conviețuirii cu natura. Cultura ecologică presupu-
ne spiritualitate și activitate creatoare, responsabilă 
atât față de destinele societății cât și ale naturii, ale 
mediului ambiant. Între conștiința ecologică și cultu-
ra ecologică există o relație intimă, indisolubilă, de 
interdependență. Cultura ecologică reprezintă funda-
mentul conștiinței ecologice a individului. Formarea 
culturii ecologice se bazează, în viziunea cercetătoarei 
Е. Fonari, pe următoarele elemente: 

1. cunoașterea legilor naturii și societății, pe acțiu-
nea științiϐic-fundamentată a omului asupra 
mediului înconjurător;

2. respectarea Constituției, a dreptului ϐiecărui om 
la mediul înconjurător neprimejdios din punct 
de vedere ecologic pentru viață și sănătate;

3. protecția mediului înconjurător, conservarea și 
ocrotirea monumentelor istorice; aceasta este, 
în concepția autoarei, o obligație sacră și funda-
mentală a ϐiecărui cetățean;

4. asigurarea materială a ocrotirii naturii, pe baza 
unui program național judicios;

5. desfășurarea unei informări sistematice și 
operative a populației, privind starea mediului, 
prognozarea eventualelor crize, accidente și 
catastrofe ecologice (autoarea pune accent pe 
necesitatea activităților preventive și protec-
ționiste, care trebuie să prevaleze, în raport cu 
strategiile curative ale mediului);

6. realizarea obiectivelor educaționale: implan-
tarea responsabilității și respectului fată de 
mediul ambiant, formarea conștiinței ecologice 
la tânăra generație;

7. crearea unui sistem de educație ecologică a 
populației, conștientizarea problemelor majore 
ecologice și antrenarea demosului, în acțiuni 
concrete de ocrotire a naturii [7].

Sintetizând ideile enunțate mai sus, subliniem 
faptul că nu vom dobândi transformări substanțiale, 
cantitative, în domeniul protecției mediului atât pe 
plan național, cât și internațional până când societa-
tea nu va investi mult mai mult decât până acum, atât 
material, ϐinanciar, cât și moral în educația permanen-
tă a membrilor societății, punând un accent major, în 
cadrul acesteia, pe educația ecologică. Astfel, consta-
tăm că societatea, pentru a evita calamitățile, dezas-
trele ecologice, este obligată să-și modiϐice spiritul, 
intelectul, conștiința. Altfel spus, ea are nevoie de o 
puriϐicare spirituală, de o nouă conștiință non-egocen-
tristă, individualistă.

Realizând o retrospectivă istorică, remarcăm că în 
sec. XIX și XX conceptul central al școlii ϐilosoϐico-re-
ligioase ortodoxe constata uniunea omului cu natura 
într-un tot întreg armonios, omul ϐiind perceput 
drept parte componentă și indispensabilă a mediului. 
Aceștia nu trebuie analizați în contradicție, dimpotrivă 
„lumea și omul sunt două realități inseparabile”; omul 
și tot ce-l înconjoară sunt elemente ale Universului, 
făurit de Creator. Antagonismul între Rațiune și Natură 
este inevitabil, dar rațiunea poartă responsabilitatea 
pentru identiϐicarea căilor de soluționare a acestei 
divergențe, aϐirmă ϐilosoful rus С. Дерябо [19]. Tot 
atunci, curentul în cauză a fundamentat necesitatea 
unei platforme morale noi de relaționare a omului 
cu natura, impulsionând reorientarea principiilor de 
dezvoltare civilizațională.

Ulterior, ideile unității și legăturii strânse dintre 
om și natură au fost valoriϐicate de teoria și conceptul 
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de noosferă a lui В. Вернадский [16], care considera 
că inϐluența umană asupra naturii sporește vertigi-
nos, astfel încât foarte curând omul va deveni o nouă 
forță geologică, ce va forma noul „chip” al pământului. 
Noosfera era deϐinită drept o stare specială a biosfe-
rei, în care rolul-cheie este jucat de mintea umană. 
Omul, folosind inteligența, creează o „a doua natură” 
în plus față de cea existentă. В. Вернадский aϐirma 
că biosfera se va transforma treptat în noosferă, prin 
intermediul gândirii științiϐice ca fenomen planetar, și 
astfel va începe coevoluția naturii și societății umane, 
iar omul în calitate de forță geologică poate și trebuie 
să reconstruiască în mod fundamental, prin muncă și 
puterea gândului, viața pe pământ.

Л. Гумилев [18], în lucrările sale dedicate etnogene-
zei și biosferei, reϐlecta asupra unor aspecte mai speci-
ale ale relației om–natură, precum apariția etnosuri-
lor pe Pământ și comuniunea acestora cu natura. În 
baza mai multor cercetări biogenetice ale etnosuri-
lor și etnogenezei, Л. Гумилев descrie mecanismul 
natural-științiϐic al creării și funcționării popoarelor 
pe Pământ, și introduce conceptul „пассионарность”. 
Acesta este deϐinit drept o dominantă caracterologică, 
o ambiție interioară copleșitoare (conștientă, dar mai 
frecvent – inconștientă) de a acționa, orientată spre 
realizarea unui scop, apariția sau dispariția căreia în 
cadrul unui etnos sau al unor reprezentanți ai acestu-
ia este nemijlocit corelat cu biosfera. Cercetătorul 
considera că omenirea ca specie biologică este unică 
și formează, în acest sens, antroposfera planetei. Parti-
cularitățile evoluției etnosurilor sunt strâns legate 
de transformarea biosferei, deϐinită drept înveliș al 
Pământului, ce constă din totalitatea organismelor vii 
și produselor activității acestora, dotate cu proprietăți 
antientropice. Adaptarea în etnogeneză presupune 
acomodarea etnosului la mediul înconjurător și se 
realizează prin formarea unor modele comportamen-
tale noi, ceea ce-i permite lui Гумилев să constate 
faptul că atitudinea față de mediu este un indicator 
semniϐicativ al stadiului de dezvoltare a unui etnos.

Astfel, la baza curentelor ϐilosoϐice din sec. XIX-XX 
stau raționamentele privind inϐluența reciprocă și 
legătura indestructibilă dintre om și natură. În sec. 
XX, ținând cont de augmentarea crizei ecologice, se 
intensiϐică procesul de ecologizare a științei, datori-
tă conștientizării tot mai sporite a responsabilității 
omului pentru consecințele progresului civilizațional. 
Spectrul vast al problemelor ecologice condiționează 
necesitatea unei abordări transdisciplinare, deoarece 
susține A. Ясвин, la moment o analiză completă nu 
poate ϐi efectuată de nici o știință în mod separat [22].

Raportul om–natură prin prisma psihopedagogică 
este studiat pe trei direcții: 1) cercetarea conștiin-
ței ecologice și atitudinii subiective față de natură, 
2) studierea siguranței omului în situații diϐicile și 
extreme de activitate / de viață, 3) analizarea conse-

cințelor psihoemoționale survenite în rezultatul unor 
calamități naturale, tehnogene și ecologice. Aspecte 
precum speciϐicul și dinamica conștiinței ecologice, 
atitudinea subiectivă a omului față de natură consti-
tuie obiectul cercetărilor desfășurate de С. Дерябо și 
В. Левин [20]. Atitudinea pozitivă a omului față de 
natură este considerată drept un factor-cheie pentru 
îmbunătățirea situației ecologice și relației dintre 
ϐiința umană și mediu. Percepția subiectivă și atitudi-
nea față de natură este parte componentă a conștiinței 
ecologice a unui om și a „tabloului lumii” acestuia, 
nemijlocit inϐluențând comportamentul persoanei 
în interacțiunea cu natura. Mediul este considerat de 
acești cercetători ca ϐiind ceva static, care nu creează 
probleme sau obstacole în relația cu omul.

A. Ясвин accentuează importanța „reacției de 
răspuns” din partea naturii în relația om–natură, 
susținând că doar în prezența unei astfel de reacții, 
interacțiunea omului cu mediul înconjurător poate 
deveni comunicare. „Reacțiile de răspuns” din partea 
mediului pot ϐi diferite: de la antropomorfe până la 
geoϐizice, mecanice [22], anume cele din urmă prezin-
tă un interes deosebit pentru cercetarea noastră. 
De fapt, ne referim la interpretarea unor fenomene 
climatice (cutremure, furtuni etc.) drept „reacții de 
răspuns” din partea naturii. În unele situații, relația de 
cauzalitate a acestor fenomene este doar construită de 
conștiința umană și lipsește în realitate. Alteori, mai cu 
seamă când se produc dezastre ecologice sau tehno-
gene, „reacția de răspuns” într-adevăr este cauzată 
de activitatea umană. Astfel, concludem că „reacțiile 
de răspuns” ca parte componentă a dialogului dintre 
natură și om, pot ϐi atât pozitive cât și negative. Iar 
atunci când „reacția de răspuns” a mediului nu coinci-
de cu așteptările omului, se includ mecanismele psihi-
ce de apărare.

Cu toate acestea, o clasiϐicare a resurselor cognitive 
și afective necesare pentru supraviețuire și stărilor 
psihologice prin care trece individul în situații extre-
me de interacțiune cu natura până la moment nu a fost 
elaborată. B. Душков aϐirmă cu certitudine că în condi-
ții climatice extreme, un rol important îl are percepția 
subiectivă a realității, adică reϐlectarea subiectivă a 
stării în care se aϐlă organismul și a condițiilor deter-
minante la acel moment [21]. Totodată, trebuie să 
luăm în considerație faptul că situațiile extreme ce 
rezultă din interacțiunea cu natura nu exercită doar 
un impact negativ asupra omului, acestea îi pot actua-
liza resurse interne neașteptate și de regulă, pasive în 
condiții ordinare. 

Pretutindeni, școlile de gândire în ϐilosoϐie și 
geograϐie deϐinesc procesul de relaționare dintre om 
și natură drept o unitate complexă și dinamică, în care 
omul are un rol din ce în ce mai pronunțat. Interesul față 
de conexiunea dintre om și mediul geograϐic (totalita-
tea condițiilor naturale) se reliefează în mentalitatea 
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europeană încă din antichitate, de pe atunci conside-
rându-se că există o legătură directă între maladiile 
umane și particularitățile climaterice ale regiunilor 
geograϐice. Astfel se explică faptul că în sec. XIX ideile 
lui Hipocrat revin în actualitate, ϐiind coagulate într-un 
nou curent ϐilosoϐic european supranumit environ-
mentalism. Acest curent reprezintă ansamblul tuturor 
convingerilor conform cărora cea mai mare inϐluență 
asupra omului o are mediul natural. Mediul înconjură-
tor reglementează strict condițiile de viață a umanită-
ții. Comportamentul uman prin prisma acestui curent 
se axează în totalitate pe adaptarea la circumstanțe-
le create de mediu. Forțele naturii în orice situație 
sunt considerate independente și schimbătoare, iar 
comportamentul uman – dependent în totalitate de 
acestea, aϐirmă G. Gold [17].

La sfârșitul sec. XIX – începutul sec. XX se contu-
rează o nouă tendință în școala geograϐică europeană, 
și anume determinismul geograϔic. Conform acestu-
ia, fundamentarea ϐiecărei componente a activității 
umane bazate pe relații de cauză-efect poate ϐi dedusă 
din condițiile de mediu. În mare parte, omul este supus 
inϐluenței forțelor distrugătoare și incontrolabile ale 
naturii.

La mijlocul anilor ’20 ai sec. XX, în Franța se conϐi-
gurează curentul possibilism. Adepții acestuia consi-
derau că ϐiința umană reprezintă elementul activ, 
dinamic, iar mediul ambiant – elementul pasiv, inert 
care creează condiții favorabile pentru desfășurarea 
activității umane, cu alte cuvinte – posibilități. 

Adepții curentului probabilism, consolidat în anii 
’50 ai sec. XX, optau pentru un punct de vedere de 
compromis, considerând că unele condiții naturale 
sunt mai favorabile pentru activitatea umană, iar altele 
– mai puțin favorabile. Dilema consta în faptul cum să 
se decidă care condiții să ϐie considerate avantajoase și 
care mai puțin avantajoase.

Curentele descrise mai sus împărtășeau viziunea 
precum că mediul înconjurător este un factor presta-
bilit, o realitate ϐixă, ignorând impactul profund al 
activității umane asupra naturii.

Insatisfacția față de conceptele existente și tendința 
de a descoperi noi principii de relaționare dintre om și 
mediul de viață au contribuit la dezvoltarea geograϔiei 
comportamentale în anii ’70 ai sec. XX. Arealul subiec-
telor studiate s-a extins considerabil. Au fost incluse 
aspectele sociale ale raportului om–natură, preocupă-
rile de protecție a mediului, totodată au sporit cercetă-
rile interdisciplinare, inclusiv aplicarea metodologiei 
și metodelor din pedagogie și psihologie. În anii ’80 ai 
sec. XX, relația om–natură a fost marcată de domina-
rea concepției de „control total” al sistemelor biologi-
ce, iar în anii ’90 – de dominarea concepției „securității 
ecologice” [9].

La trecerea dintre secolele XX și XXI, ia naștere 
concepția „dezvoltării durabile”. În această perioadă 

sunt întreprinse măsuri de sporire a rolului educați-
ei ecologice în învățământ. Mulți cercetători inițiază 
diverse mișcări pentru protecția mediului, creând o 
bază științiϐică solidă în urma generalizării practicii 
protecției mediului, evaluării dinamicii dezvoltării 
relațiilor ecologice în diverse regiuni ale lumii. Concep-
tul „dezvoltării durabile”presupune un model nou al 
relației om–natură, promovând respect pentru viață 
în general și pentru dezvoltarea ei, respect pentru 
echilibrul ecologic, pentru sănătatea pământului și 
a sferelor sale și respect pentru progresul societății 
umane [3].

În preajma anului 2020, „dezvoltarea durabilă” va 
ϐi treptat succedată de conceptul modern „dezvoltarea 
rezilientă”, care presupune nu doar consolidarea rezili-
enței în accepțiunea sa inițială, ca și caracteristică 
personală, dar și a rezilienței în accepțiunea sa recentă, 
deϐinit drept sumă de competențe dobândite în cursul 
unui proces dinamic și longitudinal, speciϐic nu doar 
indivizilor, ci și grupurilor și comunităților în ansam-
blu. În acest context este relevantă elaborarea unor 
strategii, metode, tehnici de formare sau optimizare a 
competențelor care să asigure o dezvoltare rezilientă 
la nivel individual, de grup, comunitar și societal [8].

Concluzii. Treptat, relația om–natură a evoluționat 
de la o atitudine de superioritate a omului, la una plină 
de responsabilitate și etică. Este o atitudine ce reϐlectă 
cu adevărat rolul nostru în societate, acela al reconcili-
erii omului cu natura și cu sine însuși, și acela de a crea 
o lume mai bună pentru toți pământenii.

Evident, omul nu poate renunța la nevoile sale 
lăsând totală libertate de mișcare celorlalte forme de 
viață sau conservând planeta pentru viitor, precum 
este ea astăzi, deoarece nu ar mai putea trăi. Dar nici 
concepția de care s-a condus până acum că el este 
stăpânul naturii nu mai este posibil de urmat, dovedin-
du-se falimentară, prin efectele produse asupra ϐiinței 
umane. Din atare motive, omul poate și trebuie să-și 
organizeze viața în armonie cu natura, cu celelalte 
ϐiințe vii și pentru că este singura ϐiință rațională, este 
capabil să găsească soluții de existență pentru tot ceea 
ce se aϐlă astăzi pe pământ.

Societatea actuală, inϐluențată de globalizare, multi-
culturalism, digitalizare, se confruntă cu o multitudine 
de provocări la nivel individual, de grup, comunitar și 
societal. Alături de celelalte discipline academice, atât 
psihologia, cât și științele educației trebuie să răspun-
dă – într-o manieră promptă, ϐlexibilă și inovativă 
– situațiilor complexe și schimbărilor rapide, stărilor 
de criză și evenimentelor catastroϐice care pot marca 
evoluția individului, a comunității din care face parte 
sau chiar a societății în integralitatea ei [8].

Gabriela Damian-Timoşenco. Evoluţia relaţiei om–natură: aspecte teoretice
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EDUCAȚIA ECOLOGICĂ – PILON DE BAZĂ AL BIOETICII

Motto: „Trebuie să privim în față realitatea. Omul a 
devenit un superom. Dar superomul, cu superumana 
sa putere, n-a ajuns și la un nivel de superumană 
înțelepciune. Cu cât puterea sa crește, cu atât mai 
sărac devine omul. Conștiințele noastre nu pot să 
nu ϔie zguduite de constatarea că, cu cât creștem și 
devenim superoameni, cu atât suntem mai inumani.”

(Albert Schweitzer)

Secolul al XX-lea a fost plin de variate schimbări 
în economie, societate, cultură, politică și, respectiv, a 
avut impact asupra modului de viață al ϐiecărui individ. 
În această perioadă a fost divizat atomul, eveniment 
științiϐic care a condiționat omenirea să dețină arma 
nucleară; a fost depășită gravitația pământului, pas în 
urma căruia omul a penetrat cosmosul; sunt aplicate 
tehnicile de reanimare, ceea ce inϐluențează pe de o 
parte cursul multor maladii, pe de altă parte schimbă 
viziunea asupra morții, a fost descoperită structura 
de dublu helix a ADN-ului, fapt ce a servit drept bază 
pentru evoluția geneticii. Omul a reușit astfel să ajungă 
la însuși fundamentul identității sale biologice, dar 
în același timp a fost afectată familia ca instituție de 
protecție și aceasta a diminuat gradul de conștiință și 
responsabilitatea ϐiecărei persoane de a avea grijă atât 
de sine, cât și de ceilalți din jurul său.

În anul 1971, biologul și oncologul american Van 
Rensselaer Potter introduce pentru prima dată în 
lexicul cultural contemporan cuvântul bioetică în 
cartea sa: „Bioethics: bridge to the future” („Bioetica: 
punte spre viitor”). În lucrare, autorul își exprimă 
îngrijorarea pentru destinul omenirii, aϐirmând că 
fără o bioetică, omenirea nu va putea avea un viitor [9]. 

Potter aϐirma, că bioetica trebuie să constituie „o 
nouă disciplină care să combine cunoașterea biologică 
cu cea a sistemului valorilor umane”. „Am ales – scria 
el – rădăcina bio – pentru a reprezenta cunoașterea 
biologică, știința sistemelor ϔiințelor; și etica pentru a 

reprezenta cunoașterea sistemului valorilor umane” 
[Ibidem, p. 3].

Potter speciϐicase într-adevăr pericolul ce-l 
reprezenta, pentru supraviețuirea întregului sistem, 
ruptura dintre cele două domenii ale cunoașterii, cel 
științiϐic și cel umanist. Distincția netă între valorile 
etice (ethical values) care reintră în cultura umanistă 
în sens larg, și faptele biologice (biological facts) se 
aϐlă, după Potter, la baza acelui proces științiϐico-teh-
nologic lipsit de discernământ și care punea în pericol 
omenirea și însăși supraviețuirea ei pe pământ. Din 
acest motiv, el va numi bioetica știința supraviețuirii 
(science of survival).

Instinctul supraviețuirii nu era suϐicient și 
apărea astfel necesitatea unei noi științe, bioetica, 
ca o îmbinare a cunoștințelor biologice și valorilor 
umane. Acest domeniu al științei apare ca o reacție 
la noile probleme ce țin de viață, sănătate și moarte, 
de sporirea interesului oamenilor față de drepturi-
le lor, referitoare inclusiv și la propria lor existență 
atât corporală, cât și spirituală, de poziția societății 
vis-à-vis de pericolul ce amenință însăși viața de pe 
Terra, generat de acutizarea problemelor globale ale 
omenirii. 

Bioetica reprezintă nu doar o denumire nouă ce 
vizează probleme vechi. Bioetica constituie o sinteză 
a mai multor discipline medico-biologice și ϐilosoϐi-
co-umanistice ce au scopul de a cunoaște și proteja 
viul (vietățile) de pe pozițiile eticii tradiționale. 

Azi ca niciodată devine actuală problema principi-
ilor și valorilor morale fundamentale referitoare nu 
doar la viața, moartea, sănătatea omului, dar și cea a 
animalelor și plantelor. Wan Potter consideră că valori-
le și normele bioeticii nu pot ϐi separate de alte științe și 
argumentează atât necesitatea sintezei acestora, cât și  
specializarea eticii, cum ar ϐi de exemplu, etica naturii, 
etica bătrânilor, etica vieții urbane etc. Deci a devenit 
inevitabilă apariția unei etici noi, obiectul căreia ar 

Rezumat. Procesul științiϔico-tehnologic nu este încă controlat în totalitate de omenire, de aceea multe din realizările 
sale pun în pericol însăși viața pe pământ, de aceea bioetica ar trebui să descopere direcțiile strategice în care cunoș-
tințele despre natură pot ϔi întrebuințate fără a dăuna speciei umane, iar educația ecologică să determine oamenii 
să creeze pe plan național și internațional relații demne, civilizate, democratice, etice, de înțelegere și cooperare, 
făcând din păstrarea purității mediului ambiant o problemă de conștiință, de etică, igienă și de civilizație a ϔiecărei 
persoane, a întregii comunități umane, contribuind totodată la sporirea calității vieții generațiilor viitoare.

Cuvinte-chele: bioetică, noosferă, conștiință noosferică, educație ecologică, protecția mediului.
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ϐi supraviețuirea omului prin intermediul protejării 
biosferei, depășirii dominării  mediului ambiant.

Din acest context se poate spune că bioetica are 
la bază extinderea sferei cunoștințelor etice asupra 
biosferei ─ cerință extrem de importantă a revoluți-
ei  noosferice contemporane. E vorba că începând cu 
a doua jumătate a secolului al XX-lea sub inϐluența 
progresului tehnico-științiϐic, capătă o dezvoltare 
intensă nu numai etica profesională (etica medicului, 
inginerului, ziaristului, pedagogului, savantului etc.), 
dar și cunoștințele etice integrale, ce se referă atât la 
relațiile interpersonale, cât și la relațiile omului cu 
mediul ─ cu lumea vegetală, animală, biosfera în între-
gime, chiar și cu artefactele. Etica își extinde conside-
rabil sfera sa și acest fapt devine tot mai evident, dacă 
apelăm  la așa domenii de cercetare cum ar ϐi etica 
nucleară, etica ecologică, etica informațional-compu-
terială, etica cosmică și altele. Elaborarea acestor noi 
domenii ale eticii în condițiile informatizării societății,  
preconizează o atitudine de responsabilitate morală 
mai pronunțată, contribuie intenționat la reevaluarea 
multor acțiuni ale omenirii, la determinarea strategiei 
de supraviețuire umană, la preîntâmpinarea omnici-
dului planetar, la evitarea catastrofei ecologice globale. 

S-a demonstrat deja faptul că pentru existența 
civilizației e necesar ca “ecologia naturii” să ϐie asocia-
tă organic cu „ecologia socială” și cu „ecologia  umană”  
în așa fel încât să se formeze un sistem unic „om ─ 
societate ─ natură”, un sistem socioecologic ce ar reali-
za în strategia supraviețuirii omenirii modelul dezvol-
tării durabile, recomandat de Summitul Internațional 
de la Rio-de-Janeyro (1992),  consacrată problemelor 
mediului și securității dezvoltării societății. Mai apoi, 
a fost creată o comisie specială a ONU în probleme-
le dezvoltării durabile. Peste 5 ani,  în iunie 1997, la 
New-York a avut loc o sesiune specială a Asambleei 
Generale a ONU cu privire la problemele mediului și ale 
dezvoltării durabile a societății. În această perioadă au 
fost elaborate și legiferate un șir de concepții naționale 
și regionale ale dezvoltării durabile.  Importantă este 
aici relevarea problemelor etice speciale ─ ale eticii 
ecologice, bazate pe paradigma dreptului natural.

Timp îndelungat etica și ecologia se dezvoltau  în 
direcții opuse, mai bine spus ecologia  până la etapa 
inițială se biologiza, iar etica se sociologiza. Astăzi e 
o altă situație: ecologia s-a socializat și s-a umanizat 
considerabil, iar etica s-a naturalizat, deși nu deϐinitiv. 
Relațiile  om-om, om-societate  în etică se comple-
tează cu cele  om-natură  și chiar  om-cosmos, ceea 
ce a și contribuit la crearea bioeticii. Acest fapt e pe 
deplin justiϐicat atât din punct de vedere teoretic cât și 
practic. Bioetica studiază deci nu doar diverse atitudini 
axiologice ale omului față de viață, moarte, copilărie, 
bătrânețe, sănătate, dar și acelea față de tot ce-i viu. În 
acest aspect bioetica înglobează nu doar normele etice 
ale relațiilor noastre privind animalele, dar și etica 
ecologică, etica raportului omului cu biogeocenozele, 
cu biosfera în întregime. Nu doar Homo Sapiens, dar 

și animalele, plantele, toată natura vie se vor pomeni 
obiect de studiu al bioeticii de pe pozițiile moralei 
tradiționale.

Bioetica se orientează spre cercetarea ϐiințelor vii 
sub unghiul de vedere al moralității, indiferent dacă 
acestea au ceva în comun cu medicina sau nu. Cu alte 
cuvinte bioetica se orientează spre realizările biolo-
giei și medicinii contemporane în fundamentarea și 
rezolvarea conϐlictelor morale care apar în procesul 
cercetărilor științiϐice.

Deci, în sens larg, bioetica poate ϐi interpretată ca 
etica vieții în genere. Obiectul bioeticii este studierea 
sistemică a naturii vii și a comportamentului uman în 
lumea valorilor și principiilor morale. Bioetica este 
sinteza științelor despre viață și sănătatea umană și 
are drept scop protejarea valorii vieții în toate aspec-
tele ei. Ea este o știință despre supraviețuirea tuturor 
sistemelor vii în viziunea eticii tradiționale. Supraviețu-
irea omului și omenirii depinde de atitudinea noastră 
corectă față de tot ce e viu. Privită sub acest aspect, 
bioetica iese din limita eticii profesionale medicale și 
se învecinează mai mult cu etica ecologică, împreună 
cu care trebuie să elucideze aspectul etico-ϐilosoϐic al 
problemelor viitorului omenirii și al vieții de pe Terra.

Bioetica ca domeniu al științei și ca institut social 
are câteva obiective principale:

 să contribuie substanțial la elaborarea concep-
ției strategice de supraviețuire a întregului 
ecosistem, a biosferei în special;

 să protejeze valoarea vietății în genere, vieții 
umane, sănătatea individuală și cea publică, în 
particular;

 să îndrume opinia publică în cunoașterea 
modalităților ce servesc la îmbunătățirea calită-
ții vieții și la împiedicarea inhibițiilor ϐizice, 
psihice, morale, spirituale ale persoanei umane;

 să reglementeze în mod legislativ atât cercetă-
rile biomedicale, practica ocrotirii sănătății, cât 
și orișice activitate socială ce ține de existența 
omenirii.

În conștiința cotidiană e cert faptul că morala de la 
apariția ei și până astăzi include în sine doar princi-
pii și norme ce se referă la relațiile dintre oameni și 
nicidecum nu atinge raportul societății cu natura, 
omului cu biosfera. În condițiile crizei ecologice actua-
le, se consolidează o nouă tendință, un nou fenomen 
în conștiința morală și anume: datoria morală față de 
natură devine o parte componentă a ei și, deci, apare o 
formă nouă a conștiinței sociale – conștiința   noosferi-
că. Bioetica ca știință ar trebui la acest capitol să rezol-
ve câteva probleme principiale: 

 a face posibilă supraviețuirea întregului ecosis-
tem; 

 a ϐi reperul de bază al existenței omului;
 a orienta rațiunea umană și cunoașterea spre 

tot ce ameliorează calitatea vieții;
 a depăși tot ce  stopează dezvoltarea și aϐirma-

rea personalității umane. 
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Cu alte cuvinte bioetica ar trebui să contribuie 
cu toate posibilitățile ei la constituirea intelectului 
noosferic. Însă realitatea este de o așa natură că în 
condițiile tehnologiilor existente și activității umane 
actuale civilizația nu poate asigura un nivel normal de 
viață. Omul este o ϐiință biosocială și el nu poate trăi 
în afara biosferei. Ocupând un loc anumit în sistemul 
formelor vitale ale planetei el depinde de ele. Binele 
omului este legat de dimensiunile generale și puterea 
proceselor vitale  de pe Terra. Filosoϐia contemporană 
trebuie să ϐie o ϐilosoϐie a supraviețuirii. Omenirea nu 
poate exista decât în limitele unor parametri strict 
determinați ai mediului ϐizic, biologic și social. Omeni-
rea ca parte a noosferei a pășit în epoca dezvoltării 
ireversibile, care depinde de acutizarea problemelor 
globale. Problema-cheie actualmente este elaborarea  
Strategiei Omului, coordonată cu Strategia Naturii. 
Strategia omenirii presupune totalitatea activități-
lor și normelor ce ar asigura coevoluția omului și 
mediului. Strategia omenirii trebuie să accepte și noi 
modernizări, de aceea ea trebuie să aibă o nouă ϐiloso-
ϐie − ϐilosoϐia supraviețuirii. Bioetica care se ocupă cu 
problemele omului și optimizării condițiilor sociale și 
naturale de pe pozițiile moralității poate să contribuie:

 la elaborarea strategiei omenirii;
 la rezolvarea problemelor globale; 
 la elaborarea noilor orientări valorice, noilor 

paradigme de supraviețuire ce ar reglementa 
folosirea biotehnologiilor. 

Civilizația contemporană tehnogenă cu industria ei 
consumatoare, în mod normal, ar trebui să ϐie înlocu-
ită cu o nouă civilizație − informațional-ecologică 
(noosferică), cu valorile ei general-umane, ce ar asigu-
ra existența veritabilă a omenirii. Este vorba de forma-
rea și fundamentarea noilor principii ale existenței 
umane, noilor idealuri ale activității umane, noilor 
perspective ale dezvoltării omului și societății.

În acest context s-au înmulțit numărul persoane-
lor care percep viața ca pe ceva absolut personal și își 
asumă responsabilități enorme, demonstrând de cele 
mai multe ori iresponsabilitate față de viața personală 
și față de viața oamenilor din jur, în primul rând față 
de membrii familiei sale. Dezvoltarea tehnologiilor, 
sustragerea bogățiilor naturale, distrugerea ϐlorei și 
faunei, poluarea mediului ambiant a condus la epui-
zarea resurselor naturale și a adus omenirea în pragul 
unei crize ecologice globale. Lipsa de responsabilitate 
a omului față de problemele naturii conduc spre epui-
zarea rapidă a resurselor naturale limitate ale pămân-
tului, precum și la degradarea catastrofal de rapidă a 
mediului ambiant. Prezența omului industrial modern 
pe planetă a devenit o prezență periculoasă pentru 
echilibrul biosferei. Din ce în ce mai pronunțat apare 
conștiința, că aroganța omului și raportul de exploa-
tare a naturii duc la o catastrofă ecologică și că omul, 
distrugând natura, distruge însuși fundamentul pro-
priei sale existențe. A avea grijă de viață, înseamnă a-ți 
asuma o poziție morală imparțială, a percepe viața ca 

un dar divin și a o trăi în baza principiilor eticonorma-
tive care subliniază caracterul sacru al vieții, respon-
sabilitatea ϐiecăruia față de propria viață și a celor din 
jur. Această paradigmă a vieții trebuie formată tuturor 
din copilărie și acest lucru se poate realiza în cadrul 
educației ecologice. 

Educația ecologică se impune tot mai mult ca o 
componentă organică a educației generale, a formării 
personalității. Acest demers este determinat de evolu-
ția civilizației contemporane, care, concomitent cu 
crearea de bunuri, valori spirituale, servicii, tehnologii 
beneϐice pentru existența și prosperitatea oamenilor, 
provoacă, în mod alarmant, fenomene grave de polua-
re ϐizică și psihosocială, care afectează viața în general, 
punând în pericol chiar existența omului. 

În fața unor asemenea fenomene poluante anti-na-
tură. anti-sociale, anti-viață în general și anti-umane 
îndeosebi, apare necesitatea unei ofensive anti-polu-
ante, în limitele civilizației umane, în ceea ce privește 
catastrofele naturale, compusă atât din măsuri ϐizice 
și psihologice adecvate și eϐiciente de prevenire și 
înlăturare a poluării, cât și din măsuri (acțiuni) educa-
ționale ecologice, care să pregătească oamenii din 
punct de vedere informațional și acțional (practic), în 
spirit creativ, pentru prevenirea și înlăturarea poluării, 
pentru ameliorarea ecologică a mediului ambiant. 

Educația ecologică este un proces care are scopul 
să îmbunătățească calitatea vieții prin asigurarea 
oamenilor cu „uneltele” de care au nevoie, pentru a 
rezolva și împiedica apariția problemelor de mediu. 
Educația ecologică poate ajuta oamenii să câștige 
cunoștințe, deprinderi, motivații, valori și angajamen-
tul de care au nevoie pentru a gospodări eϐicient resur-
sele pământului și de a-și asuma răspunderea pentru 
menținerea calității mediului.

Problemele de mediu sunt urgente și trebuie 
abordate de întreaga comunitate, iar educația trebuie 
să ϐie o parte integrantă a soluției. Opiniile divergen-
te privind starea mediului, consecințele degradării 
acestuia și rolul educației sunt cu părere de rău doar 
subiecte de discuție și dezbatere. Educația ecologi-
că nu trebuie să impună oamenilor un anumit fel de 
a gândi, ea trebuie să ajute oamenii să învețe cum să 
gândească – inclusiv cum să rezolve problemele, să ia 
decizii, să cântărească opțiunile și să alinieze valorile 
cu acțiunile personale. De aceia educația ecologică ar 
trebui să înceapă, din frageda copilărie, iar în cadrul 
școlii ar trebui să ϐie alături de matematică, limba 
româna, istorie, una din disciplinele obligatorii de 
bază. Ea contribuind la formarea unei conștiințe ecolo-
gice și a unei gândiri ecologice despre natură, din care 
rezultă o comportare atentă și corectă față de ea. 

În Republica Moldova, la 08 septembrie 2015 prin 
ordinul Ministrului educației nr. 874 a fost aprobat 
Curriculumul la disciplina opțională Educație ecolo-
gică. Conform curriculumului Educația ecologică 
reprezintă o disciplină opțională cu caracter integrativ, 
inter-/transdisciplinar și se sprijină pe cunoștințele 
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fundamentale obținute prin studiul biologiei, geograϐi-
ei, ϐizicii, chimiei, sociologiei, istoriei etc. Această disci-
plină școlară, cu orientare practică pe tot parcursul 
de formare, reperează pe propriile concepte, princi-
pii, legi și studiază interacțiunea „Om−Mediu−Om” 
și consecințele acesteia în formarea unui comporta-
ment conștientizat și responsabil față de problemele 
de mediu.

Disciplina opțională „Educație ecologică” promo-
vează următoarele valori și atitudini: 

 formarea unui stil exigent în relațiile elevului cu 
mediile de viață;  

 dobândirea de către elevi a unui comportament 
responsabil referitor la starea mediului în care 
locuiește; 

 manifestarea spiritului de inițiativă privind 
protecția mediului de viață. 

 formarea unei responsabilități motivate în 
protecția mediului; 

 manifestarea/demonstrarea unui comporta-
ment conștient privind dezechilibrul ecologic 
care se creează. 

În plan european reformele curriculumului școlar 
reliefează următoarele tendințe: 

 abordarea interdisciplinară, 
 predarea-învățarea centrată pe elev, 
 relevanța curriculumului pentru elev și pentru 

societate, 
 dezvoltarea unei atitudini și valori dezirabile, 
 dezvoltarea gândirii critice, 
 învățarea și evaluarea autentică a performanțe-

lor elevilor.
În cadrul acestor ore, este necesar a se aborda 

probleme de ecologie care să contribuie gradat la 
formarea conștiinței ecologice și ca urmare tânăra 
generație va conștientiza faptul că omul nu poate ϐi 

inseparabil de mediu și că efectele negative ale acțiu-
nilor sale, au consecințe negative asupra mediului și 
asupra propriei vieți. În același timp elevii vor reuși 
să obțină cunoștințe de bază necesare soluționării 
problemelor mediului, să judece responsabilitățile 
individuale și colective, să se angajeze în obține-
rea cooperării pe linia rezolvării unor probleme ale 
mediului, să dezvolte instrumente de analiză, reϐlecție 
și acțiune pentru a înțelege, preveni și corecta neajun-
surile provocate mediului.

Pe de altă parte, educația ecologică sporește 
conștientizarea problemelor și înțelegerea valorilor 
personale prin „descoperirea” atitudinii și înțelege-
rii, ajutându-i pe elevi să-și evalueze și să-și clariϐice 
sentimentele în ceea ce privește mediul și cum să 
contribuie la rezolvarea problemelor acestuia. Ajută 
ϐiecare persoană să înțeleagă faptul că oamenii au 
valori diferite, iar conϐlictele dintre acestea trebuie 
abordate pentru a preveni și rezolva, în ϐinal, proble-
mele de mediu. 

Educația ecologică este un „proces menit să atragă 
categorii de oameni care să ϐie conștienți și preocu-
pați de problemele mediului înconjurător și de 
problemele complementare, oameni care au cunoș-
tințele, atitudinea, abilitatea, motivația și capacitatea 
de a lucra individual și colectiv pentru găsirea unor 
soluții problemelor actuale dar și pentru prevenirea 
apariției altora”. 

În concluzie, școala are menirea de a organiza și 
desfășura o vie și susținută activitate privind educația 
ecologică și protecția mediului, iar elevii, sub îndru-
marea cadrelor didactice, pot și trebuie să devină 
apărătorii naturii. Adevărata educație ecologică își va 
atinge scopul numai atunci când va reuși să convingă 
elevii – cetățenii de mâine − de necesitatea ocrotirii 
naturii și să devină factori activi în acțiunea de concili-
ere a omului cu NATURA!!!
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Introduction 
The process of teaching English in the national 

curriculum emphasizes the integration of listening, 
speaking, reading, and writing skills to meet the 
realistic needs of the country. To do that, the teacher 
should have strategies in introducing and teaching the 
new topics. One of the strategies is to have students 
brainstorm on a new topic to generate concepts. 
It is because brainstorming is aimed at activating 
background knowledge in which students learn how 
to generate ideas. It means that brainstorming plays 
essential roles in facilitating students’ comprehension 
and communication skills on new topics. Brainstorming 
in its truest sense is intended to be a practical 
approach to oral communication through problem 
solving. Brainstorming is very popular in the modern 
EFL classroom for reasons that are often unconsidered 
but probably include giving (limited) control to the 
students. It also makes them more active, which 
might make them responsible for their own learning 
and likely to learn better. An example is the use of 
brainstorming in teaching vocabulary that ultimately 
develops communicative activities. The overuse of 
brainstorming techniques in FLE have extended far 
beyond vocabulary to get students brainstorming 
useful phrases, sentence stems, exam tactics, cultural 
differences, communication strategies, and grammar.

Speaking has always been regarded as an important 
skill in the teaching and learning EFL. On the one hand, 
it stimulates thinking, compels students to concentrate 
and organized their ideas, and cultivates their ability 
to summarize, analyze, and criticize. On the other 
hand it reinforces learning, thinking, and reϐlecting 
on the English language. Nevertheless, students ϐind 

composing in English rather difϐicult because the 
writing process demands making use of many cognitive 
and linguistic strategies of which some students might 
be uncertain. Many students complain that they lack 
ideas and cannot think of anything interesting or 
signiϐicant enough to write. While most EFL teachers 
are often perplexed by these problems in their writing 
classes, they cannot ϐind an efϐicient way to awaken 
students’ imagination and set their minds working. 
The Osborn’s technique called ‘brainstorming’ which 
can highly promote the student’s creativity to ϐind 
solutions to everyday problems and challenges. 
Although the brainstorming strategy is used in every 
scientiϐic and social ϐield, we have used the strategy to 
study the effect of it in learning English language skills 
especially writing and speaking for EFL classes.

Brainstorming – an interactive teaching 
technique in english foreign language classes
Brainstorming is an ideal warm-up activity 

because it takes little time and communicative process 
is assured. It can also be explained easily and used 
with any chosen topic. There are some procedures of 
brainstorming that can be used in teaching English. 
Linguists Barbara Allman and Crawford explain the 
procedures for brainstorming activity. Most of the 
steps they indicate are common, they focus on the time 
set for brainstorming activity, encourage all students 
to participate as a whole class through accepting all 
ideas and record all responses in a written format 
[1, p. 22; 2, p. 29]. This type of brainstorming can be 
applied for either topic. As for example pupils have to 
brainstorm in a clustering all the ideas that come in 
their mind on the topic “School” (Figure 1).
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The difference between Allman and Crawford ‘s 
brainstorming procedures is that Crawford [2, p. 29] 
introduces brainstorming to the whole class ϐirst than 
later students brainstorm individually or in pairs. 
In such a way the activity becomes complex and the 
teaching process in centered on the students, on 
individuals. As for example, on the same topic “School” 
the teacher completes the brainstorming activity by 
pair work following the steps: 

1. The teacher organizes the class in pair;
2. The teacher announces the task: “Describe your 

school using the describing wheel technique”;
3. The teacher writes in the center of the wheel 

“My school” (Figure 2);
4. The teacher sets the time;
5. Pupils in pairs share their ideas.
Besides that, Margaret Searle [7, p. 12] designs 

brainstorming activity as generate a list of important 
ideas for the familiar topic, write them on sticky notes 
and place them in the left column than select only 
helpful traits that link to the new topic. The design 
of the map minding and visual aids are on teacher’s 
choice. As example, on the topic:”Hard Work - the key to 
Success” IXth form pupils in groups have to brainstorm 
all the ideas why people work. They have to rank all the 

reasons on sticky notes and place them on a designed 
magic sack on the board and present their ideas to 
the whole class. After that, from the magic sack they 
select and hang on a tree graphic organizer the main 
important reasons that motivate people work and 
argue their choice (Figure 3).

Klingner remarks that brainstorming can be used 
at the beginning of a lesson. He also suggests to 
brainstorm what students already know and predict 
what they think they will learn. Through this, the 
principle of continuity is respected and assures the 
connection between the learnt subjects and those 
which the teacher is going to teach [4, p. 45]. Students 
also earn points if they mention any strategy from the 
following areas: looking at headings or subheadings; 
looking at words that are italicized, bolded, or 
underlined; looking at pictures, tables, or graphs. An 
example of brainstorming technique in this case can 
be the KWL chat (Table 1). Pupils from the VIIth form 
on the topic “Family traditions” have to predict on the 
basis of pictures and headlines the topic of discussion 
and share ideas what do they know about family, topic 
taught previously, what information would they like 
know about family traditions and ϐinally after reading 
the text: “Golden Jubilee” they complete the chat with 
what they have learned about family traditions.

 
 
 

 
 
 
 

Figure 1. Clustering technique Figure 2. Describing wheel technique

Figure 3. Map-minding “The Tree Ideas”

The main ideas why people work
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Table 1. K-W-L chat “Family traditions”

K – know W – want to know L – learned
 Family members are those 

humans whom we love and 
care about.

 Family is the basic unit of 
society.

 What are the traditions and 
customs a family passes 
through.

 What are the special traditions 
a family celebrates usually.

 How do Moldovan people 
celebrate their family 
traditions.

 We have learned about traditions 
like christening birthday, 
engagement, marriage and jubilees.

 Moldovan’s traditions are 
celebrated with a highest sense of 
responsibility making from them a 
great feast.

Wray gives example of activities that involve 
brainstorming when teaching English. He explains 
that one teacher introduced her class of nine years 
old to the idea of topic webs. They began with the 
topic for writing in the centre and then brainstormed 
connected ideas which were added to the web (Figure 
5). The teacher taught her children that “Ideas are like 
butterϐlies; if you don’t catch them quickly and write 
them down, they soon ϐlutter away” [8, p. 37].

Pictures are a rich source of inspiration for 
brainstorming. Cullen suggests brainstorming on 
pictures [3, p. 1-9]. Strange events evoke the biggest 
variety of responses. Most students will let their 
imagination roam if the pictures are strange enough. 
Pictures from the textbook, magazines or other sources 
can be used in this aim. As example on the topic: 
”Time Management”, the pupils from the VIIIth form, by 
contrast has to brainstorm the time management skills 
of persons in the picture answering the questions:

1. What are these people doing?;
2. List the objects in the picture; 
3. What is this man thinking about?;
4. Write four words to describe each person. 

Justify each chosen word.
Songs are wonderful for reducing nervousness. 

Cullen encourages brainstorming using songs. Songs 
seem to be particularly effective in whole-class 
brainstorming when the teacher plays the song for the 
class and develops communicative activity [3, p. 1-9]. 
For example, on the topic of civilization: “The Streets of 
London”, the VIIIth form, pupils have to brainstorm the 
key ideas of the song: “The Streets of London” using the 
star bursting technique like in the Figure 5 .

Word-mapping or Phrase-mapping Around a 
Central Theme is also suggested by Cullen [3, p. 1-9]. 
The teacher writes a word or phrase in the center of 
a page, than completes the map minding with all the 
other words or phrases that would link the subject, 
in a logical manner. Word-mapping can be useful 
for establishing groups of similar things connected 
around one topic. For example, on the topic: “Family – 
God’s Masterpiece” IXth form, pupils have to brainstorm 
ideas by completing the chat in a format of a clustering, 
step by step: ϐirstly they have to set in a cluster family 
members, secondly the chat will be completed though 
identifying holidays and traditions held in a family; 
reading the text, they have to determine values 
promoted in a family and at last they have to talk about 
their families’ values (Figure 6).

Brainstorming is a very useful activity that can be 
easily introduced into language classes. It is a fun activity 
that the students enjoy as we can teach either subject, 
it can be a warm up activity, it can be used teaching 
vocabulary, teaching the four language skills (reading, 
writing, speaking, listening). In particular, brainstorming 
is a useful activity for conversational classes.

During teaching we can use the above mentioned 
activities. These activities are productive if students 
get involved and motivated for the taught subject, for 
this reason we should let students communicate ϐirst 
than build on their accuracy after. 

Effectiveness of brainstorming in an english 
foreign language classroom
As it is known that “Brainstorming” is an activity 

used to generate ideas in small groups, it focuses on 
communicative activities and participation. “Brain-

 
 
 
 
 
 

 
 

BRAINSTORM WEB 

Figure 4. Brainstorm Web technique
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storming” is useful in the whole process of teaching in 
general; it can be more employed in a class of speak-
ing/conversation in particular. It is a useful activity 
for warm-up in conversation classes; introduce a new 
vocabulary of a topic through classical clustering, 
spider gram or different mind map. McCoy in 1976 
makes a strong argument in favor of learning commu-
nicative skills in order to reduce anxiety [5, p. 18]. 
There are no “right” or “wrong” answers in brainstorm-
ing and no danger of teacher correction. By carrying 
out a simple brainstorming warm-up and evocation 
stage of a lesson can obtain a sense of communicative 
competence, feel more conϐident in making intelligent 
guesses and prove the effectiveness of brainstorming 
techniques in developing communicative competence. 
The below survey exposed in Table 2 showed that 
pupils, who had participated in this research project 
felt positive about the effectiveness of brainstorming 
techniques, better said they have become more conϐi-
dent about their thoughts, feelings and emotions while 
communicating and interacting with others. 

Learners participate constructively and enthusi-
astically in classroom interaction and they are very 
positive about the brainstorming techniques.

Conclusion
The brainstorming strategy during the teaching 

process is efϐicient in developing oral communicative 

competence. The application of brainstorming 
techniques by the learners helps them improve their 
oral and written performance. Through brainstorming, 
students can easily understand and organize their 
thoughts in pictorial (diagrams) representations. 
In other words, graphical representations of ideas 
increase the students’ conceptual understanding 
which in turn helps them organize their ideas as well 
as in oral as in written communication.

The survey of the facts indicated by the tables 
and graphical ϐigures leads to conclude that the 
brainstorming technique has a positive effect on 
learners’ communicative skill and a highly proϐiciency 
increase in English language. It also remarks a great 
motivation for students to brainstorm in EFL classes 
because this is a good opportunity for pupils to develop 
and enrich their abilities and skills in communication. 
The above results suggest the majority of students 
brainstorming felt positive about the effectiveness of 
the brainstorming techniques used in EFL. All students 
agreed to some extent that the techniques had helped 
them prepare more effectively for their language 
learning tasks.

Likewise, the brainstorming activities should be 
viewed as an important strategy in designing the 
EFL classes. Oral communicative competence can 
help students classify and to reinforce the students’ 
creativity and self-awareness. Not only, this is a useful 

 Who is singing the song?  
 
 
 
 
Why is the song entitle the “Streets 
of London”? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
When do you think that this song 
was written? 

 
 
 
 
How does the singer feel? 

 
 
 
 
What emotions did you feel while 
listening to the song? 

THE 
STREETS OF 

LONDON 

Figure 5. Star busting technique

Figure 6. Complex clustering technique
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way of teaching for speaking writing but also enhances 
students’ sense of understanding, problem-solving 
ability classroom performance and high communicative 
skills. Applying the brainstorming strategy is a good 
way to improve students’ communicative skill. 
However, it is one of the important considerations in 
preventing or overcoming speaking difϐiculties in EFL 
teaching. 

The oral communicative competence emphasizes 
the use of language and its meaning as a communi-

cation tool and hypothesizes that learners become 
proϐicient by using the language and not just by 
learning about the language. To become proϐicient 
in a language, learners need to use communication 
through the target language. Teaching students how 
to communicate means to form students attitudes for 
working, independent intellectual abilities and skills 
for their future life. Brainstorming activities make 
our relationships of cooperation and collaboration be 
based on democratic relations. 

Table 2. Questionnaires for learners
(Sample: 15)

Nr. Statement Agree Undecided Disagree
1. Brainstorming helped me preparing for my language task 10 3 2

2. Brainstorming activities gave me ideas I would not have thought of 
otherwise 11 3 1

3. This question-answer exercise helped me think in a different and 
useful way 10 4 1

4. I would like to use brainstorming techniques in learning English more 
often 12 2 1

5. This technique is very interesting. It needs more time 8 5 2
6. The teacher helped us to answer questions 7 6 2
7. I ϐind this technique useful for my communication 13 2 0
8. I would like to learn this way 14 1 0
9. I am active throughout this question-answer activity 12 3 0
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Introducere
Traversăm o perioadă în care ne confruntăm cu 

creșterea costurilor serviciilor medicale și creșterea 
impactului bolilor asupra întregii populații a țării. Deși 
sloganul „este mai ieftin să previi decât să tratezi” poa-
te părea demodat, considerăm că este mai actual decât 
oricând. Este necesar să facem educație pentru sănăta-
te și să promovăm sănătatea în Republica Moldova, în 
concordanță cu standardele internaționale, în special 
ale Uniunii Europene. Când vorbim despre sănătate, 
înțelegem de fapt servicii de sănătate. Cealaltă fațetă a 
medaliei sănătate – prevenirea – se situează spre sfâr-
șitul listei în majoritatea agendelor. În general, sănă-
tatea nu este prețuită până în momentul în care este 
afectată și apare o boală.

Ca rezultat al cooperării între specialiștii din di-
ferite domenii (experți medicali, sociologi, psihologi, 
pedagogi) a apărut o formă nouă de educație. Aceasta 
este cunoscută în toată lumea ca educație pentru să-
nătate [3]. De facto, educarea cetățenilor, și prioritar 
a tinerilor, ca mijloc de dezvoltare a cunoștințelor și 
schimbarea comportamentului într-un stil de via-
ță nou, favorabil sănătății, este unul dintre scopurile 
principale ale programelor de educație pentru sănăta-
te. În abordarea acestui domeniu, e nevoie sa luam în 
considerare legislația Uniunii Europene, conform că-
reia „scopul promovării sănătății este de a îmbunătăți 
standardele generale de sănătate în comunitate prin 
îmbunătățirea cunoștințelor despre factorii de risc 
și încurajarea populației să adopte comportamente 
și stiluri de viață sănătoase. Acestea se vor face prin 
măsuri de informare, educație și pregătire profesiona-
lă, în domeniile: nutriție, consumul de alcool, tutun și 
droguri, exercițiul ϐizic, sănătatea mintală, comporta-
mentul sexual și folosirea medicamentelor” [13; 14].

Organizația Mondială a Sănătății (OMS) subliniază 
(1986) că sănătatea este mult prea importantă pentru 
a ϐi lăsată numai practicienilor din domeniul sanitar; 
educația și elaborarea de politici trebuie să ϐie centra-
le pentru dezvoltarea sănătății la nivel individual, co-
munitar și național [13]. Promovarea sănătății este un 
deziderat care presupune o abordare multidimensio-
nală de îmbunătățire a stării de sănătate, care include 
activități de educație, de promovare a unor schimbări 
comportamentale și de stil de viață, politici și măsuri 
legislative. Promovarea sănătății reprezintă o strate-
gie de mediere între individ și mediu, combinând ale-
gerea personală cu responsabilitatea socială și având 
drept scop asigurarea în viitor a unei mai bune stări de 
sănătate [15].

Istoric
Promovarea sănătății este un concept relativ nou, 

dezvoltându-se la sfârșitul anilor ’70 și începutul ani-
lor ’80 ai secolului XX. De fapt, începutul promovării 
sănătății se consideră a ϐi marcat standardele Stra-
tegia OMS “Sănătate pentru Toți până în anul 2000” 
[14]. Există mai multe modalități de abordare practică 
a priorităților din promovarea sănătății: cea axată pe 
probleme, subiecte, boli, cea axată pe factori de risc și 
cea axată pe grupuri țintă. Abordarea clasică este cea 
a realizării unor programe speciϐice ϐiecărei probleme 
de promovare a sănătății; în fapt, acestea se referă la 
abordarea unor boli sau obiceiuri dăunătoare sănătății 
[1]. Fiecare dintre aceste programe încearcă să inϐlu-
ențeze populația prin mass-media și printr-o varietate 
de medii și sectoare – școala, locul de muncă, mediul 
sanitar, mediul comunitar și sectorul voluntar. O altfel 
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de abordare, pe probleme, se bazează pe realizarea 
unor programe de educație pentru sănătate centrate 
pe grupuri țintă [7]. Astfel, se pot elabora programe de 
educație pentru sănătate pentru: publicul general, co-
munitate, serviciile medicale, școli, sectorul voluntar, 
locurile de muncă etc. (Naidoo, 1998). Un avantaj im-
portant al acestei abordări este posibilitatea integrării 
eforturilor de educație pentru sănătate în contextul 
mai larg al promovării sănătății, care este privită ca o 
îmbinare între serviciile preventive (cum ar ϐi imuni-
zare și screening), politicile favorabile sănătății și edu-
cația pentru sănătate [11].

Conceptul, care stă la baza promovării sănătății 
printre tineri - educația pentru sănătate, are drept sco-
puri: informarea-educarea tinerilor în domeniul medi-
cal, pentru a cunoaște manifestările bolilor și preveni-
rea lor; dobândirea unor atitudini și deprinderi care să 
ϐie favorabile sănătății; implicarea activă în domeniul 
păstrării sănătății, tinerii putând să ia decizii privind 
propria stare de sănătate [2; 4].

Conceptul de stil de viață
Conceptul de stil de viață deϐinește totalitatea de-

ciziilor și acțiunilor voluntare care afectează starea de 
sănătate [10]. Factorii comportamentali ai stilului de 
viață se pot constitui în:

 factori de risc pentru îmbolnăviri, răniri și morți 
premature (ex: fumat, conducerea autovehiculelor 
cu viteză excesivă și/sau fără centuri de siguranță, 
relații sexuale neprotejate etc.). Datorită efectului 
asupra sănătății, acești factori comportamentali 
poartă denumirea de stil de viață patogen sau negativ. 
Stilul de viață negativ (patogen) este format din 
comportamente de risc pentru starea de sănătate. 
Comportamentele de risc au consecințe negative, pe 
termen scurt și lung, asupra sănătății ϐizice și psihice 
și, în consecință, reduc calitatea vieții și starea de bine 
a tinerilor [7];

 factori protectori ai stării de sănătate (ex: 
practicarea regulată a exercițiilor ϐizice, alimentație 
rațională, suport social etc.). Aceasta categorie de 
factori constituie stilul de viață sanogen sau pozitiv. 
Stilul de viață sănătos (sanogen) joacă un rol esențial 
în promovarea și menținerea sănătății și prevenirea 
îmbolnăvirilor printre tineri [9]. Din punctul de vedere 
al frecvenței și intensității, comportamentele stilului 
de viață nesănătos pot ϐi în exces (fumat, consum de 
alcool, de carne roșie etc.) sau în deϐicit (exercițiu ϐizic, 
somn, relaxare etc.) [5; 6].

Componentele stilului de viață
Rolul factorilor comportamentali în etiologia, evo-

luția și recuperarea din boală este astăzi tot mai clar 
precizat și înțeles. Peste 50% din cauzele de mortali-
tate din țările dezvoltate (inclusiv Europa centrală și 
de est) se datorează factorilor comportamentali (a se 
vedea tabelul).

Tabel: Cauzele de mortalitate din țările dezvoltate
Cauză Procent din total

Stil de viață 50
Factori biologici 25
Factori de mediu 15
Sistem medical 10
*Sursă: Organizația Mondială a Sănătății (OMS), 1993

Organizația Mondială a Sănătății estimează că 50% 
din totalul deceselor datorate stilului de viață ar putea 
ϐi evitate prin modiϐicarea stilului de viață. Astfel, doar 
evitarea fumatului ar reduce cu 25% mortalitatea 
prin cancer, iar o reducere de 10% a greutății unui 
bărbat de 35-55 ani ar determina o scădere a bolilor 
cardiovasculare cu 20%, având un impact pozitiv și 
asupra frecvenței artritei degenerative, cancerului 
glastro-intestinal, diabetului și a accidentelor 
cerebrale [7; 15].

 Factorii comportamentali ai stilului 
de viață la tineri
1. Uzul de substanțe:
 nicotina (fumat activ, pasiv, orice tip de țigaretă, 

pipă);
 consumul de alcool (depășirea consumului oca-

zional);
 medicamente, droguri (non-aderența, automedi-

cația, autoinjectarea drogurilor).
2. Comportament alimentar:
 balanța calorică (aport–necesitate);
 balanța dietei (proteine, glucide, lipide, vitamine, 

minerale);
 regularitatea meselor (3 mese/zi);
 preferințe culinare (carne albă vs. roșie, vegeta-

le, fructe vs. dulciuri, condimente);
 metode de preparare și conservare (ϐierbere vs. 

prăjire, înghețare vs. proaspete).
3. Activitate ϐizică:
 tipul de mișcare aerobic (ϔlexibilitate, vigoare);
 frecvență (3-5/săptămână);
 intensitate (60-90% din capacitatea cardiacă 

maximă):
 durată (20-60 de minute);
4. Somn, relaxare:
 7-8 ore de somn zilnic;
 hobby-uri;
 exerciții de relaxare, meditație;
 echilibru muncă – recreație. 
5. Alte comportamente preventive:
 imunizări/vaccinări;
 veriϐicări medicale periodice;
 comportament sexual (evitarea sarcinilor nedo-

rite, a avorturilor septice, a bolilor cu transmisie 
sexuală prin utilizarea prezervativelor sau parte-
ner stabil);

 comportament la volan (utilizarea centurilor de 
siguranță, viteză redusă etc.);

 evitarea expunerii excesive și neprotejate a cor-
pului la soare;

 evitarea accidentelor domestice și ocupaționale.
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Obiectivele programelor de educație pentru sănă-
tate, respectiv a proiectelor de prevenție sunt: achizi-
ționarea unui set de informații despre comportamen-
tele de risc și cele de protecție; urmarea unor atitudini 
de acceptare a comportamentelor protective și de res-
pingere a celor de risc; practicarea de comportamente 
de promovare și menținere a sănătății și de evitare a 
riscului de îmbolnăviri; consolidarea comportamente-
lor sănătoase și scăderea frecvenței comportamente-
lor de risc – fumat, consum de alcool, droguri, seden-
tarism, alimentație neechilibrată, viață sexuală de risc; 
promovarea în comunitate și mass-media a unui stil de 
viață sănătos; facilitarea promovării și menținerii unui 
nivel optim al sănătății ϐizice, sociale, emoționale, cog-
nitive și spirituale [12; 16].

Programele de promovare a educației pentru sănă-
tate pot ϐi aplicate la mai multe niveluri: nivel individual, 
nivel de grup, nivel comunitar, nivel guvernamental [8].

Posibile programe de promovare a sănătății și edu-
cație pentru sănătate (în spitale, în școli, instituții, la 
nivel comunitar):

 Prevenția fumatului.
 Prevenția abuzului de alcool.
 Prevenția consumului de droguri.
 Educația pentru sănătate sexuală.
 Educație pentru exercițiu ϐizic și combaterea se-

dentarismului.
 Educație pentru relaxare și balanță muncă-o-

dihnă.
 Educație pentru prevenirea îmbolnăvirilor prin 

screening.
 Prevenția HIV/SIDA sau a bolilor cu transmitere 

sexuală BTS.
 Prevenția sarcinilor nedorite.
 Managementul comportamentului alimentar.

 Managementul stresului.
 Program de dezvoltare a afectivității pozitive.
 Program de dezvoltare personală.
 Training asertiv.
 Program de prevenție a violenței și abuzului ϐi-

zic și psihic.

Concluzii
Promovarea sănătății este un concept relativ nou, 

dezvoltându-se la sfârșitul anilor ’70 și începutul ani-
lor ’80. Ca rezultat al cooperării între specialiștii din 
diferite domenii (experți medicali, sociologi, psihologi, 
pedagogi) a apărut o formă nouă de educație. Aceasta 
este cunoscută în toată lumea ca educație pentru să-
nătate.

Stilul de viață sănătos (sanogen) joacă un rol esen-
țial în promovarea și menținerea sănătății și preveni-
rea îmbolnăvirilor printre tineri. Rolul factorilor com-
portamentali în etiologia, evoluția și recuperarea din 
boală este astăzi tot mai clar precizat și înțeles.

În concordanță cu recomandările Organizației 
Mondiale a Sănătății, e nevoie de organizat și desfă-
șurat printre tineri campanii de informare, educare și 
comunicare precum și alte activități speciϐice de pro-
movare a sănătății, în scopul îmbunătățirii stării de 
sănătate și a reducerii morbidității și mortalității da-
torate unor cauze evitabile.

În contextul globalizării, succesul unor programe 
de sănătate dintr-o anumită țară poate ϐi preluat și 
adaptat nevoilor speciϐice ϐiecărei țări. Astfel, progra-
mele de prevenire a consumului de alcool, de reducere 
a stresului profesional, de combatere a obezității pot ϐi 
preluate și adaptate la speciϐicul țării noastre.

Starea de sănătate a tinerilor este un indice semni-
ϐicativ pentru calitatea vieții oricărui popor.
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Fixarea adecvată a sintagmei „competența de 
relaționare” oferă o perspectivă distinctă a delimitării 
principalelor concepte ale domeniului de comunicare 
interpersonală, conturând raporturile relație, relațio-
nare, interacțiune, inϔluență, personalitate, comunicare, 
competența de comunicare, atitudine, comportament, 
abilitate, capacitate, deprindere, concepte dezvoltate 
din interferența a trei discipline științiϐice: psiholo-
gie, pedagogie și sociologie. Sistemele sociale, la toate 
nivelurile și în toate formele lor de organizare, implică 
o rețea complexă de relații între persoane, grupuri, 
organizații și instituții, relații care reprezintă condiția 
de fond a funcționării respectivelor structuri. Atât în 
cadrul ϐilosoϐiei sociale, cât și în acela al sociologiei 
și psihologiei sociale, se face o distincție clară între 
social și omenesc. Astfel, în gândirea întemeietorului 
raționalismului german L.V. Weisse, societatea este o 
totalitate de relații interumane; distincția dintre social 
și interuman rezidă în deosebirea dintre eul personal 
(cu care ne naștem) și eul social (dobândit în ontoge-
neză, prin socializare) [9, p. 143]. 

Ca rezultat al analizei opiniilor mai multor cercetători 
în domeniu, am identiϐicat competența de relaționare, 
ca ϐiind o componentă a competențelor sociale, din 
care derivă competențele profesionale. Schematic 
elaborarea personală este reϐlectată în Figura 1. 

Conceptul de „social” are o semniϐicație bogată, 
pentru cercetarea prezentă în contextul elucidării 
aspectului educațional al relaționării, sociologia ϐiind 
știința realității sociale, disciplina care se ocupă cu 
viața socială, cu studiul faptelor sociale [18, p. 39]. 

Societatea este o totalitate de indivizi, un ansam-
blu unitar de oameni, un sistem autoorganizat bazat 
pe un anumit mod de producere și pe un oarecare tip 
de legături și relații sociale istoricește evident deter-
minate. Societatea constituie o formă de existență și 
de interacțiune colectivă a indivizilor. Ea reprezintă 
produsul activității rațional organizate a grupurilor 
de oameni consolidați pe baza intereselor și înțele-
gerii comune. Recunoscut faptul că societatea bazată 
pe cunoaștere, ca formă de manifestare a schimbării 
sociale, impune utilizarea unei palete largi de compe-
tențe implicate în informare, cunoaștere, relaționarea 
lucrurilor și faptelor cu realitatea, analiză critică și 
sinteză, antreprenoriat, dezvoltarea personală, rezol-
varea problemelor practice și asigurarea interacțiuni-
lor optime în diverse contexte sociale. 

Începutul celui de-al treilea mileniu a deschis o 
eră a informării și a relaționării în plan social – două 
resurse-cheie pentru succesul adaptării individului la 
noul stil de viață creat prin modernizarea societății la 
nivel global. 

Procesul de redeϐinire a competenței de relațio-
nare a readus în cercetarea noastră opiniile autori-
lor privind structura competenței și a elementelor 
distincte, manevrate la nivel terminologic: aptitu-
dini, deprinderi, abilități, capacități. Recunoaștem 
aptitudinea ca potențialul (înnăscut, dar care poate 
rămâne neutilizat) pentru obținerea linei performan-
ței; deprinderea ca un comportament sau o activitate 
care au fost învățate prin exerciții și repetiție, ϐixate 
și automatizate, ajungând să ϐie realizate cu o econo-
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mie de efort și timp [22; 25]; abilitate, drept calitatea 
unei persoane care îi oferă acesteia posibilitatea de a 
îndeplini cu succes o sarcină într-un anumit domeniu 
[13]; capacitatea, deϐinită ca posibilitatea de a obține 
succes în îndeplinirea unei sarcini sau în realizarea 
unei activități [4; 25], demonstrată sau demonstrabilă 
prin fapte observabile, adică prin acțiunile eϐiciente 
pe care o persoană le întreprinde sau prin performan-
țele pe care le obține în rezolvarea sarcinilor într-un 
anumit domeniu de activitate [22].

Cercetătoarea T. Callo vorbește despre asumarea 
relației sau despre angajarea în relație, asumarea 
ϐiind o responsabilitate a inițiatorului comunicării 
și totodată inițiază alt aspect, la fel de important, și 

anume faptul că competența presupune asemenea 
calități care fac posibilă acțiunea și care presupun 
următoarele aspecte modale, conferindu-i un statut 
aparte în raport cu cogniția și atitudinea. Acestea sunt: 
dorința, trebuința de a acționa, ca subiecte virtuale și 
capacitatea, putința de a acționa, ca subiecte actuali-
zate [3, p. 116].

Abordând ideea noțiunilor ce conlucrează în 
pedagogie, T. Callo, precizează: abilități (îndemâna-
re în îndeplinirea bună a unei activități), priceperi 
(îndemânare în îndeplinirea bună a unei activități), 
capacități (posibilitatea de a realiza bine un anumit 
lucru), deprinderi (ușurința de a face un lucru, dobân-
dită prin exersare), habitudini (ușurința de a face un 

 

Figura 1. Corelația dintre competența de relaționare și competența socială
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lucru, dobândită prin exersare), dexterități (îndemâ-
narea de a face ceva), aptitudini (însușire ce condi-
ționează îndeplinirea bună/eϐicientă/cu randament 
a unei activități) ca și componente ale competenței, 
care o nuanțează, o fac mai suplă, mai adecvată [Apud 
3, p. 115]. 

Importanța deosebită pe care o au în viața cotidiană, 
atitudinile față de grupurile sociale (atitudinile inter-
grupuri) impune abordarea detaliată a stereotipurilor, 
prejudecăților și discriminărilor, ca fațete diferite ale 
acestui tip de atitudini. Distincția dintre componentele 
cognitive, afective și comportamentale al atitudinilor 
se regăsește și în ceea ce privește reacțiile individului 
confruntat cu grupuri sociale sau indivizi aparținând 
acestora [24, p. 72].

Competența de relaționare se condiționează de 
elementele unei relații interpsihologice, directe, 
conștiente și reciproce, în formarea sistemului 
relațional, bazat pe două mecanisme psihosociale 
principale: atașamentul și socializarea [9, p. 145]. 
Procesul de identificare a elementelor competen-
ței de relaționare s-a bazat pe suportul teoretic 
și practic al relațiilor interpersonale, drept caz 
particular al relațiilor sociale pentru satisfacerea 
necesităților personale: suport psihologic, dragoste, 
stimă, reducere a incertitudinii și anxietății, afiliere, 
securitate, statut, prestigiu [27, p. 498].

C. Rogers sublinia că relațiile interumane prezintă 
trei caracteristici: exprimă empatia, exprimă bunăvo-
ința; sunt autentice și congruente. Autenticitatea, 
bunăvoința și responsabilitatea sunt factorii dinamici 
ai aprofundării și stimulării progresului, într-o relație 
interumană. Implicarea subiectului care acționează, 
conϐirmă în același timp dorința ca într-o situație 
de tip „fată în față”, relația cu celălalt partener să ϐie 
caracterizată prin autenticitate și bunăvoință, caz în 

care responsabilitatea angajată determină fenomene 
retroactive cu efecte pozitive [1, p. 40]. 

În cadrul teoretic al psihosociologiei europene se 
includ: relațiile interumane, în special cele interper-
sonale, inϔluența normelor, valorilor, altor factori sociali 
asupra individului și a cadrului relațional în care 
acesta este inclus: forța individului în crearea propriei 
istorii, relațiile intergrupale și contextul social. Astfel, 
comportamentul relațional va ϐi în permanență ϐiltrat 
și decantat prin cele patru modalități de factori psiho-
logici, a căror interacțiune și pondere variază într-un 
registru foarte întins, ceea ce face ca și dinamica atitu-
dinii și comportamentului de relaționare să capete un 
caracter diferențiat și nuanțat atât la nivel individual, 
cât și grupal [28, p. 137-139]. Tipurile de relații interu-
mane, prezentate în Figura 2, sunt sintetizate de către 
cercetătoarea S. Rusnac, în monograϐia „Preocupări 
contemporane ale psihologiei sociale”.

A demonstra performanța competenței de relațio-
nare presupune interacțiunea dinamică dintre două 
universuri subiective, un mediu interpersonal pozitiv, 
suportiv, bazat pe acceptare reciprocă, stimă, sincerita-
te, feed-back pozitiv, procesul formării și manifestării 
unei relații interpersonale, parcurgând mai multe faze, 
care conduc la performanța competenței: preϔigurare, 
amorsare, cristalizare, evoluție, stabilizare dinamică, 
declin sau destructurare (Figura 3).

În cadrul unei relații interpersonale are loc fenome-
nul dedublării persoanei, realizării a două roluri, de 
subiect și obiect, fapt care impune adaptarea comple-
xă a acesteia. Reϐlectarea personalității partenerului 
modiϐică comportamentul subiectului, acesta ajustân-
du-și acțiunile la conduita obiectului. Cel din urmă va 
reacționa corespunzător. Acest fapt determină crearea 
unui lanț de comportamente modiϐicate, ale cărui 
verigi se pot ampliϐica sau anula reciproc. Structura 

Figura 2. Tipuri de relații interpersonale [23, p. 94]
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relației interpersonale (Figura 4) evidențiază rolul 
tuturor componentelor ei.

Dirijarea relațiilor interpersonale presupune nu 
numai cultivarea abilităților de a înțelege și analiza 
interacțiunile cu alte persoane, ci și capacitatea de a 
negocia și a aplana situațiile conϐlictuale. În strânsă 
dependență cu acestea se aϐlă anumite abilități socia-
le și de comunicare: stabilirea cu ușurință a relații-
lor intergrupale, comportament prosocial, spirit de 
cooperare, asertivitate [26, p. 268], comportamentul 
prosocial este tipul de comportament orientat spre 
ajutorarea, protejarea, sprijinirea altor persoane, fără 
așteptarea unei recompense externe; acțiunea care nu 
poate aduce beneϔicii decât celui care primește ajutorul; 
comportament intenționat, realizat în afara obligații-

lor de serviciu, orientat spre conservarea, susținerea și 
promovarea valorilor sociale, fără așteptarea vreunei 
recompense morale sau materiale din partea altora” 
[11; 28].

La fel principiile relaționării se bazează pe comuni-
carea articulată la trei niveluri: cel al subiectului, al 
motivațiilor acestuia și al activităților sale cognitive și 
afective; cel al interacțiunii și al dinamicii relaționale 
a acesteia; cel al contextului social, al normelor, roluri-
lor și ritualurilor sale. În literatura de specialitate, 
există, pe de o parte, lucrări centrate pe dimensiunea 
interacțională a comunicării, pe de altă parte, există 
lucrări axate pe funcționarea psihologică a subiectului 
(număr a diferitor surse). Actul comunicării se bazează 
pe următoarea ecuație: Comunicarea = informație x 

Figura 3. Procesul constituirii relațiilor interpersonale, în diferitele lor faze [9, p. 151]
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relaționare. Cu alte cuvinte, comunicarea este produ-
sul unui conținut (informația) și al unui proces (cel 
relațional) care constituie suportul informației. Aceas-
tă relație interpersonală nu poate avea nici un proces 
fără conținut și nici conținut fără proces. Teoria inter-
acționistă a comunicării inițiată de Gregory Bateson, 
susținută, dezvoltată și sistematizată de P. Watzlawick, 
M. Cozărescu, C. Cace, L. Ștefan. Aprofundează trei 
ipoteze esențiale, fundamentale în deϐinirea compe-
tenței de relaționare: esența comunicării este relația 
și interacțiunea, oamenii comunică nu doar verbal ci 
și prin comportamente, tulburările psihice pot deveni 
perturbări ale comunicării dintre persoana bolnavă și 
anturajul său [8, p. 26]. 

În crearea unui climat relațional devine esențială 
comunicarea interpersonală, prin acceptarea necon-
diționată a celuilalt presupune renunțarea la orice 
judecată cu privirea la ceea ce exprimă celălalt, accep-
tarea spuselor sale, a manierei în care le-a exprimat 
sau a faptului că el nu dorește să-și exteriorizeze un 
anumit sentiment [2, p. 107].

Potrivit lui M. Dinu, factori care facilitează comuni-
carea interpersonală: concepțiile despre sine ale emiță-
torului și receptorului; cunoștințele, credințele, atitudi-
nile, valorile, propunerile și experiențele emițătorului și 
ale receptorului; rolurile deținute de receptor și emiță-
tor; motivațiile emițătorului și ale receptorului; contex-
tul situațiilor de comunicare. Acești factori constituie 
modul care inϐluențează decizia de autodezvăluire și, 
totodată, factori care inϐluențează modul de interpre-
tare a mesajelor de către receptor [12, p. 98]. 

Rezumând, teoria interacționistă a comunicării 
se referă mai ales la interacțiunile complexe care se 
manifestă între oameni, comportamentul unui individ 
ϐiind în general inϐluențat de comportamentele celor-
lalți cu care se relaționează. Atitudinea comunicativă 
se exprimă nu numai vorbind, „țintuind” cu privirea 
interlocutorul ori „ascultând”, ci prin suplimentarea cu 
sens personal și interpersonal a conținuturilor trans-
mise [14, p. 75]. 

În intenția de a evidenția domeniul de studiu al 
relaționării, menționăm că, în poϐida numeroaselor 
cercetări teoretico-experimentale și a imensului 
material faptic acumulat, nu dispunem încă de o deϐini-
ție închegată, exhaustivă și unanim acceptată a compe-
tenței de relaționare. Or, competența de relaționare 
facilitează formarea și dezvoltarea cetățeanului activ, 
stimulează capacitatea de muncă și incluziune socială. 

Competența de comunicare relațională, în 
opinia lui M. Cojocaru, este rezultanta achiziției de 
cunoștințe, deprinderi, priceperi, atitudini și trăsături 
temperamental-caracteriale de îndeplinire a funcțiilor 
comunicării, dobândită prin dezvoltarea capacităților 
de comunicare [6, p. 69].

„Competența de comunicare se aϐirmă în exercițiul 
curent al relaționării ca demers interacțional cu carac-
ter psihosocial marcat de performanță care angajează, 
din această cauză, unele acțiuni bine conștientizate, 
raționalizate”, subliniază L. Ezechil [Apud 14]. 

Capacitatea omului de a înțelege ușor și bine, de 
a sesiza ceea ce este esențial, de a rezolva situații sau 
probleme noi pe baza experienței acumulate anterior 
se numește inteligență. Termenul intelect indi că aparte-
nența generală a intelectului social la sfera cognitivă, iar 
social consolidează speciϐicul terminologic, condiționat 
de speciϐicul fenomenologic al inteligenței sociale și de 
determinarea activismului subiectului în comunicare și 
în interacțiunea socială [21, p. 242-243].

Printre componente, conștiința de sine rămâne 
cheia sau fundamentul pe care se bazează toate 
celelalte capacități. Ea implică o bună cunoaștere de 
sine. Cu cât conștiința de sine este mai ridicată, cu atât 
mai mult există o ușurință la nivelul lucrurilor simțite, 
al intuiției și al sensibilității [16, p. 32].

În studiul relațiilor interpersonale sunt frecvent 
invocate concepte ca „competență socială” și „abilități 
sociale”. Hopson și Scally (1985), în baza mai multor 
cercetări ajung la concluzia că persoană poate dezvol-
ta relații dacă are și arată respect pentru ceilalți, dacă 
este sinceră cu sine, dacă se așteaptă să vadă lucrurile 
din punctul de vedere al celuilalt, să empatizeze și dacă 
se străduiește să nu-i judece pe ceilalți. Acestea sunt 
„abilități de construire a relațiilor” – elemente ale 
abilităților sociale, care în opinia lui M. Constanti-
nescu, facilitează interacțiunile de grup. Pornind de la 
abilitatea socială, se poate dezvolta competența socia-
lă, deϐinită drept caracteristica persoanelor capabile 
să producă o inϐluență socială dezirabilă asupra altor 
persoane [7, p. 65].

În psihologia socială, autorul care a lansat termenul 
de competențe sociale (social skills) a fost psihologul 
englez M. Argyle, conform căruia competența socială se 
referă la pattern-uri de comportamente în plan social 
ale indivizilor, care îi fac capabili să producă efectele 
dorite asupra celorlalți indivizi [19, p. 74]. 

În concepția lui S. Chelcea, competența socială 
presupune un tip de comportament ce conduce la 
performanța socială [5, p. 161]. 

Competența socială este asigurată de ansamblul de 
abilități necesare optimizării relaționării interumane, 
elemente structurale ale competenței de relaționare: 
· capacitatea de a adopta un rol diferit;
· capacitatea de a inϐluența ușor un grup, precum și 

indivizi izolați;
· capacitatea de a stabili ușor și adecvat relații cu 

ceilalți;
· capacitatea de a comunica ușor și eϐicient cu grupul 

și cu indivizii separat;
· capacitatea de a utiliza adecvat puterea și autorita-

tea;
· capacitatea de adopta ușor diferite stiluri de condu-

cere [17, p. 21]. 
Competența socială reprezintă „un tip de compor-

tament ce conduce la performanță socială” [5]. Michael 
Argyle (2005), citat de către A. Neculau în lucrarea 
Dinamica grupului și a echipei, a analizat acest concept 
și a deϐinit următoarele componente: asertivitatea, 
gratiϔicația și sprijinul, comunicarea nonverbală, 
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comunicarea verbală, empatia, cooperarea și acordarea 
atenției, cunoașterea și rezolvarea problemelor, prezen-
tarea sinelui, sistemul de relații în care este ancorată 
[Apud 20, p. 108-109]. 

Competența de relaționare reprezintă un ansamblu 
de abilități care deϐinesc facilitatea interacțională și 
capacitatea de a menține raporturi relativ echilibrate 
cu un interlocutor [14, p. 144].

A ϔi competent din punct de vedere relațional 
înseamnă: stabilirea unei legături care determină o 
stare de bine de ambele părți, care îi provoacă ϐiecăru-
ia emoții pozitive și îi dă sentimentul că e recunoscut 
în mod pozitiv; stabilirea unei legături ce dă un senti-
ment de importanță în ochii proprii și ai celorlalți și 
are drept rezultat împlinirea atât a propriei persoa-
ne, cât și a celuilalt; stabilirea de legături bazate pe 
respect reciproc și respectarea limitelor, codurilor și 
valorilor ϐiecăruia; în sfârșit, a iubi și a te simți iubit 
[Ibidem, p. 146].

Competențele de relaționare interpersonală cuprind 
toate formele comportamentale care trebuie stăpânite 
pentru ca un individ să ϐie capabil de a interacționa 
constructiv cu oamenii din jur, pe bază de colaborare, 
să participe eϐicient și constructiv la viața socială și să 
rezolve conϐlicte [15, p. 18].

În concluzii, menționăm faptul că competențele din 
domeniul stabilirii unor relații sunt favorabile realizării 
interacțiunii și facilitării ulterioare a schimbului de 
idei și de atitudini putând ϐi recunoscute în practicile 
educaționale curente după preocuparea pentru: insti-
tuirea unui climat psiho-social relaxat, destins; folosi-
rea farmecului personal sau a unor strategii exprese 
de stimulare a coeϐicientului cognitiv; interesul [ne]
disimulat de captare și menținere a stării de atenție a 
elevilor; folosirea unor secvențe din economia de timp 
a orei pentru refacerea „legăturilor”; dezvoltarea unor 
strategii explicite „de contact”. 
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Вхождение национальных образовательных 
систем в европейское образовательное простран-
ство, модернизация системы профессиональной 
подготовки педагогов и совершенствование 
механизмов непрерывного обучения педагоги-
ческих кадров требуют новых условий и новых 
педагогических технологий во внутривузовском 
обучении начинающих преподавателей. Поэтому, 
представляется целесообразным рассмотреть 
современные образовательные технологии пути 
и методы подготовки преподавателей, с целью 
формирования у них необходимых профессиональ-
ных компетенций и развития личностных качеств. 
Согласно теории „человеческого капитала”, знания 
и квалификация работников рассматривается, как 
принадлежащий и приносящий доход капитал, а 
затраты времени и средств на приобретение этих 
знаний и навыков, как инвестиции в него. Поэто-
му обучение внутри организации, ориентирован-
ное на интенсивное обучение всего коллектива, 
считается одной из форм создания человеческого 
капитала в организации [4].

Педагогической наукой разработаны теорети-
ческие основы и способы повышения квалифика-
ции преподавателей. Первую группу исследова-
ний составляют те, которые посвящены педаго-
гическим технологиям (Г.К. Селевко, Д. Патрашку, 
Дж. Кэрролл, Б. Блум, Д. Брунер) [2 et al.]. Вторую 
группу исследований составляют те, которые 
посвящены особенностям организации непрерыв-
ного обучения педагогических кадров на современ-
ном этапе (А. Мокряк, Т. Калло, В. Гуцу, Н. Букун, 

А. Кара, Д. Патрашку, Н.В. Кузьмина, А.Н. Леонтьев, 
А.К. Маркова, В.А. Сластенин, Р.Х. Шакуров и др.) 
[1; 2 et al.]. 

Особое значение, в период интеграции высше-
го профессионального образования в Европей-
ское образовательное пространство, уделяется 
положительному опыту стран ЕС. Это необходимо 
для достижения начинающими преподавателями 
необходимых результатов обучения и сформиро-
ванности уровней компетенций, обеспечиваю-
щих качество обучения, с целью академической 
и трудовой мобильности граждан Европейского 
континента. 

Проанализировав актуальные теоретические 
и практические работы в области подготовки 
начинающих преподавателей вуза, мы выявили 
следующие противоречия между: 

 существующими /изменяющимися требо-
ваниями рынка труда к профессиональным 
компетенциям начинающих преподавате-
лей, и действительным состоянием уровня 
подготовки педагогических кадров в вузе;

 потребностью вузов в современных, 
прогрессивных преподавателях и устарев-
шим подходом к их обучению (переподго-
товке, повышению квалификации) препо-
давателей; 

 необходимостью модернизации существу-
ющих педагогических технологий, разра-
боткой методов и приёмов их внедрения; 
обеспечением условий реализации новатор-
ских идей.
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Разрешение выдвинутых противоречий соста-
вило проблематику исследования, заключающую-
ся в проектировании и внедрении новой педаго-
гической технологии, которая обеспечит форми-
рование профессиональными компетенциями 
начинающих педагогов их подготовке к работе в 
новых экономических и социальных условиях.

Идеей нашего исследования является объеди-
нение и обучение молодых начинающих препо-
давателей вуза с целью внедрения и реализации 
новаторских идей и усовершенствования старых 
педагогических технологий для формирования 
профессиональных компетенций и личностных 
качеств. Создание в вузе для внутривузовской 
подготовки Педагогического стартапа (ПС) – 
это прыжок в будущее для повышения квалифи-
кации и формирования необходимых профессио-
нальных компетенций.

Организация обучения в системе Педагоги-
ческого стартапа базируется на педагогических 
личностно-ориентированных методах, методиках 
и формах обучения. В центре внимания личност-
но-ориентированных технологий – уникаль-
ная целостная личность (начинающий педагог), 
которая стремится к максимальной реализации 
своих возможностей в педагогической деятельно-
сти (самоактуализации), открыта для восприятия 
нового профессионального опыта, способна на 
осознанный и ответственный выбор в разноо-
бразных учебных и жизненных ситуациях. 

Личностно-ориентированная технология 
подготовки (переподготовки) педагогов в вузе 
заключается в том, что она не формирует личность 
начинающих преподавателей с заранее заданны-
ми свойствами, а создает условия для полноцен-
ного их развития и проявления и, соответствен-
но, развития профессиональных и личностных 
функций субъектов образовательного процесса. 
Благодаря этому она (технология) может стать 
основой для успешного формирования личност-
ных качеств и профессиональных компетенций 
у молодых (начинающих) педагогов в рамках 
внутривузовской подготовки.

Содержание разработанного обучения (ПС) 
представляет собой образовательную среду, в 
которой происходит становление и развитие 
личности педагога. Технологии развития личност-
ной ориентации определяют методы, методики 
и средства обучения и воспитания, соответству-
ющие индивидуальным особенностям каждого 
педагога: берут на вооружение методы психоди-
агностики, изменяют отношения и организацию 
деятельности педагогов, применяют разнообраз-
ные и высокие средства обучения (в том числе 
компьютер), перестраивают содержание образо-
вания. В процессе обучения начинающих педаго-

гов в системе Педагогического стартапа использу-
ются следующие методы обучения: 

- интерактивные методы обучения: предпо-
лагают передачу информации при взаимодей-
ствии преподавателя и обучаемого. При этом 
проявляется большая активность обучаемого, его 
творческое переосмысление полученных сведе-
ний, такие как метод презентации; метод дискус-
сии, метод групповой работы, метод мозгового 
штурма, метод критического мышления; метод 
мини-исследования, метод развития креативного 
мышления, метод деловой игры, метод ролевой 
игры и др.;

- активные методы обучения: психологические 
тренинги (социально-психологические, психокор-
рекционные и психотерапевтические), деловые 
и организационные игры, методы группового 
принятия решений, проектные и методы индиви-
дуального консультирования и др.

В системе Педагогического стартапа использу-
ются традиционные и нетрадиционные формы 
обучения. 

Лекционно-семинарские занятия актуализиру-
ют педагогические знания начинающих препода-
вателей и доказывают необходимость развития 
внутривузовского обучения средствами развива-
ющего обучения.

Педагогический тренинг способствует реали-
зации цели развития и корректировки у начина-
ющих преподавателей необходимых професси-
ональных качеств через систему специальных 
упражнений.

Имитационная игра позволяет научиться 
приемам педагогической рефлексии и защитить 
собственный проект личностно-ориентированно-
го обучения педагогов.

Семинары-практикумы дают возможность 
каждому начинающему преподавателю опреде-
лить собственное направление в процессе форми-
рования опыта творческой (экспериментальной) 
деятельности и разработать программу (траекто-
рию) развития профессиональной деятельности.

Мастер-классы под руководством опытных 
педагогов вуза (зав. кафедрами, ст. преподава-
телями) предполагают разработку собственных 
моделей занятий в режиме эффективных техноло-
гий личностно-ориентированного обучения.

Педагогическая мастерская помогает овладеть 
приемами моделирования собственного педагоги-
ческого опыта.

Временные научно-исследовательские коллек-
тивы (группы) создаются с целью исследования 
методических путей для результативного проек-
тирования адаптивной образовательной среды 
под руководством преподавателя-консультанта.

Вебинар позволяет начинающему преподавате-
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лю презентовать свой опыт по какой-либо пробле-
ме перед педагогической общественностью и 
показать свою компетентность в формулировке 
рекомендаций.

Семинар проводится с целью изучения, 
обмена или распространения научных достиже-
ний и опыта работы начинающих преподавате-
лей.

Консультация проводится для помощи, 
совета, разъяснения по какому – либо вопросу.

Наставничество – одна из форм передачи 
педагогического опыта, в ходе которой начинаю-
щий педагог вуза практически осваивает новые 
профессиональные приемы под непосредствен-
ным руководством педагога-мастера.

Выставки представляют собой публичные 
демонстрации методических материалов, иссле-
довательских проектов, электронных курсов и 
разработок, модульных разработок, программ-
но-методической литературы, фотографий, 
учебно-лабораторного оборудования и т.д. с 
целью просвещения и развития начинающих 
преподавателей. Наглядный показ достиже-
ний начинающих преподавателей в различных 
областях.

Обзор – сжатое сообщение о ряде объеди-
нённых общей темой явлений. Например, обзор 
электронных новинок, Интернет новинок, 
новинок литературы и т.п.

Без сомнений, приоритетной формой стано-
вится самостоятельная работа начинающих 
преподавателей (через электронную библиотеку 
и Интернет), именно эта форма укрепляет свои 
лидирующие позиции исходя из потребностей 
общества, самообразование в течение жизни 
(„Lifelong Learning”).

Для эффективной организации деятельности 
системы Педагогического стартапа необходи-
мо в вузе наличие кадровых, организационных, 
мотивационных, информационных, научно-
методических, материально-технических, и 
финансово-экономических ресурсов (Таблица 1).

Важнейшим элементом при функциониро-
вании системы Педагогического стартапа для 
начинающих преподавателей является внедрение 
международных образовательных компонентов 
в научно-образовательный процесс. Чем больше 
внедряется диверсифицированных научно-
образовательных программ, тем выше мобиль-
ность преподавательского состава в глобальном 
образовательном пространстве, тем успешней 
реализация инновационных проектов в образова-
тельной сфере.

Графически изобразим сильные стороны систе-
мы Педагогического стартапа (Фигура 1).

Таблица 1. Ресурсы реализации проекта Педагогического стартапа
Ресурсы Компоненты ресурсов

Кадровые Начинающие преподаватели; руководители учебных модулей; администра-
ция вуза; сотрудники кафедр, методической, информационной, психологиче-
ской служб вуза и др.

Организационные Планирование, осуществление, контроль, анализ образовательной внутриву-
зовской деятельности.

Мотивационные Поощрение; разъяснение; требование; доверие; комфортные условия занятий 
в системе Педагогического стартапа; нетрадиционные формы и методы 
обучения в системе ПС; учёт потребностей педагогов; удовлетворение ожида-
ний; предоставление свободы выбора личностной траектории обучения; 
использование современных технических и компьютерных средств обучения 
и др.

Информационные Объявления; стенды; реклама; СМИ: газеты, журналы, радио, телевидение; 
видео-, аудио- и фото-техника; печатная методическая продукция; библиоте-
ка; Интернет (локальные сети) и др.

Научно-методические Средства мониторинга деятельности в системе Педагогического стартапа; 
электронная библиотека для начинающего преподавателя (электронный 
каталог); различные формы экспериментальной, проектной методической 
работы.

Материально-технические Кабинеты и помещения для занятий; транспорт; компьютеры, интерактив-
ные доски, ноутбуки, видеопроектор, видеокамера, фотоаппарат и др. необхо-
димое оборудование.

Финансовые Денежные средства вуза.

PSIHOLOGIA PEDAGOGICĂ
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Рисунок 1. Сильные стороны системы Педагогического стартапа

Таким образом, мы можем констатировать, что 
внутривузовское обучение в системе Педагогиче-
ского стартапа на основе выбранной педагогиче-
ской технологии нацелено на совершенствование 
педагогической деятельности, формирование 
профессиональной компетентности начинающих 

преподавателей; на содействие их профессиональ-
ной адаптации, росту конкурентоспособности, 
самоутверждения и профессионального станов-
ления, путем формирования профессиональных 
компетенций, и развития личностных качеств.
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Ritmul intens al dezvoltării produselor și tehno-
logiilor noi în lumea contemporană reprezintă o 
permanentă și inedită provocare pentru educație, 
care cunoaște o perioadă de identiϐicare a soluțiilor 
noi pentru realitățile societății viitorului [1]. Aceste 
schimbări duc la apariția unor exigențe noi față de 
calitatea metodologică a procesului instructiv-educa-
tiv. Pe lângă metodele tradiționale apar metode noi 
legate de tehnologiile informaționale, iar profesorul 
trebuie să ϐie implicat într-un proces continuu de 
însușire a acestor tehnologii. Capacitatea profesoru-
lui de a însuși noile tehnologii și a le include reușit în 
cadrul strategiilor didactice pentru a cultiva la elevi 
competențe trainice cu perspectiva dezvoltării conti-
nue pe parcursul întregii vieți determină calitatea 
specialistului format de sistemul educațional [2; 4]. În 
toate domeniile educației, competența digitală a profe-
sorului modern dă posibilitate să utilizeze tehnologia 
mai eϐicient în procesul de predare și ca urmare să 
atingă obiectivele educaționale cu uncaracter inter- 
și transdisciplinar mai eϐicient, economisind timp și 
mărind productivitatea la nivelul clasei. Un domeniu 
de dezvoltare a competenței digitale, prevăzut și de 
proiectul „Standarde naționale de competență digita-
lă”, 2015, realizat de Ministerul Educației al Republi-
cii Moldova, este elaborarea, derularea, și difuzarea 
prezentărilor electronice [7]. Profesorul prin compe-
tența digitală va ϐi responsabil de rezultatele și abilită-
țile elevilor la ϐinele ϐiecărui ciclu de învățământ:

I. Învățământul primar: elaborarea de prezentări 
electronice ce conțin texte și imagini; rularea 
prezentărilor electronice în fața colegilor.

II. Învățământul gimnazial: elaborarea de prezen-

tări electronice ce conțin texte, imagini și ϐișiere 
multimedia; rularea prezentărilor electronice în 
fața unei audiențe.

III. Învățământul liceal: elaborarea prezentărilor 
electronice interactive; elaborarea de modele 
de diapozitive și prezentări; difuzarea prezentă-
rilor electronice în medii virtuale.

Prezentarea electronică reprezintă expunerea 
coerentă, organizată după un plan prestabilit, destinată 
transmiterii unor informații legate de tema dată către 
un anumit public cu ajutorul mijloacelor electronice.

Pentru a face o prezentare eϐicientă trebuie respec-
tate următoarele condiții: crearea unui climat favora-
bil; luarea în considerare a particularităților etative, 
caracterul și natura auditoriului; necesitatea pregătirii 
prealabile a prezentării; pregătirea auditoriului pentru 
asimilarea informației redate prin intermediul tabele-
lor, graϐicelor, diagramelor etc.; utilizarea mijloacelor 
audio-vizuale și altor instrumente pentru completarea 
prezentării; folosirea tehnicilor oratorice motivante etc. 

Pentru a avea o organizare bună și utilă a prezen-
tării este bine ca inițial să ϐie o planiϐicare prealabilă 
prin selectarea ideilor și a informațiilor relevante. 
Aceasta înseamnă că: din timp se stabilesc ordinea și 
conexiunile logice între problemele care necesită să ϐie 
prezentate; prezentarea trebuie să ϐie alcătuită dintr-o 
serie de părți care se interconectează, ϐiecare având 
logică proprie; părțile interdependente trebuie să se 
îmbine în ϐinal pentru a realiza scopul general [6]. 

Pentru realizarea cadrului prezentării trebuie 
de elaborat două planuri: planul de  organizare a 
subiectului; planul și structura modului în care va ϐi 
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specialiștilor competenți, care vor activa în condițiile unei societăți dinamice cu o piață a muncii ce solicită caliϔicare 
înaltă și capacitate ϔlexibilă de formare continuă pe parcursul întregii vieți. Utilizarea tehnologiilor informaționale 
acordă multiple oportunități suplimentare în formarea personalității elevului. Prezentările electronice prezintă un 
mecanism motivant pentru instruire datorită implicării active a elevilor în procesul de elaborare a noilor materiale 
didactice.

Cuvinte-cheie: tehnologii educaționale, prezentări electronice, competențe digitale, motivare pentru instruire.
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prezentat. Pentru organizarea subiectului este indicat 
ca acesta să aibă: o singură temă principală; obiecti-
ve clare; secțiuni distincte pe care auditoriul le poate 
înțelege. 

Structura unei prezentări electronice cuprinde 
câteva compartimente, dintre cele mai importante: 
introducerea; conținutul de bază; încheierea. Profe-
sorul va combina mijloacele tehnice pentru ca demer-
sul educațional să dezvolte personalitatea elevului 
prin participarea activă, conștientă și responsabilă în 
propria formare. 

La lecțiile de biologie prezentările electronice cu  
valențele informative și formative sporesc semniϐi-
cativ atractivitatea procesului instructiv-educativ și 
îmbunătățesc comunicarea profesor-elev dezvoltând 
competențele digitale. Pentru efectuarea prezentărilor, 

se propun diverse softuri prevăzute cu instrumentele 
necesare de lucru. Un avantaj deosebit constă în posibi-
litățile variate de aplicare a tehnologiilor informaționa-
le în dependență de creativitatea proiectantului. 

În continuare propunem câteva tipuri de softuri 
aplicabile la lecțiile de biologie: de la cele utilizate 
pe larg (PowerPoint), până la cele care abia încep a ϐi 
utilizate (Haiku Deck, PowToon, Prezi etc.).

Cu ajutorul softului PowerPoint din pachetul 
Microsoft Ofϐice se poate de introdus în prezentare 
text, imagini Clip Art, diagrame Excel și tabele Word 
sau Excel. De asemenea, se pot crea imagini artisti-
ce proprii utilizând o gamă largă de instrumente de 
desenare din PowerPoint. Dacă calculatorul este dotat 
cu o placă de sunet și difuzoare, pot ϐi adăugate diferi-
te efecte sonore. PowerPoint este prevăzut cu multe 
facilități, dar dacă se utilizează excesiv, prezentarea va 

 
 

 

 
 

 

  

Figura 1. Secvențe ale prezentării PowerPoint la tema Sistemul endocrin la om, clasa a XI-a
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ϐi supraîncărcată. Cea mai atractivă este prezentarea 
electronică care permite utilizarea efectelor de anima-
ție, link-urilor în cadrul prezentării sau link-uri către 
alte aplicații, ϐișiere [3; 10]. 

Dacă este nevoie de asistență în ceea ce privește 
proiectarea și realizarea conținutului prezentării, 
aplicația PowerPoint pune la dispoziție un instru-
ment de asistență numit AutoContent Wizard. Asupra 
mesajului se poate efectua selecții dintr-o listă de 
șabloane, care oferă fundaluri și culori prestabili-
te pentru realizarea unei prezentări consistente. 
Aplicația PowerPoint pune la dispoziție o varietate de 
scheme predeϐinite pentru pagini, cu ajutorul cărora 
se poate decide combinația imaginilor, diagramelor 
și ale altor obiecte. Pentru crearea unei prezentări în 
PowerPoint se vor parcurge o serie de etape: crearea 
prezentării prin introducerea și editarea textului și 
prin aranjarea ordinii diapozitivelor; aplicarea unui 
design al prezentării și modiϐicarea acestuia dacă 
este cazul; formatarea diapozitivelor individuale, 
dacă se dorește; adăugarea obiectelor în prezentare; 
aplicarea efectelor de animație pentru prezentările 
electronice; crearea materialelor pentru public și note 
pentru uzul vorbitorului; introducerea intervalelor de 
timp necesare pentru ϐiecare prezentare; susținerea 
prezentării.

Conținuturile din Biologie, aranjate într-o prezen-
tare electronică, permit elevului să-și formeze o viziu-
ne clară și coerentă a subiectelor abordate în procesul 
instructiv-educativ. Profesorului la fel, îi este comod să 
formuleze și să aranjeze sarcinile didactice aplicând 
gama de instrumente propuse de soft. De exemplu, la 
tema Sistemul endocrin la om, clasa a XI-a, prezentarea 
PowerPoint a fost realizată în corelare cu cadrul ERRE. 
În continuare, la această temă, propunem câteva 
secvențe dintr-o prezentare PowerPoint realizată în 
clasa a XI-a (Figura 1). Fiecare slide este constituit și 
prezentat conform scopului urmărit de profesor.

Software-ul Haiku Deck poate ϐi accesat gratis 
on-line la adresa https://www.haikudeck.com. Inter-
fața permite elaborarea prezentărilor captivante, 
memorabile cu efect motivațional [11].

În procesul de predare și învățare utilizarea acestui 
soft este binevenit atât elevilor, cât și profesorilor. 
Mesajele voluminoase se pot simpliϐica, indicând date 
cu anumite conținuturi clare, succinte și distractive. 
Pentru aceasta se propune gama de instrumente Haiku 
Deck, destinate realizării prezentărilor. Cu ajutorul 
softului Haiku Deck se poate face incursiune în tema 
nouă, spre exemplu, la subiectul Diviziunea celulară. 
Mitoza, clasa  a XII-a (Figura 2).

Interfața conține o serie de opțiuni care pot ϐi utili-
zate pentru machetarea prezentării.

Ne convingem că softul Haiku Deck reprezintă 
o variantă alternativă prezentărilor PowerPoint. 
Comparativ cu PowerPoint, produsele Haiku Deck nu 
sunt la fel de accesibile ca softul promovat de Micro-
soft, existând anumite limite și restricții care reduce 
numărul solicitanților.

PowToon este o aplicație web, accesibilă la adresa 
http://www.powtoon.com pentru cei care caută 
resurse noi în favoarea prezentărilor atractive. Prin 
această aplicație prezentările sunt captivante, anima-
te și profesionale cu un nivel diferit de complexitate. 
Interfața este ușor de folosit pentru începători, prin 
crearea unui cont gratuit cu indicarea adresei de 
e-mail și a parolei [5; 8].

Pe platformă se găsesc tutoriale, un blog utilizat 
de comunicare on-line, pot ϐi create direct prezen-
tări electronice. Din grila cu galerii se alege tematica 
prezentării sau una din  variantele propuse de către 
programatorii aplicației și se completează integral 
de către utilizator. Fiecare slide este completat cu 
elementele dorite, text, animație, imagini etc. Prezen-
tarea gratuită are limită de 5 minute, iar produsele 
mai performante sunt contra cost. Prezentarea on-line 

 

 
 

  

   

Figura 2. Secvențe din prezentarea Haiku Deck
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poate ϐi vizualizată de oriunde, la fel se poate publi-
ca pe YouTube, e-mail, Facebook etc. În continuare 
propunem un exemplu de prezentare pentru capta-
rea atenției la tema Protozoarele - protiste înrudite cu 
animalele, clasa a X-a (Figura 4).

Interfața PowToon cu care se machetează prezen-
tarea este ilustrată în Figura 5.

Experimentând cu softul dat se pot descoperi 
multe avantaje în crearea prezentărilor electronice 
motivaționale. 

Prezi este o aplicație web care permite construi-
rea prezentărilor electronice, atât prin softul dedicat, 
cât și printr-o interfață on-line https://prezi.com și 
are o abordare non-liniară în crearea unei prezentări. 
Prezi reprezintă o planșă teoretic inϐinită pentru ideile 
incluse în prezentare. Programarea ecranului permite 
trecerea de la o idee la alta, prin translație, rotație și 
zoom. Se pot include imagini în interiorul altor imagini 
sau cuvinte mici ascunse în alte cuvinte. Fiind bazat 
pe ϐlash, Prezi are graϐică care permite zoom inϐinit pe 
text sau formele din program fără deteriorarea pozelor 
sau ϐilmulețelor adăugate. Interfața on-line salvează 

 

Figura 3. Opțiunile prevăzute de interfață pentru machetarea prezentării

 

 
 

 

  
Figura 4. Secvențe din prezentarea PowToon la tema Protozoarele - protiste înrudite cu animalele, clasa a X-a
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Figura 5. Interfața PowToon
 

 
Figura 6. Interfa a aplica iei Prezi 

 
Exemple de secven e ale prezent rii Prezi sunt aduse în Figura 7 (a-c). 

 

Figura 7a. Secven  din prezentare cu plasarea 
unui pasaj video 

Figura 7b. Secven  cu scheme în care au fost incluse 
 imagini i filmule e scurte 

 
Figura 7c. Secven  cu inserarea slide-urilor PowerPoint 

Exemple de secvențe ale prezentării Prezi sunt aduse în Figura 7 (a-c).

Figura 6. Interfața aplicației Prezi

Figura 7a. Secvență din prezentare 
cu plasarea unui pasaj video

Figura 7b. Secvență cu scheme în care 
au fost incluse imagini și ϔilmulețe scurte

Figura 7c. Secvență cu inserarea slide-urilor PowerPoint
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proiectul pe serverul Prezi. Frecvența salvărilor este 
mare. Se pot invita și alți vizitatori ca să vadă prezen-
tarea sau să contribuie la efectuarea unei prezentări 
noi. Colaborarea se poate face în timp real, persoana 
invitată va avea acces complet la unelte de editare. Pe 
planșă se va vedea un omuleț galben plutitor în locuri-
le de intervenție a colaboratorului prezentării [9].

Varianta gratuită este oferită pe un termen de 
30 de zile, iar sistemul de plăți se face anual. Drept 
exemplu propunem prezentarea la tema Rolul sisteme-
lor de susținere în supraviețuirea plantelor, clasa a IX-a 
(Figura 6).

GoAnimate este un instrument comod, destinat 
pentru crearea prezentărilor animate calitative și 
atractive în diferite stiluri, inclusiv 2D Animation, 
cu utilizarea personajelor stilizate și Whiteboard 
Animation. Modul graϐic include utilizarea graϐicelor, 
schemelor și a tabelelor.

GoAnimate se oferă gratis pe un termen de 14 zile, 
în care se pot construi prezentări, dar cu o gamă redusă 
de instrumente. Peste 14 zile, dacă utilizatorul dorește 
să intre în posesia aplicației, va procura un abonament 
în dependență de scopul urmărit:
- Pachetul GoPublish prevede adăugător un set de 

instrumente, machete, muzică pentru fundal. Pe 
slide nu se mai citește denumirea programului și 
oferă copyright (drepturi de autor) la toate prezen-
tările create.

- Pachetul GoPremium propune posibilități supli-
mentare pentru video cu rezoluția Full HD și 
LiveChat.

- Pachetul GoTeam este un abonament pentru o 
echipă de cel mult 5 entuziaști, care doresc să 
coopereze la crearea prezentărilor originale. Oferta 

presupune descărcări nelimitate și posibilități de a 
importa orice video, foto sau animație GIF. 
Cu ajutorul softului GoAnimate se pot crea un 

număr inϐinit de prezentări la orice temă, având careva 
competențe în domeniul TIC. În Figura 8 (a-d) sunt 
indicate fragmente din prezentarea elevilor clasei a 
XII-a, la tema Evoluția omului.

Programatorii au reușit să întocmească o interfa-
ță comodă, accesibilă și funcțională, care transformă 
GoAnimate într-o ocupație interesantă dacă se implică 
multă voință și creativitate. Fiind un service on-line, e 
nevoie de înregistrare, după care se pot face prezentă-
rile dorite. 

Stilurile textului, personajele animate, muzica de 
fundal pot ϐi modiϐicate după necesitate cu gama de 
instrumente din interfață. Cronometrarea timpului 
dirijează durata scenelor, ϐiind însoțite atât de sunete-
le implicite, cât și de alte surse solicitate. Pentru ca 
prezentarea să reϐlecte claritatea mesajului, se impor-
tă diverse materiale video, foto, inclusiv și prezentări 
PowerPoint. Calitatea prezentării se îmbunătățește 
conform opțiunii selectate din soft. Suportul informa-
țional reduce riscurile de apariție a blocajelor nedori-
te. 

Pentru determinarea impactului aplicațiilor asupra 
calității procesului educațional, elevilor li s-au propus 
să-și expună propriile păreri față de aspectele genera-
le ale Haiku Deck, PowToon, Prezi și GoAnimate. În 
sondaj au fot antrenați 28 de elevi din clasele a IX-a 
– a XII-a. 61% din ei au remarcat în efectuarea prezen-
tărilor că gradul de accesibilitate al aplicațiilor este 
de nivel mediu, 25% – de nivel accesibil, iar la 14% 
le-au considerat complicate. Pentru 71% dintre elevi 
memorarea subiectelor abordate are loc ușor, pentru 

Eduard Coropceanu, Daniela Placinta. Aplicaţiile web în procesul educaţional la Biologie
din perspectiva dezvoltării competenţei digitale 

 

  

Figura 8a. Secven cu personaje animate
în ac iune

Figura 8b. Secven cu utilizarea imaginilor

  

Figura 8c. Secven în care se generalizeaz
informa ia

Figura 8d. Secven în care se pot anima
concomitent mai multe personaje stilizate
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25% – mediu, iar pentru 4% – e diϐicilă. După necesi-
tatea aplicării acestor programe în procesul instruc-
tiv-educativ, 75% dintre elevi solicită să ϐie utilizate cât 
mai des, 18% – ar dori să se mențină la un nivel mediu 
și 7% consideră că ar trebui incluse rar în cadrul lecți-
ilor (Figura 10 a-c).

Rezultatele obținute în cadrul sondajului au 
condus la analiza avantajelor și dezavantajelor softu-
rilor. În calitate de avantaje pot ϐi enumerate: temele 
noi se memorează ușor; gama instrumentelor de lucru 
din interfață structurează informația clar pe înțelesul 
tuturor; designul diapozitivelor sunt atractive prin 
efecte sonore, animație, culori etc.; prezentările se 
autosalvează; modernizează calitatea prezentărilor 

electronice; dezvoltă colaborarea și comunicarea 
interpersonală; exersează competențele digitale. Ca 
dezavantaje pot ϐi numite: elevii începători au nevoie 
de mai mult timp pentru a înțelege aplicația; sunt 
puține opțiuni în scrierea textului; unele programe 
nu se descarcă direct în calculator, dar fac trimiteri 
la diverse pagini web; lipsa internetului limitează 
accesul la prezentările on-line; timp puțin acordat 
pentru accesarea secvențelor oferite gratuit; pentru 
sistemului educațional taxele lunare și anuale sunt 
scumpe. 

Implicarea elevilor în realizarea prezentărilor 
electronice este un exercițiu dezvoltativ cu tangențe 
multiple în dezvoltarea personalității elevilor, fapt 

Figura 9. Interfața aplicației GoAminate

 

Figura 10 (a-c). Diagramele cu rezultatele sondajului față de aplicarea softurilor noi la biologie

  
 

 

 

a)     Accesibilitatea aplica iilor 
pentru efectuarea prezent rilor 

61% mediu
25% u or
14% complicat

b)     Memorarea subiectelor                        
bilogice prin aplica ii noi de 

prezentare 71% u or
25% mediu
4% complicat

c)     Includerea aplica iilor în procesul 
instructiv educativ la biologie

71% deseori
18% mediu
7% rar
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apreciat inclusiv de unele organizații din țară, precum 
Centrul Media pentru Tineri. Fragmentele din produ-
sele animate și opiniile tinerilor față de aplicațiile 
respective pot ϐi vizualizate accesând link-ul  https://
www.facebook.com/centrul.media.pentru.tineri/ . 

Reieșind din mai multe criterii, o atenție deose-
bită merită aplicația GoAnimate, deoarece calitatea 
produsului creat cu acest soft este mult mai bună 
comparativ cu PowToon. Dacă GoAnimate oferă 
utilizarea gratuită a resurselor pe un termen de 14 
zile, apoi echipa managerială PowToon ne bucură cu 
varianta gratuită pe un termen de 5 minute pentru 
rularea unei prezentări, însă calitatea este mai scăzu-
tă decât în cazul creării unei prezentări cu resurse 
contra cost.

Softul Haiku Deck este mai puțin cunoscut și e 
în deplină căutare de către un număr mai mare de 
utilizatori. Prezentările elaborate cu acest soft pot ϐi 
laconice, dar atractive prin imaginile ce se plasează 
pe slide. Timpul acordat gratuit e limitat și reprezintă 
o barieră esențială în utilizarea softului Haiku Deck. 
O variantă alternativă în acest caz o prezintă tradițio-
nalul și bine cunoscutul PowerPoint.

Prezi este un soft bine gândit pentru a menține o 

continuitate a ideii inițiale, precum și prin conectarea 
altor resurse create cu alte instrumente. Diapozitivele 
stilizate avantajează comunicarea printr-o coerență, 
succesivitate și accesibilitate a prezentărilor electro-
nice. La etapa actuală Prezi este contra cost, dacă însă 
la înregistrare se indică instituția, prețul se reduce 
considerabil și poate ϐi accesat de către doritorii de 
a-și promova cele mai îndrăznețe viziuni urmărind 
scopul dorit.

În concluzie, remarcăm că integrarea resurse-
lor TIC în educație pretinde profesorilor să posede, 
pe lângă cunoștințele teoretice și practice aferente 
disciplinei studiate, și competențe digitale. Utilizarea 
tehnologiilor informaționale nu implică excluderea 
metodelor tradiționale, ci completarea lor pentru 
a majora nivelul calității educației. TIC-ul și Biolo-
gia, de rând cu alte științe, dețin o solidă conexiune 
interdisciplinară în metodologia didactică modernă. 
Astfel, utilizarea diferitor softuri și elaborarea diferi-
tor prezentări asigură formarea continuă a cadrului 
didactic în domeniu, familiarizarea cu noile tehno-
logii, iar implicarea elevilor în elaborarea prezentă-
rilor permite dezvoltarea competenței de utilizare a 
instrumentelor TIC în mod creativ.

Eduard Coropceanu, Daniela Placinta. Aplicaţiile web în procesul educaţional la Biologie
din perspectiva dezvoltării competenţei digitale 
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„Interogații pedagogice” este o lucrare de pedago-
gie, care își propune să abordeze problemele actuale 
ale științei pedagogice în formă de întrebări-răspun-
suri pe marginea unor lucrări de referință în domeniul 
pedagogiei din Republica Moldova din ultimii 5 ani. 
Aceste dialoguri pedagogice au intenția de a prezenta 
principalele idei vehiculate de știința pedagogică din 
spațiul nostru geograϐic, însă într-o formă problemati-
zată, generată de studiul lucrărilor respective. Întrebă-
rile urmăresc să releve aspectele complexe ale gândi-
rii autorilor, ale modului lor de abordare a unor sau 
altor domenii. „Intrând” în laboratorul de meditație al 
autorilor, încercăm să elucidăm viziunile acestora în 
raport cu problematica abordată în lucrare, ca rod al 
unor cercetări științiϐice de durată.

Una din provocările lucrării, diversitatea gândirii 
și fundamentarea substanțială a ideilor promovate, 
a făcut ca să se meargă pe o dimensiune mai nouă 
pentru lucrările din țară, și anume includerea într-un 
dialog imaginat cu autorii unei serii de lucrări pentru 
a „descoperi” anumite tendințe generale în știința 
pedagogică de la noi. 

Această nouă experiență a trezit în noi spiritul 
„aventurii” științiϐice, determinându-ne să avem un 
adânc respect pentru ideile colegilor de breaslă, să le 
împărtășim sau (de ce nu?) să le punem sub semnul 
întrebării. Din fericire, sinceritatea și bunăvoința 
autorilor a fost una dezarmantă, aceștia acceptând 
dialogul, fără prejudecăți de orice ordin. Educația este 
un domeniu prea deosebit, prea valoros, prea scump 
pentru noi toți, ca să nu-i acordăm, măcar din timp în 
timp, un șir de răspunsuri explicative.

Abordarea științiϐică a pedagogiei nu în sistem, ci 
în aspectele ei problematice de actualitate, ca „noduri 
de probleme”, ca deschideri care patentează și unele 
rezolvări de probleme ale educației s-a părut a ϐi una 
incitantă, atât din punct de vedere științiϐic, cât și 
aplicativ, prin prisma dialogului pedagogic. Separân-
du-se un pic de expunerea sistemică, conținutul în 
această lucrare se detașează de un model axiomatic și 
își îndreaptă atenția către un demers ce vizează anali-
za raportului dintre problemă, situația reală și căile 
de soluționare a acesteia, într-o manieră discuțională, 
axându-se pe speciϐicitatea ϐiecărei probleme luate în 
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parte. În ce ne privește, considerăm că această viziu-
ne își va găsi locul adecvat, deoarece o analiză care 
operează la nivelul „problemei de durată” în educa-
ție ar putea să ne permită să relaționăm mai adecvat 
câteva modalități de expunere.

Când lucrăm împreună pentru a face ceva, noi 
modelăm un reper pentru alții astfel ca să dea mai 
multă siguranță, mai mult curaj în a excela, mai multă 
încredere în ziua de mâine. Noi începem să ne înțele-
gem mai bine unii pe alții, iar înțelegerea noastră are 
repercusiuni asupra sistemului educațional în ansam-
blu, deoarece anume aceasta ne este menirea – a 
inϐluența ϐiința umană la cota maximă de inteligență, 
a forma și a dezvolta personalitatea umană aptă de a 
trăi în noile condiții sociale și economice fără frică de 
mâine și de viitor.

Cartea combină o prezentare cuprinzătoare a 
problemelor cercetate în pedagogice în ultima perioadă 
de timp, cu o dezvoltare detaliată a ideilor promovate. 

Se propune parcurgerea unei căi în „zig-zag”, 
într-un cadru bine conturat, revizuind unele teme de 
actualitate, cum ar ϐi inovarea în învățământ, teoria 
educației, curriculumul, educația familială, cercetarea 
științiϐică etc.

Cartea poate ϐi de interes în primul rând speci-
aliștilor, dar nu numai, ci și pentru alți cititori, de la 
profunzi oameni de știință până la profunzi cercetători 
începători în știința pedagogică. 

Ne simțim privilegiați de a pune la dispoziția 
cititorilor – cadre științiϐice și științiϐico-didactice, 
profesori școlari și universitari, studenți, masteranzi 
și doctoranzi, tuturor celor interesați de problemele 
pedagogiei și ale educației actuale – o lucrare sintetică 
de acest gen, la elaborarea căreia au contribuit doctori 
habilitați în pedagogie, profesori universitari. 

Cu atât mai mult că în anul 2016 au celebrat aniver-
sarea de 70 de ani Academia de Științe a Moldovei și 
75 de ani – Institutul de Științe ale Educației, instituții 
care au promovat și promovează știința pedagogică 
spre realizări frumoase atât în tumultul anilor, cât și 
în răgazul acestora, care au o ϐilosoϐie a lor în a spune 
comunității cum trebuie să ϐie un sistem educațio-
nal ca să poată aϐirma cu mândrie că-și îndeplinește 
misiunea.

Tatiana CALLO
doctor habilitat, profesor universitar,

Consiliul Național de Acreditare și Atestare
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