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Educaţia, așa cum este proiectată și se realizează 
astăzi, nu ţine cont de „incompletitudinea constitutivă 
a omului”, susţine T. Todorov, și nici nu ia în vedere 
formarea–dezvoltarea integrală a personalităţii, după 
cum afi rmă B. Nicolescu, întrucât nu ia în conside-
rare toate dimensiunile fi inţei umane, odată ce privi-
legiază latura mentală a omului, în detrimentul celei 
emoţionale și fi zice. Această poziţie este susţinută și de 
unii specialiști în psihologie, care opinează că educa-
ţia actuală nu exploatează sufi cient emisfera cerebra-
lă dreaptă, fi ind preocupată mai mult de dezvoltarea 
emisferei stângi, care este capabilă să prelucreze și să 
structureze cunoștinţe, dar nu să le relaţioneze și să 
creeze idei noi, opunându-se astfel tendinţei holis-
tic-integrative de funcţionare a creierului uman.

După cum se știe însă, orice descoperire epocală a 
depins întotdeauna de intuiţiile emisferei drepte, care 
are meritul de a încuraja educatul să pună întrebări și 
să caute răspunsuri, să pătrundă în profunzimea lucru-
rilor, să devină autonom și creativ etc., de aici, impor-
tanţa abordărilor holistice și a integralităţii activităţii 
pedagogice de formare–dezvoltare a personalităţii. 

În aceste condiţii, se impune cu necesitate, aici și 
acum, problema fundamentării, proiectării și realizării 
unei reforme globale și atotcuprinzătoare în învăţă-
mânt, de astă dată din perspectiva educaţiei integrale 
și a viziunii transdisciplinare asupra învăţării, care să 
vizeze toate componentele procesului educaţional, nu 
doar curriculumul, și să aibă în vedere neapărat forma-
rea–dezvoltarea integrală a personalităţii umane, astfel 

încât să se producă o schimbare de anvergură în ceea 
ce privește conceptualizarea, proiectarea și realizarea 
învăţământului secundar general în R. Moldova.

Educaţia integrală, învăţarea transdisciplina-
ră și competenţele-cheie. Pentru ca schimbarea în 
educaţie să fi e, într-adevăr, una de fond și să vizeze 
toate componentele procesului educaţional, luat ca 
întreg, acţiunea de schimbare privind re-construc-
ţia activităţii de formare–dezvoltare a personalităţii 
trebuie să aibă un caracter strategic, să se întemeieze 
pe trei elemente fundamentale: 1. Concepţia educaţiei 
integrale, elaborată în cadrul Institutului de Știinţe ale 
Educaţiei de către T. Callo [4]; 2. Viziunea transdisci-
plinară asupra activităţii de învăţare, fi ind necesară de 
proiectat în societatea cunoașterii [11]; 3. Conceptul 
de competenţe-cheie ca fi nalităţi ale educaţiei corelat 
cu acela de teme cross-curriculare [7], acestea putând 
reprezenta, în opinia noastră, baza teoretică necesa-
ră pentru o reconfi gurare pedagogică a procesului de 
formare–dezvoltare a personalităţii în conformita-
te cu cele patru obiective ale învăţării în secolul XXI: 
a învăţa să cunoști, a învăţa să faci, a învăţa să 
trăiești, a învăţa să exiști. Dar, pentru ca acţiunea de 
reformare a învăţământului secundar general să fi e cu 
adevărat una globală, ea ar trebui să vizeze elaborarea 
a trei documente noi, dar esenţiale pentru orice refor-
mă a procesului educaţional luat ca întreg: 
 un nou plan de învăţământ, corelat cu noile fi nali-

tăţi ale educaţiei; 
 un nou curriculum școlar, construit din perspectivă 

transdisciplinară;

Rezumat. Articolul argumentează necesitatea dezvoltării curriculumului actual din perspectiva învăţării transdiscipli-
nare, ca bază pentru reconfi gurarea procesului educaţional din perspectiva sistemului de competenţe-cheie, care au fost 
stabilite ca fi nalităţi ale educaţiei, expune o viziune de autor privind posibilitatea de realizare a acestei schimbări de 
paradigmă și avansează ideea proiectării transdisciplinare a activităţii pedagogice de formare a vorbitorului cult de limba 
română, implicit, a competenţei-cheie de comunicare.

Cuvinte-cheie: abordare transdisciplinară, curriculum școlar, educaţie integrată, dezvoltare curriculară, activitate 
pedagogică, competenţe-cheie, învăţare transdisciplinară, activităţi didactice de integrare.

MARIA HADÎRCĂ
(Republica Moldova)

ABORDAREA TRANSDISCIPLINARĂ A ACTIVITĂŢII DE FORMARE 
A VORBITORULUI CULT DE LIMBA ROMÂNĂ

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ŞI MODERNIZARE
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 un nou curriculum universitar elaborat din aceeași 
perspectivă transdisciplinară, care să pregătească 
viitoarele cadre didactice. 
Renovarea sau re-construcţia acestor trei documen-

te, proiectate în perspectiva educaţiei integrale, a 
învăţării transdisciplinare și a competenţelor-cheie, 
ar putea produce realmente o schimbare calitativă în 
învăţământul secundar general și în cel universitar din 
R. Moldova, prin urmare, problema unui nou plan de 
învăţământ, care, în opinia noastră, trebuie pus la baza 
reformării celorlalte două componente ale procesu-
lui educaţional – curriculum școlar și universitar – și 
care, de fapt, nu a fost rezolvată până în prezent, nu 
mai poate fi  eludată. 

Re-construcţia planului de învăţământ, pornind 
nu de la discipline, ci de la noul ideal educaţional, 
corelat cu sistemul de competenţe-cheie – noile fi nali-
tăţi ale procesului educaţional, așa cum revendică și 
Codul Educaţiei, care au fost gândite în corelaţie cu 
problematica lumii actuale și au în vedere pregătirea 
și responsabilizarea socială a elevilor pentru soluţio-
narea problemelor, ne trimite la conceptul de învăţa-
re transdisciplinară și la acela de competenţe-cheie/
transversale, care pot fi  formate doar printr-un curri-
culum de tip integrat și achiziţionate numai printr-o 
învăţare transdisciplinară. 

În această viziune, prin educaţia integrală și învăţa-
rea transdisciplinară proiectată într-un curriculum de 
tip integrat, se intenţionează: 
 situarea elevului, a celuia care învaţă, în chiar 

centrul procesului educaţional; 
 statuarea procesului pe cei patru stâlpi ai noului 

model educaţional – a învăţa să cunoști – a învăţa 
să faci – a învăţa să trăiești alături de ceilalţi și a 
învăţa să exiști; 

 spargerea frontierelor dintre disciplinele școlare, 
prin elaborarea unui curriculum integrat, axat pe 
diverse module problematice de conţinut;

 instituirea învăţării transdisciplinare ca miez 
al procesului educaţional și centrarea activită-
ţii pedagogice de predare–învăţare–evaluare pe 
formarea de competenţe-cheie necesare în societa-
tea cunoașterii. 
Perspectiva expusă mai sus ne obligă la o exami-

nare mai atentă a modelului de educaţie și instruire 
proiectat pentru învăţământul secundar general din 

R. Moldova, pentru a determina în ce măsură paradig-
ma curriculară existentă corespunde idealului educa-
ţional formulat în Codul Educaţiei și care vizează 
„formarea personalităţii autonome, cu spirit de iniţia-
tivă, capabile de autodezvoltare, care posedă nu numai 
cunoștinţele și competenţele necesare pe piaţa muncii, 
dar și independenţă de opinie și acţiune” [9]. De menţi-
onat, în conformitate cu acest nou scop educativ și în 
vederea sincronizării cu politicile educaţionale europe-
ne, în ultimii 20 de ani, la nivelul curriculumului naţio-
nal proiectat pentru învăţământul secundar general din 
R. Moldova, au fost întreprinse mai multe eforturi de 
restructurare / de modernizare, care au vizat: adoptarea 
conceptului de competenţă-cheie (ce integrează cunoș-
tinţe, capacităţi și atitudini); stabilirea în Codul Educaţi-
ei a celor opt competenţe-cheie europene drept fi nalităţi 
ale învăţământului general; introducerea sistemului de 
competenţe-cheie în curricula disciplinare, între care și 
competenţa de comunicare. 

Însă această ultimă acţiune de modernizare a curri-
culumului școlar, realizată doar prin includerea în 
structura acestuia a listei de competenţe-cheie, poate 
fi  considerată mai mult declarativă, formală și având 
deocamdată un impact aproape nul în formarea efecti-
vă a elevului, deoarece nu a fost dusă până la capăt 
nici la nivel conceptual, cu atât mai mult metodolo-
gic, întrucât lista de competenţe-cheie a fost pur și 
simplu transpusă în curricula disciplinare, fără însă o 
explicare clară a metodologiei de formare a acestora, 
de unde și situaţia-problemă: cum printr-un curri-
culum proiectat pe competenţe monodisciplina-
re pot fi  formate competenţe transdisciplinare? 
Astfel spus, la nivel conceptual nu există un concept 
clar privind abordarea predării–învăţării–evaluării 
în bază de competenţe-cheie, iar la nivel metodologic 
problematica instruirii în bază de competenţe-cheie și 
a formării-dezvoltării acestora, în context transdisci-
plinar, inclusiv a competenţei de comunicare a elevi-
lor, nu a fost clarifi cată pe înţelesul cadrelor didacti-
ce, astfel încât acestea s-au pomenit în faţa unei noi 
dileme: ce ar trebui să formeze, totuși, prin curricu-
lumul actual – competenţe disciplinare sau compe-
tenţe transdisciplinare? 

În aceste condiţii, pentru cercetarea pedagogică din 
R. Moldova, problema abordării transdisciplinare a 
activităţii de formare–dezvoltare a competenţelor-cheie, 
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inclusiv a competenţei de comunicare, și a elaborării 
unei metodologii de predare–învăţare–evaluare trans-
disciplinară a competenţelor se impune ca una necesa-
ră de soluţionat, în vederea pregătirii terenului pentru 
realizarea procesului educaţional centrat pe competen-
ţe-cheie, iar soluţionarea acesteia o vedem prin: 
 elaborarea unor modele pedagogice de abordare 

transdisciplinară a activităţii de formare a compe-
tenţelor, inclusiv a aceleia de comunicare în limba 
română;

 formarea iniţială și continuă a cadrelor didactice 
din aceeași perspectivă a competenţelor-cheie;

 descrierea unor strategii didactice și metodologii de 

formare a competenţelor-cheie, inclusiv a compe-
tenţei de comunicare, în vederea asigurării proce-
sului de învăţământ cu suportul didactic necesar. 
Aceste acţiuni sunt necesare mai ales acum, când 

s-a demonstrat că abordarea instruirii în bază de 
competenţe reprezintă un proces ireversibil, iar învăţa-
rea organizată transdisciplinar este superioară celei 
disciplinare. Astfel, un studiu recent, disponibil pe 
internet și intitulat „Strategii didactice în perspectivă 
transdisciplinară” [10], care prezintă rezultatele unui 
proiect de cercetare instituţională realizat în România, 
demonstrează destul de elocvent superioritatea învăţă-
rii de tip transdisciplinar faţă de învăţarea monodisci-
plinară (Tabelul 1).

Tabelul 1. Învăţarea monodisciplinară vs. învăţarea transdisciplinară

Prin învăţarea monodisciplinară
elevul este capabil: 
să memorizeze;
să reproducă mecanic cunoștinţe;
să scrie după dictare;
să facă rezumate;
să evidenţieze idei principale;
să facă studii de specialitate pe o temă dintr-un 

anumit domeniu etc.

Prin învăţarea transdisciplinară
elevul este capabil: 
să analizeze;
să interpreteze;
să reformuleze;
să producă idei noi;
să exprime opinii personale;
să utilizeze informaţia în scopul rezolvării unei 

probleme;
să identifi ce și să soluţioneze probleme etc.

Studiul la care ne referim prezintă și exemple de 
bune practici în abordarea transdisciplinară a învăţă-
rii realizate chiar în condiţiile unui curriculum școlar 
proiectat deocamdată monodisciplinar, cum este 
acela din România, dar și acela din R. Moldova, iar 
într-un alt studiu – publicat încă în 2010 – este rapor-
tată elaborarea, în cadrul laboratorului Curriculum 
de la I.Ș.E. București, a unui curriculum de formare 
care vine să sprijine abordarea transdisciplinară în 
formarea–dezvoltarea de competenţe-cheie la elevi 
(cf. L. Sarivan) [11].

Învăţarea transdisciplinară și activităţi integra-
te de formare a vorbitorului cult. Învăţarea trans-
disciplinară și temele cross-curriculare sunt concep-
tele-cheie care pot sta la bază proiectării transdiscipli-
nare a conţinuturilor educaţiei, ele au în vedere tocmai 
asigurarea unui mediu integrator de formare–dezvol-
tare, printr-un curriculum integrat, a sistemului de 
competenţe-cheie. În proiectarea transdisciplinară 

a conţinuturilor predării–învăţării, anume temele 
cross-curriculare au rolul de a produce spargerea 
frontierelor dintre disciplinele școlare și de a integra 
conţinuturile apropiate ale învăţării în module de 
studiu integrat, capabile să conducă la relaţionarea 
cunoștinţelor și la o mai bună înţelegere a complexi-
tăţii problemelor cu care se confruntă oamenii în viaţa 
reală, cu condiţia ca temele cross-curriculare să refl ec-
te probleme majore din viaţa reală. 

Plecând de la sistemul de competenţe-cheie ca 
necesare de format prin curriculumul actual, dar, mai 
ales, ţinând cont de necesitatea pregătirii elevului, încă 
din școală, pentru înţelegerea problemelor comple-
xe cu care se confruntă astăzi lumea reală și a 
asumării răspunderii pentru rezolvarea lor, în cele 
ce urmează vom expune unele idei privind posibilităţile 
de abordare transdisciplinară a problematicii formării 
vorbitorului cult de limba română (FVCLR) și de infuza-
re a acesteia, prin teme cross-curriculare, în conţinutul 
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altor discipline școlare, utilizând în acest scop unul din 
cele patru modele ale integrării propuse de L. Ciolan – 
modelul infuziei tematice transcurriculare [4].

Precizăm că modelul infuziei tematice transcurri-
culare promovat de L. Ciolan se referă la trei tipuri de 
teme cross-curriculare: 
1. Teme cross-curriculare preocupate, în primul 

rând, de promovarea unor comportamente, valori 
și atitudini pozitive, cum ar fi : dezvoltarea perso-
nală, integrarea socială, diversitatea culturală, 
sănătatea etc. Aceste teme încearcă să răspundă 
unor nevoi sociale percepute ca fi ind de o impor-
tanţă crucială, dar care nu pot fi  abordate corespun-
zător în cadrul unei singure discipline.

2. Teme cross-curriculare ce ridică probleme globale 
greu de inclus în structura unei anumite discipline, 
dat fi ind că aceste probleme au apărut ca urmare 
a unor mari provocări ale contemporaneităţii, pe 
care societatea de astăzi le adresează educaţiei. Între 
aceste teme regăsim: educaţia pentru sănătate, 
educaţia pentru mediu, educaţia pentru comuni-
care etc.

3. Teme cross-curriculare preocupate de dezvoltarea 
unor competenţe de bază, cum ar fi : comunicarea, 
a învăţa să înveţi, rezolvarea de probleme, antre-
prenoriatul etc. Aceste competenţe nu aparţin unei 
anumite discipline, ele au caracter adisciplinar, deci 
se formează transdisciplinar, având un mare poten-
ţial de transfer la nivelul curriculumului ca întreg și 
la nivelul contextelor concrete de viaţă.
În acest demers, ţinând cont de faptul că formarea 

vorbitorului cult de limba română în R. Moldova chiar 
reprezintă o problemă majoră, precum și de difi cultăţile 
legate de formarea competenţelor de comunicare în limba 

română, educaţia pentru comunicare se profi lează ca o 
temă ce poate fi  inclusă într-un nou curriculum școlar, 
având conţinuturi proiectate în bază de teme cross-curri-
culare ca fi ind activităţi didactice de tip integrat. 

Propunem, în tabelul de mai jos, cu titlu de 
recomandare, câteva teme cu referire la problematica 
lingvistică ce pot fi  infuzate în conţinuturile specifi ce 
unor materii nonlingvistice și care ar putea să condu-
că la înţelegerea și conștientizarea de către elevi a 
problemelor cu care se confruntă astăzi vorbitorul de 
limbă română din R. Moldova și, implicit, să-și asume 
răspunderea pentru soluţionarea acestora.

Prin aceste exemple, sugerăm cadrelor didactice 
unele posibilităţi de deschidere și de integrare temati-
că în materii nonlingvistice a unor conţinuturi speci-
fi ce mai mult educaţiei lingvistice, dar care urmăresc 
dezvoltarea competenţei-cheie de comunicare chiar în 
condiţiile când procesul educaţional este proiectat și 
se realizează monodisciplinar, cu precizarea că temele 
respective pot fi  propuse doar elevilor din clasele liceale 
și că aceste activităţi solicită conlucrarea pedagogilor. 

Totodată subliniem că abordarea transdisciplinară 
a formării competenţelor-cheie, inclusiv a competenţei 
de comunicare, devine imperativ necesară și la nivel de 
formare iniţială și continuă a cadrelor didactice, ceea 
ce impune restructurarea curriculumului respectiv 
din aceeași perspectivă transdisciplinară, integratoa-
re și urmată de elaborarea unor cursuri universitare 
noi, astfel încât viitorii specialiști care urmează să se 
angajeze în învăţământul general să fi e pregătiţi pentru 
realizarea unei pedagogii a competenţelor-cheie. Cu titlu 
de recomandare, propunem, mai jos, câteva sugestii de 
teme pentru dezvoltarea curriculumului universitar 
din perspectiva competenţelor-cheie:

Tabelul 2. Activităţi de integrare transdisciplinară a problematicii FVCLR

Disciplina de studiu Teme 
pentru activităţi didactice de integrare Metode

Istorie Problemele limbii române în R. Moldova. Excurs 
istoric: anul 1989.

Studiu de caz

Geografi e Ecologia aerului, ecologia pământului și ecologia 
limbii române.

Proiecte de cercetare 

Matematică Identitatea lingvistică a moldovenilor: analiza 
rezultatelor recensământului din 2014 realizat 
în R. Moldova.

Studiu de caz

Educaţie civică Limba română – limba care ne unește. Conferinţă
Informatică Informare și comunicare prin mass-media. Sesiune de comunicări și 

prezentare PP
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 Abordarea instruirii în bază de competenţe-cheie;
 Viziunea transdisciplinară asupra formării–

evaluării competenţelor;
 Formarea vorbitorului cult în viziune transdisci-

plinară;
 Strategii didactice de formare transversală a 

competenţei de comunicare;
 Formarea competenţei de comunicare a elevilor 

în contexte informale și nonformale etc.
În concluzie, lista de competenţe-cheie / transversa-

le transpusă în Codul Educaţiei, Planul de învăţământ 
și curriculumul disciplinar modernizat (ediţia 2010) 
reprezintă actualmente documentele de referinţă și 
sursele de legitimare pentru o reconsiderare profun-
dă a demersului didactic de proiectare monodiscipli-
nară și re-orientarea acestuia dintr-o altă perspectivă 
– cea transdisciplinară, favorabilă învăţării efi ciente 
și formării–dezvoltării de competenţe-cheie, aborda-
rea transdisciplinară transformându-se, la rândul ei, 
într-o premisă pentru creșterea calităţii activităţii de 
formare a formatorilor, iniţială și continuă, după cum 
opinează S. Cristea [6], pe care o considerăm o soluţie 
prioritară pentru reușita oricărei reforme curriculare.

Strategii privind abordarea transdisciplinară a 
activităţii de formare a vorbitorului cult. În cazul 
învăţământului din R. Moldova, acţiunea pedagogi-
că de formare a competenţei de comunicare, ca parte 
componentă a strategiei de formare a vorbitorului cult 
de limba română, reprezintă, cu adevărat, o proble-
mă; soluţionarea acesteia, de mare complexitate, ţine 
de mai mulţi factori (de ordin cultural, social, politic 
etc.), fi ind nu doar a școlii, ci a întregii societăţi, și 
necesitând eforturi comune, prin congruenţa insti-
tuţiilor comunitare cu rol și cu impact educaţional 
(cum ar fi  familia, școala, mass-media, organizaţiile 
publice etc.). În ceea ce privește școala, învăţământul, 
considerăm că problema respectivă poate fi  rezolvată 
numai printr-o abordare transdisciplinară a activităţii 
de comunicare corectă în limba română, prin efortu-
rile conjugate ale tuturor cadrelor didactice. Or, avem 
de a face cu o situaţie-problemă extrem de comple-
xă, iar analiza acestei situaţii din perspectiva realizării 
scopului educaţiei lingvistice în învăţământul general 
din R. Moldova – formarea vorbitorului cult de limba 
română [12], ne-a condus la următoarea concluzie 
generală: în mai bine de 15 ani de când se implemen-
tează în școală curriculumul de limba și literatura 
română, acest scop urmărit doar monodisciplinar așa 

și nu a fost atins. Prin urmare, dacă în tot acest timp 
abordarea monodisciplinară a activităţii de formare a 
vorbitorului cult de limba română (FVCLR) nu a dat 
rezultatul scontat, trebuie schimbată paradigma.

În aceste condiţii, dat fi ind că încercarea de a rezol-
va această problemă doar printr-o abordare monodis-
ciplinară s-a dovedit a fi  insufi cientă, avansăm ideea 
că problema privind FVCLR ar trebui examinată nu 
doar în cadrul disciplinei Limba și literatura română, 
ci într-un context pedagogic mult mai larg – trans-
disciplinar, așa cum o cere pedagogia competenţelor, 
și din mai multe unghiuri de vedere, problema fi ind 
cu adevărat una de importanţă strategică. Tocmai de 
aceea, la nivel de sistem și de proces educaţional, se 
impune, în opinia noastră, elaborarea și implementa-
rea unui plan de acţiuni strategice în ceea ce priveș-
te FVCLR, dezvoltat pe, cel puţin, două modalităţi de 
abordare pedagogică: 
a) abordarea transdisciplinară a formării compe-

tenţei de comunicare și cultivarea, prin toate 
disciplinele școlare, a vorbirii literare;

b) formarea intensivă a vorbitorului alolingv în limba 
română, printr-o abordare inter- și intradiscipli-
nară a activităţilor de învăţare a limbii române. 
Ambele modalităţi de acţiune pedagogică au în 

vedere abordarea transdisciplinară a educaţiei lingvis-
tice în școală, urmăresc dezvoltarea competenţei-che-
ie de comunicare în limba română și se încadrează 
în strategia de formare a vorbitorului cult de limba 
română în învăţământului general din Republica 
Moldova, dezvoltată în cadrul proiectului instituţional 
„Strategii pedagogice de formare a vorbitorului cult 
de limba română din perspectiva educaţiei europene 
pentru limbi”. 

Abordarea transdisciplinară de activităţii de 
FVCLR este determinată, în primul rând, de starea 
limbii române vorbite în spaţiul educaţional, dar 
și în cel social, pe întreg teritoriul R. Moldova, în al 
doilea rând, de orientările și directivele documen-
telor europene și naţionale de politică educaţională 
și lingvistică, între care evidenţiem Recomandarea 
Parlamentului European privind Cadrul European 
pentru competenţele-cheie (2006), Codul Educaţiei al 
R. Moldova (articolul 11) intrat în vigoare din 2014, 
precum și de prevederile curricula disciplinare, unde 
lista de competenţe-cheie necesare de format prin 
învăţământ a fost statuată încă în 2010. 
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În opinia noastră, cadrele didactice de la toate disci-
plinele școlare pot și trebuie să contribuie la forma-
rea–dezvoltarea transdisciplinară a competenţei de 
comunicare; este necesar doar ca fi ecare să se pătrun-
dă de această responsabilitate a necesităţii FVCLR în 
R. Moldova și să facă deopotrivă pași unii către alţii pe 
terenul pedagogic al unei comunicări didactice efi ci-
ente și corecte, astfel încât să se ajungă la construirea 
unor adevărate parteneriate de învăţare și de comuni-
care între profesori și elevi. Argumentăm această 
poziţie prin evidenţierea următoarelor idei: 
1. Profesorii de limba română, aceia de limbi străine 

(engleză, franceză, rusă etc.) sau de limbi materne 
ale minorităţilor etnice (ucraineană, bulgară, găgău-
ză etc.), dacă își coordonează mai bine eforturile în 
cadrul ariei curriculare „Limbă și Comunicare”, pot 
contribui efectiv la formarea în comun a competenţei 
de comunicare, prin dezvoltarea consolidată a celor 
patru capacităţi sau deprinderi integratoare ce stau 
la baza activităţii de comunicare: ascultare, vorbire, 
lectură și scriere, în vederea producerii de către elevi 
a diverselor acte de vorbire (dialogată, monologată, 
explicativă, argumentativă etc.). 

2. Profesorii de la disciplinele socioumane (istorie, 
geografi e, educaţie civică etc.) vor contribui 
în mare măsură la dezvoltarea competenţei de 
comunicare prin organizarea unor strategii didac-
tice de integrare și mobilizare a cunoștinţelor din 
diverse domenii, în vederea explicitării, dezvoltă-
rii, argumentării unor astfel de concepte, cum ar fi  
cultura naţională, conștiinţa naţională, identitatea 
etnică, identitatea lingvistică etc., relaţionând astfel 
cunoștinţele specifi ce acestor discipline cu proble-
matica limbii și culturii române.

3. Matematica, știinţele și tehnologia, se știe, contri-
buie, în principal, la achiziţionarea unor limba-
je știinţifi ce, care sunt foarte utile astăzi pentru o 
comunicare mai rapidă și mai efi cientă, dar și la 
dezvoltarea limbajului, în general, prin analiza 
corelaţiei cauză–efect în explicitarea fenomenelor, 
dezvoltarea logicii în comunicare, a argumentaţiei, 
a interrelaţionării ideilor, precum și la prelucrarea 
și prezentarea unor date și informaţii, formularea 
de concluzii, sintetizarea acestora în diverse scheme 
și diagrame. 
Astfel, comunicare didactică – liantul care îi 

unește pe toţi profesorii, indiferent de materia predată 

– apare ca un instrument de bază în formarea–dezvol-
tarea competenţei de comunicare a elevilor, competen-
ţa profesională de comunicare a cadrului didactic fi ind 
la fel de importantă ca și cunoașterea în profunzime 
a conţinutului disciplinei pe care acesta este autorizat 
să o predea, interrelaţionarea profesor – elev (grup de 
elevi) și având, se știe, o mare valoare adaptiv-formativă 
în instaurarea unei culturi a comunicării. Mai adăugăm 
aici aserţiunea lui G. Albu că „o bună comunicare 
didactică se realizează atunci când există un fond sufl e-
tesc echilibrat, sănătos (mental și afectiv) al conlocuto-
rilor, când atmosfera creată între ei este una de respect 
și încredere (reciproce); când principiile care o înteme-
iază și o vor întemeia mereu sunt principiul cooperării 
și principiul politeţii” [1].

Așadar, în condiţiile când cunoașterea educaţio-
nală a devenit atât de prolifi că, datorită tehnologiilor 
informaţionale și mijloacelor de comunicare, pedago-
gia ar trebui să renunţe la viziunea simplifi catoare de 
FVCLR doar prin intervenţia pedagogică a profesorului 
de limba română, ca unic factor de infl uenţare pozitivă 
asupra formării competenţei de comunicare a elevilor. 
Profesorul de română este și trebuie să rămână în conti-
nuare etalonul de cultură a comunicării, dar, în condiţi-
ile realizării unui curriculum axat pe competenţe-cheie, 
anume proiectarea și realizarea în viziune transdiscipli-
nară a activităţii de formare–dezvoltare a competenţei 
de comunicare se profi lează ca fi ind cea mai adecvată 
contextului învăţării și mediului social în care trăim.

Pentru ca activitatea de FVCLR printr-o aborda-
re de tip transdisciplinar să devină realizabilă, deci 
operaţională și la nivel de proces de învăţământ, sunt 
necesare următoarele acţiuni de strategie pedagogică:
1. Asumarea colectivă a responsabilităţii pentru 

activitatea de FVCLR prin toate disciplinele școla-
re: adoptarea conceptului de competenţe-cheie și 
transpunerea listei de competenţe-cheie în orice 
curriculum disciplinar, între care și competenţa de 
comunicare, înseamnă deschiderea spre abordarea 
transdisciplinară și asumarea răspunderii pentru 
formarea acestei competenţe-cheie.

2. Reconsiderarea demersului didactic monodisci-
plinar: domeniile cunoașterii au evoluat de multă 
vreme spre transdisciplinaritate; instruirea în bază 
de competenţe-cheie pune învăţarea școlară într-o 
abordare transversală; prin urmare, este momentul 
ca și didacticele disciplinare să refacă acest parcurs 
și să ofere perspective de învăţare de tip integrat.

TEORIA EDUCAŢIEI: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE
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3. O mai bună articulare a disciplinelor lingvistice 
în cadrul ariei curriculare „Limbă și comunica-
re”, dar și a celor nonlingvistice în direcţia formă-
rii–dezvoltării transdisciplinare a competenţei de 
comunicare, așa cum sugerează și directivele ofi cia-
le într-o manieră din ce în ce mai insistentă articu-
larea eforturilor tuturor disciplinelor în activitatea 
de formare–dezvoltare a competenţelor-cheie. 

4. O regândire a proiectării curriculare a disciplinei 
Limba și literatura română din perspectiva scopu-
lui formulat – FVCLR, prin scoaterea în prim-plan a 
vorbirii / a comunicării orale (după modelul Progra-
mei de limba franceză ca maternă din Franţa). Or, 
educaţie lingvistică înseamnă că în orice activitate 
didactică proiectată „trebuie să se pornească de la 
vorbire, nu de la limbă” (E. Coșeriu), rolul profeso-
rului de limba română fi ind acela de a-l face pe elev 
să înţeleagă cum funcţionează limba în vorbire.

5. Combaterea atitudinii de neglijenţă a cadrelor 
didactice faţă de corectitudinea în comunicare, 

proiectarea curriculumului pentru formarea iniţi-
ală și continuă și din perspectiva formării trans-
disciplinare a competenţei-cheie de comunicare 
în vederea FVCLR prin toate disciplinele școlare și 
asigurării în toate instituţiile de învăţământ a unui 
mediu cult de comunicare în limba română.
Considerăm că aceste acţiuni de schimbare strate-

gică în ceea ce privește activitatea de formare a vorbi-
torului cult în R. Moldova se înscriu în tendinţa de 
creștere a calităţii în învăţământ, de efi cientizare a 
educaţiei lingvistice și au în vedere corespunderea 
cerinţelor unei pedagogii de calitate. Dar pentru ca 
schimbarea să fi e, într-adevăr, de anvergură, aceas-
ta trebuie proiectată nu doar global, ci întemeiată, în 
primul rând, pe caracterul sistemic, integral și prospec-
tiv al educaţiei și realizată consecvent, pas cu pas și, mai 
ales, cap–coadă în această perioadă de re-construcţie și 
re-așezare a procesului educaţional pe osatura sistemu-
lui de competenţe-cheie, ca factor integrator de creștere 
a randamentului școlar.
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VALORI TEORETICE ALE MANAGEMENTULUI ETICII

Rezumat. În condiţiile marilor transformări care au loc în societatea noastră cresc exigenţele faţă de activitatea și conduita 
oamenilor în toate împrejurările în societate și în profesie. În aceste coordonate se înscriu și domeniul educaţiei, unde 
activitatea, atitudinea și conduita profesorului în sistemul educativ trebuie să asigure calitatea procesului de învăţământ 
realizat. Aceasta determină cunoașterea evoluţiei eticii în scopul unui management al eticii de calitate.

Cuvinte-cheie: etic, morală, moralitate, norme, reguli și principii morale, etică aplicată.

Pornind de la ideile marilor fi losofi  I. Kant, 
J.S. Mill, R.M. Hare, mereu preocupaţi de „utilitatea și 
aplicabilitatea teoriilor”, constatăm că accentul pus de 
ei pe „aplicaţii” – proceduri privite, înainte de toate, 
ca exerciţii menite să arate că teoria funcţionează, 
își demonstrează și astăzi valabilitatea. În domeniul 
eticii, însă, ceea ce s-a numit „etică aplicată” - un 
produs apărut în SUA în anii ′60 ai secolului trecut, 
a fost altceva. De fapt, inspiraţia a apărut în urma 
marilor schimbări axiologice provocate de mișcările 
pentru drepturile civile ale populaţiei de culoare și de 
războiul din Vietnam, de mari tulburări studenţești 
și de militantismul societăţii civile pentru „eliberarea 
femeilor”. Aceste subiecte au devenit actuale inclusiv 
și pentru programele de studiu ale universităţilor, 
lansându-se și un curs nou numit „curs-pop” de către 
profesorii departamentului de fi losofi e [6, p. 8]. La 
acest curs se preda numai superabstracţiuni „meta-eti-
ce”, respingând aproape în totalitate implicarea fi loso-
fi ei morale în interpretarea vieţii cotidiene. Aceasta 
era privită ca o sarcină ce revenea „moralizării”, deci, 
preoţilor, politicienilor, scriitorilor, educatorilor, dar 
nu fi losofi ei morale și fi losofi lor. Acest gest intelec-
tual denotă din faptul că fi losofi i moralei au fost, și 
încă mai sunt consideraţi, inutili în efortul public de 
soluţionare a dilemelor morale ale omului de rând. În 
urma acestei constatări au fost efectuate o mulţime 
de cercetări sub aspect teoretic și metodologic referi-
tor la conceptul de etică. 

De fapt, termenul de etică provine de la cuvântul 
grecesc ethos care semnifi că morav, obicei, caracter. 
La început de toate, termenul de etică avea un alt 
înţeles și anume cel de: loc de trai, casa, locuinţă etc., 
afi rmă А.А. Гусейнов și Р.Г. Апресян [9, p. 6]. 

Pornind de la cuvântul ethos în sensul lui de carac-
ter, Aristotel a creat adjectivul etic pentru a elucida o 
clasă specifi că de calităţi umane, numite de el virtuţi 
etice. Aceste virtuţi reprezintă, după Aristotel, niște 
însușiri ale caracterului, temperamentului omului, 
care mai sunt numite calităţi spirituale. Ele se deose-
besc, pe de o parte, de afecte ca facultăţi ale corpului, 
iar pe de altă parte, de virtuţile dianoetice ca facultăţi ale 
minţii. Cu scopul de a reliefa totalitatea virtuţilor etice 
într-un domeniu separat al gnoseologiei și de a elucida 
acest domeniu al cunoașterii într-un domeniu separat 
al știinţei, Aristotel introduce în uz noţiunea de etic 
[Ibidem, p. 9]. 

În urma acesteia, Cicero a propus noţiunea de 
moralis ce semnifi că moral și este similar cu termenul 
ethos. În sec. IV d.Hr. în limba latină a apărut termenul 
de moralitas – morală, sensul acesteia potrivindu-se 
cu sensul termenului de etică. La început, culturile 
europene foloseau termenii etică, morală și morali-
tate ca termeni sinonimi, însă, în urma evidenţierii 
particularităţilor eticii ca domeniu al gnosiologiei, 
fi ecare termen își primește semnifi caţia sa [2, p. 8]. 

Pentru a diferenţia noţiunile de morală și morali-
tate în istoria fi losofi ei au fost efectuate o mulţime 
de încercări, cea mai renumită fi ind a lui Hegel, care 
menţiona că prin morală se subînţelege aspectul 
subiectiv al acţiunilor efectuate de oameni, iar prin 
intermediul termenului de moralitate se subînţelege 
acţiuni  desfășurate obiectiv și deplin. Adică, morala 
reprezintă felul în care sunt percepute acţiunile de către 
individ în aprecierea lui subiectivă manifestată prin 
trăirea vinovăţiei, iar moralitatea reprezintă felul cum 
sunt manifestate în realitate faptele omului. 

NATALIA MIHĂILESCU
(Republica Moldova)
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B. Williams, cunoscut prin intermediul lucrării sale 
„Introducere în etică”, reușește să facă o diferenţiere 
clară între morală și etică, termenul de etică fi ind 
interpretat în sens mai general faţă de semnifi caţia 
termenului de morală [8, p. 5].

Din punct de vedere fi losofi c termenul de etică 
se referă la principiile fundamentale și conceptele de 
bază ale gândirii umane. O defi niţie mai amplă referi-
tor la acest termen o oferă I. Axentii: „etica este știinţa 
fi losofi că/sfera cunoașterii generale care studiază 
morala: esenţa, natura și structura acesteia; dezvă-
luie și explică ansamblul de valori imuabile elabora-
te și acceptate prin consens, având valoare naţională 
sau/și universală – norme, reguli și principii, care 
ghidează conduita individului în viaţa personală, în 
relaţiile interpersonale, în viaţa comunitară, profe-
sională și cea socială, înzestrându-l cu o viziune 
asupra perenităţii și spiritualităţii vieţii” [2, p. 10]. 
Astfel, putem deduce că obiectul de studiu al eticii 
devine morala sau moralitatea.

Etica s-a constituit pe varia concepţii etice ale 
îndrumătorilor omenirii Confucius, Moise, Mahomed. 

Astfel, Confucius (551-479 î.Hr.) propune o idee 
care mai târziu devine una fundamentală în etica 
fi losofi că și anume acea de salvare a omenii și a înnoi-
rii Antichităţii. Aceasta pentru că în acea epocă a avut 
loc destrămarea imperiului și ideea lui Confucius 
a fost de a oferi mântuire omenii prin intermediul 
sfaturilor sale. Aceste sfaturi erau de fapt imperativele 
și ritualurile religioase, care nu mai aveau infl uenţă 
asupra omenirii însă erau interpretate de către el din 
perspectiva moralităţii. Confucius susţinea că relaţii-
le dintre oameni devin mai armonioase doar dacă 
acestea sunt reciproce, baza omenirii reprezentând 
pentru Confucius respectul pentru părinţi și stima 
către fraţii mai mari.

O mare infl uenţă în istoria omenirii a avut și 
Buddha (cca 560-480 î.Hr.). Ideile morale ale lui 
Buddha puneau accentul pe mila omenirii faţă de tot 
ce îi înconjoară. 

Concepţia etică a lui Moise consta în faptul că 
subiectul eticii este poporul, astfel, după Moise, calita-
tea eticii este anume etica echităţii. Aceasta se explică 
prin faptul că capacitatea individului de a fi  echita-
bil reprezintă o probă a minţii, puterii și frumuseţii 
omului.

Concepţia etică a lui Mahomed era reprezentată 
prin intermediul Coranului. Etica Coranului ţine cont 
de posibilităţile și circumstanţele vieţii omenirii. Spre 
exemplu, musulmanului i se interzice să consume 
carne de porc, dar dacă se întâmplă că el nu are ce 
mânca în afară de carne de porc, atunci este permisă 
o derogare de la această interdicţie. În urma acestui 
exemplu putem concluziona că etica musulmană 
conţine și anumite excepţii. Motivul moral îl constituie 
atât motivul înţelepciunii, cât și motivul pietăţii.

Din punct de vedere fi losofi c etica pune accentul 
pe norme, principii, valori, idealuri morale a acelor 
timpuri. Spre exemplu, Socrate este fi losoful care a 
întemeiat știinţa moralei pe autoritatea raţiunii teore-
tice, bazându-se pe maxima „Cunoaște-te pe tine 
însuţi”. El menţiona că cunoașterea de sine este mai 
presus decât toate, iar necunoașterea de sine duce la 
realizarea relelor și viciilor noastre. Pe parcursul activi-
tăţii sale, Socrate a reușit să prezinte calea, metoda, 
conceptele morale și statutarea universalului ca temei 
fi losofi c al știinţei morale. El considera că universalul 
dat reprezintă virtutea morală care permite individu-
lui să o cunoască, să o înveţe și să o practice în același 
timp [3, p. 58-60].

Epicur, fi losof din Grecia Antică, a creat o concepţie 
etică optimistă care pune accentul pe fericirea omeni-
rii, obţinută prin intermediul satisfacerii plăcerilor 
și evitarea motivelor de suferinţă. Eudenomismul, 
ceea ce reprezintă fericire, este o altă concepţie etică 
propusă de către Epicur și care are la bază aspiraţia 
omului spre fericire. Epicur era convins că rezolvarea 
problemei etice constă anume în interpretarea corectă 
a fericirii omenirii. 

Scrierile etice ale lui Immanuel Kant, fi losof 
german, marchează libertatea și demnitatea umană 
[7, p. 205]. Morala kantiană s-a constituit pornind de la 
o refl exie asupra teoriilor morale istorice, de la consta-
tarea că aceste teorii nu au putut fundamenta certitu-
dinea unui stil de viaţă, a unui cod de comportament 
cu o orientare fermă, conform principiilor raţiunii. În 
acest sens, V. Capcelea deduce că sistemul etic al lui 
Im. Kant se bazează pe convingerea că raţiunea este 
cea mai înaltă instanţă a moralei [3, p. 62-64]. 

Meditând asupra rostului vieţii și asupra sistemului 
moral al vieţii L. Tolstoi menţionează că viaţa omului se 
umple de sens moral în acea măsură în care ea se supune 
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legii iubirii, concepută ca nonviolenţă. A nu răspunde la 
rău cu rău, a nu te împotrivi răului prin violenţă, a fost 
îndemnul lui Tolstoi referitor la viaţa omenirii.

D. Gusti, fi losof și etician român, susţine că „etica este 
o știinţă care se adresează la problema voinţei omenești 
și care trebuie să aibă în vedere tocmai această voinţă”. 
Ca știinţă normativă, etica, după D. Gusti, se referă la 
valorizarea voinţei sociale ca activitate, ca proces de 
manifestare în vederea aprecierii scopurilor. Problema 
majoră a eticii o reprezintă problema motivaţiei voinţei, 
adică problema scopurilor și motivelor personale. 
Conștiinţa morală nu reprezintă doar un sentiment și 
judecată, ci pe ambele împreună, afl ate într-o legătură 
reciprocă. Pe baza acesteia, D. Gusti studiază mecanis-
mul și motivarea acţiunii morale și dinamismul ei 
teleologic, susţinând că sufl etește e posibilă o explicare 
cauzală numai pentru faptele petrecute, nu și pentru 
cele ce urmează să se petreacă. 

O altă problemă în etica lui Gusti o reprezintă 
problema datoriilor morale ale personalităţii, deoare-
ce pentru a-și atinge obiectivul propus, etica practică 
trebuie să descopere principiile și datoriile morale ce 
stau la baza realizării personalităţii [Ibidem, p. 74].

În contextul schimbărilor ce au loc în sistemul 
de învăţământ, orice profesor și manager trebuie să 
cunoască semnifi caţia eticii pedagogice și manageria-
le. În acest sens, precizăm că evoluţia eticii pedagogi-
ce datează din sec. XI-XIV, odată cu apariţia școlilor 
laice, unde copiii negustorilor și meșteșugarilor erau 
educaţi conform normelor morale ale creștinismului. 
Pe parcursul timpului, deja în urma apariţiei școli-
lor universitare la Paris, Oxford, Viena, instruirea 
laică devine dependentă de stat, rămânând în afara 
bisericii. Astfel, învăţământul elementar, secundar și 
cel universitar se inspiră mai mult și mai mult din 
cultura populară. În perioada Renașterii, în învăţă-
mânt era predominantă atitudinea armonioasă din 
partea pedagogilor faţă de elevi și neapărat accentul 
se punea pe normele morale, etice, estetice și spiri-
tuale. Idealul educaţional al perioadei Renașterii, a 
format omul erudit, gentilomul, persoană plină de 
demnitate și generozitate. La această formare un rol 
important l-a avut dascălul [5, p. 75].

În concepţia educaţională elaborată de 
I.A. Comenius se reliefează stăpânirea de sine. În lucra-
rea sa Didactica magna, autorul scrie că „pedagogul 
trebuie să fi e om cultivat, tolerant și bine crescut, cinstit 

și insistent în realizarea scopurilor puse. În relaţia sa 
cu elevii pedagogul e dator să respecte toate principiile 
morale, orientate spre educarea spiritului uman. Baza 
educaţiei morale a copiilor o constituie modelul pozitiv 
de comportare a profesorului.” [2, p. 57].

J. Locke scoate în evidenţă ideea că principa-
lul mijloc de educaţie a copiilor este pedagogul ca 
exemplul viu pentru ei. Locke era categoric contra 
constrângerii și pedepsei. În opinia sa, educaţia are 
scop de a dobândi virtuţi, de a-l face pe om în stare 
să-și dirijeze activităţile sale.

J.J. Rouseau, în lucrarea sa Emil sau despre educa-
ţie, evidenţiază câteva idei despre o educaţie morală și 
etică în legătură cu faptul că „răul vine din societate”, 
precum menţiona Rousseau. Pentru o educaţie morală 
Rousseau susţine că este necesar de a înzestra elevii 
cu bune sentimente vis-à-vis de mediul înconjurător, 
formarea judecăţilor morale și anume a celor de a 
aprecia obiectiv faptele morale, capacitatea de a efectua 
cât mai mult bine celor din jur. De aici reies și ideile pe 
care le propune Rousseau referitor la personalitatea 
pedagogului. Adică, înainte ca pedagogul să educe 
elevii, el însuși trebuie să dea dovadă de capacităţi de 
a face bine celor din jur, de un ansamblu de calităţi 
profesionale, să răspundă cu amabilitate la întrebări-
le copiilor etc.

K. Ușinski, L. Tolstoi, Im. Kant, M. Montessoti și alţii 
susţineau că odată cu dezvoltarea idealurilor fi losofi ce ale 
educaţiei bazate pe respectul elevilor, pe natura lor fi reas-
că, pe cunoașterea lor cât mai profundă, ideile etico-peda-
gogice capătă o arie mai amplă [Ibidem, p. 61].

Pentru a înţelege mai bine ce este etica, Velasque 
împreună cu colaboratorii săi (2004) ne propun să 
clarifi căm ce nu este etica  și anume:
etica nicidecum nu poate fi  confundată cu senti-

mentele, deoarece sentimentele ne oferă informaţii 
despre deciziile luate de către noi, fi e ele etice sau 
neetice, și din această cauză starea noastră emoţio-
nală se poate modifi ca;

etica nu poate fi  o religie cu toate că la baza eticii 
stau standarde etice. Etica nu poate fi  religie 
deoarece fi ecare om, indiferent de religie poate lua 
o decizie etică;

etica nu este legislaţie pentru că un comportament 
etic nu semnifi că respectarea unei legi;

etica nu este o știinţă, deoarece însăși știinţa este 
cea care ne oferă ajutor cu privire la comportamen-
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tul etic de care trebuie să dăm dovadă noi, omenirea 
[Apud 1, p. 741]. 
În urma acestor explicaţii apare întrebarea Pe ce 

trebuie să ne bazăm atunci când trebuie să luăm 
o decizie etică? La această întrebare, mulţi fi losofi  
au încercat să dea răspuns, răspunsul lor a fost oferit 
sub formă de surse care stau la baza standardelor etice 
[1, p. 742-743]:
Abordarea virtuţilor. Este sursa care include ideile 

lui Aristotel din lucrarea sa Etica nicomahică, care 
oferă o descriere asupra acţiunii etice drept cea 
care trebuie să fi e conformă cu virtuţile ideale ce 
vor dezvolta complet natura umană. Aceste virtuţi 
pot fi  considerate ca dispoziţii sau obiceiuri care 
ne permit să acţionăm între potenţialul personal 
maxim bazându-ne pe valorile: dreptatea, onesti-
tatea, frumuseţea, toleranţa, curajul, integritatea 
etc. Aceste virtuţi ne permit să ne formăm un ideal 
pe care trebuie să îl avem și cu ajutorul acestora 
putem lua de unii singur decizii asupra acţiunilor 
pe care vrem să le întreprindem.

Abordarea binelui comun. Această abordare apare 
în scrierile lui Platon, Cicero, Aristotel. Aceștia 
susţin că „binele comun duce la avantajul egal al 
tuturor” adică, fericirea și bunătatea indivizilor 
sunt în strânsă legătură cu binele comunităţii în 
care membrii comunităţii sunt obligaţi să ţină cont 
de obiectivele și valorile comune.

Abordarea cinstei și a dreptăţii. Despre această 
abordare scrie Aristotel care transmite ideea că 
„egalii trebuie trataţi în mod egal, iar inegalii trebu-
ie trataţi inegal”. Dacă e să ne referim la etică, aceas-
tă abordare ne vorbește, în special, despre oamenii 
care sunt nedreptăţiţi fără motiv, în special, cei cu 
dizabilităţi. 

Abordarea eticii datoriei, promovată de Im. Kant, 
care a sugerat că o acţiune este etică dacă protejea-
ză și respectă drepturile morale ale celor afectaţi. 
Conform acestei abordări, ceea ce diferenţiază 
oamenii de celelalte vieţuitoare este că ei au demnita-
te, posedă abilitatea de a alege ce vor face cu viaţa lor.

Abordarea utilitarismului. Această abordare face 
parte din fi losofi a teleologică și a fost dezvoltată 
de către J. Bentham și J.S. Mill. Aceștia susţin că 
abordarea dată se concentrează asupra consecin-
ţelor acţiunilor și politicilor, asupra celor afectaţi 

de ele. Principiul de bază al acestei abordări este că 
acţiunea în urma căreia reiese cel mai mult bine, 
este o acţiune etică. 
Abordarea aspectelor teoretice ale eticii pedago-

gice în Republica Moldova a constituit domeniu de 
interes investigaţional pentru T. Ciubotaru, V. Mândâ-
canu, Vl. Pâslaru, N. Ovcearenco et al. Spre exemplu, 
V. Ciubotaru, analizând lucrările unui șir de cercetători, 
deduce valoarea măiestriei profesionale, punctualită-
ţii, spiritului de ordine, caracterului moral, puterii de 
muncă, sacrifi ciului fi zic etc. al profesorului pentru 
o efi cientă activitate educativă în școală. Toate aceste 
cerinţe, susţine V. Ciubotaru, îl pot ajuta pe pedagog 
să-și desfășoare cu succes munca. 

Cu referire la etica pedagogică-profesională au fost 
scrise o mulţime de lucrări, însă acestea fac referire la 
tactul și stilul de comunicare pedagogic. Desigur, în 
domeniul activităţii profesionale ce ţine de educaţia 
omului iau naștere reguli morale și tradiţii specifi ce, 
de care trebuie să se conducă cadrele didactice. Conţi-
nutul acestora își găsesc refl ectare în etica pedagogică. 
Deci, etica pedagogică constituie compartimentul 
independent al eticii ca știinţă, care studiază parti-
cularităţile moralei pedagogice, elucidează specifi cul 
realizării principiilor generale ale moralei în domeniul 
activităţii pedagogice, dezvăluie funcţiile, conţinutul, 
principiile și categoriile ei fundamentale [2].

În contextul valorifi cării eticii pedagogice 
R. Ghiaţău insistă pe:
dezvăluirea specifi cului moralei pedagogice;
identificarea particularităţilor de organizare 

morală a activităţii pedagogului și caracterul 
moral al relaţiilor pedagogului cu elevii/studenţii;

cercetarea problemelor etice ale activităţii pedagogice;
stabilirea cerinţelor faţă de comportamentul moral 

al pedagogului;
descoperirea conţinutului idealului moral;
cercetarea problemelor moralităţii omenirii și refl ec-

tarea principiilor ei în normele moralei pedagogice, 
dezvoltarea formării motivaţiei morale intrinseci în 
procesul activităţii pedagogice [2, p. 65].
Toate aceste abordări produc standarde, după care 

individul poate judeca deciziile, intenţiile și compor-
tamentul lui. De asemenea, aceste abordări produc 
diferite presupuneri după care aceste acte pot fi  judeca-
te de ceilalţi participanţi la viaţa organizaţională. Atât 
pentru organizaţii, cât și pentru instituţii de învăţă-

Natalia Mihăilescu. Valori teoretice ale managementului eticii



14 UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 4 (52) 2016

mânt, aceste standarde sunt importante deoarece ele 
pot fi  folosite în diferite scopuri spre exemplu, progra-
me de socializare, dezvoltare, traininguri care au ca 
obiecte  învăţarea angajaţilor despre aspectele etice ale 
instituţiei în care activează.

Aceste cercetări, amintite mai sus, au fost aduna-
te în culegeri tematice, care mai târziu a început să 
dezvolte un domeniu nou de cercetare fi losofi că – dar 
cu tendinţe tot mai clare de separare profesională 
numit „etică aplicată” [6, p. 9]. 

Etica aplicată, după opinia lui V. Mureșan, consta 
în aplicarea teoriilor etice la temele de discuţii care erau 
cele mai discutate în acea epocă. Pe parcursul anilor, 
pentru a nu-și pierde posturile, fi losofi i erau acei care 
cercetau și publicau cât mai multă materie referitor 
la judecata morală raţională. Politicienii, medicii și 
ceilalţi nu aveau acest drept din această cauză ei se 
ocupau cu munca lor [Ibidem].

Începând cu anii ′70, bioetica devine disciplina-pi-
lot a eticii aplicate și începe să se organizeze instituţio-
nal, plecând de data aceasta nu de la nevoile fi losofi lor, 
ci ale practicii medicale și cercetării știinţifi ce. Noua 
strategie de abordare lansată cu acest prilej era una 
„de jos în sus”, opusă strategiei mei vechi, „de sus în 
jos”, a „deductivismului” (derivarea logică a cazurilor 
particulare din principii etice universale). Au apărut 
cu acest prilej și germenii unui cuvânt „anti-teoretic” 
în etică, în forme mai mult sau mai puţin radicale, ca 
și o tendinţă de separare a celor ce se ocupă de „etica 
profesiilor” sau de „etica publică” în raport cu fi losofi i 
teoreticieni din mediul universitar. 

Conform aceluiași autor, în ultimii ani ai secolului 
trecut, apar centrele de cercetare interdisciplinare care 
nu se afl au în incinta universităţilor. Aceste centre 
erau scoase din programele catedrelor de fi losofi e 
și nu mai reprezentau o specializare pur fi losofi că 
[Ibidem, p. 10]. În urma apariţiei acestor centre, a 
apărut și controverse referitor la aceasta prin care 
se spunea că „rezolvarea problemelor morale putea 
fi ecare și că acestea nu necesită o cercetare intelectuală 
specială – una oferită de fi losofi i moralei”. Cu timpul, 
această disciplină, „etica aplicată”, apare și în Europa. 
Francezii, pentru început, nu acceptau în totalitate 
această disciplină, însă, pe parcursul anilor cercetea-
ză tot mai mult acest domeniu și își creează propriile 
școli. În România, această disciplină apare mult mai 
târziu, în 1989, prin publicarea culegerii de studii „Etica 
aplicată”, care conţinea traducerile unor studii scrise 

în paradigma deductivistă a eticii aplicate tradiţionale. 
Drepturile civile, eutanasierea, drepturile animalelor, 
etica feministă erau temele eticii aplicate. Aceste teme, 
împrumutate de la americani, erau incluse în programe-
le de învăţământ din România, fără a fi  adaptate, ceea ce 
a micșorat impactul lor asupra populaţiei. În România 
„subiecte fi erbinţi” erau următoarele teme: responsabi-
litatea colectivă sau individuală pentru colaborarea cu 
Securitatea, corupţia în sistemul politic etc. 

Astăzi, etica aplicată are un sens mult mai larg, 
referindu-se la orice fel de utilizare a unor metode de 
raţionare capabile să examineze critic și să evalueze 
problemele morale ale profesiilor, tehnologiilor, politici-
lor publice etc.: analiza conceptuală, echilibrul refl ectat, 
fenomenologia, moralitatea comună etc. [6, p. 11].

Este cazul să menţionăm că în 2015 Ministerul 
Educaţiei, în baza art. 135, alin. (6)-(8), din Codul 
Educaţiei, a elaborat Codul de etică al cadrului 
didactic, aprobat ulterior de Parlamentul Republicii 
Moldova. Codul reglementează raporturile profesio-
nale ale cadrelor didactice și funcţionează atât ca un 
contract moral între părinţi/alţi reprezentanţi legali, 
elevi, copii, comunitatea locală și diferitele categorii de 
personal din sistemul de învăţământ general și profe-
sional tehnic responsabile de instruire și educaţie, cât 
și ca un sistem de standarde de conduită profesională, 
capabile să contribuie la coeziunea instituţională și a 
grupurilor de persoane implicate în activitatea educa-
ţională prin formarea și menţinerea unui climat bazat 
pe cooperare și competiţie după reguli corecte.

Scopul urmărit de Cod este:
a) autodisciplinarea persoanelor responsabile de 

instruire și educaţie;
b) menţinerea unui grad înalt de profesionalism în 

exercitarea atribuţiilor și funcţiilor personalului 
din sistemul de învăţământ general și profesional 
tehnic public și privat, responsabil de instruire 
și educaţie, în mod special ale persoanelor care 
îndeplinesc funcţia de cadre didactice;

c) ameliorarea calitativă a relaţiilor dintre actorii 
educaţionali;

d) reducerea practicilor inadecvate și/sau imorale ce 
pot apărea în mediul educaţional;

e) creșterea gradului de coeziune a personalului 
implicat în activitatea educaţională;

f) facilitarea promovării și manifestării unor valori și 
principii aplicabile în mediul școlar, inserabile și în 
spaţiul social;
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g) sensibilizarea opiniei publice în scopul susţinerii 
valorilor educaţiei.

Analiza conţinutului Codului ne convinge de valabi-
litatea unor idei ale marilor fi losofi  și savanţi din 
acest domeniu, analizate de noi la începutul acestui 
articol. Astfel, Codul declară ca principii etice de 
activitate profesională:

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

ţii/alţi reprezentanţi legali;
c) respect și toleranţă faţă de unicitatea și diversitatea 

copiilor și elevilor;
d) colaborarea cu colegii, părinţii/ alţi reprezentanţi ai 

copiilor și elevilor;
e) onestitatea și integritatea;
f) receptivitate la nevoile copiilor și elevilor;
g) răspundere în faţa conducerii instituţiilor de 

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

h) efi cienţă și efi cacitate;
i) obiectivitate și corectitudine.

În contextul prevederilor Codului de etică, proble-
ma managementului eticii la nivel de unitate școlară 
devine una de importanţă specială. Or, este oportun de 
a identifi ca dimensiunile manageriale ale implementă-
rii efi cace a prevederilor Codului, precum și cele mai 
efi ciente modalităţi de formare a tuturor factorilor 
educaţionali interni și externi. 

În acest sens, V. Mureșan defi nește managemen-
tul eticii ca ansamblul activităţilor și măsurilor care 
urmăresc organizarea instituţională a eticii și 
crearea unor organizaţii integre. Este important de a 
nu confunda managementul eticii cu etica manage-
mentului, adică studiul și controlul problemelor etice 
ridicate de diferite forme de management – manage-
ment fi nanciar, al personalului, managementul strate-
gic, managementul calităţii, managementul social etc. 
Subliniem că managementul eticii este o ramură a 
managementului unei organizaţii și trebuie distins de 
„etica organizaţională” în sens larg, adică de tradiţio-
nala analiză a problemelor etice din organizaţii pentru 
a oferi clarifi cări normative și o orientare morală, utili-
zând pentru aceasta diferite teorii etice și instrumente 
de analiză furnizate de fi losofi a morală. 

În fi ne, managementul eticii se ocupă de elabora-
rea acelor instrumente de conducere care contribuie 
la dezvoltarea etică a organizaţiei școlare precum și 
a acelor metode care pot fi  utilizate spre a determi-
na în ce direcţie ar trebui să se dezvolte organizaţia. 
Managementul eticii presupune descrierea și analiza 
situaţiei etice curente, determinarea situaţiei dezirabi-
le și decizia asupra măsurilor care trebuie luate pentru 
a o atinge, în perfectă concordanţă cu celelalte forme 
de management. Toate aceste aspecte constituie ţinte 
ale investigaţiei noastre, rezultatele cărora urmează să 
le prezentăm în următoarele articole.
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În contextul actual al pieţei educaţionale din 
Republica Moldova resursele umane sunt o prioritate 
a oricărei instituţii, iar valorifi carea acestui capital 
e o sarcină importantă a managerilor instituţiilor de 
învăţământ. Managementul resurselor umane (MRU) 
pune accent pe investirea în personal (atragerea, loiali-
zarea capitalului uman), ca condiţie primară a perfor-
manţei profesionale. Performanţa presupune niveluri 
superioare ale indicatorilor de calitate, rezultate, 
realizări excepţionale, efi cienţă maximă, implică 
obligaţiuni reciproce individuale și organizaţiona-
le[8] și e infl uenţată de o serie de factori, printre care 
se regăsește și inserţia profesională. Din acest punct 
de vedere, procesul inserţiei profesionale a cadrelor 
didactice reprezintă una din coordonatele esenţiale 
ale politicilor și practicii educaţionale în contextul 
încercărilor de implementare a MRU în instituţiile de 
învăţământ, realizate în ultima perioadă.

Astfel, se impune o analiză a procesului de inserţie 
profesională a cadrelor didactice debutante, crearea unui 
set de programe, selectarea celor mai indicate tactici 
și instrumente de adaptare menite să le încurajeze în 
conturarea identităţi profesionale, susţinându-le debutul 
în carieră. Prin urmare, procesul de inserţie profesională 
trebuie monitorizat, evaluat și îmbunătăţit continuu. 

Cercetătorii V. Andriţchi, N. Bucun, T. Callo, 
Vl. Guţu, M. Cojocaru-Borozan, C. Platon, S. Baciu, 
A. Paniș, V. Mândâcanu etc. tratează diverse aspecte 
ale MRU, dar, până în prezent, studii speciale privind 

managementul inserţiei profesionale a cadrelor didac-
tice debutante nu au fost realizate, acest subiect fi ind 
enunţat și evidenţiat în contextul MRU și lansat ca 
direcţie de cercetare de V. Andriţchi în teza de doctor 
habilitat Fundamente teoretice și metodologice ale 
MRU în învăţământul preuniversitar.

Debutul în orice profesie este difi cil, stresant, dar și 
stimulativ, și neapărat presupune o doza de anxietate 
trăită la nivel subiectiv, oricât de pregătit profesional 
ar fi  noul intrat în organizaţie. Un amestec de stări de 
entuziasm, așteptări, emoţii, teamă de eșec, neliniște, 
dorinţa de a performa sunt cele care vor da un sens 
pozitiv sau negativ raportării faţă de organizaţie.

Condiţia de bază pentru angajarea în învăţământ 
este absolvirea modulului pedagogic în perioada de 
formare iniţială, însă nu e sufi cient, deoarece difi cul-
tăţile, complexitatea situaţiilor cu care se confrun-
tă cadrele didactice debutante nu sunt cunoscute 
complet, nici chiar din punct de vedere teoretic. Spre 
deosebire de alte profesii, în care experienţa se dobândeș-
te pe parcurs, cadrul didactic debutant se confruntă din 
prima zi cu situaţii la care este supus și un cadru didactic 
cu experienţă. Astfel, în egală măsură, trebuie să se dea 
un randament pe potrivă în predare, evaluare etc. Prin 
urmare, nici o formare iniţială nu poate elimina total 
problemele cu care se confruntă debutanţii, iar proce-
sul de inserţie profesională deseori se caracterizează 
prin inefi cienţă.

Rezumat. Managementul resurselor umane (MRU) pune accent pe investirea în personal, ca o condiţie primară a performanţei 
profesionale care implică obligaţiuni reciproce individuale și organizaţionale, şi e infl uenţată de o serie de factori, printre care 
se regăseşte şi inserţia profesională a cadrelor didactice debutante. Din aceasta perspectivă, procesul inserţiei profesionale a 
cadrelor didactice reprezintă una din coordonatele esenţiale ale politicilor şi practicii educaţionale în contextul încercărilor de 
implementare a MRU în instituţiile de învăţământ, realizate în ultima perioadă.
În această optică, autorul propune o analiză a procesului de inserţie profesională a cadrelor didactice debutante, crearea unui 
set de programe, selectarea celor mai indicate tactici şi instrumente de adaptare menite să le încurajeze în conturarea identităţii 
profesionale, susţinându-le debutul în carieră. Prin urmare, procesul de inserţie profesională trebuie monitorizat, evaluat și 
îmbunătăţit continuu. 

Cuvinte-cheie: inserţie profesională, socializare, identitate profesională, integrare socială, integrare organizaţională, 
asimilare, adaptare, acomodare, cultură organizaţională, climat organizaţional.
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În consecinţă, se conturează un climat tensionat, 
defi nit prin frustrare, nepăsare, neimplicare, eviden-
ţiate în cadrul relaţiilor cu elevii, cu profesorii, cu 
administraţia manifestate la nivelul instituţiei de 
învăţământ. Acestea sunt simptomele unei inserţii 
inefi ciente în instituţia școlară. Și, deși, în experienţa și 
realitatea educaţională sunt încercări de monitorizare 
a procesului de inserţie profesională a cadrelor didac-
tice debutante, acest proces nu are fundamente teore-
tice bine determinate și nu se realizează conform unui 
mecanism managerial și a unei metodologii autentice.

Prin urmare, cele enumerate condiţionează proble-
ma inserţiei profesionale a cadrelor didactice și, în 
același timp, se profi lează oportunitatea de a fundamen-
ta teoretic managementul acestui proces, oferindu-i un 
caracter planifi cat, individualizat și sistemic.

În această optică, inserţia profesională poate fi  
defi nită ca un proces de trecere de la etapa formării 
iniţiale la cea de formare continuă; un proces prin 
care noii angajaţi devin conștienţi de diversele aspecte 
ale noii funcţii și de implicaţiile care apar; un proces 
formal, complex, proiectat și dirijat de managementul 
instituţiei în vederea realizării unor raporturi optime 
între cadrul didactic nou-angajat și mediul educaţio-
nal, în vederea iniţierii debutanţilor în noua meserie 
cu scopul de a ridica gradul de satisfacere și motiva-
re profesională și a mări randamentul profesional. 
Complexitatea acestui proces se datorează multiplelor 
aspecte, inclusiv celor psiho-sociale.

Axându-ne pe dimensiunea psihologică, observăm 
că inserţia profesională delimitează tendinţa de echili-
bru emoţional realizată la nivelul interacţiunii perma-
nente între cadrul didactic și instituţia școlară. Din 
punct de vedere social, inserţia profesională marchează 
tendinţa de integrare a debutantului într-o comunitate. 
Din punct de vedere psiho-social, termenul de integra-
re reprezintă ,,inserţia într-un grup la care individul ar 
trebui să se adapteze, conformându-i-se, arătându-se 
mai mult sau mai puţin favorabil acestei inserţii” [10]. 
În această ordine de idei, inserţia profesională consti-
tuie o parte componentă a unui proces mai amplu, și 
anume inserţia psiho-socială.

Astfel, conceptul de inserţie profesională îşi poate 
dezvălui treptat aspectele, prin explicarea unor termeni 
precum socializare, identitate profesională, integrare 
socială, integrare profesională, asimilare, adaptare, 

acomodare, cultură organizaţională, climat organi-
zaţional etc., în fi nal ajungând să ne facem o imagine 
completă asupra acestei noţiuni și să înţelegem mai 
bine caracterul de proces al inserţiei profesionale și 
fenomenele pe care le implică.

Conţinutul conceptului de inserţie profesională 
este interpretat uneori în sens restrictiv prin rapor-
tare la competenţele pedagogice necesare: abilităţi de 
proiectarea didactică, de aplicare a diverselor modali-
tăţi de evaluare, cunoașterea psihologiei elevului etc. 
În sens larg, conţinutul conceptului de inserţie profe-
sională defi nește ansamblul acţiunilor proiectate de 
managementul resurselor umane pentru realizarea 
corelaţiei optime între competenţele cadrului didac-
tic și necesităţile mediului educativ/didactic. Această 
corelaţie privește activitatea didactică dar și procesul 
de inserţie psiho-socială a cadrului didactic debutant 
în colectivul de profesori, în microgrupuri, în cores-
pundere cu rigorile de nivel micro și macro structural. 
Așadar, inserţia psiho-socială implică atât necesităţile 
sociale pe care individul trebuie să le satisfacă prin 
asumarea rolurilor, cât și trebuinţele, aspiraţiile și 
interesele individuale.

Marin L. consideră că inserţia profesională este 
determinată de tipurile de competenţe solicitate de 
instituţia școlară, dar și de ansamblul de competenţe pe 
care acesta le deţine ca rezultat al formării iniţiale [15]. 
Prin urmare, putem afi rma că sistemul de competenţe 
este apreciat drept instrument / mecanism de inser-
ţie profesională de succes.

Nu putem discuta de inserţie profesională fără să 
nu menţionăm noţiunea de socializare ce reprezintă 
o etapă importanta a acestui proces. În literatura de 
specialitate vom regăsi defi niţii diverse ale conceptu-
lui de socializare organizaţională, astfel, unele repre-
zintă doar anumite componente, în timp ce altele 
vor surprinde mai multe aspecte specifi ce socializării 
organizaţionale.

Unii autori (M. Louis) consideră importantă 
socializarea prin rezultatele sale: „valorile, abilităţile, 
comportamentele așteptate și cunoștinţele sociale 
pentru asumarea unui rol organizaţional și pentru 
considerarea sa ca un membru al organizaţiei” [12]. 
În defi niţia lui G. Johns se accentuează importanţa 
socializării ca proces: „socializarea organizaţională e 
defi nită ca procesul prin care oamenii învaţă norme-

Silvia Braniște. Dimensiuni manageriale ale inserţiei profesionale a cadrelor didactice debutante
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le și rolurile care sunt necesare pentru a-și îndeplini 
îndatoririle din cadrul unui grup sau organizaţii” [13]. 
G. Pânișoară prezintă o defi niţie de tip proces-produs, 
evidenţiind atât procesul cât și rezultatele obţinute 
prin intermediul acestuia. Astfel, socializarea ,,este 
mai mult decât contactul cu anumite valori sau atitu-
dini organizaţionale, ea privește integrarea în organi-
zaţii sub mai multe aspecte, nu doar sociale (valorile, 
inter-relaţiile umane etc.), ci și profesionale (respon-
sabilităţile, nivelul de autoritate, puterea de decizie în 
plan profesional, nivelul postului în ierarhia organiza-
ţională etc.)” [17]. R. Feldman defi nește socializarea 
organizaţională drept procesul prin care ,,membrii 
vechi ai organizaţiei transmit noilor membri deprin-
derile sociale și cunoștinţele de care au nevoie pentru 
a performa în acea organizaţie” [11]. Astfel, sociali-
zarea, în sens larg, este un „concept cuprinzător care 
circumscrie întregul proces prin care ne dezvoltăm 
modalităţile de gândire, simţire și acţiune, acumulate 
prin interacţiunea cu diverse persoane sau prin alte 
modalităţi, cu scopul de a ne adapta la viaţa socială” [4].

Pentru a accentua importanţa socializării în derula-
rea procesului de integrare socio-profesională, trebuie 
sa prezentăm și defi niţia lui E. Schein. Acesta consi-
deră că socializarea reprezintă acel proces ,,prin care 
un nou angajat învaţă scopurile principale ale unei 
organizaţii, mijloacele prin care aceste scopuri pot fi  
atinse, responsabilităţile ce îi revin în rolul organiza-
ţional deţinut, modelele comportamentale cerute de 
preformarea rolului, regulile și principiile care permit 
menţinerea identităţii și integrităţii organizaţiei, 
fi losofi a ce ghidează politica organizaţiei către angajaţi 
și clienţi, climatul în care interacţionează membrii 
organizaţiei” [17] Astfel, inserţia profesională cuprin-
de conceptul de socializare presupunând o armonie 
socială și o potrivire profesională între cadrul didactic 
nou-venit și instituţia școlară, instituţiile școlare fi ind 
sisteme dinamice ce cuprind oameni cu diferite siste-
me de valori, credinţe, opinii, modalităţi de raportare 
la o situaţie. Prin urmare, cadrul didactic nou-venit 
trebuie sa-și integreze propriul său sistem de valori, 
norme, credinţe cu cel al instituţiei școlare.

Pornind de la idea că un nou angajat venit în instituţie 
încearcă să se autodefi nească, socializarea organizaţiona-
lă este o încercare de a gestiona simbolic autodefi nirea 

nou-venitului [1]. Conceptul de identitate profesională 
rezultă dintr-o formare profesională care include „toate 
achiziţiile care permit să recupereze şi să se implice în 
exerciţiul meseriei de iniţiat” a celor noi încadraţi [15]. 
Z. Bogathy afi rmă că socializarea organizaţională permi-
te dezvoltarea identităţii organizaţionale a angajatului, 
determină interiorizarea valorilor, a credinţelor organi-
zaţionale și își aduce contribuţia la integrarea cu succes a 
nou-venitului în instituţie și la construirea angajamentu-
lui și a loialităţii organizaţionale [3].

Procesul de socializare începe la etapa de recrutare 
când debutanţii sunt familiarizaţi cu cultura organi-
zaţională, care poate fi  defi nită ca fi ind ansamblul 
valorilor, credinţelor, aspiraţiilor, așteptărilor și 
comportamentelor conturate în decursul timpului în 
fi ecare organizaţie, care îi condiţionează funcţionali-
tatea și performanţele. Printre principale elemente de 
manifestare a culturii organizaţionale putem menţio-
na următoarele: simbolurile, normele comportamen-
tale, ritualurile și ceremoniile, statutele și rolul perso-
nalului, istorioarele și miturile organizaţionale etc. 
Climatul organizaţional descrie starea de spirit de 
moment a angajaţilor, atitudinile, opiniile și credinţele 
lor într-un anumit moment (spre deosebire de cultu-
ra organizaţională, care se refera mai mult la aspecte 
stabile, de continuitate în viaţa unei organizaţii). 
Atunci când se evaluează satisfacţia în muncă, nivelul 
de implicare, identifi carea cu instituţia, dedicarea și 
loialitatea faţă de organizaţie etc., se evaluează anume 
climatul, ci nu cultura organizaţională.

Procesul de integrare nu presupune doar sociali-
zare, ci și adaptare, acomodare, asimilare. Astfel, este 
necesară prezentarea acestor noţiuni pentru susţinerea 
demersului știinţifi c de defi nire a conceptului de inser-
ţie profesională. Astfel, adaptarea este un „proces de 
ajustare” ce presupune „interacţiuni permanente, 
dinamice și dialectice între individ și membrii societă-
ţii (în cazul nostru este vorba de un grup mai restrâns, 
organizaţional) care îi recunosc identitatea, capacită-
ţile, locul și statutul” [10]. Iar adaptarea profesională 
presupune acceptarea normelor organizaţionale, afi li-
erea debutanţilor și atașamentul lor faţă de normele 
instituţiei școlare. În cadrul acestui proces anumite 
comportamente ale cadrului didactic debutant se 
vor corela la condiţiile mediului organizaţional. Ca 
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urmare, cadrul didactic debutant se va adapta la 
exigenţele profesionale și sociale ale funcţiei sale, și, 
ulterior, va dobândi acele competenţe necesare desfă-
șurări efi ciente a activităţii didactice.

Așadar, din defi niţiile menţionate, putem afi rma că 
adaptarea socială are ca punct central relaţiile forma-
le și informale, pe baza cărora se poate realiza, iar 
punctul de plecare al acestora este reprezentat de inter-
acţiuni cu ceilalţi membri ai societăţii, caracterizate 
de permanenţă și dinamicitate. Adaptarea organiza-
ţională se referă la aceea perioadă de ,,familiarizare 
cu comportamentele și normele specifi ce mediului 
integrator și conformarea la acestea” [6]. Finalitatea 
adaptării o reprezintă defi nitivare a deprinderii de 
exercitare a profesiei conform normelor, valorilor ce 
caracterizează o anumită organizaţie. În esenţa sa, 
adaptarea psiho-socială constă în aceea trecere de 
la ,,obiceiuri, atitudini, valori și interese deosebite 
pentru fi ecare partener luate separat, la cunoașterea, 
acceptarea și receptarea unora comune grupului” [4].

Așa cum am precizat mai sus, adaptarea presupu-
ne acomodare. Numai prin acomodare la normele, 
valorile, tradiţiile, cultura și politica unei organi-
zaţii putem spune că un nou angajat s-a adaptat la 
acea organizaţie. Acomodarea urmează procesul de 
adaptare și reprezintă ,,ajustarea comportamentului 
individual după cerinţele grupului în scopul reducerii 
stărilor de încordare și confl ictuale” [19]. Acomodarea 
are rolul de a ajusta comportamentele unui individ în 
funcţie de ,,presiunile diferitor situaţii sociale stabi-
le”, pentru creșterea gradului de compatibilitate cu 
anumite situaţii [16]. Analiza psiho-socială evidenţia-
ză faptul că acomodarea reprezintă procesul prin care 
,,indivizii fac faţă situaţiilor de confl ict social, fără a 
elimina cauzele acestuia sau fără a schimba inegalita-
tea socială” [7]. Prin adaptare la un anumit mediu și 
prin capacitatea individului de a-și modifi ca compor-
tamentul, atitudinile, valorile, credinţele ca urmare 
a adaptării, el devine apt de a-și îndeplini funcţiile și 
obiectivele, acest lucru având loc datorită procesului 
de asimilare.

Asimilarea socială presupune procesul de trans-
formare ,,prin care indivizii sau grupurile aparţinând 
unor medii sociale diferite se transformă, omogeni-
zându-se” [19]. În acest moment, el se poate considera 

membru al organizaţiei, când scopurile și obiectivele 
sale corespund cu cele ale organizaţiei și între acestea 
nu apar confl icte. Asimilarea profesională este un 
fenomen care se produce prin însăși natura lucrurilor, 
odată cu trecerea timpului, mai exact prin vechimea și 
experienţa dobândite și prin munca desfășurată.

Dacă reunim toate defi niţiile prezentate mai sus 
într-un lanţ, fi ecare proces infl uenţând pe celălalt 
într-o măsură mai mare sau mai mică (interacţiu-
ne socială – socializare – adaptare – acomodare 
– asimilare – integrare), vom contura procesul de 
integrare psiho-socială ca un proces complet, o sumă 
a caracteristicilor proceselor menţionate.

În concepţia lui S. Stanciu, inserţia socio-profe-
sională reprezintă ,,realizarea conformităţii dintre 
competenţele, abilităţile și aspiraţiile angajatului și 
caracteristicile postului” [20]. S. Stanciu consideră că 
inserţia socio-profesională nu trebuie înţeleasă drept 
asimilarea angajatului, deoarece el nu-și va pierde 
identitatea în cadrul ansamblului format de obiectivele 
de grup și cele personale, ci inserţia se referă la identi-
fi carea acelor obiective, interese comune ale organiza-
ţiei și ale angajatului, în vederea combinării acestora 
pentru obţinerea unei satisfacţii pentru ambele părţi.

Inserţia socio-profesională are un rol important 
în viaţa individului și în sensul satisfacerii anumitor 
trebuinţe (de stimulare și de acţiune, de afi liere, confi r-
mare și participare) [10]. Dacă există piedici și defi ci-
enţe în procesul de inserţie profesională, individul se 
va simţi nesatisfăcut, și va prezenta stări de stres, de 
încordare, nemulţumire, probleme de sănătate etc. 
R. Bourdon prezintă concepţia lui Durkeine potrivit 
căruia un grup social se poate considera integrat doar 
dacă membrii săi au o conștiinţă comună, împărtășesc 
aceleași credinţe și practici; interacţionează cu ceilalţi; 
se simt meniţi unor scopuri comune [5].

Dacă ar fi  să admitem că formarea iniţială, prepon-
derent teoretică, asigură doar parţial o inserţie optimă 
din punct de vedere profesional, atunci e oportun sa 
cream condiţii pentru o inserţie profesională cores-
punzătoare a cadrelor didactice debutante. Cercetă-
torul V. Andriţchi propune noţiunea de competenţă 
de management al resurselor umane, care include 
un sistem de competenţe specifi ce MRU printre care 
și competenţa de socializare și integrare a resurselor 
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umane [1]. Din această perspectivă, instituţia de 
învăţământ va elabora un set de politici de personal, 
care urmează să fi e autentice, relevante, fl exibile, 
transparente, interpretate adecvat și cu o bună judeca-
tă în aplicare [2, p. 122].

Pe dimensiunea inserţiei profesionale pot fi  propu-
se următoarele obiective:
 Introducerea în atmosfera organizaţiei și familiari-

zarea cadrelor angajate cu cultura organizaţională, 
cu regimul specifi c instituţiei: orar, regulamente, 
restricţii, facilităţi etc.

 Înlăturarea incertitudinii și rezistenţei noilor 
angajaţi.

 Analiza, interiorizarea și promovarea valorilor 
instituţionale de către noii angajaţi.

 Încurajarea planifi cării traseului propriu de dezvol-
tare profesională și avansare în carieră.
La nivel operaţional, șeful de catedră va iniţia discu-

ţii pe marginea următoarelor aspecte: funcţionarea 
catedrei, relaţii funcţionale, responsabilităţi și sarcini 
conform postului, politici, proceduri, reguli, regula-
mente etc. Se va realiza managementul carierei didac-
tice; se vor organiza programe de inserţie profesională, 
menite să asigure soluţionarea barierelor posibile la 
nivelul ambelor părţi. Programele de inserţie profesio-
nală necesită un demers logic și sistematic, având la bază 
anumite principii, metode și procedee, care să faciliteze 
implementarea efi cientă a acestui proces [1].

Un factor important în realizarea cu succes a 
inserţiei profesionale a cadrelor didactice îl constituie 
respectarea principiilor etice de integrare, și anume:
 respectarea propriului ritm de dezvoltare a 

angajatului, adică angajatul nu va fi  supus unei 
presiuni non-rezonabile în acest sens;

 acţiunile de integrare vor fi  concepute astfel încât 
să nu forţeze angajatul să treacă din primul 
stadiu (de novice) în ultimul stadiu (de expert), 
ignorându-se treptele de evoluţie;

 evitarea suprasarcinilor și responsabilităţilor 
dincolo de posibilităţile fi zice, temporale și psihi-
ce ale unei persoane [18].
Ca metode de integrare organizaţională se propun: 

scrisoarea de bun venit, desemnarea unui mentor, 
manualul/ghidul noului angajat, ședinţe instructive 
de îndrumare, mapa de întâmpinare, fi lmuleţe de 

îndrumare etc. [14]. Pânișoară menţionează drept cele 
mai importante metode de integrare mentoratul și 
coaching-ul, alături de team-buiding, laboratoarele de 
training pentru sensibilizare și survey feedback [17].

Ca obiective prioritare ale programelor de integrare 
considerăm:
 crearea sentimentului de apartenenţă la instituţia 

școlară, de identifi care cu instituţia și cu misiunea 
acesteia; 

 dezvoltarea competenţelor profesionale ale cadre-
lor didactice debutante; 

 dezvoltarea abilităţilor de lucru în echipă etc. 
Instituţia, la rândul ei, va urmări:

 consolidarea culturii organizaţionale;
 îmbunătăţirea comunicării și a climatului organiza-

ţional;
 reţinerea cadrelor didactice competitive în instituţie. 

Aspectele care urmează a fi  avute în vedere în 
cadrul acestor programe pot fi : roluri și principii care 
să contribuie la menţinerea identităţii personale și 
integrităţii organizaţiei; modelele de comportament 
solicitate pentru performarea efi cientă a activităţii; 
scopurile de bază ale instituţiei; mijloacele preferate 
de atingere a scopurilor; responsabilităţile de bază ale 
noului angajat.

Pentru o inserţie efi cientă pe plan interpersonal 
sunt recomandate programele de mentorat. Codul 
educaţiei, art. 58, promovează „activitatea de mentorat 
prin care o persoană cu experienţă (mentorul) oferă 
sprijin, ajutor, schimb de experienţă și cunoștinţe altei 
persoane pentru a-i favoriza dezvoltarea profesională 
și achiziţia de competenţe sau cunoștinţe”. Una dintre 
formele de mentorat este mentoratul de inserţie 
profesională, care „se realizează la locul de muncă 
și asigură integrarea și dezvoltarea profesională a 
cadrului didactic debutant”. 

Ca activitate organizaţională mentoratul reprezintă 
o relaţionare specială între o persoană cu experienţă, 
dornică și capabilă să ofere sprijin, și un nou venit în 
organizaţie, o persoană ce accede pe un post nou ori 
una ca re are nevoie de sprijin într-un anumit moment 
al carierei sale. În domeniul educaţiei mentor poate 
deveni un cadru didactic sau managerial dacă are o 
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pregătire specială obţinută în cadrul formării iniţiale 
sau continue și experienţă în domeniul profesat. 

Literatura de specialitate propune următoarea 
metodologie de organizare și desfășurare a programu-
lui de mentorat:

Cerinţe pentru desfășurarea programelor de 
mentorat:
- confi denţialitatea tuturor informaţiilor;
- pregătirea psihologică adecvată a mentorilor;
- monitorizarea acţiunilor de către directorul 

adjunct;
- concordanţa acţiunilor cu valorile și cultura organi-

zaţională a instituţiei [2]. 
De asemenea, în activitatea sa mentorul trebuie să 

respecte o serie de principii: 
- conștiinciozitate și asumarea responsabilităţilor;
- încurajarea debutantului pentru a se dezvolta la 

maxima capacitate;
- demonstrarea abilităţilor de ascultare asertivă;
- încurajarea iniţiativei protejatului;
- obiectivitatea;
- oferirea unui feedback adecvat;
- atitudine pozitivă, optimistă;
- administrarea cu calm a situaţiilor de criză etc. [17].

Etape de urmat în activitatea de mentorat:

- stabilirea persoanei care va coordona și va monito-
riza buna desfășurare a întregului proces;

-  selecţia mentorilor;
- selecţia protejaţilor; 
- realizarea unor programe de instruire a mentorilor 

și a protejaţilor, astfel încât să se cunoască rolurile 
ce vor fi  asumate, efectuarea testelor de personali-
tate pentru stabilirea perechilor de mentor-protejat 
în funcţie de compatibilităţile persoanelor afl ate în 
program;

- concretizarea perechilor mentori-protejaţi, reali-
zarea primelor întâlniri în care se stabilesc aștep-
tările, se negociază un program de întâlniri pentru 
parcurgerea programului.
Pe tot parcursul procesului mentorul susţine 

permanent protejatul, oferindu-i feedback constructiv, 
iar succesul relaţiei mentor – protejat este determi-
nat de gradul de satisfacţie a nevoilor personale și de 
atingere a obiectivelor stabilite. Așadar, programele de 

mentorat vor urmări dezvoltarea competenţelor profe-
sionale a cadrelor didactice debutante, consolidarea 
culturii organizaţionale, îmbunătăţirea comunicării și 
a climatului organizaţional, astfel contribuind substan-
ţial la îmbunătăţirea performanţelor individuale și 
organizaţionale și asigurând o mai mare fl exibilitate 
și deschidere, comunicare și înţelegere reciprocă între 
cadrele didactice.

În contextul ideii de bază a subiectului abordat, 
susţinem că performanţele profesionale ale cadrelor 
didactice vor fi  infl uenţate prin intervenţii la nivelul 
managementului instituţiei de învăţământ. Astfel, 
școala, prin reprezentanţii săi – directori, șefi  de 
catedră, profesori – este chemată să-și asume respon-
sabilităţi specifi ce în raport cu inserţia profesională 
a cadrelor didactice, să adopte politici și mecanisme 
de integrare/formare a personalului didactic, să-și 
centreze interesul asupra investiţiei în personal, ceea 
ce va spori motivaţia și interesul cadrelor didacti-
ce și va da relevanţă acţiunilor manageriale. Acest 
lucru este generatorul unor sentimente de siguranţă, 
toleranţă, abnegaţie și încredere în propriile capaci-
tăţi pedagogice.

Concluzii:
1. Procesul de inserţie profesională este unul 

complex și extrem de important pentru performanţa 
și satisfacţia ulterioară a cadrului didactic; este carac-
terizat prin dinamicitate, individualitate și necesită 
o tratare multidimensională. Prin urmare, trebuie 
monitorizat, aplicat corespunzător, optim realizat, 
evaluat și îmbunătăţit continuu. 

2. Dimensiunea psiho-socială este una extrem de 
importantă; atât climatul psiho-social din instituţia 
școlară, cât și factorii care contribuie la crearea acestu-
ia reprezintă un deziderat din ce în ce mai important, 
iar factorii psiho-sociali cu impact negativ sunt una 
din ameninţările actuale pentru starea de bine și satis-
facţie a cadrelor didactice.

3. Instituţia de învăţământ, prin exercitarea unor 
acţiuni complexe și de durată, va contribui la inserţia 
profesională a cadrelor didactice debutante, fapt ce le 
va permite să se afi rme ca subiecte axiologice, capabile 
și competente să producă educaţie de calitate.
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Un concept actual pentru întreprinderi și 
organizaţii de diferite tipuri și mărimi este 
managementul performanţei. În trecutul recent 
al managementului resurselor umane, conceptul 
managementului performanţei nu exista, fi ind asimi-
lat evaluărilor de performanţe. La rândul său acestea 
constau în aprecierea gradului în care salariatul își 
îndeplinește responsabilităţile ce îi revin, în concor-
danţă cu postul ocupat. În accepţiunea modernă, 
evaluarea performanţelor devine o parte componentă 
a sistemului managementului performanţei. În opinia 
lui M. Armstrong managementul performan-
ţei poate fi  defi nit ca ,,un proces sistematic de 
îmbunătăţire a performanţei organizaţionale 
prin dezvoltarea performanţei indivizilor și 
echipelor”[1]. De asemenea, managementul perfor-
manţei reprezintă un ansamblu complex de acţiuni 
strategice realizate în scopul îmbunătăţirii rezultatelor 
angajaţilor, departamentelor și asigurării succesului 
activităţii organizaţiei în întregime. Managementul 
performanţei este un instrument important pentru 
organizaţiile performante şi reprezintă una dintre cele 
mai importante responsabilităţi ale unui manager. 
O implementare corectă a unui sistem de management 
al performanţei, centrat pe nevoia și cultura organi-
zaţională a organizaţiei, poate aduce un profi t impor-
tant acesteia, managerilor și angajaţilor. Sistemele de 
management al performanţei implică decizii privind 
aspectele legate de remuneraţie, promovare, dezvolta-
re și restructurare. Trebuie ţinut cont de faptul că nu 
exista o reţetă, un sistem, un set de obiective aplicabile 
tuturor organizaţiilor. Pentru a dezvolta un sistem de 
management al performanţei trebuie să începem cu 
stabilirea unor obiective, pornind de la nevoile specifi -
ce ale organizaţiei, cultura organizaţională și integra-
rea celorlalte funcţii ale managementului resurselor 

umane. Scopul principal este stabilirea unei culturi a 
înaltei performanţe în care indivizii și echipele să fi e 
responsabile de îmbunătăţirea continuă a proceselor 
pe baza abilităţilor și contribuţiilor lor, într-un cadru 
de leadership efi cient.

Managementul performanţei mai cuprinde (într-o 
schemă simplistă): defi nirea rolurilor fi ecărui depar-
tament/ individ, stabilirea indicilor de performanţă 
(ce anume defi nește performanţa); a standardelor 
de performanţă (care este nivelul optim care indică 
performanţa); comunicarea rolurilor, indicilor și 
standardelor și, nu în ultimul rând, asigurarea unui 
mediu propice reușitei [3].

Defi nirea rolurilor fi ecărui departament/
individ derivă din obiectivele generale ale organiza-
ţiei, trasând sarcini concrete, clare, specifi ce fi ecărei 
poziţii, expuse într-un limbaj ușor de înţeles pentru 
toate nivelurile organizaţiei și împărtăşite la nivel 
de unitate, echipă şi individ. Specialiștii în domeniu 
susţin că dedicarea angajaţilor este esenţială în atinge-
rea obiectivelor organizaţiei, angajaţii trebuie să simtă 
că sunt capabili să le atingă. Mai mult ca atât, angajaţii 
trebuie să participe la procesul de stabilire a obiecti-
velor, să le accepte şi să fi e motivaţi pentru a le atinge, 
fi ind susţinuţi de manageri prin acordarea resurselor 
necesare, ghidarea şi îndepărtarea obstacolelor.

Obiectivele, de regulă, defi nesc rezultatele fi nale. 
Ele trebuie să aibă un anumit grad de difi cultate, dar 
să fi e accesibile pentru a motiva spre performanţă. În 
timpul parcurgerii procesului de evaluare şi manage-
ment al performantei trebuie să se asigure feedback ori 
de cate ori se observă o performanţă excepţională sau 
una negativă, dar şi feedback periodic, legat de atinge-
rea obiectivelor zilnice. Din păcate, acest lucru nu se 
întâmplă în cele mai multe organizaţii pentru că mulţi 
manageri nu au aptitudinile necesare pentru oferirea 

Rezumat. Acest articol dezvăluie conceptul de management al performanţei, inclusiv componentele sale și importanţa în 
asigurarea calităţii organizaţionale.

Cuvinte-cheie: performanţa, managementul performanţei, cultura organizaţională, standard de performanţă, 
standard de comportament, sistem de management al performanţei, evaluarea performanţei.
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unui feedback constructiv. In mod frecvent, atunci 
când performanţa nu este cea așteptată, se întâmplă ca 
managerii să evite să ofere feedback pentru că nu știu 
cum să-l comunice în mod constructiv şi să minimali-
zeze reacţia de respingere a acestuia de către angajat. 
De asemenea, ar trebui avute in vedere nevoile de 
dezvoltare ale angajaţilor care vizează fi e îmbunătăţi-
rea performantei pe poziţia ocupată de angajat, fi e 
promovarea sa. In unele situaţii este difi cil de observat 
interdependenţa între obiectivele strategice pe termen 
lung ale organizaţiei și cele imediate, precum și ceea ce 
înseamnă obiectivele pe care fi ecare individ le are de 
atins în activitatea curentă.

Comunicarea rolurilor presupune crearea unui 
climat de dialog permanent între manageri și membrii 
echipelor lor, pentru a defi ni așteptările și a împărtăși 
informaţiile despre misiunea organizaţiei, valori și 
obiective. Astfel se ajunge la înţelegere mutuală a ceea 
ce este de realizat și a cadrului care să asigure la nivel 
managerial și dezvoltarea profesională ce va fi  realizată.

Un sistem efi cient de management al performantei 
susţine standarde de comportament care descriu 
ce se așteaptă de la angajaţi în zonele de competen-
ţă-cheie. Managerii trebuie sa discute aceste standar-
de de comportament cu angajaţii. Este important 
pentru manageri să se asigure că aceștia înţeleg cum 
relaţionează aceste standarde cu poziţia pe care fi eca-
re o ocupă în organizaţie. La rândul lor, toţi angajaţii 
trebuie să fi e conștienţi de ceea ce trebuie să realizeze 
și de standardele așteptate, precum și de modul în care 
contribuie la succesul global al organizaţiei, să primeas-
că feedback regulat, corect și să benefi cieze de coaching 
pentru a-i motiva în obţinerea celor mai bune rezultate 
(Marks & Spencer Financial Services) [1].

Principalele domenii ale evaluării 
performanţei sunt:

a) conceptualizarea/realizarea documentelor de 
evaluare (criterii exact formulate, limitate ca 
număr, ușor de înţeles, măsurabile și aplicabi-
le; standarde de performanţa bine defi nite prin 
indicatori);

b) modul de abordare a procesului de evaluare (perce-
perea corectă a scopului evaluării de către toate 
părţile implicate; credibilitatea evaluatorilor în faţa 
persoanelor evaluate);

c) cultura organizaţională (sistemul de valori la care 

aderă membrii organizaţiei, cu care trebuie să fi e 
în concordanţă întreaga strategie a evaluării) [2].
Cultura organizaţională este un element determi-

nant al procesului de elaborare a sistemului de evalua-
re a performanţelor şi al aplicării respectivului sistem, 
deoarece creează barierele cele mai greu de înlăturat. 
Evaluarea performanţelor se efectuează de către:

a) managerii își evaluează subordonaţii:
 este cea mai des întâlnită metodă, favorizată de o 

puternică tradiţie organizaţională;
 completarea de către manageri a unor jurnale în 

care înregistrează evenimente și atitudini relevante 
ale subordonaţilor.

b) subordonaţii îşi evaluează superiorii:
 evidenţiază situaţiile confl ictuale dintre manageri și 

subordonaţi, făcând posibilă îmbunătăţirea perfor-
manţelor manageriale și identifi carea managerilor 
incompetenţi;

 poate genera o atitudine „amabilă” a managerilor, 
orientată spre relaţia lor cu subordonaţii, în detri-
mentul preocupării și exigenţei faţă de performan-
ţele profesionale ale acestora;

 datorită fricii de represalii, subordonaţii tind fi e sa 
refuze această sarcină, fi e să nu-și evalueze în mod 
obiectiv superiorii.

c) angajaţii de pe poziţii echivalente se evaluează 
între ei:

 modalitate destul de rar întâlnită;
 este efi cientă mai ales când este utilizată combinat 

cu evaluările șefului ierarhic, astfel făcând posibilă 
identifi carea aspectelor ce au fost evaluate în mod 
diferit;

d) autoevaluarea:
 aplicabilă mai ales când un angajat lucrează izolat 

sau are sarcini unice;
 aplicată și ca etapă preliminară în cadrul evaluării 

de tip a);
 permite autoeducarea angajaţilor în vederea 

perfecţionării profesionale și a dezvoltării carierei. 
e) evaluarea de către evaluatori externi:
 în general, foarte efi cientă, când e realizată de 

specialişti/experţi;
 prezintă marele avantaj al obiectivităţii aprecierii 

datorate lipsei posibilelor consecinţe nedorite pe 
cale ierarhică;
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 principalul dezavantaj îl constituie costul ridicat al 
realizării.
Pentru managerii de vârf ai unei organizaţii, impli-

caţi în elaborarea sistemului de evaluare a performan-
ţei angajaţilor, este important să perceapă importanţa 
evaluării personalului ca fi ind un element-cheie în 
managementul resurselor umane ce permite o aborda-
re integrativă a acestuia, deoarece se interacţionează 
cu alte zone: recrutare și selecţie, structura organizaţi-
ei (organigrama și fi șele de post), recompensele, plani-
fi carea carierelor / succesiunii, instruire și dezvolta-
rea personalului. Ţinând cont de acest fapt, devine 
evidentă importanţa elaborării cu atenţie a sistemului 
de evaluare a performanţei.

Pentru proiectarea unui sistem de evaluare, ajustat 
la strategia organizaţiei, trebuie parcurși următorii 
pași:
1. Identifi carea și evaluarea metodelor, selectarea 

metodei de evaluare care se potrivește cel mai bine 
cu obiectivele stabilite și cu cultura organizaţiei.

2. Stabilirea elementelor ciclului de evaluare și 
modului cum trebuie legate între ele.

3. Verifi carea modului în care sistemul de evaluare 
corespunde priorităţilor strategice.
Un sistem de evaluare a performantei efi cient 

trebuie să fi e un proces bine articulat, cu o defi nire 
clară a rolurilor şi a obiectivelor de timp atât pentru 
manageri, cât şi pentru cei care ocupă poziţii non-ma-
nageriale în cadrul organizaţiei.

În general, se consideră că performanţele unei 
organizaţii se datorează angajaţilor acesteia. Există, 
însă, o serie de factori interni și externi care pot 
perturba realizările unei organizaţii, precum: mediul 
organizaţional, stilul de management practicat (cel 
dictatorial generează mai puţine realizări decât cel 
democratic), mediul social-economic în care activează 
organizaţia (când contextul economic este propice, 
evident că este mai ușor să fi i performant), concurenţa 
directă și indirectă (cât este de numeroasă, de agresi-
vă, care este poziţionarea acesteia). În concluzie putem 
menţiona că mana gementul performanţei trebuie să 
constituie o preocupare permanentă a întregii echipe 
manageriale și nu doar a departamentului de resurse 
umane și trebuie să aibă întotdeauna în vedere contex-
tul general, nu doar elemente separate.
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Viziunea oferită ilustrează că dacă educaţia nu va 
reuși ca factor de profesionalizare și stimulare a cre-
ativităţii (știinţifi ce, tehnice, sociale, culturale) atunci 
se va cheltui mai mult pentru servicii publice și pro-
tecţie socială acordate celor neadaptaţi procesului de 
integrare socioprofesională și culturală. Pentru a se 
evita riscul subordonării fi nalităţilor educaţiei la 
cerinţele economiei de piaţă trebuie să se răspundă 
unor provocări care impun educaţie de bază de calita-
te și pregătire în profi l larg – mai benefi că pentru dez-
voltarea personală și dezvoltarea socială durabilă, dar 
mai costisitoare – sau formarea în profi l îngust la nivel 
redus, printr-o pilotare în jos a pregătirii profesionale 
– mai puţin costisitoare, dar mai puţin benefi că dezvol-
tării pe termen lung; formarea doar a unor competen-
ţe și deprinderi profesionale sau şi a unor competenţe 
sociale privind rolurile sociale, eticile profesionale.

Relativ la o concluzie preliminară a studiilor 
privind educaţia morală și eticile profesionale, survine 
tendinţa a numeroase ţări din UE de a reveni la educa-
ţia morală (centrată pe demnitatea omului ca fi inţă 
creatoare spiritual) după ce s-a pus accent în perioada 
postbelică pe educaţia civică (centrată pe valori politi-
co-juridice), precum și tendinţa oarecum motivată 
(politic) dar defazată, a unor ţări în tranziţie de a pune 
un timp accent pe educaţia civică (centrată pe dreptu-
rile omului). Perspectivele integrării europene impun 
armonizarea fi rească a tendinţelor spre o educaţie 
pentru creaţie spirituală de valori (inclusiv morale) 
şi depăşirea momentului orientării educaţiei spre 
consumul de valori („drepturi”). 

Logica raţionamentului ne conduce spre etica 
pedagogică care are ca obiect propriu de cercetare 
valorile și normele morale, condiţiile specifi ce afi rmă-
rii morale – reale și necesare –caracteristice câmpului 
educaţional, sistemului relaţiilor interpersonale insti-
tuite în procesul formării. Abordarea contemporană 
a formării din perspectiva autoeducaţiei și a educa-
ţiei permanente impune o multiplicare a tipurilor de 

probleme pe care și le pune etica pedagogică. Analizele 
acestui demers teoretic se referă la profi lul competen-
ţelor psihopedagogice și, implicit, morale.

Azi omul gândește inteligent. În același timp, inteli-
genţa lui este folosită nu pentru a fi  moral, ci pentru a 
trece dincolo de morală și pentru a-i păcăli pe ceilalţi, 
pentru a-i „fenta” pe ceilalţi. Acesta este cuvântul 
potrivit. Din acest punct de vedere, este clar că avem 
de-a face cu ceea ce putem numi o anumită gândire 
critică asupra a ceea ce este morala în care trăim noi, 
în care ne-a fost dat să trăim. Așa încât cred că punctul 
de vedere moral este marginal. Aceasta este o realitate 
destul de inconfortabilă, și pentru intelect, și pentru 
sensibilitatea noastră [4].

Legalitatea acoperă, de fapt, doar o mică parte a 
valorilor în care ar trebui să trăiască oamenii, pentru a 
deveni tot mai umani și tot mai morali.

Prin urmare, moralitatea ar trebui să acopere un 
spaţiu mult mai mare decât acela al legalităţii. Sunt 
mulţi cei care folosesc legile doar în interes propriu, 
mai ales în perioadele de derută socială, când încă 
normele juridice sunt destul de fl exibile, când există 
spaţii mari de ireglementare juridică, nu numai 
morală, când încă se tatonează și când grupuri de 
interese formulează legi juridice, care sunt nedrepte, 
multe dintre ele, pentru că sunt expresia unor interese 
partizane. Prin urmare, morala ar trebui să fi e cea care 
vine și deschide spaţiul de libertate al oamenilor. Or, 
spaţiul de libertate înseamnă să gândim în termenii 
eticii kantiene, etică fundamentală, etică deontolo-
gică paradigmatică.

A vrea să trăiești liber nu este deloc identic cu a fi  
liber. Când fi ecare trăieşte cum vrea, mai sigur este 
că nu este liber şi, mai mult, el limitează libertatea 
celorlalţi. Ştim asta de mult, dar nu înseamnă deloc că 
am tras toate învăţămintele de aici. Libertatea adevărată 
presupune în chip obligatoriu responsabilitatea: câtă 
libertate, atâta responsabilitate şi câtă responsabilitate, 
atâta libertate. Libertatea este o valoare fragilă, printre 
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altele, și pentru că ea este dependentă de cunoaștere, 
de voinţă, de sensibilitate. În fapt, mulţi oameni nu 
aleg liber – în cunoştinţă de cauză şi de efecte – pentru 
că fapta lor are o motivaţie inconștientă, de care ei nu 
ţin seama. Pe de altă parte, relaxarea moravurilor le-a 
dat atâtora senzaţia că lipsa oricărei obligaţii în relaţii-
le intime, lipsa oricărei fi delităţi sunt un semn suprem 
al libertăţii. Or, coerenţa morală și consistenţa morală 
a persoanei solicită valori morale elementare precum: 
încredere, sinceritate, simplitate, generozitate, polite-
ţe, compasiune, curaj, simţ al dreptăţii.

Suntem conștienţi de faptul că există „un minus 
al fi inţei” în momentul în care îţi lipsește o dispoziţie 
religioasă și morală în același timp, pentru că fi resc ar 
fi  ca, atunci când ai făcut un anumit lucru, să te simţi 
vinovat, dar dacă tu nu te simţi vinovat înseamnă că 
ești nesimţit moral. Nesimţirea e clar că nu e numai în 
registrul pur biologic. E o nesimţire în registrul fi inţei, 
în registrul moral profund. Omul se defi nește azi mai 
mult prin ceea ce posedă decât prin ceea ce este.

Mai mult, de foarte multe ori, opusul iubirii nu 
e neapărat numai ura, dar, cu semnifi caţia morală a 
iubirii din creștinism, este indiferenţa. Deci la cel care 
este indiferent atunci când ar trebui să-i fi e milă de 
celălalt, ar trebui să-l ajute pe celălalt, ar trebui să-l 
iubească pe celălalt, ar trebui să-i sară în ajutor, dar 
nu face toate astea și, mai mult, nu-i pasă, aici este, 
într-adevăr, un minus al fi inţei morale.

Din acest punct de vedere, unul dintre pericolele 
mari ale lumii contemporane este cel al cinismului și 
al indiferenţei. Este saturată, în mare măsură, lumea 
actuală de cinism și de indiferenţă. Sunt pericole majore, 
nu sunt pericole marginale, de neluat în seamă [4].

Statistic vorbind, s-ar părea, la prima vedere, din 
motivul structurii civilizaţiei actuale, că mulţi oameni 
sunt orientaţi, mai degrabă, spre valorile materiale. 
Există un materialism, există o dorinţă de consum 
și de defi nire a omului nu prin ceea ce el este și ar 
trebui să fi e, deci în dimensiune morală și religioa-
să, în dimensiune spirituală, ci prin ceea ce posedă. 
„Eu sunt ceea ce am și e bine să am cât mai mult și, 
având cât mai mult, pot să pun stăpânire cât mai mult 
pe mine, pe ceilalţi, pe lucruri, pe obiecte, pe relaţii.” 
Este una dintre temele de discuţie, de foarte mult timp, 
această preeminenţă a lui „der Kategorie des habens” 
și principiul posesiunii. Aici, de modul în care se va 
rezolva această problemă depinde foarte mult viitorul 
lumii, modul de restructurare și morală a lumii viitoa-
re, pentru că, dacă viaţa noastră este numai cât consu-

măm și cât stăpânim – deci cât de lacomi suntem, 
pentru că, până la urmă, a poseda înseamnă a poseda 
cu lăcomie și a considera că lăcomia mea trebuie să 
tindă spre infi nit, uitând că suntem fi inţe fi nite, uitând 
că nu ducem dincolo bunurile și uitând că există ceilalţi 
și că ceilalţi sunt fi inţe asemenea nouă, cu nevoi și cu 
dorinţe legitime și cu aspiraţii legitime, cu drepturi 
legitime. Oricine crede că viaţa este numai posesie și 
numai lăcomia lui e clar că nu face altceva decât se 
instalează în minus – Fiinţă, în minus – Moralitate.

Depinde, din nou, de perspectivă, pentru că, dacă 
cineva consideră că valorile materiale sunt valorile 
care îl călăuzesc, atunci avem deja răspunsul: călăuză 
pentru cine crede că să posede cât mai mult este sensul 
vieţii lui, să aibă cât mai mulţi bani este sensul vieţii 
lui. Acolo răspunsul este simplu: călăuză pentru el este 
ce posedă [4].

În primele decenii ale secolului XX, în anul 1916, 
John Dewey, unul dintre cei mai importanţi exponenţi 
ai fi losofi ei pragmatice din America, ne atrăgea 
atenţia, în lucrarea Democracy and Education, că, 
de fapt, morala este la fel de cuprinzătoare ca şi acţiu-
nile legate de raporturile noastre cu ceilalţi. Morala, 
afi rma el, se referă la întregul caracter, iar caracterul 
în ansamblu este identic cu omul în toate manifestări-
le şi atitudinile sale concrete, după care conchidea că 
aspectul moral şi cel social al conduitei sunt, în ultimă 
instanţă, identice [5].

În ultimele decenii ale veacului trecut, un alt ameri-
can, nu mai puţin celebru, Dwight Waldo, constata că 
secolul XX poate fi  cu greu remarcat atât din punctul 
de vedere al respectării codurilor morale acceptate, cât 
şi al concentrării sale asupra investigaţiei etice. Din 
contra, el a fost remarcat tocmai printr-o decădere 
a respectării codurilor morale tradiţionale, un senti-
ment larg răspândit potrivit căruia moralitatea este 
relativă, dacă nu cumva fără rost, şi o dispoziţie în a 
privi cercetarea etică drept frivolă, irelevantă. 
Aceste curente de gândire şi simţire au fost asociate cu 
o prăbuşire a credinţei religioase şi o creştere conco-
mitentă a credinţei în ştiinţă şi în aura sa fi losofi că sau 
antifi losofi că.

Într-adevăr, în cea mai mare parte a lui, secolul XX 
a stat sub semnul neîncrederii în morală şi în etică, 
al nihilismului de sorginte nietzscheană, al relativis-
mului etic şi moral, iar, în ultima parte, al gândirii 
postmoderniste, care a pus în cauză existenţa oricăror 
standarde, principii şi valori morale cu pretenţii de 
universalitate sau, ca să folosim o sintagmă a lui Albert 
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Camus, a oricăror absoluturi morale şi chiar a moralei 
în sensul tradiţional al termenului [Apud 5, p. 13].

Cu toate acestea, aprecierile lui Waldo se vor 
dovedi, în cele din urmă, doar parţial adevărate. 
Deoarece, începând mai ales cu ultimul deceniu al 
secolului XX, are loc o puternică mişcare în sens invers. 
Etica revine în prim-plan. Apar proiecte grandioase, 
precum cele vizând eticile globale, iar dezbaterile pe 
probleme etice, cu deosebire cele vizând etica aplicată, 
iau o amploare fără precedent. Aproape concomitent 
apar fundaţii şi centre de cercetare în domeniul eticii, 
precum Foundation for Global Ethics, condusă de 
Hans Kung, sau Center for Global Ethics, în Statele 
Unite ale Americii, avându-l în frunte pe profeso-
rul Leonard Swidler, şi proliferează codurile etice şi 
deontologice, comisiile şi comitetele de etică.

Se poate, prin urmare, vorbi, începând cu anii `90, 
despre o adevărată renaştere a eticii (şi a interesului 
pentru problemele morale şi etice). Gilles Lipovetsky 
a sesizat această tendinţă într-un mod cât se poate de 
nuanţat. Efectul etic este din ce în ce mai puternic, 
invadând mass-media, stimulând refl ecţia fi losofi că, 
juridică şi deontologică, dând naştere la instituţii, 
aspiraţii şi practici colective inedite. Caritate media-
tică, bioetică, acţiuni umanitare, salvarea mediului, 
impunerea moralei în afaceri, în politică şi în mass-me-
dia, pretutindeni revitalizarea valorilor şi spiritul de 
responsabilitate sunt invocate ca imperativul numărul 
unu al epocii: sfera etică a devenit oglinda privilegiată 
în care se descifrează noul spirit al timpului. Până nu 
demult, societăţile noastre erau electrizate de ideea 
eliberării individuale şi colective, morala fi ind asimi-
lată cu fariseismul şi cu represiunea burgheză. Aceas-
tă epocă a trecut. „Secolul XXI va fi  etic sau nu va fi  
deloc” [2, p. 17].

Mai mulţi factori trebuie luaţi aici în considerare. 
Primul factor este criza profundă pe care o traversea-
ză lumea în care trăim. Cum se afi rma în Declaraţia 
pentru o Etică Globală, adoptată de Parlamentul 
Religiilor Lumii, în anul 1993, la Chicago: Lumea este 
în agonie. Agonia este într-atât de cuprinzătoare şi de 
penetrantă, încât suntem obligaţi să-i dezvăluim toate 
manifestările, subliniind astfel profunzimea crizei în 
care se afl ă lumea.

Al doilea factor îl reprezintă resurgenţa religiei la 
scară planetară. Cum inspirat se exprima Gilles Keppel: 
Dumnezeu îşi ia revanşa. După ce, la fi nele secolului al 
XIX-lea şi începutul celui următor, Nietzsche decre-
tase moartea lui Dumnezeu (prin celebra afi rmaţie: 

Dumnezeu e mort), astăzi asistăm la o evidentă 
tendinţă în sens contrar, o mişcare sesizată, de altfel, 
de numeroşi autori de prim-plan, printre care Samuel 
Huntington şi alţii. Un alt factor ţine de experienţa 
însăşi, de viaţa reală cu numeroasele ei probleme 
şi aspecte: de la cele vizând guvernanţa globală sau 
ocrotirea mediului înconjurător şi până la cele vizând 
comportamentul faţă de semeni în cele mai diverse 
circumstanţe: politice, de afaceri etc. Cu alte cuvinte, 
viaţa însăşi presează, prin numeroasele şi difi cilele 
probleme pe care le pune, ca etica să fi e recunoscută 
şi luată în considerare. Experienţa actuală ne arată 
destul de limpede că cele mai multe dintre problemele 
cu care se confruntă lumea noastră nu pot fi  rezolvate 
fără a face recurs la etică. Astfel încât, dacă admitem, 
în sens generic, că lumea în care trăim are o problemă 
economică, o problemă politică, o problemă ecologică, 
o problemă de securitate globală [1].

Se poate spune, prin urmare, că timpurile pe care 
le trăim ne obligă, într-un fel, să revenim la funda-
mente. Fundamente pe care lumea actuală încearcă 
să le redescopere în plan spiritual şi moral. În aceste 
condiţii, într-adevăr, etica a devenit marea afacere 
a vremurilor noastre. Ea a fost ilustrată, în ultimul 
timp, printr-o creştere a interesului mass-media 
pentru problemele de etică, prin crearea a numeroa-
se structuri şi asociaţii având ca obiectiv etica, prin 
asumarea de către comisii specializate ale ONU a 
problemelor etice globale etc. [5, p. 14-16].

În aceste cadre, întrebarea kantiană privind 
„condiţiile de posibilitate ale judecăţii morale” capătă 
dimensiuni noi. Şi suntem azi la fel de ezitanţi atunci 
când propunem soluţii de vreme ce nu am convenit 
condiţiile în care integritatea intelectuală devine 
un concept cu intensiune precisă. Mai clar formu-
lat e necesar să stabilim dacă: Etica lucrează ca un 
standard pur de conştiinţă sau un standard tehnic de 
comportament dezirabil (cu funcţia de social problems 
solving); Putem acţiona (şi dacă da, atunci cum) în aşa 
fel încât deciziile morale să delegitimeze orice interes 
hedonist (a unei încărcături egoist-partizane) [6].

Chiar dacă am prefera să privim mai detaşat lucru-
rile, suntem cu toţii parte a unui exerciţiu de pe urma 
căruia destui oameni (care ar fi  ales altfel) trebuie 
uneori să accepte decizii pe care le socotesc profund 
nedrepte. Un întreg portofoliu cutumiar de pretenţii 
„legitimează” deciziile în forţă şi fabrică imunităţi 
prin recurs la expunere democratică. Un şef are întot-
deauna dreptate, dar numai atâta vreme cât găseşte 
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destule slugi care să fi e în lipsa oricărui discernământ, 
de acord cu el. A avea dreptate prin consens creează un 
avantaj pe care nici un calcul logic nu-l poate surmon-
ta: dacă democraţia are mereu dreptate, pentr u ce ar 
obiecta cineva împotriva unei îndreptăţiri obţinute pe 
căi democratice.

Recursul la raţiuni etice e întotdeauna problematic: 
va trebui să admitem că Bertrand Russel avea sufi cien-
te temeiuri practice să constate că „oricâte argumente 
i-ar furniza (omului n.m.) raţiunea, ea nu instituie 
un embargou asupra fericirii; mai mult chiar, eu cred 
că cei care cu toată sinceritatea aşează suferinţele lor 
pe seama viziunilor despre univers pun carul înaintea 
boilor.” Tactica folosită aici nu e o descoperire a epocii 
moderne: multe războaie purtate de dragul celei mai mari 
fericiri pentru cel mai mare număr de oameni au avut 
darul să convingă „poporul” că puţină „inginerie socială” 
e un ingredient necesar oricărei „lumi mai bune”.

Fără a introduce într-o ecuaţie compactă libertatea, 
contractul social şi etica, teoriile anarho-libertariene 
recunosc difi cultăţile pe care le presupune încercarea 
de a deriva comandamente morale pe baza unor calcu-
le (presupoziţii) privind o anumită necesitate istorică. 
Prin urmare orice dezbatere principială care să reaşeze 
non-confl ictual pornirea omenească de a trăi bine şi 
idealul social de a trăi aşa cum se cuvine rămâne la 
dispoziţia unei gândiri „indisciplinate”. Integritatea 
ori lipsa de integritate intelectuală implică un plasa-
ment adecvat în raport cu o paradigmă pe care am 
pariat axiomatic. Asta însemnă că, atunci când rostesc 
cuvântul Bine, mă afl u deja într-un mod determinat 
de înţelegere a lumii. Numai în interiorul unui astfel 
de plasament devine posibil dialogul.

Alegerile etice produc efecte care exced orizon-
tul abstract al consecinţei logice. Faptul că decizii 
impecabil fundate în ordinea raţiunii nu i-au făcut pe 
oameni să trăiască mai bine explică tendinţa comună 
de a „preda” bunului simţ decizii cu urmări ireversi-
bile. Oamenii care plătesc taxe şi urmăresc în presă 
dezbateri politizate nu sunt fi losofi . Dacă şi-au pierdut 
respectul pentru politică, ei nu au încetat nici o clipă 
să judece şi pentru nici unul dintre ei bunul simţ nu a 
secat. Desigur, bunul simţ nu deţine ultimul cuvânt 
în etică sau în orice alt domeniu, însă are, aşa cum 
afirma J.L. Austin despre limbajul comun, primul 
cuvânt: „ar trebui analizat înainte să fi e aruncat la 
gunoi.” Mulţi oameni (unii cu un backgound cultural 
remarcabil) şi-au reprimat treptat tendinţa de angaja-
ment civic plecând de la constatarea că integritatea 

metodică poate fi  privită ca factor de vulnerabilitate 
socială. La nivelul vieţii publice acest lucru are conse-
cinţe imediate.

Oamenii prezumă prin generalizare inconsistenţa 
morală a spaţiului public (locul politic prin excelenţă) 
şi, din raţiuni de aliniere şi efi cienţă nu mai califi că 
nici acţiunile persoanei private în perspectiva unor 
criterii morale „tari”. Tolerant până la descompunere 
omul dezbinat lăuntric (Bertrand Russel) e progenitu-
ra raportului deteriorat între vorbărie (dominantă în 
câmpul politicii) şi adevăr.

Orice reconstrucţie pragmatică a eticii impune 
părăsirea interogaţiei privind fundamentele morale 
ale acţiunii – ea trebuie să livreze mai înainte o analiză 
funcţională a felului în care practicile social-politice 
curente se repercutează asupra ideilor care hrănesc 
„conştiinţa curată”. E perfect plauzibil ca ceea ce numim 
„conştiinţă curată” să fi e, indiferent cât de simplă poate 
fi  o concepţie despre viaţă, o conştiinţă fi losofi că. Nu 
avem deocamdată o analiză temeinică a modului în care 
funcţionează această conştiinţă şi cum se refl ectă efectiv 
conţinutul ei în câmpul acţiunii sociale.

Noi vedem bine că infl uenţele „pedagogiei morale 
de sistem” care formalizează alegerea unui om nu 
sunt niciodată destul de puternice pentru a garanta 
o moralitate complet neutră din punct de vedere al 
individului dominat de interese şi scopuri subiecti-
ve. Poate că e prematur să deducem de aici faptul că 
„ne afl ăm într-o fază primitivă a evoluţiei noastre 
morale”. Ar fi  mai modest sub raport epistemic, dar 
mai întemeiat să constatăm că ne putem aştepta ca 
oamenii să nu ia în serios reguli de conduită morală 
şi criterii de integritate ale căror raţiuni practice nu le 
pot afl a odată ce coboară în stradă [6].

Factorii care îi fac pe oameni să își pună proble-
me etice la nivelul vieţii profesionale, civice, politice 
sunt, în principal următorii:
1. Rezistenţa individuală. Normele morale sunt 

restrictive și vin de multe ori în contrast cu dorin-
ţele personale. O problemă derivată de aici este dacă 
norma însăși nu trebuie schimbată astfel încât să 
poată să fi e respectată de către cei mai mulţi oameni.

2. Confl ictele de roluri. Suntem rude, vecini, 
prieteni, profesioniști sau chiar manageri publici. 
Uneori rolurile noastre intră în confl ict: cariera cu 
viaţa privată, statutul profesional cu dorinţele celor 
apropiaţi. În cazurile amintite trebuie să stabilim 
ce primează clar în diferite situaţii.

Aliona Paniș. Etica – o reconstrucţie pragmatică
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3. Alegerea între moduri de viaţă. Acest tip de 
alegere este valabil în societăţile deschise. În cele 
închise (totalitare, autoritare, hipertradiţionalis-
te) modul de viaţă este prescris normativ de către 
cei care deţin monopolul pe autoritatea morală 
Dilemele morale ale alegerii modurilor de viaţă 
alternative sunt legate de situaţiile în care ne putem 
asuma responsabilitatea. Prin urmare, acestea sunt 
posibile în societăţile în care avem acces la infor-
maţie și nu ne sunt îngrădite libertăţile personale.

4. Schimbările sociale. Comunităţile secolului 
XXI, ca și cele ale secolului trecut, sunt deosebit 
de dinamice. De fi ecare dată, normele și valorile 
se schimbă dramatic. Inclusiv în interiorul fi ecă-
rei societăţi coexistă comunităţi foarte diferite ca 
obiceiuri, norme și valori.

5. Pluralismul social. Societatea închisă (totalitară, 
autoritară) este monistă. Ea este dominată de un 
centru de autoritate unic și atotcuprinzător din 
punct de vedere normativ. Acel centru stabilește 
felul în care oamenii trebuie să trăiască, scopuri-
le pe care trebuie să le urmărească. În societăţile 
pluraliste infl uenţele vin în mod legitim din partea 
multor factori: familia, grupurile de interese, 
comunitatea locală, cultura tradiţională, sfera 
politică. Persoanele au de ales ce este mai bine 
pentru ele și ceea ce este mai justifi cat să urmeze ca 
principii și moduri de viaţă.

6. Responsabilitatea pentru standarde. Oamenii 

nu sunt doar supușii principiilor și normelor, nu 
doar acceptă o morală ci o și chestionează: dacă și 
de ce este bună, cum poate să fi e schimbată astfel 
încât să fi e mai concordantă cu interesele lor, cu 
simţul dreptăţii și intuiţia binelui. Cu alte cuvinte, 
ei sunt și subiect (creatori de norme), nu doar 
obiect al normelor (supuși normelor sau vizaţi 
de norme).

7. Standardele trebuie să fi e drepte. Oamenii tind 
spre acele norme care au obiectivitate, sunt, cu alte 
cuvinte, general acceptate de către comunitate. 
În funcţie de acestea își formulează aspiraţiile. Ei 
sunt pe de-o parte liberi, pe de altă parte vor să fi e 
acceptaţi, respectaţi, să-și întărească stima de sine 
(adaptare după McInerney & Rainbolt, 1994, p. 
1-3) [3, p. 15].
Polemica eticii porneşte de fapt de la premisa că 

binele şi răul individual nu coincid în mare măsură cu 
binele şi răul general. Adică, mai pe scurt, dacă pentru 
individ e ideal să-şi satisfacă toate nevoile depunând 
cât mai puţin efort, pentru societate ideal e să favori-
zeze şi să facă accesibil acest ideal individual pentru 
cât mai mulţi membri ai societăţii. Iar această sarcină 
cere consum individual de resurse, ceea ce e fi resc că 
individul, orientat spre idealul individual, tinde să 
nu accepte. Prin urmare, ca să convingă individul să 
accepte faptul că trebuie să depună efort, pentru ca 
societatea să prospere, a luat naştere instituţia.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE
1. Kung H. (coord.) Yes to a Global Ethic. New York, Londra, 1996;
2. Lipovetsky G. Amurgul datoriei. București, Editura Babel, 1996;
3. Miroiu M., Blebea N. Introducere în etica profesională. București, Trei 

Publishing House, 2001;
4. Palade A. Moralitatea în lumea indiferenţei. Ziarul Lumina, 19 martie 2010;
5. Singer P. Tratat de etică. Iași, Polirom, 2006;
6. Borza S. Ethica ordine democraticae disputavit (sau cum se vede integrita-

tea intelectuală prin geamul de la frizerie). Disponibil la: http://www.contri-
butors.ro/cultura/ethica-ordine-democraticae-disputavit-sau-cum-se-ve-
de-integritatea-intelectuala-prin-geamul-de-la-frizerie/ (vizitat 11.09.2012).

Recenzenţi: Aglaida BOLBOCEANU,
doctor habilitat, profesor cercetător, IŞE.

Viorica ANDRIŢCHI,
doctor habilitat, conferenţiar universitar, IŞE.

CULTURA  EDUCAŢIEI



31UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 4 (52) 2016

„Copilăria e taina dezvăluirii viitorului”
(Grigore Vieru)

Viaţa copilului se deschide ca o fl oare în frumuse-
ţea ei ascunsă şi puterea căruia trebuie să fi e întotdeau-
na amintită. Educaţia are menirea de a acoperi toate 
aspectele individuale ale copilului. 

Fiecare copil merită să aibă un început bun în 
viaţă. În primii ani, dezvoltarea lui (fi zică, intelectuală 
şi afectivă) are un ritm rapid şi este dependentă atât de 
condiţiile în care trăieşte, de experienţele pe care le are, 
cât şi de părinţii/adulţii care îl îngrijesc.

De aceea, educaţia timpurie nu este doar o pregă-
tire pentru şcoală, ci o pregătire pentru viaţă în general. 
Copilul învaţă şi se dezvoltă prin propria descoperire a 
lumii (prin valorile spirituale / materiale şi sociale) şi, pas 
cu pas, a locului său în cadrul acesteia.

1. Coordonatele valorice ale educaţiei timpurii
Una din temele specifi ce de educaţie pentru politi-

cile UNESCO şi UNICEF este dezvoltarea şi protecţia 
micii copilării încă de la naştere, iar în timpul copilă-
riei mici se pun bazele dezvoltării fi zice şi psihice. Prin 
conceptul de educaţie timpurie se înţelege abordarea 
pedagogică ce acoperă intervalul de viaţă de la naştere 
la 6/7 ani, momentul intrării copilului în şcoală şi, 
totodată, momentul când se petrec importante trans-
formări în registrul dezvoltării copilului. 

În acest sens, atestăm următoarele argumente, 
conform documentelor de politici educaţionale:
Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 

2014-2020 „Educaţia-2020”, stipulează câteva 

obiective importante: „extinderea accesului la 
educaţie timpurie de calitate, astfel încât să fi e 
asigurată sporirea ratei de includere în educaţia 
preșcolară a copiilor de 3-6 ani” (obiectiv specifi c 
1.1); „asigurarea unei educaţii timpurii centrate pe 
copil și a tranziţiei de succes către școală” (obiectiv 
specifi c 2.1); „asigurarea educaţiei parentale efi ci-
ente în vederea îmbunătăţirii practicilor de îngriji-
re și educaţie a copiilor” (obiectiv specifi c 7.3) [11].

Codul Educaţiei (Articolele 20, 23, 24, 25), Educa-
ţia timpurie include două cicluri [6]: 

a) educaţia antepreşcolară, pentru copiii cu vârsta de 
la 0-3 ani; 

b) învăţământ preşcolar, pentru copiii cu vârsta de la 
3-6 (7) ani (Articolul 23 (2)).

Standarde de învăţare şi dezvoltare pentru copilul 
de la naştere până la 7 ani [17].

Regulamentul referitor la evidenţa şi instituţio-
nalizarea copiilor de vârstă 0-7 ani din districtele 
şcolare arondate instituţiilor publice de învăţă-
mânt preşcolar [16].
Semnifi caţia conceptului de educaţie timpurie este 

utilizat în două sensuri [20, p. 5]:
 începerea educaţiei cât mai devreme, acest sens 

este în genere legat fi e de înţelegerea şi pregătirea 
pentru exercitarea de către părinţi şi persoanele 
care îngrijesc copilul mic, a unui rol cât mai adecvat 
în educaţia lui, fi e de intrarea mai devreme în grădi-
niţă a copiilor (încă de la 2 ani);

 educaţia copilului mic este un domeniu prioritar 
şi necesar de a fi  abordat într-o viziune multi-

Rezumat. Publicaţia refl ectă principalele idei, valori, concepte privind educaţia timpurie din perspectiva sporirii calităţii 
serviciilor educaţionale și a accesului către acestea. Abordarea știinţifi că a personalităţii copilului, în cadrul procesului 
de educaţie timpurie, necesită familiarizarea acestui fenomen multiaspectual corelat dintre domeniile, activităţile și 
abilităţile de viaţă ale personalităţii copilului. O succintă analiză este expusă în baza standardelor și curricula privind 
componentele de realizare a procesului de educaţie timpurie, se constată necesităţile lui de implementare din perspectiva 
„noii” paradigme de învăţare a copilului.

Cuvinte-cheie: educaţie timpurie, dezvoltare globală, curriculum de educaţie timpurie, standarde de învăţare
și  dezvoltare, „noua” paradigmă a învăţării.
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EDUCAŢIA TIMPURIE – OPORTUNITATE ŞI NECESITATE 
A DEZVOLTĂRII GLOBALE A COPILULUI
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disciplinară, se referă la înţelegerea utilizării 
conceptelor precum: îngrijire, dezvoltare, nutriţie, 
sănătate, stimulare, achiziţii fundamentale, îngriji-
rea copilului în mica copilărie, educaţie şi îngrijire 
pentru dezvoltare, îngrijire pentru dezvoltare.
În accepţiunea educaţiei timpurii cu referire 

la învăţarea şi dezvoltarea copilului „din leagănul 
copilăriei până la şcoală” sau timpul „celor şapte ani 
de acasă” constituie o abordare holistică, multidiscipli-
nară şi complexă ceea ce actualmente poate produce o 
schimbare majoră în practicile tradiţionale de îngriji-
re, creştere şi educare a copilului.

Valoarea educaţiei timpurii constituie un prilej 
necesar pentru evidenţierea dezvoltării globale a 
personalităţii copilului, ceea ce presupune un proces 
dinamic pentru toate activităţile din perioada copilă-
riei desemnate prin „abordarea holistică a dezvoltării 
copilului” [17] – implicând domeniile de dezvoltare; 
„perspectiva integrată asupra serviciilor destinate 
copiilor” – servicii de educaţie, de asistenţă socială şi 
protecţie, sănătate [14, p. 36], „educaţie centrată pe 
copil” [10], „educaţie pentru toţi” [18]. 

În acest context, identifi căm cele mai importante 
principii ale educaţiei timpurii pentru că fi ecare 
copil este unic, cu nevoile, trebuinţele, particularităţile 
sale specifi ce şi are dreptul la educaţie:
Educaţia trebuie să ţină cont de individualitatea 

fi ecărui copil, de aceea educaţia timpurie se referă 
la fi ecare copil în parte, și nu la educaţia „copii-
lor”; este imperativă respectarea nevoilor copiilor: 
a) de bază: îngrijire, cunoaștere, hrană; b) afecti-
ve: dragoste, securitate afectivă, întărire pozitivă a 
acţiunilor; c) de acţiune: joc liber ales.

Educaţia este continuă, ea începe din primele 
momente ale vieţii și durează pe tot parcursul 
acesteia; în centrul actului educativ trebuie să fi e 
copilul cu cerinţele sale individuale; printr-un 
echilibru permanent între activităţile cognitive, 
acţionale și de relaţionare socială, afective și cele de 
dezvoltare psihomotorie și a limbajului.

 Dezvoltarea copilului începe din momentul 
concepţiei, se afl ă în dependenţă cu mediul şi în 
strânsă legătură cu mediul înconjurător şi cu sine 
însuşi; copiii se nasc cu potenţialităţi virtuale de 
dezvoltare, învăţare, comunicare, pe care numai 

stimularea şi orientarea pozitivă le vor transforma 
în capacităţi.

 Învăţarea este fundamentală în dezvoltarea socială, 
fi zică, intelectuală, emoţională, spirituală etc.; cerin-
ţele copilului faţă de educaţie pot fi  satisfăcute dacă 
activitatea educativă începe cu cunoaşterea lor. 

Jocul în educaţia timpurie reprezintă forma specifi că 
de activitate a copilului, de aceea învăţarea depinde 
la această vârstă de joc; dezvoltarea copilului 
este dependentă de ocaziile pe care le oferă jocul 
– asigură dezvoltarea prin jocul liber ales – în 
concordanţă cu nevoile și cerinţele educative ale 
copilului, oferind copiilor ocazii de joc și dându-le 
posibilitatea de a alege liber jocurile şi jucăriile, se 
deschide motivaţia intrinsecă pentru activitate şi 
asumarea deciziilor şi responsabilităţilor. 

 Amenajarea mediului educaţional prin arii sau 
domenii de activitate și joc constituie o formă 
optimă de realizare a alegerilor timpurii și a ocazi-
ilor de experimentare; domeniile de stimulare sunt 
o expresie de curriculum creativ; o nouă manieră de 
organizare a spaţiului educativ în care se desfășoară 
jocul cu elemente instructive; ele nu se confundă 
cu activităţile liber alese, organizate în momentele 
de „pauză” a procesului educativ. Grădiniţa este 
mediul ideal de conducere indirectă a dezvoltării 
personalităţii copiilor prin oferirea ocaziilor de 
explorare și relaţionare prin joc și, astfel, de dezvol-
tare a personalităţii ca parte componentă a educa-
ţiei timpurii [20].

Educaţia timpurie, pe care o percepem azi ca 
având intrinsec legătură cu îngrijirea, protecţia şi 
asigurarea sănătăţii copilului mic, din punct de vedere 
pedagogic şi psihologic cuprinde mai multe domenii 
sau componente de aplicaţie, printre care identifi căm:
Educaţia prenatală a familiei;
Educaţia copilului mic (0-1 an);
Educaţia şi consilierea părinţilor şi familiei în 

general;
Educaţia copilului între 1-3 ani;
Educaţia preşcolară;
Educaţia educatorilor şi personalului auxiliar din 

instituţiile de educaţie timpurie pentru vârstele 
mici ale copiilor;

Educaţia comunităţii;

CULTURA  EDUCAŢIEI
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Educaţia pentru sănătate şi educaţia nutriţiei, ca 
parte a educaţiei pentru sănătate;

Educaţia preventivă, pentru eliminarea riscurilor 
din copilărie;

Educaţia prevenirii şi remedierii difi cultăţilor 
instrumentale şi intervenţia timpurie;

Educaţia pentru comunicare şi stimularea dezvoltă-
rii limbajului;

Educaţia prosocială şi educaţia pentru participare 
socială şi construcţia identităţii socio-culturale;

Educaţia prin joc;
Educaţia religioasă;
Educaţia incluzivă;
Educaţia pentru timpul liber.

Experienţa de peste hotare prezintă abordarea 
holistică a dezvoltării copilului, refl ectată în comple-
xitate prin tratarea conceptului de educaţie timpurie 
[13, p. 11]. Actualmente, acest concept este promovat 
şi aprobat în Codul Educaţiei al Republicii Moldova 
şi alte documente de politici educaţionale. 

Conceptul de „dezvoltare globală a copilului” infl u-
enţează în mod direct modul de organizare a educaţiei 
din grădiniţă, știut fi ind că toate experienţele copilului 
sunt surse de învăţare, care accelerează dezvoltarea în 
diverse domenii. Structurarea reperelor pe domenii 
de dezvoltare are scopul de a surprinde specifi cul 
fi ecăruia dintre domenii şi să urmărească dezvoltarea 
globală a copilului, deoarece învăţarea la copiii mici se 
realizează holistic, pentru că implică toate domeniile 
de dezvoltare a copilului [7, p. 156].

Finalităţile educaţiei timpurii pun în valoare 
importanţa a cinci domenii de dezvoltare a personali-
tăţii copilului, care sunt descrise în Tabelul 1. În acest 
scop, domeniile de dezvoltare acoperă nevoile dezvol-
tării complexe a copiilor.

Fiecare domeniu de dezvoltare reprezintă expresia 
valorilor şi a modului în care ne formulăm aşteptările 
/ abilităţile de viaţă privind personalitatea copilului în 
viitor. Valorile ce stau la baza constituirii domeniilor de 
dezvoltare sunt enunţate după cum urmează: „unicita-
tea copilului/diversitate, dezvoltare plenară, bunăstare, 
sănătate, interculturalitate, autocontrol, respect de sine 
şi faţă de semeni, independenţă, demnitate, identitate, 
creativitate, responsabilitate, ordine interioară, grija faţă 
de mediu, solidaritate faţă de comunitate” [12, p. 9].

Standardele (S) de învăţare şi dezvoltare pot fi  
transpuse în activităţi educaţionale tipizate „pentru a 
crea un sistem global, comun, de referinţă în  educaţia 
timpurie”, prin care copilul ar trebui să devină un 
viitor cetăţean activ în societatea bazată pe cunoaş-
tere (Tabelul 1).

Totodată, conceptul de „dezvoltare globală a 
copilului” accentuează importanţa domeniilor de 
dezvoltare a personalităţii copilului în educaţia 
timpurie, fi ind în vizorul multor cercetători consa-
craţi [Apud 9, p. 10-14]. 

J. Piaget a elaborat un model funcţional al 
dezvoltării inteligenţei: stadiile dezvoltării copilului 
şi interacţiunile subiectului cu mediul, acesta își 
construiește cunoașterea și se dezvoltă în procesul 
adaptării la mediu.

Unele cercetări privind dezvoltarea copilului actua-
lizează acest proces destul de complex prin stabilirea 
relaţiei dintre socializare şi educaţie, de exemplu: 
„creatorul esenţial” al copilului este calea dezvoltării 
ulterioare în procesul de iniţiere în cultură, argumen-
tează savantul rus L. Vâgotski [Apud 2, p. 20]. În acest 
sens, este utilă și sintagma consacrată a acestui savant: 
„zona proximei dezvoltări”, defi nită ca distanţa dintre 
dezvoltarea actuală și dezvoltarea potenţială, care 
poate fi  realizată cu sprijin.

Tabelul 1. Corelaţia dintre domeniile, activităţile şi abilităţile de viaţă ale personalităţii copilului

Domenii 
de dezvoltare

Activităţi educaţionale 
„concepute pentru a crea un sistem global, comun, 

de referinţă în educaţia timpurie” [17, p. 5]

Aşteptări /Abilităţi de viaţă 
privind copilul în viitor

A. Dezvoltarea fi zică, a 
sănătăţii şi igienei

Cultura fi zică;
Educaţia pentru sănătate;
Igiena personală.
         Standardele de la 1 la 7 (p. 12-25)

Alegerea stilului de viaţă sănătos;
Managementul stresului;
Profi laxia maladiilor;
Siguranţa/securitatea personală.

Veronica Clichici. Educaţia timpurie – oportunitate și necesitate a dezvoltării globale a copilului
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Conform teoriei lui E. Erikson dezvoltarea e un 
proces de integrare a factorilor biologici individuali 
cu factorii de educaţie și cei socioculturali. Potenţia-
lul de dezvoltare al individului capătă împlinire pe tot 
parcursul existenţei, traversând cele opt stadii polare.

J. Dewey susţine importanţa experienţei ca o 
componentă vitală în dezvoltarea individului. Princi-
pii ca „să se înveţe făcând” sau „şcoala este însăşi 
viaţa” stau la baza teoriei sale despre educaţie și rolul 
învăţământului într-o societate democratică.

După Gardner, „inteligenţele multiple” dezvoltă 
valoarea potenţială a personalităţii copilului în iposta-
za sa de a se cunoaşte „în devenirea sa de a fi  omul 
creativ”. Aceste inteligenţe sunt multidimensionale 
și reprezintă seturi de abilităţi, talente, deprinderi 
mentale, pe care le posedă, în anumite grade, orice om 
tipic dezvoltat. 

Abordarea ştiinţifi că a personalităţii copilului în 
organizarea/realizarea procesului de învăţare şi dezvol-
tare în cadrul educaţiei timpurii, necesită familiarizarea 
acestui fenomen educaţional sub toate aspectele: fi zic 
(biologică), cognitiv (intelectual), comportamental 
(psihosocial) [3, p. 11-13]. Astfel, concluzionăm prin 
ideea că un cadru didactic, care are la dispoziţie un 
complex de documente curriculare explicite şi este 
pregătit să înfăptuiască transpunerea lui didactică, 
va fi  apt şi va dori să valorifi ce orice posibilitate de 
dezvoltare a copiilor [4, p. 2-6].

2. Accente „noi” de perfecţionare a curricu-
lumului dezvoltat pentru educaţia timpurie

În Republica Moldova, necesitatea unui curriculum 
renovat pentru instituţiile de educaţie timpurie s-a 
impus în ultimul deceniu. În consecinţa acestei situaţii 
a fost stabilită neconcordanţa dintre „Curriculumul 

B. Dezvoltarea 
socio-emoţională

Socializarea copilului [3];
Educaţia pentru familie;
Timpul liber al copilului.
         Standardele de la 1 la 11 (p. 28-49)

Abilităţi intrapersonale: 
autocunoaşterea şi gestionarea 
emoţiilor;
Abilităţi intrapersonale: 
comunicarea şi relaţionarea;
Integrare socială.

C.  Dezvoltarea 
capacităţilor şi 
atitudinilor de 
învăţare

Învăţarea creativă prin joc [15];
Elemente artistice şi estetice;
„Digikids” sau TIC-ul preşcolarului [5].
        Standardele de la 1 la 4 (p. 52-59)

A învăţa să înveţe;
Luarea deciziilor;
Rezolvarea de probleme creative;
Gândire critică şi estetică;
Artistism;
Planifi carea/organizarea.

D. Dezvoltarea 
limbajului şi 
a comunicării 
premiselor citit-scris

Comunicarea verbală / nonverbală;
Limbajul artistic;
Premisele citirii şi scrierii;
Literatura în imagini.
         Standardele de la 1 la 11 (p. 62-84)

Comunicarea;
Soluţionarea confl ictelor;
Empatia; 
Împărtăşirea;
Leadership; 
Grija faţă de ceilalţi.

E. Dezvoltarea cognitivă 
şi cunoaşterea lumii

Cunoaşterea mediului înconjurător;
Rezolvarea de situaţii-probleme logice;
Elemente ale activităţii matematice.
        Standardele de la 1 la 13 (p. 86-111)

Încredere în sine; 
Caracter; 
(Auto)Motivare;
Responsabilitate şi disciplină 
personală.
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Educaţiei copiilor de vârstă timpurie şi preşcolară 
(1-7 ani) în Republica Moldova” [8] şi „Standardele de 
învăţare şi dezvoltare pentru copilul de la naştere până 
la 7 ani” [17].

Conform studiului analitic privind situaţia educa-
ţiei timpurii în Republica Moldova, cercetătorii 
au constatat problema „stabilirii corespondenţei 
insufi ciente dintre Curriculumul de educaţie timpu-
rie [8] și Standardele de învăţare și dezvoltare pentru 
copilul de 0-7ani [17] care argumentează necesitatea 
reconceptualizării curriculumului pentru educaţia 
timpurie, pentru a oferi un spaţiu cât mai adecvat 
pentru realizarea unei educaţii cu adevărat centrate 
pe copil, favorizând astfel dezvoltarea lui holistică și 
asigurarea unui debut școlar de succes. Se reliefează 
nevoia abordării curricula din perspectiva dezvoltării 
integrale a copilului, care vizează cuprinderea tuturor 
aspectelor importante ale dezvoltării lui, în conformi-
tate cu particularităţile sale de vârstă și individuale” 
[19, p. 31-32].

În general, modifi carea politicilor educaţionale are 
loc datorită schimbării nevoilor societăţii şi constă 
în redefi nirea idealului educaţional, a personalităţii 
dezirabile în societate la un moment dat. Astfel, a fost 
elaborat pentru prima dată documentul numit Curri-
culumul Naţional pentru Educaţia Timpurie [1], 
ceea ce oferă un posibil echilibru optim dintre nevoile 
reale ale dezvoltării personalităţii copilului şi valorile 
societăţii actuale.

Din perspectiva „noii paradigme a învăţării” 
[13, p. 19] este necesar să evidenţiem importanţa axiome-
lor pedagogice privind calitatea şi efi cienţa procesului 
de educaţie timpurie analizate în ambele documente 
[1; 8], după următoarele criterii:
- Promovarea și practicarea unei educaţii centrate 

pe copil și pe dezvoltarea globală: ambele curri-
cula promovează practicarea educaţiei centrate pe 
copil, dar „Curriculumul Naţional pentru educa-
ţie timpurie” actualizează conceptul „dezvoltarea 
globală a copilului”, care este axat pe domeniile 
de dezvoltare a copilului; pe când „Curriculumul 
Educaţiei copiilor de vârstă timpurie şi preşcolară 
(1-7 ani) în R. Moldova” este conceptualizat pe arii 
curriculare.

- Adecvarea întregului proces educaţional la parti-
cularităţile de vârstă și individuale: „Curriculu-

mul Naţional pentru Educaţia Timpurie” recunoaş-
te individualitatea fi ecărui copil de la naştere până 
la vârsta de şcolarizare (6/7 ani), pe când „Curri-
culumul Educaţiei copiilor de vârstă timpurie şi 
preşcolară (1-7 ani) în R. Moldova” recunoaşte 
vârsta copilului de la 1-7 ani.

- Promovarea și aplicarea principiilor incluziunii 
sociale sunt descrise în „principiul doi” (la pagina 
9) şi în componenta „metodologiei de organizare 
a învăţării efi ciente” din „Curriculum Naţional 
pentru Educaţia Timpurie”; însă în „Curriculumul 
Educaţiei copiilor de vârstă timpurie şi preşcolară 
(1-7 ani) în R. Moldova” se constată lipsa acestui 
concept.

- Asigurarea stării de bine a copilului în perioada 
educaţiei timpurii este condiţia obţinerii perfor-
manţelor şi dezvoltării personalităţii autonome şi 
creative în prezentul „Curriculum Naţional pentru 
educaţie timpurie”; însă în „Curriculumul Educaţi-
ei copiilor de vârstă timpurie şi preşcolară (1-7 ani) 
în R. Moldova” se constată lipsa acestui deziderat.

- Valorifi carea transpunerii didactice în „Curricu-
lumul Naţional pentru educaţie timpurie” asigură 
un cadru optim de dezvoltare pentru fi ecare copil, 
un proces educaţional efi cient prin „dezvoltarea 
holistică, învăţarea activă, experienţială, semnifi -
cativă, comunicarea efi cientă, mediul dezvoltativ şi 
prietenos” argumentate din perspectivă biunivocă: 
copil-adult; ceea ce în „Curriculumul Educaţiei 
copiilor de vârstă timpurie şi preşcolară (1-7 ani) în 
R. Moldova” lipseşte.

- Centrarea demersurilor educaţionale pe nevoile 
familiei, în scopul creării unui parteneriat, inclu-
zând participarea părinţilor la organizarea și 
desfășurarea activităţilor, este evidentă în ambele 
documente, doar că în „Curriculumul Naţional 
pentru educaţie timpurie” parteneriatul cu familia 
constituie un pilon al metodologiei organizării 
învăţării efi ciente în educaţia timpurie.

- Respectarea coerenţei și a continuităţii dintre 
fi nalităţile formării-dezvoltării copilului în insti-
tuţia de educaţie timpurie – şcoală şi învăţare 
pe parcursul vieţii este evidenţiată coerent prin 
„fi nalităţile educaţiei timpurii”, ceea ce reprezintă 
orientările valorice fundamentale elaborate la nivel 
de politică a educaţiei în cadrul „Curriculumului 
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Naţional pentru educaţie timpurie”; însă în „Curri-
culumul Educaţiei copiilor de vârstă timpurie şi 
preşcolară (1-7 ani) în R. Moldova” continuitatea 
există doar la nivel de „obiective educaţionale” care 
sunt distribuite convenţional pe arii curriculare, 
pentru a accentua importanţa unor acţiuni, infor-
maţii, aspecte ale dezvoltării. 

- Racordarea Standardelor de învăţare şi dezvol-
tare la Curriculum: se constată ralierea „Curri-
culumului Naţional pentru educaţie timpurie” 
la „Standardele de învăţare şi dezvoltare de la 
naştere până la vârsta de 6/7 ani” – elaborate 
pentru a crea un sistem global, comun, de referinţă 
în educaţia timpurie a copilului, însă în „Curriculumul 
Educaţiei copiilor de vârstă timpurie şi preşcolară 
(1-7 ani) în R. Moldova” se constată lipsa de congruen-
ţă dintre curriculum şi standarde, ceea ce contravine 
dezvoltării libere, integrale și armonioase a personali-
tăţii copilului, în funcţie de ritmul său individual.
Idei oportune privind creşterea copilului în egali-

tate şi libertate după propriul său ritm de învăţare şi 
dezvoltare se înscrie în „noul” proiect al Curriculumu-
lui Naţional pentru Educaţia Timpurie, un document 
care refl ectă exigenţele timpului atât la nivel interna-
ţional, cât și naţional privind învăţarea şi dezvoltarea 
copilului încă de la naştere până la debutul şcolar. 
Totodată, realizarea unui astfel de program de educa-
ţie timpurie în creşele, grădiniţele-şcoli, familii din 
Republica Moldova necesită un parteneriat educativ 

relevant cu instituţiile din comunitate care au un rol 
esenţial în viaţa copilului:
Biserica – valorile moral-religioase sunt un punct 

important de reper în educaţia morală şi comunita-
ră a copilului;

Poliţia – educaţia preventivă, precum şi cultivarea 
comportamentelor prosociale şi sociale;

Organizaţiile nonguvernamentale, ca formă 
de participare la viaţa societăţii şi de promovare a 
voluntariatului, precum şi a altor activităţi în favoa-
rea rezolvării problemelor sociale;

Întreprinderile economice care acordă suport 
fi nanciar creşei, grădiniţei, şcolii sau anumitor 
copii (burse şi ajutoare);

Instituţiile sanitare, care constituie un partener 
necesar pentru promovarea sănătăţii şi prevenirea 
îmbolnăvirilor, pentru toţi membrii comunităţii şi 
la care familia face cel mai des apel;

Mass-media şi comunicarea în masă, ca sprijin 
pentru programele educative, de promovare a 
ideilor noi, a inovaţiilor şi reformei, dar şi a unor 
percepţii, imagini şi idei în sensul valorilor educaţi-
onale.
Aşadar, calitatea unui program de educaţie timpu-

rie va deveni efi cientă dacă îşi propune asigurarea 
individualizării şi globalizării învăţării copilului încă 
de la primele momente ale existenţei sale, cu implica-
rea tuturor agenţilor educaţionali care contribuie la 
creșterea și dezvoltarea lui optimă.
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Asigurarea coeziunii sociale pentru oferirea unei 
educaţii de calitate, conform Strategiei Educaţie 
2020, Direcţia strategică 7 prin asigurarea coeziu-
nii sociale pentru oferirea unei educaţii de calitate 
[3, p. 55-57], poate fi  desăvârșită în baza parteneria-
tului școală–familie–comunitate prin valorifi carea 
deplină a următoarelor dimensiuni: 
Responsabilizarea societăţii pentru asigurarea unei 

educaţii de calitate; 
Sporirea participării elevilor la procesul de luare a 

deciziilor, inclusiv la elaborarea, implementarea și 
evaluarea politicilor educaţionale; 

Asigurarea educaţiei parentale efi ciente în vederea 
îmbunătăţirii practicilor de îngrijire și educaţie a 
copiilor;

Promovarea parteneriatelor pentru educaţie.
Coeziunea socială este identifi cată ca fi ind unul 

dintre obiectivele fundamentale ale Uniunii Europe-
ne, fapt asumat prin documentele Comisiei Europe-
ne, Consiliului Europei, Băncii Mondiale. Conform 
defi niţiei Consiliului Europei, coeziunea socială este 
capacitatea societăţii de a asigura bunăstarea tuturor 
membrilor săi, minimizând decalajele de dezvoltare și 
evitând marginalizarea acestora [4, p. 7-57].

Parteneriatul școală–familie–comunitate reprezin-
tă o problemă actuală importantă, reliefată de diferite 
documente de politici educaţionale la nivel naţional 
și internaţional, de cercetările în domeniul educaţiei. 
Literatura de specialitate relevă semnifi caţia implicării 
părinţilor în colaborarea cu școala în ceea ce privește 
dezvoltarea și educaţia copiilor, dar și avantaje pentru 
părinţi, profesori și comunitate.

În ultimii ani în Republica Moldova s-au utilizat 
diverse forme, prin care se realizează promovarea 
parentalităţii pozitive, având ca scop dezvoltarea 
abilităţilor (mai ales prin servicii de informare) și a 
competenţelor parentale (proiecte pilot de educaţie a 
părinţilor). În general, acestea sunt adresate părinţilor 
care au copii de vârstă școlară prin serviciile oferite de 

personalul medical, educativ sau social.
Coeziunea familială reprezintă o primă carac-

teristică defi nitorie pentru o familie, considerată ca 
microgrup. Ea exprimă măsura în care membrii ei sunt 
dispuși să renunţe la o parte din gratifi cările, opiniile 
și conduitele personale, în favoarea grupului ca întreg. 
În orice microgrup, acţiunile și comportamentele 
fi ecărui membru al familiei are consecinţe directe sau 
indirecte, manifeste sau latente pentru toţi ceilalţi. 
Menţinerea unităţii grupului familial solicită ca fi eca-
re membru al familiei să acorde o oarecare prioritate 
grupului ca întreg, dincolo de dorinţele, atitudinile 
și opiniile proprii. Coeziunea familială depinde de 
măsura în care grupul familial are obiective unitare, 
posedă un set de valori și norme care reglează condui-
ta membrilor în conformitate cu grupul, dispune de o 
conducere unitară în realizarea obiectivelor comune, 
iar membrii familiei își asumă roluri reciproc gratifi -
cate [2, p. 74-106].

Opiniile părinţilor referitor la parteneriatul 
școală–familie–comunitate. 

Una dintre cele mai importante abilităţi ale unui 
părinte este comunicarea. Buna comunicare dintre 
părinte și copil reprezintă elementul cheie ce crește 
respectul de sine al copilului și, totodată, ajută la 
construirea unei relaţii armonioase. Analiza datelor 
relevă că majoritatea părinţilor chestionaţi, cel mai 
frecvent, obișnuiesc să discute cu copilul său despre 
evenimentele petrecute la școală pe parcursul zilei și 
despre viitorul său școlar, meseria/profesia dorită. 
Părinţii chestionaţi au afi rmat că și cărţile procurate 
le discută sau le citesc mereu copiilor săi. Ceea ce ţine 
de documentarea suplimentară a părinţilor pentru 
a putea să ajute copilul la pregătirea temelor, o mare 
parte din cei chestionaţi au menţionat că nu au timp 
pentru a citi sau a se documenta pentru a ajuta 
copilul la temele pentru acasă (Tabelul 1).

Una dintre funcţiile școlii rezidă în colaborarea cu 
familia. În acest context, școala informează sistematic 

Rezumat. În articol sunt descrise modalităţi de implicare a părinţilor în activităţile instituţiei de învăţământ; căi efi ciente 
de colaborare cu instituţia de învăţământ; opiniile părinţilor referitoare la parteneriatul școală–familie–comunitate; 
recomandări pentru părinţi, cadre didactice care vor conduce la asigurarea educaţiei de calitate și coeziunea socială.

Cuvinte-cheie: educaţie pentru toţi, coeziune familială, politici educaţionale, programe de parteneriat.

LILIAN ORÎNDAȘ
(Republica Moldova)
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părinţii asupra sarcinilor ce li se dau elevilor și a cerin-
ţelor ce se pun în faţa lor, precum și asupra activităţilor 
și acţiunilor în care sunt implicaţi elevii.

În Figura 1 sunt prezentate opiniile părinţilor 
referitor la ce ar trebui să ofere școala copiilor săi. În 
viziunea părinţilor, școala îl ajută pe copil, în următoa-
rele direcţii: formarea unor cunoștinţe teoretice (47 de 
părinţi); formarea unor abilităţi pentru relaţionarea 
în societate (47 de părinţi); pregătirea pentru viaţă, în 
general (să-l înveţe ce e bine /ce e rău) (46 de părinţi); 
dezvoltarea deprinderilor practice, în vederea pregăti-
rii pentru profesie/muncă (44 de părinţi); dezvoltarea 
talentelor (pictură, muzică etc.) (41 de părinţi).

În opinia părinţilor (Figura 2), atenţia cea mai 
Tabelul 1. Cât de frecvent dumneavoastră, soţul/soţia sau un alt membru al familiei obișnuiţi să:

Foarte des Des Rar Foarte rar
Nu știu /

Nu 
răspund

discutaţi cu copilul despre evenimentele petrecute 
în timpul zilei la școală? 35 18

discutaţi cu copilul despre colegii/prietenii acestuia? 28 22 3
îi procuraţi materiale didactice solicitate la școală? 26 22 5
îi recomandaţi/ cumpăraţi cărţi/ lecturi importante? 19 25 9
discutaţi cu copilul despre viitorul său școlar și 
despre meseria/profesia dorită? 34 13 6

ajutaţi copilul să-și facă temele? 17 24 8 2 2
citiţi/ vă documentaţi suplimentar pentru a vă 
putea ajuta copilul la pregătirea temelor? 8 25 17 3

solicitaţi ajutorul copilului pentru treburile din 
gospodărie sau din afara acesteia (agricultură, 
serviciu)?

5 22 22 4

sporită în școală se acordă educaţiei (48 de părinţi); 
realizării unui învăţământ de calitate (42 de părinţi); 
modernizării metodelor de lucru cu elevii (23 de 
părinţi); învăţării centrate pe elev (17 părinţi); dezvol-
tării culturii organizaţionale (12 părinţi); activităţilor 
extracurriculare (11 părinţi), asigurării unor condiţii 
de lucru potrivite (8 părinţi) și modernizării manage-
mentului școlar (6 părinţi).

Cea mai frecventă modalitate de colaborare cu 
școala sunt ședinţele semestriale ale părinţilor (30 de 
părinţi); după care urmează convorbirea telefonică 
(17 părinţi); consultaţiile (13 părinţi). Doar 1 părinte a 
indicat și schimbul de scrisori drept formă de colabo-
rare cu școala (Figura 3).

Figura 1. Ce ar trebui să facă școala pentru copii, în primul rând?

Lilian Orîndaș. Parteneriatul școală–familie–comunitate în asigurarea educaţiei de calitate 
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Figura 3. Ce modalităţi de colaborare cu școala practicaţi?

Analiza datelor denotă faptul că în marea majorita-
te a cazurilor părinţii vizitează școala doar atunci când 
sunt invitaţi (32 de părinţi). Ei vizitează școala și când 
există anumite plângeri/nemulţumiri (13 părinţi). 
Important este că 12 părinţi au remarcat că participă 
voluntar în proiectele școlare; 6 părinţi au remarcat că 
se implică în activitatea școlii când au timp liber.

Sugestii și atitudini ale părinţilor privind 
parteneriatul școală-familie. 

Pentru a refl ecta atitudinile părinţilor privind 
parteneriatul dintre școală și familie, au fost realizate 
3 Focus-grupuri (în continuare - FG) cu părinţii din 
s. Sârma, r-nul Leova; s. Măgdăcești, r-nul Criuleni, 
s. Pănășești, r-nul Strășeni.

FG au fost realizate în baza unui ghid de interviu 
axat pe:
1. Așteptările părinţilor de la instituţia de învăţământ.
2. Modalităţi de implicare a părinţilor în activităţile 

instituţiei de învăţământ.
3. Modalităţi efi ciente de colaborare cu instituţia de 

învăţământ.
4. Opinii și atitudini ale părinţilor privind activităţile 

de voluntariat.
Așteptările părinţilor de la instituţia 

de învăţământ
„Cel mai important este ca învăţătorii să acorde 

mai multă atenţie copiilor. Eu am 4 copii și toţi la 
învăţătură sunt diferiţi, dacă învăţătorul știe că primul 
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Figura 2. După părerea Dvs., în școală se acordă importanţă sporită…
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a învăţat bine, atunci el are așteptări ca toţi să înveţe la 
fel de bine, iar ceilalţi copii suferă” (FG, Leova).

„Eu cred că până în clasa a IV-a școala trebuie să 
atragă o atenţie mai mare copiilor. Este important să 
se ţină cont de individualitatea fi ecărui copil, dacă e 
hiperactiv să se găsească modalităţi diferite de lucru cu 
ei; sunt copii de statură mai joasă care logic ar trebui să 
stea în băncile din faţă și multe alte situaţii. Utilizarea 
jocului în cadrul lecţiilor este foarte importantă în clase-
le primare, pentru ca să le capteze atenţia copiilor. Prin 
joc copiii învaţă multe lucruri și li se dezvoltă gândirea” 
( FG, Criuleni).

„Copilul meu are defi cienţe de vedere și la școala a 
pus-o în ultima bancă, deoarece este înaltă. A trebuit ca 
eu să merg la școală ca să le explic și să schimb situa-
ţia, deși e clar de la sine că copilul are probleme” (FG, 
Strășeni).

„Din păcate, la școală se acordă mai multă atenţie 
copiilor activi, dar cei slabi sunt uitaţi. Am asistat la 
ore și copiii care sunt slabi practic nu sunt întrebaţi, se 
lucrează doar cu cei activi” (FG, Leova). 

„La noi ar fi  bine să se pună pe prim plan nevoile de 
bază ale copilului, cui îi trebuie geometrie de care nu 
are nevoie în viaţă….în multe ţări copilul are dreptul să 
aleagă diferite discipline” (FG, Leova).

„Limbile străine sunt foarte slab predate, este necesar 
că limbile să se facă reieșind din interesul copilului” (FG, 
Leova).

„În școli predomină ideea că copiii sunt abordaţi 
discriminatoriu, unul e sărac, altul e bogat, alţii sunt din 
familii cu un statut mai înalt. Se lucrează acasă, însă 
dacă la școală profesorul nu se implică, nu reacţionează 
și nu explică copiilor aceste lucruri, ajungem ca copiii 
noștri să nu fi e luaţi în seamă” (FG, Criuleni).

„Copilul merge la școală dacă are interes, dacă 
este motivat. Sunt situaţii când copilul vine acasă și 
plânge, deoarece este discriminat de profesor…unora 
le dau poezii pentru matinee, dar nu știu după ce 
criterii, dar ceilalţi copii practic nu sunt implicaţi” 
(FG, Strășeni).

„Copilul meu a mers la școală în ciubote și toţi 
s-au râs de el. Cred că era important ca profesorul să 
intervină, deoarece noi locuim departe de școală și 
toamna e un glod că doar în ciubote poţi merge. Din 
cauza acestei situaţii copilul nu dorea să meargă la 
școală” (FG, Leova).

„O problemă cu care ne confruntăm este lipsa 
cadrelor didactice, un profesor predă 2-3 obiecte, chiar 
și în cl. I avem probleme, nu avem un profesor de bază. 
Noi, părinţii, dorim să avem profesori pregătiţi și atenţi 
cu copiii, dar de unde să îi luăm?” (FG, Leova).

„Copilul mai mare a absolvit cl. IX și a mers la 
colegiu. Aici i-a fost foarte greu, deoarece în școala 
din sat un profesor le-a predat 3 obiecte. A muncit 
mult și a reușit să facă faţă, dar este important ca 
toate lucrurile să le faci la timpul lor” (FG, Criuleni).
Modalităţi de implicare a părinţilor în activită-

ţile instituţiei de învăţământ
„La școală mergem de câte ori ne cheamă, nu 

mergem fără ca să ne invite” (FG, Strășeni).
„Am asistat la ore și nu mi-a plăcut, mi-a părut 

foarte slab, învăţătoarea predă neclar, nu este pe 
înţelesul copilului, nu are studii pentru clasele 
primare. Programul este foarte încărcat, eu am 40 
de ani, dar nu înţeleg nimic, dar un copil cum poate 
înţelege?” (FG, Leova). 

„În școală avem Asociaţie părintească, plătim 

Lilian Orîndaș. Parteneriatul școală–familie–comunitate în asigurarea educaţiei de calitate 
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anual o contribuţie. După câte știu nu este scutit 
nimeni de plată. Eu am 4 copii și plătesc câte 70 lei 
pe an pentru fi ecare” (FG, Leova).

„Se organizează iarmarocul școlar, dar părinţii 
nu sunt implicaţi direct” (FG, Criuleni).

„La grădiniţă se organizează foarte multe activităţi, 
în școală nu se realizează nimic deoarece avem puţini 
profesori și ei nu reușesc să ne implice” (FG, Leova).
Modalităţi efi ciente de colaborare cu instituţia 

de învăţământ
„Este important ca un cadru didactic să își plani-

fi ce activităţi tematice, să faciliteze organizarea 
clubului părinţilor, unde părinţii ar putea să discute 
diferite probleme” (FG, Strășeni).

„Comunicarea dintre profesor și părinte este esenţi-
ală, este important ca părintele să ceară de la profesor 
mai multă deschidere și colaborare” (FG, Criuleni).
Opinii și atitudini ale părinţilor privind activită-

ţile de voluntariat 
Unii părinţi consideră că participă la activităţi 

de voluntariat prin faptul că își „aduc contribuţia 
fi nanciară pentru reparaţia clasei” (FG, Leova), alţii 
consideră că „participarea la curăţenie și aranjarea 
terenului sportiv sunt activităţi de voluntariat reali-
zate de către părinţi” (FG, Strășeni).

În baza analizelor de mai sus, putem determina 
următoarele recomandări pentru părinţi, cadre 
didactice, comunitate:
1. Majoritatea recomandărilor pentru părinţi privind 

serviciile de consiliere, integrarea în grupuri de 
suport, mai ales pentru familii social vulnerabile, și 
desfășurarea unor activităţi de educaţie parentală.

2.  Pentru o adaptare mai rapidă a părinţilor cu copii 
care studiază în străinătate se recomandă integra-
rea acestora în grupuri mixte, formate din gazde 
și conaţionali, participarea la evenimente inter-
culturale în cadrul comunităţii, organizarea unor 
întâlniri cu prietenii, împărtășirea și rezolvarea 
prin colaborare a problemelor similare. Acţiunile 
de consiliere presupun conștientizarea de către 
părinţii a rolurilor acestora și a consecinţelor unei 
asemenea provocări pentru ei și membrii familiei.

3. Este necesar ca intervenţiile educaţionale să fi e 
organizate preponderent în grup pentru ca familiile 
dezavantajate să fi e încurajate să se implice mai 
activ în viaţa școlii.

4. Implicaţii pentru educaţia parentală: refl ectarea 
asupra colaborării părinţilor cu personalul școlii, 
acordarea suportului pentru părinţi, în cazul unor 
interacţiuni confl ictuale cu cadrele didactice, 
cunoașterea importanţei legăturii școală–familie–

comunitate, analiza interacţiunilor părinţilor din 
perspectiva propriilor activităţi de învăţare.

5. Profesorii să furnizeze informaţii părinţilor despre 
copiii lor și suport personalizat în funcţie de nevoile 
fi ecărei familii. În același timp este necesar să se 
ofere ajutor familiilor în stabilirea unor acţiuni 
corespunzătoare rigorilor disciplinei: reguli, 
control, afecţiune și disponibilitate în educaţia 
copiilor.

6. Transferul accentului de la a-i ajuta pe părinţi să 
cunoască nevoile și cultura școlii la adresarea 
nevoilor comunităţii în care trăiesc elevii se va 
produce dacă se vor lua în considerare intervenţii 
care vizează: 
 cunoașterea familiilor copiilor prin iniţierea 

unei comunicări pro-active cu părinţii și vizite 
la domiciliu; 

 cunoașterea comunităţii: unde și în ce condiţii 
trăiesc elevii, ce servicii există pentru părinţi; 

formarea profesorilor în sensul dezvoltării unui 
climat de interacţiune persuasivă între părinţi 
și școală;

utilizarea capitalului cultural al părinţilor.
7. Organizarea unor campanii de conștientizare 

pentru informarea tuturor factorilor de decizie 
în educaţie asupra rolurilor specifi ce și comple-
mentare, asupra obligaţiei de a susţine implicarea 
părinţilor.

8. Dezvoltarea unor parteneriate efi ciente școală–
familie–comunitate, iniţierea și promovarea unor 
activităţi extracurriculare care să le ofere părinţilor 
oportunitatea de a-și manifesta propriile abilităţi.

9.  Instituirea în școli a unor centre de informare 
pentru părinţi.

10. Realizarea unui studiu pentru evaluarea resurse-
lor părinţilor, în perspectiva elaborării unui plan 
concret și specifi c pentru includerea părinţilor în 
parteneriatul școlii.

11. Iniţierea unor proiecte de cercetare – acţiune 
pentru a urmări dezvoltarea programelor școlii cu 
participarea părinţilor.

12. Cunoașterea mai detaliată a caracteristicilor inter-
acţiunii dintre familie și școală, a motivaţiei psiho-
logice și a formelor de implicare a părinţilor.

13. Cercetarea mecanismelor de învăţare proprii 
familiei în cadrul implicării lor în aceste activităţi.
Prin urmare, parteneriatul școală–familie–

comunitate (ȘFC) este abordat ca o relaţie prin inter-
mediul căreia personalul școlii implică familia și alţi 
membri ai comunităţii în vederea susţinerii copiilor 
pentru a obţine succese în activitatea lor școlară. 
Toate acestea presupun colaborarea între personalul 
școlii și familii, membrii comunităţii, organizaţii, spre 
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exemplu: companii, biserică, biblioteci, servicii socia-
le etc. pentru a implementa programe și activităţi în 
benefi ciul elevilor.

Benefi ciile parteneriatelor școală–familie–
comunitate. 
Implicarea familiei în parteneriatul cu școala contri-

buie la îmbunătăţirea rezultatelor, frecvenţei școlare și 
la sporirea responsabilităţii elevilor pentru activităţile 
școlare. Pe baza acestor rezultate, în școli se impune o 
regândire a rolului familiei și implicării comunitare în 
sprijinul părinţilor și în benefi ciul elevilor. Implicarea 
părinţilor are efecte primare indirecte asupra imaginii 
de sine a copilului ca persoană care învaţă și întărește 
așteptările înalte ale părinţilor. Tipologia benefi ciilor 
implicării include: 
 pentru copii: performanţă academică, atitudini și 

comportament, prezenţă, adaptare și implicare 
școlară, rata promovabilităţii; 

 pentru părinţi: atitudini pozitive faţă de școală, 
relaţii mai bune între copii și părinţi; 

pentru profesori: motivaţie crescută pentru îmbună-
tăţirea metodelor educative; 

pentru comunitate: sprijin sporit/durabil din partea 
comunităţii. 
Programele efi ciente de parteneriat au permis 

implicarea activă în educaţia copiilor, a unor părinţi 
din toate mediile, indiferent de statutul socio-econo-
mic, mediu de viaţă sau număr de membri ai familiei.

Participarea părinţilor în activitatea școlii este 
considerată adesea una dintre cele mai importante 
caracteristici ale școlii efi ciente. Pe lângă efectele 
pozitive asupra achiziţiilor elevilor, se atestă și efecte 
pozitive de adaptare socială a copiilor vizând aspecte, 
precum: comportamentul, motivaţia și competenţele 
sociale ale copiilor, relaţia dintre elevi și profesori, 
relaţiile dintre copii [2, p. 15].

Cu toate acestea, școlile tind să aibă obiective 

generale fără concreteţe în ceea ce privește implica-
rea părinţilor. Mai mult, implicarea părinţilor nu este 
o prioritate în multe școli, iar politicile actuale, cu 
referire la acest aspect nu sunt sistematic evaluate.

În timp ce valoarea parteneriatului școală–familie–
comunitate este general acceptată, acesta nu întotdeau-
na poate fi  implementat cu ușurinţă și efi cienţă, lucru 
ce se datorează: diferenţelor de percepţie a contextului 
și conţinutului, absenţei în literatură a unei defi niţii 
clare a ceea ce înseamnă implicarea părinţilor, lipsei 
unor relaţii echivalente între părinţi și profesori sau 
barierelor legate de implicarea părinţilor, precum și 
a lipsei de timp etc. Cunoștinţele și abilităţile precare 
pentru realizarea unor colaborări reușite reprezintă o 
barieră semnifi cativă. Pe de o parte, părinţii au nevoie 
de ghidare din partea profesorilor în dezvoltarea copii-
lor lor. Pe de altă parte, profesorii solicită cooperarea 
părinţilor, în condiţiile în care nu au abilităţile necesa-
re pentru a sprijini efectiv această implicare. 

Cu toate că, cu privire la dezvoltarea parteneria-
telor în domeniul educaţional s-au elucidat multiple 
aspecte, precum sistematizarea conceptelor, relevarea 
unei viziuni noi cu privire la parteneriatul autentic, 
stabilirea importanţei parteneriatelor în dezvolta-
rea proceselor din diverse domenii și multiplele sale 
benefi cii, priorităţile privind promovarea parteneri-
atelor pentru educaţie în vederea asigurării coeziunii 
sociale și a unei educaţii de calitate, a fost reconside-
rat rolul social al educaţiei, ca factor ce contribuie în 
mod decisiv la coeziunea socială, defi nite criteriile de 
efi cientizare a parteneriatelor, totuși, pentru a le putea 
oferi copiilor o educaţie de calitate și în cele mai bune 
condiţii și, implicit, pentru a le asigura succesul în 
viaţă, este nevoie ca toţi factorii implicaţi în procesul 
educaţional să formeze o echipă în care fi ecare să știe 
ce are de făcut și să îi acorde partenerului respectul și 
încrederea deplină.
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Învăţământul, ca domeniu prioritar al vieţii sociale 
de care depinde formarea tinerii generaţii, trebuie să 
permită formarea/ dezvoltarea personalităţii capabile 
să se integreze în viaţa socială şi cea profesională – ceea 
ce va conduce la îmbunătăţirea calităţii vieţii personale 
şi sociale. A învăţa să munceşti cu ceilalţi, a învăţa să 
devii, a învăţa să te transformi pe tine şi să schimbi 
societatea sunt noi caracteristici ce dau un nou înţeles 
conceptului de a învăţa.

În baza sentimentului răspunderii de a educa noua 
generaţie, profesorul ocrotind viaţa copilului, îl va 
îndruma să dobândească activ, conștient cunoştinţe, 
abilităţi, atitudini ţinând cont de faptul „cum îl va 
infl uenţa/transforma pe elev ceea ce va ajunge să ştie”. 
Rolurile şi funcţiile prioritare ale profesorului fi ind 
cele de organizare a situaţiilor de învăţare activă, de 
identifi care a mijloacelor de reuşită – începând cu 
acţiunea, cu problema ce provoacă necesitatea, curio-
zitatea, motivarea elevilor să înveţe, având menirea 
să proiecteze calea succesului prin elaborarea unei 
metodologii constructiviste de învăţare, care să asigure 
desfăşurarea şi fi nalizarea efi cientă a procesului de 
predare–învăţare–evaluare. 

Teoria constructivistă este o teorie aplicată în 
procesul învăţării şi porneşte de la ideea că realitatea 
obiectivă se descoperă de către elev dacă operează 
mental aplicând informaţiile deja acumulate, creând 
o construcţie mentală proprie de prelucrare a lor. 
Construcţia mentală proprie se face în dependenţă 
de modul în care elevul îşi selectează şi prelucrează 

informaţiile, elaborează ipoteze, ia decizii, îşi organi-
zează experienţele/activitatea. Astfel elemente-cheie în 
învăţarea constructivistă sunt: cercetarea, combinarea 
şi recombinarea, atribuirea sensurilor şi semnifi caţii-
lor personale informaţiilor cu care se operează.

Constructivismul atribuie experienţei proprii, prin 
explorare directă rolul fundamental prin care elevul îşi 
schimbă radical modul de înţelegere a realităţii. Noua 
experienţă creează un confl ict cognitiv, un dezechi-
libru cu starea anterioară şi provoacă motivaţia în 
căutarea soluţiei. Elevul, în baza experienţelor directe, 
are posibilitatea să interpreteze, să analizeze critic, să 
caute soluţii şi să le aplice variat. Profesorul trebuie să 
faciliteze condiţiile, să stimuleze, să ghideze activitatea 
elevului. Constructivismul pune în evidenţă impor-
tanţa relaţiilor interpersonale, negocierilor, confrun-
tărilor, dezbaterilor, rezolvărilor problemelor în grup 
în ceea ce priveşte construcţia cunoaşterii individuale.

Procesul de învăţare în cadrul orelor de fi zică din 
aspect constructivist, ca demers proiectat, organizat, 
desfăşurat, evaluat şi reglat presupune efort şi consum 
substanţial de energie, implicare activă, motivaţie 
susţinută, un tonus psihic pozitiv. În activităţile 
de învăţare, realizate după modele constructiviste, 
fi ind un demers centrat pe elev, cei implicaţi pot să 
întâmpine difi cultăţi, blocaje cognitive care trebuie 
înlăturate în proces pe baza măiestriei profesorului. 
Pentru numeroase teme nu se poate crea contextul, 
mijloacele de descoperire sau experienţa anterioară 
a elevilor nu permite încă înţelegerea, ceea ce condi-

Rezumat. Proiectarea constructivistă a activităţilor didactice la orele de fi zică care va asigura un caracter dinamic și 
efi cient a procesului educaţional depinde de măiestria profesorului. Anume profesorul adaptează conţinuturile curriculare, 
mijloacele și metodele active/interactive de predare–învăţare ce ţin cont de particularităţile intelectuale ale personalităţii 
elevului. În acest context, în articol este prezentat un model metodologic constructivist care favorizează efi cienţa în 
procesul educaţional la lecţiile de fi zică.

Cuvinte-cheie: constructivist, proiectare constructivistă, efi cienţă, proces educaţional, model constructivist,
experimentul de fi zică, progresul elevului.
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ţionează rolul profesorului de a selecta acele teme 
care se pot reface de către elevi. Învăţarea bazată pe 
constructivism nu poate fi  totalmente planifi cată, fi ind 
foarte difi cilă proiectarea unui curriculum – datorită 
rezultatelor diferite ale căutărilor elevilor, negocierilor, 
performanţelor individuale obţinute. Se pot proiecta 
numai condiţiile, etapele mari, variantele de sprijin, 
organizarea colaborării [9; 13].

Proiectarea lecţiei de fi zică în aspect constructi-
vist trebuie să asigure un caracter dinamic şi efi cient 
activităţii didactice organizate în vederea realizării 
obiectivelor lecţiei. Metodele alese de profesor trebuie 
să posede un caracter activ şi interactiv, astfel să devină 
căi de învăţare efi cientă pentru elev. Combinând cu 
abilitate metodele de comunicare cu metodele de 
explorare a realităţii se va pune accentul pe corelarea 
metodelor care oferă adaptarea imediată a profesorului 
la situaţiile didactice afl ate în continuă schimbare. La 
elaborarea metodologiei didactice profesorul trebuie 
să ţină cont de infl uenţa factorilor psihici de perso-
nalitate, de gradul de stăpânire a disciplinei pe care o 
predă, de experienţa psihopedagogică, de atitudinile, 
de pasiunea şi perseverenţa de care dă dovadă în pregă-
tirea lecţiilor, de stilul său de muncă. În determinarea 
metodelor de predare–învăţare dominanta le revine 
obiectivelor şi conţinuturilor, dar trebuie să se ţină 
cont şi de condiţiile reale, în primul rând, de mijloacele 
folosite în acţiune: manuale, materiale didactice, tehnici 
audiovizuale, aparate şi instrumente de laborator [5; 
6; 7; 8]. Este important ca profesorul să fi e capabil să 
obţină rezultatul scontat în orice condiţii, utilizând în 
procesul de predare metode adecvate, preferate de elevi, 
conferindu-le un caracter problematizat. 

Elaborarea unui model metodologic constructi-
vist de predare–învăţare poate fi  realizată conform 
următorilor parametri (Figura 1).

Combinarea corectă a metodelor didactice într-o 
metodologe cu valenţă constructivistă favorizează ca 
procesul de învăţare să fi e un act de trecere a cunoştinţe-
lor prin „fi ltrul” gândirii, să fi e un proces de construire 
a noilor cunoştinţe. Noile abordări din perspectivă 
constructivistă rediscută şi conferă o altă viziune atât 
cu privire la personalitatea elevului, cât şi a interacţi-
unilor acestuia cu profesorul, accentul major fi ind pus 
pe rezolvarea de probleme, modalitate care asigură 
într-un înalt grad activizarea elevului în concordanţă 
cu mediul social şi uman în care trăieşte. Rezolvarea de 
probleme este coloana centrală pe direcţia căreia elevul 
îşi construieşte învăţarea, formarea şi dezvoltarea perso-
nalităţii sale.

Termenului „problemă” îşi are rădăcinile din limba 
greacă „problema”, care înseamnă ceva ce există şi 
împiedică avansarea sau ceva ce este pus în discuţie şi 
care devine obiect de dezbatere. Defi nirea conceptului 
de problemă are la bază un confl ict cognitiv creat de 
raportul dintre cunoscut şi necunoscut ce generează 
difi cultăţi, incertitudini, contradicţii care pot fi  înlătu-
rate datorită efortului de gândire, de acţiune pe care 
elevul trebuie să-l realizeze pe parcursul rezolvării 
problemei [2]. O problemă mai reprezintă după cum 
menţionează M. Minder „o situaţie care pentru o 
persoană dată nu impune pur şi simplu răspunsul, dar 
mai degrabă cere ca acesta să-l găsească prin propria sa 
activitate” [11]. Problema – conceperea, constituirea 
şi rezolvarea acesteia stă la baza problematizării fi ind 
una dintre cele mai apreciate metode contemporane de 
învăţământ, atât prin esenţa sa, cât şi prin rezultatele 
aplicării acesteia.

Pentru a ghida în mod efectiv elevul spre construcţia 
căilor de rezolvare a situaţiilor reale în cadrul lecţiilor 
de fi zică se apelează la combinarea metodelor într-o 
metodologie logică acceptată de elevi, având următoa-
rele etape:
 crearea tipului de problematizare;
 dobândirea de noi informaţii şi restructurarea cu 

cele deja achiziţionate într-un sistem unitar;
 stabilirea variantelor de rezolvare şi alegerea celei 

optime;
 verifi carea experimentală sau logică a soluţiei 

obţinute [1; 3].
Misiunea principală a profesorului este de a crea şi 

de a prezenta sau de a pune probleme noi (teoretice 
sau practice), pe care elevii să le trăiască sub forma 
unor stări confl ictuale cognitive şi emoţionale, ca pe 
nişte paradoxuri ale realităţii, enigme etc., care incită 
curiozitate, interes, motivaţie. Trebuie de menţionat 
că rezolvarea de situaţii-problemă face trimitere la o 
pedagogie a mirării, a uimirii, a neliniştii şi aceasta se 
realizează în moduri diferite: fi e pe calea comunicării 
orale, fi e prin intermediul unui experiment demon-
strativ, prin observaţii efectuate etc. [4].

Actul şi bucuria descoperirii prin rezolvări de 
probleme creează şi întreţin o trebuinţă lăuntrică de 
cunoaştere, dezvoltând:

 capacitatea de a sesiza existenţa unei probleme;
 deprinderea de reconstruire a vechilor cunoş-

tinţe;
 strategia elaborării ipotezelor;
 puterea de analiză şi soluţionare a problemelor, de 

a găsi răspunsuri ingenioase pe baza unui raţio-
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nament – fi ind capacitaţi şi deprinderi efi ciente 
pentru dobândirea prin construcţie proprie a 
cunoştinţelor, pentru stimularea creativităţii şi 
formarea omului modern, capabil să transfere 
metodologia rezolvării problemelor la situaţiile 
sociale şi personale.

Fizica ca disciplină e necesar să fi e predată ca 
proces de cunoaştere ştiinţifi că realizat de elevi pe cât 
e posibil prin eforturi proprii, prin observaţii, experi-
ment, rezolvări de probleme ce provoacă trăiri proprii, 
organizate şi gestionate de elevi sub egida profeso-
rului. Problematizarea, descoperirea, studiul de caz, 
experimentul, demonstraţia, dezbaterile, asaltul 
de idei nu pot fi  aplicate independent în realizarea 
procesului educaţional în cadrul lecţiei de fi zică, dar 
numai în combinaţii de metode adecvate situaţiei de 
învăţare reunite într-o metodologie de lucru coerentă 
ce asigură accesul tuturor elevilor în acest proces. 
Astfel, metodologia utilizată de către profesor include 
metode cuprinse în însăşi logica organizării conţinu-
tului ştiinţifi c, care determină căile de redescoperire 

a legilor fi zice de către elevi în procesul unitar de 
predare–învăţare–evaluare. Toate acestea ne conduc la 
formularea următoarei structuri de proiectare a lecţiei:

 crearea situaţiilor cunoscute elevului din mediu 
sau de viaţă, care pot declanşa provocarea 
acestuia de a acţiona – motivându-l să înveţe;

 valorifi carea experienţei trecute a elevului şi 
completarea ei cu fapte noi, utile;

 determinarea ipotezei de rezolvare a situaţiei 
problemă cu stimularea capacităţilor de acţiune 
a elevilor, ceea ce înseamnă cointeresarea 
acestora în realizarea actului didactic în strânsă 
legătură cu posibilităţile lor intelectuale, cu 
interesele de vârstă şi individuale;

 alegerea celei mai potrivite strategii de soluţio-
nare, care prevede operaţii de analiză, sinteză.

Aplicarea unei metodologii constructiviste în 
procesul de predare a fi zicii include metodele descope-
ririi prin cercetare care necesită o educaţie a percepţi-
ei, a spiritului de observaţie, care să-i permită elevului 
să formuleze sensul, concluzia necesară. Obiectivele 
educaţionale, inspirate de exigenţele ştiinţifi ce şi 
tehnice, prevăd formarea la elevi a competenţelor de 
experimentatori iscusiţi, capabili să exploreze necunos-
cutul, deprinşi cu strategia cercetării experimentale. 
Experimentul fi ind utilizat ca metodă de predare/
cercetare în predarea fi zicii favorizează realizarea unei 
strânse legături a teoriei cu practica, rezolvarea unor 
probleme ştiinţifi co-tehnice, dobândirea noilor cunoş-
tinţe. Efectuarea unei cercetări experimentale prevede 
parcurgerea unor acţiuni: crearea motivaţiei; prezen-
tarea problemei şi analiza ei; elaborarea unei strategii 
experimentale; realizarea experimentului, efectuarea 
observaţiilor şi analiza acestora; formularea concluzi-
ilor şi verifi carea lor; analiza validităţii şi importanţei 
concluziilor. Experimentul cu caracter de cercetare, 
de descoperire reprezintă o modalitate de cunoaştere 
a adevărului despre realitate, de învăţare prin acţiune, 
prin experienţa trăită direct având ca punct de plecare 
o situaţie-problemă – ceea ce îl plasează printre cele 
mai efective metode a învăţării constructiviste.

Experimentul, conceput în baza principiilor 
didactice constructiviste parcurge toate treptele 
ierarhice ale cunoaşterii/învăţării, conducând elevul de 
la observarea unor fenomene, procese din natură prin 
activitate proprie la sistematizarea şi generalizarea în 
anumite legi. La general, experimentul de laborator 
în procesul de predare–învăţare se desfăşoară în cinci 
etape succesive:

1. Formularea problemei care trebuie verifi cată 
experimental;
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2. Proiectarea experimentului;
3. Realizarea experimentului;
4. Analiza datelor obţinute şi formularea concluziilor;
5. Întocmirea raportului scris sau oral.
Ca metodă de învăţământ experimentul presupune 

activităţi didactice de provocare, producere, reconstru-
ire şi modifi care a unor fenomene, procese în scopul 
studierii lor [12]. Conceput în corelaţie cu principiile 
didactice moderne, experimentul de laborator, prin 
activitatea proprie a elevului trece treptat de la faza 
inferioară la faza superioară a dezvoltării structurilor 
sale cognitive.

Din necesitatea găsirii unor căi de apropiere a 
procesului de predare–învăţare de modelul vieţii 
reale, al activităţii practicii productive, experimentul 
se combină ca metodă cu studiul de caz, fi ind una 
dintre cele mai active metode de valoare aplicativă, cu 
largi posibilităţi de utilizare în studierea fi zicii. Spre 
deosebire de alte metode, experimentul condiţionează 
o confruntare directă cu o situaţie autentică, situa-
ţie-problemă, concretă, reprezentativă, semnifi cativă 
prin care fi ind supuse unei analize atente, elevii vor 
găsi soluţionarea ei. Cercetarea experimentală favori-
zează dezvoltarea capacităţii de anticipare, de a lua 
decizii valabile, de a acţiona rapid şi corespunzător în 
situaţii excepţionale; cultivă capacitatea de apreciere 
a valabilităţii practice a soluţiilor. Dezbaterile în jurul 
unei situaţii analizată experimental intensifi că relaţiile 
elev-elev şi elev-profesor, amplifi că străduinţa pentru 
apărarea ideilor afi rmate, cultivă spiritul de respon-
sabilitate şi accelerează maturizarea socio-morală, 
făcându-i pe elevi să-şi sporească eforturile de autoin-
struire teoretică şi practică. Din acest punct de vedere 
realizarea conversaţiei euristice în cadrul cercetării 
experimentale devine o modalitate de învăţare prin 
descoperire, prin acţiune de examinare/soluţionare 
a unei probleme sub toate aspectele ei. Acest tip de 
conversaţie se bazează pe o succesiune de întrebări 
formulate cu măiestrie de către profesorul de fi zică 
în dependenţă de răspunsurile elevilor şi care conduc 
spre soluţie. Întrebările enunţate sunt supuse atenţiei şi 
analizei întregii clase şi au menirea de a genera curio-
zitate, trebuinţă în cunoaştere, să provoace o căutare a 
relaţiilor cauză-efect, la însuşirea de noi generalizări, 
la formarea unor noi concluzii. Prin aceste întrebări 
elevii sunt ajutaţi să prelucreze propriile cunoştin-
ţe pe care le posedă, să ajungă la soluţii originale, la 
rezolvarea diferitelor probleme teoretice şi  practice 
incluse în cuprinsul materiei. Întrebările deschise, 
creative formulate de profesor în cadrul realizării 

experimentelor fac apel la procese intelectuale mai 
complicate decât memorarea şi amintirea lăsând 
libertate iniţiativei elevilor în descoperirea căilor prin 
care se ajunge la noi cunoştinţe, îndeamnă la anumite 
acţiuni, să sugereze anumite operaţii, condiţionează o 
evaluare a scopurilor, suscită interesul şi participarea 
activă în timpul desfăşurării lecţiilor, dezvoltă capaci-
tatea de a examina cu atenţie realitatea, de a observa. 
Observarea în cadrul experimentului constituie drept 
o sursă importantă de informaţie directă, dar şi o 
metodă de cunoaştere, de gândire analitică, sistemică, 
de formare a unor deprinderi de investigaţie, abilităţi 
de gândire cauzală realizată independent, de suscitare a 
interesului pentru oricare activitate. Rezultatele obser-
vării în cadrul experimentului se interpretează verbal, 
în scris sub diferită formă; datele fi nale se supun prelu-
crării şi analizei, construcţiei de concluzii; concluziile 
să fi e verifi cate din punct de vedere ştiinţifi c; să se 
identifi ce valoarea rezultatelor obţinute. 

Exemplu:
O situaţie de confl ict dintre cunoscut şi necunoscut 

poate fi  creată în cazul experimentului la studierea 
temei: „Presiunea atmosferica” (cl. VII). „Cunoscutul” 
pentru elev este faptul că toate corpurile sunt atrase de 
Pământ, fi ind lăsate liber vor cădea, iar „necunoscu-
tul” – constă în descoperirea cauzei echilibrului siste-
mului apă-foaie în experimentul care se realizează 
cu un pahar plin cu apă acoperit cu o foaie de hârtie 
care se întoarce brusc cu fundul în sus. Această situaţie 
„confl ictuală” se înlătură numai datorită efortului 
personal al elevului în gândire şi acţiune depus în 
procesul cercetării experimentale, care îl conduce la 
formularea concluziilor în baza analizei observaţiilor: 
– aerul din atmosferă exercită o presiune asupra foii de 
hârtie, ceea ce condiţionează starea de echilibru [4].

În cadrul studiului experimental a rezistenţei electrice 
a conductoarelor (cl. VIII) elevilor li se propun conduc-
toare de diferite dimensiuni şi confecţionate din diferite 
materiale. Realizând experimentul în grup, elevii 
determină rezistenţa conductorului propus – efectuând 
măsurări de intensitate şi tensiune a curentului electric 
şi aplicând Legea lui Ohm. Analiza rezultatelor se 
efectuează frontal, notând datele pe tablă într-un tabel. 
În fi nal elevii sunt conduşi să descopere că rezistenţa 
conductorului depinde de lungimea, aria secţiunii 
transversale a conductorului şi de materialul din care 
este confecţionat el.

În cadrul orelor de fi zică în clasa a XII-a, elevii 
analizând rezultatele experimentului lui Oersted 
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pot fi  îndrumaţi de profesor să identifi ce condiţiile ce 
favorizează apariţia curentului electric într-un circuit 
închis al unei bobine dacă dispun de un magnet 
permanent. Analizând observaţiile realizate în cadrul 
experimentului elevii vor fi  capabili să descrie caracte-
risticile curentului indus în circuitul în cazul mişcării 
relative a magnetului şi a bobinei.
Experimentul în cadrul lecţiei de fizică se proiec-

tează în dependenţă de vârsta elevilor ce corespunde 
diferitor, niveluri de dezvoltare intelectuală, 
ţinând cont de o psihologie diferenţiată care tinde 
să conducă spre o metodologie individualizată. 
Succesul proiectării constructiviste a metodologi-
ei didactice e determinat de faptul că în procesul 
rezolvării de probleme pe cale teoretică sau experi-
mentală are loc formarea unor abilităţi generale 
precum: munca în echipă/grup; posibilitatea de 
regrupare, analiză, sinteză, interpretare de informa-
ţii; clarificarea de valori; crearea planului de acţiune 

şi punerea în practică a acestuia; evaluarea activi-
tăţii. Rezultatele utilizării acestei metodologii ţine 
de rolul elevului şi al cadrului didactic. Eficienţa 
utilizării acestei metodologii depinde şi de „ce face” 
şi „cum face” profesorul în raport la „cum reacţi-
onează” şi „cum progresează” elevul în atmosfera 
instrucţională favorabilă îndeplinirii optime a sarci-
nilor propuse. 

E foarte important ca activităţile didactice în 
cadrul lecţiilor de fizică să fie proiectate la locul 
potrivit şi în momentul potrivit, pentru ca acestea 
să-l mobilizeze pe elev, să facă din cunoştinţele 
deja achiziţionate o enigmă ce îl va provoca spre 
descoperirea noilor adevăruri în scopul soluţionării 
sarcinilor. Proiectând activităţi cu caracter proble-
matizat în cadrul lecţiei de fizică, organizând 
desfășurarea lecţiilor la cel mai înalt nivel, profe-
sorul pune fundamentele unei învăţări conştiente, 
constructiviste pentru elevi.
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Rezumat. Educaţia muzicală conţine numeroase elemente cognitive, logistice, afective, estetice, voliţionale, motivaţionale 
care participă efectiv la realizarea scopului general al instruirii și educării. Educaţia muzicală pune accent sporit pe 
activitatea gândirii și simţirii elevilor, determinându-i să-și însușească limbajul muzical pe cale conștientă, pentru a fi  
îndrăgit și înţeles ca modalitate de exprimare a vieţii lor afective.
Tehnologia digitală a modifi cat peisajul muzicii în moduri ireversibile. Numeroasele programe digitale îi ajută pe elevi 
să-și exploreze latura creativă, să își dezvolte cunoștinţele muzicale nu doar în cadrul școlii, ci și în afara acesteia, cu 
scopul de le contura o motivaţie necesară în deschiderea spre noi orizonturi ale cunoașterii.

Cuvinte-cheie: tehnologii digitale, educaţia muzicală, procese psihice, preadolescent, lecţia SMART.

IMPACTUL LECŢIEI SMART DE EDUCAŢIE MUZICALĂ
ASUPRA DEZVOLTĂRII PROCESELOR PSIHICE 

LA PREADOLESCENŢI 

IONELA HÎNCU
(Republica Moldova)

Utilizarea tehnologiilor digitale în contextul lecţiilor 
de educaţie muzicală este în prezent o practică care se 
dezvoltă în școlile din întreaga lume, punând în mod 
semnifi cativ accentul pe achiziţia deprinderilor tehno-
logice. Având în vedere rolul crescând pe care muzica și 
tehnologiile digitale îl joacă în viaţa de zi cu zi a elevi-
lor, utilizarea unei metodici adecvate pentru a facilita 
dezvoltarea deprinderilor muzicale devine din ce în ce 
mai importantă. Însă, trebuie să afl ăm ce reprezintă 
muzica pentru tinerii de azi, cum le infl uenţează senti-
mentele și stările emoţionale, dar mai ales ce opţiuni 
au tinerii în a-și forma o cultură muzicală și care este 
motivul pentru care preferă un anumit gen muzical.

Disciplina Educaţie muzicală, în corelare cu 
obiectivele pe care le vizează în context curricular, nu 
se poate lipsi de anumite activităţi specifi ce muzicii 
și de multe ori, preadolescentul percepe totul ca fi ind 
anacronic, depășit și demodat. Astfel, în educaţia 
muzicală, opinia elevului preadolescent poate fi  luată 
în considerare mai mult decât în cazul altor obiecte de 
studiu, deoarece el are preocupări majore în acest sens 
și acestea trebuie doar orientate spre formarea unui 
gust estetic capabil să distingă valoarea de non-valoa-
re, spre formarea unei creativităţi majore.

Școala are menirea nobilă de a realiza la elevi perfor-
manţe ale gândirii care să se manifeste prin supleţe, 
independenţă și creativitate. Educaţia muzicală are 
deosebite valenţe formative, învăţarea și practicarea ei 
constituind o adevărată terapie pentru intelectul elevului. 

Educaţia muzicală fi ind obiect de studiu și nu 
numai artă, elevul dobândește elementele fundamen-
tale ale „știinţei muzicale”, constituind astfel baza 
cunoașterii, înţelegerii și practicării nemijlocite a artei 
muzicale. Analog matematicii, dar și altor discipline, 
muzica având un pronunţat caracter de intercondi-
ţionare a elementelor sale, nu permite structurarea 
cunoștinţelor și deprinderilor specifi ce decât dacă 
fi ecare element al structurii a fost bine asimilat. În 
sfârșit, a treia caracteristică o constituie dependen-
ţa formării atitudinii estetice muzicale critice de 
instruirea elevului obţinută în școală, în funcţie de 
gradul asimilării cunoștinţelor și formării deprinde-
rilor muzicale. Aceste particularităţi ne determină să 
abordăm educaţia muzicală ca disciplină de învăţă-
mânt, în care muzica este obiectul învăţării.

Educaţia muzicală dezvoltă și o serie de procese 
psihice superioare (gândirea), ce devin productive 
și la alte activităţi și în alte domenii: analiza, sinteza, 
comparaţia, asocierea, disocierea, abstractizarea, 
generalizarea, concretizarea, de asemenea, benefi cia-
rii unei educaţii muzicale au un limbaj fl uent, expre-
siv, dicţie clară, nuanţată corect, scriere corectă, auz 
fonematic dezvoltat, își însușesc mai repede și corect 
pronunţia. Randamentul intelectual al elevilor cunoaș-
te o curbă ascendentă. Conform studiului realizat de 
către specialiștii Anne Bustarret, Herbert Read, Robert 
Glaton, Liviu Comes, George Breazu, Jean Lupu, s-a 
constatat că atunci când se lucrează pe fond muzical, 
productivitatea muncii crește în proporţie de 40%; 



50 UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 4 (52) 2016

muzica selectată după preferinţe, temperament, cultu-
ră acţionează pozitiv, stimulând 20% creativitatea. 
Specialiștii recomandă terapia prin cântatul vocal, ce 
are efect benefi c (fi zic, intelectual, emoţional), declan-
șând aptitudini latente și capacităţi nebănuite [1; 5]. 

Educaţia muzicală aduce benefi cii multiple la 
nivelul dezvoltării cognitive, sociale și emoţionale a 
elevului:
dezvoltarea memoriei și a gândirii, importante 

pentru învăţare;
dezvoltarea auzului și a audierii, a aptitudinilor 

muzicale;
dezvoltarea vorbirii și limbajului;
dezvoltarea încrederii, a stimei de sine, a abilităţilor 

sociale;
stimularea creativităţii;
dezvoltarea capacităţii de exprimare a propriilor 

trăiri;
atingerea unui echilibru emoţional pentru succesul 

pe termen lung;
mijloc efi cient de satisfacere a nevoii de joc și de 

mișcare [2].
Analizând particularităţile psihologice ale 

preadolescentului (10/11-13/14 ani) putem observa 
în această perioadă că se produc schimbări esenţiale 
referitoare la procesele cognitive, afective, volitive, 
acţionale. Spre deosebire de vârsta școlară mică la 
puber (preadolescent) se manifestă tot mai mult 
atenţia voluntară, stabilă, dar aceasta necesită ca în 
cadrul perioadei de activitate să intervină modalităţi 
corespunzătoare (mișcări, pauze, predare activă, 
diversă etc.), care să menţină stabilitatea. Crește 
ponderea memoriei logice care permite însușirea de 
date abstracte generale și esenţiale pentru elaborarea 
deprinderilor de cunoaștere. 

La această vârstă e bine dezvoltată memoria auditi-
vă și cea vizuală, dar sunt necesare eforturi pedagogice 
pentru asigurarea învăţării și înţelegerii de către puber 
a informaţiilor predate. Preadolescentul dă dovadă 
de o imaginaţie vie, uneori fantastică, îmbinând-o 
din ce în ce mai mult cu elemente raţionale. Profeso-
rul în activitatea sa trebuie să tindă spre o predare în 
baza materialului didactic intuitiv, dar îmbinat cu cel 
abstract, algoritmic care să activeze pârghiile memoriei 
auditive, vizuale, motorii, pentru amplifi carea posibili-
tăţilor individuale ale preadolescentului. 

La preadolescenţi se manifestă accentuat capaci-
tatea de imitaţie: imită actori, cântăreţi, profesori, 
părinţi, colegi etc., toate cele văzute și auzite, dorind de 
fapt să fi e la nivelul celor mari. Posibil că ei la această 
vârstă încă multe nu le înţeleg, dar în condiţiile când 
nici nu li se explică, există un pericol ca ei să greșească. 
Neglijând caracteristica de imitaţie a preadolescenţilor 
putem să ne lovim de cazuri neplăcute în comunicare 
cu ei. Școala, comunitatea, familia au obligaţia morală 
de a preveni apariţia unor coliziuni specifi ce acestei 
vârste. Cu condiţia unei pregătiri, instruiri corespun-
zătoare preadolescentul devine capabil să manifeste 
un spirit critic. El primește și asimilează numai ceea 
ce este convins că e bun, frumos, adevărat, valoros, 
corect, în cazurile unei educaţii pozitive și invers, în 
cazurile unei educaţii negative [7].

Se observă o schimbare în comportamentul 
preadolescentului: venind într-un contact mai strâns 
cu realitatea discrepanţele observate în jur îl derutea-
ză, îl stresează mai mult decât înainte, pot să genere-
ze diferite trăsături negative, cum ar fi  egoismul, 
îndrăzneala ajunsă la obrăznicie, tendinţa de bravare, 
manifestări antisociale prin infracţiuni grave (furturi, 
agresiuni, consum de droguri etc.

În prezent, problema devierilor de comportament 
la preadolescenţi și adolescenţi este larg dezbătută, 
atrăgând atenţia cercetătorilor din diferite domenii 
(medicină, psihologie, jurisprudenţă, pedagogie 
etc.). Evident, fi ecare domeniu privește problema din 
perspectivă proprie, fapt ce a contribuit la rezolvarea 
unor probleme, dar a generat și multe opinii contradic-
torii, care încă nu a condus la elucidarea unei concepţii 
știinţifi ce unitare asupra devierilor de comportament 
al preadolescentului.

Vârsta preadolescentină este una în care începe 
în mod deosebit să se manifeste motivaţia de viaţă, 
de învăţătură, dorinţa de autodepășire și afi rmare, 
competiţia pentru note bune, pentru succese la diferite 
discipline/domenii etc. Acestea servesc drept teren 
favorabil pentru asimilarea în viitor a unui bogat 
conţinut de cultură generală și profesională, dezvolta-
rea unor capacităţi și deprinderi intelectuale, morale, 
cetăţenești. Surplusul de energie și puterea fi zică trebu-
ie orientată spre ocupaţii sportive, coregrafi ce, intelec-
tuale, distracţii pozitive și spre dezvoltarea generală și 
spirituală. Prin acestea se va produce și afi rmarea de 
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sine a preadolescentului care, în funcţie de educaţia pe 
care a primit-o și mediul în care s-a dezvoltat. Afi rma-
rea de sine poate avea un caracter pozitiv sau negativ. 
În cazul caracterului pozitiv al afi rmării de sine preado-
lescentul nu necesită tutelare din partea profesorului 
sau a părinţilor: el este responsabil, independent, se 
autocontrolează și se autoapreciază corect, noţiunea 
de autonomie proprie o înţelege corect. Cu profesorii și 
părinţii, de regulă, are relaţii bune, de tip democratic – 
acceptă îndrumarea și observaţiile, este cooperant, are 
încredere în partener. 

Admiţând că preadolescenţa este o vârstă a copilă-
riei mari, pe care ei trebuie să o trăiască frumos și din 
plin, totuși, în relaţii adulţii trebuie să se ferească de 
libertinaj și îngăduinţă, care pot fi  declanșatoare de 
manifestări negative. Afi rmarea de sine cu caracter 
negativ relevă astfel de trăsături cum ar fi : negativism, 
încăpăţinare, îngâmfare, bravare și până la delicvenţă. 
În acest context, cunoașterea acestor particularităţi și 
prevenirea lor pot înlătura fenomenele negative, iar 
vârsta aceasta va fi  o etapă frumoasă și normală în 
viaţa și dezvoltarea tânărului. Putem avea încredere 
în potenţialul pozitiv al preadolescentului, chiar dacă 
unele trăsături sunt încă în stare potenţială. Putem 
să-l infl uenţăm și cu referire la modă, explicându-i 
că lucrurile își au raţiunile lor interioare, întotdeauna 
trebuie să se ţină de bunul simţ.

Emoţiile se manifestă cu un mare dinamism, au loc 
treceri bruște de la stări de fericire la stări de descura-
jare sau deprimare, de la sentimentul de putere la cel 
de îndoială, de scădere a stimei faţă de sine, iar pentru 
a face faţă acestor emoţii, preadolescenţii dezvoltă 
reacţii de agresivitate și de opoziţie faţă de tot ceea ce 
înseamnă autoritate (părinţi, profesori, instituţii).

Percepţiile auditive culminează în ceea ce privește 
auzul muzical în jurul a 10-14 ani, dar preadolescenţii 
preferă o intensitate mare a muzicii și ritmul ei. Auzul 
fi zic și cel fonetic ating niveluri foarte bune [2].

Conform cercetărilor recente, deși muzica este una 
dintre preocupările principale ale copiilor și tineri-
lor, elevii preadolescenţi nu manifestă plăcere pentru 
studiul acesteia, mai ales a subiectelor cu difi cultate 
majoră – solfegiu, însușirea noţiunilor de teorie a 
muzicii, memorarea unor teme muzicale, a unor infor-
maţii cu caracter bibliografi c a compozitorilor etc.

 În spaţiul virtual elevul preadolescent se simte 

liber să acţioneze fără limite și fără rezerve. El nu mai 
este constrâns de faptul că „celălalt” sau „ceilalţi ” îl 
vor cataloga drept deviant de la normele și standardele 
sociale promovate de grupul de apartenenţă, de școală, 
de familie. 

Practica educaţională demonstrează că elevii 
preadolescenţi sunt foarte sensibili la studierea muzicii. 
Aceste aspecte ţin de particularităţile de percepţie 
muzicală, de unele legităţi de învăţare a preadolescen-
tului prin valorifi carea TIC.

Integrarea noilor tehnologii în procesul educaţi-
onal, la educaţia muzicală au un efect pozitiv asupra 
rezultatelor elevilor. 

Astfel, benefi ciile integrării noilor tehnologii și 
practicii muzicale asociate rezidă în potenţialul de 
renovare a curriculumului de educaţie muzicală și 
impune profesorii să reevalueze și să-și perfecţioneze 
misiunea și direcţia de activitate [9].

Lecţiile de educaţie muzicală realizate cu ajutorul 
TIC îi determină pe elevi:

- să obţină o concentrare maximă în timpul lecţiei;
- să se integreze în munca de echipă;
- să însușească mai lesne conţinuturile de teorie 

muzicală;
- să fi e evaluaţi prin elemente interactive/digitale.

Utilizarea tehnologiilor informaţionale în contextul 
lecţiilor de educaţie muzicală este în prezent o practică 
care se dezvoltă în școlile din întreaga lume, punând în 
mod semnifi cativ accentul pe achiziţia deprinderilor 
tehnologice. 

Valorifi carea TIC, de regulă, se realizează în cadrul 
lecţiilor de educaţie muzicală. Există deja un instru-
ment cu nelimitate posibilităţi pentru învăţare, inclu-
siv a muzicii, și mai ales pentru învăţarea prin jocul 
fanteziei și al creativităţii: tabla interactivă. Acest 
dispozitiv însoţit de computer conectat la Internet și 
proiector impune o nouă metodică a predării muzicii, 
care presupune noi orizonturi. Astfel, fantezia și creati-
vitatea profesorilor va determina în mare măsură 
feed-backul și creativitatea elevilor, ora de educaţie 
muzicală devenind acea bucurie care ar fi  trebuit să fi e 
dintotdeauna [6].

Din atare perspectivă, rolul profesorului de educa-
ţie muzicală se modifi că:

Ionela Hîncu. Impactul lecţiei SMART de educaţie muzicală asupra dezvoltării proceselor psihice la preadolescenţi
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pedagog; 
proiectant, tutore, manager, moderator;
mediator, partener;
animator, actor;
strateg, gânditor;
refl exiv, coevaluator.
Lecţia de educaţie muzicală care include mijloacele 

digitale are rolul de a amplifi ca calitatea procesului 
educaţional și a contribui la crearea unei școli priete-
noase copilului. Acest tip de lecţie semnifi că realizarea 
activităţilor prin valorifi carea calitativă a TIC, conside-
rată fi ind o reușită lecţie SMART de educaţie muzicală. 
Avantajele lecţiei SMART de educaţie muzicală sunt:
 Educaţie muzicală relevantă;
 Climat de studiu al educaţiei muzicale transparent, 

care încurajează elevii către mari așteptări pentru 
viitor;

 Colaborare între elevi, profesor și TIC;
 Cultură a studierii educaţiei muzicale;
 Corelaţie între intensifi carea implicării elevilor în 

procesul educaţional și îmbunătăţirea rezultatelor 
la educaţia muzicală;

 Învăţare modernă;
 Metodologia de predare conduce la o mai mare 

implicare a elevilor în învăţare;
 Predare la diverse niveluri;
 Optimizarea ritmului de învăţare;
 Disponibilitatea constantă a conţinutului;
 Disponibilitatea conţinutului curent;
 Învăţare în contextul tipului de inteligenţă a elevului. 

Lecţia SMART de educaţie muzicală reprezintă 
elementul de noutate ce implică învăţarea, instruirea 
și dezvoltarea aptitudinilor muzicale prin intermediul 
TIC, ce conduc la dezvoltarea capacităţilor muzicale 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Computer 

Lec ia SMART de Educa ie muzical  se fundamenteaz  pe urm toarele ustensile: 

Internet Proiector Tabla 
interactiv

Figura 1. Dotarea Lecţiei SMART

ale elevilor, prin caracterul ludic al aplicaţiilor utili-
zate. Lecţia SMART de educaţie muzicală stimulea-
ză învăţarea creativă, formarea unui stil de muncă 
independent și asigurarea unui feedback continuu, 
dezvoltarea imaginaţiei și formarea unei culturi vizua-
le și auditive, realizarea de experimente și crearea de 
situaţii problemă.

Lecţia SMART îi oferă profesorului de educaţie 
muzicală și diverse oportunităţi de evaluare instanta-
nee a materiei studiate de către elevi în clasă. Astfel, 
TIC poate fi  folosit ca un instrument pentru a sprijini 
profesorii de educaţie muzicală în realizarea următoa-
relor sarcini :
 îmbunătăţirea proiectării lecţiei prin intermediul 

platformelor de învăţare;
 dezvoltarea unor instrumente și resurse în spriji-

nul creării unei viziuni strategice pentru predare 
și învăţare;

 angajarea și motivarea elevilor pentru a accesa 
on-line diverse programe muzicale;

 oferirea oportunităţilor pentru ca elevii să înveţe 
să cânte la instrumente muzicale, în moduri alter-
native și provocatoare, utilizând o gamă largă de 
programe și jocuri muzicale;

 asigurarea elevilor cu acces la surse de informaţii 
muzicale relevante pentru o anumită anchetă, prin 
căutarea site-urilor de pe internet;

 sprijinirea elevilor pentru a investiga alternative 
muzicale prin intermediul Internetului;

 sprijinirea elevilor pentru a compara alternativele 
muzicale cu ajutorul unor modele muzicale;

 să permită elevilor să își îmbunătăţească abilităţile 
muzicale de audiţie/interpretare/creare.
Lecţia SMART se fundamentează pe un sistem de 

echipamente.

DIDACTICA DISCIPLINELOR ȘCOLARE
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În cadrul Lecţiilor SMART de educaţie muzicală, 
desfășurate cu elevii clasei a V-a, am observat că ei sunt 
încântaţi de acest concept de lecţie, inovativ și inter-
activ. Lecţiile SMART sunt interactive: prezentările 
încurajează participarea activă a elevilor, în contextul 
atingerii obiectivelor preconizate. Imaginile afi șate în 
diferite prezentări contribuie la o utilizare mai extinsă 
a limbajului muzical la lecţia de educaţie muzicală. 
Elevii sunt implicaţi în jocuri, activităţi de grup și au 
o interacţiune constantă atât cu profesorul, precum și 
cu colegii. În ansamblu, acest tip de lecţie oferă elevi-
lor preadolescenţi un nivel înalt de încredere, nu li se 
pretinde să fi e capabili să interpreteze ceea ce compun 
și le potenţează identitatea muzicală prin suplinirea 
identităţii de „pasionat de tehnică”.

Desfășurarea Lecţiilor SMART de educaţie muzica-
lă trebuie să aibă loc în spaţii de învăţare inteligentă 
mediate de TIC, dar și în săli dotate doar cu computer 
(asigurat cu aplicaţia Smart Notebook) , proiector sau/
și tablă interactivă. Lecţia SMART oferă o platformă de 
reţea socială, unde elevii și profesorul fac schimb de 
cunoștinţe muzicale și învaţă să colaboreze formal și 
informal, unde învăţarea are loc atât individual, cât și 
în grup. Acest tip de lecţie le oferă preadolescenţilor 
satisfacţie personală și efi cacitate a învăţării, aceștia 
dezvoltându-și diverse abilităţi muzicale.

Caracteristicile Lecţiei SMART de educaţie muzica-
lă sunt următoarele:

Figura 2. Caracteristicile Lecţiei SMART

Lecţiile SMART de educaţie muzicală au fost struc-
turate pe cele patru domenii principale, care conduc la 
formarea competenţelor specifi ce educaţiei muzicale:

- creaţia elementară muzicală în sinteză cu alte 
arte;

- audiţia / receptarea muzicii; 
- interpretarea vocală / corală / instrumentală a 

muzicii;
- analiza – caracterizare a muzicii.
Domeniul „Creaţia elementară muzicală în 

sinteză cu alte arte” include partea teoretică a lecţi-
ei, care contribuie la dezvoltarea proceselor psihice: 
gândirea și memoria, prin prezentarea diverselor fi lme 
muzicale, informaţii despre compozitori, interpreţi și 
jocuri interactive. Limbajul muzical nu este la nivel 
de conversaţie, ci fi ind, intraverbal, ocolește analiza 
conștientă și comunică direct cu adâncimile psihice, 
modelându-le în dependenţă de gradul de impresiona-
bilitate a lor, care depinde de istoria personală și chiar 
de caracteristicile muzicii.

Al doilea domeniu „Audiţia/receptarea muzicii” 
cuprinde repertoriul muzical propus pentru audiţie/
vizualizare, dezvoltând imaginaţia și capacitatea de 
exprimare a propriilor trăiri. Acesta mai reprezintă 
calea de comunicare infraverbală între ceea ce ea 
sugerează și ascultătorul care îi ascultă mesajul, fi indcă 
în spatele mesajului muzical se afl ă intenţia de comuni-

Ionela Hîncu. Impactul lecţiei SMART de educaţie muzicală asupra dezvoltării proceselor psihice la preadolescenţi
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care a celui care compune muzica. La sfârșitul audiţiei, 
datorită memoriei de scurtă durată, se prefi gurează o 
imagine globală a lucrării. Acest întreg, această repre-
zentare „holistică” a imaginii muzicale conţine atât 
forma, cât și înţelesul muzical.

Procesele psiho-neuro-fi ziologice generale, impli-
cate în audierea muzicii sunt următoarele: 

- senzoriale: cu participarea analizatorului 
acustic;

- acustice propriu-zise: recepţia sunetelor ca 
atare în ambele zone simetrice în lobii tempo-
rali;

- muzicale propriu-zise: integrarea unor calităţi 
izolate ale sunetelor, dar și a unor motive și 
fraze muzicale, precum și a ritmurilor la nivelul 
emisferei cerebrale drepte, într-o zonă simetrică 
cu cea a centrelor vorbirii din emisfera stângă;

- intelectual-afective: având sediul în emisfera 
cerebrală stângă și fi ind implicate în conștien-
tizarea percepţiei muzicale, analiza conţinutului 
tehnic muzical, dar și trăirea ideaţional-emoţio-
nală a mesajului vehiculat de muzica ascultată.

În domeniul „Interpretarea vocală / corală / instru-
mentală a muzicii” dezvoltăm la elevi imaginaţia, 
gândirea logică, motivaţia intrinsecă – pasiunea pentru 
interpretare vocală/instrumentală. Unele dintre elemen-
tele melodiei cu rol decisiv în tipul de emoţii (pozitive 
sau negative) o reprezintă tonalitatea (majoră-emo-
ţii pozitive, având relaxare; minoră-emoţii negative, 
resemnare, încordare). Repertoriul de interpretare 
vocală/instrumentală utilizat în cadrul orei de educaţie 
muzicală trebuie ales după următoarele criterii:

- concordanţa cu subiectul și scopul lecţiei;
- valoarea estetică și educativă;
- accesibilitatea lor pe clasa respectivă.

Acest domeniu dezvoltă următoarele competenţe 
specifi ce:

- participarea afectivă în actul muzical de inter-
pretare, receptare și promovare a valorilor 
muzicale naţionale și universale;

- demonstrarea abilităţilor muzicale și integrarea 
în activităţi cultural-artistice școlare și 

- extrașcolare.
Analiza-caracterizare a muzicii cimentează calea 

de comunicare interumană. Acest domeniu presupune 
o misiune muzicală, dedicată elevilor, care oferă posibi-
litatea de a demonstra cunoștinţele ce ţin de teoria 
muzicii, audieri, cânt și informaţii însușite la tema 
dată, prin diverse metode interactive, jocuri muzicale, 
victorine, careuri și concursuri muzicale distractive. 
Analiza morfologico-sintactică a unui text muzical 
va ţine seama de modalităţile de segmentare ale celor 
două planuri: planul de suprafaţă (planul ritmico-me-
lodic) și planul de profunzime (planul armonic) [4; 8].

Concluzii. Pornind de la teza că pentru preadoles-
cenţi este caracteristică tendinţa spre tot ce este nou, 
putem constata că activităţile de creaţie muzical-ar-
tistică, prin utilizarea tehnologiilor digitale, prezintă 
acel mijloc care consolidează interesul elevilor pentru 
domeniul respectiv. Creativitatea preadolescenţilor 
manifestată în toate formele de iniţiere muzicală, 
dar mai cu seamă în creaţia propriu-zisă, reprezintă 
pivotul în jurul căruia trebuie să fi e axate toate proce-
sele psihice ale elevului.

Infl uenţa tehnologiei digitale în cadrul lecţiilor 
de educaţie muzicală la preadolescenţi, facilitează 
noi modalităţi de învăţare, însă recunoașterea acestui 
aspect nu înseamnă anularea abordărilor tradiţiona-
le de predare-învăţare, ci dimpotrivă, reinventarea 
mijloacelor de transmitere a informaţiei spre și dinspre 
elevi, pe care ni-i dorim activi din punct de vedere 
muzical. Provocările TIC în asigurarea calităţii, efi ci-
enţei și relevanţei procesului educaţional la educaţia 
muzicală este un element inovativ în educaţie.
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Autismul este o tulburare gravă a proceselor nor-
male de dezvoltare care apar în primii doi ani de viaţă. 
Afectează limbajul, jocul, cogniţia, dezvoltarea socială 
și abilităţile de adaptare, provocând întârzieri din ce în 
ce mai mari faţă de copiii de aceeași vârstă.

Autismul e mai frecvent decât: Sindromul Down, 
diabetul la copii, SIDA și toate formele de cancer la 
copii – luate împreună. Totodată este și maladia cu 
rata cea mai rapidă de creștere. Tulburarea apare în 
aceeași măsură în familii aparţinând tuturor culturi-
lor, claselor și condiţiilor sociale, indiferent de nivelul 
de instruire al părinţilor. Astfel, în 1970 se nășteau 
2-4 copii la 10 000 nașteri, iar în 2007 – 1 copil la 150 
(în Statele Unite ale Americii fi ecare al 80-lea băiat 
este afectat) și 1 – la 54 (Marea Britanie). Băieţii sunt 
afectaţi de 4 ori mai frecvent decât fetele, raportul fi ind 
de 4:1. În medie (în lume): 1 din 150 copii sunt afec-
taţi de autism, 1 din fi ecare 94 băieţi era diagnosticat 
cu autism, fi ecare 20 minute – un caz nou de autism, 
67 copii pe zi sunt diagnosticaţi cu autism [1]. Anual în 
Republica Moldova se nasc aproximativ 40.000 copii, 
respectiv – 240-280 copii/anual sunt potenţialii copii 
cu sindromul autist. 

În realitate numărul acestora este mult mai mare și 
în continuă creștere (mulţi părinţi nu-și înregistrează 
copiii la evidenţă în instituţiile spitalicești specializate 
(la moment – Spitalul de Psihiatrie). Deci, practic, nu 
există statistici ofi ciale ce ar estima corect incidenţa 
afecţiunii în Republica Moldova.

Ca patologie aparte, autismul a fost identifi cat în 
1943. Leo Kanner a fost primul care a descris tabloul 
clinic, studiind un grup de 11 copii, și l-a numit „au-
tism infantil precoce”. El a determinat trei criterii cli-

nice care stau la baza sindromului: incapacitatea de a 
realiza și dezvolta relaţii sociale reale, izolarea și deta-
șarea de lumea înconjurătoare [2, p. 2].

Treptat, pornind de la Kanner, mulţi alţi cercetători 
și autori au început să abordeze problema și să apro-
fundeze studiul autismului și modalităţile terapeutice 
ale acestuia [11, p. 2].

Contribuţii importante în aprofundarea cunoștin-
ţelor privind autismul au fost aduse de:
Hans Asperger (1944) – a lucrat în Australia și a 

publicat „Autistic Psychopathology in Childhood” 
(„Psihopatologia autistă în copilărie”) în 1944, 
apărută cu un an mai târziu decât lucrarea lui Kanner.

Bernard Rimland (1965) – este un cercetător și un 
părinte care s-a preocupat de studiul cauzelor autis-
mului, așteptându-se să găsească cauze de ordin 
psihologic, însă a ajuns la concluzia că sunt cauze 
biologice. 

Bruno Bettelheime (1938) – este un psihanalist 
freudian care a scris o serie de topice privind autismul, 
din care ar rezulta cauze psihiatrice ale sindromului.

Mikhael Rutter (1970) – este un cercetător care s-a 
preocupat de autism în anii 1970 și care încă este 
implicat în studiul acestuia, dar nu mai este intere-
sat de alte subiecte.

Rosemary Crossley (1984) – este prima cercetătoa-
re care a încercat studierea facilitării comunicarea 
cu copiii autiști.

Douglas Biklen (1973) – a adus facilitarea comuni-
cării cu copiii autiști în SUA, în baza lucrării lui 
R. Crossley [6, p. 78]. Dintre toţi acești autori ne vom 
preocupa în special de ultimul enumerat mai sus, și 

Rezumat. Autismul este una dintre tulburările de comportament cu o incidenţă din ce în ce mai mare, dar cauzele exacte 
nu au fost elucidate, iar metodele de recuperare sunt subiect de controversă în lumea știinţifi că. În acest articol am încercat 
să descriu caracteristicile relaţiilor social psihologice a copiilor cu autism și specifi cul Analizei Comportamentale Aplicate, 
iar prin intermediul experimentului am reprezentat rezultatele utilizării metodei Analizei Comportamentale Aplicate în 
recuperarea copiilor cu autism. 

Cuvinte-cheie: autism, analiza comportamentală aplicată, recuperare.
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anume de O. Ivar Lovaas, care a scris nenumărate 
lucrări valoroase pentru înţelegerea autismului și 
abordarea de metode terapeutice. El și colaboratorii 
săi a iniţiat o metodă terapeutică după nenumărate 
cercetări realizate pe mai mulţi copii autiști, alături 
de alţi cercetători, care și-a dovedit efi cienţa. 
În decursul timpului, mai mulţi autori au încercat 

să găsească o defi niţie cât mai complexă a autismului. 
La începutul secolului, E. Bleuler a folosit termenul de 
autism pentru dereglări secundare de natură psihoge-
netică pe care le raportează la o categorie defi nitorie de 
tulburări primare. Acestea din urmă sunt prezente în 
forme diferite și în autism și se concretizează în dere-
glări ale asociaţiilor de idei, întreruperea fl uxului idea-
tiv, în dereglări de limbaj și folosirea stereotipiilor, în 
afi rmarea stărilor de excitabilitate ce alternează cu cele 
de depresie, în dereglări neuro-vegetative secondate de 
halucinaţii în plan psihic. Din categoria celor secun-
dare și care pot deveni predominante în autism sunt 
evidenţiate toate dereglările ce ţin de evoluţia princi-
palelor funcţii psihice și de personalitate [9, p. 436 ].

Deși au fost făcute progrese în explicarea autismu-
lui se menţin frecvente confuzii și substituiri cu alte 
sindroame care la rândul lor, sunt prea puţin delimita-
te în teorie și practică, dar prezintă unele manifestări 
asemănătoare sau chiar comune cu cele de autism. Ast-
fel termenii de „psihoză infantilă”, „encefalopatie in-
fantilă”, „tulburări emoţionale grave”, „fond sechelar 
encefalopat prin dismaturitate”, „copii fără contact” 
ș.a. se referă la o arie amplă de fenomene, dar nu aco-
peră starea concretă de autism ca entitate distinctă și 
reală pentru o serie de cazuri date [4, p. 94].

L.P. Kaplan (2000) defi nește sindromul autist ca 
„o afectare permanentă a capacităţii de relaţionare so-
cială, printr-o deviere a comunicării și patternuri com-
portamentale restrictive, stereotipe”.

M. Graham (1999) afi rmă că „Autismul infantil 
se caracterizează prin debutul precoce (înainte de 3 ani) 
a unor tulburări sau devieri care interesează cel puţin 
3 domenii de dezvoltare: inabilitatea de a iniţia și dezvolta 
relaţii sociale, de a exprima interes și emoţii; incapacita-
tea de a folosi limbajul și comunicarea (verbal sau nonver-
bal); prezenţa unui comportament stereotip, incluzând 
comportamental restrictiv și repetitiv” [8, p. 56].

Termenul de autism, etimologic provine din gre-
cescul „atos” care înseamnă „pentru sine însuși”. Acest 

termen a fost introdus pentru prima oară în psihiatrie 
în anul 1911 de către E. Bleuler în lucrarea sa „Grupa 
schizofrenicilor”. Autismul este cât se poate de real și 
se poate lovi pe oricine fără milă, neţinând cont de ne-
vinovăţia copilului, de rasă, de vârstă sau alte criterii. 

Leo Kanner elimina orice confuzie cu schizofrenia, 
adultă sau infantilă, subliniind că niciodată nu a exis-
tat la acești copii o relaţie iniţială după care să fi  avut 
loc retragerea: „Există de la început o extremă soli-
tudine autistică, solitudine care, ori de câte ori este 
posibil, dispreţuiești, ignori, exclude tot ce vine spre 
copil din exterior” (L. Kanner) [1, p. 289].

Rămâne semnifi cativă contribuţia lui L. Kanner, 
care a făcut posibilă departajarea tranșantă a unui sin-
drom caracteristic de autism de toate celelalte forme 
de handicapuri și mai cu seamă de formele de subnor-
malitate și psihoză cu care se confundă mai des. Unele 
manifestări asemănătoare sindromului autist se pot 
găsi și în cazul psihozelor; defi cienţei de intelect pro-
funde, ale unor handicapuri de auz, pe fond de defi cit 
mental ale unor defi cite cerebrale – de tip dizartic sau 
de tip alalic – și ale handicapurilor asociate. Pe baza 
observaţiilor efectuate, Kanner evidenţiază o serie de 
trăsături caracteristice, printre care mai importante 
le-a considerat pe cele legate de incapacitatea de a ad-
opta o poziţie normală în timpul luării în braţe, chiar 
din perioada de sugar, incapacitatea de comunicare 
verbală, o exacerbare a memoriei mecanice, incapaci-
tatea utilizării conceptelor abstracte, teamă și emoţii 
exagerate în situaţii nesemnifi cative pentru efecte de 
acest gen, incapacitatea imaginativă și activităţi ludi-
ce, producerea întârziată a unor manifestări ecolalice, 
crearea impresiei de dezvoltare fi zică și intelectuală 
normală, izolarea și retragerea în sine, atașament ne-
motivat faţă de obiecte nesemnifi cative ș.a. [9, p. 435].

Simptomele autismului sunt, de obicei, observate 
mai întâi de către părinţi sau de alte persoane în primii 
2-3 ani de viaţă a copilului. Deși autismul este prezent 
de la naștere (e congenital) semnele acestei tulburări 
pot fi  difi cil de identifi cat sau de diagnosticat în timpul 
copilăriei timpurii [8, p. 96].

Copilul, de apartenenţă normală la naștere, este fi e 
de o mare vitalitate, fi e apatic și plângăreţ. Către luna a 
patra sau a opta de viaţă, se remarcă mișcările obișnuite 
atunci când sunt luaţi în braţe. Acţiunile motorii se des-
fășoară pe un fundal de apatie și dezinteres faţă de cei-
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lalţi, tendinţa de izolare sau refugiul în jocuri ritualizate. 
Această categorie de copii manifestă un tip particular de 
comportament faţă de obiecte și faţă de oameni. Ei lasă 
impresia că trăiesc într-o lume de obiecte pe care le uti-
lizează într-un fel stereotip. Faţă de celelalte persoane nu 
manifestă nici un interes, nu comunică cu acestea, rela-
ţiile stabilite uneori sunt fragmentare. Nu manifestă nici 
un fel de reacţie la dispariţia părinţilor sau a celorlalte 
persoane care-i îngrijesc. Nu participă la jocurile colec-
tive. Acești copii păstrează aceleași tipuri de situaţii sau 
de desfășurare a acţiunilor cu care sunt obișnuiţi. Ei ma-
nifestă un refuz categoric la schimbarea îmbrăcămintei, 
utilizarea acelorași obiecte. Deși, în general sunt docili și 
aparent ușor de dirijat, ei nu pot fi  scoși din pasivitate, 
din ritualul unei activităţi monotone și stereotipe care-i 
caracterizează. În felul acesta ei dau impresia că nu au 
nici un contact direct cu realitatea care-i înconjoară. La 
sugari, autismul se manifestă prin îndepărtarea acestora 
de persoana care îi îngrijește, pentru evitarea contactu-
lui fi zic, și prin lipsa anticipării momentului în care ur-
mează să fi e luaţi în braţe [3, p. 38].

Deja în cel de-al doilea an de viaţă, copiii autiști 

manifestă și defi cienţe de capacităţi care conduc la în-
ţelegerea principiului reciprocităţii. De exemplu, ei mai 
rar manifestă atenţie reciprocă, se implică în stabilirea 
referinţelor sociale sau imită comportamentul nou al 
adulţilor, comparativ cu alţi copii. Mai mult ca atât, ei 
sunt relativ indiferenţi faţă de privirea intensă a inter-
locutorului, care oferă indici despre faptul ce gândește 
vorbitorul. În loc de aceasta, copii autiști adeseori pre-
supun că nivelul verbal al adultului se referă la ceea ce îi 
interesează pe ei – aceasta poate fi  motivul pentru care 
ei folosesc multe expresii fără sens. Adesea părinţii devin 
îngrijoraţi atunci când copilul lor nu vrea să fi e ţinut în 
braţe, când nu pare să fi e interesat de anumite jocuri și 
când nu începe să vorbească.

De asemenea, părinţii sunt nedumeriţi în legătură 
cu capacitatea copilului de a auzi. Adeseori, pare că un 
copil cu autism nu aude; în alte momente, totuși, pare 
că el aude la distanţă zgomote de fond, cum ar fi  șuierul 
unui tren.

Iată câteva dintre diferenţele comportamentale din-
tre bebeluși care prezintă autism și cei normali, pre-
zentate în Tabelul 1 [4, p. 23-24].

Tabelul. 1. Diferenţe comportamentale dintre bebelușii care prezintă autism și cei normali

Copii cu autism Copii normali

COMUNICARE

Evită contactul vizual;
Par surzi;
Încep dezvoltarea limbajului, apoi, brusc, se opresc din 
vorbit.

Studiază faţa mamei;
Sunt ușor de stimulat prin sunete;
Își dezvoltă vocabularul și competenţele gramaticale 
progresiv.

RELAŢII SOCIALE

Se comportă ca și cum nu ar fi  conștienţi de venirea sau 
de plecarea persoanelor din jur;
Atacă și rănesc fi zic pe cei din jur fără provocare;
Inaccesibili, ca și cum ar trăi într-o cochilie.

Plâng când mama părăsește camera și sunt anxioși în 
prezenţa străinilor;
Devin supăraţi când le este foame sau sunt frustraţi;
Recunosc feţele familiale și zâmbesc.

EXPLORAREA MEDIULUI

Rămân fi xaţi pe un singur obiect sau activitate;
Practică activităţii stranii, cum ar fi  legănatul sau 
lovitul palmelor;
Sunt interesaţi de proprietăţile senzoriale ale jucăriilor 
(le ling, le miros);
Nu manifestă sensibilitate la arsuri sau răni și 
realizează acţiuni de automutilare;
Absenţa jocului simbolic.

Se deplasează de la un obiect la altul sau de la o 
activitate spre altele;
Își utilizează conștient propriul corp pentru a atinge și 
a obţine obiecte;
Explorează și se joacă cu jucăriile;

Caută plăcerea și evită durerea.

PSIHOLOGIE SOCIALĂ
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Deci autismul este o tulburare de dezvoltare de ori-
gine neurobiologică și este considerată drept una din-
tre cele mai severe tulburări neuropsihiatrice ale copi-
lăriei. Autismul este tulburarea „centrală” din cadrul 
unui întreg spectru de tulburări de dezvoltare, cunos-
cut sub numele de spectrul tulburărilor autismului sau 
de tulburări pervazive de dezvoltare, termenul „ofi cial” 
folosit în sistemele internaţionale de clasifi care. Aceste 
tulburări prezintă o largă varietate de manifestări cli-
nice, presupuse a fi  rezultatul unor disfuncţionalităţi 
de dezvoltare multifactoriale ale sistemului nervos 
central sau genetice [2, p. 9].

Autismul este un handicap psihic care frânează dez-
voltarea. Copilul devine cu greu autonom. Inteligenţa 
nu este atinsă, doar că se poate servi de ea din cauza 
închiderii sale faţă de lumea exterioară. Poate deveni 
competent în domeniile în care este dotat. Crește di-
zarmonic, unele sectoare ale personalităţii sale rămâ-
nând foarte puţin dezvoltate, în timp ce altele depășesc 
adesea normalul. Se poate spune că păstrează aproape 
toată viaţa o anumită fragilitate a caracterului și că are 
nevoie să fi e susţinut de un mediu care să-l înţeleagă și 
să-l accepte [10, p. 175].

Din cele prezentate mai sus putem deduce caracteris-
ticile relaţiilor social psihologice ale copilului autist. Aces-
tea includ deteriorări calitative în următoarele domenii:
Interacţiuni sociale: lipsa jocului variat și spon-

tan; lipsa manifestării emoţiilor; lipsa contactului 
vizual; lipsa dorinţei de a împărtăși plăcere, intere-
se; eșecul în dezvoltarea unor relaţii caracteristice 
nivelului de dezvoltare. 

Comunicare: întârzierea sau lipsa limbajului ver-
bal; difi cultatea de a iniţia sau susţine o conversaţie; 
ecolalia (repetarea sistematică a unor cuvinte auzi-
te); limbajul stereotip și repetitiv; posturi neobiș-
nuite ale corpului.

Explorarea mediului: comportamente, interese și 
activităţi reduse, repetitive și stereotipe; preocupări 
insistente pentru părţi ale obiectelor (de exemplu, 
copilul învârte la nesfârșit roata unei mașini); com-
portamente stereotipe sau repetitive (de exemplu, 
fl uturatul sau răsucirea mâinii sau a degetului). 

Integrarea senzorială: copilul pare că nu suferă 
atunci când se lovește, nu arată locul lovit, se sperie 
de anumite sunete, zgomote (de exemplu, zgomotul 
aspiratorului). 

Sintetizând datele prezentate anterior, putem re-
marca că o persoană cu autism poate manifesta unul 
din următoarele comportamente, în diverse combi-
naţii și de diferite grade. Acestea sunt prezentate în 
Figura 1 [7, p. 57].

Tot în acest context analizând comportamentele in-
adecvate/problemă manifestate de copii cu autism, cât 
și de tipul interacţiunilor sociale, Lorna Wing (1996) a 
delimitat 4 subgrupe de persoane cu autism în funcţie de 
criteriile menţionate anterior:
grupul celor „distanţi” ('aloof'), forma severă de 

autism, unde indivizii nu iniţiază și nici nu reacţio-
nează la interacţiunea socială, deși unii acceptă și se 
bucură de anumite forme de contact fi zic. Unii copii 
sunt atașaţi la nivel fi zic de adulţi, dar sunt indife-
renţi la copiii de aceeași vârstă.

grupul celor „pasivi” ('passive'), forma mai puţin 
severă, în care indivizii răspund la interacţiunea so-
cială, însă nu iniţiază contacte sociale; 

grupul celor „activi”,dar „bizari” ('active but 
odd'), în care indivizii iniţiază contacte sociale, 
însă într-un mod ciudat, repetitiv sau le lipsește 
reciprocitatea; este vorba adesea de o interacţiune 
unidirecţională, aceștia acordând puţină atenţie sau 
neacordând nici o atenţie reacţiei/răspunsului celor pe 
care îi abordează;

grupul celor „nenaturali” ('stilted'), în care indivizii 
iniţiază și susţin contacte sociale, însă într-o manieră 
foarte formală și rigidă, atât cu străinii, cât și cu fa-
milia sau prietenii. Acest tip de interacţiune socială 
se întâlnește la unii adolescenţi și adulţi înalt func-
ţionali [6, p. 157].
În cursul evoluţiei lor, indivizii cu autism pot să trea-

că dintr-un grup în altul datorită dezvoltării, de exem-
plu – persoanele înalt funcţionale pot trece la pubertate 
din grupul celor activi dar bizari, în grupul „pasivilor” 
sau, în urma unui ajutor sau antrenament specifi c, cei 
„distanţi” sau evitanţi pot învăţa să tolereze și chiar să se 
bucure de compania celorlalţi, devenind mai „activi”.

Cu ajutorul intervenţiilor psihopedagogilor, pre-
cum și al unui tratament administrat precoce și inten-
siv, majoritatea copiilor își îmbunătăţesc capacitatea de 
a relaţiona cu alţii, de a comunica și de a se autoîngriji 
pe măsura ce cresc. În contrast cu credinţele populare 
legate de copiii cu autism, foarte puţini sunt complet izo-
laţi din punct de vedere social sau „trăiesc într-o lume 
a lor, proprie”.
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În perioada adolescenţei, comportamentul se modi-
fi că. Mulţi adolescenţi câștigă abilităţi, dar rămân totuși 
cu un defi cit în capacitatea de a relaţiona și de a-i înţe-
lege pe ceilalţi.

Pubertatea și sexualizarea se pot parcurge cu mai 
multă difi cultate la adolescenţii cu autism decât la 
copiii de aceeași vârstă. Adolescenţii au un risc ușor 
crescut de a dezvolta tulburări depresive, anxietate sau 
epilepsie.

Unii adulţi cu autism pot fi  capabili să aibă o profe-
sie și o viaţă independentă. Gradul în care un adult cu 
autism poate duce o viaţă autonomă depinde de inteli-
genţa și de abilitatea de a comunica. Aproximativ 33% 
sunt capabili să aibă cel puţin o independenţă parţială. 

Adulţii cu autism au o mare nevoie de a fi  ajutaţi, în spe-
cial cei cu inteligenţa scăzută care nu pot vorbi. Super-
vizarea parţială (part-time) sau totală (full-time) poate 
fi  asigurată prin programe terapeutice la domiciliu. La 
celălalt capăt al spectrului tulburării autiste, adulţii cu 
autism înalt funcţional au adeseori succes în profesia 
lor și pot trăi independent, deși în mod tipic ei conti-
nua să aibă unele difi cultăţi în relaţionarea cu ceilalţi 
oameni. Aceste persoane posedă, de obicei, o inteligen-
ţă medie sau peste medie [7, p. 34].

Cercetările realizate de către O. Ivar Lovaas și co-
laboratorii săi au demonstrat că Analiza Comporta-
mentală Aplicată (Terapia ABA) este cea mai efi cien-
tă în reducerea comportamentelor disruptive care se 

A U T I S M

Râs inadecvat Fără frică reală
pentru pericol

Insensibilitate 
aparentă pentru durere

Nu vor îmbrăţișări Jocuri repetitive Evitarea
contactului vizual

Preferinţă 
pentru singurătate

Difi cultate
în exprimarea nevoilor

Atașament inadecvat
pentru obiecte Insistenţă pentru rutină Imitarea cuvintelor 

sau a propoziţiilor

Răspuns inadecvat
la sunet Rotirea obiectelor și torsiunea corpului

Difi cultăţi
în interacţiunea 

socială
Figura 1. Comportamentele inadecvate/problematice manifestate de copii cu autism
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observă în mod tipic la persoanele autiste, cum ar fi  
autoagresivitatea, crizele de furie, lipsa de complianţă 
și autostimulare [4, p. 123] 

Terapia ABA este o știinţă a comportamentului 
uman. Este un proces de aplicare sistematică a inter-
venţiilor bazate pe principiile învăţării cu scopul de a 
îmbunătăţi comportamentele adaptative și achiziţiile 
necesare adaptării le mediu. Terapia ABA în traducere 
înseamnă analiza comportamentală aplicată se referă 
la analiza autismului strict din punct de vedere com-
portamental, este o abordare care se bazează în princi-
piu și pe factorul practic în care autismul este în fapt o 
afecţiune doar pe baza observaţiilor de comportament 
fără a analiza cauza biologică. Include observarea di-
rectă, analiza funcţională a relaţiei dintre mediu și 
comportament.

Analiza comportamentală aplicată utilizează ante-
cedentele și consecinţele unui comportament pentru a 
produce modifi cări dezirabile ale acestuia. Se bazează 
pe ideea: comportamentul uman este infl uenţat de ex-
perienţele trecute și prezente, dar și de structura gene-
tică e individului. Copilul cu autism poate avea com-
portamente în exces (autostimulare, automutilare, 
agresiune, hiperkinetism, istericale, comportamente 
obsesive, comportamente stereotipe), dar și compor-
tamente defi citare (limbaj, abilităţi sociale, abilităţi 
de joacă, abstractizări și autoservire), scopul terapiei 
fi ind acela de a descrește comportamentele defi citare 
și de a modela altele noi.

Programul a fost dezvoltat de către Dr. Lovaas 
în Institutul pentru Intervenţii Precoce Lovaas și se 
bazează pe experienţa clinic extensivă și studiul între-
prins în mai mult de 30 ani de psihologul O. Ivar Lo-
vaas din America. În anii 1960-1970 dr. Lovaas a lucrat 
cu copii spitalizaţi, care au fost diagnosticaţi cu autism. 
El s-a focalizat pe comunicarea verbală folosind stra-
tegii ale analizei comportamentale aplicate [5, p. 235].

În ceea ce privește terapia ABA rezultatele vor fi  cu 
totul diferite în cazul unui copil care începe terapia la 
2,5 ani și altele vor fi  progresele unui copil care începe 
terapia la 4 ani, 4,5 ani sau chiar 5, 6 ani.

Un alt aspect foarte important este severitatea au-
tismului și dacă mai sunt prezente și alte afecţiuni 
asociate. Modul în care se dezvoltă un copil cu autism 
este similară dezvoltării oricărui copil. Însa un copil cu 
autism se dezvoltă în mod inegal în diferite arii: social, 

cognitiv, limbaj, motricitate. De exemplu, poate fi  dez-
voltat normal din punct de vedere motor însă dezvol-
tarea limbajului să fi e mult în urma celorlalţi copii de 
vârsta lui. Sau, în cazul copiilor cu autism înalt funcţi-
onal limbajul să se dezvolte aproximativ normal însă 
abilităţile sociale să fi e lacunare. 

Socializarea și comunicarea au cel mai mult de sufe-
rit în cazul copiilor cu autism. Un copil cu autism care 
nu are retard mintal va învaţă cu succes materialul care 
se referă la cunoștinţe academice, dar va vorbi totuși 
într-un mod specifi c și va avea în continuare difi cultăţi 
în ceea ce privește relaţionarea și înţelegerea emoţii-
lor celorlalţi. Poate să înveţe să urmeze anumite reguli 
în ceea ce privește interacţiunea socială, însă o va face 
într-un mod superfi cial și îi va lipsi spontaneitatea în 
relaţiile cu ceilalţi. Un copil cu autism care are și retard 
mintal va învăţa mai greu, va avea un limbaj limitat și 
va fi  mai puţin conștient de lumea în care trăiește. In-
diferent din care categorie face parte, trebuie să avem 
grijă să-i oferim oportunitatea de a învăţa cât mai mult 
posibil și de a face progrese atât cât îi permit abilităţile. 
Cu cât îi vom provoca mai mult și îi vom oferi oportu-
nităţi de a învăţa din mediu, cu atât vom avea succese 
mai mari în ceea ce privește progresul. Trebuie să ne 
folosim de fi ecare situaţie care apare pentru a-l învăţa 
ceva. Va fi  nevoie de multe repetiţii, dar orice copil cu 
autism poate învăţa în timp și nimic din ceea ce facem 
nu va fi  inutil.

Ceea ce trebuie avut în vedere atunci când se începe 
un program de terapie este că progresele nu vor apă-
rea dintr-o dată. Este nevoie de multă muncă, răbdare 
și implicare. Procesul terapeutic este de durată și este 
foarte important să fi m atenţi la orice progres – fi e el 
cât de mic –pentru a căpăta încredere și a continua 
drumul uneori destul de lung.

Rezultatele cercetărilor în urma aplicării ABA arată 
că dacă terapia este începută devreme (înainte de vâr-
sta de 4 ani) și este intensivă (20-30, chiar 40 de ore 
de terapie pe săptămână) și este continuată până la doi 
ani, până la 50% dintre copii pot fi  recuperaţi. 

Programul de terapie include: munca faţă-în-faţă în 
camera de lucru, integrarea în grădiniţă însoţită de un 
terapeut, generalizarea abilităţilor învăţate în camera 
de lucru, în mediul exterior celui familial.

Succesul în terapie depinde de un șir de factori ca:
1. Vârsta copilului la intrarea în program;
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62 UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 4 (52) 2016

2. Nivelul cognitiv, stabilitatea atenţiei, capacitatea de 
înţelegere a abstractului și autostimulările.

3. Gradul de implicare a familiei.
4. Profesionalismul echipei și coordonatorului.

Nu putem stabili din start care vor fi  progresele – 
potenţialul copilului îl vom cunoaște după aproximativ 
6 luni. Pentru un prognostic trebuie să ne bazăm pe 
fapte concrete, pe achiziţii. Scopul terapiei este de a-l 
ajuta pe copil să fi e cât mai aproape de copiii tipici de 
aceeași vârstă pentru a putea fi  integrat în grădiniţă și 
apoi – în școală.

Metoda ABA ajută copilul cu autism în urmă-
toarele arii:
Crește frecvenţa apariţiei comportamentelor dezi-

rabile prin recompensare;
Învaţă copilul abilităţi noi (prin învăţare sistema-

tică și recompensare predă abilităţi de autoservire, 
comunicare, relaţionare socială);

Menţine anumite comportamente necesare adaptă-
rii la mediul social;

Generalizează sau transferă comportamentele din-
tr-o situaţie în alta sau de la un anumit mod de răs-
puns la altul, mai complex (scopul este de a gene-
raliza și transfera tot ceea ce învaţă în camera de 
lucrul – la grădiniţă, școală, mediul social);

Reduce comportamentele interferente, care pot în-
greuna învăţarea și relaţionarea;

Modifi că mediul de învăţare pentru ca aceasta să 
se realizeze cât mai efi cient, însă pe termen lung se 
urmărește ca persoana să se poată descurca în orice 
situaţie.
În ultimii 30 de ani, multe de studii au relevat efi -

cienţa ABA în diferite domenii: copiii și adulţii cu 
anumite tulburări mentale; tulburări de dezvoltare; 
tulburări din spectrul autist; comportament (social, 
academic, stereotipii, agresivitate, limbaj etc.); se poa-
te aplica și cu scopul de a îmbunătăţi relaţiile din anu-
mite grupuri sociale: familie, școală, instituţii, spitale 
și chiar la birou [8, p. 11].

Secţiunile se referă la metodele de învăţare și ele 
sunt o secţiune care înseamnă programe curente în 
care copilul este învăţat pur și simplu niște lucruri (în 
cea mai mare parte aproape mecanic), respectiv secţi-
unea de generalizare în care aceste lucruri învăţate se 
transpun în viaţa de zi cu zi și ce devin parte a sistemu-
lui său de valori.

Terapia ABA are următoarele etape care se referă 
la modul cum se pune în practică terapia: etapa de 
pretratament care presupune o schimbare a compor-
tamentului faţă de copil a familiei și a mediului în-
conjurător și care nu prezintă în fapt decât o ajustare 
comportamentală a copilului și preluarea controlului 
asupra comportamentelor acestuia – în general etapa 
aceasta este făcută de părinţi în mediul familiar și se 
referă exclusiv la motivarea copilului să își dezvolte 
anumite abilităţi și comportamente și descurajarea 
acestuia de a nu menţine anumite comportamente ne-
gative și etapa de terapie în sine care are o mulţime 
de programe și care înseamnă, în fapt, învăţarea unei 
multitudini de cunoștinţe și dezvoltarea tuturor „com-
portamentelor defi citare”, precum și trecerea acestora 
în generalizare astfel încât copilul să poată folosi la 
modul concret ceea ce învaţă în programele curente.

O etapă aparte reprezintă socializarea și încercarea 
de integrare în comunitate și în școală a copilului. În 
general această etapă apare după o perioadă de terapie 
(6 luni – 2 ani). Perioada în care copilul a căpătat des-
tule abilităţi de viaţă, sociale și de limbaj astfel încât în 
momentul în care este integrat într-o grădiniţă să aibă 
cât mai puţine frustrări legate de imposibilitatea lui de 
a se alinia cu ceilalţi copii. În această etapă copilul se 
duce la școală/ grădiniţă câteva ore pe zi însoţit de un 
tutore special pregătit pentru jobul acesta, care îl ajută 
să se integreze în comunitate, iar în paralel acasă con-
tinuă atât programele curente din terapie, cât și gene-
ralizarea cunoștinţelor [4, p. 103].

Relaţia dintre comportamente și mediul înconjură-
tor este descrisă de principiile condiţionării operaţio-
nale care are trei componente:
 Antecedentele – care reprezintă un lucru care s-a 

întâmplat înainte să apară un anumit comporta-
ment la un individ și care îi declanșează acestuia 
acest comportament.

 Comportamentul în sine pe care un individ îl are ca 
răspuns la antecedent.

  Consecinţa – care reprezintă respectivul compor-
tament al unui individ care îl declanșează ulterior 
[10, p. 8].
Pentru a dezvolta programe care să schimbe cu suc-

ces comportamentele copiilor este foarte important de 
înţeles cum anume infl uenţează antecedentele și con-
secinţele comportamentale și cum operează acestea. 

PSIHOLOGIE SOCIALĂ
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Astfel fi ecare consecinţă are un efect asupra unui viitor 
antecedent. În mod uzual, acesta este tipicul după care 
ne conducem viaţa și de asemenea este tipicul (ante-
cedent–acţiune–consecinţă) după care învăţăm din 
mediu. La modul practic și copiii (autiști sau nu) în-
vaţă după același tipaj, singura diferenţă relevantă este 
aceea că în cazul copiilor normali consecinţele pozitive 
pot fi  și consecinţe pur sociale care îi bucură, pe când 
în cazul copiilor autiști consecinţele pozitive sociale nu 
înseamnă nimic și nu reprezintă o consecinţă neapărat 
pozitivă deoarece ei nu o înţeleg ca atare.

Astfel, tinde să se elaboreze noi metode, strategii, 
terapii de recuperare a autismului. De aceea trebuie să 
înţelegem foarte bine teoriile prezente și să continuăm 
să găsim noi metode de intervenţie cât mai timpurie în 
viaţa copiilor cu autism. Efi cienţa utilizării terapiilor 
de recuperare a copiilor cu autism depinde nu numai 
de capacitatea de asimilare a cunoștinţelor, priceperi-
lor și deprinderilor de utilizarea a acestora, dar și de 
respectarea cu stricteţe a condiţiilor de utilizare a lor. 
Cercetările efectuate asupra autismului au pus foarte 
mult accent pe identifi carea cauzelor autismului, însă 
în prezent se duc cercetări asupra elaborării unor noi 
metode de evaluare și diagnosticare a autismului cât și 
noi terapii de tratament al autismului. 

Un rol important îl are activitatea de recuperare a 
acestor copii și integrarea lor în societate. Necesară e 
asimilarea de noi cunoștinţe despre noile metode, stra-
tegii de recuperare a copiilor cu autism.

La etapa actuală nu este îndeajuns refl ectată această 
problemă referitor la tratamentul și reabilitarea copii-
lor cu autism, la varietatea de metode și strategii psi-
hopedagogice de reabilitare a autismului, de aceea am 
recurs la cercetarea acestei teme.

Având în vedere că tulburarea de spectru autist este 
tot mai vizată în ultimii ani, sensibilizând publicul din 
ce în ce mai mult a apărut o nevoie reală pentru trata-
mente cât mai clare, aduse la zi și bazate pe dovezi. 
Tratamentele aplicate în tulburarea de spectru autist 
se pot adresa simptomelor care produc disconfort 
și care interferă cu funcţionarea normală, sau pot 
ţinti îmbunătăţirea cursului fi resc al tulburării. Nu se 
cunoaște vreun tratament care să se potrivească tuturor 
indivizilor, deoarece la pacienţii cu autism variază 
nivelul de inteligenţă, severitatea tulburărilor de 
limbaj, vârsta la prima prezentare, comportamentele 

problematice și prezenţa tulburărilor neurologice sau a 
celor psihiatrice, cum ar fi  tulburarea obsesiv-compul-
sivă, tulburarea bipolară sau tulburarea hiperkinetică 
cu defi cit de atenţie.

Având în vedere creșterea explozivă a prevalenţei 
tulburărilor psihice în rândul copiilor și adolescenţilor 
și referirea tot mai frecventă la conceptul de calitate 
a vieţii în procesul de diagnostic și terapie, ne-am 
focusat cercetarea pe studiul calităţii terapiei compor-
tamentale cu copii cu autism.

Metoda selectată pentru cercetare este studiul de 
caz, aplicat pe doi subiecţi pe o perioadă îndelunga-
tă, prin colectarea sistematică și permanentă de date 
și observaţie directă. Am considerat că această metodă 
este cea mai relevantă în această cercetare, deoarece 
este vorba despre o terapie comportamentală individu-
ală și pe termen lung, iar numărul subiecţilor pe care 
se poate aplica terapia, din motive obiective (spaţiul 
fi zic limitat și intensitatea mare a aplicării pe fi ecare 
subiect în parte ) este de aproximativ 8 ore pe zi.

Subiecţii selectaţi pentru cercetare sunt doi copii dia-
gnosticaţi cu autism. Subiectul X, este un băiat, are vârsta 
de 6 ani și 5 luni. A fost diagnosticat cu autism la vârsta de 
3 ani. Începând cu această vârstă, subiectul X, benefi ciază 
de terapia de recuperare ABA. Are un frate mai mic cu 
aproximativ 3 ani care nu prezintă simptome autiste. Pă-
rinţii fac parte din clasa socială, educaţională și fi nanciară 
medie spre superioară și sunt foarte cooperanţi.

Simptome: hiperkinetic, non-verbal, fără empa-
tie, nu înţelegea sentimentele altor persoane, în spe-
cial cele de tristeţe, motricitate grosieră și fi nă foarte 
slabe, avea difi cultăţi de concentrare a atenţiei și de 
menţinere a acesteia pe o activitate, ecolalie imediată 
după ce a început să verbalizeze, autostimulare vizuală 
(îi place să se uite când toarnă apa dintr-un recipient 
într-altul, îi place să privească lumina de la xerox când 
acesta este utilizat), un început de autostimulare fi zi-
că (dat din cap gen „nu”), autostimulare verbală (face 
precum mașina timp îndelungat, îngână mult aproape 
mereu același sunete), are momente de „absenţă”, se 
interiorizează, slaba capacitate imitativă, nu se anga-
jează într-un joc reciproc și are tendinţa de a se folosi 
de mâna cuiva pentru a indica sau cere un obiect. Nu 
pune întrebări.

Subiectul „X” este un caz care a evoluat bine, spre 
bucuria tuturor, dar nu la fel de spectaculos ca și su-
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biectul „Y”. Cea mai fericită zi a fost cea în care „X” a 
început să vorbească. Punctele slabe sunt motricitatea 
și faptul că nu evită pericolele, nu ocolește obstacolele, 
se împiedică și lovește des. În ceea ce privește alimen-
taţia, protestează la multe tipuri de mâncare pentru a 
primi variantele preferate. 

Părinţii sunt extrem de cooperanţi și se implică în 
demersul terapeutic informându-se din manuale, di-
verse materiale și specialiști în domeniu, iar atmosfera 
familială pare a fi  una pozitivă, armonioasă.

Celălalt subiect al cercetării – „Y” – este o fetiţă cu 
vârsta de 10 ani și 6 luni diagnosticată cu autism, însă 
la o vârstă mai târzie, abia la 6 ani. Are un frate mai 
mare cu 5 ani, care nu manifestă simptome autiste, iar 
părinţii fac parte din clasa superioară atât fi nanciar, 
social și educaţional. Aceștia au apelat la terapia ABA, 
foarte târziu (după 6 ani, foarte puţini terapeuţi mai 
aplică terapia ABA cu copii autiști), oferindu-i insufi ci-
ent timp copilului. 

Simptome: hiperkinetism, defi cit mare de atenţie, 
autostimulări vizuale la aproape orice, de la obiecte 
care cad, televizor, monitor, ceas, se autostimulează 
cu limba în gură, cu dinţii, se strâmbă și dă din cap 
etc. La începutul terapiei nu folosea limbajul verbal. 
Nu este interesat de nici o persoană decât atunci când 
are nevoie de aceasta pentru a-i satisface o dorinţă. De 
cele mai multe ori respinge persoanele care doresc să o 
îmbrăţișeze și să îl sărute. Ritmul în care subiectul „Y” 
evoluează este satisfăcător, ţinând cont că terapia s-a 
început la o vârstă târzie, rezultatele sunt foarte bune. 
Se recomandă implicarea familiei în mai mare măsură, 
accentuarea socializării prin punerea în contact cu cât 
mai multe persoane, în cât mai multe locaţii și situaţii.

Metodele de investigare au fost observaţia și testul 
Portage.

Rezultatele totale obţinute în urma evaluărilor 
folosind testul Portage, pe parcursul realizării terapia 
ABA, sunt prezentate în Figurile 2 și 3.

Figura 2. Evoluţia dezvoltării psihofizice 
a subiectului „X”

În orice tip de terapie progresele diferă de la un 
client la altul, factorul principal care duce la progres 
este potenţialul fi ecărui individ în parte. După cum 
observăm în ceea ce privește terapia ABA, rezultatele 
sunt cu totul diferite în cazul unui copil care începe 
terapia la 2-3 ani, și altele sunt progresele copilului 
care începe terapia la 5-6 ani. De asemenea, observăm 
că modul în care se dezvoltă copilul cu autism este 
similară dezvoltării oricărui copil, însă un copil cu 
autism se dezvoltă în mod inegal pe diferite domenii: 
limbaj, social, cognitiv și psihomotor. Astfel, fi ecare 
copil poate face progrese prin terapie, pentru că ABA 
este un sistem de învăţare, un program de instruire 
prin care își propune să modifi ce comportamentul 
copilului în mod sistematic și intensiv.

În I și a II-a evaluare, prin intermediul analizei com-
portamentale aplicate pe cele 5 secţiuni existente se 
observă în evoluţie o ameliorare a recuperării copiilor 
cu autism (excepţie făcând limbajul, care la I și a II-a 
evaluare nu era deloc dezvoltat). Aceasta se datorează 
faptului că pe parcursul celor de trei luni de aplicare 
a terapiei ABA, copilul a achiziţionat noi cunoștinţe și 
deprinderi, pe fi ecare secţiune a testului Portage.

La cea de a III-a evaluare se observă o îmbunătăţire 
considerabilă și în aria limbajului, precum și pe cele-
lalte secţiuni. 

La a IV a evaluare se confi rmă îmbunătăţirea lim-
bajului, copilul are prezentă ecolalia și repetă cuvinte 
cu sens. De asemenea și în celelalte domenii se atestă o 
dinamică considerabilă.

La cea de a V-a evaluare, de asemenea se manifestă 
o ascensiune pe toate ariile de dezvoltare psihomoto-
rie, fapt ce ne-a permis integrarea copilului în grădi-
niţă de tip normal, corespunzător vârstei mintale a 
subiecţilor cercetării.

După cum am menţionat anterior, succesul progra-
mului de terapie ABA depinde de vârsta copilului și de 

Figura 3. Evoluţia dezvoltării psihofi zice a subiectului „Y”

PSIHOLOGIE SOCIALĂ
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particularităţile de dezvoltare ale acestuia. În cel de al 
doilea caz, rezultatele obţinute sunt satisfăcătoare, de-
oarece subiectul cercetării a început terapia la o vârsta 
de 7 ani, ceea ce de la început credeam că vom putea 
obţine astfel de rezultate a dezvoltării psihofi zice, pe 
domeniile: limbaj, cognitiv, social și psihomotor. 

Astfel, rezultatele obţinute în urma evaluărilor 
(prezentate în fi gurile 1, 2) relevă că ipoteza cercetării 
a confi rmat faptul că dacă la recuperarea copiilor cu 
autism se recurge la Analiza Comportamentală Apli-
cată, atunci starea generală a copilului cu autism se va 
ameliora, el achiziţionând deprinderi necesare în viaţa 
de zi cu zi, precum și abilităţi sociale, de joacă, de co-
municare complexă și de autoservire.

Indiferent din care categorie face parte, trebuie să 
avem grijă să-i oferim oportunitatea de a învăţa cât 
mai mult posibil și de a face progrese pe cât îi permit 
abilităţile. Cu cât îl vom provoca mai mult și îi vom ofe-
ri oportunităţi de a învăţa din mediu, cu atât vom avea 
succese mai înalte în ceea ce privește progresul.

Prelucrarea datelor obţinute prin intermediul 
metodelor utilizate ne-a permis să facem următoare-
le concluzii cu referire la cercetarea particularităţilor 

comportamentului și a comunicării copiilor cu autism 
care sunt implicaţi în cadrul terapiei de recuperare ABA.
Metodele de investigare, folosite în cadrul cercetă-

rii, s-au dovedit a fi  efi ciente în cadrul diagnosticării 
subiecţilor și, nu în ultimul rând, în determinarea 
particularităţilor comportamentale și comunicati-
ve. Totodată prin intermediul Testului Portage am 
determinat nivelul de dezvoltare psihofi zică, pe 
parcursul recuperării acestor subiecţi prin inter-
mediul terapiei ABA.

Particularităţile comportamentale s-au dovedit 
a fi  diferite, iar prin intermediul programelor de 
terapie, am reușit a le înlătura și a forma unele 
pozitive, adecvate vârstei cronologice.

Aplicarea terapiei ABA, prin realizarea multitudinii 
de programe incluse, am contribuit la reabilitarea 
subiecţilor cu autism, încât mai apoi să se integreze 
în învăţământul secundar general.
Datele obţinute confi rmă că terapia comporta-

mentală ABA are o mare importanţă în procesul de 
recuperare a copiilor cu autism pe toate domeniile, 
contribuind la incluziunea acestor copii în instituţiile 
de învăţământ secundar general.
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Reprezentarea socială (RS) a fenomenului învăţa-
rea pe tot parcursul vieţii este studiată la adulţi 
datorită faptului că sunt recunoscute condiţiile actuale 
ale societăţii ce prevede o mobilitate a cetăţenilor din 
R. Moldova de a face faţă schimbărilor din interior. 
Aceste schimbări se refl ectă în toate domeniile, de la 
social la juridic, de la religios la cel fi nanciar, afectând 
structurile profunde cum ar fi  mentalităţile. În acest 
context complex de profunde transformări, la care 
asistăm cu toţii, fi ind într-o profundă criză identitară, 
considerăm că este de o maximă importanţă să știm 
ce cred membrii societăţii despre fenomenul în cauză. 
Care este maniera lor de a se raporta la aceasta, care 
este reprezentarea ei, pentru că în funcţie de această 
reprezentare, ne putem aștepta să acţioneze și să se 
comporte într-un fel anume.

Unul din motivele pe care le-am invocat în debutul 
acestui studiu a fost noutatea reprezentării sociale a 
învăţării pe tot parcursul vieţii.

Reprezentarea socială – ca ansamblu de informaţii, 
credinţe, opinii referitoare la un obiect sau fenomen 
dat – este organizată și structurată. Analiza unei 
reprezentări presupune atât analiza conţinutului, cât 
și a structurii sale. Elementele unei reprezentări sunt 
ierarhizate, au anumite ponderi și întreţin între ele 
anumite relaţii care le determină semnifi caţia și locul 
în sistemul reprezentaţional.

RS este constituită din: sistemul central (nodul 
central) și sistemul periferic (elementele periferice). 
Ele funcţionează ca o entitate și fi ecare în parte are un 
rol specifi c și complementar faţă de celălalt.

J.C. Abric [1; 2] tratează nodul central și elementele 
periferice ca fi ind un sistem dublu, ce organizează RS 
și permite funcţionarea lor. Sistemul central defi nește 
principiile fundamentale în jurul cărora se constituie 

RS, el este determinat de condiţiile istorice, sociale și 
ideologice. Sistemul periferic permite adaptarea RS, 
diferenţierea în funcţie de experienţele trăite, integra-
rea experienţelor cotidiene. Astfel, sistemul periferic 
este determinat de individualitatea persoanei și de 
context, oferind RS individualitate. În baza acestui 
sistem dublu putem înţelege caracteristica esenţială a 
RS: ele sunt în același timp stabile și dinamice, rigide și 
fl exibile. Stabile și rigide deoarece sunt determinate de 
un nod central profund ancorat în sistemul de valori, 
împărtășit de membrii grupului. Dinamice și fl exibile, 
deoarece sunt infl uenţate de experienţele individuale 
integrând datele trăite și ale situaţiei specifi ce, precum 
și evoluţia relaţiilor și practicilor sociale în care se 
înscriu indivizii sau grupurile [1; 2; 4].

La baza cercetării noastre se afl ă teoria reprezen-
tărilor sociale. Teoria RS își propune să urmărească 
câteva obiective: să identifice relaţiile ce se stabilesc 
între cunoașterea înregistrată la nivelul de „simţ 
comun” și cunoașterea știinţifică; să înţeleagă 
procesele care generează gândirea socială, să dezvă-
luie funcţiile reprezentărilor sociale, în asociere cu 
explicarea noutăţii experienţelor umane, pe măsură 
ce acestea sunt implicate în dirijarea comporta-
mentului și comunicării sociale, stând astfel la baza 
dinamicii sociale.

Reprezentarea socială, așa cum a fost defi nită de 
S. Moscovici [9], exprimă valorile, normele și atitudini-
le unor grupuri sociale în legătură cu anumite obiecte 
sociale. În una din lucrările sale, M. Curelaru [3] exami-
nează diversitatea obiectelor de reprezentare care au 
constituit problemă de cercetare în studiile privind RS 
până în prezent. Orice studiu privind RS trebuie iniţiat 
încercând să răspundem la întrebarea, dacă obiectul 
social propriu-zis, în cazul nostru „învăţarea pe tot 

Rezumat. Analiza conţinutului și a structurii spaţiului reprezentaţional al învăţării pe tot parcursul vieţii stă la baza 
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parcursul vieţii”, este un obiect de reprezentare pentru 
grupurile analizate, în cercetarea noastră grupurile 
fi ind cadrele didactice, funcţionari publici, ingineri, 
jurnaliști, militari, economiști, muncitori, manageri. 
Sunt câteva aspecte importante pe care A. Neculau 
[11] le subliniază că indivizii reconstruiesc obiectul 
social, îl reevaluează și, astfel, obiectul există doar prin 
semnifi caţia oferită de indivizi. Deci, reprezentarea 
este socială pentru că indivizii, intrând în contact cu 
realitatea, o reconstituie, o reevaluează și o integrează 
sistemului de valori, organizării cognitive, contextului 
ideologic. Astfel, graţie reprezentării elaborate, subiec-
tul își ajustează conduita la contextul social, ceea ce-i 
asigură adaptarea la mediu.

Instrumentele de analiză structurală 
a spaţiului reprezentaţional
Orice studiu consacrat analizei structurale a RS 

trebuie, în mod necesar, să parcurgă trei etape conse-
cutive [1, p. 451-452; 12, p. 14-25].

În cadrul primei etape urmează să se producă 
selectarea conţinutului.

Cea de-a doua etapă este etapa identifi cării nucle-
ului central și a organizării reprezentării. 

După alcătuirea bazelor de date, și a analizelor preli-
minarii de excludere a itemilor sinonimi, se calculează, 
pentru început, frecvenţele fi ecărui item în populaţia 
desemnată de variabilă. Apoi se obţine pentru fi ecare 
element rangul mediu de apariţie, indicator ce repre-
zintă poziţia medie a termenului respectiv în lanţul 
asociativ. În mod identic se poate proceda și pentru 
calcularea rangului importanţei.

Ultima, cea de-a treia etapă, are drept scop contro-
lul centralităţii. Punerea în evidenţă, pe parcursul 
etapei premergătoare, a modului în care este organiza-
tă reprezentarea asigură o cunoaștere mai mult ipoteti-

că a nucleului central. Această procedură va fi  utilizată 
pentru a verifi ca datele obţinute prin prima procedură.

Cele trei etape, afi rmă specialiștii, sunt esenţiale și 
de neocolit. Respectarea cu stricteţe a principiilor care 
stau la baza lor și a consecutivităţii în care ele trebuie 
să-și facă apariţia garantează în ansamblu valoarea 
rezultatelor și a analizelor.

Prezentarea datelor experimentale a 
reprezentării sociale a învăţării pe tot 
parcursul vieţii
Prin metoda asociaţiilor libere am evidenţiat 

frecvenţa elementelor RS. În general, în studiul RS, 
la o primă prelucrare a datelor se recurge la calculul 
frecvenţei fi ecărui cuvânt sau sintagme evocate de 
subiecţi, precum și a ordinii apariţiei acestora.

Am recurs la gruparea pe categorii a cuvintelor 
care au același conţinut semantic. Astfel, am inclus în 
aceeași categorie cuvinte care se apropie după conţinu-
tul semantic, adică cele care au un sens apropiat.

În urma aplicării tehnicii prototipic-categorială de 
identifi care a elementelor constitutive ale unei repre-
zentări [4] s-a obţinut iniţial un grup de 673 de cuvinte 
ce descriau termenul de „învăţare pe tot parcursul 
vieţii”. Apoi au fost selectate cuvintele care au avut o 
frecvenţă minimă (o dată) și cele între care existau 
raporturi de sinonimie. S-au considerat valide cuvin-
tele care au avut o frecvenţă nu mai mică de 10, apoi 
fi ind grupate pe dimensiuni și serii de cuvinte. 

În a doua etapă, după operarea acestor analize preli-
minarii, s-a trecut la calculul indicatorilor de frecvenţă 
pentru fi ecare dimensiune sau seriere de cuvinte din 
populaţia desemnată de variabilă, după afl area frecven-
ţelor, valorile s-au aranjat în ordine descrescătoare și s-a 
atribuit fi ecăreia un rang mediu al apariţiei, indicator ce 
arată poziţia medie a acesteia în lanţul asociativ, după 
cum se poate urmări în Tabelul 1.
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Tabelul 1. Tabel prototipic-categorial cu frecvenţa și rangul mediu al apariţiei,
pentru itemii ce sunt asociaţi în sintagma „învăţare pe tot parcursul vieţii”

Termeni asociaţi Frecvenţă /
 %

Rangul 
mediu

Dezvoltare profesională: formare continuă, competenţe, ridicarea nivelului profesional, 
perfecţionare, practică. 

75 / 13,7 1

Dezvoltare personală: creativitate, interes personal, autodezvoltare, autoevaluare, autoinstruire, 
autocontrol, autocunoaștere, personalitate, familie.

68 / 10 2

Însușiri intelectuale: responsabilitate, intelectualitate, sârguinţă, răbdare, omenie, cultură, încredere 
în sine, curiozitate, toleranţă, inteligenţă.

65 / 9,6 3

Cunoștinţe 63 / 9,3 4
Experienţă 46 / 6,8 5
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Figura 2. Repartiţia frecvenţelor termenilor dimensiunii „dezvoltare personală”

Prezintă interes în acest tabel primele două și ultime-
le două rânduri, deoarece, potrivit lui P. Vérgés care a 
propus această tehnică de reperare a elementelor consti-
tutive ale reprezentărilor sociale, acestea sunt poziţiile 

Dezvoltare socială: muncă, progres, în pas cu cerinţele sociale, relaţii noi, ridicarea nivelului de trai, 
evoluţie, viitor.

45 / 6,6 6

Surse informative: carte, caiet, lecţie, cursuri. 42 / 6,2 7
Proces de asimilare a informaţiei: lectură, cercetare, citire, scriere, știinţă, studii, comunicare. 39 / 5,7 8
Învăţare, studiere. 33 / 4,9 9
Succes 31 / 4,6 10
Instituţii de învăţământ: grădiniţă, școală, liceu, universitate. 30 / 4,4 11
Participanţi la procesul instructiv: mentor, pedagog, elev, părinţi. 27 / 4 12
Dezvoltare 23 / 3,4 13
Înţelepciune 23 / 3,4 14
Informare 22 / 3,2 15
Necesitate 17 / 2,5 16
Finanţe 14 / 2 17
Educaţie 10 / 1,5 18

care indică locul elementelor centrale și al celor periferi-
ce ale unor reprezentări sociale, ţinând cont totuși și de 
indicatorul de rang al importanţei apariţiei.

Trebuie să menţionăm că în cadrul acestor două 

PSIHOLOGIE SOCIALĂ

Figura 1. Repartiţia frecvenţelor termenilor dimensiunii „dezvoltare profesională”
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Tabelul 2. Tabel prototipic-categorial cu frecvenţa, rangul mediu al apariţiei și cel al importanţei
pentru itemii ce sunt asociaţi în sintagma „învăţare pe tot parcursul vieţii”

Termeni asociaţi
(rezultaţi în urma analizei preliminare) Frecvenţă

Rangul 
mediu al 
apariţiei

Rang mediu al 
importanţei

Dezvoltare profesională: formare continuă, competenţe, ridicarea nivelului 
profesional, perfecţionare, practică. 75 1 2

Dezvoltare personală: creativitate, interes personal, autodezvoltare, autoevaluare, 
autoinstruire, autocontrol, autocunoaștere, personalitate, familie. 68 2 1

Însușiri intelectuale: responsabilitate, intelectualitate, sârguinţă, răbdare, 
omenie, cultură, încredere în sine, curiozitate, toleranţă, inteligenţă. 65 3 4

Cunoștinţe 63 4 3
Experienţă 46 5 5
Dezvoltare socială: muncă, progres, în pas cu cerinţele sociale, relaţii noi, 
ridicarea nivelului de trai, evoluţie, viitor. 45 6 6

Surse informative: carte, caiet, lecţie, cursuri. 42 7 7
Proces de asimilare a informaţiei: lectură, cercetare, citire, scriere, știinţă, studii, 
comunicare. 39 8 8

Învăţare, studiere. 33 9 9
Succes 31 10 10
Instituţii de învăţământ: grădiniţă, școală, liceu, universitate. 30 11 11
Participanţi la procesul instructiv: mentor, pedagog, elev, părinţi. 27 12 13
Dezvoltare 23 13 12
Înţelepciune 23 14 14
Informare 22 15 15
Necesitate 17 16 16
Finanţe 14 17 18
Educaţie 10 18 17

dimensiuni, cele mai frecvente au fost cuvintele: 
perfecţionare cu 26 (34,7%) de apariţii din totalul de 
75 și personalitate cu 13 (19,1%) de apariţii din 68 ele 
fi ind cele mai frecvente la o distanţă mare de următoa-
rele: pentru termenul ridicarea nivelului profesional 
(17,3%), imediat următorul termen – creștere în 
carieră, familie, educaţie (14,7%), urmate de forma-
re continuă și competenţe (13,3%), autocunoaștere, 
interes (11,8%), autodezvoltare (8,8%), creativitate 
(7,6%) și practica cu frecvenţa 5 (6,7%), autoinstru-
ire și autoevaluare (5,9%). Repartiţia frecvenţelor 
de apariţie ale termenilor acestor dimensiuni pot fi  
urmărite în tabelele și grafi cele ce urmează.

Pentru termenii ce construiesc dimensiunea 
„dezvoltare personală”, s-au înregistrat în Figura 2.

După cum se poate observa din fi gurile 1 și 2, cel 
mai frecvent asociate cu „învăţarea pe tot parcursul 
vieţii” au fost cuvintele afl ate în primele două dimensi-
uni și anume: pe de o parte formare continuă, compe-
tenţe, ridicarea nivelului profesional, perfecţionare 
13,7%, iar pe de altă parte – creativitate, dezvoltare, 
interes, autodezvoltare, autoevaluare, autoinstruire, 
autocontrol, autocunoaștere 12,4%.

Veronica Mihailov. Reprezentarea socială a învăţării pe tot parcursul vieţii în Republica Moldova

Repartiţiile frecvenţelor itemilor asociaţi la sintag-
ma „învăţare pe tot parcursul vieţii” (pe dimensiunii și 
serii de cuvinte) pot fi  urmărite în Figura 3.

Datorită frecvenţei ridicate a itemilor ce formează 
dimensiunile „dezvoltare profesională” și „dezvoltare 
personală”, au rezultat, așa cum era de așteptat, și cele 
mai importante ranguri în apariţie: 1 și, respectiv, 2.

Următoarea etapă a constat în atribuirea indicato-
rului de rang al importanţei în apariţie. 

După cum se poate observa din tabel, itemii din a 
doua dimensiune își schimbă poziţia, comparativ cu 
scorul obţinut pentru rangul apariţiei, obţinând un 
scor mai bun în ordinea importanţei decât în cea a 
apariţiei. De asemenea, observăm că și ultimele două 
poziţii își schimbă poziţia.

Pentru a verifi ca datele obţinute prin această proce-
dură a RS, am recurs la o tehnică suplimentară: repera-
rea RS prin tehnica trierii succesive.

În colectarea datelor pentru această procedură 
s-a folosit setul de fi șe cu 32 de cuvinte, obţinute din 
prima tehnică, și s-au ales acestea în urma excluderii 
pe cele între care există raporturi de sinonimie. Cuvin-
tele folosite au fost: dezvoltare profesională, formare 
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continuă, competenţe, ridicarea nivelului profesional, 
dezvoltare personală, creativitate, autodezvoltare, 
autoevaluare, personalitate, responsabilitate , intelec-
tualitate, sârguinţă, răbdare, omenie, cultură, încrede-
re în sine, curiozitate, toleranţă, inteligenţă, cunoștin-
ţe, experienţă, dezvoltare socială, surse informative, 
proces de asimilare a informaţiei, lectură, cercetare, 
comunicare, studiere, dezvoltare, informare, educaţie, 
fi nanţe. Procedura s-a aplicat pe aceiași subiecţi care 
au completat fi șele în etapele precedente. 

Cuvintele cu cea mai mare frecvenţă, obţinute 
pentru consensul „cele mai caracteristice cuvinte ce 
descriu sintagma învăţare pe tot parcursul vieţii” au 
fost: dezvoltare personală, dezvoltare profesională, 
educaţie, îmbunătăţire fi nanciară, proces de asimilare 
a informaţiei, perfecţionare, cunoștinţe, dezvoltare etc.

În urma colectării și analizării datelor se poate 
afi rma că atât din prima procedură cât și din cea de 
a doua, reiese că reprezentarea socială a învăţării pe 
tot parcursul vieţii la toate categoriile de subiecţi este 
formată după cum urmează: nucleul central al aceste-
ia, este format din termenii: perfecţionare și autocu-

noaștere. În timp ce sistemul periferic este format 
din termenii: fi nanţe și educaţie. Această concluzie 
poate fi  urmărită și în Tabelul 3.

Practic, elementele asociate situate în căsuţa din 
stânga sus a tabelului sunt cu mare probabilitate centra-
le, cele situate în dreapta jos cu mare probabilitate 
periferice, iar celelalte sunt în discuţie. Această încru-
cișare are valoare cantitativă, practic rezultând termenii 
prototipici, răspunzând criteriului proeminenţei.

O schimbare interesantă de poziţii apare la încruci-
șarea indicatorului de frecvenţă cu indicatorul de ordine 
al importanţei itemului unde, așa cum reiese din prezen-
tarea datelor, cele două dimensiuni își schimbă poziţiile 
între ele, de unde reiese că subiecţii au considerat că 
dezvoltarea personală cu termenii creativitate, interes 
personal, autodezvoltare, autoevaluare, autoinstrui-
re, autocontrol, autocunoaștere, personalitate, familie 
sunt mai importanţi în învăţarea pe tot parcursul vieţii 
comparativ cu cei din prima dimensiune. 

Potrivit unor autori [1; 2; 6] trebuie urmărită o 
diferenţiere internă în cadrul nucleului central. Aceas-
tă diferenţiere este ușor de urmărit în tabelele și grafi -

PSIHOLOGIE SOCIALĂ

Figura 3. Repartiţia frecvenţelor itemilor asociaţi la conceptul „învăţare pe tot parcursul vieţii”, 
rezultaţi în urma analizelor preliminarii.
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Tabelul 4. Așezarea elementelor constitutive ale nucleului central și ale sistemului periferic
al reprezentării sociale a învăţării pe tot parcursul vieţii

ELEMENTELE: 
Centrale Periferice
Prioritare Auxiliare Supraactivate Normale
Perfecţionare Formare continuă, competenţe, 

ridicarea nivelului profesional, 
practică,

Finanţe Dezvoltare

Autocunoaștere Interes personal, 
autodezvoltare, autoevaluare, 
creativitate, autoinstruire, 
autocontrol, personalitate, 
familie

Educaţie Înţelepciune
Informare
Necesitate

Tabelul 3. Tabelul prototipic categorial al frecvenţei și rangul apariţiei
Rang înalt al apariţiei
Elemente plasate pe primele locuri ale 

lanţului asociativ, mai mici sau egale cu 5.

Rang scăzut al apariţiei
Elemente plasate pe următoarele locuri 

ale lanţului asociativ peste 5.
Frecvenţă ridicată
Mai mari sau egale cu 26

Dezvoltare profesională (formare continuă, 
competenţe, ridicarea nivelului profesional, 
perfecţionare, practică);

Dezvoltare personală (creativitate, interes 
personal, autodezvoltare, autoevaluare, 
autoinstruire, autocontrol, autocunoaștere, 
personalitate, familie).

TEME CENTRALE

Însușiri intelectuale: responsabilitate, 
intelectualitate, sârguinţă, răbdare, omenie, 
cultură, încredere în sine, curiozitate, 
toleranţă, inteligenţă;

Cunoștinţe;
Experienţă;
Dezvoltare socială: muncă, progres, în 

pas cu cerinţele sociale, relaţii noi, ridicarea 
nivelului de trai, evoluţie, viitor;

Surse informative: carte, caiet, lecţie, 
cursuri;

Proces de asimilare a informaţiei: lectură, 
cercetare, citire, scriere, știinţă, studii, 
comunicare;

Învăţare, studiere;
Succes;
Instituţii de învăţământ: grădiniţă, școală, 

liceu, universitate;
Participanţi la procesul instructiv: mentor, 

pedagog, elev, părinţi.
STATUT AMBIGUU

Frecvenţă scăzută
Mai mici de 26

Dezvoltare;
Înţelepciune;
Informare;
Necesitate.
STATUT AMBIGUU

Finanţe;
Educaţie.
ELEMENTE PERIFERICE

cele prezentate anterior. Astfel, nu toate elementele 
prezintă o valoare identică, deși fac parte din aceeași 
dimensiune sau serie, acest lucru se poate urmări 
mai ales în frecvenţa cu care apar itemii. În literatu-
ra de specialitate se face distincţie între elementele 
prioritare și cele auxiliare (secundare) ale nucleului 
central. Primele sunt necondiţionabile, în cazul nostru 
putem numi elemente prioritare ale nucleului central 
al reprezentării sociale a învăţării pe tot parcursul 
vieţii cuvintele perfecţionare și autocunoaștere. Acest 
statut este asigurat odată prin frecvenţă ridicată a 

generării itemilor, dar și pentru poziţiile înalte obţinu-
te în calcularea indicatorilor de ordine în apariţie și 
respectiv importanţă obţinută de acești itemi. În timp 
ce elementele secundare își dobândesc valoarea prin 
raportare directă la primele; în cazul nostru elementele 
secundare ale nucleului central al reprezentării studi-
ate sunt: pentru perfecţionare – formare continuă, 
competenţe, ridicarea nivelului profesional, practi-
că, iar pentru autocunoaștere – creativitate, interes 
personal, autodezvoltare, autoevaluare, autoinstruire, 
autocontrol, personalitate, familie. 

Veronica Mihailov. Reprezentarea socială a învăţării pe tot parcursul vieţii în Republica Moldova
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Aceeași diferenţiere se poate opera și înregistra și 
la nivelul sistemului periferic. Astfel: unele elemente 
sunt temporar mai alienate decât altele și pot apărea 
ca supraactivate. Dacă ar fi  să ne referim la sistemul 
periferic al reprezentării sociale a învăţării pe tot 
parcursul vieţii, aceste elemente supraactivate sunt 
desigur: fi nanţe și educaţie. Ele ocupă ultima poziţie 
și ca frecvenţă, dar și ca rang al apariţiei și impor-
tanţei. Așa cum se poate vedea și din tabelul proto-
tipic  categorial al frecvenţei și rangurilor ei, ocupă 
caseta corespunzătoare elementelor periferice. Totuși 
elementele din căsuţa alăturată, prin acel statut de 
ambiguu, pot deveni la un moment dat, în urma unei 
„delegări” a sistemului central, în poziţie de elemen-
te periferice. Aceste elemente se numesc normale și 
joacă un rol important în viaţa și dinamica reprezen-
tării sociale, deoarece în anumite condiţii ele permit 
o gestionare a situaţiilor cu care se confruntă indivi-
dul, fără a fi  nevoie să se apeleze la principiile funda-
mentale, organizatoare. După cum observăm și din 
tabelele prototipic categoriale, sistemul periferic este 
unul substructurat și poate funcţiona relativ autonom. 
Tabelul 4 ne poate ajuta să urmărim mai bine zona de 
așezare a elementelor.

Se constată, din tabelele prezentate, că RS a 
învăţării pe tot parcursul vieţii se articulează în jurul 
celor doi termeni centrali prioritari: perfecţionare și 
autocunoaștere. În relaţie cu perfecţionarea se afl ă 
alţi termeni: formare continuă, competenţe, ridica-
rea nivelului profesional, practică, în timp ce pentru 
autocunoaștere termenii afl aţi în imediată relaţie sunt: 
creativitate, interes personal, autodezvoltare, autoe-
valuare, autoinstruire, autocontrol, personalitate, 
familie. În linii mari, observăm că RS a învăţării pe tot 
parcursul vieţii are o structură bipolară, direcţionată 
spre două niveluri: pe de o parte pe dezvoltare profe-
sională cu un termen prioritar: perfecţionare, iar pe 
de altă parte spre dimensiunea dezvoltare personală, 
având ca punct de referinţă termenul primar: autocu-
noaștere. 

Studiul efectuat cu privire la reprezentarea socială 
a învăţării pe tot parcursul vieţii a prilejuit formularea 
următoarelor concluzii cu caracter general.
Reprezentările sociale sunt construcţii socio-cogni-

tive elaborate social, au un caracter relativ omogen, 
sunt caracteristice unui anumit grup social și 
create, în principal, în vederea stăpânirii realităţii 
complexe cu care se confruntă componenţii acestui 
grup. Ele joacă un rol fundamental în dinamica 
relaţiilor sociale și îndeplinesc următoarele patru 

funcţii esenţiale: cognitivă, identitară, justifi cativă 
și orientativă. 

În urma colectării și interpretări datelor s-a observat 
că reprezentarea socială a învăţării pe tot parcursul 
vieţii are o structură organizată pe mai multe nivele 
și este formată dintr-un corpus de 18 elemente ce 
interacţionează, relaţionează și își schimbă poziţia 
între ele în funcţie de varia situaţii.

 Primul nivel observat, așa cum era și de așteptat, 
este cel al sistemului periferic, format din doi 
termeni: „fi nanţe” și „educaţie”. 

 Al doilea nivel este unul intermediar în care mai 
multe elemente, cum ar fi  cuvintele și dimensiu-
nile „însușiri intelectuale, cunoștinţe, experienţă, 
dezvoltare socială, surse informative, proces de 
asimilare a informaţiei, studiere, succes, învăţare, 
instituţii de învăţământ, participanţi la procesul 
instructiv”, au un statut ambiguu.

 Al treilea nivel observat este nucleul central al 
reprezentării format dintr-un „nucleu dur” sau 
„elemente prioritare”, cum sunt defi nite în literatu-
ra de specialitate, care, pentru reprezentarea socia-
lă a învăţării pe tot parcursul vieţii defi nite prin 
termenii „perfecţionare” și „autocunoaștere”.

Sistemul central al reprezentării studiate este și 
el, orientat spre două direcţii mari: una dintre 
aceste direcţii este dată de dimensiunea „dezvol-
tare profesională”, dimensiune ce se formează în 
jurul termenului prioritar „perfecţionare” și are în 
componenţă următorii termenii auxiliari: „forma-
re continuă”, „competenţe”, „ridicarea nivelului 
profesional”, „practică”. A doua direcţie este dată de 
dimensiunea „dezvoltare personală”, ce se formea-
ză în jurul termenului prioritar „autocunoaștere” 
și este formată din următorii termeni auxiliari: 
„creativitate”, „interes personal”, „autodezvolta-
re”, „autoevaluare”, „autoinstruire”, „autocontrol”, 
„personalitate”, „familie”.

În ceea ce privește importanţa și rolul pe care îl 
joacă elementele sistemului central și cel periferic 
în acordarea sensului și semnifi caţiei reprezen-
tării, precum și în generarea unor anumite tipuri 
de răspunsuri comportamentale, s-a observat din 
interpretarea datelor, faptul că: 

 Punerea în discuţie a elementelor periferice nu 
antrenează, sau nu duce la nerecunoașterea repre-
zentării. S-a constatat că dimpotrivă, toţi subiecţii 
chestionaţi au recunoscut reprezentarea socială 
descrisă. Aceste date demonstrează că sistemul 

PSIHOLOGIE SOCIALĂ
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periferic este format din acele elemente, care sunt 
fl exibile, maleabile, că formează partea vie a repre-
zentării, permiţând acesteia ancorarea în realitatea 
de moment, mediind între situaţia concretă și nucle-
ul central.

 Punerea în discuţie a elementelor centrale, antre-
nează nerecunoașterea reprezentării. Cea mai mare 
parte a subiecţilor chestionaţi (93%) nu au conside-
rat descrierea ca fi ind una adecvată pentru repre-
zentarea studiată. Acest fapt demonstrează că rolul 
elementelor centrale este acela de a genera semni-
fi caţia pentru elementele periferice, putând afi rma 
că există un impact valoric, evaluativ al temelor 
centrale. Acest nucleu central este organizator, 

unifi cator pentru întreg ansamblul reprezentării și 
este format din componentele cele mai stabile ale 
reprezentării, fi ind și cel mai rezistent la schimba-
re, ca dovadă atunci când acest nucleu este supus 
schimbării efectele se pot înregistra doar în două 
direcţii: fi e se modifi că reprezentarea, fi e se stinge, 
ambele tipuri de efecte se refl ectă în plan compor-
tamental și atitudinal.

RS se formează prin intermediul interacţiunilor 
dintre membrii unui grup social în vederea înţele-
gerii contextului social în care se afl ă și se caracteri-
zează printr-o anumită structură internă constitui-
tă din nucleul central și elemente periferice. 
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Este cunoscut că excitanţii interni și externi interac-
ţionează concomitent asupra câtorva sisteme de anali-
zatori. Reprezentările despre excitanţi se constituie 
din percepţia semnalelor adresate unui șir de sisteme 
aferente. În condiţii normale se produce o interacţiu-
ne permanentă a analizatorilor, care se exprimă prin 
aceea că excitarea unor canale extenuează activitatea 
altora și ridică excitarea celor de ai treilea. Informaţia 
se transmite în sistemul nervos central după un cod 
universal, ceea ce creează condiţii pentru activitatea 
analizatorilor ca un sistem funcţional unic.

Evidenţierea caracterului corelării în sistemele 
analizatorii prezintă un interes deosebit din diverse 
poziţii. Mai întâi, cunoașterea particularităţilor de 
interacţiune a organelor senzoriale are o importanţă 
relevantă pentru concepţia de viaţă. Problema inter-
acţiunii organelor senzoriale este semnifi cativă și 
pentru înţelegerea mecanismelor reacţiilor compen-
sator-adaptive, știind că compensarea nu cunoaște 
funcţii ale organelor izolate. Ea întotdeauna conduce la 
înlăturarea defectelor, pe calea atragerii funcţiilor care 
au rămas nedeteriorate, și astfel întregul organism este 
antrenat în acest proces. Nu în ultimul rând, cunoaș-
terea particularităţilor de interacţiune a analizatorilor 
contribuie la depistarea cauzelor unor manifestări 
psihice separate, caracteristice pentru copiii cu abateri 
în dezvoltare.

În contextul acestor raţionamente suntem de acord 
cu supoziţia lui B. Лубовский despre aceea că la 
alegerea programelor de cercetare, pentru a evidenţia 
legităţile de dezvoltare a copiilor cu abateri în dezvol-
tare trebuie orientate eforturile de căutare a acelor 

mecanisme, care „se pot determina nu ca defecte ori 
limitări funcţionale în interiorul sistemului analiza-
torului propriu-zis, dar ca disfuncţii ale proceselor 
integrative, care se extind din limita unui analizator, 
adică ele pot depinde de starea corelărilor interanali-
zatorice” [5; 6].

Semnifi caţia cercetărilor știinţifi ce în domeniul 
interacţiunii organelor senzoriale este deosebit de 
mare pentru organizarea diferitor tipuri de activităţi, 
totodată se știe că activitatea de muncă este posibilă 
numai prin participarea unui număr mai mare sau mai 
mic de canale senzoriale, de caracterul interacţiunii 
care poate servi drept criteriu de apreciere a infl u-
enţelor mediului de producere asupra organismului, 
capacităţii de muncă etc. Nu pot fi  subapreciate și 
multe concluzii practice, pe care le oferă cercetările 
preocupate de particularităţile interacţiunii organelor 
senzoriale. Astfel, organizarea optimă a proceselor 
de percepţie a informaţiei care pătrunde pe canalul 
păstrat, este posibilă prin evidenţa particularităţilor 
interacţiunii sistemelor senzoriale.

În prezent, este sufi cient refl ectată experienţa știin-
ţifi că în tratarea teoretică a problemelor senzaţiei și 
percepţiei, sunt amplu prezentate rezultatele analizei 
funcţionării anumitor canale senzoriale și posibilele 
variante de intercorelări ale organelor senzitive în 
normă, și în anumite situaţii de instruire și de muncă, 
sunt fondate psihofi ziologic mecanismele acestor 
corelări și conţinutul condiţiilor, orientate la facilitarea 
procesului de interacţiune a analizatorilor. Însă aceste 
date sunt obţinute la studierea în temei a persoanelor 
cu auz normal. 

Rezumat. În lucrare sunt prezentate noi date cu referire la relaţiile dintre analizatori la persoanele cu defi cienţe de auz. 
Un mare interes prezintă informaţia despre utilizarea canalelor senzoriale, în scopul compensării defi cienţelor de auz și 
menţinerii capacităţii de muncă a analizatorilor.

Cuvinte-cheie: defi cienţă de auz, canale senzoriale, compensare, stimulare, auz rezidual, integrare.

PARTICULARITĂŢILE PSIHOFIZIOLOGICE 
ALE INTERACŢIUNII CANALELOR SENZORIALE

 LA PERSOANELE CU DEFICIENŢE DE AUZ

NICOLAE BUCUN
(Republica Moldova)
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În psihologia specială această problemă încă nu 
a cunoscut o elaborare experimentală sufi cientă. De 
altfel, condiţiile speciale, care se creează în legătură 
cu îngustarea intrării senzitive în cazul surzeniei, 
probabil, schimbă măsura de participare a anali-
zatorilor păstraţi în percepţia excitanţilor externi 
și caracterul intercorelărilor între aceste canale. La 
defi cienţele auzului interacţiunea dintre analizatori 
preia forme complexe considerabile. Cu toate acestea, 
multe aspecte de interacţiune a analizatorilor la 
persoanele cu surditate au fost cercetate numai în plan 
psihologo-pedagogic. Parţial, s-au cercetat probleme-
le de interacţiune a structurilor senzoriale în procesul 
percepţiei și însușirii vorbirii (В. Бельтюков [1], 
В.А. Маккавеев [8], В. Маре, Ж.И. Щиф [12], Ф.Ф. Рау 
[11], С.В. Чадов et al.). Însă nu sunt lucrări consacrate 
cercetării particularităţilor psihofi ziologice de interac-
ţiune a analizatorilor în diferite condiţii de stimulare. 
Prezintă interes caracterul relaţiilor reciproce dintre 
analizatori la persoanele cu defi cienţe de auz.

Studierea analizatorilor gustativ, olfactiv, vizual, 
motor și vibraţional, în diverse condiţii de excitare, a 
inclus șapte serii experimentale:
 prima a prevăzut excitarea analizatorului gustativ și 

stabilirea caracterului acestei infl uenţe asupra funcţiei 
analizatorilor olfactiv, vizual și tactil-vibraţional;

 a doua a specifi cat stimularea canalului olfactiv și 
a determinat caracterul infl uenţei acestuia asupra 
analizatorilor: vizual, gustativ și tactil-vibraţional;

 seria a treia a prevăzut excitarea canalului tactil-vi-
braţional și stabilirea schimbărilor înregistrate în 
sistemele senzorial, vizual și olfactiv;

 a patra serie a inclus stimularea analizatorului 
vizual și determinarea stării sistemelor olfactiv și 
tactil-vibraţional;

 a cincea serie a prevăzut stimularea canalului 
auditiv și a stabilit caracterul schimbărilor în anali-
zatorii vizual, olfactiv și tactil-vibraţional;

 a șasea serie a prevăzut stimularea aparatului 
vestibular și stabilirea caracterului schimbărilor în 
canalele vizual și tactil-vibraţional;

 seria a șaptea a inclus stimularea analizatorului 
motor și stabilirea avansărilor în canalele olfactiv, 
vizual și tactil-vibraţional.
Pentru cercetarea legităţilor psihofi ziologice ale 

relaţiilor interanalizatorii s-a desfășurat un experi-

ment la care au participat 25 elevi surzi (în vârstă de 
16-17 ani) din clasele superioare și grupele analoge 
de elevi cu hipoacuzie și cu auz normal. În procesul 
controalelor experimentale a fost utilizat un procedeu 
metodic unic. Cei mai semnifi cativi indici ai calităţii 
reglării activităţii analizatorilor a fost timpul reacţiei 
la semnalele unei sau altei modalităţi. Reacţia motoră 
elementară la diferite semnale se examinează ca model 
specifi c omului în activitatea integratoare.

Este cunoscută teza că reacţia senzorială poate 
dispune de toate însușirile activităţii orientate spre 
scop și permite crearea reprezentării despre organiza-
rea și realizarea activităţii, despre dinamica proceselor 
psihice. Cercetările timpului reacţiei în dependenţă de 
durata intervalelor dintre stimulenţii de modalitate 
diferită (N. Bucun [2], Е.И. Бойко, Р.А. Величкова 
și А.Г. Васильев, Г.Е. Журавлев, А.М. Иваницкий, 
А.Г. Полякова et al.) la fel indică asupra semnifi caţiei 
informative a acestui indice în aprecierea stării inter-
acţiunii senzitive.

Pentru o caracteristică mai amplă a particularităţi-
lor de infl uenţă reciprocă ale sistemelor senzoriale, în 
cazurile defi cienţelor auditive, au fost utilizaţi indicii 
pragurilor percepţiei, frecvenţa critică a licăririlor de 
lumină, contracţia mușchilor, tremorul fi ziologic etc.

În prima serie a experienţei de stimulare a recep-
torilor gustativi s-au făcut separat soluţii de zahăr și 
chinină. Concentraţia soluţiilor excitanţilor gustului 
depășea pragurile percepţiei analizatorului gustativ. 
Excitarea receptorilor gustativi s-a refl ectat mai 
pronunţat asupra activităţii analizatorului olfactiv. La 
elevii fără auz timpul de reacţie olfactivă imediat după 
stimularea canalului gustativ scade (până la excitare 
540 ms, după – 524, p<0,01). Printre elevii cu auz în 
normă este aceeași tendinţă, însă mai puţin pronun-
ţată (526 și 521 ms). La elevii cu auz slab diminuarea 
perioadei latente preia o diferenţă statistică semnifi ca-
tivă (până la excitare 534 ms, după – 520).

Analiza relaţiilor interindividuale în condiţii-
le excitării cu concentraţie supraprag a zahărului 
a demonstrat că la 6 elevi fără auz timpul reacţiei 
olfactive a rămas la nivelul iniţial, la 17 s-a prescurtat, 
iar la 2 – puţin s-a mărit. La 3 elevi cu auz slab perioada 
latentă a reacţiei nu a deviat de starea iniţială, la 19 
elevi s-a mărit. Pentru 11 elevi cu auz normal timpul 
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reacţiei nu s-a schimbat, iar pentru 14 a scăzut brusc 
după stimularea altui sistem senzorial.

Aplicarea excitantului de gust a scăzut puţin 
reacţia elevilor fără auz la excitantul de lumină. 
Astfel, mărimile medii ale perioadei latente a reacţiei 
vizual-motorie până la excitare atinge 245 ms, iar după 
stimulare – 238 ms. Reacţia analogică la semnalul 
de lumină s-a stabilit la elevii cu auz slab. Reducerea 
puţin pronunţată a perioadei latente s-a remarcat la 
3 elevi cu auz normal, iar la 22 acest indice a rămas la 
nivelurile iniţiale.

Pentru stimularea analizatorului gustativ s-a 
evidenţiat o reducere nesemnifi cativă, a timpului de 
reacţionare la semnalele vibraţionale. În medie ea se 
reduce la elevii surzi cu 8 ms, la cei cu auz slab cu 6 ms 
și cu auz normal cu 4 ms.

O reducere mai considerabilă a reacţiei după stimu-
larea analizatorului gustativ la elevii surzi, după câte se 
pare, este însușirea unei anumite amplifi cări de inter-
acţiune a analizatorilor. Aceste relaţii exprimă gradul 
pregătirii sistemelor analizatorii păstrate la participa-
rea în procesele de compensare și de adaptare.

Pentru evidenţierea particularităţilor interacţiunii 
canalelor în situaţia afectării auditive a fost desfășurată 
a doua serie de experimente, care a prevăzut stimula-
rea analizatorului olfactiv cu doze mai înalte decât 
pragurile la substanţele olfactive.

Sub infl uenţa excitantului olfactiv și mixt pragurile 
electrogustometriei s-au ridicat la elevii fără auz până 
la 41,5 mcA, la cei cu auzul slab până la 29,2 și la cei 
cu auz normal până la 23,2 mcA (cele iniţiale: 49,5; 
34,1; 25,1). La 18 elevi fără auz pragurile electrogus-
tometriei au o tendinţă pronunţată spre scădere, la 
5 elevi nu se schimbă și pentru 2 – scade nesemnifi ca-
tiv. Caracterul deosebirilor în grupul cu auz slab și auz 
normal se exprimă prin următoarea coraportizare: la 
18 și 15 elevi pragurile scad și, corespunzător, la 7 și 10 
persoane rămân la nivelul iniţial. Măsurările efectuate 
peste 5 minute după aplicarea excitantului, au eviden-
ţiat aceleași niveluri ale pragurilor electrogustometri-
ei. La 30 de min. după începutul stimulării la elevii fără 
auz și cei cu auz slab se apropie de nivelul iniţial, însă 
nu îl ating. După 60 de min. de la începutul excitării 
urmele analizatorului gustativ dispar.

În atare mod, interacţiunea dintre canalele olfactiv 
și gustativ se exprimă prin reducerea timpului reacţiei 

la stimulul olfactiv, după excitarea celui gustativ, și 
coborârea pragurilor electrogustometriei la stimularea 
canalului corespunzător. Excitarea olfactivă schimbă 
starea funcţională și a altor analizatori. Structura 
olfactivă aferentă ridicată conduce la micșorarea 
perioadei latente a reacţiei vizual-motore. La elevii 
fără auz mărimea iniţială de timp a reacţiei (252 ms) 
scade imediat după stimularea funcţiei olfactive cu 
19 ms (p<0,01), după 5 min. – cu 20 ms, după 30 de 
min. – cu 9 ms, după 60 de min. cu – 4 ms.

Schimbările reacţiilor interanalizatorii în procesul 
excitării sistemului olfactiv la elevii cu auz slab se 
exprimă astfel: imediat după excitare timpul reacţiei 
la lumină scade cu 21 ms (mărimea iniţială – 
229 ms), după 5 min. cu 16, după 30 de min. cu 15, după 
60 de min. cu 7 ms.). Mai puţin expresiv, însă paralel au 
loc procesele relaţiilor intersenzoriale la elevii cu auz. 
Reacţia vizuală imediat după excitantul cu substanţă 
olfactivă scade cu 8 ms (iniţială – 214 ms), după 5 min. 
cu 9, după 30 de min. cu 4 ms., după 60 de min. se 
restabilește și revine la nivelul iniţial. La compararea 
duratei timpului reacţiei vizuale a lotului experimental 
în parte s-a evidenţiat că la 20 elevi fără auz ea scade, 
iar la 5 rămâne la nivelurile iniţiale. În grupul cu auz 
slab la 17 elevi s-a observat reducerea timpului reacţiei, 
la 3 – reacţie prelungită și la 4 – mărimi constante. 
La 14 elevi cu auz normal timpul reacţiei scade, iar la 
11 – nu se schimbă.

Frecvenţe mai semnifi cative ale parametrilor 
ochiului electroexcitat, care caracterizează particulari-
tăţile relaţiilor intersenzoriale, s-au evidenţiat la elevii 
fără auz. Pragurile iniţiale de electroexcitabilitate la 
elevii fără auz, cu auz slab și cei cu auz au constituit 7,9; 
6,3; 5,1 v, iar după stimularea analizatorului olfactiv 
– corespunzător 6,2; 5,0; 4,7 v. La nivel jos ele rămân 
după 5 și 30 min. Numai după 60 min. de la excitare 
revin la parametrii iniţiali. Mirosurile substanţelor 
au provocat scăderea pragurilor electroexcitabilităţii, 
corespunzător, la 16; 17; 17 elevi antrenaţi în experi-
ment, ridicarea – la 3; 4; 4 elevi și o infl uenţă indife-
rentă la 6; 4; 9 elevi.

Activismul vizual înalt în urma stimulării canalului 
olfactiv poate fi  folosită ca o condiţie de susţinere și 
ridicare a capacităţii neuronilor scoarţei ca răspuns al 
tuturor sistemelor aferente.
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Defi cienţa auzului conduce la schimbarea carac-
terului de infl uenţă reciprocă ale sistemelor aferente 
olfactiv și tactil-vibraţional. Astfel, nivelurile iniţiale 
ale reacţiei în timp sunt: 588 ms la cei fără auz, 579 ms 
– la cei cu auz slab și 561 ms – la cei cu auz și scad după 
stimularea sistemului olfactiv respectiv cu: 6; 6; 2 ms.

Pentru caracteristica interacţiunii funcţionale 
curente a diferitor analizatori s-a stabilit corelarea 
canalului tactil-vibraţional cu alţi analizatori în condi-
ţiile lor de stimulare. Experimentul a inclus trei serii 
de stimulare cu excitanţi cu durata 1, 2, 5 min. și la 
frecvenţa de 250 Hz.

La elevii fără auz, cu auz slab și cu auz normal 
timpul reacţiei s-a schimbat puţin. Așadar până la 
vibrostimulare, corespunzător 549; 530 și 525 ms și 
după – 551; 529 și 526 ms. O excitare mai prelungită 
a canalului tactil-vibraţional (seria a doua – 2 min.) 
condiţionează micșorarea reacţiei la cei fără auz cu 
12 ms, cu auz slab – 9, cu auz normal – 5 ms (p>0,05). 
Latenţa de slabă durată se remarcă printre cei surzi - 
în 15 cazuri, cu auz slab – în 17 cazuri, cu auz – în 
12 cazuri. Creșterea nesemnifi cativă a cheltuielilor de 
timp la reacţionare, corespunzător pe grupuri este în 4; 
6; 6 cazuri. Prin durata infl uenţei stimulului (5 min.) 
perioada latentă a reacţiei olfactive în toate grupurile 
experimentale se prelungește cu 18, 14, 6 ms.

Activitatea analizatorului vizual la fel depinde 
de regimul excitării canalului tactil-vibraţional. La 
excitarea acestuia în 1 min. timpul reacţiei vizuale la cei 
fără auz se scurtează cu 11 ms, la cei cu auz slab cu 13, 
la cei cu auz cu 4 ms. La excitarea în 2 min. acest indice 
se caracterizează mai pronunţat în partea prescurtării 
(corespunzători pe grupuri cu 24, 17,9 ms). Aplicarea 
unei stimulări tactil-vibraţionale mai de durată (5 min.) 
reduce perioada latentă la cei fără auz cu 7 ms, la cei cu 
auz slab cu 4, la cei cu auz cu 2 ms.

În atare mod, excitarea canalului tactil-vibraţional 
schimbă starea analizatorului olfactiv și vizual. Durata 
excitantului de 1-2 min. provoacă canalul olfactiv, iar o 
acţiune mai lungă îl extenuează. Acţiunea îndelungată 
a informaţiei tactil-vibraţionale provoacă schimbări 
specifi ce în canalul vizual. Cel mai expresiv efect de 
excitare se remarcă la durata stimulentului de 2 minute. 
O acţiune mai prelungită a semnalelor tactil-vibraţio-
nale provoacă un efect mai mic de excitare a sistemului 
vizual. Despre acestea confi rmă și pragurile excitabi-

lităţii ochilor. S-a constatat că ele se schimbă la toate 
grupurile incluse în experiment sub infl uenţa electro-
excitabilităţii timp de 1 minută. Acţiunea excitantului 
cu durata de 2 minute provoacă scăderea pragurilor 
iniţiale (7,8; 6,4; 5,2 v) cu electroexcitabilitatea până 
la 6,1; 5,0; 4,1 v.

Excitantul tactil-vibraţional cu durata de 5 min. 
scade nesemnifi cativ (p>0,05) pragurile electroexcita-
bilităţii ochiului la persoanele fără auz, cele cu auz slab 
și cele cu auz (7,0; 5,9; 5,8 v). Schimbările pragurilor 
excitabilităţii indică nu numai asupra corelărilor inter-
senzoriale strânse în aceste canale, dar și la dependen-
ţa lor de durata acţiunii stimulentului neadecvat.

Perioada latentă prescurtată, scăderea pragurilor 
pentru elevii cu auz slab, în viziunea noastră, sunt 
provocate de gradul diferit de excitabilitate a sistemu-
lui vizual al acestor elevi. Particularitatea infl uenţei 
tactil-vibraţionale asupra stării funcţionale a altor 
analizatori are o relevanţă practică. Parţial, se poate 
organiza regimul eforturilor organizaţionale adresate 
canalului tactil-vibraţional în procesele instruc-
tiv-educative.

Fonul stimulării aferente în următoarea serie a 
servit excitarea luminiscentă de diferită intensitate. 
Analiza corelaţiilor excitantului analizatorului vizual 
cu cel olfactiv a demonstrat că la o forţă comparativ 
mică a stimulentului, reacţia olfactivă la toţi elevii 
antrenaţi în experiment se scurtează cu 1-6 minute. 
Trebuie remarcat că perioada latentă a fost mai scurtă 
la elevii fără auz. La mărirea intensităţii excitantului 
secundar coboară excitabilitatea sistemului aferent 
olfactiv. Astfel, dacă mărimile iniţiale ale perioadei 
latente a reacţiei olfactive au constituit corespun-
zător grupurilor 548, 532, 528 ms, atunci după a 
doua stimulare ele s-au prelungit până la 559, 540, 
535 ms. Amplifi carea stimulării a provocat întregului 
lot experimental mărirea reacţiei olfactive.

Schimbările interacţiunii intersenzoriale în 
sistemul tactil-vibraţional la stimularea structurilor 
vizuale comportă un caracter tipic analog deplasărilor 
observate în analizatorul olfactiv. În primul caz stimu-
lenţii vizuali provoacă o reacţie redusă cu 13, 18, 6 ms, 
în al doilea – prelungirea cu 19, 5, 2 ms. În prima serie 
de experimente din numărul total de elevi investigaţi 
pe grupuri în 19, 21, 14 cazuri s-a remarcat micșorarea 
perioadei latente a reacţiei, iar în a doua serie în 22, 16, 
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17 cazuri – prelungirea ei. Excitările vizuale provoacă 
schimbări ale contracţiei musculare. La un excitant 
de lumină mai puţin pronunţat contracţia musculară 
(în stare încordată) se mărește (pe grupuri) până la 
37,5; 37,0; 35,0; unităţi convenţionale (la cele iniţiale 
– 35; 34; 34), pe când în condiţie relaxantă – nu se 
schimbă. La o excitare musculară mai expresivă în 
stare de încordare întrucâtva coboară (33,5; 32,0; 33,0 
unităţi convenţionale), iar la cea relaxantă este un pic 
mai mică decât în datele iniţiale.

Se știe că locul principal în lucrul școlilor pentru 
elevii fără auz și cu auzul slab îl ocupă dezvoltarea 
vorbirii elevilor pe baza utilizării restanţelor percep-
ţiei auditive. La rezolvarea acestor probleme s-au 
înregistrat rezultate considerabile (В.И. Бeльтюков, 
Т.А. Власова, А.И. Дьячиков, Л.В. Найман, 
Ф.Ф. Рау et al.). S-a stabilit că multe aspecte ale 
dezvoltării vorbirii se bazează pe un proces psihofi -
ziologic important – interacţiunea analizatorilor. 
Însă particularităţile infl uenţei torentului restant de 
aferenţă a canalului auditiv asupra altor analizatori nu 
au fost cercetate la nivelul psihofi ziologic. Acumularea 
acestor date permit organizarea raţională a efortului prin 
infl uenţa fi ecărui analizator, luând în considerare factorii 
nefavorabili de instruire și activitate profesională.

Pentru desfășurarea experimentului a fost selectat 
un grup de 15 elevi fără auz, cu pragurile percepţi-
ei sonore în limitele 80-86 db (cu componenţa de 
frecvenţă 125-2000 Hz), și un grup analog cu auz slab 
cu pragurile percepţiei sonore 65-70 db, cu niveluri 
aproximative de dezvoltare a vorbirii. În procesul 
experimentului s-au luat în considerare proprietăţile 
excitantului, factorul de timp al acţiunii stimulenţilor 
etc. A fost prevăzută excitarea analizatorului auditiv la 
elevii fără auz cu o forţă a tensiunii sonore, egală cu 
pragul de percepţie (80-85 db), și frecvenţa de 250 Hz 
pe parcursul a 2 minute. Analizatorul auditiv a fost 
stimulat și la elevii cu auz slab prin forţa tensiunii 
sonore de 65-70 db cu niveluri aproximativ egale de 
dezvoltare a vorbirii. În procesul experimentului s-au 
luat în considerare proprietăţile excitantului, factorul 
de timp de acţiune a stimulenţilor etc.

S-a depistat că perioada latentă a reacţiei vizual-mo-
tore pentru toţi elevii antrenaţi în experiment 
(pe grupuri) se reduce cu 23, 19 și 6 ms. În indicii 
individuali, la elevii fără auz și cu auz slab, predomină 

cazuri de reducere a perioadei latente (12 și 10 elevi) 
și nu s-au depistat persoane la care s-a mărit timpul 
reacţiei vizuale. La 8 elevi cu auz s-a observat micșora-
rea perioadei reacţiei latente, la 2 – prelungită și la 5 – 
fără schimbări. Rezultă că infl uenţa torentului aferent 
auditiv păstrat stimulează activitatea structurilor 
vizuale. Indicii înregistraţi de electroexcitare a ochiului 
în regimul dat scade, corespunzător pe grupuri, până 
la 6,0; 5,4; 4,9 v (cele iniţiale (6,2; 6,7; 5,3). Imediat 
după stimularea sonoră contracţia mușchilor atinge 
36,4; 35,2; 34,8 de unităţi convenţionale în faza tensio-
nată și 27, 24, 15 unităţi convenţionale în faza relaxării 
(iniţialele 35; 34; 34 și 27,2; 25; 16).

În al doilea experiment s-a mărit forţa presiunii 
sonore cu 10 db mai mult decât pragul stabilit de 
percepţie (la frecvenţa de 250 Hz timp de 2 minute). 
S-a constatat că la elevii fără auz și cu auz slab timpul 
reacţiei la excitantul de lumină la fel se prescurtea-
ză, însă mult mai puţin decât în primul experiment 
(cu 11 și 6 ms). La 12 elevi cu auz perioada latentă nu 
s-a schimbat, iar la 3 – s-a mărit neesenţial. Aplicarea 
acestui excitant provoacă schimbări nesemnifi cative în 
pragurile electrosensibilităţii. Astfel, la 9 elevi fără auz 
pragurile au tendinţa de micșorare, la 1 –spre mărire, 
iar la 5 – rămân la nivelul iniţial. Capacitatea siste-
mului vizual la 11 elevi cu auz slab s-a exprimat prin 
diferenţierea excitantului la praguri mai joase decât 
cele iniţiale. Cei cu auz normal în temei reacţionează 
la electrostimulenţi, corespunzător mărimilor iniţiale. 
O forţă mai expresivă a presiunii sonore provoacă 
schimbări neesenţiale în indicii contracţiei mușchilor.

Percepţia considerabilă a agenţilor fi zici ca forţă 
provoacă schimbarea contracţiei mușchilor la elevii 
cu auz slab. În următoarele etape ale experimentului 
stimularea sistemului auditiv aferent la elevii fără auz 
s-a produs cu forţa presiunii sonore egală cu 110 db, 
la cei cu auz slab și cei cu auz – 100 db, la frecvenţa de 
250 Hz timp de 2 minute.

Perioada latentă a reacţiei vizual-motore în această 
situaţie se mărește la elevii fără auz cu 36 ms, la cei cu 
auz slab cu 41 și la cei cu auz cu 12 ms. În indicii indivi-
duali predomină cazurile de mărire a reacţiei. Aceste 
date demonstrează concludent că mărimea intensită-
ţii excitantului, care acţionează asupra restanţelor de 
percepţie auditivă, dezvoltă frânarea, scăzând activis-
mul multor centre ale SNC. Despre aceasta confi rmă 
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și datele pragurilor electroexcitabilităţii ochilor. Prin 
un așa regim de stimulare pragurile se măresc la elevii 
fără auz până la 10,6 v, la cei cu auz slab până la 9,8 și 
la cei cu auz normal până la 6,9 v (iniţialele 7,5; 4,0; 
5,3). Schimbările sunt mai pronunţate la elevii fără auz 
și cei cu auz slab.

Dependenţa activităţii interanalizatorii de forţa 
excitantului se vede și în stabilirea contracţiei 
musculare. Rezultatele au demonstrat că contracţia 
mușchilor în fază de tensiune atinge (pe grupuri) 30,4; 
29,6; 33,2; unităţi convenţionale (iniţialele: 36,4; 35,2; 
34,8). Mărimile înregistrate indică o diminuare a stării 
funcţionale a sistemelor analizatoare (prin mărirea 
forţei excitantului) ca urmare a frânării apărute în 
structurile restante ale sistemului auditiv. Mărirea 
forţei stimulenţilor auditivi (la frecvenţa de 250 Hz) cu 
20 db și mai mult contribuie la apariţia foarte devreme 
a oboselii în formaţiunile nervoase auditive păstrate. 
O mare însemnătate în această situaţie o are durata 
infl uenţei excitantului, activitatea excitării structuri-
lor păstrate ale analizatorului auditiv. În mod special 
s-au studiat dependenţele funcţionale ale altor sisteme 
senzitive de durata stimulării (10, 20, 30 de minute). 
După 10 minute de excitare sonoră a analizatorului 
reacţia vizual-motoră ale participanţilor în experiment 
se scurtează în comparaţie cu datele iniţiale, corespun-
zător pe grupuri cu 20, 15, 6 ms. Indicii individuali ai 
perioadei latente la majoritatea (14 elevi) au tendinţa 
de micșorare. Pragurile electroexcitabilităţii la stimu-
larea de 10 min. a canalului auditiv, pentru majorita-
tea celor incluși în experiment, scade nesemnifi cativ. 
Contracţia musculară în tensiune, în temei, este mai 
înaltă decât nivelurile iniţiale, iar la relaxare este puţin 
scăzută, adică se mărește diferenţa dintre aceste faze.

Un alt tablou al schimbărilor se observă după 20 de 
min. de stimulare. Indicii medii ai perioadei latente a 
reacţiei vizual-motore în acest timp la elevii fără auz 
și cu auz slab sunt puţin mai scăzuţi, decât până la 
începerea experimentelor (cu 7 și 6 ms). Este caracte-
ristic că deosebirile interindividuale în aceste condiţii 
cresc. Astfel la 7 elevi fără auz și 8 – cu auz slab se 
remarcă scăderea latenţei, la 6 și 4 – prelungire nesem-
nifi cativă și la 2 și 3 – păstrarea nivelurilor iniţiale. 
Electroexcitabilitatea este abia observabilă în cazul 
stimulării de 20 de min. fi ind egală cu 7,1; 6,0; 5,8 v. 
Contracţia mușchiului în stare de tensiune la elevii fără 

auz este mai înaltă decât la nivel iniţial cu 0,5-1 unităţi 
convenţionale, iar în starea de relaxare rămâne fără 
schimbări. În starea de stimulare permanentă de 20 de 
min. a analizatorului auditiv structurile restante încă 
sunt capabile să perceapă excitanţii și să activeze alte 
sisteme senzoriale. Este cert, acest nivel este cu mult 
mai mic, decât în starea activităţii sonore stimulatoare 
de 10 min. La unii elevi antrenaţi în experiment deja 
în acest regim s-a remarcat tendinţa de înrăutăţire a 
infl uenţei reciproce intersenzoriale.

Experienţa, care a prevăzut 30 min. de excitare cu 
semnale sonore ale structurilor auditive, a demonstrat 
că perioada latentă a reacţiei la elevii fără auz în 8 cazuri 
s-a prelungit cu 4,5 ms, în 5 – s-a micșorat cu 3,0 ms, 
iar în 2 cazuri nu s-a schimbat. Perioade mai îndelun-
gate de reacţie la excitantul de lumină le atestă 11 elevi 
cu auz slab (cu 5 ms), pentru 3 consumul de timp 
pentru a reacţiona au fost mai mici. Pragurile electro-
excitabilităţii sub infl uenţa excitantului neadecvat în 
așa regim are tendinţa de creștere. La coraportarea 
indicilor individuali s-a depistat că la 11 elevi fără auz 
și 9 – cu auz slab ei sunt mai înalţi decât cei iniţiali cu 
0,6-0,8 v și corespunzător la 4 și 6 elevi – mai jos de 
cei iniţiali cu 0,2-0,3 v. Contracţia mușchilor în aceste 
condiţii se micșorează neconsiderabil (p>0,05). Stimu-
larea permanentă a sistemului auditiv timp de 30 min. 
provoacă infl uenţa frânării la 70% de elevi antrenaţi în 
experiment, iar dependenţele intersenzoriale se carac-
terizează prin micșorarea funcţiilor analizatorilor 
vizual și motor.

Coraportarea dintre sistemele senzoriale preia un 
caracter nefavorabil la stimularea de 40 min. a canalului 
sonor. Perioada latentă a reacţiei la lumină se mărește 
în toate grupurile investigate cu 31; 37; 19 ms. În 
mărimile individuale pentru toţi elevii este remarcată 
tendinţa de creștere latentă. Torentul sonor îndelungat 
provoacă mărirea pragurilor electroexcitabilităţii cu 
4-5 v. Contracţia musculară la tensiune scade cu 2-4, 
pe când la relaxare se mărește cu 1-3 unităţi conven-
ţionale. Excitarea permanentă a funcţiilor auditive 
restante pe parcursul a 40 de min. provoacă o frânare 
bruscă și în alte sisteme analizatorii.

O atare stare, indubitabil, este însoţită de diminu-
area capacităţii de lucru a structurilor analizatorului 
auditiv păstrate și de obosirea altor sisteme senzori-
ale. Noi am evidenţiat un șir de particularităţi, care 
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depind de gradul presiunii sonore și duratei stimulării 
canalului auditiv. Indicii corelărilor reciproce inter-
senzoriale indică asupra necesităţii de dozare psihofi -
ziologică a efortului auditiv, care nimerește pe funcţiile 
auditive restante și creează posibilitatea stabilirii 
volumului optim de informaţie sonoră, care intră prin 
canalul auditiv în timpul activităţilor de dezvoltare a 
auzului.

Cel mai optim regim se poate considera acel, la care 
mărirea forţei presiunii sonore nu depășește pragurile 
stabilite, pe când infl uenţa excitantului sonor durează 
nu mai mult de 20 minute. La mărirea forţei presiunii 
sonore (20 db și mai mult) însușirile de diminuare a 
capacităţii de muncă apar foarte devreme (deja în a 
doua minută). Rezultă că pentru dozarea efortului 
auditiv trebuie luată în considerare forţa presiunii 
auditive nu mai mare de 10-15 db. Însă pentru fondarea 
regimului de efort auditiv trebuie să se dispună de 
datele despre prelungirea posibilă a infl uenţei infor-
maţiei asupra analizatorului dereglat.

În legătură cu aceasta au fost controlate modelele 
condiţiilor, care prevăd infl uenţa asupra analizatoru-
lui auditiv a excitanţilor sonori cu durată diferită. Un 
model a avut ca obiectiv stabilirea infl uenţei pauzelor 
mici (3 min.) asupra stării funcţionale a analizatorilor 
care sunt fi xaţi la fi ecare 10 min. de lucru, în condiţiile 
de interacţiune a stimulentului sonor, egal cu pragul 
de percepţie. S-a constat că un astfel de regim contri-
buie la păstrarea stării de excitare activă a structurilor 
auditive restante pe parcursul întregii lecţii. Deși, în 
următorul interval de timp de 10 min., elevilor le apar 
semne de oboseală, ele nefi ind semnifi cative (p>0,05). 
Recreaţiile practicate de 10-20 minute între lecţii 
print-un astfel de regim de lucru reîntorc la nivelul 
iniţial funcţia analizatorie auditivă.

Introducerea recreaţiei de 3 minute (minutul 
de exerciţii fi zice) la fi ecare 20 de minute de lucru 
provoacă schimbări în canalele senzoriale, care se 
deosebesc de regimul obișnuit de lucru (stimularea 
permanentă), adică apariţia oboselii la o așa formă de 
excitare sonoră este inevitabilă.

În atare mod, dozarea cea mai optimă a efortului 
sonor se poate considera acea, a cărui forţă a presiunii 
sonore nu depășește pragurile de percepţie auditivă cu 
mai mult de 10 db; durata infl uenţei sonore nu durează 
mai mult de 10 minute; se respectă recreaţiile de 

3 minute peste fi ecare 10 minute de stimulare. Lucrul 
în acest regim contribuie la păstrarea funcţiilor 
auditive restante și menţinerea îndelungată a canalelor 
senzoriale la nivel fi ziologic.

Datele obţinute corelează cu concluziile fondate 
ale Т.А. Власова [3; 4], Е.П. Кузмичева și alţi cerce-
tători precum că utilizarea aparaturii de amplifi care 
sonoră este raţională pe parcursul întregii lecţii și 
nu dăunează analizatorului auditiv afectat, dacă este 
corect organizat pedagogic și, după cum confi rmă 
faptele evidenţiate de noi, psihofi ziologice.

Optimizarea psihofi ziologică a procesului de intrare 
a informaţiei asupra canalului afectat nu trebuie consi-
derată ca fi nalizată. O mare importanţă la stabilirea 
volumului de informaţie pentru canalul auditiv afectiv 
îl are componenţa de frecvenţă a sunetului. În experi-
mentele efectuate au fost obţinute caracteristici, care 
exprimă starea altor canale la interacţiunea zgomo-
tului cu o frecvenţă de 250 Hz. În legătură cu aceasta 
(în seria dată de experimente) au fost efectuate încă 
două experimente: în cadrul unuia s-a prevăzut 
excitarea analizatorului auditiv cu forţa pragului de 
presiune sonoră cu frecvenţa 1000 Hz pe parcursul 
a 20 de min., în altul, de rând cu mărimea frecvenţei 
până la 1000 Hz, s-a mărit forţa presiunii sonore cu 10 
db la o impulsare de 20 de minute.

Rezultatele obţinute au demonstrat că odată cu 
creșterea frecvenţei sunetului interacţiunile intersen-
zoriale preiau un caracter mai favorabil. Dacă la stimu-
larea sonoră (frecvenţa 250 Hz) timpul perioadei latente 
a reacţiei vizuale scade, pragurile electroexcitabilităţii 
ochilor scad, iar contracţia mușchilor are tendinţa să 
se mărească, atunci prin interacţiunea aceluiași sunet, 
însă de o frecvenţă mai înaltă (1000 Hz), acești indici 
interanalizatori integrali exprimă următoarea direc-
ţionare: prelungirea perioadei latente, praguri înalte, 
necesare pentru apariţia fosfenului și micșorarea 
contracţiei mușchilor. Mai brusc se dereglează starea 
funcţională a analizatorilor păstraţi și, corespunză-
tor, întregului SNC la mărirea intensităţii sunetului 
cu 10 db cu înălţimea frecvenţei de 1000 Hz. Elevilor 
antrenaţi în experiment în aceste condiţii gradarea 
stării funcţionale a canalelor senzoriale a fost alta și 
exprima semne mai esenţiale de apariţie a oboselii. 
Rezultatele experimentelor desfășurate demonstrează 
că zgomotul de înaltă frecvenţă cu atât mai nefavorabil 
se refl ectă asupra interrelaţiilor în canalele senzoriale.
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Acest aspect, cât și multe altele (condiţiile psihofi -
ziologice la includerea structurilor restante ale anali-
zatorului auditiv în dependenţă de gradul de surditate, 
starea de dezvoltare a vorbirii, decurgerea proceselor 
de adaptare sonoră, predispoziţia de percepere etc.), 
necesită o studiere specială. Se poate doar presupune 
că, în asemenea cazuri, gradul de expresivitate a inter-
acţiunii intersenzoriale se schimbă adecvat condiţiilor, 
care interacţionează asupra canalului afectat.

Așadar, multitudinea seriilor de experimente au 
evidenţiat stările curente în analizatorii păstraţi la 
excitarea structurilor restante ale canalului auditiv. 
Trebuie remarcat că anumiţi parametri stabiliţi ai 
condiţiilor care infl uenţează asupra efectului de inter-
acţiune a organelor senzitive au o semnifi caţie practică 
mai mare în organizarea activităţii, orientate la dezvol-
tarea percepţiei auditive.

Interpretarea psihofi ziologică a factorilor eviden-
ţiaţi a demonstrat că reducerea torentului de pătrunde-
re a impulsării senzoriale prin canalul sonor schimbă 
starea funcţională a altor analizatori în interacţiunea 
lor. Prin aceasta stimularea sonoră a sistemului afectat 
în limitele accesibile activează activitatea altor canale 
și, viceversa, dereglarea condiţiilor optimale de aferen-
tare se răsfrâng negativ asupra efectului infl uenţelor 
reciproce ale structurilor nervoase.

În scopul caracteristicii în continuare a infl uenţelor 
reciproce funcţionale curente între canalele senzori-
ale a fost efectuată stimularea aparatului vestibular și 
stabiliţi parametrii schimbărilor analizatorilor vizual 
și motor. Pentru a rezolva această sarcină, aparatul 
vestibular se excita pe calea învârtirii elevilor investi-
gaţi în fotoliul Barani. S-a controlat infl uenţa excitan-
ţilor la zece și cincisprezece rotiri.

În primul caz după stimularea aparatului vestibular 
perioada latentă a reacţiei vizual-motore la elevii fără 
auz s-a prelungit cu 5 ms, la cei cu auz slab cu – 12, 
iar la cei cu auz normal – cu 23 ms. La 8 elevi fără auz 
perioada latentă rămânea la nivelul iniţial, iar la 17 
se prelungea. Pentru toţi cei cu auz este caracteristică 
mărirea considerabilă a timpului de reacţie la excitantul 
de lumină. Excitanţii vestibulari afectează și pragurile 
de electroexcitabilitate a ochiului. Ele au fost mai înalte 
decât cele iniţiale, corespunzător grupurilor cu 2,1; 
3,2; 4,9 v. Contracţia mușchilor în aceste condiţii scade 
considerabil la cei cu auz. Peste 5 min. după 10 rotiri 

indicii contracţiei mușchilor la elevii fără auz revin la 
normă, iar la cei cu auz continuă să rămână în stare 
schimbată. La rotirea de 15 ori încă și mai pronunţat 
se extenuează funcţiile analizatorului vizual și motor. 
La aceasta timpul reacţiei asupra excitantului vizual 
adecvat se mărește la cei fără auz cu 8,5 și 17,1 ms, 
la cei cu auz cu 41 ms. Electrosensibilitatea ochiului 
scade considerabil (p<0,01), iar contracţia mușchilor 
în fază încordată scade cu 25-30% în comparaţie cu 
mărimile iniţiale. La persoanele cu dereglări ale toren-
tului aferent auditiv starea funcţională a sistemului 
vizual-motor se restabilește după 10 minute. Pentru 
elevii cu auz perioada de timp, care coboară infl uenţa 
refl ectoare de frânare a aparatului vestibular, atinge 
30-40 de minute.

În atare mod, impulsurile aparatului vestibular 
sunt capabile să scadă starea funcţională a altor canale.

În procesul cercetării s-a controlat starea canalelor 
vizual și tactil-vibraţional sub infl uenţa lucrului 
muscular-motor în timpul de exerciţii fi zice de 
10 minute. Excitantul sistemului motor de reper a 
generat un efect pozitiv în canalul vizual. Pentru 
întreg lotul experimental se reduce timpul reacţiei la 
stimulentul de lumină, în special – la persoanele cu 
defi cienţe auditive (cu 17 ms). Viteza de reacţionare 
a elevilor fără auz la excitanţii tactili-vibraţionali se 
mărește cu 19 ms, iar la cei cu auz cu 11 ms. Rezultă că 
intrarea impulsărilor de pe structurile motore tonifi că 
semnifi cativ substraturile scoarţei la foamea senzori-
ală. Evidenţa acestui fenomen oferă posibilitatea de a 
fonda regimurile motore optime în procesul activităţii 
instructiv-productive, pentru păstrarea unei capacităţi 
înalte de muncă și preîntâmpinarea oboselii.

Rezultatele seriilor experimentale au demonstrat 
convingător că schimbările stării funcţionale a anali-
zatorilor ca răspuns la excitanţii neadecvaţi poartă un 
caracter complex și direcţie contrară. Stimularea unor 
canale este însoţită de infl uenţa lejeră asupra altora, 
excitarea altor analizatori depistează un caracter de 
frânare a acţiunii asupra anumitor sisteme senzo-
riale. Informaţia senzorială de pe canalele motor, 
vizual, olfactiv, auditiv și tactil-vibraţional formează 
posibilităţi cu direcţionare facilitară. În același timp 
stimularea analizatorului vestibular infl uenţează prin 
frânare asupra analizatorilor motor, vizual, olfactiv. 
La dereglarea torentului aferent din canalul auditiv 
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coraportarea indicilor de activare funcţională a anali-
zatorilor se mărește. Depășirea forţei excitantului 
pragurilor de percepţie, mărirea activităţii de excitare 
provoacă fenomene inverse în direcţionarea relaţiilor 
reciproce intersenzoriale (scade starea funcţională a 
canalelor).

Prin intermediul stimulării unor canale se poate 
obţine ridicarea activizării altor sisteme senzoriale. În 
atare mod se deschid perspectivele de reglare orientată 
spre scop prin activizarea funcţională a sistemelor 
afectate. Legităţile interrelaţiilor canalelor senzoriale 
trebuie luate în considerare la determinarea măsurilor 
orientate pentru perfecţionarea proceselor de pregătire 
tehnologică și la folosirea muncii persoanelor fără auz.

Deosebit de efi cientă devine stimularea complexă 
a canalelor senzoriale în profi laxia oboselii acestora. 
Sistemele senzoriale, de regulă, în activitatea instruc-
tiv-productivă sunt supuse infl uenţei mai multor 
stimulenţi. În legătură cu aceasta s-au studiat unele 
modele ale stimulării complexe a analizatorilor. Într-o 
variantă excitantul olfactiv a fost aplicat împreună 
cu cel tactil-vibraţional (în temei acești doi excitanţi 
provoacă excitare în alţi analizatori), în alta – cu cel 
vestibular (în condiţiile acţiunii activizatoare a unui 
stimulent și infl uenţa frânei altuia). La aplicarea a 
doi excitanţi, care se referă la analizatori calitativi 
diferiţi, dar care dispun de infl uenţă de activizare, 
acţiunea lor are un efect expresiv. Acţiunea comună a 
excitanţilor (primul model) reduce perioada latentă a 
reacţiei vizuale mai expresive, decât aplicarea aparte a 
stimulenţilor. Pragurile electroexcitabilităţii scad, iar 
contracţia mușchilor elevilor antrenaţi în experiment 
se mărește cu 6-8%. Totodată, excitantul complex nu 
se manifestă ca suma componentelor constituente. O 
careva creștere a efectului de excitare (mai expresivă la 
cei fără auz) este rezultatul diferenţei infl uenţei activi-
zatoare predominante a unuia dintre stimulenţi.

Aplicarea concomitentă a excitanţilor olfactiv și 
vestibular condiţionează o altă expresivitate și direc-
ţionare a acţiunii. La acest regim perioada latentă 
a reacţiei vizuale se prelungește întrucâtva. Cifrele 
obţinute au mărimi mai mici decât cele care s-au 
înregistrat la acţiunea unui excitant vestibulator. 
Infl uenţa comună mărește latenţa cu 2-5%, iar cea 
separată – cu 7-9%. Starea abia observabilă a fosfenu-
lui începe la cea mai mică electroexcitare a ochiului, 
iar contracţia mușchilor comparativ scade mai puţin 
expresiv, decât în stimulare vestibulară separată. 

Excitanţii contrari devin calitativ noi stimulenţi, cu 
infl uenţa frânării micșorată considerabil a unuia 
dintre aceștia. Evidenţa caracterului interrelaţiilor 
creează posibilitatea de a determina condiţiile pentru 
menţinerea activităţii tonifi ante în canalele senzoriale. 
Starea de oboseală (inhibare) în unele canale poate fi  
preîntâmpinată pe calea stimulării altor sisteme senzo-
riale sau folosirii condiţiilor de dublare a informaţiei. 
S-a constatat că informaţia vizuală suplimentară 
coboară frecvenţa tremorului fi ziologic. Înlocuirea 
informaţiei auditive, cu semnale vizuale micșorează 
numărul greșelilor, amplifi că interacţiunea senzorială. 
Semnalul vizual în acest caz se manifestă ca un excitant 
neașteptat și concentrează atenţia elevului. Persoanele, 
care au îndeplinit sarcina fără informaţia substituentă 
(durata de 3 min.), au cheltuit mai mult timp, decât la 
utilizarea semnalului de preîntâmpinare.

Absenţa semnalelor caracteristice a mărit brusc 
tremorul fi ziologic, timpul reacţiei vizual-motore. 
Rezultă că în situaţiile când analizatorul acustic are 
infl uenţă la desfășurarea activităţii, el trebuie neapărat 
ajutat, înlocuit cu semnalele altor modalităţi. O însem-
nătate deosebită o are înlocuirea semnalelor sonore 
absente în procesul formării priceperilor și deprinde-
rilor de muncă. În caz de dereglare a auzului și necesi-
tăţii de a opera cu informaţie multisenzorială pot fi  
utilizate pentru intrare senzorială de rând cu canalul 
vizual și alte sisteme analizatorii.

Noi am modelat situaţia căutării active a semna-
lelor. Într-un caz ele se adresau analizatorului vizual, 
în altul – semnalele se direcţionau analizatorului 
tactil-vibraţional. Informaţia de bază aparţine semna-
lului vizual, iar cel tactil conţine în sine informaţie 
despre orientarea căutării semnalului vizual, adică în 
zona de apariţie.

Pentru realizarea acestui experiment tabloul infor-
maţional al cronovoleoptimografului a fost divizat în 
18 pătrate izolate, puse câte 6 în rând orizontal și câte 
3 – în rând vertical. S-a utilizat semnalul simplu, care 
constă dintr-un pătrat iluminat. Semnalele se emiteau 
dezordonat, iar subiecţii antrenaţi în experiment 
nu erau informaţi despre locul apariţiei semnalului. 
Subiectul găsea locul semnalului și aprindea beculeţul. 
Se măsura timpul de la momentul apariţiei semnalu-
lui, până la deconectarea lui. Subiecţilor investigaţi 
li s-au prezentat 100 de situaţii de semnale diferite. 
În prima variantă a experimentului (câte 15 elevi în 
fi ecare grup) cei fără auz au găsit semnalul în mediu 
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în 1426 ms, cei cu auz slab – în 1401 ms, iar cei cu auz 
– în 1312 ms. La sfârșitul experimentului s-a măsurat 
electroexcitabilitatea ochiului. Rezultatele au demon-
strat că pragurile electroexcitabilităţii la subiecţii fără 
auz și cu auz slab întrucâtva se mărește, iar la cei cu 
auz rămânea neschimbat (și chiar se prescurtează 
în 3 cazuri). Cheltuieli mai pronunţate de timp la 
subiecţii fără auz se remarcă la răspunsul ultimelor 
15-20 de semnale.

În al doilea experiment era prevăzută emiterea 
suplimentară a semnalelor tactil-vibraţionale. Subiec-
ţilor investigaţi – la încheieturile ambelor mâini – li se 
îmbrăcau emiţătoare speciale, care la conectarea semna-
lului de lumină provocau senzaţii vibraţionale în mâna–
lumină, din partea în care erau dispuse semnalele.

În situaţia informării despre locul afl ării semnale-
lor pe tabloul experimental are loc o reducere bruscă 
a timpului. Subiecţii fără auz, cu auz slab și cu auz 
găseau semnalele polimodale corespunzător în 698, 
672, 669 ms. Diferenţa în timp a percepţiei monosen-
zoriale la cei fără auz și cu auz slab constituia 114 ms, 
la polisenzorială – numai 29. Se păstrează o capacitate 
înaltă de muncă a subiecţilor investigaţi pe parcursul 
întregului experiment, despre ce demonstrează cheltu-
ielile de timp aproape identice la căutarea semnalului, 
la începutul și fi nalul experimentului. Pragurile excita-
bilităţii ochilor scad. Astfel, dacă la căutarea monosen-
zorială ele constituiau respectiv pe grupuri 8,3; 7,1; 
5,4 v, atunci la căutarea semnalelor analizatorilor 
vizual și tactil-vibraţional atingeau 5,4; 5,1; 4,6 v.

Acest rezultat confi rmă că subiectul investigat mai 
ușor se orientează și prelucrează informaţia semnalată 
la includerea polisenzorială. Infl uenţele reciproce 
intersenzoriale în așa condiţii preiau o activitate 
generală mai înaltă ca urmare a pregătirii optime 
de a recepta semnale din ambele canale. Apariţia 
efectului pozitiv la includerea informaţiei polimodale 
este semnifi cativă prin faptul că stimulentul tactil-vi-
braţional excită canalul adecvat și tonifi că structurile 
corespunzătoare, responsabile de activizarea relaţiilor 
reciproce intersenzoriale.

Mulţi psihologi (A.A. Крылов, А.В. Филиппов) 
indică faptul că modalitatea dublă a semnalelor 
contribuie la concentrarea proceselor nervoase. Inclu-
derea paralelă a analizatorului tactil-vibraţional la 
dereglarea auzului ridică efi cacitatea de receptare a 
informaţiei despre conţinutul activităţii și contribuie 
la reducerea tensionării vizuale în activitatea îndepli-

nită. Există nu puţine fapte, care indică asupra depen-
denţei proceselor de recunoaștere a semnalelor după 
viteza și cantitatea informaţiei intrate (В.П. Зинченко, 
Б.М. Величковский, Г.Г. Вучетич, Б.Ф. Ломов, 
Н.И.Чуприкова et al.).

Experimentele psihologo-pedagogice efectuate în 
psihologia specială (В.И. Бельтюков [1], Р.М. Боскис, 
Т.А. Власова [3; 4], В.А. Маккавеев [8], Ф.Ф. Рау [11], 
Т.В. Розанова et al.) la fel au demonstrat că percepţia 
(semnalelor) bisenzorială (în codiţii diferite) este mai 
înaltă decât cea monosenzorială. În psihologia specială 
s-a cercetat problema dependenţei timpului de reacţie 
la copiii cu abateri în dezvoltare de cantitatea infor-
maţiei pătrunse prin canalul tactil-vibraţional păstrat 
(Л.И. Переслени) [10]. Cercetătorii au demonstrat că 
recunoașterea semnalelor izolate pe anumite părţi ale 
pielii este sufi cient de sigură și nu depinde de aceea, 
câte semnale trebuie recunoscute. Totodată izolarea 
senzorială (surzenia) este însoţită de diminuarea 
percepţiei semnalelor spaţiale complexe.

După cum demonstrează cercetările noastre, 
exactitatea redusă de recunoaștere a stimulenţilor 
vizuali poate fi  compensată prin includerea în această 
activitate a canalului tactil-vibraţional. La recunoaște-
rea excitantului vibraţional, care orientează subiectul 
investigat la semnalul vizual necesar, pot fi  folosite 
câteva puncte de atingere. Variantele diferite ale condi-
ţiilor create artifi cial de activizare a canalelor senzo-
riale au confi rmat semnifi caţia deosebită a torentului 
de aferentare pentru SNC și importanţa lui pentru 
compensarea defi cienţei. Dependenţa stării funcţiona-
le a creierului de volumul stimulenţilor aferenţi, care 
revin la mediile extern și intern, a servit ca imbold 
pentru mulţi savanţi de a studia rolul sistemelor senzo-
riale izolate și interacţiunea lor la nivelul integral al 
creierului.

Л.А. Новикова, la elevii cu auz și fără auz inves-
tigaţi, a depistat multe stări comune în expresivita-
tea diferitor tipuri de oscilaţii electrice pe regiunile 
creierului. Hipersincronizarea alfa-ritm evidenţiată, 
în opinia autorului, refl ectă procesele compensa-
toriii în analizatorul vizual. Analiza EEG efectuată 
de И.М. Белов, Л.М. Зайцева, Т.П. Хризман, 
Л.Г. Ломатовская a permis să se stabilească că acţiunile 
reciproce intercentrale a biopotenţialilor creierului la 
copiii cu auz și fără auz se deosebesc. Un mecanism 
compensator important, care asigură posibilitatea 
aprecierii semnifi caţiei cuvintelor la copiii cu auz 
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slab, constă în amplifi carea relaţiilor intracorticale 
ale structurilor asociative frontale, zonelor lombare 
cu alte centre, în special cu cele motore. Cercetările 
organizaţiilor corticale la persoanele fără auz efectuate 
de către Т.П. Хризман au evidenţiat că la îndeplinirea 
programelor motore în regiuni corticale diferite apar 
corelaţii ale biopetenţialilor, ceea ce confi rmă activita-
tea lor senzorială comună, care condiţionează legătu-
rile funcţionale dintre ele. Mai frecvent se stabilesc 
corelaţii dintre procesele zonelor proiecţionale ale 
centrului motor, cu regiunile asociative ale ambelor 
emisfere și centrele simetrice ale zonelor motore.

Indicii integrali funcţionali ai stării creierului 
(timpul reacţiei, pragurile de percepţie, frecvenţa 
critică a licăririlor, stimularea unor canale și stabili-
tatea stării altora) obţinuţi de către noi la fel permit 
concluzionarea că interacţiunea analizatorilor se 
manifestă ca un lucru unitar al creierului. După 
mărimea și direcţia stărilor evidenţiate ale relaţiilor 
intersenzoriale se poate considera că diferenţierea 
sonoră nu provoacă interacţiuni denaturate ale anali-
zatorilor. Deplasările stărilor funcţionale la persoanele 
fără auz. Amplifi carea neexpresivă a legăturii dintre 
analizatori la dereglarea funcţiei fi ziologice normale a 
unuia dintre ei se manifestă ca un mecanism compen-
satoriu de adaptare.

Pentru elucidarea unui șir de particularităţi ale 
corelaţiilor analizatorii se pot examina fenomenele 
stabilite din perspectiva sistemului funcţional a lui 
П.К. Анохин (Т.С. Наумов, Н.С. Попова et al.). 
Reieșind din tezele acestei concepţii s-au cercetat 
toate canalele senzoriale la izolarea sonoră. Interre-
laţiile stabilite dintre canale au demonstrat că activi-
tatea funcţională cuprinde nu numai un analizator 
concret căruia i se adresează excitantul, dar include și 
alte canale senzoriale. Stările periferice și centrale în 
analizatori indică că toate secţiile lor împreună cu alte 
structuri nervoase iau parte în reacţiile de adaptare. 
Aceste reacţii sunt asigurate de întregul sistem funcţi-
onal. Despre aceasta ne confi rmă indicii mobilităţii 
funcţionale ale receptorilor, labilitatea anumitor 
structuri, schimbările perioadei latente și pragurilor 
de percepţie, interrelaţiile dintre analizator la stimula-
rea separată și în comun etc.

La absenţa auditivă toţi analizatorii participă 
nemijlocit la formarea sistemelor funcţionale de 
comportament adaptiv (ceea ce determină soarta siste-
mului funcţional format), infl uenţând diferit la reali-

zarea sintezei aferente și la atingerea rezultatului fi nal. 
Includerea parţială sau totală a sistemului analizator 
auditiv nu exclude consecutivitatea stabilită în sinteza 
aferentă, însă îi accelerează considerabil demararea 
aferentaţiei, crescând durata de timp care îi revine 
la luarea deciziei. Micșorarea rapidităţii reacţiei, 
caracteristică pentru persoanele fără auz, confi rmă 
schimbările stabilite în relaţiile spaţial-temporale ale 
sistemelor funcţionale. Se poate presupune, că aceste 
schimbări se produc din contul atât a reţinerii proce-
sului de formare a sistemului la diferite stadii, cât și 
din dereglarea structurilor în verigile structurale.

Datele confi rmă că sistemul complex de integrare, 
este realizat de verigi diverse ale SNC de diferite 
niveluri. Integrarea este asigurată de sistemul reticular 
al trunchiului creierului, reglării corticale, scoarţelor 
regiunilor proiecţionale și asociative ale scoarţei. Pe 
baza integrării scoarţei se realizează formarea activi-
tăţii integrale ca răspuns a organismului. Comontarea 
funcţiilor diferitor sisteme aferente și structuri ale 
creierului se prezintă ca un mecanism important de 
asigurare a orientării interacţiunii curente.

Rezultatele obţinute ne-au demonstrat că în 
procesul percepţiei și analizei excitanţilor are loc nu 
numai schimbarea anumitor analizatori, dar și realiza-
rea comontării active cu alţii, extinzând posibilităţile 
canalelor senzoriale la persoanele fără auz. Particulari-
tăţile interacţiunii analizatorilor persoanelor cu defi ci-
enţe ale auzului se explică și prin aceea că pe fondul 
limitării aferentaţiei auditive se produc schimbări 
expresive în starea activizării sferelor senzoriale.

Se poate presupune că întreruperea sau micșo-
rarea impulsării sonore schimbă activismul tonic al 
„centrelor nespecifi ce”. Stimularea formaţiei reticu-
lare drept consecinţă a torentului masiv de impulsuri 
aferente (excitare artifi cială) mărește excitabilitatea 
neuronilor vizuali, olfactivi, tactili și a altor zone 
ale scoarţei, ceea ce la rândul său conduce la facili-
tarea semnalului. Decuplarea receptorilor sonori 
atrage după sine scăderea tonusului scoarţei, despre 
ce confi rmă majoritatea caracteristicilor stabilite 
ale funcţiilor analizatorii. Compensarea produsă în 
scopurile facilitării defi cienţelor auzului este o stare 
înaltă de pregătire a scoarţei la excitare care permite 
„încărcarea scoarţei”, limitată de impulsurile sonore. 
Torentul aferenţei ca urmare a stimulării canalelor 
creează în scoarţă condiţii specifi ce, care facilitează 
excitarea și interacţiunile intersenzoriale.

PSIHOLOGIE PEDAGOGICĂ
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Fenomenul interacţiunilor activizatoare și facili-
tatoare ale canalelor la stimularea anumitor structuri 
senzoriale poate fi  utilizat în practica pedagogică și 
la organizarea activităţilor de muncă ale persoanelor 
fără auz. Implementarea principiului de fortifi care a 
activităţii unui analizator prin producerea stării active 
a altuia are o relevanţă practică în planul distribuirii 
optimale a informaţiei pe canalele senzoriale – în cazul 
absenţei informaţiei sonore.

În legătură cu apariţia condiţiilor disconfortante 
(la surzenie) distribuirea organizată a informaţiei pe 
canalele de legătură poate deveni o rezervă de valoare 
în ridicarea speranţei, optimismului persoanei. În astfel 
de cazuri se pot emite semnale în calitate de fond special 
organizat. Acești stimulenţi nu poartă informaţia nemij-
locită despre activitate și ei pot fi  folosiţi cu ușurinţă 
pentru stimularea lucrului analizatorului de bază.

Implicarea în procesul activităţii a unor astfel de 
semnale nu implică mecanisme speciale și condiţii de 
generare, ele se includ ca fundal în spaţiul de muncă 
sau în condiţiile mediului neproductiv. În afara 
semnalelor mediului de muncă organizat o infl uenţă 
activizatoare asupra corelaţiilor interanalizatorii o are 
implementarea specială în regimul de lucru a stimu-
lenţilor. La ele, reieșind din particularităţile interac-
ţiunii intersenzoriale, se pot referi excitanţii olfactivi, 
termici, tactil-vibraţionali etc.

Cunoașterea particularităţilor activităţii intersen-
zoriale este fundamentală pentru organizarea procesu-
lui instructiv-educativ în școală. Informaţia senzorială 
în procesul instructiv-educativ trebuie repartizată în 
așa fel, încât ea să păstreze la un înalt nivel capacitatea 
de muncă a elevului, totodată să devină stimulent al 
dezvoltării personalităţii elevului..
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Treapta preşcolară are un impact direct asupra 
formării unor structuri de bază ale personalităţii 
copilului, care determină adaptarea sa la activitatea de 
învăţare din şcoală. Deşi trăsăturile psihice care defi nesc 
profi lul şcolarului mic nu pot fi  formate în totalitate 
în preșcolaritate, totuși constituirea premiselor 
acestora sunt posibile din această perioadă, deoarece 
ele reprezintă o condiţie indispensabilă a procesului 
de pregătire a copilului pentru activitatea din şcoală. 
Prin urmare, unul din fenomenele semnifi cative ale 
pregătirii pentru şcoală la care vom face referire în 
acest demers îl are pregătirea psihologică a copiilor 
pentru şcoală.

În prezent, există o varietate mare de abordări privind 
pregătirea psihologică a copiilor pentru activitatea din 
şcoală. Deşi părerile autorilor nu sunt univoce referitor 
la faptul ce este determinant în succesul şcolar al copiilor, 
toţi autorii pornesc unanim de la analiza cerinţelor pe 
care le înaintează şcoala copilului. 

Un prim aspect asupra căruia, de regulă, noi adulţii 
nu refl ectăm, este că şcoala reprezintă o instituţie socială 
care există şi trăieşte în conformitate cu anumite reguli. 
Ele sunt mai degrabă convenţionale, iar copilul trebuie 
să fi e pregătit să „joace” după regulile vieţii din şcoală, 
să înţeleagă şi să accepte situaţia nouă în care se afl ă. 

Analiza minuţioasă a cerinţelor şcolii ne conduce 
la surprinderea unei situaţii care este în contradictoriu 
cu particularităţile psihofi ziologice ale copiilor de 

6-7 ani. De exemplu: să şadă 40-45 de minute, fără 
permisiunea de a se ridica, a se mişca, a vorbi cu colegii 
– prevederi ale regulilor şcolii etc. De aici – concluzia 
fi rească: pentru a depăşi tot felul de ispite (să discuţi 
cu prietenii, să te joci cu păpuşa sau, pur şi simplu, să 
dormi), trebuie foarte mult să doreşti să „fi i şcolar”, să 
fi i un elev model, să fi i pregătit să-ţi asumi acest rol, 
deloc uşor. 

Ştiinţa psihopedagogică are un interes constant 
pentru problema pregătirii psihologice a copiilor 
pentru şcoală, datorită schimbărilor permanente ce 
se produc în psihicul copilului în prag de debut şcolar, 
precum şi exigenţelor pe care le înaintează şcoala 
faţă de copil. În acest context, cercetătorii abordează 
pregătirea psihologică pentru şcoală a copiilor în 
mai multe contexte: pregătire personală, maturitate 
intelectuală, motivaţională, volitivă, reglementarea 
comportamentului şi a activităţii (U. Şchiopu, P. Golu, 
A. Bolboceanu, J. Racu, Н. Гуткина, К. Поливанова, 
Г. Цукерман et al.). Totodată, se abordează în mod 
diferit conţinutul acestor componente.

Л. Божович, al cărui concept de formare a 
personalităţii a devenit o bază metodologică pentru 
mai multe studii în domeniu, consideră că pregătirea 
personală a copilului pentru şcoală include pregătirea 
motivaţională şi de comunicare, maturitatea 
imaginii de sine şi a reprezentărilor despre sine, 
precum şi maturitatea emoţională [5, p. 64]. La baza 

Rezumat. Articolul „Aspecte psihologice ale pregătirii copiilor pentru activitatea din școală” expune o viziune asupra 
pregătirii psihologice a copiilor pentru activitatea din școală, care include: pregătirea intelectuală, comunicativă, 
motivaţională, emoţional-volitivă. Traversarea știinţifi că a conceptului pregătire psihologică a copiilor pentru activitatea 
din școală, în vederea specifi cării caracteristicilor dezvoltării psihice la vârsta preșcolară mare și școlară mică, generează 
abordări care să cuprindă cât mai multe particularităţi pentru fi ecare perioadă de vârstă. Sunt examinate condiţiile 
mediului școlar. Este examinată motivaţia și manifestările comportamentului volitiv, interacţiunea dintre componentele 
pregătirii psihologice a copiilor pentru activitatea din școală. 

Cuvinte-cheie: pregătire psihologică pentru școală, maturitate intelectuală, motivaţie, comportament volitiv, 
autocontrol, autoapreciere, imaginea de sine, activitate din școală.

ASPECTE PSIHOLOGICE 
ALE PREGĂTIRII COPIILOR PENTRU ŞCOALĂ

VALENTINA PASCARI 
ALA VASILACHE

(Republica Moldova)



87UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 4 (52) 2016

acestei abordări, autorul a propus mai mulţi parametri 
de dezvoltare psihologică, care au o semnifi caţie 
importantă pentru succesul învăţării copilului în 
şcoală. Printre aceştia: schimbările ce se produc în 
dezvoltarea personală, şi anume, formarea sferei 
motivaţionale. Formarea motivaţiei faţă de învăţare 
începe până la debutul şcolar (în grădiniţă). Cu toate 
acestea, învăţarea şcolară poate infl uenţa motivaţia, 
intensifi când sau diminuând interesul faţă de învăţare 
a copilului.

În dorinţa copilului de a învăţa la şcoală intervin o 
serie de factori de ordin motivaţionali, precum nevoia 
de cunoaştere, plăcerea de a învăţa, nevoia de prestanţă, 
participarea şi implicarea părinţilor, valorizarea 
cunoaşterii, idealuri, cooperarea şi competiţia, care îşi 
pun amprenta asupra viitoarelor achiziţii ale copiilor şi 
asupra modului în care se realizează acestea. 

La începutul şcolarităţii, acest mecanism este încă 
destul de fragil şi orice încercare de a forţa nota, de a-l 
împinge cu orice preţ spre noua formă de activitate, 
fără să se ia în calcul gradul lui de pregătire internă 
pentru ea, riscă să eşueze. 

O serie de cercetători (А.Н. Леонтьев, 
Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов, А.К. Маркова et al.) 
au demonstrat că perioada preşcolară se caracterizează 
prin dezvoltarea şi complexitatea sferei motivaţionale 
a personalităţii, prin apariţia motivelor de importanţă 
socială şi „subordonarea” lor. Motivele, după cum 
menţionează С. Рубинштейн, reprezintă „materialul 
de construcţie” din care se „construieşte” caracterul 
copilului. Motivele îndeplinesc o funcţie dublă: în 
primul rând, ele încurajează şi conduc activităţile 
individului, în al doilea rând, dau activităţii un caracter 
subiectiv. Astfel, esenţa activităţii, inclusiv şi cea de 
învăţare din şcoală, este determinată de motivele 
acesteia [13, p. 89-90]. 

Motivarea învăţării reprezintă un comportament 
complex, care se manifestă în funcţie de mai mulţi 
factori. Ea se caracterizată nu numai printr-o creştere 
simplă a atitudinii pozitive faţă de învăţare, dar întâi 
de toate, prin complexitatea întregii structuri a sferei 
motivaţionale a personalităţii. În cadrul motivelor 
cognitive se disting: motive largi de învăţare, care 
vizează procesul de învăţare, conţinutul şi rezultatul 
(ele se manifestă în dorinţa de a merge la şcoală, 
într-un efort de a depăşi difi cultăţile din curiozitatea 

generală) şi teoretico-epistemologice, orientate spre 
procedeele de obţinere a cunoştinţelor. 

În psihologie constatăm abordări diferite pentru 
studiul motivaţiei învăţării. Astfel, Д. Узнадзе 
consideră că motivul de bază al activităţilor de învăţare 
este necesitatea funcţionării forţelor intelectuale 
ale copilului. Din această perspectivă, criteriile de 
pregătire a copiilor pentru şcoală trebuie structurate, 
în opinia autorului, în raport cu nivelul dezvoltării 
necesităţilor cognitive ale acestora [17, p. 48-50].

Cu toate acestea, una din condiţiile principale de 
formare a motivaţiei de învăţare rezidă în formarea 
activităţii de învăţare la copii şi stabilirea interacţiunii 
componentelor acesteia. Acest fapt a fost probat de 
В. Давыдов şi В. Кудрявцев, care au constatat că 
formarea efi cientă a motivaţiei învăţării se poate 
produce în procesul acumulării pe etape a cunoştinţelor, 
după principiul evoluţiei de la abstract la concret 
[9]. Aşadar, în cazul când motivaţia cognitivă este 
dominantă, şcolarul mic tinde să înveţe şi să cunoască 
mai mult, să se evidenţieze printr-un grad sporit de 
curiozitate, de cele mai dese ori, ei posedă multiple 
abilităţi până la debutul şcolar. Prin urmare, atitudinea 
şcolarului mic faţă de învăţare este dictată de plăcerea 
de a cunoaşte, şi nu de sentimentul semnifi caţiei 
sociale a activităţilor de învăţare.

În acest gen de abordare, F. Turcu și A. Turcu, 
observă că motivaţia este o condiţie pentru activitatea 
de învăţare și, în același timp, un produs al acesteia, 
care se exprimă prin interese și atitudini [2, p. 96]. 
Totodată, motivaţia, în viziunea cercetătorului A. Lazăr, 
se poziţionează între sarcina de învăţare și realizarea 
acesteia, devenind astfel o variabilă intermediară ce 
acţionează pentru reușita şcolară [1, p. 8].

Prin urmare, fi ind un mecanism psihologic, 
motivaţia este vectorul fundamental al persona-
lităţii copilului care, în activitatea de învăţare, 
orientează conduita lui spre realizarea obiectivelor. 
Evident, motivaţia asigură organizarea interioară a 
comportamentului copilului, stimulează activitatea 
de învăţare, favorizează conștientizarea și realizarea 
sarcinii.

Ca tactică de motivare a copiilor în procesul 
adaptării școlare, învăţătorul poate valorifi ca mai 
mulţi factori, dintre care: anularea notării şi a 
constrângerilor; stilul democratic de comunicare; 
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crearea situaţiilor de a alege; valorizarea personală; 
stil de comunicare creativ şi productiv etc.

Principala componentă a regulilor din şcoală 
o reprezintă atitudinea specifi că a copilului faţă 
de învăţător. În acest context, un rol aparte îl are 
organizarea comunicării copilului cu adultul. Către 
sfârşitul vârstei preşcolare se constată modifi cări 
semnifi cative la capitolul comunicare. Începe să se 
manifeste forma de comunicare situativ-personală a 
copilului cu adultul.

Din această perspectivă, de menţionat cercetările 
realizate de М. Лисинa şi Е. Смирновa care au 
demonstrat că la vârsta preşcolară mare apar forme noi 
de comunicare „nesituativă” a copilului cu adultul, care 
infl uenţează însuşirea materialului nou. În acest sens, 
Е. Смирнова examinează pregătirea comunicativă 
pentru şcoală, ca rezultat al unui anumit nivel de 
comunicare cu adultul, în care acestuia îi revine rolul 
sursei de noi cunoştinţe, de respect pentru copil, 
precum şi un purtător de modele, care este pentru 
copil un „criteriu de corectitudine” al propriilor opinii 
[8, p. 56]. Deci, pregătirea comunicativă face posibilă 
colaborarea productivă a copilului cu pedagogul şi 
transmiterea cu succes a experienţei culturale în 
procesul de învăţare. Copiii înţeleg convenţionalita-
tea comunicării în cadrul învăţării, subordonându-se 
regulilor şcolare.

E. Kравцова susţine că în prag de debut şcolar la 
copii apare un nou tip de comunicare - contextuală, 
care contribuie efi cient la învăţarea copilului în școală 
[10, p. 51-52]. Copiii care n-au fost pregătiţi pentru 
școală întâmpină difi cultăţi în activitatea de învăţare. 
Ei nu percep contextul convenţional al circumstanţelor 
de învăţare, fapt care provoacă neînţelegerea sarcinii de 
învăţare și a condiţiilor de realizare. Ca urmare, această 
categorie de elevi, în relaţiile cu învăţătorul, rămân la 
nivelul comunicării personal situative, clasifi cându-se 
sub nivelul comunicării voluntare, contextuale.

Caracterizând nivelul de dezvoltare comunicativă a 
copilului în prag de debut şcolar, В. Мухина sesizează 
faptul că el evoluează la un nivel calitativ nou. Copilul, 
susţine autoarea, nu numai că ştie să construiască 
relaţii cu semenii, dar conştientizează că aprecierea 
de către alte persoane va fi  structurată reieşind din 
succesele sale într-o nouă activitate de învăţare 
[12, p. 45]. Astfel, conţinutul şi structura comunicării 

începe să se manifeste nu numai ca situativ-obiectuală 
şi nemijlocit relaţională cu mediul, dar şi ca acceptare 
conştientă de către copil a sarcinilor, a regulilor şi 
cerinţelor, a unui anume context. 

În mai multe cercetări cu referire la debutul 
şcolar (Л. Божович, Д. Эльконин, Г. Кравцов, 
Е. Кравцова, Е.Л. Бережковская et al.) sunt examinate 
neoformaţiunile, care fac dovada trecerii copilului 
în treapta învăţământului primar, sunt examinate 
formaţiunile care apar îndată după criza de la 7 ani. 
Din acest punct de vedere, Л. Божович face o legătură 
directă între începutul învăţării şcolare şi apariţia unui 
pivot nou pentru personalitatea copilului a unui sistem 
de formaţiuni: poziţia internă, care exprimă nivelul nou 
de autoconştiinţă şi refl ecţie a copilului, conducându-l 
spre conştientizarea „Eu”-lui social [6, p. 359]. Poziţia 
internă, presupune un sistem de motive de operare în 
raport cu mediul înconjurător, conştientizarea sinelui 
de către copil, precum şi atitudinea faţă de sine în 
contextul relaţiilor cu mediul, cu alte cuvinte, este 
rezultatul refl ecţiei [Ibidem, p. 360]. Deci, poziţia 
internă a elevului, care apare la sfârşitul vârstei 
preşcolare, reprezintă o sistemă de necesităţi, legate 
de învăţare, de dorinţa de a merge la şcoală.

Cu toate acestea, dorinţa de a merge la şcoală şi 
dorinţa de a învăţa sunt destul de diferite. Copilul 
doreşte să devină şcolar, vrea să poarte însemnele de 
şcolar şi are chiar un început de competenţă pentru 
activitatea şcolară, şi totuşi există încă un decalaj 
important între ceea ce vrea el şi solicitările de tip 
şcolar pentru el, şi ceea ce poate el realiza acum, 
în situaţia de preşcolar. Aici trebuie de intervenit 
educaţional pentru a reduce acest decalaj şi pentru a-i 
conferi o dimensiune optimă, cu valori motivaţionale 
pentru copii, inducându-i energia necesară pentru a se 
angaja pe direcţia noilor achiziţii. Prin urmare, dorinţa 
copiilor de a deveni şcolari, de a respecta anumite 
reguli de comportare a şcolarului, de a avea anumite 
drepturi şi obligaţiuni constituie „poziţia internă a 
şcolarului”. În conştiinţa copilului închipuirile despre 
şcoală căpătă trăsăturile unui mod de viaţă dorit, iar 
acest lucru înseamnă că el a evoluat la o treaptă nouă 
de dezvoltare – treapta şcolară mică.

O altă caracteristică importantă a pregătirii 
personale pentru şcoală este abilitatea de atitudine 
critică a copilului faţă de cunoştinţele şi acţiunile 
proprii. Acest indicator are relevanţă pentru integrarea 
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efi cientă a copilului în viaţa şcolară, arată în ce măsură 
copilul este capabil să aprecieze acţiunile proprii şi 
rezultatul lor, fără ajutorul adultului, a evalua corelaţia 
dintre condiţiile sarcinii şi cerinţele învăţătorului, în ce 
măsură poate să corecteze acţiunile proprii, în cazul în 
care acestea se dovedesc inefi ciente.

Potrivit cercetătoarei В. Мухина, maturitatea 
imaginii de sine şi dezvoltarea autoconştiinţei sunt 
parte componentă a pregătirii personale pentru şcoală 
a copilului. Spre sfârşitul vârstei preşcolare la copii se 
manifestă reprezentările despre drepturi şi obligaţiuni, 
revendicarea de a fi  recunoscut, timpul personal. 
Libertatea manifestată la vârsta preşcolară este 
înlocuită cu sentimentul de responsabilitate, dorinţa 
de succese la învăţătură, cu sentimentul de maturitate, 
dorinţa de a fi  inclus în activităţi sociale semnifi cative, 
care îi vor determina viitorul [11, p. 78]. 

Prin urmare, autoaprecierea la vârsta preşcolară 
mare se caracterizează prin înţelegerea nivelului 
abilităţilor sale, calităţilor fi zice şi morale, atitudinii 
faţă de sine şi faţă de cei din jur. În acelaşi timp, 
autoaprecierea exagerată se manifestă ca un indicator 
al imaturităţii personale.

Reuşita copiilor în şcoală este impulsionată şi 
de pregătirea intelectuală a acestora. Pregătirea 
intelectuală implică, pe de o parte, formarea vorbirii, pe 
de altă parte, dezvoltarea gândirii, percepţiei, memoriei, 
atenţiei şi a imaginaţiei la copii. Această dimensiune, 
în opinia cercetătorilor Л. Венгер, В. Давыдов, 
Д. Эльконин, constituie o componentă importantă a 
pregătirii psihologice a copiilor pentru şcoală.

După unii autori, pregătirea intelectuală pentru 
şcoală reclamă nu atât acumulările cantitative de 
cunoştinţe, cât dezvoltarea proceselor de gândire, 
adică, caracteristicile calitative ale gândirii copilului. 
A fi  pregătit pentru şcoală înseamnă capacitatea de a 
generaliza şi diferenţia (în funcţie de vârstă) obiecte 
şi fenomene ale mediului înconjurător [8, p. 89]. Or, 
pregătirea intelectuală presupune un complex de 
caracteristici ale dezvoltării intelectuale a copilului, 
indisolubil legate de activitatea cognitivă şi cea de 
învăţare din şcoală. Către sfârşitul vârstei preşcolare, 
considerabil se schimbă nevoile cognitive şi motivele 
copilului. Necesitatea copiilor în acumularea de noi 
impresii devine tot mai pronunţată, atât cantitativ, cât 
şi calitativ [4, p. 79]. 

 În acelaşi plan al discuţiei, de menţionat că la vârsta 
de 6-7 ani crește semnifi cativ posibilitatea de activitate 
intelectuală a copilului. Dezvoltarea operaţiilor gândirii 
prin acţiuni practice asigură nemijlocit interiorizarea 
acestor operaţii, impulsionând trecerea de la gândirea 
preoperatorie la gândirea operatorie concret–intuitivă. 
Cu toate acestea, neoformaţiunile psihice din perioada 
vizată se deosebesc printr-o dezvoltare insufi cientă, 
fapt care demonstrează că aceste procese sunt în 
formare și nu-şi îndeplinesc pe deplin funcţia reglatoare 
în activitatea independentă a copilului. Manifestarea 
lor este posibilă în colaborare cu pedagogul. Totodată, 
la vârsta de 6-7 ani își ia începutul o formaţiune nouă, 
la un nivel nou de reglare a activităţii. Este vorba 
de organizarea conștientă a activităţii în baza unui 
plan structurat, fapt care va contribui la dezvoltarea 
activităţii de învăţare la şcolarul mic [3, p. 227].

Activitatea de învăţare necesită un comportament 
adecvat faţă de sarcina de învăţare, care presupune 
valorifi carea procedeelor operaţionale. Una din 
premisele de percepere conștientă a sarcinii de 
învăţare o constituie orientarea la adult, care 
formulează sarcina de a pricepe și de a ţine cont de 
totalitatea condiţiilor înaintate, fără a omite ceva [14, 
p. 43-46], iar priceperea de a asculta și de a înţelege 
indicaţiile pedagogului se afl ă în raport direct cu un 
comportament voluntar al copilului. La început se 
produce subordonarea acţiunilor proprii, indicaţiilor 
verbale ale adultului și doar spre sfârșitul anului șapte de 
viaţă se transformă treptat în potenţialitate de a realiza 
succesiv intenţiile proprii. Instrucţiunea adultului 
poate fi  direcţionată spre fi nalitatea acţiunii sau spre 
procesele de valorifi care a acesteia [18, p. 19-24].

Pe acest temei putem afi rma că pregătirea 
intelectuală este unul dintre componentele de bază ale 
pregătirii psihologice a copiilor pentru şcoală. 

Cu toate acestea, unii consideră că baza 
pregătirii intelectuale o constituie formarea la copii 
a deprinderilor de citit/scris. În realitate, această 
afi rmaţie este motivul multor greşeli în pregătirea 
copiilor pentru şcoală. De fapt, pregătirea intelectuală 
nu presupune formarea unui volum de cunoştinţe 
sau deprinderi (cititul, scrisul, socotitul), deşi copilul 
trebuie să posede anumite deprinderi. În acest context, 
de reţinut că în pregătirea intelectuală a copiilor 
pentru activitatea de învăţare din şcoală importantă 
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este dezvoltarea psihică, care ar asigura capacitatea 
şcolarului mic de a regla voluntar atenţia, memoria, 
gândirea, crearea posibilităţilor pentru copil de a citi, a 
socoti, rezolvarea de probleme „despre sine”, adică, în 
plan intern. 

Din unele studii reiese un alt fapt esenţial, anume 
că pregătirea volitivă impulsionează adaptarea copiilor 
la activitatea din şcoală. Se are în vedere capacitatea 
copilului de a asculta, de a conştientiza conţinutul 
prezentat de pedagog. Cu alte cuvinte, şcolarul 
mic trebuie să înţeleagă şi să adopte sarcina, să-şi 
subordoneze dorinţele şi motivele imediate. Pentru a 
face acest lucru, el trebuie să poată să se concentreze 
asupra instrucţiunii pedagogului [15, p. 38-39].

Unii autori includ maturitatea emoţională în 
structura pregătirii emoţional-volitive şi o examinează 
în acelaşi context cu dezvoltarea spontană a elementelor 
acţiunii volitive, a ordinei şi a atitudinii emoţionale 
pozitive faţă de sine şi faţă de cei din jur [14, p. 36]. 

Un astfel de model de maturitate personală, ca 
pregătir ea emoţională pentru şcoală, îşi găseşte 
refl ectare în apariţia la copil a sentimentelor superioare 
(simţul datoriei, sentimentul de frumuseţe, bucuria 
descoperirilor intelectuale etc.). Formarea lor ţine de 
însuşirea normelor sociale de exprimare a emoţiilor 
şi capacităţii de a corela comportamentul său cu 
închipuirile despre viitor.

În opinia lui Л.С. Выготский, comportamentul 
volitiv este de natură socială, iar izvorul dezvoltării 
voinţei îl abordează din perspectiva interacţiunii 
copiilor cu mediul ambiant. În acelaşi timp, rolul 
principal în condiţionarea socială a voinţei îl are 
comunicarea copilului cu adultul. Din punct de vedere 

genetic, autorul defi neşte voinţa ca o treaptă de însuşire 
a procesului de comportament propriu. La început 
pedagogul – prin intermediul cuvântului – reglează 
comportamentul copilului, apoi acesta, respectând 
cerinţele adultului, prin vorbirea proprie îşi reglează 
propriul comportament, făcând astfel un important 
pas înainte în dezvoltarea voinţei. Ca urmare, cuvântul 
devine pentru copil nu numai mijloc de comunicare, dar 
şi mijloc de organizare a comportamentului [7, p. 23].

Efi cacitatea procesului de pregătire psihologică 
a copiilor pentru activitatea din şcoală, în opinia 
noastră, va fi  apreciată în baza schimbărilor ce se 
produc în perioada debutului şcolar. Este important 
ca adaptarea la activitatea din şcoală să se producă din 
perspectiva fenomenului continuităţii, să se ia în calcul 
caracteristicile psihologice ale copilului, pentru a le 
valorifi ca în procesul de învăţare, şi nu numai. 

Refl ecţiile analitice în prezentul demers pot fi  
încadrate în următoarele concluzii:
 Pregătirea psihologică a copilului pentru școală 

trebuie ridicată la rangul de problemă centrală nu 
doar a savanţilor preocupaţi de acest studiu, ci și a 
educatorilor și învăţătorilor;

 Pregătirea psihologică a copiilor pentru școală 
este un segment important al pregătirii generale a 
copiilor pentru activitatea din școală, care include: 
pregătirea intelectuală, comunicativă, motivaţiona-
lă, emoţional-volitivă;

 Îmbunătăţirea calităţii pregătirii psihologice a 
copiilor pentru școală prin deplasarea accentului 
de la achiziţii de cunoștinţe spre formarea instru-
mentarului de învăţare.
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Dacă înainte de mijlocul secolului XX se considera 
că învăţarea unei limbi străine poate consuma resurse 
cognitive importante, atunci ultimele decenii ale 
secolului XX – începutul secolului XXI au cunoscut 
o creştere accentuată a studiilor care au oferit date 
empirice sufi ciente ce arată avantajele pe care 
educaţia bilingvă le are asupra dezvoltării cognitive a 
copilului. Astfel, dacă înainte, bilingvismul era asociat 
cu performanţe şcolare superioare, cu creşterea 
capacităţii de înţelegere a nevoii de comunicare, acum 
educaţia bilingvă se asociază cu creșterea creativităţii 
(Ricciardelli, 1992), a capacităţii de învăţare a unei noi 
limbi străine, precum şi cu încetinirea procesului de 
îmbătrânire a creierului. J. Adesope şi colaboratorii 
au concluzionat, de asemenea, că educaţia bilingvă 
începută cât mai devreme poate să îmbunătăţească 
atenţia copiilor, capacităţile lor de reprezentare 
simbolică şi abstractă, memoria de lucru. Mai 
mult decât atât, educaţia bilingvă poate îmbunătăţi 
atitudinile sociale şi schimba percepţia interpersonală 
şi de intergroup [3]. 

Cercetările sugerează că educaţia prin intermediul 
celei de a doua limbi sporeşte conştientizarea nevoii 
de comunicare în prima limbă / limba maternă. Copiii 
care au acces la mai mult de o singură limbă tind să 
transfere în prima limbă – limba maternă conceptele 
şi termenii asimilaţi prin a doua limbă / străină şi 
viceversa. De aceea, procesarea limbajului într-o minte 
a două și chiar mai multor limbi ajută la stimularea 
competenţelor cognitive [25].

În acest context deseori se pune întrebarea dacă 

instituţiile de învăţământ ar trebui să ia în considerare 
introducerea timpurie în curriculum a cursurilor de 
limbi străine [3].

Astfel, una dintre tezele fundamentale ale teoriei 
lui Л. Выготский este aceea că pentru orice învăţare, 
implicit, şi pentru învăţarea limbilor străine, există 
perioade optimale, adică perioadele cele mai 
favorabile. Îndepărtarea de ele, în sus sau în jos, adică 
perioadele prea timpurii şi prea târzii ale învăţării, 
sunt întotdeauna dăunătoare din punct de vedere 
al dezvoltării, răsfrângându-se nefavorabil asupra 
cursului dezvoltării intelectuale a copiilor [5].

Prezenţa acestor perioade optimale ale învăţării ne 
conduce spre momentul următor, necesar în analiza 
ulterioară: pentru a începe învăţarea este necesar ca 
anumite particularităţi ale copilului, anumite calităţi şi 
însuşiri ale lui să fi  atins un oarecare grad de maturizare 
[5, p. 303]. 

În această privinţă, W. Penfi eld şi L. Roberts (1959) 
au introdus pentru prima dată ideea de perioadă critică 
în învăţarea limbilor străine. Conform dicţionarului, 
aceasta se referă la un punct sau la un moment de 
criză, care premerge o schimbare bruscă (în rău); care 
poate determina o schimbare decisivă (în rău) [20].

După J. Piaget, însă aceasta înseamnă că învăţarea 
desfășurată în perioada corespunzătoare are un 
mare efect asupra dezvoltării intelectuale. Învăţarea 
foarte timpurie se poate refl ecta nefavorabil asupra 
dezvoltării intelectuale a copilului, la fel ca şi învăţarea 
prea târzie, adică absenţa îndelungată a învăţării, 
poate constitui o frână importantă pentru perioada 
intelectuală [21]. De aceea, experţii sunt de acord că 
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există o „perioadă critică” pentru a achiziţiona prima 
limbă, prin aceea că, în cazul în care acest lucru nu s-a 
produs aproximativ la debutul pubertăţii, este foarte 
puţin probabil să apară.

Sunt disponibile diverse studii de caz pe mai multe 
persoane care au început să achiziţioneze prima limbă 
târziu în viaţă, şi care, în general, nu au avut foarte 
mare succes. Cel mai relevant se referă la copiii-lupi, 
copii crescuţi în mod izolat, fără nici un fel de expunere 
lingvistică (de exemplu, Genie Apud Curtiss, 1977) sau 
copiii surzi ai căror auz congenital a fost îmbunătăţit 
cu ajutorul aparatelor auditive numai după pubertate 
(de exemplu, Chelsea Apud Curtiss,1989) [9].

Astfel de cazuri, deși rare, demonstrează eforturile 
maxime și rezultatele slabe asociate cu învăţarea 
limbilor străine în copilăria mai târzie sau adolescenţă, 
în comparaţie cu cursul normal – în copilăria timpurie. 
 Mai mult decât atât, cei mai mulţi oameni, care au fost 
supuși însușirii unei limbi străine din copilărie pot 
acumula alte zeci de cunoștinţe, în comparaţie cu cei, 
care au încercat să înveţe o limbă străină după copilărie, 
fi ind frustraţi și găsind cu greu soluţia la o sarcină 
difi cilă și obţinând doar o experienţă destul de mică. 
Aceste două fenomene par a fi , destul de asemănătoare 
și se converg pentru a sprijini credibilitatea unei 
perioade critice pentru învăţarea limbilor străine.

Au existat totuși ample dezbateri cu privire la 
existenţa și posibilele „perioade critice” pentru 
învăţarea limbilor nematerne.

Nu există nici o îndoială că în societate în general, 
mulţi oameni simt intuitiv că tinerii, copiii posedă 
unele avantaje inerente în învăţarea limbilor străine, și 
deci există o viziune larg răspândită că „mai tânăr = 
mai bine.” „Copiii mici sunt mult mai puţin inhibaţi 
și mult mai deschiși și receptivi; ei par să absoarbă 
limba străină ca un burete”.

Opinii ale specialiștilor privind debutul 
în învăţarea unei limbi străine 
Pedagogii și psihologii (А. Кулыгина [26], 

M. Кириянова [28], W.M. Riwers [4] et al.) consideră 
că învăţarea unei limbi străine, începută la vârsta 
preșcolară, poate avea efecte benefi ce asupra dezvoltării 
ulterioare. Т. Чистякова, Е. Чернушенко, Г. Солина 
susţin că învăţarea unei limbi străine de către copii nu 

trebuie începută mai devreme de vârsta de cinci ani – 
atunci când vorbirea în limba maternă este formată, 
mai mult sau mai puţin, și el poate alcătui propoziţii 
corecte, deși nu prea dezvoltate [28, p. 3]. 

În această privinţă, Е. Кутыева este de părerea că 
copiii, de vârstă preşcolară, posedă, în exclusivitate, 
memorie mecanică, aptitudine de a memora cele 
auzite, fără mari eforturi. De aceea, ei mult mai ușor 
asimilează limbile străine, în comparaţie cu adulţii. De 
asemenea, ei au aptitudine de a imita, datorită acestui 
fapt mai ușor se obţine o pronunţie corectă. La această 
vârstă sunt capabili de a reproduce cele mai complicate 
sunete și combinaţii de litere, să memoreze pronunţia 
corectă a cuvintelor și intonaţia propoziţiilor [27, p. 3].

E. Tomson și D. Șerba consideră că pronunţia 
sunetelor în orice limbă este ușor de însușit la vârsta 
fragedă, când organele vorbirii sunt în perioadă de 
dezvoltare [4].

Ţinând cont de faptul că studierea limbilor străine 
poate afecta, mai mult sau mai puţin, cunoașterea 
limbii materne, Ușinschii și Tomson consideră că 
iniţierea studierii unei limbi străine poate fi  permisă 
doar atunci când copilul a însușit limba maternă [4].

W. Penfi eld şi L. Roberts (1959) au fost cei care 
au susţinut că achiziţia limbii este cea mai efi cientă 
înainte de vârsta de 9 ani, atunci când „creierul uman 
devine mai rigid [20, p. 236].

Mai târziu, E. Lenneneberg (1967) a susţinut că, 
în cursul acestei perioade de plasticitate sporita, 
creierul uman devine lateralizat (lateralizare s.f. 
(fi ziol.) – organizare, în timpul copilăriei, a asimetriei 
funcţionale a corpului uman din partea dreaptă 
sau stângă, în funcţie de specializarea emisferelor 
cerebrale). El a argumentat că pubertatea reprezintă 
o schimbare biologică asociată cu ferma localizare 
a abilităţilor de procesare a limbajului în emisfera 
stângă. El, de asemenea, a susţinut că achiziţia limbii a 
fost mult mai difi cilă la pubertate și cu mai puţin succes 
decât achiziţia care apare în timpul copilăriei, perioadă 
când dezvoltarea neurologică este rapidă [16]. 

S. Krashen, printre altele, a contestat caracterizarea 
lui Lenneberg arătând că lateralizarea cerebrală poate 
fi  fi nalizată înainte de vârsta de 5 ani [14].

Andrea Mechelli (de la Institutul de Neuroștiinţe 
din Londra), în urma studiilor sale legate de infl uenţa 
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asupra creierului a învăţării unei limbi străine, ajunge 
la următoarea concluzie: „Creierul se comportă ca un 
muşchi care, antrenat, îşi mărește volumul şi consis-
tenţa” [18].

Dacă lingvistul Jurgen Meisl din cadrul depar-
tamentului de cercetare al Universităţii Hamburg 
declară: „faza optimă pentru copii pentru a-și însuşi 
gramatica şi fonetica unei limbi, se afl ă între 3 și 
5 ani” [12], apoi J. Djigunovich concluzionează – în baza 
proiectului cu copiii din Croaţia, începând învăţarea 
limbilor străine de la vârsta de 6 ani, precum că aceasta 
este o vârstă optimă la care să înceapă, cu condiţia că au 
fost îndeplinite anumite condiţii-cheie [19].

M. Nikolov merge atât de departe, încât să pretindă 
că „în cazul în care una dintre cerinţe lipseşte, 
învăţarea limbii a doua nu ar trebui să înceapă de la 
o vârstă fragedă; o experienţă negativă poate afecta 
atitudinea copiilor la limba ţintă şi învăţarea limbilor, 
în general.” [19].

Pe de altă parte, Wolf Singer, directorul Max-Plan-
ck-Institut declară: „prima limbă se învaţă fără 
probleme dacă contactul cu lumea înconjurătoare 
competentă lingvistic are loc la timpul potrivit. 
Învăţarea celei de-a doua limbi, ce are loc în cele mai 
multe cazuri în anii şcolari, este mult mai difi cilă. 
Învăţarea are loc acum după reguli prestabilite şi sub 
un control conștient. În consecinţă, automatismele 
inconștiente pentru decodifi carea şi producerea 
limbii au loc doar parţial. În schimb, accentul şi 
melodia primei limbi învăţate însoţeşte individul 
toată viaţa” [12]. 

David Birdsong, în lucrarea sa, făcând o trecere în 
revistă a faptelor şi problemelor teoretice cu privire 
la vârsta optimă pentru învăţarea limbii a doua (L2), 
conchide că rezultatul achiziţiei limbii a doua (L2) 
în rândul adulţilor e diferit sub mai multe aspecte 
de rezultatul achiziţiei primei limbi (L1A) în rândul 
copiilor. Cercetătorii încearcă să înţeleagă diferitele 
mecanisme şi factorii care conspiră pentru a produce 
efecte legate de vârstă optimă în învăţarea limbii a 
doua [6].

Având în vedere oarecum situaţia neclară şi lipsa 
unor tehnici experimentale adecvate, cercetătorii din 
domeniul celei de a doua limbi au sugerat recent că 
neuroştiinţele cognitive pot oferi fructuos răspunsuri 

la aceste probleme. Este un lucru rezonabil, având în 
vedere faptul că atât perioada critică, cât şi ipoteza – 
existenţa diferenţelor fundamentale – sunt, în esenţă, 
ipoteze neurobiologice şi susţinătorii lor, în general, 
sunt de acord cu privire la diferenţele neuronale în 
reprezentarea limbajului între L1 şi cel achiziţionat 
cu întârziere – L2. Vârsta efectelor de achiziţie şi 
perioada critică nu par să afecteze toate aspectele 
în aceeaşi măsură şi pot fi  distinse de-a lungul mai 
multor dimensiuni. În primul rând, acestea afectează 
realizarea fi nală în L2, mai degrabă decât rata de 
învăţare. În al doilea rând (fonologie şi morfosintaxă) 
– mai mult decât altele (învăţarea lexicală, integrarea 
semantică) [23].

Prin urmare, nu este surprinzător faptul că noţiunea 
de perioadă critică alături de vârsta optimă pentru 
învăţarea unei limbi străine este utilizată pe scară largă. 
Nici cercetătorii şi nici alţii nu pot ignora dovezile 
copleșitoare că adultul care învaţă o limbă străină, în 
medie, ating niveluri mai scăzute de competenţă decât 
cei mai tineri (copiii). 

Tehnicile moderne de imagistică magnetică, 
într-adevăr, indică faptul că, atunci când limba este în 
curs de procesare, copiii mici diferă de adolescenţi prin 
părţile creierului care par a fi  activate. Se presupune 
că copiii mici se nasc cu o capacitate intuitivă specială 
pentru limbă, le permite să achiziţioneze prima lor 
limbă – sau primele limbi (în cazul bilingvismului şi 
plurilingvismului), dar odată cu instalarea pubertăţii 
această capacitate înnăscută începe să se atrofi eze. 

D. Birdsong, R. Dekeyser şi L. Hall sunt de 
părerea că odată cu avansarea în vârstă cresc 
erorile morfosintactice, gramaticale şi judecata 
non-nativă [12].

Există mai multe păreri diferite referitor la perioada 
critică în învăţarea celei de a doua limbă sau ulterior 
învăţate, dar comună pentru cele mai multe dintre 
ele este presupunerea că, după debutul pubertăţii, 
va fi  imposibil pentru elev de a dobândi un nivel de 
competenţă de vorbitor nativ, în special în pronunţie 
şi intonaţie

Or, S. Marinova-Todd et al. (2000), făcând o 
revizuire, sunt mai sceptici cu privire la existenţa 
unei perioade critice, arătând treizeci şi cinci de studii 
relativ recente, dintre care paisprezece păreau să ofere 
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sprijin pentru perioade critice, iar douăzeci şi unu – 
cu furnizarea de probe negative. Mai multe dintre 
aceste studii, arăta că studenţii post-pubertate sunt, 
de fapt, capabili să realizeze competenţe native 
asemănătoare [17].

S. Marinova-Todd, D. Marshall şi C. Snow acceptă 
faptul că, în general, adulţii ating niveluri mai scăzute 
de competenţă decât elevii mai tineri, dar ei nu atribuie 
acest context, factorilor biologici. Aceştia susţin că cei 
care favorizează existenţa unei perioade critice admit 
trei erori logice: prima eroare este interpretarea eronată 
a observaţiilor copilului şi cursanţilor adulţi, care 
sugerează că copiii sunt mai rapizi şi achiziţionează 
mai efi cient a doua limbă. Datele dure demonstrează 
clar că copiii învaţă limbile noi încet şi cu efort sporit 
– de fapt, cu mai puţină viteză şi mai mult efort decât 
adolescenţii sau adulţii. Cea de a doua este atribuirea 
greșită de a face legătura dintre competenţa lingvistică 
şi schimbările în creier. Conexiuni între funcţionarea 
creierului şi comportamentul limbii sunt confi rmate, 
indiscutabil, în timp, dar natura lor exactă nici măcar 
nu poate fi  stabilită din datele disponibile în prezent 
asupra funcţiilor cerebrale dintre cei ce au început 
timpuriu învăţarea limbii comparativ cu cei care au 
început-o ai târziu [Ibidem].

Au existat totuşi ample dezbateri cu privire la 
existenţa şi posibilele „perioade critice” pentru limbile 
ulterioare.

Astfel, J. Lamendella a susţinut că concluzia lui 
Lenneberg în ceea ce priveşte perioada critică a fost 
exagerată şi a introdus termenul de perioadă sensibilă 
(care poate fi  perceput şi cunoscut la nivelul treptei 
senzoriale a cunoaşterii, prin intermediul senzaţiei), 
pentru a sublinia faptul că achiziţia limbii ar putea 
fi  mai efi cientă în timpul copilăriei timpurii, dar 
nu imposibilă la vârste mai târzii, dacă se respectă 
condiţiile. Astăzi, mulţi cercetători în domeniu 
utilizează alternativ cei doi termeni [15].

O serie de studii – L. Bongerts, M. Nikolov, 
W. Bellingham şi M. Neufeld [12] – sugerează că 
adulţii sunt, de fapt, capabili de a atinge un nativ 
– ca accent care contravine ipotezei existenţei unei 
perioade critice. Studiul lui Nikolov realizat cu treizeci 
şi trei de cursanţi (cu vârste cuprinse între 20 până 
la 70) care învaţă limbi străine, a atestat că toţi ei au 
însuşit cu succes limba-ţintă după pubertate. Dintre 

aceștia, douăzeci aveau diferite limbi materne, învăţare 
maghiară şi treisprezece au fost de limba maghiară ca 
limbă de învăţare, prima fi ind engleza. A constatat 
că, judecând după trei grupuri de vorbitori nativi, 
şase elevii maghiari şi cinci dintre cursanţii de limba 
engleză au fost, fi e, în general, sau adesea confundaţi 
cu vorbitorii nativi, iar ea ajunge la concluzia că acest 
lucru necesită o versiune puternică a existenţei unei 
perioade critice. Sondajul a arătat că elevii care doresc 
să fi e ca şi nativi, ei împărtăşesc motivaţia intrinsecă în 
limba ţintă, care este adesea o parte a profesiei lor, sau 
sunt motivaţi integrat. Ei lucrează în mod conştient 
şi în mod activ asupra dezvoltării competenţei lor 
lingvistice prin găsirea de şanse de a comunica cu 
vorbitorii în limba ţintă, citire şi ascultare pe larg...” 
[12, p. 122]. 

În cele din urmă, eroarea comună a raţionamentului 
de eşec frecvent conduc la imposibilitatea succesului 
de cercetare în a doua limbă. Cei mai mulţi care învaţă 
a doua limbă străină printre adulţi sfârşesc cu niveluri 
mai mici decât nativii – ca competenţă. Explicaţia ar fi  
că cei mai mulţi cursanţi adulţi nu reuşesc să se angajeze 
în sarcina cu motivaţie sufi cientă, un angajament de 
timp sau de energie, precum şi de sprijin din partea 
mediului în care se găsesc.

T. Scovel conchide: „Ar trebui să fi e evident că, 
având în vedere dovezile contradictorii şi punctele 
de vedere contrastante, care încă mai există, părinţii, 
instituţiile de învăţământ sau ministerele educaţiei ar 
trebui să fi e extrem de precauţi cu privire la ceea ce ei 
valorifi că în practica personală privitor la cercetarea 
existenţei unei perioade critice în învăţarea limbilor 
străine” [22, p. 220].

H. Stern ajunge la concluzia că „trebuie să evităm 
pericolul de a crea o dihotomie falsă între W. Penfi eld 
şi teoria învăţării timpurii a limbilor străine, precum 
Burstall şi teoria învăţării limbilor străine mai târziu.” 
Din motive de dezvoltare, fi ecare vârstă în viaţă are 
avantaje şi dezavantaje pentru învăţarea limbilor 
străine. Pentru a ilustra acest deziderat, prezentăm 
în Tabelul 1 o analiză sintetică a faptelor descrise de 
acest autor pe care le-am concentrat, având în vedere 
condiţiile adecvate pentru învăţare [24].

Este esenţial de înţeles totuşi că posibilele avantaje 
ale învăţării unei limbi străine de către cei mai în 
vârstă nu sunt exclusive. Ele devin, desigur, disponibile 
pentru copiii mici pe măsură ce cresc, ceea ce creează 
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posibilitatea unui proces de achiziţionare precoce a 
acestor experienţe de învăţare a limbilor străine într-o 
manieră analitică.

Așadar, rezultatele prezentate în Tabelul 1 susţin 
ideea învăţării timpurii a unei limbi străine şi existenţa 
unei perioade critice a învăţării limbilor străine, în 
special dacă se doreşte dezvoltarea unei pronunţii 
similare cu cea a vorbitorilor nativi.

Practici relevante privind studierea limbilor 
străine în preșcolaritate.
Analiza mai multor documente de politici lingvis-

tice și educaţionale arată că diversitatea lingvistică și 
culturală a Uniunii Europene este una dintre bogăţiile 
sale cele mai importante, dar și una dintre principa-
lele provocări. De-a lungul ultimului deceniu, politica 
europeană privind multilingvismul a fost ghidată de 
obiectivele stabilite de către Consiliul de la Barcelona 

Tabelul 1. Avantajele şi dezavantajele învăţării limbilor străine de către copii şi adulţi
Etapele de învăţare Avantaje Dezavantaje

Copii
(până la pubertate)

Percep „învăţarea”, mai degrabă decât ca „o 
joacă”;

Învaţă din plăcere;
 Sunt motivaţi pentru că activităţile sunt 

plăcute;
Nu se confruntă cu „anxietatea lingvistică”;
 Mai uşor dobândesc sistemul de sunet 

al limbii, nu numai pronunţia de sunete 
individuale, ci, de asemenea, modelele de 
intonaţie;

Au mai mult timp la dispoziţie pentru a 
învăţa;

Vârsta permite să fi e făcute legături 
productive între prima şi a doua limbă, 
care pot avea benefi cii importante pentru 
conştientizarea lingvistică a unui copil şi 
alfabetizarea;

 Proces intuitiv, completat cu mai multe 
procese analitice mai târziu. Aceasta 
permite înrădăcinarea limbii în persoană;

 Există o infl uenţă pozitivă asupra 
dezvoltării educaţiei generale a copiilor (de 
ex., cognitiv, emoţional, cultural), precum 
şi cu privire la formarea unui multilingv şi 
formarea identităţii interculturale.

Au nevoie să dezvolte un puternic ataşament 
emoţional faţă de profesorul lor;

  Contribuţie fi zică, emoţională şi 
intelectuală;

Mulţi copii sunt timizi;
Durata lor de atenţie este limitată.

Adulţi
(după pubertate)

 Utilizează noua lor limbă cu privire la 
concepte despre lume pe care le posedă deja 
de la prima lor limbă. Acest lucru poate 
ajuta foarte mult în achiziţie de vocabular 
şi în a face concluzii cu privire la sens;

 Pot fi  mai experimentaţi în discursul 
conversaţiei şi alte activităţi lingvistice, şi, 
astfel, pot fi  adepţi la obţinerea de feedback 
de la vorbitori nativi sau profesori;

Aceştia sunt mai susceptibili de a utiliza o 
gamă mai largă de strategii de învăţare de 
ex: Luarea de notiţe, utilizarea materialelor 
de referinţă, căutarea pentru modelul de 
bază;

 Aceştia pot avea un sentiment mai clar 
de ce învaţă o limbă suplimentară şi, prin 
urmare, pot fi  capabili să lucreze în mod 
intenţionat în vederea atingerii obiectivelor 
propriei alegeri.

Capacitate scăzută pentru a efectua sarcini 
sub presiune de timp, asumarea de 
riscuri, stabilirea de memorie pe termen 
lung;

Capacitate scăzută de a-şi aminti detalii;
Difi cultăţi în auz;
Confruntări cu „anxietate lingvistică”.
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din martie 2002, care a propus, în scopul îmbunătăţirii 
abilităţilor de bază, prin studiul a cel puţin două limbi 
străine de la o vârstă foarte fragedă. Acest obiectiv, a 
fost, de asemenea, enunţat de Comunicarea Comisiei 
– „Multilingvismul: un avantaj pentru Europa şi 
un angajament comun” (2008) [30] şi prin Rezoluţia 
Consiliului referitoare la o Strategie Europeană 
pentru Multilingvism (2008) [30]. Aceste documente 
strategice au stabilit politica lingvistică drept o temă 
transversală ce contribuie la toate celelalte politici ale 
UE, menită să contribuie la îmbunătăţirea calităţii şi 
efi cienţei învăţării limbilor străine – unul dintre obiec-
tivele-cheie ale Cadrului Strategic pentru Educaţie şi 
Formare Profesională („ET 2020”) [29].

De-a lungul anilor, Europa a asistat la o scădere a 
vârstei copiilor de la care începe studiul unei limbi 
străine. Dispoziţia menţionată începe între 1984 şi 
2007, când în jur de 10 ţări au scăzut cu cel puţin 
trei ani vârsta la care elevii încep învăţarea unei 
limbi străine. 

Astfel, în cele mai multe state, vârsta de începere a 
studiului primei limbi străine ca disciplină obligatorie 
este cuprinsă între 6 şi 9 ani. În Belgia (Comunitatea 
Germanofonă), toţi copiii încep să înveţe o limbă străină 
de la o vârstă mai mică de 3 ani, adică în momentul 
începerii învăţământului preprimar. În Spania, copiii 
încep învăţarea unei limbi străine, în al doilea ciclu de 
învăţământ preprimar, în majoritatea comunităţilor 
autonome, încă de la vârsta de 3 ani. Unele state 
introduc în prezent reforme pentru a reduce vârsta de 
începere a studiului primei limbi străine ca disciplină 
obligatorie. În Cipru, din septembrie 2011, toţi elevii 
trebuie să înveţe limba engleză drept disciplină 
obligatorie de la vârsta de 6 ani. Cu toate acestea, în 
unele şcoli, învăţarea obligatorie a limbii engleze 
începe de la vârsta de 5 ani, iar această cerinţă ar 
trebui să fi e extinsă la toate şcolile până în septembrie 
2015. În Germania, cerinţa de a învăţa o limbă străină 
drept disciplină obligatorie este implementată în toate 
şcolile pentru elevii cu vârste cuprinse între 8 şi 10 
ani. În Slovacia, din 2008/09, şcolile introduc predarea 
obligatorie a unei limbi străine de la vârsta de 8 ani. 
În 2010/11, cu toate acestea, această reformă nu fusese 
încă pusă în aplicare pentru toţi elevii cu vârsta de 9 ani. 
În plus faţă de aceste trei state, Letonia va introduce o 
reformă în 2013/14, prin care prima limbă străină va 

fi  obligatorie de la vârsta de 7 ani. Irlanda şi Regatul 
Unit (Scoţia) sunt singurele state în care învăţarea unei 
limbi străine la şcoală nu este obligatorie. În Irlanda, 
toţi elevii învaţă limba irlandeză şi limba engleză, 
niciuna dintre ele fi ind privită drept limbi străine. În 
Regatul Unit al Marii Britanii (Scoţia), unde nu există 
nici o programă şcolară statutară, şcolile au obligaţia 
de a pune la dispoziţie studiul unei limbi străine, dar 
elevii nu au obligaţia de a o învăţa. În tabelul de 
mai jos este redat care sunt vârstele de pornire 
pentru învăţarea primei şi a celei de-a doua limbi 
străine, ca discipline obligatorii pentru toţi elevii 
în învăţământul preşcolar, primar şi / sau secundar 
general în anul 2010/11.

În Republica Moldova, limbile străine se studiază 
începând cu clasa a II-a, dar neofi cial, limbile străine, 
au început să devină obiect de studiu, pentru copii 
încă de la vârste foarte mici, de nici 2-3 ani. Acesta 
ne conduce la ideea că părinţii conștientizează cât 
de important este ca cei mici să studieze cât mai 
devreme limbile străine, prin prisma șanselor multiple 
pe care acestea le oferă în viitor, din punct de vedere 
profesional și nu numai, dar ei nu ţin cont de riscurile 
ce se impun în faţa copiilor lor. Astfel, unele grădiniţe, 
mai cu seamă din mun. Chișinău, încearcă să ne 
demonstreze că acest lucru e posibil, mai mult, ele se 
străduie să o facă începând cu vârsta de trei ani. În 
același timp, specialiștii în domeniul psihopedagogiei 
preșcolare semnalează că încercările respective ar 
putea provoca probleme în exprimarea copiilor, care 
ar necesita eforturi considerabile pentru înlăturarea 
ulterioară a acestora.

În acest context, merită atenţie opinia S. Cemortan, 
cel mai de seamă reprezentant al pedagogiei preșcolare 
din Republica Moldova, care, în rezultatele cercetărilor 
din domeniul psihologiei și pedagogiei, a susţinut rolul 
primordial al învăţării limbilor în formarea cognitivă, 
socială și culturală a copilului, considerând că se poate 
introduce, în varianta opţională, studierea unei limbi 
străine cu începere de la vârsta de 5-6 ani (preșcolară) 
și sugerând, totodată, că e de dorit de a stabili unele 
fi nalităţi concrete ale învăţării limbilor străine în 
instituţiile preșcolare pe plan lingvistic, intelectual 
și cultural, pornind de la cele trei aspecte fi rești ale 
procesului efi cient de instruire: aspectul psihologic, 
conţinutul de fond, metode și tehnici de realizare [1].

Cristina Straistari-Lungu. Consideraţii psihopedagogice privind vârsta optimă de debut în învăţarea limbilor străine
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Susţinem această poziţie a reputatului savant 
S. Cemortan și avansăm ideea cu privire la posibilitatea 
coborârii debutului învăţării unei limbi străine 
la vârsta preșcolarităţii, or analiza numeroaselor 
cercetări realizate privind vârsta optimă de începere a 
studierii unei limbi străine, a politicilor educaţionale 
internaţionale şi practicilor cu referire la studierea 
limbilor străine în grădiniţă, examinând diverse 
politici educaţionale naţionale de studiere a limbilor 

străine în cadrul instituţiei de educaţie timpurie, 
precum și opinii ale cadrelor didactice, angajate în 
sectorul educaţiei timpurii am ajuns la concluzia că 
și în Republica Moldova este posibilă introducerea 
studierii limbilor străine din grupa pregătitoare a 
instituţiilor preșcolare, adică, de la vârsta de 6 ani – 
considerată vârstă optimă de începere a studierii unei 
limbi străine.
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Școala, ca și o instituţie, unde copilul își petrece 
cea mai mare parte a vieţii între vârstele de 7 și 18 ani, 
voluntar sau involuntar, își asumă rolul hotărâtor în 
formarea personalităţii tinerii generaţii. Mediul școlar, 
prin toţi actorii prezenţi în el: colegii de clasă, învăţăto-
rii, dirigintele, managerii de diferite nivele, personalul 
de deservire, și prin toate activităţile realizate și organi-
zate de ei, contribuie la constituirea acelui complex de 
abilităţi de încadrare socială, de care trebuie să dispună 
elevul. Complexul respectiv trebuie să conţină, obliga-
toriu, și cunoștinţele din diferite domenii: matematică, 
limbă, istorie, fi zică etc., pe care elevul nu le poate 
acumula în afara instituţiilor de învăţământ. Rolul de a 
forma aceste cunoștinţe și capacităţilor de a le aplica în 
diferite situaţii le revine învăţătorilor și profesorilor de 
diferite discipline școlare. 

Formarea iniţială a unor profesori buni, care vor 
asigura un proces de instruire calitativ, este funcţia 
instituţiilor de învăţământ superior, care și-au asumat 
această responsabilitate. A forma un profesor bun 
înseamnă a forma la el așa-zisă competenţă pedago-
gică. Complexitatea competenţei pedagogice a devenit 
o problemă de discuţie pentru multe generaţii de 
formatori ai viitorilor profesori. Programele de 
pregătire centrate pe competente pedagogice, rezultan-
te a mișcării „competency-based teacher education” 
– CBTE' în anii 1960-1970 în SUA, se bazau pe analiza 
sistemică a problemei profesionalizării în domeniul 
educaţiei și se caracterizau prin pragmatism în deter-
minarea sarcinilor specifi ce profesiei didactice și a 
nivelului minim de performanţă la care trebuie sa fi e 
realizate [1]. Un efect, indiscutabil pozitiv, al acestor 

programe, a fost delimitarea procesului de iniţiere în 
profesia didactică, care a fost înţeleasă ca fi ind legată 
de un ansamblu de competenţe iniţiale, de bază, 
care urmează să se dezvolte, pe măsură ce profesorul 
dobândește experienţă. Formarea acestui ansamblu de 
competenţe iniţiale este obiectivul major, care urmează 
să fi e atins în rezultatul studiilor universitare la ciclul 
I, studii superioare de licenţă, la o specialitate pedago-
gică. Un rezultat al preocupărilor vizând formarea 
competenţelor profesionale iniţiale a fost reconcep-
tualizarea masivă a programelor de formare la ciclul 
I și iniţierea procesului de acreditare a specialităţilor 
din domeniul 141. Știinţele educaţiei. Problema de 
formare a competenţelor profesionale iniţiale este de 
asemenea și un subiect de cercetare în cadrul multor 
proiecte internaţionale, naţionale și instituţionale, 
printre care se regăsește și proiectul instituţional 
Dirijarea formării competenţelor profesionale în 
cadrul studiilor universitare prin organizarea unui 
proces de instruire adaptivă, ce derulează în Univer-
sitatea de Stat „Alecu Russo” din Bălţi.

În opinia noastră, o competenţă pedagogică iniţială, 
formarea căreia necesită o atenţie deosebită, este 
competenţa de comunicare didactică. Ea presupune, 
în regim de contact direct a profesorului cu elevii, 
asigurarea unei interacţiuni de învăţare: transmitere 
de cunoștinţe, formarea gândirii și facilitarea opera-
ţiilor intelectuale, reglarea activităţii intelectuale, 
transmiterea codurilor caracteristice fi ecărei știinţe 
etc. Generaţia digitală, care sunt deja studenţi ai insti-
tuţiilor de învăţământ superior, atestă un defi cit major 
în abilităţile de comunicare.

Rezumat. Formarea competenţei pedagogice a viitorilor profesori prin intermediul instruirii adaptive presupune plasarea 
instruiţilor în situaţii de învăţare, apropiate de condiţiile de activitate profesională ulterioară. Aceste situaţii pot fi  
valorifi cate la maximum prin intermediul simulării didactice. Efectul major al simulării didactice este iniţierea formării 
competenţei de comunicare didactică.

Cuvinte-cheie: didactică, simulare didactică, situaţii de învăţare, competenţă de comunicare didactică.

SIMULAREA DIDACTICĂ ÎN CONTEXTUL INSTRUIRII ADAPTIVE 
A VIITORILOR PROFESORI

LIUBOV ZASTÎNCEANU
(Republica Moldova)
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Deși mai puţin valorifi cată în diferite studii ale 
competenţelor didactice, competenţa de comuni-
care este foarte importantă prin actul de asigurare a 
transmiterii cunoștinţelor de la formator la instruit, în 
cazul unei realizări efi ciente. Comunicarea didactică 
a fost cercetată din diferite puncte de vedere de către 
K. Rogers, A. Maslow, A.E. Schefl en, iar în Republica 
Moldova ultima cercetare de proporţii la acest subiect 
a fost realizată de Larisa Sadovei în teza de doctor în 
pedagogie Formarea competenţelor de comunica-
re didactică prin modulul pedagogic universitar 
[3]. Modelul competenţei de comunicare didactică, 
elaborat de autor, ilustrează complexitatea și impor-
tanţa acestei competenţe pentru efi cienţa actului 
didactic. Analiza programelor de formare a viitorilor 
pedagogi în diferite instituţii de învăţământ superior, 
demonstrează că competenţei de comunicare didactică 
nu i se acordă, în cele mai multe cazuri, unitate de curs 
separată. Astfel, formarea acestei competenţe rămâne 
la discreţia profesorilor universitari, ce ţin cursurile de 
psihologie, pedagogie, didactică generală și didactica 
specialităţii. 

Didactica specialităţii în programele de formare a 
viitorilor profesori e inclusă, de obicei, în penultimul 
an de studii, înainte de realizarea practicii pedagogice 
în școală. În acest moment se presupune că studentul 
este sufi cient de pregătit din punct de vedere a cunoș-
tinţelor la disciplina școlară, pe care urmează să o 
profeseze, și a cunoștinţelor în domeniul psihope-
dagogic, necesare pentru inserţia reală în activitatea 
pedagogică. Astfel, didactica specialităţii vine să 
dezvăluie și să analizeze acele contexte didactice, 
specifi ce disciplinei școlare, pentru predarea căreia 
este format viitorul profesor. Un studiu teoretic, chiar 
și susţinut de o muncă independentă foarte bine 
organizată și monitorizată, nu-l va face pe student să-și 
dezvolte competenţa de comunicare didactică, absolut 
necesară fi ecărui profesor. 

În tendinţa de selectare oportună a metodelor de 
formare a competenţelor didactice, ne alăturăm opiniei 
lui Aristotel: „Lucrurile pe care trebuie să le învăţăm 
înainte să le facem, le învăţăm făcându-le”. Aceasta 
este și ideea centrală a teoriei învăţării experienţiale a 
lui D. Kolb [2]. Învăţarea experienţială este legată cu 
obţinerea individuală de către a instruit a cunoștinţe-
lor, prin soluţionarea directă a unei situaţii-problemă. 

Situaţiile-problemă, caracteristice procesului didactic, 
sunt destul de specifi ce și solicită o interpretare 
adecvată și soluţionare imediată din partea profeso-
rului. Este incorect ca aceste experienţe să se realizeze 
totalmente în perioada când viitorul profesor va merge 
la școală, folosind discipolii săi în calitate de populaţie 
experimentală. Universitatea este obligată să-i formeze 
absolventului unei specialităţi pedagogice deprinderi 
de a soluţiona cel puţin acele situaţii didactice tipice, 
care sunt caracteristice atât diferitor situaţii de inter-
acţiune cu clasa, cât și specifi cului de organizare a 
procesului de instruire la o anumită disciplină școlară. 
În acest sens, metoda ce realizează cea mai apropiată 
de realitate experienţă profesională și contribuie în cea 
mai mare măsură la formarea competenţei de comuni-
care pedagogică a viitorilor profesori este simularea 
didactică.

Simularea didactică este o modalitate de plasare 
într-un context de activitate profesională a unui student, 
care îndeplinește rolul de profesor, iar a colegilor lui – 
în rolul de elevi. Astfel, simularea didactică e un joc de 
rol, prin care se valorifi că o situaţie didactică la clasă, 
în condiţiile propuse de profesor. Efi cienţa acestei 
activităţi depinde foarte mult de calitatea organiză-
rii ei. Plasarea unui student în situaţia unei simulări 
didactice trebuie pregătită treptat, prin exerciţii de 
simulare progresive, de o durată și o complexitate 
crescândă. Astfel de exerciţii pot fi :
 I.  Simulaţi intrarea Dvs., în calitate de profesor, 

la prima oră de … într-o clasa necunoscută. 
(de 1 min.). Fiind primul exerciţiu de simulare, 
organizarea și evaluarea lui cere o atenţie deosebită, 
or chiar și o activitate aparent simplă este sufi cient 
de difi cilă pentru un viitor profesor. În cadrul acestei 
simulări trebuie urmărită postura studentului, 
cultura vorbirii, tempoul și puterea vocii, reacţia la 
diferiţi distractori, posibili în situaţii reale. După o 
exersare cu colegii de grup s-ar putea simula intrarea 
studentului ca și profesor într-o grupă necunoscută 
din anii inferiori sau din altă facultate.

II.  Simulaţi aplicarea metodei didactice … pentru 
predarea subiectului … (în funcţie de metodă). 
Metodele didactice la momentul studierii didacticii 
specialităţii sunt deja studiate, foarte sumar, în alte 
cursuri de pedagogie. De cele mai multe ori, ele au 
fost studiate doar ca un scenariu, fără a evidenţia 
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limitările și avantajele utilizării acestor metode în 
contextul predării–învăţării–evaluării unei disci-
pline școlare concrete. De exemplu, fără a minimiza 
calităţile formative ale binecunoscutei metode 
Mozaic, suntem nevoiţi să recunoaștem că în 
procesul de predare-învăţare a cursului de matema-
tică preuniversitară această metodă este aproape 
imposibil de aplicat. Amintim, că metoda presupune 
studierea pe grupuri (de experţi) a câtorva secvenţe 
separate de conţinut, după care, prin regrupare, se 
formează echipe de experţi pe diferite fragmente, 
care se instruiesc reciproc, fi ecare fi ind responsabil 
de conţinutul, însușit anterior [4]. În cursul preuni-
versitar de matematică, dar și în cursurile universi-
tare, aproape că nu există astfel de conţinuturi, care 
ar putea fi  învăţate în secvenţe separate. Caracterul 
deductiv al matematicii ca știinţă presupune o 
succesiune logică de conţinuturi, structurate astfel 
încât fi ecare afi rmaţie următoare este o concluzie, 
consecinţă, dezvoltare a celor anterioare.

 Astfel de nuanţe ale specifi cului de aplicare a 
diferitor metode didactice pentru o disciplină 
școlară concretă pot fi  resimţite doar în situaţia, 
când se exersează această metodă, fi e chiar și 
într-un context simulat.

III. Simulaţi realizarea secvenţei/ secvenţelor … 
lecţiei de tip … cu subiectul … Următoarea 
etapă în organizarea exerciţiilor de simulare este 
simularea unei secvenţe sau a câtorva secvenţe 
de lecţie. Studentul trebuie să sesizeze, în cadrul 
acestor exerciţii, care este deosebirea dintre aceleași 
secvenţe a diferitor tipuri de lecţii la același subiect, 
diferenţa dintre tempoul, caracterul și conţinutul 
diferitor secvenţe ale aceleași lecţii, diferenţa dintre 
aceleași secvenţe a diferitor tipuri de lecţii la diferite 
subiecte. Chiar și, aparent cea mai simplă, secvenţă 
de reactualizare a structurilor anterioare, prezentă 
în fi ecare tip de lecţie, clasifi cate conform criteriu-
lui competenţei, la nivel de conţinut și realizare este 
foarte diferită. Astfel, în contextul unei lecţii de 
formare a capacităţilor de dobândire a cunoștinţe-
lor, reactualizarea structurilor anterioare se va axa, 
îndeosebi, pe deprinderi și cunoștinţe, obţinute în 
timp, cumulate într-o perioadă mai lungă. La ora 
de formare a capacităţilor de aplicare a cunoștin-
ţelor la același subiect, reactualizarea se va axa pe 

acele structuri, formarea cărora s-a iniţiat o lecţie –
două în urmă, adică instabile, incomplete. O 
calitate diferită a structurilor reactualizate impune 
utilizarea diferitor forme, metode și procedee de 
activitate. 

 În timpul exerciţiului de simulare de acest tip, 
studentul va fi  nevoit să combine câteva metode 
didactice, să interacţioneze cu colegii în organiza-
rea diferitor activităţi, atât succesiv, cât și paralel. 
Aici viitorul profesor începe să-și formeze acea doză 
de fl exibilitate didactică, capacitate de adaptare la 
situaţia concretă, care este absolut necesară oricărui 
profesor.

IV. Simulaţi lecţia de tip … cu subiectul … În 
varianta fi nală a exerciţiilor de simulare, utilizabi-
le în cursul de didactica specialităţii, studentul va 
proiecta „cap-coadă” o oră de un anumit tip și va 
încerca să realizeze această oră cu colegii săi. Prin 
activitatea de proiectare didactică studentul își 
exersează capacităţile de planifi care a procesului, 
de prognozare a rezultatelor posibile ale activităţii 
de instruire, de integrare a cunoștinţelor cumulate 
pentru soluţionarea unei situaţii concrete. Situaţia 
didactică, care trebuie soluţionată, proiectarea 
lecţiei, e caracterizată printr-un un subiect bine 
defi nit, un set de cunoștinţe și abilităţi, necesare de 
format, o perioadă de timp exact stabilită pentru 
formarea acestor cunoștinţe, niște variabile de 
intrare în această situaţie: vârsta instruiţilor, nivelul 
și conţinutul cunoștinţelor acumulate anterior, 
specifi cul știinţifi c și didactic a conţinuturilor 
necesare de studiat. Primele proiecte realizate de 
către studenţi vor fi departe de un proiect eficient 
pentru soluţionarea situaţiei didactice propuse. 
Astfel, exerciţiul de simulare se va realiza în două 
etape: 

- exersarea pentru proiectarea didactică, 
două-trei proiecte pentru situaţii diferite, cu o 
analiză detaliată, publică, a tuturor nuanţelor 
de proiectare, de care nu s-a ţinut cont;

- simularea didactică pentru cel mai reușit 
proiect, realizat de student.

Numai după o simulare didactică integrală a unei 
lecţii, viitorul profesor conștientizează, pe cât este de 
necesar de planifi cat corect toate secvenţele lecţiei, 
astfel încât în perioada oferită de timp să poată fi  

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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realizate obiectivele operaţionale. Indiscutabil, o 
simulare de lecţie realizată cu colegii de grupă nu 
redă în toată plinătatea specifi cul lucrului la clasă, dar 
acest exerciţiu posedă valenţe formative importante 
pentru viitorul profesor, cel puţin prin conștientiza-
rea necesităţii de a organiza și a monitoriza corect 
procesul de instruire și consecinţelor activităţilor de 
proiectare realizate.

Exerciţiile de simulare didactică trebuie să fi e 
urmate de o analiză profundă atât a procesului de 
realizare a exerciţiului, cât și a sentimentelor „profe-

sorului” și „elevilor”, a erorilor comise în procesul de 
proiectare, a discrepanţelor dintre activitatea proiecta-
tă și cea realizată, a obiectivelor educaţionale atinse. 
Doar analiza tuturor acestor aspecte, fi ind suplimen-
tate cu experienţe reale de activitate didactică a titula-
rului de curs sau a unor profesori școlari invitaţi, va 
contribui, în opinia noastră, la valorifi carea tuturor 
valenţelor formative a simulării didactice și la iniţierea 
formării competenţei de comunicare didactică a viito-
rilor profesori.

Liubov Zastînceanu. Simularea didactică în contextul instruirii adaptive a viitorilor profesori
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La baza creșterii profesionale a oricărui angajat 
din orice domeniu stă motivaţia pentru dezvoltarea 
profesională. Cercetătoarea V. Andriţchi menţionea-
ză într-un studiu recent că orice „criză economică 
determină criza motivaţională”, iar expectanţe-
le cadrelor didactice la locul de muncă sunt axate 
pe „a fi  ascultaţi, a fi  susţinuţi,a fi  ajutaţi, a li se 
oferi suport și consiliere în probleme profesionale” 
[1, p. 100]. Așadar, avem certitudinea să presupunem 
că situaţia actuală a resurselor umane în învăţământ 
este condiţionată în primul rând de criza motivaţio-
nală a cadrului didactic pentru a avansa calitativ, 
ea fi ind determinată și explicată de mai mulţi factori: 
remunerare scăzută, ignorarea aspectelor psihologice 
în managementul resurselor umane, lipsa sau reali-
zarea superfi cială a consilierii și facilitării avansării 
cadrelor didactice. Factorul evaluării permanente a 
cadrului didactic – aprecierea rezultatelor obţinute, 
dar nu și a efortului depus -, este una dintre cauzele 
inhibiţiei cadrului didactic și apariţia indiferenţei faţă 
de reușita sa, neconștientizându-o de cele mai multe 
ori că este direct continuată de nereușita elevilor săi. 
„Profesorul nu învaţă elevii ce știe, dar ceea ce este 
însuși” – această maximă, tot mai des utilizată în 
câmpul discuţiilor și polemicilor la tema educaţiei, 
formulează inconștient un profi l modern al profesoru-
lui identic cu acela pe care ne dorim să-l aibă un elev, 
mai corect ar fi  să spunem cu acela pe care și-l schiţea-
ză elevul singur: încrezut, liber, curajos, să fi e înţeles, 
să aibă reușite, să fi e apreciat, acceptat cum este – toate 
fi ind valori umane incontestabile. La aceste valori 
aspiră și cadrele didactice avansate formatorilor și 
evaluatorilor lor. 

Actualmente situaţia resurselor umane în siste-
mul educaţional este marcată de criza de profesori de 
calitate și mai nou – de criză de elevi. În aceste circum-
stanţe principiul competitivităţii, recrutarea cadrelor 
didactice devin tot mai difi cile. La o atare situaţie se 
adaugă motivaţia scăzută a absolvenţilor facultăţilor 
pedagogice pentru a profesa în școli. Confruntând 
obiectivele primordiale ale politicilor educaţionale din 
Republica Moldova referitoare la asigurarea calităţii 
educaţiei cu situaţia reală din școli și analizând cerce-
tările experimentale, constatăm că soluţia vine tot din 
sistem: „trebuie să dezvoltăm și să perfecţionăm ceea 
ce avem” [1, p. 107]. 

Cele trei niveluri de mentorat prevăzute în Codul 
Educaţiei – mentoratul de practică pedagogică, 
mentoratul de inserţie și mentoratul de dezvoltare 
profesională, stipulate în art. 58, confi rmă importanţa 
aplicativă în situaţia descrisă anterior [2]. La nivel de 
practică pedagogică studentul ar putea să fi e încura-
jat să îndrăgească această profesie pe lângă faptul că 
învaţă cum să predea o lecţie; mentoratul de inserţie 
ar putea fi  decisiv în retenţia tânărului specialist în 
sistem, iar mentoratul de dezvoltare profesională 
poate infl uenţa perfecţionarea și avansarea în carieră 
a profesorilor activi în sistem, cu benefi cii imediate 
garantate, demonstrând cel mai mare randament de 
acţiune asupra retenţiei cadrelor, calităţii predării, 
reușitei elevilor, imaginii instituţiei ș.a. 

Numărul total de cadre didactice în învăţămân-
tul secundar general, profesional tehnic secundar 
și profesional tehnic postsecundar, conform datelor 
oferite de Ministerul Educaţiei al Republica Moldova 
pentru anul de studii 2015-2016, a fost de 33.827 de 

Rezumat. Articolul relevă actualitatea și abordările știinţifi ce ale mentoratului, la nivel de politici educaţionale și de 
acţiuni naţionale întreprinse în Republica Moldova. Autorul prezintă argumente de valorifi care a mentoratului în 
sfera dezvoltării profesionale a cadrului didactic din Republica Moldova, prin analiza opiniei comunităţii pedagogice și 
manageriale despre mentorat. 

Cuvinte-cheie: politici educaţionale, cadru didactic, mentorat, benefi cii ale mentoratului, dezvoltare profesională
a cadrului didactic.

PARTICULARITĂŢI DE VALORIZARE A MENTORATULUI
ÎN DEZVOLTAREA PROFESIONALĂ A CADRULUI DIDACTIC

TATIANA BALAN
(Republica Moldova)



105UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 4 (52) 2016

cadre didactice, dintre care doar 6.765 (20%) deţin 
gradul didactic unu și superior [5]. Conform altor 
date statistice, peste 40% (13.530) din numărul total 
al cadrelor didactice din ţară nu deţin grad didactic. 
Prin urmare, un număr impunător de mare de cadre 
didactice (27.062) ar putea să benefi cieze de activităţi 
de mentorat, astfel mentoratul de dezvoltare profesio-
nală poate ocupa un câmp larg de acţiune, contribuind 
din interior la îmbunătăţirea pregătirii profesionale și 
avansarea în carieră a profesorilor. Avem certitudinea 
că prin activităţile mentoratului de dezvoltare profe-
sională putem motiva și infl uenţa la o creștere profe-
sională un eșantion mult mai mare de profesori decât 
acela de inserţie sau de practică pedagogică, iar rezul-
tatele mentoratului pot fi  de durată și pot avea impact 
sigur în retenţia lor în sistem. Din aceste considerente 
este esenţială fundamentarea teoretică și metodologică 
clară a mentoratului și racordarea la cerinţele sistemu-
lui existent din Republica Moldova.

În raport cu acţiunile întreprinse la nivel naţio-
nal constatăm că în ultima perioadă apare interesul 
aplicării mentoratului în învăţământ în cercetările 
autorilor din republică, a politicilor de stat, în cadrul 
diverselor proiecte internaţionale, dar și la nivel de 
instituţii educaţionale –conform analizei rapoartelor 
managerilor școlari.

Programele de mentorat sunt valorifi cate de către 
cercetătoarea V. Andriţchi ca element facilitator în 
promovarea și „înţelegerea culturii organizaţiona-
le, politicilor și procedurilor existente”, menţionând 
factorul evolutiv pozitiv al acestor activităţi în procesul 
de socializare și de integrare în colectiv [1, p. 149]. 

În republică s-a realizat doar o singură cercetare 
pedagogică în problematica mentoratului [3]. Cerce-
tătoarea E. Fairstein a realizat o încercare importantă 
în determinarea metodologiei de formare a identităţii 
profesionale a cadrului didactic debutant prin activi-
tăţi de mentorat. Autoarea analizează profund teoriile 
de dezvoltare a personalităţii, precum și nevoile de 
dezvoltare a identităţii profesionale. Sunt identifi cate 
și analizate detaliat problemele cadrelor didactice 
debutante, în special aspectele emoţionale, dar nu se 
propune o metodologie clară și pași concreţi de depăși-
re a problemelor, argumentându-se doar necesitatea și 
avantajele implicării mentorului în asemenea situa-
ţii. Considerăm obligatorie descrierea aspectului de 
relaţionare/ de comunicare cadrul didactic debutant 
– cadrul didactic mentor ca primordială în contextul 

procesului de formare/dezvoltare cu caracter de sprijin 
și încurajare. Apreciem valorifi carea de către autoarea 
citată a mentoratului ca oportunitate în stabilirea și 
dezvoltarea identităţii profesionale a tânărului speci-
alist – cadru didactic, însă procesul de mentorat ca o 
metodă decisivă în soluţionarea problemei retenţiei 
cadrelor didactice debutante rămâne a fi  o temă de 
investigaţie deschisă pentru cercetările ulterioare în 
Republica Moldova. 

Faţă de celelalte trepte de învăţământ, educaţia 
timpurie este în avantajul abordării mentoratului 
pentru educatorii din învăţământul preșcolar. Astfel, 
pe parcursul anului 2015, cu sprijinul UNICEF-Mol-
dova, s-a organizat un atelier de lucru cu formatorii 
naţionali pentru elaborarea proiectului de training și 
a materialelor pentru formarea mentorilor locali, cu 
scopul instruirii lor privind utilizarea instrumentelor 
de monitorizare a pregătirii copiilor pentru școală. În 
cadrul a 15 seminare au fost formaţi 28 de formatori 
naţionali și 299 de mentori locali [5, p. 74]. Observăm 
că activităţile de mentorat sunt bazate pe principiul 
tematic și prevăd organizarea formărilor în grup, la un 
anumit subiect, acestea fi ind de scurtă durată. Mento-
rii locali formaţi întrunesc mai curând caracteristicile 
de formator, deoarece activităţile sunt organizate în 
baza soluţionării unei probleme a sistemului educaţi-
onal, dar nu a unei probleme a educatorului mentor 
– element determinant în generarea unei activităţi de 
mentorat, or „Mentoratul autentic vizează desco-
perirea discipolului/ persoanei mentorate și soluţi-
onarea unor probleme concrete”, afi rmă L. Ambrose 
[Apud 4, p. 37]. 

În aprilie 2015 este înaintat spre dezbateri publice 
de către Ministerul Educaţiei al RM Regulamentul cu 
privire la instituţionalizarea activităţii de mento-
rat în învăţământ, iniţiativă plauzibilă pentru reali-
zarea obiectivelor de politici educaţionale care includ 
acest subiect. Documentul propus elucidează termenii 
de bază specifi ci mentoratului, scopurile activităţii 
de mentorat pentru fi ecare nivel specifi cat în Codul 
Educaţiei și prezintă principiile de bază ale activită-
ţii de mentorat, însă fără a le explicita. Considerăm 
aceste principii generalizate, în baza normelor morale 
ale relaţiilor umane, drepturilor omului și dreptului la 
învăţare și dezvoltare. 

Elaborarea Regulamentului cu privire la institu-
ţionalizarea activităţii de mentorat în învăţământ 
constituie un pas important în realizarea obiectivelor 

Tatiana Balan. Particularităţi de valorizare a mentoratului în dezvoltarea profesională a cadrului didactic
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cu privire la dezvoltarea personalului didactic în învăţă-
mânt, iar îmbunătăţirea lui va fi  condiţionată de rezul-
tatele obţinute după demararea activităţilor de mentorat 
în sistemul educaţional din Republica Moldova, dar și 
de cercetările ulterioare în acest domeniu. 

Pentru modelizarea pedagogică a mentoratului 
de dezvoltare profesională a cadrelor didactice am 
considerat oportun a realiza un experiment diagnostic, 
ce ar scoate în evidenţă opinia comunităţii pedagogice 
și manageriale privind implementarea în instituţiile de 
învăţământ a activităţilor de mentorat de dezvoltare 
profesională a cadrelor didactice din RM. 

În eșantionul experimental au fost implicate 85 de 
cadre didactice și 78 de manageri școlari, afl aţi la stagi-
ile de formare profesională continuă la IȘE. Metoda 
chestionării s-a dovedit a fi  cea mai optimă pentru a 
consulta starea reală despre dezvoltarea profesională 
a cadrelor didactice la locul de muncă, dar și facto-
rii motivaţionali de implementare a activităţilor de 
mentorat ca oportunitate de dezvoltare profesională și 
avansare în carieră. 

Conform preambulului chestionarului pentru 
cadrele didactice, din cei 85 de participanţi ai experi-
mentului de diagnosticare 22 (26%) au vârsta cuprin-
să între 25-35 de ani, 24 (28,%) – 35-45 de ani, 21 
(24%) – 45-55 de ani și 18 (21%) – peste 55 de ani 
(Figura 1). Numărul aproape uniform pentru fi ecare 
vârstă ne-a permis să obţinem informaţii variate, dar 
și să validăm necesitatea implementării activităţilor 
de mentorat în școală pe nivelurile stipulate în Codul 
Educaţiei. Eșantionul experimental de diagnosticare 
este predominat de cadre didactice de sex feminin în 

număr de 78 (92%) și doar 7 (8%) au participat cadre 
didactice de sex masculin. În răspunsurile analizate nu 
s-au înregistrat particularităţi care să fi e explicate de 
diferenţa de sex, însă referitor la stagiul de activitate 
în învăţământ se observă un decalaj numeric între 
perioadele de activitate didactică de 1-5ani în număr 
de 7 (8%) și peste 25 de ani – 30 (35%), rezultate ce se 
apropie de statistica reală pe ţară. Pregătirea profesi-
onală a cadrelor didactice chestionate atestată ofi cial 
este următoarea: 29 (35%) nu deţin grad didactic, 
50 (59%) deţin gradul didactic doi, 6 (7%) – gradul 
didactic unu, și de gradul didactic superior nu dispune 
nici un respondent – date ce demonstrează că fi ecare 
dintre acești respondenţi ar putea crește profesional și 
ar avansa în carieră, dacă ar benefi cia de activităţi de 
mentorat de dezvoltare profesională la locul de muncă 
(Figura 2). 

Pentru a constata nivelul de informare al respon-
denţilor cu privire la schimbările promovate de politi-
cile educaţionale din RM, am propus profesorilor 
intervievaţi să indice la ce nivel cunosc conţinuturile 
celor mai recente acte legislative promovate în învăţă-
mântul din RM, unele dintre ele fi ind Codul Educaţiei, 
Strategia, 2020 care conţin acţiuni privind implemen-
tarea mentoratului în învăţământ. Analizând răspun-
surile, am constatat că 60% din respondenţi sunt destul 
de informaţi cu privire la documentele menţionate 
în chestionar, 24% – puţin informaţi, 17% – nu sunt 
informaţi. Constatăm, așadar că numai 60% dintre 
cadrele didactice chestionate sunt informate sufi ci-
ent cu actele legislative în baza cărora își desfășoară 
activitatea (Tabelul 1).

Figura 1. Vârsta participanţilor 
(cadre didactice)

Figura 2. Gradele didactice ale participanţilor 
(cadre didactice)
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Întrebaţi cât de frecvent simt necesitatea de consul-
tare profesională, respondenţii recunosc nevoia de 
consultare profesională în proporţie de 87%: deseori 
– 68 (80%) și în fi ecare zi 6 (7%) – rezultat/ dovadă 
că prezenţa unui mentor ar fi  oportună în majorita-
tea situaţiilor de incertitudine. Remarcăm că nici un 
respondent nu a indicat că niciodată nu și-ar dori să 
fi e consultat în problemele profesionale, iar printre 
caracteristicile celor 11 (13%) subiecţi care declară că 
foarte rar simt necesitatea de consultare profesiona-
lă, observăm (conform răspunsurilor din chestionar) 
că nu deţin grad didactic, iar actele legislative le-au 
studiat foarte puţin. Apreciem conștiinciozitatea și 
sinceritatea răspunsurilor care ne confi rmă supozi-
ţia cu privire la necesităţile de consiliere, colaborare, 
comunicare constantă a cadrelor didactice cu persoane 
consacrate și disponibile de a ajuta necondiţionat la 
locul de muncă. 

Dintre cadrele didactice intervievate 58 (68%) 
recunosc că au întrebări de natură didactică, 
40 (47%) – de natură psihologică, 20 (24%) – referitor 
la atestare și 2 (2%) – referitor la alte subiecte. Răspun-
surile evidenţiază categoriile de persoane solicitate de 
respondenţi în satisfacerea nevoilor profesionale: unui 
coleg mai în vârstă i se adresează 32 (38%) respon-
denţi, directorului adjunct – 46 (54%), iar șefului de 
catedră – 15 (18%). Ierarhia de vârste și de funcţii este 
exclusă în răspunsurile care indică 9 (11%) – unui coleg 
mai tânăr sau 24 (28%) – altei persoane. Specifi căm 
faptul că întrebările ce ţin de atestare sunt adresate 
directorilor adjuncţi, cele didactice - colegilor, iar cele 
psihologice – șefi lor de catedre. 

Indicând măsura în care sunt satisfăcuţi de ajuto-
rul acordat, observăm că 60 (71%) dintre respondenţi 
susţin că parţial sunt satisfăcuţi de sugestiile primi-

te și numai 23 (27%) sunt foarte mulţumiţi, 2 (2%) 
abţinându-se de la răspuns. Situaţia în care se regăsesc 
cei 71% de respondenţi denotă faptul că lipsește o 
comunicare efi cientă și suportul, deși primit, este unul 
oferit haotic, la întâmplare – odată ce este parţial util. 
Totodată specifi căm că respondenţii care au indicat că 
sunt foarte mulţumiţi sunt dintre aceia care susţin în 
același chestionar că foarte rar au întrebări, nu deţin 
grade didactice și se adresează doar directorului sau 
șefului de catedră. 

Dintre calităţile persoanelor de la care benefi ciază 
de ajutor au fost selectate de respondenţi următoare-
le: profesionalismul a fost apreciat de către 43 (51%) 
subiecţi, sinceritatea – de către 33 (39%) respondenţi, 
insufl ă încredere în forţele proprii – de 32 (38%) 
respondenţi, confi denţialitatea – de către 32 (38%), 
un bun ascultător indică 24 (28%) respondenţi și 
spirit critic pozitiv – 19 (22%) participanţi. Ierarhia 
calităţilor stabilită clarifi că necesitatea prezenţei la 
potenţialul mentor atât a competenţelor didacti-
ce-profesionale, cât și cele moral-etice și psihologice. 
Cele mai deranjante calităţi ale persoanelor îndru-
mătoare sunt comportamentul autoritar - 32 (38%) și 
neconfi denţialitatea – 30 (35%), și nu incompetenţa, 
sau neclaritatea răspunsurilor. Acestea din urmă pot 
constitui primele blocaje într-o relaţie de mentorat. 
Observăm că profesorii caută în primul rând persoane 
de încredere și înţelegătoare, prietenoase cu care să 
poată avea o relaţie productivă bazată pe colaborare 
realizabilă în confort psihologic. 

Printre mijloacele și posibilităţile cele mai recoman-
date de creștere profesională, oferite la locul de muncă, 
respondenţii menţionează seminarele, conferinţele, 
consiliile tematice, care poartă mai mult caracter 
informaţional, aplicativ și de dezbateri. Aceste forme 

Tabelul 1. Rezultate cu privire la informare cu schimbările promovate de politicile educaţionale din RM

Documente Nu sunt informat Puţin informat Destul 
de informat

Codul Educaţiei 22 (26%) 51 (60%)
Strategia 2020 25 (33,33%) 28 (28,33%) 27 (37,66%)
Reformele curriculare 2 (2%) 21 (25%) 59 (69%)

Regulamentul de atestare a cadrelor didactice 5 (6%) 16 (19%) 64 (75%)

Codul muncii 2 (2%) 2 (2%) 7 (8%)
Alte documente

în medie 17% 24% 60%

Tatiana Balan. Particularităţi de valorizare a mentoratului în dezvoltarea profesională a cadrului didactic
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de dezvoltare profesională sunt organizate în grupuri 
și au benefi ciile lor, pe când activităţile de mentorat ar 
concretiza și individualiza problemele și le-ar oferi o 
rezolvare mai rapidă și efi cientă. Asemenea activităţi 
ţin exclusiv de dezvoltarea profesională, pe când activi-
tăţile de mentorat vor avea impact și asupra dezvoltării 
personale a cadrului didactic. Faptul că respondenţii 
nu cunosc și nu sunt antrenaţi în activităţi individuale 
de dezvoltare profesională și personală au determinat 
62 (73%) de respondenţi să opteze pentru o formă de 
dezvoltare în grup și numai 25 (29%) preferă dezvol-
tarea profesională în mod individual. Activităţile de 
mentorat ar putea completa și ar contribui semnifi ca-
tiv la avansarea în carieră prin organizarea individu-
alizată a traseului propriu de dezvoltare profesională 
și personală a fi ecărui cadru didactic. Cea mai mare 
parte a respondenţilor atribuie activităţile de mentorat 
tinerilor specialiști – 27 (32%), iar alţii – 17 (20%) 
defi nesc activităţile de mentorat activităţi organizate 
în grup și numai 7 (8%) cunosc despre acest subiect 
că sunt activităţi organizate individual. Deși mento-
ratul nu este un termen absolut nou pentru sistemul 
de învăţământ, totuși 26 (31%) dintre participanţii 
experimentului confi rmă că știu puţin despre acest 
subiect, iar 13 (16%) respondenţi – nu cunosc nimic, 
ultima afi rmaţie fi ind confi rmată de același număr de 
respondenţi cu nu sunt realizate în instituţia din care 
fac parte; 34 (44%) dintre respondenţi susţin că activi-
tăţile de mentorat sunt realizate superfi cial și doar 24 
(28%) consideră că sunt organizate foarte bine. 

Apreciem faptul că aproape toţi respondenţii 
mizează pe implementarea activităţilor de mentorat și 
le recunosc ca promiţătoare în dezvoltarea și ascensi-
unea profesională a lor: 43 (51%) sunt de părerea că ar 
facilita ascensiunea profesională, iar 40 (47%) le văd ca 
soluţie în rezolvarea multor probleme la locul de muncă. 
Doar 2 (2%) din totalul cadrelor didactice, participante 
la experimentul de diagnosticare, sunt profesorii care 
consideră activităţile de mentorat inutile, ei fi ind aceia 
care afi rmă în alţi itemi că nu cunosc despre mentorat 
nimic sau sunt în primii ani de activitate. 

Dintre 78 de manageri școlari intervievaţi cu 
privire la nivelul în care se implică în avansarea 
cadrelor didactice 100% susţin că sunt preocupaţi și 
se implică activ în procesul de avansare în carieră a 
profesorilor din instituţia pe care o conduc, conside-

rând că de aceste acţiuni depinde prestigiul instituţiei. 
Totodată 3 (3,84%) dintre ei consideră că avansarea în 
carieră mai este și o problemă personală a profesori-
lor. Constatăm interesul sporit al managerilor faţă de 
prestigiul instituţiei pe care o conduc și faptul că sunt 
conștienţi că unul dintre factorii de bază ai acestuia 
este prezenţa cadrelor didactice califi cate. 

Dintre activităţile de dezvoltare profesională 
organizate în instituţia pe care o conduc, respondenţii 
au bifat mai multe variante:
a) consilii tematice: 69 (88,46%) respondenţi;
b) seminare: 72 (92,30%) respondenţi;
c) conferinţe: 34 (43,58%) respondenţi;
d) lecţii publice: 70 (89,74%) respondenţi; 
e) alte activităţi: traininguri, activităţi extracurri-

culare, mese rotunde, ateliere de lucru, activităţi 
extracurs, școala tânărului specialist, cursuri 
modulare, studierea experienţei avansate, ședinţe 
ale catedrelor. 
Observăm că în asigurarea dezvoltării profesionale 

la locul de muncă se organizează numai activităţi în 
grup. Prin urmare, se pune accent pe comunicarea și 
dezbaterea anumitor tematici, fără a se pătrunde în 
particular asupra anumitor probleme individuale ale 
cadrelor didactice care adesea nu pot fi  difuzate public. 
Mentoratul însă presupune mai mult relaţia dintre 
două persoane mentor-discipol și oferă condiţiile de 
confi denţialitate și reciprocitate imediată. 

Managerii școlari intervievaţi în cea mai mare parte 
susţin că au examinat Prevederile articolului 58 din 
Codul Educaţiei: 
1) 63 (80,76%) dintre manageri au analizat Codul 

integral;
2) 19 (24,35%) manageri au primit scrisori;
3) 12 (15,38%) manageri au asistat la seminare de 

instruire în acest sens.
Urmărim un decalaj substanţial între interesul 

managerilor școlari faţă de subiectul mentoratului și 
implicarea departamentelor educaţionale centrale în 
promovarea activităţilor de mentorat în instituţiile de 
învăţământ. 

Din relatările celor intervievaţi observăm că proce-
sul de implementare a activităţilor de mentorat se afl ă 
sub nivelul mediu al așteptărilor reformelor educaţi-
onale. Presupunem că activităţile de mentorat care se 
promovează sunt organizate intuitiv de către instituţii, 

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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or raportul de informare în acest sens este evident în 
răspunsurile anterioare (Figura 3). 

În pofi da faptului că lipsește cadrul conceptual al 
mentoratului în sistemul educaţional, răspunsurile 
oferite ne demonstrează că mentoratul este aplicat în 
școli la diferite niveluri de formare profesională. Au 
fost menţionate următoarele tipuri de activităţi de 
mentorat desfășurate în instituţiile conduse:
a) mentoratul de practică pedagogică – în 50 (64,10%) 

instituţii;
b) mentoratul de inserţie profesională – în 14 (17,94%) 

instituţii;
c) mentoratul de dezvoltare profesională – în 39 (50%) 

instituţii.
Aceste rezultate pot fi  califi cate ca o dovadă a 

necesităţii aplicării mentoratului în scopul dezvoltării 
profesionale a cadrelor didactice.

Managerii intervievaţi sunt disponibili și acceptă 
implementarea activităţilor de mentorat în instituţiile 
lor, formulând avantaje și oportunităţi pentru acestea. 
Fiecare dintre ei a specifi cat sporirea dezvoltării 
profesionale a cadrelor didactice care este oportună 
pentru ridicarea prestigiului instituţiilor, calităţii 
educaţionale și asigurarea continuităţii în activi-
tatea instituţiilor educaţionale. Conform opiniilor 
respondenţilor, mentoratul în școală ar contribui la 
depășirea multor probleme ale profesorilor legate de 
avansarea în carieră, ghidarea tinerilor specialiști, 
atestarea, realizarea schimbului de experienţă, 
favorizarea inserţiei profesionale, stabilirea relaţii-
lor interpersonale favorabile, crearea condiţiilor 
de dezvoltare personală și profesională, autoper-
fecţionarea cadrelor didactice, oferă șanse egale de 
dezvoltare, creșterea autoaprecierii, credibilitatea 
în faţa elevilor, promovarea metodelor și tehnicilor 
profesorilor cu experienţă. Respondenţii conside-

ră activităţile de mentorat oportune pentru a oferi 
posibilitatea avansării cadrelor didactice la locul de 
muncă, asigurarea prestigiului școlii, promovarea 
unei educaţii de calitate, valorifi carea potenţialului 
didactic, găsirea soluţiilor de motivare a elevilor, 
confi rmarea mai multor cadre califi cate cu grade 
didactice I și superior, realizarea cu succes a mai 
multor proiecte instituţionale. Apreciem deschiderea 
managerilor școlari pentru implementarea activi-
tăţilor de mentorat de orice tip și faptul că recunosc 
eventuala importanţă a lor în dezvoltarea profesională 
a cadrelor didactice și ridicarea prestigiului instituţii-
lor de învăţământ. 

La subiectul riscuri, cea mai frecventă expunere 
este remunerarea mentorului, în caz contrar această 
activitate poate deveni formală, susţin respondenţii. 
Printre alte opinii observăm suprasolicitarea cadru-
lui didactic-mentor, rezistenţa cadrelor didactice la 
schimbare sau a acelora care nu-și doresc avansarea, 
riscul de a impune un anumit stil de predare, limita-
rea autoimplicării cadrului didactic ce așteaptă să 
fi e îndrumat, refuzul mentorului din cauza birocra-
ţiei, confl icte între generaţii, invidie. Menţionăm că 
54 (69,23%) dintre respondenţi susţin că nu consideră 
un risc implementarea activităţilor de mentorat.

În concluzie constatăm că e vizibilă lipsa de infor-
maţii a managerilor cu privire la stipulările articolu-
lui 55(3) din regulamentul menţionat despre norma 
didactică a profesorului-mentor și credem că o infor-
mare despre principiile de organizare a activităţilor de 
mentorat care presupun încadrarea în aceste activi-
tăţi doar din proprie iniţiativă vor înlătura teama de 
împotrivire a profesorilor de a fi  implicaţi în activităţi 
de mentorat. Posibilitatea de a alege mentorul de către 
discipol, aspectele psihologice de compatibilitate și de 
organizare a relaţiei de mentorat vor contribui la reali-
zarea efi cientă a activităţilor de mentorat. 

Rezultatele chestionării managerilor școlari privind 
implementarea activităţilor de mentorat de dezvoltare 
profesională a cadrelor didactice denotă clar disponi-
bilitatea și necesitatea instituţiilor educaţionale din 
ţară de a încadra profesorii în activităţi de mentorat. 
Este evidentă atitudinea și încrederea lor că aceste 
activităţi sunt oportune în rezolvarea celor mai strin-
gente probleme ale școlii. 

Figura 3. Nivelul promovării activităţilor de mentorat 
în instituţiile școlare
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Rezultatele experimentului diagnostic cu privire la 
determinarea opiniei comunităţii pedagogice despre 
necesitatea implementării activităţilor de mentorat de 
dezvoltare profesională a cadrelor didactice la locul de 
muncă a confi rmat ipoteza noastră precum că activi-
tăţile de mentorat prezente în instituţiile educaţionale 
din Republica Moldova se realizează haotic, fără funda-
ment teoretic și se limitează la îndrumări metodice, 

lecţii publice, iar despre aspectele relaţiei de mentorat 
aproape că nu se cunoaște nimic. Concluziile avanta-
jează intenţiile de formare profesională a managerilor 
școlari în domeniul mentoratului, precum și a cadrelor 
didactice interesate de perspectiva de a deveni mentor, 
iar rezultatele benefi ciilor implementării activităţi-
lor de mentorat, în scopul dezvoltării profesionale a 
cadrelor didactice, nu ar trebui să întârzie.
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Într-o perioadă în care școala nu mai este singurul 
furnizor de educaţie problema evaluării competen-
ţelor se pune din ce în ce mai pregnant și sistemul 
educaţional din ţara noastră caută soluţii optime 
pentru a răspunde nevoilor individualizate ale elevi-
lor și comunităţii educaţionale. În acest context, este 
unanim recunoscută necesitatea reconceptualizării, 
modernizării evaluării, drept acţiune ce constituie al 
patrulea pilon al oricărei reforme educaţionale. Or, 
astăzi se solicită tot mai insistent a deplasa accentul 
de la un sistem de evaluare, în care se testa capacitatea 
elevilor de a memora secvenţe de cunoștinţe, către o 
evaluare care valorizează competenţele pentru viaţă; 
de la o învăţare centrată pe informaţie, către una în 
care importante sunt capacităţile de articulare creati-
vă a cunoașterii, deprinderilor, atitudinilor în situaţii 
diverse de viaţă privată, profesională, publică. 

În acest sens, prezintă interes modelele europene 
de evaluare a competenţelor școlare, analiza cărora 
poate conduce la identifi carea modelului optim de 
evaluare a competenţelor școlare ale elevilor la 
treapta învăţământului primar. Or, evaluarea compe-
tenţelor în învăţământul primar este un imperativ al 
timpului, fi ind o problemă legată nu numai de pedago-
gie, ci și de ideologie sau sociologie, fi ecare comunitate 
structurându-și normele aferente de recunoaștere a 
unor modalităţi de formare, în funcţie de realităţile 
economice, demografi ce și politice corespunzătoare. 

Potrivit unui studiu realizat anual de compania 
britanică Pearson, ce activează în domeniul educaţio-
nal, sistemele educaţionale din Asia s-au clasat în 2014 
pe primele locuri (Coreea de Sud – locul I, Japonia – 
locul al II-lea, Singapore – locul al III-lea, Hong Kong 

– locul al IV-lea), trimiţând de data aceasta Finlanda 
pe locul al V-lea (Finlanda a obţinut titlul în 2013). 
Topul întocmit de Pearson a vizat ratele absolvirii, 
dar și rezultatele obţinute de elevi la o serie de teste 
universale în domenii precum matematică, știinţe 
și competenţe lingvistice. Conform reprezentanţilor 
Pearson, succesul obţinut de ţările asiatice la nivel 
educaţional este datorat culturii căreia profesorii și 
școala, în general, benefi ciază de foarte mult respect 
din partea societăţii, iar profesorii, elevii și părinţii, 
își asumă responsabilitatea pentru o bună educaţie. 
Dintre ţările europene, Finlanda clasată pe locul 5 este 
urmată îndeaproape de Regatul Unit al Marii Britanii 
(locul 6), de Olanda (8), Irlanda (9), Polonia (10), dar 
și de Elveţia (20) care închide topul 20 [1; 12].

În viziunea noastră, în ceea ce privește evaluarea 
competenţelor școlare, aspectele ce ţin de testarea 
naţională, dat fi ind mediul socio-cultural apropiat, 
modelele europene sunt mai ușor adaptabile la specifi -
cul sistemului nostru naţional. Învăţând din experien-
ţa ţărilor europene și făcând schimb de bune practici, 
putem examina critic și îmbunătăţi propriile politici 
evaluative, fără să le desprindem de realitatea comple-
xă și globală care le înconjoară.

O perspectivă utilă asupra problemei evaluării 
școlare este oferită, actualmente, de cercetarea între-
prinsă de Comisia Europeană asupra educaţiei europe-
ne, în special, studiul produs de reţeaua Eurydice, care 
oferă o imagine amplă a contextului și organizării 
testelor naţionale în 30 de state europene, precum și 
utilizarea rezultatelor acestor teste.

Confruntând rezultatele studiului, observăm că 
testările naţionale reprezintă un fenomen nou pe plan 

Rezumat. Articolul aduce în atenţia cititorului aspecte privind modelele europene de evaluare, evoluţia și oportunităţile 
testării naţionale din perspectiva evaluării competenţelor școlare. Sunt oferite informaţii privind condiţiile de desfășurare 
a testării naţionale, disciplinele testate și perspective ce ţin de evaluarea competenţelor transdisciplinare.

Cuvinte-cheie: evaluare, competenţe transdisciplinare, testare naţională.
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european, în jurul cărora s-a cristalizat o mișcare 
dinamică și viguroasă. În majoritatea ţărilor europene 
desfășurarea la intervale regulate a testării naţionale 
a fost stabilită relativ recent și s-a dezvoltat rapid în 
decada curentă. În anul școlar 2008/09, numai comuni-
tatea germană din Belgia, Cehia, Grecia, Ţara Galilor și 
Liechtenstein nu administrau teste naţionale în educa-
ţia obligatorie. Alte ţări nu fi nalizase încă implemen-
tarea completă a sistemelor lor naţionale de testare. 
Implementarea testelor naţionale era în evoluţie în 
Regatul Unit al Marii Britanii (Anglia, Ţara Galilor și 
Irlanda de Nord), unde le este acordat un rol mai puţin 
important în sistemul general de evaluare [11].

Menţionăm că la nivel european dezvoltarea unor 
astfel de teste este, de obicei, încredinţată unei agenţii 
publice specializate, care își exercită sarcinile consul-
tându-se cu ofi cialii ministerului, cu profesorii și cu 
experţii universitari. Instrumentele și procedurile de 
testare sunt revizuite în mod regulat în încercarea de a 
identifi ca metodele care să garanteze cu cea mai mare 
probabilitate rezultate sigure la test în timp ce acestea 
rămân cu ușurinţă adaptabile la necesităţile de schim-
bare a sistemelor de învăţământ Europene [11, p. 63].

După cum mai indică studiul, în ultimii zece ani, 
în contextul Recomandării Parlamentului European 
și a Consiliului din decembrie 2006 cu privire la 
cele opt competenţe cheie pentru învăţământ, accen-
tul în curriculumul naţional s-a schimbat treptat de 
la acumularea de cunoștinţe la abordarea bazată pe 
competenţe. Ca rezultat, unele teste naţionale adoptă 
un accent explicit pe competenţe. Constatăm însă, că 
dintre cele opt competenţe, doar trei sunt cel mai 
frecvent evaluate la testele naţionale (comunicarea 
în limba maternă, competenţe matematice, compe-
tenţe de bază în știinţe și tehnologie).

Prin contrast, în multe ţări europene competenţele 
cheie cum ar fi  a învăţa să înveţi sau competenţele 
sociale și civice, care de obicei se referă la mai mult de 
o disciplină, în linii mari nu sunt evaluate la testele 
naţionale. În cazul competenţelor transdisciplinare, 
cele antreprenoriale sau cele sociale și civice, care nu 
pot fi  evaluate doar în cadrul unei singure discipline 
școlare distincte, practica europeană propune soluţii 
precum formarea și evaluarea competenţei transversa-
le în cadrul mai multor discipline școlare [9, p. 55]. Mai 
mult, competenţele sociale și civice, situaţiile adecvate 

în care elevii sunt evaluaţi se extind la contexte de 
educaţie nonformală și informală. Participarea activă 
a elevilor în activităţile școlare și ale comunităţii este 
o componentă integrantă a competenţelor sociale și 
civice în marea majoritate a ţărilor europene, o treime 
dintre acestea iau această participare în considerare 
în forme de evaluare sumativă. Evaluarea participă-
rii elevilor ia diverse forme, inclusiv înregistrarea 
în profi lul personal, participarea activă la discuţii și 
dezbateri la nivelul școlii, note la purtare sau validarea 
contribuţiei elevilor la viaţa școlară printr-un certifi cat 
fi nal și recunoașterea participării la activităţi în afara 
școlii orientate spre comunitate. 

Astfel, în ultimii ani, se atestă o creștere semnifi ca-
tivă a numărului de ţări (de la 4 în 2008 la 11 în 2012) 
care organizează testări naţionale în domeniul compe-
tenţelor sociale și civice [4, p. 29]. Interesant este, în 
acest context, modelul Bulgariei. Potrivit raportului 
EURIDICE 2009, materiile testate în învăţământul 
primar sunt limba și literatura bulgară, matematica, 
omul și natura, omul și societatea [11, p. 75]. Simul-
tan, din 2009 în Bulgaria, la sfârșitul fi ecărui an de 
învăţământ primar, pentru dezvoltarea competenţelor 
civice ale elevilor, profesorul clasei le oferă elevilor un 
profi l personal care prezintă o evaluare a participării 
lor la activităţi din afara școlii (de exemplu, proiecte, 
conferinţe, concursuri, olimpiade etc.). La fi nalizarea 
învăţământului primar, un profi l personal mai cuprin-
zător este o parte integrantă a certifi catelor de absolvi-
re a școlii [9, p. 56]. 

Desigur, competenţele transversale, ce se referă la 
mai mult de o disciplină, sunt mai difi cil de evaluat cu 
instrumente tradiţionale. Cu toate acestea, exemple 
de instrumente de evaluare, care traversează graniţe-
le diferitelor discipline, oferă în acest sens Austria și 
Franţa [4, p. 29]. Astfel, în Franţa, la testarea naţională, 
disciplinele sunt rotite după un ciclu de cinci ani de 
pilotare de la sfârșitul învăţământului primar. Aceste 
cicluri includ toate disciplinele studiate cu excepţia 
artelor și sportului. Important este să menţionăm că, 
în învăţământul primar, competenţa elevilor în utiliza-
rea instrumentelor multimedia și internet, dobândite 
printr-o mare varietate de activităţi de învăţare, a fost 
evaluată începând deja cu anul 2001 în cadrul Brevet 
informatique et internet (B2i) [9; 11].
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Polonia reprezintă, de asemenea, un exemplu intere-
sant în privinţa evaluării școlare. Testul de la sfârșitul 
învăţământului primar este în întregime bazat pe 
materia transcurriculară. Se evaluează performanţele 
la citire, scriere, raţionament, utilizarea informaţiilor 
și aplicarea practică a cunoștinţelor [11, p. 33]. 

Faptul că puţine ţări testează performanţele elevilor 
dintr-un curriculum mai larg este semnifi cativ, credem 
noi. La nivelul treptei primare (ISCED 1) unele ţări 
testează doar două discipline (Ungaria, Polonia etc.), 
unele trei discipline (Belgia, Danemarca, România, 
Norvegia), în timp ce altele testează o arie mai largă 
(Bulgaria, Republica Letonia) [4, p. 28]. 

Astfel, dincolo de acest model general și având în 
vedere faptul că numărul disciplinelor testate poate 
varia în unele ţări în funcţie de testul sau anul școlar 
vizat, se pot distinge două modele: anumite ţări limitea-
ză testarea naţională la două sau trei discipline, deși 
câteva au anunţat că au în plan să-și extindă câmpul 
de discipline prin adăugarea unora suplimentare, iar 
alte ţări testează un spectru mult mai larg al curricu-
lumului. În timp ce unele ţări fac aceasta anual, altele 
rotesc disciplinele sau utilizează o combinaţie de disci-
pline testate în mod obligatoriu și opţional. În schimb, 
după cum indică studiul, ţările europene continuă să 
lase competenţele digitale și antreprenoriale în afara 
sistemului lor naţional de testare [4; 11].

Merită atenţie, în acest context, exemplul Danemar-
cei – ţară care testează elevii utilizând instrumente 
standardizate mai des decât celelalte state. De aseme-
nea, a ales să testeze și un număr foarte mare de 
materii. Astfel, din cel de-al doilea an școlar și până la 
fi nele învăţământului obligatoriu în Danemarca, elevii 
trebuie să susţină între 10 și 36 de teste. Testarea la 
fi ecare din aceste discipline este obligatorie în anumiţi 
ani școlari specifi ci. 

Danemarca se afl ă printre ţările care recurge la 
metode inovatoare în evaluarea școlară, ce se adaptează 
mai bine pe calculator. La testele naţionale, elevii utili-
zează calculatoarele pentru a răspunde la întrebările 
accesate prin website, în timp ce rezultatele și rapoar-
tele către profesori și părinţi sunt generate automat. 
Sistemul pentru testarea pe calculator din Danemarca 
este cunoscut ca „test informatic adaptativ” (CAT), 
ceea ce înseamnă că testul se adaptează în funcţie 
de nivelul individual al fi ecărui elev, aspect foarte 

important după părerea noastră. De aceea, fi ecare elev 
la fi ecare nivel este chemat să susţină un test persona-
lizat. Ca urmare a unui răspuns corect, elevilor li se 
pun întrebări mai difi cile și vice-versa. Deducem că 
testele sunt mai efi ciente atunci când difi cultatea 
itemului corespunde cu capacitatea elevului. Credem 
că cerinţele tehnologice ale acestui mod de testare sunt 
considerabile, atât în privinţa capacităţii și stabilită-
ţii sistemului, cât și în ceea ce privește apelarea unei 
bănci foarte largi de itemi cu exact acea combinaţie 
de itemi potriviţi și de înaltă calitate. Astfel, la fi ecare 
nivel elevul este chemat să susţină un test personalizat 
[11, p. 36]. În viziunea noastră, această practică poate 
deveni o perspectivă promiţătoare pentru sistemul de 
evaluare a competenţelor școlare în ţara noastră. 

Vorbind de competenţele digitale, nu în ultimul 
rând, se cuvine să evidenţiem modelul Olandei. Aici 
examenele fi nale constau din teste elaborate la nivelul 
fi ecărei școli și dintr-un test scris, elaborat de un 
organism specializat (CITO). Faţă de testul fi nal pe 
hârtie în învăţământul primar din Olanda, există versi-
uni digitale ale testului, și anume „testul digital fi nal”, 
„testul de nivel” și „testul nivel plus”. Versiunile digitale 
sunt susţinute la computer și pe Internet, constând din 
aceleași componente și întrebări ca și testul obișnuit. 
Toate școlile pot opta pentru „testul digital fi nal”, care 
poate fi  util în special elevilor absenţi la data testului 
obișnuit sau poate servi ca repetare a testului. „Testul 
de nivel” și „testul nivel plus”, cu o parte extinsă referi-
toare la tehnica de lectură și întrebări suplimentare 
referitoare la ortografi e, sunt destinate pentru elevii cu 
difi cultăţi mari de învăţare [11, p. 36]. 

Precizăm că testul olandez CITO constă din trei 
discipline obligatorii și una opţională. Esenţialmen-
te, testele elaborate de CITO au un pronunţat caracter 
practic și urmăresc îndeosebi dacă elevul are formu-
late anumite deprinderi [4, p. 32]. Totodată, testul 
CITO de la sfârșitul învăţământului primar, informea-
ză părinţii despre cel mai potrivit tip de învăţământ 
secundar pentru copii lor. 

Măsura în care sunt vizate competenţele școlare la 
nivelul testării naţionale, este interesant refl ectată în 
Spania. Această ţară a adoptat ideea de competenţe și 
aplică o divizare a disciplinelor la testarea naţională 
mult mai puţin rigidă [11, p. 29]. Astfel, obiectivul 
singurului test naţional în timpul nivelului ISCED 1, 
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ţinut în anul 4 al învăţământului primar, este evaluarea 
celor opt competenţe cheie după o bază ciclică. Așa 
se face că potrivit raportului EURIDICE 2009, în anul 
de învăţământ 2008/09, ca exemplu, competenţele de 
comunicare lingvistică, competenţa în matemati-
că, cunoștinţele și interacţiunea cu lumea fi zică și 
competenţele sociale și civice sunt evaluate la sfârșitul 
anului 4 al învăţământului primar. Este important să 
precizăm că în 2009/10 aceleași competenţe vor fi  
evaluate deja în anul 2 al învăţământului secun-
dar. Calendarul pentru următorii ani până la sfârșitul 
ciclului se decide de către Consiliul de Administraţie al 
Institutului de Evaluare [5, p. 81]. 

Reieșind din informaţiile prezentate anterior, 
constatăm că în timp ce disciplinele testate cel mai 
frecvent sunt limba în care se face instruirea și 
matematica, urmate de una sau mai multe limbi străi-
ne și știinţe, unele ţări au adoptat o abordare în spriji-
nul testării anumitor competenţe transcurriculare.

Prezintă interes în acest sens sistemul de învăţământ 
fi nlandez. Conform raportului Eurydice, din 2009 până 
în 2011, evaluarea naţională fi nlandeză a rezultate-
lor școlare se centrează pe evaluarea achiziţiilor la 
subiecte transcurriculare asimilate în învăţământul de 
bază, care includ dezvoltarea personală, identitatea 
culturală și internaţionalismul, competenţele media 
și de comunicare, cetăţenia activă și spiritul antrepre-
norial, responsabilitatea pentru mediu, bunăstarea 
și dezvoltarea durabilă, siguranţa rutieră, tehnologie 
și individualitate [11], moment pe care îl apreciem ca 
foarte semnifi cativ pentru actualizarea politicii evalua-
tive a competenţelor școlare în ţara noastră. 

Este observabilă tendinţa Finlandei de a renunţa, 
în ultimul timp, la divizarea cunoașterii pe discipline 
de învăţământ, pe criterii stricte de vârstă. Se trece 
la o altfel de educaţie, bazată pe inter- și transdisci-
plinaritate. O schimbare majoră care se profi lează la 
orizontul sistemului educaţional fi nlandez, este renun-
ţarea la predarea materiilor, așa cum sunt cunoscute 
în sistemul de educaţie standard. Materiile vor face loc 
așa-numitei predări a „fenomenelor” sau a „temelor”. 
Deși pentru început, școlile fi nlandeze sunt obligate 
să introducă acest sistem pe o perioadă determinată, 
reforma urmează să fi e implementată defi nitiv în toate 
școlile fi nlandeze până în 2020 [2; 7; 3]. Ne întrebăm: 
Acum, când suntem în așteptarea unui nou plan-ca-

dru, aceste practici ale ţărilor cu cel mai bun sistem 
educaţional, nu ar fi  bune pentru analiză?

Analiza comparativă asupra testării naţionale 
demonstrează că ţările europene fac diferite alegeri 
cu privire la modalităţile de desfășurare. Punctele de 
vedere asupra testării naţionale sunt încă în dezvolta-
re. Dezbaterea cu privire la rolul său precis continuă 
din moment ce unele ţări încheie implementarea 
completă a sistemelor lor de testare, în timp ce altele își 
reevaluează experienţa de până în prezent, iar alţii încă 
iau în considerare posibilitatea de a introduce testele 
naţionale. 

Referitor la problemele, aspectele strategice privind 
evaluarea fi nală la fi nele treptei primare de învăţământ 
din perspectiva evaluării competenţelor școlare este 
încă în continuă dezvoltare atât în Europa, cât și în 
ţara noastră. Un lucru este cert, studiile comparative 
internaţionale, confruntarea cu experienţa altor ţări, 
deschide noi oportunităţi pentru elaborarea politicii 
de evaluare a competenţelor școlare și implementa-
rea unor modalităţi autentice de evaluare. Aceasta 
permite cunoașterea și implementarea tehnologiilor 
de testare orientate spre necesităţile copiilor și adera-
rea la un sistem internaţional de evaluare. În viziunea 
noastră, modelele educaţionale europene oferă soluţii 
noi nu atât în vederea adoptării lor absolute, cât a 
identifi cării unor elemente, care să se potrivească cu 
grupul de copii și cu fi ecare copil în parte. Evidenţie-
rea aspectelor ce ţin de evaluarea rezultatelor școlare 
din perspectiva altor state, cu o experienţă frumoasă 
în domeniul educaţional, înseamnă căutarea unor căi 
pentru adevărurile diferenţiate, unice și independente, 
care sunt copiii. 

Aceasta este calea către pluralism educativ, către 
gândirea creatoare, neexclusivistă, productivă, căci 
„adevărata grandoare a unui popor, afi rmă J.L. García 
Garrido, „nu constă în a imita deloc pe alţii, ci în 
adopta tot ce este util, de oriunde s-ar afl a, perfecţio-
nându-l pentru a și-l apropia” [6, p. 33]. 

Oare acest argument nu este un îndemn pentru noi, 
membrii sistemului educaţional din R. Moldova, de a 
privi evaluarea altfel, cu ochii copiilor și a societăţii 
de astăzi și de mâine?
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integration, assimilation, adaptation, accommodation, organizational culture, organizational climate.
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