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Racursiu elitist

NICOLAE  BUCUN – SEPTUAGENAR
NICOLAE  BUCUN – SEPTUAGENARIAN

În acest vinicer splendid Nicolae Bucun 
– doctor habilitat în psihologie, profesor uni-
versitar, academician al Academiei de Ştiinţe 
Psihologice şi Management din Rusia, preşe-
dinte al Asociaţiei psihologilor din Moldova, 
membru al Asambleei AŞM, al Consiliului 
Ştiinţific Specializat, al Consiliului Naţional 
pentru Decernarea Premiilor de Stat - vine 
la venerabila aniversare cu realizări notorii 
în domeniile în care s-a consacrat, cum spu-
neau latinii irso facto, prin faptul însuşi.

Nicolae Bucun s-a născut la 16 sep-
tembrie, anul 1944, în satul Clocuşna, 
raionul Ocniţa. În 1961 absolveşte şcoala 
medie din satul natal şi în acelaşi an este 
înmatriculat la Universitatea de Medicină 
din Chişinău. După absolvirea facultăţii 
urmează doctorantura în cadrul aceleiaşi 
universităţi pe care o finalizează cu suc-
ces în anul 1970. Doctoratul îl susţine în 
anul 1985 în cadrul Academiei de Ştiin-
ţe Pedagogice din Moscova, fiind primul 
doctor habilitat în psihologie din Moldova. 
Din 1970 şi până în prezent desfăşoară ac-
tivitate prolifică în diferite funcţii şi pos-
turi: asistent la Universitatea de Medicină 
(1970-1975); şef laborator, şef direcţie, 
vicedirector al Institutului de Cercetări 
Ştiinţifice în domeniul Pedagogiei (1975-
1990); director al Institutului de Ştiinţe 
Pedagogice şi Psihologice (1991-1999); 
prim-viceministru al Ştiinţei şi Educaţiei 
(1999-2002); prorector al Institutului de 
Instruire Continuă (2002-2007); director 
adjunct al Institutului de Ştiinţe ale Edu-
caţiei din anul 2007 până în prezent.

Distinsul Nicolae Bucun este unul din-
tre promotorii reformei învăţământului 

preuniversitar. Prin contribuţia nemij-
locită a dumisale au fost elaborate do-
cumente conceptuale şi normative ale 
învăţământului: 
• Concepţia învăţământului din R. Mol-

dova; 
• Legea Învăţământului din R.Moldova; 
• Programul Naţional de dezvoltare a în-

văţământului; 
• Valenţe ale reformei învăţământului;
• Obiective şi finalităţi ale învăţământu-

lui preuniversitar;
• Concepţia învăţământului special (co-

ordonator şi coautor), etc. 
În aceeaşi arie se înscrie ca fondator şi 

coordonator al cercetărilor psihopedagogi-
ce speciale din R.Moldova; coordonator şi 
consultant naţional al Concepţiilor şi Pro-
gramelor de Stat „Educaţia pentru toţi”, 
„Educaţia incluzivă”.

În cercetările sale, care vizează dome-
niile medicinii, psihologiei, pedagogiei, 
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managementului, este preocupat de: sta-
bilirea bazelor psihofiziologice şi igieni-
ce, elaborarea metodicilor de profilaxie a 
maladiilor profesionale; teoria psihocom-
portamentală; teoria mobilităţii funcţio-
nării receptorilor; stabilirea relaţiei inter-
senzoriale la persoanele cu deficienţe de 
auz; elaborarea modelelor de dezvoltare 
a limbajului la copiii cu dizabilităţi; par-
ticularităţile psihomotricităţii copiilor cu 
CES; fundamentarea organizării proce-
sului de educaţie în dependenţă de parti-
cularităţile de dezvoltare, vârstă, stările 
psihosomatice; modernizarea sistemului 
de formare profesională şi integrare so-
cioprofesională; pregătirea profesională 
a cadrelor manageriale pentru asigura-
rea calităţii educaţiei; fundamentarea 
strategiilor pentru formarea profesiona-
lă şi continuă; elaborarea standardelor 
educaţionale; evaluarea şi dezvoltarea 
curriculară; integrarea profesională a 
persoanelor cu CES; managementul re-
surselor umane, etc.

Retrospectiv, şi din perspectiva actua-
lităţii, prin aspiraţia europeană, realizarea 
acestor obiective de anvergură constituie o 
filă aparte în analele cercetării, educaţiei, 
învăţământului din R.Moldova.

Activitatea de cercetare, experienţa di-
dactică şi managerială de peste patru de-
cenii se reflectă în cele peste 200 sute de 
publicaţii diverse prin conţinut şi destina-
tari care includ: documente de politici edu-
caţionale, monografii, articole în reviste de 
circulaţie internaţională, articole în cule-
geri internaţionale şi naţionale, manuale, 
suporturi auxiliare, dicţionare, lucrări me-
todico-didactice, etc. Ele vădesc importan-
ţa lor pentru sistemul educaţional din ţară 
şi prestanţa peste hotarele ei.

Un loc aparte în activitatea managerială 
a domnului Bucun o constituie activitatea 

în calitate de coordonator în cadrul 
proiectelor internaţionale, realizate în 
parteneriat cu Ministerul Educaţiei în vederea 
modernizării învăţământului din Republica 
Moldova: „Evaluarea curriculumului 
şcolar în învăţământul secundar general şi 
modernizarea standardelor educaţionale 
pentru învăţământul secundar general” (2009-
2011); „Modernizarea şi implementarea 
Curriculumului de bază şi curricula disciplinare 
din învăţământul secundar general” (2009-
2011) – UNICEF şi „Student Active Learning 
in Sience” (2010-2012) – TEMPUS SALLIS. 

Pe parcursul anilor şi-a îmbogăţit expe-
rienţa profesională prin numeroase stagii de 
documentare în SUA, Germania, Macedo-
nia, Rusia, Irlanda.

O contribuţie substanţială a savantului 
Nicolae Bucun constă în creşterea potenţi-
alului ştiinţific din ţară. O dovadă elocven-
tă în această direcţie este faptul că laborio-
sul profesor are la activ 35 de doctori şi 6 
doctori habilitaţi, al căror conducător este, 
astfel demonstrând atitudine şi grijă bine-
voitoare, răbdare şi tenacitate în această 
muncă scrupuloasă, minuţioasă, responsa-
bilă, cu profundă recunoştinţă.

Mult stimate domnule Nicolae Bucun, 
cu prilejul acestui eveniment remarcabil 
din viaţa Dumneavoastră, Consiliul Ştiin-
ţifico-Didactic al Institutului de Ştiinţe ale 
Educaţiei, colegii, discipolii, Colegiul de 
redacţie al revistei „Univers Pedagogic”, 
Vă urează să făptuiţi cu rodnicia inepuiza-
bilă a toamnelor, cu florile tandre care Vă 
îmbie la optimism şi dăruire. 

Să fiţi temerarul realizărilor, cu profun-
de semnificaţii umaniste, în nobila activi-
tate pe care o desfăşuraţi cu abnegaţia din 
totdeauna.

Să Vă călăuzească în toate credinţa în 
adevăr, bine, frumos, dragoste!
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Educaţia textuală în liceu: 
de la competenţa autorului la gândirea cititorului 

Textual education in lyceum: 
from the author's competence to the reader's thinking

Adrian CHICOV, 

doctor, conferenţiar universitar, 

Universitatea Liberă Internaţională din Moldova

Rezumat
În abordare constructivistă, se pro-

movează ideea că autorul ne oferă doar 
schiţa de lucru a unui text, iar cititorul 
este acela care furnizează materialele 
şi amplasează structura, materialele 
reprezentând experienţele şi aspira-
ţiile cititorului. Formarea elevului-
cititor care produce înţeles, a elevu-
lui care să perceapă textul astfel de 
parcă l-ar mai fi citit, a fiinţei umane 
care înţelege lumea deschisă a textu-
lui este una din sarcinile de bază ale 
educaţiei textuale în liceu.

Abstract
 Through a constructivist approach 

the idea is promoted that the author 
only presents us with a working sketch, 
and it is the reader who brings the ma-
terials and puts the structure in place. 
In this context, the materials consist 
of the reader’s experiences and aspi-
rations. Educating a reading student 
who produces meaning, a student who 
reads the text as if he has read it before, 
a student who understands the world 
opened up by the text is one of the ma-
jor tasks of textual education.

Cuvinte-cheie: retellizare, text, educa-
ţie textuală, realitate, competenţa autoru-
lui, gândirea cititorului, textul pentru text, 
textul pentru alte texte, textul pentru alte 
discipline şcolare, textul pentru viaţă.

Key-words: retellisation, text, textual 
education, reality, author’s competence, 
reader’s thinking, text for the text, text 
for other texts, text for other school dis-
ciplines, text for life.

Prima lectură a textului, constatăm, 
se întemeiază pe aşteptarea plăcerii, iar 
a doua se axează pe conştiinţa (de sine) 
critică, textul fiind conceput ca o reţea  
care îşi converteşte structurile compo-
nente în variante ale unei unice repre-
zentări [1].

Trebuie să menţionăm faptul că argu-
mentarea conceptului de protext include 
problematica pronominalizării şi cea a me-
todei lingvisticii textului din perspectivă 
semiotico-sintactică a lui H.Plett [2], care 
prevede un şir de  operaţii, cum ar fi des-
facerea textului în propoziţii numerotate 
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fiecare în parte, structurarea textului într-o 
schemă, metodologizarea textului, protex-
tualizarea, care presupune faptul de a lucra 
nu atât la text, cât pentru text. Textul nu se 
exprimă prin cuvinte, ci prin evenimente, 
iar limbajul evenimentelor, cu sintaxa lui, 
transmite sensul (I. Pânzaru [3]).

Deci coordonatele pedagogice ale edu-
caţiei lingvistice şi literare implică textul 
ca  pe un ustensil  probant ce integrează 
activităţile  educaţionale în atingerea fina-
lităţilor curriculare. Incontestabila valoare 
a textului de calitate ca mod de comunica-
re didactică face din acesta „protagonistul” 
educaţional ce facilitează relaţia pedagogi-
că eu (elevul) – realitatea (lumea). Aceas-
ta trebuie redimensionată din perspectiva 
formării cognitive şi atitudinale a elevului, 
care, actualmente, are avantajul de a ma-
nevra, naviga într-un câmp informaţional 
al unui spaţiu  diversificat. 

În acest context, valorizarea didactică a 
textului în aspectul învăţării tip reţea oferă 
certe avantaje educaţionale prin structurarea 
unei reţele cognitive ca produs pedagogic 
pertinent, fundamentat teoretic şi praxiolo-
gic pe principiile veridicităţii, procesualită-
ţii şi utilităţii cognitive, în raport cu elevul 
ca  beneficiar al  acestuia, care accede,  prin 
text,  în realul vieţii şi care-şi doreşte o in-
cluziune socială cât mai reuşită.

Educaţia textuală, ca dimensiune a 
educaţiei generale, presupune educarea 
elevului prin aplicarea în practica educa-
ţională a diverselor tipuri de texte. Aces-
tea, utilizate în procesul educaţional,  au 
menirea de a sprijini căutarea răspunsu-
rilor la provocările zilei de azi, la faptul 
cum poate elevul să se autoaprecieze şi să 
se autoformeze, fiind informat, dar şi for-
mat în baza  acestui tip de text.

Implicarea textului în procesul educa-
ţional la treapta de liceu este o provocare, 

focalizând atenţia asupra abordării, înţele-
gerii, valorificării informaţiei „nesubstan-
ţiale”, în opinia unor specialişti, dar care, 
după părerea altora, conduce la rezolvarea 
problemelor, situaţiilor complexe, reale, 
din viaţa nemijlocită a elevilor.

Din perspectiva educaţiei textuale, ana-
liza textului denotator  trebuie abordată ca 
produs al activităţii reflexive de relaţionare 
între conţinuturile acestora şi mediul real 
de formare a elevului cititor şi vorbitor na-
tiv al limbii române. Consecinţele educa-
ţionale ale textului denotator se materiali-
zează în formarea capacităţii de observare 
a elevilor. Prin astfel de texte elevul accede 
mai uşor în realul vieţii.

Textul denotator poate fi citit, ca de al-
tfel, orice tip de text,  în două modalităţi, la 
care se referă R. Barthes: prima merge re-
pede, ignorând jocurile de limbaj, pentru a 
nu se plictisi; a doua nu trece peste nimic, 
cântăreşte, aderă la text, citeşte cu aplicaţie 
şi pornire, surprinzând foietajul semnifica-
ţiilor. Acest tip de lectură convine textului 
modernist, nu în ultimul rând, textului de-
notator, care trebuie citit nu „înfulecând”, 
ci „regăsind” în el viaţa personală. Şi, pen-
tru a nu se pierde în nonsensuri, cititorii 
textului denotator trebuie să fie nişte „ci-
titori aristocratici”, poate mai mult decât 
citind un text designator [4]. 

Ca un text să fie considerat  un produs 
reuşit, nu este suficient, după cum afirmă 
şi A. Şerbănescu, să conţină  doar idei in-
teresante [5]. Receptarea lui de către elev 
depinde, în mare măsură, de abilitatea cu 
care autorul ştie să-şi organizeze ideile 
pentru a le face clare. Chiar foarte intere-
sante, bune, originale, neobişnuite, ideile 
se pierd într-un text încurcat, pe care citi-
torul nu-l poate urmări din vina autorului. 
Ceea ce autorului îi pare clar şi perfect, 
elevului cititor i se poate părea „încâlcit”. 
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Valoarea de adevăr a unui text apare din  
comparaţia pe care o face elevul cititor 
între propria schemă mintală şi schema 
prezentată de autor. Acesta aşteaptă să re-
găsească în textul denotator experienţa sa 
cotidiană şi unul din tiparele care îi mo-
delează existenţa. Prin urmare, prin inter-
pretarea retellizatoare elevul poate încerca 
a-şi folosi cunoştinţele, pentru a pune în 
relaţie lumea textului cu lumea reală. 

Aşadar, analizând rolul textului în dez-
voltarea personalităţii integrale a elevu-
lui, determinăm câteva elemente comune, 
care îi reprezintă  construcţia: elevul, ca 
producător de text, este un creator; în re-
laţia mesagistică cu textul, elevul aduce 
în centrul învăţării o mare varietate de 
sensuri; înţelegerea mesajului textului 
urmează o schemă personalizată; elevul 
trebuie să se situeze dincolo de convenţi-
onarea obişnuită, el trebuie să dea dovadă 
textului că „îl acceptă”; până  a-şi asuma 
statutul de cititor avizat, prezumtiv, empi-
ric, elevul trebuie învăţat să extragă idei 
fundamentale, motive şi teme dominante 
dintr-un câmp textual oferit, să le poată 
formula rezumativ, în propria manieră de 
exprimare scrisă, prin noduri conceptuale 
persuasive, construind, astfel, o arie de 
comprehensiune şi înţelegere.

Dacă încercăm să ne axăm pe câteva 
puncte de plecare în conceptualizarea re-
tellizării, întrucât o astfel de poziţie ne-ar 
putea permite să  legăm într-o relaţie sub-
tilă diverse entităţi de vizualizare, atunci 
una din întrebările pe care ni le putem 
adresa priveşte statutul acesteia, care tre-
buie să posede o existenţă reală, concretă 
în calitate de „mediator” bine  evidenţiat al 
fenomenului de relaţionare.

Această specificare a retellizării  este 
asigurată, în primul rând, de faptul că decu-
pajul  înţelegerii este un fapt de pătrundere 

în legături şi semnificaţii, în interacţiunile 
nesfârşite  între diversele realităţi care în-
conjoară fiinţa umană, în general, şi elevul, 
în special. În această realitate, evident, se în-
scrie şi textul (de orice tip). Or, acţiunea de 
„umplere” a spaţiilor în şi dintre texte, după 
opinia noastră, este oferirea textului elevu-
lui, fără a-l impune la nimic, ci, din contra, 
creându-i toate condiţiile într-o combinaţie 
metodologică de decupare a porţiunilor de 
real, ca o alegere.

După cum menţionează  E. Joiţa, ori-
ce cunoaştere sau învăţare se construieşte 
în plan individual sau în grup, realitatea 
putând fi  abordată din mai multe perspec-
tive, existenţa reală fiind sursa lor princi-
pală. Viaţa reală este textul, iar învăţarea 
este  actul de interpretare a ei [6]. 

Cele expuse până aici în legătură cu 
relaţia  retellizare – text ne conduc la ide-
ea că în paradigma educaţiei postmoderne 
conceptele pedagogice îşi găsesc abordări 
plurale şi contextualizări diferenţiate.  Ra-
portată la o valoare pedagogică a cărei 
realitate şi utilitate nu poate fi pusă la în-
doială, competenţei îi revine rolul generic 
de finalitate (de aici provenind şi derivatul 
pedagogic competenţă generică), de stan-
dard ca măsurător de achiziţii teoretice şi 
pragmatice sau rolul unui perpetuum mo-
bile, care, prin anumite structuri psihocog-
nitive, de competenţe adiacente, ar pune 
în acţiune noi energii, dând un plus de va-
loare formativă actului pedagogic în sine 
şi stimulând, astfel, formarea, dezvol-
tarea la elevi a unei poziţii protextuale 
de bază, adică a unei sume de capacităţi, 
priceperi, dexterităţi care vizează lucrul 
la text, explorarea lui.

Analizând aceste fenomene şi pornind 
de la ideea că textul este un  sistem de sem-
ne, putem afirma că retellizarea textului 
este o sintaxă a textului, elementele sale 
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de construcţie fiind textonemele şi, la fel  
cum construim structura sintactică a fra-
zei, putem construi structura sintactică a 
textului (reţeaua textului), cu deosebirea 
că elementele componente sunt nu cuvin-
tele şi propoziţiile, ci enunţurile.

În acest context, subliniem necesitatea 
de a găsi punctul de reper care ar anula 
„antagonismul” dintre realitatea existenţei 
şi realitatea educaţională. Este cazul unui 
transfer al axei educaţionale în domeniul 
textului de la textul ca atare (ontologie) la 
elevul cititor (epistemologie) şi descoperi-
rea unui plan superior, aproape de realita-
te şi superior unei ne/realităţi, pe care Im. 
Kant  l-a numit transcendental.

Deşi pare o prezumţie sau un lucru de 
prisos a mai preciza denotaţia principiului, 
care este o temă suficient abordată, astăzi 
această chestiune se află în situaţia de a fi 
abordată pe temeiul unei documentări ra-
portate la reţea. În felul acesta, principiul 
retellizării poate să-şi afirme dreptul la 
existenţă şi individualitate, deosebindu-se 
de ceea ce există.

Didactica textului, fiind un domeniu te-
oretic şi practic, fundamentează, prin prin-
cipiul retellizării, procesul educaţional, 
respectiv, organizarea şi desfăşurarea 
acestuia. Pe scurt, principiul retellizării 
oferă posibilitatea unei ieşiri în realitatea 
privită în întregul ei.

Pornind de la ideea filozofică a căutării 
principiului în noţiunile esenţiale şi în vas-
tul domeniu al concretului, al datului, al ex-
perienţei, în ceea ce e unanim trăit, putem 
afirma că  principiul retellizării apare, aşa-
dar, ca un fundament al unei cunoaşteri con-
diţionate (nodurile ideatice ale textului) şi al 
unor valori trăite şi respectă câteva condiţii 
de bază. Principiul respectiv este:
	 lipsit de „supoziţii”  şi domină, deoa-

rece posedă o anumită evidenţă interioară [7];

	 nu este o dogmă atribuită, ci o evi-
denţă modernă în a vedea educaţia;
	 oferă „satisfacţia” originalităţii;
	 reperează necesitatea de a explica, 

de a întemeia, de a înţelege faptele lumii 
(din interiorul lumii); explicaţia pozitivă 
oferă şansa înţelegerii faptelor sau a da-
telor;
	 reprezintă o predeterminare în 

baza spiritului gânditor ordonator;
	 are un caracter evident.
Prin urmare, principiul retellizării este 

rezultatul „respectului” faptului că lumea 
se organizează din relaţii şi legături, nu din 
motivul că aşa se doreşte. 

Astfel pedagogia nu se pleacă în faţa 
faptelor, nu adună idei de ici de acolo, ci 
este o expresie a gândirii creatoare, care 
orientează acţiunea educaţională fără să 
lunece la afirmaţii lipsite de nuanţare şi 
fundamentate pe resortul unei reflecţii 
largi.

Ca rezultat, principiul retellizării 
este o normă reglatoare, care presupune 
transpunerea grafică a unui text (infor-
maţii) tip reţea, ca instrument de esenţia-
lizare, concretizare, concentrare, restrân-
gere a conţinutului în favoarea rigorii şi 
care facilitează înţelegerea textului (in-
formaţiei). Acest principiu poate acţiona 
ca normă prescriptivă cu un caracter de 
generalizare mai redus.

Dacă  ne referim la unele investigaţii 
la nivel de elevi,  constatăm că semnifica-
ţia completărilor acestora vizează o mare 
diversitate de aspecte.

Textul, în opinia elevilor, tezaurizează: 
o realitate înzestrată cu magie şi creati-
vitate; principiile şi esenţa societăţii; lu-
mea din perspectiva binelui, dar şi viciile 
oamenilor; valoarea existenţei noastre în 
lume; valorile primordiale ale lumii (elevii 
se axează, în temei, pe relaţia strânsă între 
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text şi realitate, conferindu-i primordialita-
te, consecutiv, când unuia când altuia).

Pentru a produce un text, avem nevo-
ie, în opinia elevilor,  de: a avea ceva de 
spus; de o gândire raţională; cooperarea 
simţului şi a raţiunii; capacităţi  deosebi-
te; o redare deosebită a simplului. Ceea ce 
dorim să punem în evidenţă în acest caz 
este faptul că, în acelaşi timp în care gândi-
rea elevului se îndreptată către textul care 
urmează să fie elaborat, un alt proces, pa-
ralel, se face prezent, şi anume: pentru ce 
este elaborat un text, cui este adresat, ce 
vrea să spună, cum va fi înţeles.

Neîndoielnic, nu pretindem că elevii nu 
înţeleg în ce constă secretul unui text, ci doar 
dorim să menţionăm că însăşi posibilitatea 
de a aduce viziuni alternative pe scena gân-
dirii elevilor devine un factor educaţional 
forte. După cum stabilesc elevii, secretul ori-
cărui text constă în: farmecul mesajului său; 
competenţa autorului în crearea imaginii su-
fleteşti; capacitatea de a penetra dincolo de 
gândirea cititorului; transpunerea sufletului 
pe foaie; reţeaua logică; ideea, conceptul 
filosofic reflectat în oglinda cuvintelor. Ple-
când de aici, elevii încearcă să contureze  o 
valoare incontestabilă a textului şi anume 
acea prezervată – de a transcende dincolo de 
gândirea cititorului, de text.

Textul, ca un construct, este în viziu-
nea elevilor: factorul perfecţionării; ră-
dăcina spiritului uman; sufletul ce aspiră 
a fi dezvăluit; compasul realităţii; pirami-
da imaginaţiei; oxigenul autorului; che-
ia viitorului; capacul fanteziei; vectorul 
înţelepciunii; graficul perfecţiunii; acul 
şi aţa dezvoltării spirituale; baza spiri-
tualităţii etc. Din aceste variante putem 
sesiza deja diversitatea opiniilor  pe care 
o demonstrează elevii, deoarece textul li 
se dezvăluie  prin intermediul construcţiei 
sale ca o „cheie” ce deschide viitorul, ca o 

piramidă ce pune în mişcare imaginaţia şi 
spiritualitatea etc. În acest cadru, atestăm 
cel mai adesea faptul că textul se constitu-
ie, în accepţiunea elevilor, ca text, tocmai 
în baza întregului  legăturilor de semni-
ficaţie, pornind de la structura de reţea, 
proprie textualităţii.

Concluziile asupra elaborării cadru-
lui conceptual al retellizării   reprezintă  
deci o abordare complexă, iar  ceea ce 
s-a demonstrat  este valabil, într-o mă-
sură mai mare sau mai mică,  pentru ur-
mătoarele domenii de referinţă: a. textul 
pentru text (disciplina ca atare); b. textul 
pentru alte texte (practica limbii în ge-
neral); c.  textul pentru alte discipline 
şcolare (educaţie);  d. textul pentru viaţă 
(personalitatea elevului).
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Rezumat
 Relevarea eticii învăţării ca proble-

mă de integrare educaţională în învăţă-
mântul superior de calitate punctează 
coordonate ce ţin de asigurarea calităţii 
studiilor prin factorul psihopedagogic şi 
prin lecţia-seminar, strategia şi instru-
mentul de punere în valoare a individua-
lităţii/personalităţii celui ce învaţă.

Abstract
 Revealing the ethics education as 

a educational problem of integrating 
in higher education highlights the co-
ordinates on the quality assurance of  
studies related by psycho-pedagogical 
factor and seminar-lesson, strategy and 
tool enhancement of individuality/per-
sonality of the learner.

Interdependenţa etică – învăţare
 în educaţia universitară de calitate

Ethical interdependence – learning 
into quality education of university

Aliona PANIŞ, 

doctor, conferenţiar universitar,

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Cuvinte-cheie: etică, competenţă etică,  
etică a învăţării, calitate în educaţie, perso-
nalizare a învăţării, lecţie-seminar.

Key-words: ethics, ethical competence, 
learning ethics, quality in education, perso-
nalization of education, lesson-seminar.

Analizând actele normative de integra-
re a sistemului de învăţământ superior în 
spaţiul european (Declaraţia de la Bolog-
na din 19 iunie 1999; Comunicatul de la 
Praga, 19 mai 2001; Comunicatul de la 
Berlin, 19 septembrie 2003; Comunicatul 
de la Bergen, 19-20 mai 2005; Comuni-
catul de la Londra, 18 mai 2007; Comu-
nicatul de la Leuven/Louvain-la-Neuve, 
28-29 aprilie 2009; Declaraţia de la Buda-
pesta-Viena, 12 martie 2010; Declaraţia de 
la Sorbona, 25 mai 1998; Strategia învăţă-
mântului superior din Republica Moldova 
în contextul Procesului Bologna; Strategia 

„Educaţie – 2020”)  constatăm faptul că 
se evidenţiază asigurarea calităţii studi-
ilor care, implicit, mizează pe calitatea 
procesului educaţional prin perfecţiona-
rea strategiilor şi tehnologiilor educaţio-
nale (elaborarea standardelor educaţiona-
le, restructurarea programelor de studii, 
elaborarea curricula disciplinare etc.) şi 
pe factorul psihopedagogic (vectorizarea 
bidirecţională a relaţiei profesor-student 
/masterand în vederea comunicării con-
structive /formative /interactive în triada 
predare-învăţare-cercetare) care, fiind o 
componentă a asigurării calităţii,  poate fi 
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realizat intrinsec prin organizarea şi desfă-
şurarea lecţiilor seminar.

În acest context, sintagma calitate în 
educaţie poate avea următoarea semnifi-
caţie: ca sistem de învăţământ are drept 
rezultat un absolvent competent în do-
meniul pentru care s-a format, luând în 
considerare faptul că prin competenţă 
înţelegem un set de cunoştinţe, abilităţi, 
atitudini /valori /comportament. Cu alte 
cuvinte, absolventul competent deţi-
ne informaţii pe care este capabil să le 
aplice în situaţii concrete, în funcţie de 
un set de principii. Când vorbim despre 
calitatea abilităţilor care compun com-
petenţa e mai greu. Aici este nevoie de 
multă practică şi de standarde cât mai 
apropiate de ceea ce se întâmplă într-o 
profesie, precum şi de accentuarea facto-
rului competenţe transversale.

Este dificil să obţinem calitatea la nivel 
de atitudini/valori. Dincolo de relativismul 
valorilor, ne putem ancora în codurile etice 
ale profesiilor. În plus, în educaţia morală 
nu se acceptă  ca metodă de predare spusul 
despre, ci contează exemplul personal din 
familie şi al profesorilor, pe care educa-
tul este tentat să-l urmeze. De exemplu, 
dacă părintele sau profesorul are un me-
saj verbal asertiv sau pozitiv, însă com-
portamentul denotă agresivitate, lipsă de 
autenticitate etc., poate chiar nu din rea 
voinţă, ci din insuficientă cunoaştere de 
sine, atunci există riscul ca cei educaţi să 
preia tipul de comportament deformat sau 
cu standard dublu. Deci, partea etică este 
destul de complexă şi inepuizabilă.

Un alt aspect discutabil este calitatea în 
educaţie ca răspuns la o nevoie. În această 
ordine de idei, evidenţiem nevoia de învăţa-
re, ca fiind o nevoie umană fundamentală, 
legată de capacitatea noastră ca fiinţe de a 
supravieţui şi de a trăi plenar.

Învăţarea derulează în fiecare zi a exis-
tenţei noastre şi educaţia este un proces sis-
tematic, menit să ne faciliteze procesul de 
învăţare. Astfel, nevoia de educaţie este una 
secundară, care ţine de a trăi eficient şi in-
teligent, dar şi fundamentală, legată de do-
rinţa de a lăsa ceva în urma noastră: toate 
informaţiile şi înţelepciunea pe care le-am 
acumulat de-a lungul anilor şi le predăm ge-
neraţiilor următoare. Constatăm că  putem 
vorbi despre nevoile beneficiarilor proce-
sului de educaţie (elevii, studenţii, adulţii), 
cei a căror trebuinţă de a trăi plenar, eficient 
şi inteligent încercăm să o onorăm, dar şi 
despre nevoile celor care oferă educaţia ca 
realizatori ai dorinţei de a lăsa ceva în urmă 
(părinţii, profesorii, formatorii).

Învăţarea este un act personal care cere 
participare personală. Problema esenţială de 
care depinde producerea învăţării eficiente 
este cea a implicării, a angajării celui care 
învaţă în actul învăţării. Aşadar, în educaţia 
universitară învăţarea este latura procesu-
lui de învăţământ intenţionată, programa-
tă, organizată şi conştientă de asimilarea 
şi dobândirea cunoştinţelor teoretice şi 
practice de către student pe baza predării 
şi  independent.

Dată fiind importanţa învăţării, în des-
făşurarea ei sunt implicate şi celelalte pro-
cese şi activităţi psihice, existând relaţii de 
interdependenţă. Pe de o parte toate proce-
sele şi funcţiile psihice sunt antrenate în ca-
drul învăţării, iar pe de altă parte, ele însele 
sunt constituite şi structurate prin actul de 
învăţare. Deci anume datorită învăţării se 
formează gândirea, sentimentele, voinţa – 
modelarea personalităţii.

În această ordine de idei, e cunoscut fap-
tul că în procesul învăţării se pot distinge 
două etape: în prima se urmăreşte rezolva-
rea unei probleme – acum rolul principal îl 
are gândirea, organizând percepţia, atenţia, 



12

UNIVERS  PEDAGOGIC

memoria şi imaginaţia – iar în a doua etapă 
se realizează fixarea, consolidarea soluţiei 
şi pe primul loc se situează memorarea in-
teligentă. Însă permanent este necesară sus-
ţinerea energetică a învăţării, susţinere re-
alizată de motivaţie, voinţă, afectivitate şi, 
la fel de necesară, este comunicarea dintre 
profesor şi student, care implică limbajul.

Pentru o învăţare eficientă, respectiv o 
memorare facilă şi temeinică, sunt impor-
tanţi următorii factori: motivaţia subiectu-
lui, scopul memorării (o motivaţie intrin-
secă, un interes personal vor spori eficienţa 
învăţării); cunoaşterea efectelor (studentul 
trebuie să afle de ce anume a luat o notă la 
care nu se aştepta); înţelegerea materialului 
ce trebuie învăţat (esenţială mai ales pentru 
o învăţare durabilă, căci dacă nu înţelegem, 
uitarea intervine foarte repede); voinţa, in-
tenţia de a ţine minte.

Indicatorul învăţării este performanţa. 
Învăţarea este un proces care generează 
performanţă, dar nu orice performanţă 
este un rezultat al învăţării şi nu orice în-
văţare va avea ca rezultat o performanţă 
observabilă. [9]

Un loc aparte în învăţare îl are motiva-
ţia care este totalitatea motivelor ce de-
termină studentul să înveţe. Ele sunt şi 
cauzele conduitei. 

Din punct de vedere sociomoral, există 
motive sociale (scopuri şi interese generale 
pentru alţii) şi motive normale (legate direct 
de scopuri ce vizează personal studentul, 
de exemplu, dorinţa de succes). Recom-
pensa este un factor stimulator, satisfacţia 
succesului dinamizând studentul pentru a 
obţine rezultate bune. Succesele acestuia 
au ca efect formarea unei atitudini poziti-
ve faţa de muncă, dar insuccesele repetate 
îl pot face să nu frecventeze orele de curs. 
Rolul profesorului este de a facilita motiva-
ţia studentului prin accentuarea atracţiilor, 

prin implicarea lor în sarcini captivante şi 
evitarea situaţiilor de eşec.

Dat fiind faptul că învăţarea este proce-
sul care determină o schimbare nu numai în 
cunoaştere, ci şi în comportament, ea trebu-
ie să aibă întemeiere etică.

Aristotel a definit etica ca ştiinţă ce se 
ocupă cu acele caracteristici pe care oame-
nii le dobândesc prin obişnuinţă, iar virtu-
tea ca măsură justă sau dispoziţia habituală 
spre măsura justă, spre moderaţie, conside-
rând că sunt două tipuri de virtuţi: intelec-
tuală (ce rezultă din învăţare) şi morală (ce 
rezultă din deprinderi).

Subliniind importanţa fundamentală a 
distincţiei dintre simpla posesiune a virtu-
ţii şi actualizarea ei, Aristotel pune accentul 
pe actul moral, încercând să-i determine cât 
mai exact structura, în ideea că (obiectul eti-
cii fiind acţiunea şi nu teoria) utilitatea ei 
constă nu în simpla cunoaştere a virtuţii, ci 
în indicarea modului de a o pune în aplicare. 

Unii cercetători [5; 11] consideră că eti-
ca (din greacă  ēthos - datină, obicei) este 
una din principalele ramuri ale filosofiei şi 
poate fi numită ştiinţa realităţii morale; ea 
se ocupă cu cercetarea problemelor de or-
din moral, încercând să livreze răspunsuri la 
întrebări precum: ce este binele /răul, cum 
trebuie să ne comportăm.

Majoritatea oamenilor se conduc în 
viaţă după morala convenţională sau după 
aparenţă. Toate societăţile au avut şi au re-
guli etice care aprobă onestitatea, respec-
tarea promisiunilor, ajutarea semenilor şi 
respectarea drepturilor celorlalţi.

În acest context, etica este o trăsătură 
umană universală, chiar dacă codul de eti-
că nu este acelaşi pentru toţi, el presupune 
motivaţie prezentând particularităţi pentru 
fiecare societate, instituţie sau pentru fieca-
re individ în parte. Motivaţia determină o 
anumită manieră de acţiune, iar variantele 
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de comportament conduc la consecinţe mai 
mult sau mai puţin grave pentru persoanele 
aflate în interacţiune.

Instituţiile care pot fi numite etice pre-
zintă anumite caracteristici: valorile etice 
care stau la baza comportamentului zilnic 
al acţiunilor individuale; sistemul de sanc-
ţiuni care prevede penalizarea şi corectarea 
acţiunilor cu caracter neetic; un set de valori 
care presupune tratarea celorlalţi cu respect 
şi cinste; tratarea mediului înconjurător ca 
şi cum ar fi proprietatea ta. Etica trebuie să 
însoţească întregul proces de luare a deci-
ziei în toate etapele sale. Conduita etică re-
prezintă unul dintre criteriile principale care 
definesc felul în care o instituţie îşi desfă-
şoară activitatea, consolidând sau, dimpo-
trivă, distrugând reputaţia acesteia pe piaţa 
educaţională. Aceasta necesită efort, capa-
citate de sinteză şi inteligenţă. De-a lungul 
timpului a fost dovedit faptul că o condu-
ită etică are întotdeauna rezultate pozitive. 

În acest context, despre competenţa eti-
că se discută pornind de la experienţa pe-
dagogică, care are  la bază relaţia profesor-
student, relaţie extrem de complexă, dar pe 
care o analizăm prin perspectiva socială şi 
psihologică, iar la baza activtăţii pedagogi-
ce practice stă problema deciziei, fiind con-
siderată punctul central al procesului etic. A 
dialoga rămâne a fi pivotul central al com-
petenţei profesionale şi etice a profesorului 
(a dialoga în sensul de a fi în locul altuia).

Competenţa etică  propune, în al doilea 
rând, capacitatea de a delibera, de a înţe-
lege sensul diferitelor norme juridice, pe-
dagogice, morale şi instituţionale în cauză 
şi de a le evalua. Această evaluare, care se 
efectuează într-un dialog constant cu stu-
dentul, pretinde a ierarhiza diferitele norme.

În cele din urmă, competenţa etică pre-
supune capacitatea profesorului de a anali-
za în mod  critic deciziile sale în lumina 

unui număr de elemente externe, atât cul-
turale cât şi sociale.

Aşadar, a vorbi despre competenţă etică 
înseamnă a vorbi despre capacitatea de a di-
aloga, de a delibera şi a face analiza critică 
a practicilor sociale şi a propriei sale prac-
tici. În acest sens, competenţa etică nu este 
o simplă aplicare a ceea ce ai învăţat sau un 
ansamblu de abilităţi, ceea ce s-ar putea re-
duce la o calitate tehnică. Competenţa etică 
„vine” de la sine  în perioada anterioară ab-
solvirii facultăţii, „creşte” o dată cu experi-
enţa, în relaţia cu cel ce învaţă şi recurge la 
reflectare critică.

Dacă revenim la fenomenul învăţării, 
trebuie să menţionăm că un rol aparte îl are 
etica în cercetare, despre care A.Neculau 
susţine că „reprezintă un ansamblu de prin-
cipii şi reguli care ghidează munca ştiinţifi-
că, atât cu referire la calitatea acesteia, cât şi 
la tratamentul subiecţilor” [8, p.67].

După dimensiuni, sunt distinse trei ca-
tegorii principale de etici: metaetici, etici 
procedurale şi etici relaţionale. În mod tra-
diţional, metaeticile au legatură cu analiza 
sau logica conceptelor morale. Ele impli-
că: explorarea sensului, funcţiei, naturii şi 
justificarea judecăţilor normative. Eticile 
procedurale  furnizează cadrul de norme 
morale,  care ghidează sau indică ce anume 
ar fi bine să facă sau nu cineva, în situaţii 
particulare. Eticile relaţionale recunosc şi 
valorifică respectul reciproc, demnitatea, 
legătura între participant şi cercetător, şi 
între acesta din urmă şi  comunitatea în 
care trăiesc şi muncesc [11, p.4]. 

Odată ce etica se învaţă, un context re-
uşit poate fi învăţarea prin cooperare, care 
„înseamnă utilizarea ca metodă instrucţi-
onală a grupurilor mici de studenţi, astfel 
încât aceştia să poată lucra împreună, ur-
mând ca fiecare membru al grupului să-şi 
îmbunătăţească performanţele proprii şi să 
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contribuie la creşterea performanţelor ce-
lorlalţi membri ai grupului” [2; 3, p.3], „ se 
referă la un set de strategii instrucţionale 
care includ interacţiunea cooperantă între 
student-student vizavi de subiectul materiei, 
ca parte integrantă a procesului învăţării” 
[6, p.4], „se referă la o varietate de metode 
de predare în care studenţii lucrează în gru-
puri mici pentru a se ajuta unii pe alţii în 
învăţarea conţinutului academic” [12, p.2], 
„este o metodă didactică bazată pe organi-
zarea în funcţie de obiective operaţionale 
bine stabilite, a unei munci colective fon-
date pe complementaritate, orientate spre 
asigurarea aspectului social al învăţării şi 
care vizează dezvoltarea deprinderilor de 
comunicare interpersonală, a interacţiu-
nilor, competenţelor şi comportamentelor 
sociale ale studenţilor” [4].

În definiţiile de mai sus putem identifica 
anumite note comune. Una dintre ele este 
aceea că grupul este văzut ca structură speci-
fică a acestui model de învăţare. Mai precis, 
este vorba de grupuri mici de studenţi care 
desfăşoară în comun o anumită activitate, 
accentul punându-se pe interacţiunile stu-
dent-student. Altă notă este cea referitoare 
la scopul activităţii desfăşurate de grup, care 
vizează atât „dezvoltarea comportamentelor 
sociale ale studenţilor”, cât şi îmbunătăţirea 
performanţelor de natură cognitivă a tuturor 
participanţilor („învăţarea conţinutului aca-
demic”). Prin cooperare la studenţi se dez-
voltă atitudini şi comportamente bazate pe 
încredere, ajutor, grijă pentru reuşita perso-
nală, dar şi a celorlalţi. De exemplu, stabili-
rea normelor, un element al eticii în învăţa-
re, reprezintă o problemă a responsabilităţii 
grupului, a capacităţii de reacţie la ceilalţi, a 
cooperării, a luării deciziilor prin consens, a 
rezolvării de probleme  etc.

Aşadar, se conturează noţiunea de etica 
învăţării, care stabileşte probleme legate 

de valorile personale şi profesionale ale 
profesorului /formatorului, ale instituţiei 
furnizoare de educaţie (universităţii), ale 
comunităţii, dar mai ales ale celui care în-
vaţă. Ea  ajută în luarea deciziilor bazate 
pe valori şi este o necesitate confirmată 
la nivel de comunitate profesională, or, 
etica învăţării este un factor de calitate ce 
se înscrie în procesul educaţional, este un 
instrument de promovare /realizare a unor 
strategii de învăţare în care se îmbină rezo-
nabil, echitabil atât valorile general-umane 
/morale, cât şi valorile învăţării. Una dintre 
valori este centrarea pe cel ce învaţă, care 
poate fi considerată cea mai importantă 
contribuţie a constructivismului.

Mesajul etic al constructivismului este 
acela de a presupune că „cei ce gândesc 
altfel decât tine au la fel de multă raţiune 
şi responsabilitate ca şi tine, cel puţin până 
la proba contrară”, iar mesajul pedagogic 
al constructivismului este faptul că cei ce 
învaţă sunt capabili şi dornici de învăţare, 
însă de cele mai multe ori nu aşa cum şi 
când vor alţii, ci aşa cum consideră ei în-
şişi” [13, p.212].

Pedagogia constructivistă, în acest fel, 
are în vedere stimularea participării stu-
dentului la procesul de elaborare a cunoş-
tinţelor, studentul construindu-şi singur 
înţelegerea.

Aşadar, constructivismul reprezintă o 
importantă teorie a învăţării, deoarece ade-
vărurile se construiesc prin experienţe re-
levante pentru cei ce învaţă. Cercetătoarea 
N.Petrovschi susţine că cel ce învaţă devine 
un student pragmatic, care intervine impli-
cativ în activitatea didactică şi îi modifică 
variabilele prin acţiunea sa personală, ba-
zată pe experienţă, care depune eforturi de 
reflecţie personală, de gândire, care efectu-
ează acţiuni mentale şi practice de căutare, 
cercetare, redescoperire a noilor adevăruri, 
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care reelaborează noi cunoştinţe, conşti-
entizând faptul că influenţele experimen-
tale acţionează prin intermediul condiţii-
lor interne. [10]

Lecţia-seminar poate fi o strategie de 
asigurare a calităţii şi a punerii în valoare 
a personalităţii şi individualităţii celui ce 
învaţă. Din punct de vedere etimologic, 
sensul noţiunii vine de la cuvântul latin 
seminarium, care înseamnă „pepinieră”, 
fiind foarte apropiat de educo-educare 
(creştere, dezvoltare).

Sub aspect istoric, seminarul apare 
iniţial ca denumire dată şcolilor care pre-
găteau slujitori ai bisericii, nume pe care 
aceste şcoli îl poartă şi astăzi (seminar te-
ologic). În secolul al XVII-lea şi şcolile 
care pregăteau cadre didactice au început 
să fie denumite seminarium, iar această 
denumire s-a păstrat până nu demult (se-
minar pedagogic). 

Originea seminarului universitar ca 
activitate se identifică în ceea ce în Evul 
Mediu era denumit quaestiones, o activi-
tate ce consta într-o dispută verbală a pro-
fesorului cu adversari imaginari, profeso-
rul formulând el însuşi obiecţii împotriva 
propriilor afirmaţii. Mai târziu, această 
activitate s-a transformat într-o dispută 
săptămânală între doi sau mai mulţi pro-
fesori, la care asistau studenţii. 

Aceste controverse au fost înlocuite 
ulterior cu dispute între studenţi, suprave-
gheate de un profesor începător. Existau 
exerciţii de bază ale studenţilor, în care se 
recapitulau ideile transmise la cursurile au-
diate, acestea din urmă fiind numite exposi-
tio (expunere, prelegere).

Din punct de vedere istoric, seminarul 
a apărut din necesitatea procesului educa-
ţional de a asigura o dezvoltare temeinică 
a gândirii şi o asimilare solidă a cunoş-
tinţelor. El însă a jucat mereu, cel puţin 

aparent, un rol secundar, raportat la pre-
legerea universitară. Dacă în cazul prele-
gerii funcţia principală este de prezentare 
a unui cuantum de informaţii şi a unui 
sistem de gândire, seminarul are prepon-
derent rol formativ. 

Ca atare, funcţiile seminarului didactic 
universitar sunt: de adâncire a cunoaşterii, 
de aplicare a cunoştinţelor, de dezvoltare 
a capacităţilor, de utilizare a informaţii-
lor în mod mai mult sau mai puţin creator, 
în situaţii noi.

Pentru înţelegerea conţinutului de către 
studenţi, linia generală de orientare este 
dată de prelegere, iar seminarul asigură 
concretizarea informaţiilor, aprecierea mo-
dului de asimilare a conţinutului ideatic 
transmis prin prelegere, a modului de asam-
blare a structurilor cognitive exersate. De 
aici apare ideea că seminarul este o anexă 
a prelegerii, ceea ce nu poate fi considerat 
general valabil. 

Funcţiile seminarului pot fi analizate din 
diverse perspective, atât din punct de vede-
re al celui care învaţă (studentul), cât şi din 
punct de vedere al profesorului.

Din perspectiva studenţilor, rolul semi-
narului este de a le forma un stil indepen-
dent de muncă intelectuală, de a le clari-
fica, completa, sistematiza şi concretiza 
informaţiile primite la curs sau dobândite 
prin studiu individual, de a le crea o atitu-
dine pozitivă faţă de materia respectivă, de 
a stimula investigaţiile proprii în domeniul 
abordat.

Din punct de vedere al cadrului di-
dactic, care organizează şi conduce semi-
narul, rolul acestei activităţi este şi de a 
realiza feedbackul necesar reglării proce-
sului educaţional. 

Determinarea structurii seminarului se 
face în raport cu funcţiile şi obiectivele 
acestuia.
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De obicei, un seminar debutează cu 
elemente de organizare: contactul cu 
grupa, anunţarea temei, a obiectivelor, 
organizarea grupei de studenţi (eventual 
pe subgrupe), stabilirea rolurilor pentru 
participanţi. Partea de bază constă în 
formularea unor probleme şi rezolvarea 
problemelor puse în discuţie, analiza cri-
tică a rezolvărilor posibile. În încheiere, 
se realizează o sinteză a drumului parcurs 
în cunoaştere, în vederea fixării unor re-
pere şi pentru a realiza deschiderea spre 
utilizarea practică [7, p.2].

Prin urmare, structura logică a unui se-
minar se construieşte pe baza întrebărilor 
devenite clasice în teoria curriculumului, 
şi anume: ce dorim să realizăm? (obiecti-
ve); cu ajutorul a ce conţinuturi vrem să 
realizăm ceea ce ne-am propus? (conţi-
nutul esenţial); cum dorim să procedăm? 
(strategia didactică); cum vom şti că am 
realizat ceea ce ne-am propus? (modalită-
ţile de evaluare). 

Departajarea tipurilor şi a formelor de 
seminar didactic se poate realiza în funcţie 
de diverse criterii: relaţia cu prelegerea, 
obiectivul urmărit, metoda didactică utiliza-
tă, conţinutul fundamental vehiculat, modul 
de rezolvare a sarcinilor de învăţare etc.

Plecând de la o astfel de pluralitate de 
criterii, I.Neacşu şi Gh.Tomşa inventariază 
31 de tipuri şi variante de seminar, dintre 
care precizăm câteva [apud 14, p.3]. 

1. Din punct de vedere al legăturii cu 
prelegerea: seminar dependent de prelege-
re, seminar complementar prelegerii şi se-
minar independent de prelegere.

Seminariile dependente de prelege-
re se caracterizează prin faptul că nu 
aduc informaţie nouă faţă de cea oferită 
la prelegere, ci au menirea de a asigura 
înţelegerea mai profundă a conţinutului, 
clarificarea, aplicarea unor cunoştinţe, 

exersarea capacităţii de utilizare a infor-
maţiilor în diverse situaţii.

Seminariile complementare prelegerii 
reiau în dezbatere unele idei de la curs, dar 
duc mai departe analizele, ideile, raţiona-
mentele, în sensul descifrării unor noi le-
gături, noi aplicaţii, noi puncte de vedere. 
Informaţia oferită de profesor la curs este 
completată de studenţi prin studierea unor 
surse bibliografice recomandate, iar ideile 
noi descoperite sunt prezentate şi discutate. 
Astfel, prin confruntare, se produce o mai 
mare apropiere de adevărurile cunoaşterii 
din acel domeniu, de legătura cu alte ade-
văruri şi mai ales cu activitatea profesională 
viitoare, pentru care se pregătesc studenţii.

Seminariile independente de prelegere 
sunt cele bazate pe documentarea personală 
a studenţilor din surse bibliografice şi pre-
zentarea, valorificarea informaţiilor dobân-
dite prin studii independente sub formă de 
referate, proiecte, portofolii etc.

Aceste seminarii sunt benefice pentru 
stimularea autonomiei în cunoaştere, cău-
tarea şi valorificarea personală a informa-
ţiilor, utilizarea unor calităţi personale ale 
studenţilor pentru rezolvarea cu succes a 
unor curiozităţi epistemice sau a unor sar-
cini precise oferite de profesor, dezvolta-
rea creativităţii. 

2. O altă clasificare a seminariilor di-
dactice universitare se face după obiecti-
vul didactic urmărit. Utilizând acest cri-
teriu, putem deosebi: seminar introductiv, 
seminar de consolidare, seminar de verifi-
care a cunoştinţelor, a capacităţilor sau a 
deprinderilor, seminar cu caracter practic 
şi seminar recapitulativ.

Această clasificare nu este însă rigidă, 
deoarece în acelaşi seminar se pot încadra, 
în diverse proporţii, toate tipurile de activi-
tăţi menţionate. De exemplu, în cazul unui 
seminar de consolidare a cunoştinţelor 
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transmise la curs, putem avea şi aplicarea 
cunoştinţelor sau putem realiza şi o recapi-
tulare a cunoştinţelor dobândite în etapele 
anterioare.

Seminarul introductiv, desfăşurat la în-
ceputul unui demers didactic, prezintă un 
interes special printre tipurile de seminarii 
enumerate. Menirea lui este de a comunica 
studenţilor obiectivele, conţinuturile, me-
todele şi formele de predare şi de evaluare 
care vor fi folosite, de a preciza condiţiile 
organizatorice (frecvenţă, materiale didacti-
ce, locuri de desfăşurare etc.) şi bibliografia 
de bază care va fi consultată. 

Tot cu acest prilej se vor identifica nevo-
ile educaţionale ale studenţilor, aspiraţiile, 
cerinţele, aşteptările acestora în legătură cu 
disciplina respectivă. Un loc deloc neglija-
bil îl ocupă sondarea nivelului de cunoştin-
ţe, a gradului de interes faţă de disciplina 
de studiu la care se realizează seminarul 
respectiv, iniţierea unor condiţii care să fa-
ciliteze o comunicare eficientă în cadrul în-
tâlnirilor ulterioare. 

3. Clasificarea seminariilor nu poa-
te face abstracţie de natura obiectului de 
studiu, care poate fi teoretic (matematică, 
filosofie, pedagogie etc.) sau experimental 
(anatomie, chimie, fizică, medicină, disci-
pline tehnice). Astfel, putem avea seminarii 
teoretice şi seminarii practice, experimen-
tale, care presupun, în general, desfăşurarea 
unor lucrări de laborator.

Seminariile teoretice nu presupun doar 
ascultare şi memorare, ci pot avea şi un ca-
racter practic, prin rezolvarea problemelor 
la mod individual sau în grupuri.

Dacă înţelegem seminarul ca prilej de 
discuţii, schimb de idei, confruntarea unor 
puncte de vedere diferite, atunci orice se-
minar este un atelier de lucru în care se ci-
zelează idei, deprinderi, capacităţi, în jocul 
confruntării între cunoscut şi necunoscut. 

4. O clasificare specială a semi-
nariilor didactice poate fi făcută în 
funcţie de metoda de lucru folosită. 
Prin tradiţie, seminarul a fost o formă 
de dialog, de confruntare a opiniilor.  
Descoperirea unor noi adevăruri despre 
procesul de cunoaştere, despre relaţia 
dintre domeniul ştiinţei şi transpunerea 
didactică a acestei ştiinţe a dus la o explo-
zie a metodelor active. De aceea nu putem 
pune semnul egalităţii între un seminar 
bazat pe metode de comunicare verbală şi 
un seminar bazat pe metode de acţiune, pe 
rezolvarea problemelor.

Astfel, există seminarii clasice, de co-
municare verbală, de discuţii şi dezbateri, 
precum şi seminarii moderne, bazate pe 
acţiune, pe rezolvarea problemelor, pe cer-
cetare şi documentare individuală sau în 
grup, pe realizarea de proiecte, studii de 
caz, jocuri de rol etc. 

Metodologia desfăşurării activităţilor 
de seminar este deci diversă, impunându-
se ideea completării metodelor tradiţionale 
cu metode moderne, bazate pe acţiune, se-
minariile devenind astfel interactive.

Importanţa acordată de cadrele didac-
tice activităţilor de seminar conduce la 
conceperea instruirii ca o experienţă totală 
şi de durată, solicitând studentului partici-
parea cu întreaga personalitate (cognitiv, 
afectiv şi acţional) [1].

Componenta etică în învăţarea prin 
lecţia-seminar se atestă în următoarele 
momente esenţiale: motivaţia personali-
tăţii pentru comportament adecvat, atin-
gerea scopului şi a obiectivelor atitudina-
le, formarea competenţelor profesionale, 
promovarea managementului relaţiilor 
şi interrelaţiilor pe parcursul activităţii, 
reflecţia, decizia etică, dezvoltarea valo-
rilor, atitudinea etică, comunicarea em-
patică etc.
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Deci, în contextul celor relatate mai sus, 
învăţarea este activitatea psihică prin care se 
dobândesc şi se sedimentează noi cunoştin-
ţe şi comportamente, prin care se formează 
şi se dezvoltă sistemul de personalitate al 
individului uman. În cadrul acestui proces 
de învăţare sunt integrate celelalte funcţii şi 
procese psihice (percepţia, atenţia, memoria, 
gândirea, motivaţia, afectivitatea), care in-
teracţionează pentru o configurare optimă a 
cadrului pentru învăţare, pentru o mai mare 
eficienţă. Calitatea învăţării este calitatea 
vieţii. Dacă toţi cei implicaţi în educaţie 
dau ce au ei mai bun la fiecare ocazie de 
învăţare, atunci şi rezultatul este pe mă-
sură – cel mai bun posibil.

Etica învăţării este una din proble-
mele ale cărei rezolvare ar facilita pro-
movarea acelor strategii care asigură 
calitatea în educaţie, cum este lecţia-se-
minar, prin care se pune în valoare indivi-
dualitatea /personalitatea celui ce învaţă şi 
un şir de alte tipuri şi variante de lecţii 
la nivel de învăţământ superior. În felul 
acesta, etica învăţării devine factor pri-
mordial al calităţii educaţiei universitare.
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Rezumat
 Articolul abordează problematica 

managementului motivării cadrelor di-
dactice. Prin analiza surselor de referin-
ţă în domeniu, sunt deduse un şir de idei 
valoroase pentru eficacitatea manage-
mentului motivării în contextul dezvoltă-
rii performanţelor organizaţionale. Sunt 
scoase în evidenţă câteva condiţii orga-
nizaţionale oportune pentru eficacitatea 
managementului motivării cadrelor di-
dactice, printre care: dezvoltarea culturii 
organizaţionale orientate spre calitate, 
crearea unui sistem viabil de comunicare 
organizaţională eficientă, motivantă, dez-
voltarea competenţei de motivare a ma-
nagerilor şcolari, dezvoltarea sistemului 
de valori a cadrelor didactice, monitori-
zarea stării de bine din instituţia şcolară, 
managementul performanţelor individu-
ale ale cadrelor didactice. 

Abstract
 This article tackles issue about the 

motivation management of teaching 
staff. A number of valuable ideas are 
deducted by analysis of the reference 
sources for the management effective-
ness of teaching staff motivation in the 
context of organizational conditions 
are highlighted for the management 
effectiveness of teaching staff moti-
vation including: the development of 
organizational culture oriented to-
wards the quality, creation of viable 
system of efficient and motivating 
organizational communication, the 
development of school managers mo-
tivation competence, the development 
of teaching staff ’s  value system, the 
school’s wellbeing monitorization, in-
dividual performance management of 
teaching staff.

Cuvinte-cheie: management al moti-
vării, eficacitate, cultură organizaţională, 
competenţă  de motivare, sistem de valori, 
management al performanţelor.

Key-words: motivation management, 
effectiveness, organizational culture, com-
petence motivation, value system, perfor-
mance management.
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Identificarea celor mai eficace modalităţi 
de motivare a angajaţilor, ca parte esenţială a 
managementului resurselor umane, reprezintă 
o provocare permanentă a managerilor. Este 
cert că o instituţie de învăţământ poate deveni 
performantă doar prin efortul comun al mem-
brilor săi, eforturi care depind direct/indirect de 
nivelul motivării acestora, de măsura în care 
personalul se simte responsabil şi se implică 
conştient în realizarea obiectivelor instituţiei, 
fiind motivat intern sau extern. 

Motivarea personalului reprezintă un pro-
ces complicat. Nu există reţete sau metode 
universale de motivare, acesta fiind un proces 
flexibil, temporar, influenţat de un şir de fac-
tori subiectivi şi obiectivi. Pentru că motivaţii-
le variază de la individ la individ în funcţie de 
trebuinţe, personalitate, valorile după care se 
conduc, nu este posibilă aplicarea unei metode 
unice, valabile pentru motivarea tuturor anga-
jaţilor. Managerii nu  pot determina toţi angaja-
ţii să fie performanţi, folosind aceleaşi metode, 
astfel că tratarea diferenţiată a fiecărui angajat, 
crearea contextului favorabil performanţei pro-
fesionale aduce beneficii atât la nivel individu-
al, cât şi organizaţional.

Literatura de specialitate promovează di-
verse metode, sugestii, cerinţe pentru moti-
varea resurselor umane. Analiza surselor de 
referinţă în domeniu ne permite să evidențiem  
următoarele idei valoroase pentru eficacitatea 
managementului motivării cadrelor didactice 
în contextul dezvoltării performanţelor organi-
zaţionale. Acestea sunt:

1. În procesul de motivare se recomandă: 
- determinarea aspectelor pe care salariaţii 

şi le doresc (aşteaptă) şi oferirea lor ca recom-
pense, în măsura posibilităţilor; 

- asigurarea angajaţilor cu sarcini interesan-
te, ce le „sfidează” posibilităţile, incită la auto-
depăşire, creativitate etc.; 

- comunicarea foarte explicită a sarcinilor, a 
nivelului realizărilor şi performanţelor obţinute 

de fiecare angajat şi informarea despre recom-
pensele prevăzute;

- particularizarea motivaţiilor ca fel, mări-
me şi mod de acordare, în funcţie de caracte-
risticile salariaţilor, ajungând până la persona-
lizarea lor; 

- acordarea recompenselor, mai ales a celor 
economice, treptat, pentru a asigura perspecti-
ve motivaţionale pe termen lung, bazate pe aş-
teptări rezonabile şi accesibile şi minimizarea 
sancţionării [1, 10, 9, 10, 12]. 

2. Există o relaţie directă între nivelul stu-
diilor şi preferinţa angajaţilor pentru anumi-
te strategii de îmbunătăţire a performanţelor. 
Există o legătură semnificativă între cauzele 
performanţelor slabe ale angajaţilor şi moti-
vele care îi determină să obţină rezultate mai 
bune; la baza procesului de motivare a angaja-
ţilor pentru obţinerea unor performanţe înalte 
se află, în general, motive de natură extrinsecă 
[1, 13, 16]. 

3. Dacă în organizaţie există un climat po-
zitiv, stimulativ, acesta va constitui un suport 
pentru satisfacerea nevoilor de autorealizare, 
automotivare [1,5, 6].  

4. Este oportună implicarea angajaţilor în 
procesul decizional şi valorificarea modelului 
efortului colectiv. În acest caz responsabilitatea 
fiecărui conducător constă în crearea condiţii-
lor organizaţionale pentru implicare şi respon-
sabilizarea colaboratorilor. Implicarea presu-
pune luarea în considerare a aspectelor ce dau 
semnificaţie muncii: varietatea aptitudinilor şi 
capacităţilor solicitate de sarcini; identificarea 
sarcinii; valoarea sarcinilor (importanţa, utili-
tatea sarcinii efectuate pentru cel care o înde-
plineşte), precum şi a aspectelor ce acţionează 
asupra satisfacţiei muncii: autonomia (gradul 
de libertate în muncă, influenţa privind decizi-
ile care vizează fiecare angajat) şi informaţia/
feedbackul pe care fiecare angajat îl obţine într-
un mod clar în raport cu rezultatele eforturilor 
depuse [2, 4, 7].
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Luând drept criteriu nivelul de identificare 
cu valorile şcolii, se pot distinge trei tipuri de 
implicare: 

• implicarea morală, care se bazează pe ori-
entarea pozitivă a angajatului spre organizaţie 
pe baza acceptării şi interiorizării valorilor şi 
normelor organizaţionale; 

• implicarea calculată, care are la bază 
calcularea schimburilor între angajat şi or-
ganizaţie, angajatul „oferind” implicare la 
nivelul subiectiv pe care el îl percepe a fi 
corect să-l ofere; 

• implicarea „alienantă”, reprezintă în fapt 
o lipsă de implicare şi este aceea care apare 
atunci când angajatul nu se identifică cu valori-
le instituţiei, ci se află acolo doar datorită unei 
situaţii temporare [1, 2, 4, 7, 10, 12].

5. După Heller R., introducerea unor meca-
nisme prin care angajaţii fac sugestii cu privire 
la evoluţia instituţiei este o modalitate practi-
că de a face ca ei să se simtă factori decidenți. 
Deci, atunci când este posibil, managerul tre-
buie să implice echipa în procesul de luare a 
deciziei şi de rezolvare a problemelor pentru a 
intensifica sentimentele de împlinire, echitate, 
aceştia fiind factori motivatori. Modelul efor-
tului colectiv arată influenţa a trei stări psiho-
logice asupra forţei motivaţionale: expectativă 
/ aşteptarea (gradul de efort aşteptat pentru a fi 
eficient), instrumentalitatea / mijloacele (gra-
dul de performanţă perceput ca un instrument 
/ mijloc pentru a atinge un rezultat) şi valenţa 
(gradul în care rezultatul este văzut ca dorit sau 
indezirabil) [15]. 

6. Pentru ca procesul de motivare să fie 
eficace, este recomandat  să se apeleze la 
motivaţiile de natură formală, cele care sunt 
stabilite prin politica şi strategia de motiva-
re a instituţiei  şi pentru care se apelează la 
anumite metode şi tehnici manageriale; nu 
trebuie subestimat însă şi potenţialul mo-
tivaţiilor informale, mai ales, al celor mo-
ral-spirituale. Susţinem ideea că specificul 

activităţii didactice solicită a pune accent nu 
atât pe obligaţiunile stipulate în fişa postului, 
ci pe îndatoririle asumate profesional [1].  

7. Pentru un proces de motivare a perso-
nalului este utilă analiza antecedentelor moti-
vaţiei: socializarea părintească, socializarea 
religioasă, identificarea profesională, caracte-
risticile individuale demografice [16].  

8. Un alt aspect important este promovarea 
activităţilor de dezvoltare a loialităţii cadrului 
didactic faţă de instituţia din care face parte. 
Pentru aceasta este oportun ca organizaţia să 
dezvolte/consolideze un set de valori care să 
fie împărtăşite de către fiecare angajat şi cu 
care acesta se va identifica dezvoltându-şi un 
consistent sens al identităţii sale ca parte a unei 
echipe unite şi puternice [1, 2, 7, 8, 13].  

9. Dezvoltarea mândriei de a fi membru al 
instituţiei are efecte benefice asupra nivelului 
de motivare a cadrelor didactice şi constituie o 
pârghie puternică de motivare. Mândria poate 
rezulta dintr-un factor sau dintr-un ansamblu 
de factori cum sunt: succesele elevilor, perfor-
manţele colectivului profesoral, competenţa, 
reputaţia, prestigiul directorului, al instituţiei 
în ansamblu etc. [1]. 

10. Excluderea factorilor demotivatori re-
prezintă o altă condiţie în contextul subiectului 
analizat. Conform cercetărilor, printre factorii 
demotivatori se numără: pierderea din presti-
giul profesiunii didactice, dotarea materială şi 
informaţională insuficientă a unităţilor/proce-
sului de învăţământ, disponibilitatea redusă 
a multor elevi pentru propria formare, insta-
bilitatea legislativă, disponibilitatea redusă a 
multor părinţi de a investi (afectiv, intelectual 
etc.) în viitorul copilului, suprasolicitarea, aş-
teptările nerealiste ale părinţilor, nevoia per-
manentă de formare continuă [1].  

Printre factorii demotivatori se numără şi 
nondecizia, ce creează colaboratorilor senti-
mentul că nimic nu se întâmplă, că lucrurile 
nu avansează, că eforturile lor nu servesc la 
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nimic; nerespectarea timpului; absenţa feed-
backului privind rezultatele activităţii; nesigu-
ranţa în viitorul profesional/viitorul instituţiei 
de învăţământ [16] (acesta poate fi în cazul 
instituţiilor de învăţământ cu număr de elevi 
în descreştere, ce sunt pe cale de a fi reorga-
nizate/închise). În acelaşi timp, demotivează 
şi lipsa consideraţiei, dreptăţii, respectului re-
ciproc; anonimatul deciziilor; schimbări arbi-
trare, nelegitime, fără o informare prealabilă, 
insecuritatea emoţională etc. 

Îmbunătăţirea condiţiilor de muncă, crea-
rea unei ambianţe favorabile de lucru, pune-
rea la dispoziţie a mijloacelor, informaţiilor, 
sprijinului necesar pentru a realiza o activi-
tate de calitate reprezintă o modalitate sigură 
de excludere a demotivării (o atmosferă în-
cărcată de certuri, bârfă, lupta pentru putere, 
insecuritate emoţională este sursă de demo-
tivare şi generatoare de anxietate).

11. Oamenii sunt motivaţi să lucreze 
împreună cu acei pe care îi apreciază şi cu 
care au stabilit ataşamente afective. Deci, 
îmbunătăţirea relaţiilor interpersonale în 
cadrul catedrelor şi al întregului colectiv, 
prin analiza periodică a relaţiilor inter-
personale devine o acţiune managerială 
propice. În acelaşi context, proiectarea şi 
desfăşurarea  unor traininguri, cu invitarea 
specialiștilor în domeniu, în vederea dez-
voltării coeziunii grupurilor şi a abilităţi-
lor angajaţilor de a soluţiona  conflictele, 
dezvoltării stimei de sine, a imaginii de 
sine a angajaţilor apare ca o activitate va-
loroasă de motivare [1, 11].

12. O viaţă profesională care prejudiciază 
viaţa personală poate fi văzută de către angajat 
şi de către familia acestuia ca neplăcută, fapt ce 
va afecta motivaţia pentru activitate şi loialita-
tea faţă de instituţie [11]. Deci, este bine de a 
respecta dreptul angajatului la viaţă personală, 
timp liber,  de a asigura confidenţialitatea date-
lor/informaţiilor cu un caracter personal. 

13. Uneori rutina, stresul, oboseala, care 
însoţesc orice profesie, sunt prezente şi în în-
văţământ, susține Pânişoară I–O. și Pânişoară 
G.  Astfel apare problema combaterii acestui 
proces a cărei apariţie este firească, dar care 
poate provoca disfuncţionalităţi/blocaje la ni-
velul relaţiei profesor-elev şi poate afecta grav 
calitatea procesului educaţional. În rezultat, 
profesorul poate să activeze mai puţin calitativ, 
fiind nefericit şi stresat de propria condiţie. În 
acest sens, unul dintre exerciţiile pe care îl pu-
tem utiliza pentru a combate deprecierea calită-
ţii actului educativ este acela de reactualizare a 
concepţiei motivaţionale iniţiale [11]. 

14. Precizarea criteriilor şi a sistemului de 
recompensare şi respectarea în procesul de acti-
vitate, în evaluare, în acordarea recompenselor 
etc. a principiului transparenţei, al competenţei 
profesionale şi al performanţelor obţinute; mi-
nimizarea sancţionării neîntemeiate reprezintă 
o altă condiţie pe care o apreciem ca relevantă 
pentru sistemul de învăţămînt [1, 2, 4, 7, 12].  

15. Respectarea caracteristicilor etapei 
referitor la cariera didactică constituie, în 
opinia lui O. Nicolescu și I. Verboncu, o altă 
oportunitate [9]: 

- pentru angajaţii aflaţi la debutul ca-
rierei: oferirea posibilităţilor de acţiune, a 
oportunităţilor de dezvoltare ca specialişti, 
încurajarea, organizarea activităţilor de com-
petiţie (concursul „Cel mai erudit”, „Cel mai 
empatic” etc.); instituirea la nivelul direcţiilor 
de învăţământ/şcolii a unor centre de sprijin 
pentru integrarea debutanţilor, care să orga-
nizeze întâlniri periodice pentru împărtăşirea 
experienţelor şi sprijinul managerial, psiholo-
gic activ, constituie o modalitate eficientă de 
motivare a specialiştilor tineri;

- pentru angajaţii aflaţi la mijlocul carie-
rei: stagieri în ţările vecine, cursuri tematice 
de perfecţionare, autonomie, posibilităţi de 
acumulare a experienţei, echilibru, trainin-
guri în vederea creşterii rezistenţei la stres, 



23

Managementul  educaţional

posibilitatea de a fi mai mult timp cu familia, 
asigurarea cu sarcini interesante; 

- pentru angajaţii aflaţi în prag de pensi-
onare: roluri de mentor, coach pentru a oferi 
sfaturi, consultaţii şi a-şi demonstra şi îm-
părtăşi experienţa; recunoaşterea meritelor, 
rezultatelor muncii bine realizate (recunoaşte-
rea succeselor mai mici, nu doar a realizărilor 
de anvergură). 

16. Îmbunătăţirea comunicării manageria-
le, proiectarea unui program de întâlniri cu gru-
puri de angajaţi, instituirea Condicii de suges-
tii, comunicarea foarte explicită  a sarcinilor, a 
nivelului realizărilor şi performanţelor obţinute 
de fiecare angajat şi informarea lor despre re-
compensele prevăzute etc. – toate acestea de-
vin actuale şi oportune din perspectiva motivă-
rii cadrelor didactice.  

În viziunea noastră, pentru eficacitatea ma-
nagementului motivării cadrelor didactice sunt 
oportune asigurarea/crearea unor condiţii or-
ganizaţionale. Ca rezultat al experimentului 
întreprins, fără a pretinde la o listă exhausti-
vă, scoatem în evidenţă câteva dintre aceste 
condiţii, printre care:

I. Dezvoltarea unei culturi organizaţiona-
le orientate spre calitate, fundamentate pe un 
sistem de motivaţii superioare, generatoare a 
câmpului motivaţional intrinsec. Aceasta adu-
ce cu sine necesitatea îmbunătăţirii aspectului 
atitudinal al factorului uman, dezvoltarea şi 
susţinerea motivaţiei intrinseci. 

II. Crearea unui sistem viabil de comuni-
care organizaţională eficientă, motivantă. 
Credem că un factor de motivare/demotiva-
re a cadrelor didactice din instituţia şcolară 
reprezintă comunicarea. Un rol deosebit în 
motivarea cadrelor didactice îi revine comu-
nicării manageriale.  

III. Dezvoltarea competenţei de motivare a  
managerilor şcolari. Eficacitatea managemen-
tului motivării cadrelor didactice este determi-
nată de pregătirea managerului în domeniu. 

Acesta are prerogativa de a planifica, monito-
riza, evalua şi îmbunătăţi nivelul de motivare a 
cadrelor didactice din instituţie, prin activităţi 
bine orientate, de a trata cadrul didactic  ca per-
sonalitate distinctă. Competenţa de manage-
ment al motivării cadrelor didactice presupune 
un stil de conducere democratic, participativ. 
Managerul prin stilul, comportamentul, trăsă-
turile de personalitate, modul de comunicare, 
relaţionare cu angajatul poate să determine efi-
cacitatea motivării cadrelor didactice. 

IV. Dezvoltarea sistemului de valori al 
cadrelor didactice. Dezvoltarea sistemului 
de valori al omului este promovată în teoriile 
postmodernităţii care pun accent pe autoex-
primare, autorealizare şi preţuirea cunoaş-
terii. Dezvoltarea valorică este determinată 
şi stimulată de interacţiunea dintre grupuri 
cu orientări valorice diferite, de schimbarea 
condiţiilor economice şi de progresul teh-
nologic, de schimbarea generaţiilor. Avem 
certitudinea că la nivel de instituţie şcola-
ră valorile au funcţie motivantă. Valoarea 
motivează acţiunea umană, fundamentează 
procesul de formare continuă a personalităţii 
umane şi susţine devenirea ei ca personalita-
te creatoare de cultură intelectuală. 

V. Monitorizarea stării de bine din institu-
ţia şcolară. Pentru aceasta se va acorda atenţie 
maximă experienţelor emoţionale, mentale, 
sociale ale salariatului la locul de muncă; at-
mosferei din interiorul instituţiei; condiţiilor de 
lucru; comportamentului, modului de comuni-
care şi atitudinilor managerului faţă de salariat; 
relaţiilor interpersonale existente; organizării 
trainingurilor de dezvoltare a abilităţilor cadre-
lor didactice de gestiune a stresului.  

VI. O altă condiţie pentru motivarea cadrelor 
didactice reprezintă managementul performan-
ţelor individuale ale cadrelor didactice. Odată 
ce succesul şi competitivitatea instituţiilor de 
învăţământ depind, în mare măsură, de per-
formanţa profesională a cadrelor didactice, în 



24

UNIVERS  PEDAGOGIC

condiţiile pieţei educaţionale de tip concuren-
ţial, managementul performanţelor trebuie să 
devină o preocupare stringentă şi permanentă a 
echipei manageriale. Conform cercetărilor, ma-
nagementul performanţei este procesul prin care 
instituţia creează contextul în care fiecare per-
soană performează, folosind la maximum calită-
ţile, abilităţile şi competenţele sale specifice [2, 
4, 7]. Este semnificativ faptul că managementul 
performanţei susţine atât dezvoltarea profesio-
nală, cât şi pe cea personală, astfel încât succesul 
angajaţilor se transformă în succesul instituţiei. 
Abordarea vizează îmbunătăţirea performanţe-
lor profesionale, pornind de la premisa că aceas-
ta se gestionează în mod diferenţiat. Evident, 
odată cu îmbogăţirea experienţei profesionale, 
cadrele didactice devin tot mai competente în 
realizarea activităţii educaţionale conform stan-
dardelor calităţii. Respectiv, odată cu aceasta 
cresc şi şansele de a trăi sentimente de satisfac-
ţie profesională în raport cu activitatea calitati-
vă prestată şi rezultatele ei. Astfel, performanţa 
determină motivaţia internă a cadrului didactic. 

În fine, eficacitatea managementului moti-
vării cadrelor didactice poate fi determinată de 
respectarea condiţiilor expuse mai sus, de lua-
rea în considerare a  modalităţilor de motivare 
propuse în literatura de specialitate, dar şi de 
promovarea unor acţiuni concrete de auto-
motivare, de autoresponsabilizare a fiecăruia 
pentru calitatea și rezultatele activității.
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 IMPERATIVE TEACHER TRAINING
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Rezumat
 În acest articol sunt descrise com-

portamentele şi valorile profesionale ce 
permit cadrelor didactice să reziste agen-
ţilor stresori din mediul educaţional. De 
asemenea, se vorbeşte despre indicatorii 
calităţii comportamentelor aceştia fiind 
incluşi într-o unitate structurală – com-
petenţa de management al stresului 
ocupaţional – necesară pentru a suprima 
impulsurile distructive, a preveni conse-
cinţele negative, dar şi pentru a percepe 
şi valorifica efectele constructive ale stre-
sului ocupaţional, precum şi criteriile de 
evaluare a competenţei profesionale la 
debutul carierei pedagogice.

Abstract
 In this paper we describe the be-

havior and professional values of 
teachers that allow agents to with-
stand the stress of education quality 
indicators such behaviors included in 
a structural unit - the power of occu-
pational stress management - neces-
sary to suppress destructive impulses, 
to prevent negative consequences, 
but also to perceive and exploit the 
constructive effects of occupational 
stress, and criteria for evaluation of 
the professional skills to start teach-
ing career. 

Cuvinte-cheie: stres ocupaţional, stres 
ocupaţional al cadrelor didactice, compe-
tenţă afectivă, competenţă de management 
al stresului ocupaţional al cadrelor didacti-
ce, comportamente şi valori antistres peda-
gogic, principii pedagogice antistres.

Key-words: occupational stress, oc-
cupational stress of teachers, emotional 
competence, management competence of 
teachers occupational stress, stress behavi-
ors and values, teaching pedagogical prin-
ciples against stress. 

Asigurarea calităţii educaţiei prin for-
marea cadrelor didactice în planul compe-
tenţelor psihopedagogice constituie obiec-
tivul prioritar al politicii educaţionale în 

contextul reformelor socioprofesionale ale 
societăţii contemporane. Monitorizarea 
unităţii funcţionale dintre formarea iniţia-
lă şi continuă devine obiectivul prioritar şi 
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pentru instituţiile de învăţământ superior 
responsabile de profesionalizarea didacti-
că prin curriculum pedagogic universitar, 
selectat şi organizat modular în raport cu 
sistemul de competenţe, definite şi ca stan-
darde profesionale.

Formarea cadrelor didactice pentru 
abordarea stresului ocupaţional la debu-
tul carierei necesită o atenţie deosebită din 
considerente psihosociale, fapt menţionat în 
Raportul către UNESCO al Comisiei Inter-
naţionale pentru Educaţie în secolul XXI. 
Un loc aparte acesta atribuie sporirii calităţii 
formării profesionale a cadrelor didactice în 
sistemul priorităţilor educaţiei contempora-
ne. Acest fapt se realizează prin „stimularea 
motivaţiei pentru dezvoltare profesională în 
condiţiile statutului actual al profesiei”.

Diversitatea rolurilor profesionale ale ca-
drelor didactice, actualizate continuu în cer-
cetările din domeniu, implică definirea unor 
noi competenţe profesionale ce integrează un 
ansamblu de cunoştinţe, capacităţi şi atitudini 
specifice necesare pentru a realiza rolurile di-
dactice. Jinga I. afirmă, în acest sens, că, prin 
„competenţa profesională a educatorilor din 
învăţământ se înţelege acel ansamblu de ca-
pacităţi cognitive, afective, motivaţionale şi 
manageriale, care interacţionează cu trăsătu-
rile de personalitate ale educatorului, confe-
rindu-i acestuia calităţile necesare unei pre-
staţii didactice care să asigure îndeplinirea 
obiectivelor proiectate”. [6, p. 78]

În aceeaşi ordine de idei, în literatura de 
specialitate sunt evidenţiate un şir de com-
petenţe pe care trebuie să le deţină un cadru 
didactic debutant. Cele mai importante sunt 
competenţele psihopedagogice: investiga-
ţionale, interculturale, organizatorice, afec-
tive, tehnice, artistice, morale, teleologice, 
manageriale, proiective, evaluative, etc. Din 
această perspectivă, formarea pentru profe-
sia didactică presupune o dinamică continuă 

a schemelor de percepţie, control emoţional 
şi decizie [Ibidem]. Plecând de la aceste ar-
gumente, am considerat necesară modelarea 
teoretică a competenţei de management al 
stresului ocupaţional al cadrelor didactice. 

Oportunitatea elaborării competenţei 
de management al stresului ocupaţional 
al cadrelor didactice rezultă din contra-
dicţiile între: 

a. exigenţele crescânde înaintate de ce-
rinţele şcolii moderne şi vulnerabilitatea 
psihică a profesorilor şcolari, prestatori de 
muncă emoţională; 

b. parcursul instituţional de asigurare a 
calităţii prin formarea profesională şi re-
sursele limitate necesare pentru a opune 
rezistenţă tensiunilor vieţii profesionale/
private, dar şi traumatismele emoţionale 
la locul de muncă cu anumite consecinţe 
psihologice şi fiziologice;

 c. dezechilibrul dintre efortul depus în 
realizarea rolurilor profesionale şi recom-
pensa/salariul lunar/venitul anual extrem 
de modest care generează preocupări insu-
ficiente de pregătire profesională continuă 
pentru anticiparea efectelor distructive ale 
stresului ocupaţional şi paradigma actuală 
a formării profesionale bazată pe cultura 
emoţională; 

d. oportunitatea dezvoltării culturii 
emoţionale şi nivelul minim al rezistenţei 
la stresul ocupaţional.

Reperele metodologice valorificate pentru 
modelizarea pedagogică sunt determinate de 
conceptul de paradigmă, formulat de Bârzea 
C. (1995) „paradigma este „un exemplu”, 
„model schematic al unui fenomen complex”, 
care ne ajută să înţelegem organizarea struc-
turală şi funcţională a unui fenomen. Mircea 
Şt. (2006) apreciază pedagogia ca „ştiinţă 
a paradigmelor”, „paradigma exprimând 
sensul de model acceptat prin consens de o 
comunitate ştiinţifică” [Apud, 2]. Aderăm la 
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ideea lansată de Cristea S., care afirmă: „con-
tează enorm concepţia pedagogică pe care 
ne-o asumăm ca expresie a unei poziţionări 
pedagogice, a preluării critice a altor modele, 
a unei paradigme sau a unei teorii” [3], con-
statând că elaborarea unei concepţii pedago-
gice presupune orientarea spre formarea unor 
valori; în cazul nostru, ne referim la valorile 
competenţei de management al stresului ocu-
paţional al cadrelor didactice debutante (SO-
CDD). Concepţiile pedagogice integrate în 
modele situează studentul în ipostaza de ma-
nager al propriei formări.

Soluţionarea eficientă a problemelor de-
terminate de stresul profesional presupune 
operarea cu anumite paradigme, definite în 
literatura de domeniu, pentru a elabora un 
nou model teoretic al competenței de ma-
nagement al SOCDD, acceptat şi validat 
teoretic și experimental. Preluăm, în cerce-
tarea fenomenului vizat, sensul filosofic al 
conceptului paradigmă (lat. paradigma = 
exemplu) „întrebuinţat cu sensul de exem-
plu sau model al unui sistem de gândire”.

Paradigma actuală a stresului, inclusiv 
Modelul teoretic al competenţei de mana-
gement al SOCD pe care îl propunem în 
continuare, se defineşte pe baza modele-
lor stresului ocupațional: modelul mediu 
– persoană – reacţie (Michigan), modelul 
cerere – control (modelul solicitărilor şi 
controlului) (Karasek R.), modelul potri-
virii persoană – mediu (Capotescu R.) [1, 
p. 24], modelul „vitamina” (Warr P.), mo-
delul dezechilibrului dintre efort şi recom-
pensă (Siegriest), modelul solicitărilor, 
abilităților şi suportului (Veldhoven V., 
Broersen T.) [Apud, 1, p. 23]. Am avut ca 
material teoretic studiile asupra SOCD, ce 
valorifică modelul operaţional-integrativ 
de gestionare (coping) al stresului ocupa-
ţional la nivel individual şi organizaţional 
(Cooper şi Williams) [Apud, 5, p. 10].

Necesitatea elaborării Modelului com-
petenţei de management al SOCD devine 
oportună în condițiile amplificării continue 
în mediul profesional al influenței unor fac-
tori specifici de stres, care oferă perspectiva 
cea mai completă şi actuală asupra stresu-
lui: supraîncărcarea muncii, conflictul de 
rol, ambiguitatea rolului, conflictul interrol, 
încărcarea de rol. În elaborarea conceptu-
lui, am luat în considerare structura clasică 
a competenţei, în general, şi a competenţei 
profesionale, în special, dar şi caracteristica 
stresului ocupațional al cadrelor didactice. O 
concluzie generală, care rezultă în urma rea-
lizării demersului ipotetic-interogativ în ve-
derea creării unei viziuni generalizate asupra 
SOCD, este faptul că, în continuarea multi-
plelor perspective în care este astăzi abordat 
stresul, în multe lucrări de specialitate reali-
zate la această temă, SOCD la debutul cari-
erei rămâne încă un subiect controversat că-
rui îi scapă evidența la locul de muncă. Prin 
SOCD înţelegem starea psihofiziologică 
marcată de instabilitate emoţională, apărută 
ca o contradicţie între solicitările multiple 
ale mediului educaţional, posibilităţile pro-
fesionale individuale ale cadrelor didactice 
şi rezultatele nesatisfăcătoare, care generea-
ză rezistenţa scăzută la stresorii profesionali 
şi oportunităţile minime de inserţie socio-
profesională, care conduc la apariţia reacţi-
ilor de adaptare pentru restabilirea stării de 
echilibru şi satisfacerea unor nevoi vitale.

În definirea Modelului conceptual al 
competenţei de management al SOCD (Fi-
gura 1), am formulat atitudinile, capacită-
ţile şi cunoştinţele specifice, delimitându-le 
în plan intrapersonal şi interpersonal, aşa 
cum apare simptomatica fenomenului vizat 
în viața profesională, ţinând cont de premi-
sele teoretice ale stresului ocupaţional al 
cadrelor didactice debutante şi de legităţile 
apariţiei acestuia în mediul educațional.
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Astfel, competenţa de management 
al stresului ocupaţional al cadrelor di-
dactice reprezintă stilul educațional ori-
entat spre opunerea rezistenței la stresorii 
ocupaţionali prin respectarea principiilor 
de conduită profesională antistres: 

- a reacţionării calme la factorii stresori 
prin echilibrare emoţională; 

- a raţionalizării corelaţiilor dintre ori-
ginea stresului şi efectele acestuia; 

- a conştientizării trăirilor generate de 
stres; a inhibiţiei reacţiilor distructive; 

- a canalizării energiei emoţionale asu-
pra formulării deciziei; 

- a disciplinării emoţionale şi a orientă-
rii emoţionale pozitive; 

- a monitorizării interacţiunilor interperso-
nale şi a retroacţiunii optime în comunicare; 

- a autoevaluării permanente şi a reflec-
ţiei pedagogice în scopul adaptării şi inser-
ţiei profesionale optime.

Competenţa de management al stre-
sului ocupaţional al cadrelor didactice 
constituie rezultatul formării prin profe-
sionalizare didactică a convingerilor/ati-
tudinilor privind: 

- importanţa echilibrului dintre eforturi 
şi recompense, compatibilizarea expectan-
ţelor sociale cu aspiraţiile individuale, sa-
tisfacţia profesională rezultată din autori-
tate şi stimă de sine, asigurată de rezistenţa 
profesională la presiunile de timp, spaţiu, 
resurse şi ritm de schimbare în dezvoltarea 
socioprofesională pentru menţinerea sănă-
tăţii mentale şi maximizarea stării de bine, 
asigurând funcţionarea unor capacităţi;

Figura 1. Modelul conceptual al competenţei de management al SOCD

• Conceptul SOCD şi termenii operaţionali;
• Teorii funcţionale privind stresul ocupaţional;
• Paradigme ale conceptului SOCD;
• Legităţile apariţiei SOCD;
• Mecanismele diminuării SOCD;
• Principii de conduită antistres.

ATITUDINI
• satisfacţia profe-
sională;
• gestionarea aspi-
raţiilor personale;
• maximizarea 
stării de bine.'

CAPACITĂŢI
• aprecierea obiectivă 
a nevoilor personale;
• aprecierea condiţii-
lor intrapersonale ce 
ameninţă inserţia;
• autoaprecierea 
limitelor personale 
de autocontrol.

CUNOŞTINŢE
• mecanismele 
diminuării SOCD;
• modalităţile de 
excludere a tensi-
unilor intraperso-
nale.

Indicatorii competenţei de management al 
SOCD

Valorile competenţei de management al SOCD
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ATITUDINI
• compatibilizarea 
expectanţelor sociale;
• echilibrul dintre 
efort şi recompensă;
• rezistenţa 
profesională.

CAPACITĂŢI
• aprecierea condiţi-
ilor de mediu extern 
ce ameninţă inserţia;
• formularea promtă 
a deciziilor;
• identificare resurse-
lor de soluţionare a 
problemelor.

CUNOŞTINŢE
• semnificaţia SOCD;
• legităţile apariţiei 
SOCD;
• stabilitatea emoţi-
onală;
• principiile antistres.

INTRAPERSONAL 
echilibrat    concentrat
sănătos       motivat 
natural        energic
disciplinat  emotiv
rezistent     responsabil

INTAPERSONAL 
• prezenţă psihofizi-
ologică echilibrată;
• stabilitate emoţio-
nală constantă;
• disciplinare emo-
ţională;
• rezistenţă la solici-
tări multiple.

INTERPERSONAL
• implicare emoţională 
în comunicare;
• disponibilitate de a 
propune soluţii;
• retroacţiune optimă 
în comunicare;
• autoritate deontologi-
că în condiţii dificile;
• rezonare afectivă cu 
interlocutorii.

INTERPERSONAL 
pertinent       tolerant
disponibil     empatic
entuziasmat  inventiv
adecvat         optimist
asertiv          integrat
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- aprecierea obiectivă a nevoilor perso-
nale şi a resurselor de satisfacere a acestora; 

- autoevaluarea limitelor personale de ma-
nagement al energiei afective şi autocontrol; 

- aprecierea condiţiilor intrapersonale şi 
de mediu extern ce ameninţă compatibiliza-
rea cu interlocutorii şi inserţia; reevaluarea 
permanentă a  sistemului propriu de valori şi 
aspiraţii profesionale; 

- evaluarea în termeni de avantaje-deza-
vantaje, formularea promptă a deciziilor re-
ieşind din propriile priorităţi; 

- acceptarea de sine; 
- actualizarea de sine în condiţii schimbă-

toare de interacţiuni în mediul profesional, 
în baza unui sistem de cunoştinţe specifice 
privind semnificaţia, legităţile apariţiei şi 
mecanismele prevenirii/diminuării SO, ce 
permit inhibarea reacţiilor distructive şi 
excluderea tensiunilor intrapersonale, sta-
bilitatea emoţională în condiţiile solicitări-
lor socioprofesionale.

În context educaţional, profesorii caută 
strategii de adaptare, întrucât stresul nu este 
neapărat un fenomen negativ, or, în situaţii 
în care stresul este perceput la nivel moderat, 
acesta poate deveni un important factor mo-
tivaţional sau poate fi un instrument în adap-
tarea dinamică la noi situaţii. În cazul în care 
stresul este intens, continuu sau repetat, acesta 
poate deveni un fenomen negativ/distructiv ce 
poate conduce la îmbolnăvire fizică ori tulbu-
rări psihologice. Astfel, elementele competen-
ţei de management al SOCD au fost concepu-
te să asigure monitorizarea eficientă a energiei 
afective pentru a reduce distresul şi a spori 
şansele de valorificare a eustresului prin in-
formare/cunoaştere, formarea unor capacităţi 
specifice, acordarea suportului social – care 
vor consolida stima de sine.

Managementul stresului prin gestiona-
rea şi controlul emoţiilor, a reacţiilor afecti-
ve în situaţii percepute ca dificile, generatoare 

de stres, ar presupune asigurarea anumitor 
aspecte esenţiale: informarea privind surse 
– factori stresori, dezvoltarea stimei de sine, 
stabilirea unor scopuri reale, credinţa autosu-
ficienţei și motivaţia, formarea unor capaci-
tăţi, asimilarea unor metode de luare a deci-
ziilor optime şi de rezolvare a problemelor, 
de soluţionare a conflictelor, de colaborare 
pozitivă cu ceilalţi pentru asigurarea succe-
sului în activitate, suportul social prin gesti-
onarea relaţiilor de parteneriat profesional ce 
pot asigura consultanţă. 

Rogiers X. aduce argumente privind ne-
cesitatea elaborării unor indicatori și crite-
rii de evaluare a competenței, afirmând că: 
„dacă o capacitate nu poate fi evaluată, 
competenţa poate fi, deoarece poate fi mă-
surată prin calitatea rezultatului acțiunii și 
prin raportarea la indicatori de calitate ai 
competenței”. Autorul sintetizează caracte-
risticile esenţiale ale oricărei competențe: 

- să mobilizeze un ansamblu de resur-
se: cunoştinţe, experienţe, scheme, capa-
cităţi etc.; 

- să prezinte caracter finalizat cu func-
ţie și utilitate socială; 

- să relaţioneze cu un ansamblu de situ-
aţii pentru mobilizare și activitate precisă; 

- să demonstreze comportamente cu 
caracter inter- și transdisciplinar, dar și 
transversal; 

- să fie evaluabilă prin aplicarea unor 
anumite criterii [8].

În scopul de a susţine epistemologic con-
ceptualizarea termenului SOCDD, focusăm 
atenţia în continuare asupra conţinutului re-
flectat în Modelul conceptual al competenţei 
de management al SOCD, asupra criteriilor 
de evaluare şi a indicatorilor de calitate ai 
competenţei de management al SOCD, dar 
şi asupra principiilor pedagogice antistres – 
componente ale competenţei de management 
al SOCD. 
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Tabelul 1. Grila de evaluare a competenţei de management al SOCD
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Criterii de evaluare a 
CMSOCD

Indicatori ai CMSOCD
Valorile 

CMSOCD
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• reacţionează psihofiziolo-
gic adecvat la agenţii stresori;

• gestionează energia afecti-
vă;

• controlează expresiile 
para- şi nonverbale;

• îşi concentrează şi distri-
buie atenţia vizuală/ auditivă;

• îşi asumă responsabilităţi 
şi riscuri.

• prezenţă psihofiziologică echili-
brată;

• maturitate psihologică;
• inhibiţia impulsurilor de distres şi 

stimularea eustresului;
• disciplinare emoţională;
• rezistenţă la solicitări multiple.

Echilibrat
sănătos 
natural
disciplinat
rezistent
concentrat
motivat
energic
emotiv
responsabil

II
.  
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• manifestă pertinenţă în abor-
darea agenţilor afectogeni;
• menţine motivaţia pentru co-
municare la nivel înalt;
• empatizează psihologic pen-
tru sporirea inserţiei socioprofe-
sionale;
• manifestă nivel înalt de cultu-
ră profesională prin respect de 
sine şi faţă de alţii.

• implicare emoţională în comuni-
care;
• disponibilitate de a propune soluţii;
• pronosticarea reacţiilor emoţionale 
ale interlocutorilor;
• retroacţiune optimă în comunicare;
• autoritate deontologică în condiţii 
dificile;
• rezonare afectivă cu interlocutorii;
• crearea climatului favorabil.

pertinent
disponibil
entuziasmat
adecvat
asertiv
tolerant
empatic
inventiv
optimist
integrat

Valorile competenţei de management al 
SOCD şi indicatorii de calitate ale acesteia, re-
flectate în modelul conceptual, au rezultat din 

criteriile de evaluare a competenţei de manage-
ment al SOCD, raportate la dimensiunile pri-
oritare ale competenţei, elucidate în Tabelul 1.

Managementul stresului/anxietăţii este 
sistemul capacităților întrunite în cadrul 
competenței şi are scopul de a menţine con-
trolul atunci când situaţiile, oamenii, eveni-
mentele te solicită în mod excesiv. Prin ma-
nagementul stresului, se urmăreşte, iniţial, 
identificarea cauzelor acestor presiuni/solici-
tări şi apoi reechilibrarea şi reducerea reacţiei 
prelungite a corpului la factorii interni sau ex-
terni generatori de stres, prin aplicarea unor 
tehnici specifice [4, p. 261-264].

În rezultatul cercetării literaturii de 
specialitate, formulăm concluzia că deși 

se dezvoltă conform etapelor clasice de 
formare a oricărei competenţe, formarea 
competenţei de management al SOCD 
poate parcurge anumite etape specifice:

• incompetenţa neconştientizată – ca-
drul didactic nu deţine competenţa de ma-
nagement al SO, dar nici nu realizează că 
ar avea nevoie de aceasta;

• incompetenţa conştientizată – se formea-
ză pe motivaţie şi, implicit, este catalizatorul 
oricărei învăţări, când profesorul îşi dă seama 
că nu deţine competenţa de management al 
stresului şi caută strategii de a-l depăşi;
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• competenţa conştientizată – este faza 
imediat următoare învăţării, când profeso-
rul şcolar, în procesul exersării, reflecţiei, 
îşi controlează emoţiile, comportamentele, 
raportându-le la ce a învăţat recent;

• competenţa neconştientizată – se for-
mează ca extindere, după exersări sufici-
ente în timp, când cunoştinţele, abilităţile 
şi comportamentele antistres pedagogic 
devin automatisme [7, p. 36]. 

În final, remarcăm faptul că stresul ocu-
paţional al cadrelor didactice afectează atât 
calitatea vieţii profesionale, cât şi a celei 
personale, în cazul când cerinţele (interne 
şi externe) depăşesc permanent posibilită-
ţile profesorului, se încalcă starea de echi-
libru emoţional (apare dezechilibrul emo-
ţional). Dezechilibrul emoţional conduce 
la apariţia stresului ocupaţional. Stresul 
ocupaţional poate conduce la schimbări 
comportamentale, emoţionale, psihice şi la 
compromiterea sănătăţii.

La locul de muncă, cea mai exhausti-
vă definiţie a distresului este: „schimbarea 
stării psihice, fizice, emoţionale sau com-
portamentale a unei persoane ca urmare 
a presiunii constante exercitate asupra sa 
pentru a activa în moduri incompatibile 
cu resursele avute la dispoziţie, fiind cel 
mai dăunător răspuns fizic şi psihic ce ia 
naştere atunci când cerinţele instituţiei de 
învăţământ nu se potrivesc cu resursele, 
capacităţile sau nevoile cadrelor didacti-
ce”. Nicio pregătire prealabilă, de altfel, 
nu poate prevedea şi înlătura situaţiile de 
stres cu care se confruntă tânărul pedagog. 
Soluţia constă în formarea rezistenţei la 
stresul ocupaţional şi dezvoltarea compe-
tenţei de management al SOCD. Stresul 
ocupaţional îngreuiază procesul de adap-
tare, provocând un climat tensionat pe care 
îl poate trăi un profesor chiar de la debutul 
activităţii sale. 

Stresul ocupaţional nu trebuie conside-
rat drept unul cu efecte doar negative şi de 
neevitat. Literatura ştiinţifică promovează 
ideea că, în anumite circumstanţe, eustre-
sul devine factor motivaţional semnificativ 
şi dinamizator al dezvoltării profesionale 
şi al evoluţiei în carieră. Acţiunile de im-
plementare a programelor de evitare/dimi-
nuare a stresului ocupaţional al cadrelor 
didactice sunt tot mai des solicitate în me-
diul educaţional în scopul păstrării profe-
sorilor şcolari la locul de muncă, stimulării 
potenţialului şi a perspectivelor de dezvol-
tare instituţională.
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Rezumat

Articolul valorifică relaţia dintre 
educaţie, cetăţenie, incluziune, propu-
nând recomandări privind reconside-
rarea educaţiei cetăţeanului din per-
spectiva conceptului incluziunii.

Recomandările propuse sunt rapor-
tate la următoarele paliere: politici edu-
caţionale, Curriculum, unitate şcolară, 
precum şi reconsiderarea parteneriatu-
lui şcoală – familie – comunitate.

Abstract
The article reflects the relationship 

between education, citizenship and in-
clusion and propose recommendations 
regarding the revision of the concept of 
citizen education from the perspective 
of inclusion.

Cuvinte-cheie: produse ale educaţiei, 
competenţe, coeziune socială.

Key-words: products of education, skil-
ls, social cohesion.

Provocarea cu care se confruntă fieca-
re ţară în prezent este de a se asigura că 
cetăţenii ei sunt înzestraţi cu anumite cu-
noştinţe, competenţe şi calificări de care 
vor avea nevoie în viitor. 

Educarea personalităţii nu poate fi rea-
lizată decât în contextul reformei globale 
a sistemului economic şi prin schimbări 
în domeniul culturii şi practicii societă-
ţii. Actualmente este recunoscută relaţia 
interdependentă dintre educaţie – dez-
voltare. Dezvoltarea unei societăţi se ba-
zează din ce în ce mai mult pe „produ-
sele educaţiei”: atitudinile, competenţele 
şi cunoştinţele cetăţeanului. Educaţia şi 
competenţele sunt indispensabile pentru a 

atinge succesul economic, responsabilita-
tea civică şi coeziunea socială.

„În accepţiunea tradiţională, coeziu-
nea socială înseamnă omogenitate (naţi-
onală, culturală, lingvistică sau religioa-
să). Totuşi, globalizarea şi complexitatea 
crescândă a societăţilor noastre au impus 
un nou tip de coeziune socială, bazată pe 
drepturile şi responsabilităţile cetăţenilor. 
Priorităţile sunt diversitatea, pluralismul, 
justiţia socială, bunul comun, solidarita-
tea, participarea activă, valorile comune 
şi responsabilităţile împărtăşite. Este un 
tip de coeziune socială realizată prin învă-
ţarea cetăţeniei şi învăţarea modului de a 
trăi împreună”. [8]
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Unul dintre obiectivele principale ale 
programelor axate pe dezvoltarea umană 
îl constituie combaterea excluziunii so-
ciale prin utilizarea politicilor sociale in-
cluzive. Excluziunea socială a fost recu-
noscută în cadrul UE şi ONU (2000), ca 
fiind una din principalele bariere în atin-
gerea creşterii economice şi dezvoltării 
durabile. Or, gradul de incluziune soci-
ală şi durabilitatea măsurilor întreprinse 
reprezintă criteriile principale care per-
mit de a măsura dacă dezvoltarea şi pro-
cesele civile din societate evoluează în 
direcţia corectă. [8]

Una din provocările deja lansate în 
societatea contemporană este necesitatea 
regândirii şcolii din perspectiva evoluţi-
ilor în sistemul economic, social, politic 
şi cultural, aceasta implicând modalităţi 
diferite de abordare în educaţie, inovare 
şi în societate în general. 

Evoluţia economică marcată de tre-
cerea de la societatea industrială şi post-
industrială la societatea informatizată, a 
determinat regândirea şi restructurarea sis-
temului educaţional la nivel global, acesta 
încercând să răspundă provocărilor glo-
balizării, ale societăţii bazate pe cunoaş-
tere. Capitalul economic nu mai poate fi 
unicul criteriu în explicarea fenomenelor 
sociale. Alte teorii, precum cele ale „ca-
pitalului cultural” şi „capitalului social” 
încearcă explicaţii ale acestei relaţii, mult 
mai nuanţate şi mai complexe. „Capitalul 
cultural” şi „capitalul social” influenţează 
şi sunt influenţate de capitalul economic şi 
se definitivează în dimensiuni esenţiale în 
definirea poziţiei sociale. 

Evoluţia politică a societăţii umane 
de la centralizare spre descentralizare, a 
presupus adoptarea unor seturi de valori 

asigurând şi participarea cetăţenilor la 
formularea valorilor. Principalele valori 
la care se face referire din acest punct de 
vedere sunt: spiritul civic, cooperarea, 
spiritul comunitar, democraţia partici-
pativă, capacitatea de dezvoltare comu-
nitară prin atragerea de investiţii priva-
te sau publice, transparenţa etc. [10]

Aşadar, dezvoltarea economică, 
schimbarea socială, confirmarea unor 
modele culturale şi comunitare reclamă 
un concept extins al naturii umane: per-
soana umană se manifestă concomitent pe 
multiple dimensiuni: tehnologică, econo-
mică, politică, socială, culturală.

Schimbările din societate au condiţio-
nat şi modificări în sistemul axiologic legat 
de participarea cetăţenilor la formularea 
valorilor.

The Citizenship Education Policy Stu-
dy identifică principalele caracteristici 
care vor avea impact asupra oamenilor în 
anul 2020. Acestea se axează pe opt com-
petenţe cheie: [7]

– Abilitatea de a aborda problemele 
în calitate de membru al unei societăţii 
globale;

– Abilitatea de a coopera cu alţii şi a-şi 
asuma responsabilităţi în cadrul societăţii;

– Abilitatea de a înţelege, accepta şi to-
lera diferenţele culturale; 

– Capacitatea de a gândi într-o manieră 
critică şi sistemică; 

– Capacitatea de a soluţiona conflictele 
într-un mod nonviolent; 

– Disponibilitatea de a acţiona pentru a 
proteja mediul înconjurător; 

– Abilitatea de a respecta drepturile 
omului (drepturile femeilor, minorităţi-
lor etc.); 

– Abilitatea de a se implica în viaţa 
comunităţii la nivel local, naţional şi in-
ternaţional. 
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În acelaşi timp, egalitatea drepturi-
lor, progresul, superioritatea democraţiei 
pot fi asigurate prin educaţie. Toţi mem-
brii societăţii au mari speranţe în ceea ce 
priveşte şcoala. Se impune ca sistemul 
educaţional: să contribuie la realizarea 
personală şi dezvoltarea educabililor de-a 
lungul vieţii; să reducă inegalităţile soci-
ale şi economice; să-i facă pe toţi elevii să 
reuşească în viaţă; să dezvolte abilităţile 
sociale şi civice necesare; să producă ti-
neri competenţi pe piaţa muncii. Aşadar, 
„şcoala este chemată să unifice dimensi-
unile importante ale socioumanului: eco-
nomicul, socialul, politicul, axiologicul, 
asigurând liantul social”. 

În acest context, ştiinţa educaţiei pro-
pune o schimbare de paradigmă de la un 
model normativ la unul interpretativ, axat 
pe respectarea dreptului tuturor persoa-
nelor la educaţie, respectarea dreptului 
fiecărei fiinţe umane de a accede la au-
tonomie şi responsabilitate. Din această 
perspectivă, calitatea educaţiei are o în-
cărcătură axiologică în sensul unei cali-
tăţi definite în funcţie de valorile promo-
vate de societate.

Aşadar, problemele incluziunii se pretea-
ză la o abordare comprehensivă versus con-
ceptului de excluziune, în raport cu compo-
nentele cetăţeniei: civilă, politică şi socială.

În accepţiunea lui Marshall, în funcţie 
de drepturile pe care le promovează, cetă-
ţenia are trei componente [2]

• Componenta civilă a cetăţeniei este 
alcătuită din drepturile necesare pentru liber-
tatea individuală (libertatea persoanei, liber-
tatea cuvântului, a gândirii şi religiei, dreptul 
la proprietate, egalitate în faţa legii etc.).

• Componenta politică constă din 
dreptul de a participa la exercitarea pu-
terii politice, ca membru al unui orga-
nism investit cu autoritate politică sau ca 

elector al membrilor unui asemenea or-
ganism. Drepturile politice sunt asociate 
cu instituţiile parlamentare.

• Componenta socială reprezintă drep-
tul la standardul de viaţă dominant şi pa-
trimoniul social al comunităţii. Drepturile 
sociale sau de protecţie asigură accesul egal 
la prevederile fundamentale social-econo-
mice, precum: educaţia, sănătatea, spaţiul 
de locuit şi nivelul minim al venitului.

Cetăţenia poate fi efectivă numai dacă 
asigură accesul la toate aceste tipuri de 
drepturi.

În continuare, propunem recomandări 
privind reconsiderarea educaţiei cetăţea-
nului din perspectiva conceptului incluzi-
unii.

La nivel de politici educaţionale
1. Valorificarea dimensiunii prospecti-

ve a relaţiei dintre educaţie, cetăţenie şi 
incluziune în sensul realizării „Educaţiei 
pentru toţi”; asigurarea egalităţii şanse-
lor educaţionale: egalitatea şanselor de 
acces; egalitatea şanselor de instruire şi 
educaţie; egalitatea şanselor de integrare, 
reuşită socială.

2. Abordarea multidimensională a 
conceptului privind educaţia cetăţeanu-
lui din perspectiva valorilor incluziu-
nii sociale, financiare şi educaţionale, 
aceasta având drept scop să ajute educa-
bilul să fie competitiv într-un mediu înalt 
tehnologizat.

3. Redefinirea legăturilor dintre soci-
etatea civilă, mediul de afaceri, organe 
şi stat în vederea dezvoltării unei agende 
comune centrate pe cetăţenie, partici-
pare, democratizare şi responsabilitate. 
Accent asupra faptului că fiecărui cetă-
ţean îi revin în egală măsură drepturi şi 
responsabilităţi.
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4. Dezvoltarea unei dimensiuni in-
cluzive a cadrului normativ bazat pe 
consultare și cooperare cu toţi actorii in-
teresaţi (elevi, părinţi, personalul şcolii) 
direcţionate spre promovarea cetăţeniei 
economice responsabile; consolidarea 
şi încurajarea diferitor căi de partici-
pare a elevilor, cadrelor didactice, pă-
rinţilor şi membrilor comunităţii locale 
în viaţa şcolară, precum şi în procesul 
luării deciziilor; asigurarea unei coope-
rări şi colaborări între toţi factorii care 
au impact asupra mediului educaţional 
al copilului. Deschiderea faţă de mediul 
social al şcolii.

5. Amplificarea funcţiilor educaţiei 
în vederea valorificării conceptului ex-
tins al naturii umane, axat pe educaţia 
reproductivă necesară evoluţiei indivi-
duale, acesta raportându-se la educaţia 
permanentă; educaţia economică şi fi-
nanciară; educaţia culturală, educaţia 
în familie; profesionalizarea, inserţia 
ocupaţională.

La nivel instituţional
1. Conlucrarea intersectorială între 

structurile create pentru implementarea 
politicilor incluzive: la nivel naţional: 
Centrul Republican de Asistenţă Psiho-
pedagogică; la nivel raional: serviciile 
de Asistenţă Psihopedagogică; la nivelul 
unităţii şcolare: Centrele de resurse, co-
misiile multidisciplinare şcolare. 

2. Identificarea şi soluţionarea priori-
tăţilor educaţionale în cadrul unor echi-
pe multidisciplinare, care antrenează 
experți, reprezentanţi din domeniile edu-
caţie şi social; sănătate; reprezentanţi ai 
APL; agenţi economici din zonă, părinţi, 
organisme internaţionale; ONG, sindica-
te, administraţia școlară.

La nivel de curriculum
1. Corelarea dintre oferta educaţională 

şi cererea de pe piaţa muncii; dezvoltarea 
conţinuturilor curriculare care să răspundă 
nevoilor de învăţare a elevilor.

2. Conceptualizarea curriculumului în 
corespundere cu principiile centrării pe 
elev; conceptualizarea caracterului inclu-
ziv şi echitabil, în concordanţă cu prin-
cipiul eficacităţii şi eficienţei învăţării; 
implicarea elevilor, a familiilor lor şi a co-
munităţii în viaţa şcolii.

3. Accent pe competenţele transversale 
(de ex. a învăţa să înveţi), care sprijină în-
văţarea pe tot parcursul vieţii; proiectarea 
şi implementarea Curriculumului diferen-
ţiat; accent pe abordarea interdisciplinară 
care să răspundă nevoilor sociale şi indivi-
duale ale celor care învaţă.

4. Accent pe competenţele specifice 
cu aplicabilitate practică. Modificarea 
atitudinii faţă de informativ sub aspec-
tele: diminuarea volumului, formarea 
pentru/prin învăţarea activă; dezvoltarea 
gândirii critice; extinderea corelaţiei cu 
educaţia informală.

La nivelul şcolii
1. Stimularea parteneriatului între lu-

mea economică şi educaţie, şi deschiderea 
şcolii spre nivelul ei comunitar (prin sta-
bilirea organismelor parteneriatului social 
pentru educaţie la toate nivelurile).

2. Reconsiderarea funcţiilor şcolii 
pentru educaţia cetăţenilor în vederea re-
alizării personale şi dezvoltării indivizilor 
de-a lungul vieţii; asigurarea relaţiei dintre 
şcoală şi piaţa muncii.

3. În scopul asigurării implementării 
politicilor incluzive, o importanţă deose-
bită capătă axarea mai mult pe outputuri 
(ieşirile sistemului educaţional reflectate în 
schimbările apărute la nivelul personalităţii 
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educatului şi educatorului: cunoştinţe noi, 
atitudini noi, performanţe noi) decât pe 
inputuri (intrările sistemului educaţional, 
reprezentate de multitudinea mărimilor (sti-
mulilor, semnalelor) care acţionează asupra 
persoanei educatului şi sunt controlate în 
măsură mai mare sau mai mică de educa-
tor). Aceasta reclamă luarea în considera-
re, pe lângă achiziţiile cognitive, şi a altor 
indicatori, precum atitudinile, aplicarea 
în practică a celor învăţate.

4. Promovarea principiilor şcolii prie-
tenoase elevului: respectarea drepturilor 
copilului, participarea democratică, secu-
ritatea personală, suportul diversităţii prin 
crearea cooperării şi acceptării, incluziu-
nea activă a fiecărui copil, îmbunătăţirea 
climatului de învăţare lichidând obstacole-
le în studiere pentru fiecare elev.

5. Promovarea unui management de tip 
participativ, asumarea interdisciplinarităţii 
ca principiu fundamental de organizare a 
activităţii didactice şi dirijarea întregului 
efort managerial şi didactic spre formarea 
şi dezvoltarea competenţelor, comporta-
mentelor şi atitudinilor promovate prin 
curriculumul naţional; accent pe învăţarea 
prin cooperare, care va contribui la dez-
voltarea elevilor atât din punct de vedere 
cognitiv, cât şi socioafectiv şi facilitează 
procesul învăţării.

6. Promovarea unei noi mentalităţi pri-
vind evaluarea şcolară; deschiderea eva-
luării spre viaţă: competenţe relaţionale, 
comunicare profesor-elev, disponibilităţi 
de integrare socială.

Parteneriatul 
şcoală-familie-comunitate

1. Relaţia şcoală-familie-comunitate 
în educaţia copilului căpătă noi valenţe 
în contextul reconsiderării educaţiei ce-
tăţeanului în societatea modernă. Acest 

parteneriat îşi propune să reunească 
eforturile tuturor categoriilor interesate 
în asigurarea unei filosofii a incluziunii 
pentru toţi elevii. Pentru a realiza un 
parteneriat educaţional bazat pe asu-
marea valorilor unei societăţi incluzi-
ve, este necesară stabilirea interacţiunii 
dintre şcoală şi comunitate bazată pe un 
set de valori fundamentale, recunoscute 
drept valori comune ca: spiritul civic, 
toleranţa, pluralismul, cooperarea, 
spiritul comunitar, democraţia par-
ticipativă, capacitatea de dezvoltare 
comunitară prin atragerea de investi-
ţii private sau publice, transparenţa. 
Totodată este necesară o schimbare de 
valori, atitudini la nivelul tuturor fac-
torilor implicaţi în susţinerea educaţi-
ei: decidenţi, cadre didactice, părinţi, 
elevi, reprezentanţi ai instituţiilor gu-
vernamentale şi nonguvernamentale.

2. Dezvoltarea relaţiei de cooperare 
între profesori, între şcoli şi părinţi, în-
tre şcoli şi comunitate va stimula spi-
ritul de responsabilitate şi contribuţia 
egală a factorilor interesaţi.

3. Un rol însemnat, în vederea dezvol-
tării personale a elevilor şi integrării lor 
sociale şi profesionale după absolvirea 
şcolii, îl are colaborarea dintre şcoală şi 
agenţii economici din cadrul comunităţii. 
În acest sens, şcoala poate sprijini factorii 
implicaţi pentru autocunoaştere şi pentru 
a înţelege valorile civice.

4. Extinderea iniţiativei şcolii în 
sensibilizarea şi atragerea familiei; ela-
borarea şi realizarea unor proiecte ori-
entate către parteneriatul cu familia; 
îmbunătăţirea modalităţilor de informa-
re adresate părinţilor; organizarea unor 
activităţi în regim de parteneriat.

5. Promovarea interdisciplinarităţii 
ca principiu fundamental de organizare a 
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activităţii didactice; conţinuturi curricu-
lare care să răspundă nevoilor de învăţa-
re în raport cu nevoile sociale şi indivi-
duale ale celor care învaţă. 

Valorizarea resursei umane
Resursa umană şi, în special, profe-

sia didactică trebuie recunoscute ca fac-
tor esenţial al dezvoltării comunitare, 
fapt pentru care se va acorda o atenţie 
deosebită formării iniţiale şi continue, 
precum şi dezvoltării profesionale a ca-
drelor didactice. 

1. Integrarea TIC în situaţiile de 
învăţare formală şi în toate practicile 
profesionale; colaborarea cu părinţii şi 
cu alţi parteneri sociali; promovarea 
propriei dezvoltări profesionale în per-
spectiva învăţării pe tot parcursul vieţii; 
organizarea dezvoltări propriei cariere; 
promovarea dezvoltării de noi compe-
tenţe ale elevilor într-o societate a cu-
noaşterii.

2. Reconceptualizarea formării con-
tinue a cadrelor didactice. Un rol de-
osebit în acest context revine formării 
atitudinilor pozitive ale educatorilor, 
cadrelor didactice, încurajării practici-
lor, care garantează succesul incluziu-
nii. Recunoaşterea rolului cadrelor di-
dactice ca agenţi ai dezvoltării valorilor 
europene, individuale şi sociale.

3. Formarea cadrelor didactice din 
perspectiva lucrului cu diferite categorii 
de elevi, formarea lor în domeniul inclu-
ziunii, luând în considerare particularită-
ţile individuale ale fiecărui copil. 

4. Operaţionalizarea unor sisteme de 
stimulente şi a unor structuri pedagogi-
ce şi manageriale capabile să contribuie 
la depăşirea crizei de motivaţie din în-
văţământ.
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Rezumat
Personalitatea reprezintă unul dintre 

cele mai complexe fenomene din univers. 
Ca urmare, ea nu poate fi cercetată de o 
singură ştiinţă, ci necesită o abordare 
multidisciplinară. Din aceste conside-
rente principiul integralității reprezintă 
acel punct de intersecție, care abordea-
ză natura ființei umane în totalitatea 
ei, ca un tot întreg idivizibil. Educația, 
la rândul ei, trebuie să fie promotorul 
dezvoltării educabililor multidimensi-
onal, atât prin valorificarea deplină a 
personalității, cât și prin intercorelarea 
tuturor domeniilor de dezvoltare, prin 
esențializare și integrare.  Rezultă că 
formarea profilului personalității viito-
rului absolvent,  trebuie să se axeze pe 
principiul integralității, teză care este 
promovată și în acest articol. 

Abstract
Personality is one of the most com-

plex phenomenons in the universe. 
Therefore, it cannot be investigated by 
a single science, but requires a multi-
disciplinary approach. Therefore, the 
principle of integrality is the point of 
intersection, which addresses the hu-
man nature in its entirety, as a whole 
indivizibil. Education, in its turn, need 
to be promoted of multidimensional 
development both the full exploitation 
of personality, as well as the inter-
relation of all areas of development, 
through the essentiality and integra-
tion. It follows that the training of 
personality profile of future graduate 
should be focuse on the principle of 
integrality, information that is pre-
sented in this article.

Cuvinte-cheie: personalitate, integral, in-
tegrare, integralitate, personalitate integrală.

Key-words: personality, integral, inte-
gration, integrality, integral personality.

Îmbunătăţirea calităţii învățământului 
reprezintă un aspect esențial al politicilor 
educaţionale atât la nivel naţional, cât şi la 
nivelul Uniunii Europene. Aceasta implică 
creşterea performanţei în învăţământul obli-
gatoriu, pregătirea tinerilor pentru societatea 

bazată pe cunoaştere, crearea premiselor 
pentru o dezvoltare umană durabilă. 

Din cele expuse, se profilează interogația 
„Ce tip de personalitate trebuie să for-
măm?”, așa încât să poată face față atât 
provocărilor lumii actuale, dar și celei din 
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viitor. Răspuns la această întrebare oferă 
sistemul de standarde educaționale. În de-
mersul nostru investigațional vom porni 
de la conceptul standardelor educaționale 
deoarece au caracter multiaspectual, fi-
ind delimitate ca „declarații generale asu-
pra scopurilor care definesc un ansamblu 
de așteptări” [16, p. 319]. Standardele 
educaționale sunt cele care vizează elemen-
tele de bază ale procesului educațional 
– predarea, învățarea și evaluarea – toate 
contribuind la asigurarea unei educații de 
calitate și reprezentând pentru cadrele di-
dactice punctul de referință în proiectarea și 
organizarea activităților didactice. Plecăm, 
de fapt, de la unul din principiile standarde-
lor, care se referă la conținutul standardelor 
– principiul integralității. Conform princi-
piului dat „conținutul standardelor trebuie 
să reflecte faptul că învățarea și dezvoltarea 
copiilor sunt concepte multidimensionale 
și că toate domeniile de dezvoltare sunt 
importante și intercorelează” [17, p.13]. 

În asemenea condiții, tendinței de 
diferențiere încearcă să i se opună tendința 
de integrare. Explozia informațională 
conduce nu numai la creșterea cantitati-
vă a cunoștințelor, ci și la esențializare, 
la integrare. Esențializarea poate fi ex-
primată prin ceea ce M. Malița a numit 
legea cunoștințelor utile descrescânde. 
Potrivit acestei legi, în condiții de creștere 
exponențială a informației,  „volumul 
cunoștințelor utile descrește, crescând 
însă instrumentul minimal cu care prelu-
crăm faptele de care avem nevoie” [apud 
14, p 190]. Așadar, în locul coincidențelor 
dintre obiectul de învățământ și discipli-
na științifică, se optează pentru „câm-
puri cognitive integrate”, care transcendă 
granițele dintre discipline. 

Deși ideea integrării și a integralității 
are o rădăcină destul de veche, după cum 

se observă, ultimele decenii marchează o 
creștere mare a tendințelor integratoare. 
Însuși, termenul integrare  provine din la-
tină integer și înseamnă întreg, pur, a face 
complet, a desăvârși,  consemnând faptul 
de a introduce o parte într-un întreg. 

Integralitatea, la rândul ei, este defini-
tă ca „stare, situație a ceea ce este întreg, 
complet”. Este acea însușire de a constitui 
un întreg care nu poate fi redus la suma 
părților componente, având caracter de 
sistem, este finalul acestui proces. A inte-
gra  înseamnă  a aduna părțile în așa mod 
încât rezultanta să depășească suma aces-
tor părți, încorporare într-un tot [12, 2, 7].

Aceste concepte sunt specifice pa-
radigmei pedagogice integraliste, soci-
al-umaniste, energetice şi activizate, ce 
urmărește dezvoltarea acţiunii prin activi-
tate, totul având drept scop principal dez-
voltarea unei conştiinţe active. Este cert 
faptul că educaţia trebuie să influenţeze 
omul întreg.  Primatul formării întregii 
personalităţi trebuie confirmat  cu deose-
bită convingere, elevul fiind condus astfel 
încât să se afirme ca un centru de energie 
şi conştiinţă specifică, punând accentul pe 
atitudinea activă în raport cu lumea din 
jur, cu realitatea, cu întregul „continent” al 
cunoaşterii, prin îmbinarea  ideii de uma-
nism cu cea a cunoaşterii. 

În acest sens, sistemul educațional, de 
rând cu alți factori ai dezvoltării ființei 
umane, este cel care stă la temelia edifi-
cării personalității integrale, cu atât mai 
mult cu cât Republica Moldova este în 
procesul de racordare a învățământului 
la cel european, învățământ ce își asumă 
finalități educaționale formulate în ter-
meni de competențe. 

Informaţiile precise cu privire la cali-
tatea sistemului educațional, la profilul de 
personalitate pe care dorim să-l formăm, 
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reprezintă cheia către implementarea cu 
succes a politicilor educaţionale actuale 
şi nu este deloc surprinzător că în ultima 
perioadă axarea pe formarea personalității 
integrale constutuie un imperativ. 

Ereditatea oferă sau nu potenţialul de 
dezvoltare psihofiziologică, mediul ofe-
ră sau nu anumite condiţii, iar educaţia 
indiferent dacă este formală, nonforma-
lă sau informală are ca obiectiv esențial 
dezvoltarea și afirmarea personalității li-
bere a fiecărei ființe umane, exprimarea 
personalității în tot ce are ea mai nobil și 
mai original, mai profund și mai creativ.

Cert este faptul că polivalența sintag-
mei de personalitate integrală solicită o 
analiză deosebit de profundă a problemei 
date, care ar permite identificarea unei pa-
radigme optime, fapt ce ar facilita astfel 
formarea unui profil de personalitate. În 
contextul unor atare discuţii se conturează, 
evident, variate abordări ale însăşi noţiunii 
de personalitate. Termenul personalitate 
fiind atât de întrebuințat în limbajul coti-
dian, încât fiecare are sentimentul utilizării 
lui corecte în cele mai diverse situații. În 
schimb, utilizarea lui ca termen al științei 
psihologice creează atâtea probleme încât 
am putea spune că istoria psihologiei se 
confundă (între anumite limite) cu istoria 
răspunsurilor la întrebarea „Ce este perso-
nalitatea?”. 

Răspunsurile au fost uneori atât de di-
ferite încât ne putem întreba, pe drept cu-
vânt, dacă toți autorii respectivi vorbeau 
despre același lucru. În plus, este  necesar 
de menționat că nu există o definiție una-
nim acceptată a conceptului de personali-
tate, ci mai degrabă diferitele paradigme 
teoretice au avansat propriile teorii (psih-
analitică, behavioristă, umanistă etc.) și 
definiții ale personalității. Termenul perso-
nalitate este unul dintre cele mai utilizate 

în psihologia actuală, fiind poate acela a 
cărui semnificație a suferit cele mai mul-
te variații.  Deja în 1931 G.W. Allport a 
enumerat peste 50 de semnificații diferi-
te a acestui termen găsite în literatura de 
specialitate [5, 18, 2]. 

În sensul  său cel mai larg, termenul de 
personalitate se identifică  cu cel de ființă 
umană. Înțeleasă astfel ca un sistem com-
plex, personalitatea se structurează în trei      
dimensiuni: corporală, psihică și  socio-
culturală. Pe scurt, personalitatea este un 
sistem bio-psiho-sociocultural.

În lumina consideraţiilor de mai sus, 
conceptul de personalitate apare ca in-
tegrator semantic de ordin superior, el 
coordonând şi corelând funcţional-dina-
mic conţinuturile noţiunilor referitoare la 
multitudinea componentelor bioconstitu-
ţionale, a proceselor, stărilor şi condiţii-
lor psihice particulare, a componentelor 
socioculturale. Sinteza conceptuală ne 
obligă astfel să nu hipostaziem percepţia, 
memoria, gândirea etc., transformându-le 
în realităţi sui generis, de sine stătătoare, 
ci să le considerăm permanent ca manifes-
tări şi dimensiuni ale unui sistem integral 
supraordonat - personalitatea [9].

Deși cuprinde un număr mare de com-
ponente, personalitatea nu este o simplă 
sumă a acestora, ci este și se manifestă ca 
un întreg, astfel dând coerență conduite-
lor omului, direcționând atât în raport cu 
ambianța cât și cu posibilitățile proprii. 
Caracteristica de întreg este comună tu-
turor. Organizarea ca atare a elementelor 
și gradul de dezvoltare a acestora sunt 
diferite de la o persoană la alta, de aceea 
putem spune că personalitatea fiecărui 
individ este o realitate unică și origina-
lă [10]. Personalitatea este un sistem 
bio-psiho-sociocultural, ce se constituie 
fundamental în condițiile existenței și 
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activității din primele etape ale dezvol-
tării individuale în societate. 

În raport cu personalitatea, termenul de 
integrare, utilizat de Jung,  implică trei 
semnificații principale:

1. Ca descriere (sau chiar ca diagnos-
tic) a situației psihologice a unui individ. 
Aceasta implică examinarea interacțiunii 
dintre conștiință și inconștient, din-
tre partea masculină și cea feminină a 
personalității, dintre diferitele perechi de 
opuși, a poziției adoptate de eu în relație 
cu umbra, precum și a schimbărilor în 
funcțiile și în atitudinile conștiinței. Din 
punctul de vedere al diagnosticului inte-
grarea este opusul disocierii.

2. Ca un subproces al individuației, 
analog în mare cu „sănătatea mentală” sau 
cu maturitatea. Cu alte cuvinte, integrarea 
este un proces care sugerează acțiunea de 
adâncime a individuației, fără să sublinieze 
unicitatea și realizarea de sine presupusă 
de acest al doilea concept. De asemenea, 
integrarea poate conduce la un sentiment 
al totalității, ce ia naștere prin reunificarea 
diferitelor aspecte ale personalității.

3. Ca etapă a dezvoltării, tipică pen-
tru cea de-a  doua jumătate a vieții, în care 
diferitele dinamici ajung un fel de echili-
bru (sau, mai degrabă, la un nivel optim al 
conflictului și tensiunii) [15].

A. Samuels în Dicționarul critic al 
psihologiei analitice jungiene precizea-
ză că  individuația este procesul prin 
care o persoană devine ea însăși, întrea-
gă, indivizibilă și distinctă de alte per-
soane sau de psihologia colectivă (deși 
rămâne în realație cu acestea). Aspectul 
unificator al individuației este scos în 
evidență pentru a desemna procesul prin 
care o persoană devine individuală, adi-
că o unitate aparte, indivizibilă sau un 
întreg” [15, p. 126-127]. 

Cu referire la termenul totalitate C.G. 
Jung insistă că aceasta trebuie echivala-
tă cu sănătatea. Totuși, totalitatea trebuie 
înțeleasă ca fiind relevantă pentru individ 
sub toate aspecte sale, constituind o împli-
nire mai degrabă calitativă, decât una can-
titativă [15]. Deci, este expresia cea mai 
completă a tuturor aspectelor personalității 
umane, fiind considerată astfel  atât în sine 
însăși, cât și în relațiile ei cu ceilalți oa-
meni și cu mediul înconjurător. 

Complexitatea personalității face ca fi-
ecare aspect al ei să fie obiectul de studiu 
al unei anumite discipline, rezultând astfel 
o multitudine de discipline ce explorează 
universul personalității.  Dar, pentru că 
omul trebuie  înțeles în integritatea lui, 
este oportun de a iniția și susține un dialog 
între aceste discipline și de a reuni efor-
turile tuturor specialiștilor  preocupați de 
cunoașterea personalității în instituții con-
sacrate studierii omului integral. Pe de o 
parte, personalitatea este un sistem atât 
închis, pentru a-și conserva propria iden-
titate și autonomie, cât și deschis, pentru 
a se putea adapta unei lumi în permanentă 
schimbare [4].

Psihologic, după cum subliniază au-
torul român I. Dafinoiu (1998), existența 
personalității poate fi remarcată prin 
existența și manifestarea următoarelor 
aspecte:

globalitatea – personalitatea unui in-
divid se constituie din ansamblul de ca-
racteristici care permite descrierea și 
identificarea lui dintre celelalte persoa-
ne, făcând din ființa umană respectivă un 
exemplar unic;

coerența – personalitatea se exprimă 
prin existența unor anumite organizări 
și interdependențe ale elementelor com-
ponente ale acesteia. Când în comporta-
mentul persoanei apar acte neobișnuite, 
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ele surprind, deoarece încalcă acest as-
pect. Coerența ne permite să-i anticipăm 
reacțiile, pozițiile, opțiunile și să constitu-
im un anumit orizont de așteptare în raport 
cu persoana respectivă;

stabilitatea (temporară) – prin acest 
aspect, personalitatea unui individ ma-
nifestă o anumită consecvență a atitudi-
nilor, a tendințelor. În virtutea coerenței 
sale, personalitatea presupune anumite 
legi de organizare și funcționare, a căror 
acțiuni sunt relativ constante. Deși o per-
soană se transformă, se dezvoltă, ea își 
menține identitatea psihică. Ființa umană 
are, astfel, conștiința existenței sale irepe-
tabile, sentimentul continuității și pe cel al 
identității personale, în ciuda transformări-
lor (mai superficiale sau mai profunde) pe 
care le suferă de-a lungul vieții [6].

Ca organizare sistemică, personalitatea 
se subordonează definiţiei generale a siste-
mului: „un ansamblu de elemente distincte 
aflate într-o relaţie nonîntâmplătoare (legi-
că), din care derivă o emergenţă de struc-
tură ireductibilă” [9, p.761].

În acest context este relevantă concepția 
autorului W. Stern, ca prim autor care în-
cearcă să definească personalitatea prin 
trimitere la structura internă, afirmând că 
aceasta este „o unitate multiformă dinami-
că”. Unii filosofi (Goethe, Kant) adaugă 
acestui tip de definiţie o notă de valoare 
„personalitatea este ceva ce trebuie apreci-
at” sau „personalitatea este singurul lucru 
din lume care are o valoare supremă, fiind 
astfel impusă necesitatea respectării inte-
gralităţii şi demnităţii umane” [9, p.766]. 
A. Adler descrie personalitatea ca pe o 
structură integrală, o confluenţă a tendin-
ţelor având la bază aspiraţia spre perfec-
ţionare, spre totalitate şi integrare, lupta 
pentru perfecţiune constituind „motorul” 
dezvoltării personalităţii [17].

Ceea ce reprezintă personalitatea 
esențialmente este noțiunea de unitate in-
tegrativă a unui om, cu întreg ansamblul 
caracteristicilor diferențiale permanen-
te (inteligență, caracater, temperament, 
constituție) și cu propriile modalități de 
comportament. Definiția dată de W. H. 
Sheldon, inspirată din lucrările lui War-
ren și G. W. Allport, corespunde acestei 
concepții. Conform opiniei sale, perso-
nalitatea este „organizarea dinamică a 
aspectelor cognitive, afective, conative, 
fiziologice și morfologice ale individului” 
[13, p. 260]. Prin urmare, educația este cea 
care mijlocește, în acest sens, interacțiunea 
dintre premisele ereditare și condițiile de 
mediu, orientând procesul formării și dez-
voltării personalității în perspectiva unor 
finalități educative explicite. Educația este 
un proces sistematic și organizat de socia-
lizare, de asimilare și interiorizare progre-
sivă a elementelor socioculturale din me-
diul ambiant. Prin intermediul educației, 
copilul le asimilează și le interiorizează, 
transformându-le în comportamente pro-
prii, în modele, norme, valori, atitudini, 
cunoștințe ce asigură trecerea de la realita-
tea biologică la cea socială, umană. 

Pe această bază, având ca premise 
predispozițiile ereditare, se edifică per-
sonalitatea integrală a copilului, ceea ce 
impune o perioadă relativ îndelungată de 
formare și dezvoltare, ale cărei conținut și 
orientare sunt date de finalitățile educației. 
Or, conceptul de personalitate integrează 
în sine diverse procese, stări, fenomene și 
însușiri psihice ale ființei umane și este tot-
odată o rezultantă dinamică a tuturor aces-
tora. Cunoaşterea personalităţii presupu-
ne nu doar relevarea trăsăturilor (ca părţi 
componente), ci şi identificarea legăturilor 
şi relaţiilor dintre ele, integrarea acestora 
într-un întreg indivizibil, ceea ce este per-
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sonalitatea. Aşadar, înţelegerea deplină a 
personalităţii necesită o viziune în acelaşi 
timp structurală şi sistemică asupra alcă-
tuirii şi funcţionalităţii ei, o abordare din 
perspectiva ciberneticii, a teoriei generale 
a sistemelor şi a teoriei informaţiei.

Ideile elucidate ne îndreptățesc să op-
tăm pentru o paradigmă pedagogică in-
tegralistă. În opera măreață de formare 
a personalității este necesar să acordăm 
atenție tuturor domeniilor, deoarece dez-
voltarea copilului este complexă și are loc 
traversând simultan toate domeniile de 
dezvoltare. Formabilii  trebuie să fie puși 
în situația de a se implica în deplinătatea 
potențialului, așa încât să fie valorificați 
în integralitatea lor. Ei trebuie educați nu 
potrivit stării prezente, ci stării mai bune, 
posibile în viitor, potrivit ideii umanității și 
menirii ei întregi [14, 16, 11, 1]. 

Această perspectivă solicită revizui-
rea fundamentelor procesului educaţional 
propriu-zis. Se impune: corelarea dintre 
dimensiunea morală, ştiinţifică, tehnolo-
gică, estetică, psihofizică, socială a dez-
voltării personalităţii în orice moment 
al evoluţiei sale în cadrul procesului de 
învăţământ; valorificarea integrală a tu-
turor resurselor de care dispune elevul 
în organizarea procesului de predare-în-
văţare-evaluare; deschiderea timpului 
pedagogic al educaţiei/instruirii a cărui 
resurse de (auto)perfecţionare trebuie 
distribuite din perspectiva valorificării lor 
integrale nu numai în cadrul şcolii, ci pe 
tot parcursul existenţei umane [3].

Finalitatea educației rezidă în de-
plinătatea și armonia omului, idee ce 
apare și în umanismul integral al lui J. 
Maritain. Personalitatea, în concepția 
lui M. Agosti, este exigența unei școli a 
educației integrale, iar pentru neotomis-
tul  M. Casotti,  omul e un ansamblu de 

potențialități care se poate realiza prin 
cultură și cunoaștere [8, p. 815].

Ceea ce putem desprinde ca element 
foarte important până acum este că, în 
fond, termenul de personalitate deja presu-
pune un întreg, totalitate, iar sintagma per-
sonalitate integrală, punctează, în special, 
necesitatea abordării personalității în in-
tegralitatea sa. Principiul personalității 
integrale fiind chintesența paradigmei 
pedagogice integraliste, cu atât mai 
mult cu cât sistemul educațional optea-
ză pentru o educație centrată pe elev. Or, 
educația este cea care dirijează, prin pro-
cesul învăţării, formarea armonioasă şi 
integrală a personalităţii, fiind factorul 
determinant al acesteia.

Menirea celor care stau la edificarea 
tinerei generații, rămâne a fi înțelegerea 
omului integral în procesul de predare-
învățare-evaluare, abordarea lui ca o en-
titate, un tot unitar și relativ autonom. 
Principiul personalității integrale este cel 
care se centrează pe desemnarea omului 
ca integritate şi unitate a capacităţilor in-
dividuale şi a realizării funcţiilor sociale, 
ca subiect al relaţiilor sociale şi activităţii 
conştiente. Acesta  implică abordarea edu-
cabilului ca pe o totalitate stabilă de trăsă-
turi social importante, de calităţi spirituale, 
social-politice şi moral volitive, conştiin-
ţa şi comportamentul căruia se caracteri-
zează printr-un anumit grad de maturiza-
re socială şi tendinţa de a se manifesta ca 
individualitate. Principiul personalității 
integrale  privește realitatea individului 
ca fenomen social, acesta presupune omul 
socializat, care are o atitudine conştientă 
vis-a-vis de drepturile şi obligaţiile ce-
tăţeneşti, posedă sentimentul demnităţii 
personale, înţelege măsura responsabili-
tăţii sale faţă de activitatea proprie, soarta 
familiei sale şi a poporului său. 
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Maturitatea socială – indicator al adaptării psihosociale

Social maturity – an indicator of psychological adaptation

Elena PUZUR, 
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Rezumat
Maturitatea socială reprezintă un 

fenomen dinamic în evoluţie şi o cali-
tate integră a personalităţii, aceasta 
determinând succesul în activitatea 
promovată de individ. În articolul dat 
este analizată relaţia dintre adapta-
rea psihosocială şi maturitatea soci-
ală din mediul universitar, accentul 
fiind pus pe stima de sine a studen-
tului, ceea ce reprezintă o nevoie 
umană profundă şi puternică, esenţi-
ală pentru o adaptare eficientă a in-
dividului, adică pentru o funcţionare 
optimă profesională şi împlinire de 
sine. 

Abstract
Social maturity of personality is 

a dynamic phenomenon in the evolu-
tion and an integral quality of per-
sonality, this determining the success 
in the activity offered by the person. 
In this article it is analyzed the cor-
relation between psychosocial adap-
tation and the social maturity of the 
student from the university environ-
ment, the focus being on the student’s 
self-esteem, which is a deep and 
strong human need, essential for an 
efficient adaptation of a person, for 
an optimum professional function 
and for a self-fulfillment.

Cuvinte-cheie: adaptare psihosocială, 
identitate socială, maturitate socială, me-
diu universitar, stimă de sine. 

Key-words: psychosocial adaptation, 
social identity, social maturity, university 
environment, self-esteem.

Studiul personalităţii, din perspectiva 
psihosocială, este centrat pe descoperi-
rea celei aflate în situaţii sociale diverse, 
în ansamblul relaţiilor interpersonale în 
funcţie de atributele psihosociale ale in-
dividului (roluri şi statute). 

Cercetătorii И.В.Дубровина, D.Rotter, 
J.Piajet evidenţiază câţiva indicatori de 
bază ai adaptării sociale, printre care cei 
mai importanţi sunt:

1. statutul sociometric al adoles-
centului în grupul semenilor şi absenţa 
încordării emoţionale în procesul de co-
municare cu ei;

2. maturitatea socială, determinată 
de responsabilitate, echilibru, autoper-
fecţionare, gândire pozitivă, nivel înalt 
al dezvoltării autoaprecierii şi aspiraţii-
lor, de raportul scopurilor reale şi ideale;
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3. ierarhia valorilor şi diverse ati-
tudini ale adolescenţilor faţă de regulile 
sociale (acceptarea emoţională, atitudinea 
formală, manipularea, respingerea).

Studiul se va axa în continuare pe 
unul dintre indicatorii adaptării psihoso-
ciale – maturitatea socială. După Robert 
Kegan şi Mark Dombeck (The Evolving 
Self), maturitatea socială se dezvoltă pre-
cum cea cognitivă în straturi succesive, 
progresând de la cea mai simplă formă 
de înțelegere a lumii sociale la cea mai 
complexă [4]. И.С. Кон a remarcat că 
maturitatea socială a personalităţii repre-
zintă rezultatul unei experienţe acumula-
te, având un conţinut bogat, iar evaluarea 
ei presupune observarea personalităţii în 
cadrul colectivului [5]. În acest context, 
maturitatea socială poate fi considerată o 
calitate integră a personalităţii.

O deosebită atenţie trebuie acordată 
aspectelor de bază ale maturităţii socia-
le, şi anume:

• însuşirii şi respectării regulilor în co-
lectivul studenţesc;

• existenţei unei independenţe a stu-
dentului în acţiune; 

• prezenţei spiritului de activitate în 
grup pentru realizarea unor lucrări comune;

• sociabilităţii, stabilirii relaţiilor cu 
alţi colegi;

• perseverenţei în acţiuni, îndrăznelii, 
încrederii în forţele proprii

• interesului pentru activitatea educaţi-
onală universitară;

• subordonării intereselor personale ce-
lor colective;

• iniţiativei în acţiune.
Autorii de specialitate remarcă urmă-

toarele trăsături şi valori integrative pe 
care societatea le solicită de la tineri:

■ capacitatea de a coopera cu altul în 
echipe de muncă;

■ spiritul de solidaritate şi sentimentul 
de responsabilitate pentru îndeplinirea sar-
cinilor comune;

■ asimilarea simbolicii sociale grupului. 
Astfel, analiza literaturii de specialitate 

a confirmat faptul că maturitatea socială a 
personalităţii este rezultatul unei experien-
ţe de viaţă a fiinţei umane în ontogeneză, 
acesta fiind un fenomen dinamic în evolu-
ţie (un rezultat al proceselor de socializare/
individualizare) şi o calitate integră a per-
sonalităţii. 

Autorii Kegan şi Dombeck evidenţi-
ază cinci perioade de dezvoltare a matu-
rităţii sociale, şi anume: incorporativă, 
impulsivă, imperială, interpersonală și 
insituțională[4]. 

Stagiul incorporativ
Aici simțul eului nu este dezvoltat şi 

nu se poate vorbi despre eu, deoarece în 
mintea nou-născutului nu exista nici mai 
mult, nici mai puțin, decât experiența per-
sonală asupra simțurilor. Astfel, acesta este 
încorporat în propria experiență senzorială 
și nu conștientizează altceva. Folosindu-și 
simțurile și reflexele, copiii își dezvoltă re-
prezentările mentale ale reflexelor, acestea 
fiind primele obiecte mentale, primele lu-
cruri care sunt înțelese ca fiind componen-
te distincte ale eului. 

Stagiul impulsiv
este denumit întocmai pentru a sugera fap-
tul că impulsurile îl încorporează pe co-
pil. Autorii menţionează faptul că simțul 
asupra propriei persoane este identificat 
cu nevoi precum: hrana și somnul. La 
această etapă copiii încă nu sunt capabili 
să înțeleagă că ceilalți oameni există ca 
entități independente. 

Stagiul imperial
Conform opiniei autorilor, la această 

etapă copilul este un „mic dictator”. El 
conștientizează că are nevoi şi că poate 
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manipula lucrurile astfel încât să și le sa-
tisfacă. De asemenea, el nu este conștient 
de faptul că și ceilalți au nevoi, doar știe că 
are nevoile sale și nu ezită să și le exprime. 

Stagiul interpersonal
 La etapa respectivă trebuie de men-

ţionat faptul că fiecare copil începe să 
înțeleagă că există și alte persoane ale 
căror nevoi trebuie luate în considerare. 
Perspectiva copilului se extinde de la cea 
proprie la cea a persoanelor importan-
te din jurul său. Aici se nasc conștiința, 
potențialul de vină, rușinea, la fel și em-
patia. Totuși, copilul nu are nici un princi-
piu după care să se ghideze în prioritizarea 
nevoilor. El nu știe ale cui nevoi sunt mai 
importante: ale sale sau ale celorlalți. Unii 
dintre ei afirmă că nevoile personale sunt 
mai importante, alții ar putea spune con-
trar, în timp ce o parte, pur și simplu, nu-și 
pot exprima părerea. 

Stadiul insituțional 
este important pentru realizarea adaptării 
sociale eficiente. La un moment dat copilul 
devine conștient de faptul că ar trebui stabi-
lit un principiu de ghidare și că acesta l-ar 
ajuta să determine în funcție de circumstanțe 
ce set de nevoi ar trebui satisfăcute mai 
întâi. Este primul moment în care se poa-
te spune că un copil are valori, credințe și 
principii. Kegan menţionează faptul că ide-
ea copilului despre eu devine ceva ce poate 
fi descris ca valoare instituționalizată, deci 
fundamentele morale, etice și legale ale 
societății încep tocmai de la acest stagiu. 
Mai mult, persoanele care ating acest nivel 
al maturității sociale înțeleg nevoia pentru 
legi și coduri etice care trebuie să ghideze 
comportamentul fiecăruia. Pentru mul-
te persoane, maturitatea socială pare să se 
oprească aici, acesta fiind stagiul maturităţii 
adultului convenţional [4]. 

Abordarea maturităţii sociale din punct 
de vedere al teoriilor genetice, permite a 
concluziona faptul că particularităţile de 
vârstă ale studenţilor din mediul universi-
tar au un caracter senzitiv pentru dezvolta-
rea maturităţii lor sociale.

Pentru a putea analiza relaţia dintre 
adaptarea psihosocială şi maturitatea so-
cială la nivel practic, ne-am propus să 
studiem stima de sine (element al matu-
rităţii sociale) a studenţilor din instituţiile 
de învăţământ superior cu ajutorul scalei 
Rosenberg. După L.Chior, stima de sine 
este o componentă emoţional-apreciativă 
a Eu-concepţiei, care se exprimă în ati-
tudinea pozitivă a omului faţă de sine, în 
acceptarea sinelui, în recunoaşterea valorii 
sale sociale şi se formează în ontogeneza 
personalităţii, pe baza relaţiei reciproce a 
diferiţilor factori, care asigură armonia lu-
mii ei interioare şi integrarea eficientă în 
sociumul aflat în continuă schimbare [1]. 

Cu alte cuvinte, stima de sine reprezin-
tă încrederea autentică în propria minte, în 
propriul discernământ, înseamnă încrede-
rea în capacitatea de a lua decizii corecte 
şi de a face alegeri adecvate. Îndeosebi, în 
adolescență se manifestă intens tendința de 
referire la propria persoană prin intermediul 
relațiilor interpersonale inițiate, mai ales cu 
membrii grupului de egali, prin imaginea pe 
care persoanele semnificative o proiectează 
asupra lor. Tinerii şi adolescenţii care se de-
scriu în termeni pozitivi, sunt capabili: să-i 
perceapă pozitiv şi pe cei din jur, să valo-
rifice experienţele anterioare, să-şi exprime 
emoţiile şi opiniile în mod asertiv.

Din punct de vedere psihosociologic 
stima de sine apare ca un construct social 
uneori fiind confundată, în evoluţia sa, cu 
dezvoltarea conştiinţei morale. Stima de 
sine acţionează la nivelul psihicului prin 
procesele de identificare, interiorizare şi 
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adaptare. Ch. Cooley (1998) avansează o 
ipoteză conform căreia stima de sine este 
o construcţie socială şi evaluarea propri-
ei persoane este dirijată de interacţiunile 
sociale şi lingvistice cu cei din jur, înce-
pând încă din copilărie [2].

 Generalizând rezultatele la chestiona-
rul Rosenberg despre stima de sine, pentru 
întreg eşantionul supus cercetării (286 su-
biecţi), au obţinut diferite scoruri, indicând 
un nivel al stimei de sine sociale majoritar 
mediu, după cum urmează: 23% dintre su-
biecţi au obţinut un nivel scăzut al stimei 

de sine; 11% - au înregistrat valori înalte 
ale stimei de sine şi 66% - au acumulat 
valori specifice nivelului mediu al stimei 
de sine (Fig.1). Cu alte cuvinte, studen-
ţii care au obţinut un nivel înalt de stimă 
analizează obiectiv rezultatele activităţilor 
lor şi descoperă punctele forte pe care le-
au avut. Nu putem să afirmăm acelaşi lu-
cru despre cei cu un nivel scăzut de stimă 
de sine, care, pentru a-şi păstra o imagine 
bună în grupul din care fac parte, de cele 
mai multe ori, preferă să se abţină sau să 
dea vina pe alţii sau pe altceva.

11%

66%

23%

Stima de sine înaltă Stimă de sine medie Stima de sine scăzută 

11%

66%

23%

Stima de sine înaltă Stimă de sine medie Stima de sine scăzută 

11%

66%

23%

Stima de sine înaltă Stimă de sine medie Stima de sine scăzută 

Fig 1. Distribuţia generală a studenţilor privind nivelul stimei de sine (Rosenberg)
Efectuând o analiză generală a re-

zultatelor obţinute, privind nivelul de 
adaptare psihosocială (după chestiona-
rul Н.М. Пейсахов) am determinat că: 
21,3% dintre subiecţi au obţinut un nivel 
redus de adaptare psihosocială, 12% – 

un nivel înalt şi 66,7% – un nivel mediu. 
În acest context, putem menţiona faptul 
că aproximativ a patra parte din studenţii 
anului I de studiu universitar se confrun-
tă cu probleme de adaptare psihosocială 
(Fig.2). 

12%

67%

21%

Nivel înalt
Nivel mediu
Nivel redus

 Fig.2 Distribuţia generală a rezultatelor adaptării psihosociale
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Dacă comparăm procentajul general al 
stimei de sine (Fig. 1 şi Fig. 2), determi-
năm o asemănare procentuală a repartizării 
subiecţilor pe niveluri: înalt, mediu şi scă-
zut (redus) pentru adaptare. Deci, există o 
relaţie directă între succesul adaptării psi-
hosociale şi nivelul stimei de sine. Datele 
obţinute empiric permit să concluzionăm 
faptul că tinerii care se preţuiesc şi se apre-
ciază consideră că în viitor vor fi mulţumiţi 
de reuşitele personale, de calitatea relaţii-
lor întreţinute, de modul în care îşi vor re-
zolva sarcinile profesionale, astfel reuşind 
să se adapteze la orice situaţii sociale. 

În aceste condiţii, este important ca stu-
dentul să se autocunoască, tocmai pentru 
că o bună cunoaştere a propriei persoane 
îi reglează comportamentul, relaţiile inter-
personale cu cei din jur. 

Pentru cercetare trebuie menţionată 
importanţa teoriei identităţii sociale a lui 
H.Tajfel şi J.Turner, care prezintă interes prin 
ideea ce postulează legătura dintre individ şi 
un anumit grup social: aprecierea pozitivă a 
grupului de apartenenţă sporeşte concepţia 
pozitivă despre sine [3]. Autorii au clasificat 
„Eu” – concepţia în trei niveluri: 

1) superior – reflectă existenţa omu-
lui în general; 

2) mediu – corespunde relaţiilor de in-
tergrup (formarea identităţii sociale); 

3) inferior – subliniază diferenţierea 
dintre membrii intergrupului (formarea 
identităţii personale). 

Pornind de la aceste constatări teoreti-
co-practice, menţionăm faptul că inadap-
tarea şi adaptarea socială se conturează în 
relaţiile cu ceilalţi şi este determinată de 
percepţia persoanei asupra ei însăşi, ca fi-
ind, mai mult sau mai puţin, adaptată decât 
colegii sau prietenii din grupul de aceeaşi 
vârstă. Adaptarea psihosocială, se produce 
atunci când o persoană consideră că are 
comportamente adecvate la cerinţele gru-
pului din care face parte sau în care aspiră 
să se integreze, manifestând astfel un nivel 
de maturitate socială. 
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Rezumat
 Această cercetare reflectă proble-

ma incapacității elevilor claselor pri-
mare de a face față programului școlar 
stabilit în sistemul de învățământ. Am 
ajuns la acestă concluzie în urma unor 
observații zilnice pe care le-am con-
fruntat ulterior cu politica normativă 
stipulată de sistemul educațional.  Îm-
piedicând organizarea și desfășurarea 
eficientă a lecțiilor, situația respecti-
vă contravine regulamentului școlii și 
afectează atât profesorii cât și elevii.

Abstract
 This paper presents the failure 

of Primary school pupils in meeting 
schedules as compared to the sys-
tem's intention. I have arrived at this 
conclusion by writing a  reflective di-
ary that I compared to  the norma-
tive policy stipulated by the system 
of education. This situation clouds 
the maintaining of a proper lesson, 
transgresses its boundaries and  af-
fects both  the teacher and the pupils.

Meeting schedules is defined mostly as 
performing a specific task in a given time. 
Meeting schedules is an inseparable part of 
self-discipline. We are not born with self-
discipline however it is possible to acquire 
and instill values of self-discipline. Self-
discipline is what drives us to proceed in 
the direction of a purpose. It starts with 
small things, those barely receiving atten-
tion; however, a pupil with self-discipline 
would pay attention to them and address 

them. Performing  small tasks is the proof 
of a quality outcome.  A group must pay 
attention to the smallest tasks as well, such 
as meeting schedules, and this would actu-
ally prove the output of a group as an ex-
celling group. Self-discipline is the ability 
of self to independently reach conclusions 
from non-performance of the task, as well 
as not performing it on time, and as a result 
to properly navigate the desired continu-
ance of the action [2, p.167].

Cuvinte-cheie: orar, reguli, autodis-
ciplină, climatul lecției, grup, conștiința 
de sine etc.

Key-words: schedules, rules, self-dis-
cipline, class climate, group, self-aware-
ness, etc.
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What is the importance of meeting 
schedules and self-discipline in a hier-
archical organization? There are several 
aspects: the individual aspect, the gen-
eral aspect and the organizational as-
pect. The individual aspect is connected 
to the welfare of an individual and how 
the importance of meeting schedules and 
self-discipline is realized in relation to 
an individual. Meeting schedules is the 
outcome of self-discipline which stems 
from reaching conclusions and outcomes. 
This means, if individual A knows that 
personal discipline is required of him in 
a hierarchical organization, he would pay 
heed to meeting schedules and do his best 
to obey the rules and orders that his su-
periors pose before him. If individual B 
is a person with no self-discipline and is 
not sufficiently aware of himself and his 
actions, then apparently he would not be 
aware of the outcomes and conclusions 
that would follow the lack of discipline 
and not meeting schedules, and thus he 
would, in fact, get punished [9, p.37]. 
Non-meeting schedules greatly affects 
pupils in personal study and social areas. 
According to the approach of  Walberg, 
the study of learning environment focuses 
on details that belong to the educational 
environment and those taking part in it. 
There is a linkage between the reciprocal 
activities taking place in a class and the 
many environmental variables (physical 
environment, teaching methods, study 
subjects, etc.). These variables affect the 
way the participants relate to the various 
events taking place in a class (maintaining 
a proper lesson, meeting schedules and up-
holding the school code). According to this 
approach pupils are the main component 
of the class group and what determines 
the behavior of a class is the participants' 

perception of the reality in it and the 
subjective interpretation they give that 
reality [12, p.18].

Maintaining a proper lesson, uphold-
ing school rules and meeting schedules 
develop out of the teacher’s performing 
style, meaning the way a teacher balances 
the requirements and the personal needs 
of a class. All these are in a state of con-
tinual interaction, in order to predict the 
behavior of a group and the products of 
studying. The teacher’s performing style 
contributes to pupils’ personal develop-
ment and their integration in school life 
and  social life, contributes to pupils’  
positive self-evaluation, as providing 
security, and cultivates personal respon-
sibility, willingness for involvement, par-
ticipation and sense of belonging. A class 
climate is in reciprocal relationships with 
a vast complex of phenomena, which 
might contribute to the personal devel-
opment of pupils, affect their self-image, 
their self-confidence and attitudes to-
wards the field of knowledge [5, p.33]. In 
the development model of Erikson (1902-
1944) [11, p.152], a theory of eight stages 
in a life of a person has been developed, 
from infancy until old age. He stressed 
the importance of reciprocal relationship 
between an individual and his environ-
ment and its crucial effect upon the de-
velopment of a person. I shall mention 
the fourth stage of the model: diligence 
versus inferiority (6-12), in this stage a 
child begins to go to school and expands 
his circle of friends. He adds to the family 
unit friends of his age. In school he gets 
assignments mainly in the intellectual and 
social fields. When a child performs what 
is assigned to him and successfully exe-
cutes his tasks, he has a sense of achieve-
ment or diligence as this sense drives him 



52

UNIVERS  PEDAGOGIC

to continue and invest effort in order to 
gain similar achievements. The child gets 
filled with desire and motivation to suc-
ceed in his tasks. A child that would expe-
rience failures would not gain recognition 
and appreciation and as a result would 
develop sense of inferiority and fail-
ure. His self-image would be low and he 
would not have faith in his abilities and 
talents. Negative emotions and thoughts 
would paralyze him and he would not 
initiate participation in tasks. A failure in 
this stage would create difficulty in deal-
ing with the next stage. Shahar and Ritz 
[10, p.23] in their book «Collaborative 
Learning in a Heterogeneous Class» em-
phasize the flexibility in frameworks and 
methods of operation in a class, this di-
mension relates to a flexible operation of 
the frameworks of organizing the pupils 
and the study materials according to pu-
pils’ levels of ability and personal skills. 
Active learning has many meeting points 
with adjusted teaching. Active learning 
emphasizes the balance between a pupil’s 
various stresses of teaching and develop-
ment methodology in a national and hu-
man framework [6, p.38], [7,p.145].  Me-
varech’s approach [8, p.123] leans on the 
premise that study achievements are not a 
function of cognitive skills only, but also 
of duration of studying. The variance is 
reflected therefore also in the amount of 
time different pupils require. As uniform 
time periods are usually allocated to pu-
pils, a vast variance in achievements is 
being created. This variance gets more 
and more complex as the study material 
become more complex and the greater 
becomes the gap between the required 
time and the time given for learning. In 
order to reduce the gaps in achievements 
Bloom [3, p.89] suggested adjusting the 

study time and the teaching method to 
pupil's needs. The adjustment is done 
through «feedback-correction». This ap-
proach is enacted through the following 
strategy: a short study period is being 
taught in a course of one to two weeks. At 
its end the pupils are being examined and 
given personal feedback. This approach 
corresponds with the perception of evalu-
ation culture according to which the eval-
uation processes must feed the teaching 
and learning processes. The feedback-
correction, according to this approach has 
a function in formative evaluation that is 
intended to receive information about 
to improve the achievements and for-
mulate the teaching-learning processes 
[2,p.253]. Study conducted on this ap-
proach reveals that people are different 
in their learning style in four dimen-
sions: cognitive dimension, personality 
dimension, physiological dimension and 
social dimension [1, p.24] .

School policy documents briefly pres-
ent the next desired targets: It is man-
datory to enter the class room with the 
sound of the bell and get ready for the 
lesson (taking out the equipment belong-
ing to the lesson); During the break pu-
pils must remain in class and get ready 
for the lesson (taking the equipment out 
of the locker is only during recess (School 
Code, 2013); School life – conducting in 
routine times and dealing with instances 
of violence includes two parts. The first 
part deals in school life and paying heed 
to disciplinary rules. The second part 
deals in handing instances of violence in 
the school. [4, p.153].

However, school reality is different. I 
shall present it in, based on three events 
that came up out of the observations con-
ducted as part of the reflective diary.
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Dec. 12, 2012 –  day after the Bat-Mitz-
va party of one of the 6th grade pupils.

First bell 8:00am – only 7 girls are in 
the class, from 8:15 and onward pupils 
slowly trickle into the class, the last one 
arrived at 12:00.

The class teacher has a dilemma – 
what to do: to teach the current material? 
To go over past material? To perform any 
other informal activity?

January 16, 2013 – a pupil has entered 
the class at 8:45 with a note «my son is 
late with my knowledge and permission» 
(such a note appears at least 3 times a 
week). The teacher responds to the note 
and replies to the pupil, children in the 
class giggle, the teacher responds to the 
reaction of the child and the class. As a 
result the lesson is not being conducted 
as the teacher has planned and the teacher 
leaves the lesson frustrated.

Feb. 20, 2013 – a 4th grade pupil has 
entered the class after the 10:00 break all 
sweaty and red, holding a basketball in his 
hands. While being late, as he is entering 
the class he discusses in a loud voice with 
his friend as to who owns the court, who 
is right or wrong, without giving any at-
tention to the teacher and classmates; the 
teacher is forced to stop the lesson and 
calm the speaking pupils. Additionally a 
pupil asks to go out to drink. The teacher 
has a dilemma whether or not to allow him 
to leave. In light of the problem of meet-
ing schedules, general questions have been 
raised that indicate the gap between targets 
and purposes of the educational system 
and the school and between reality: 1.What 
are the targets that a child, in his current 
development stage, wishes to achieve?; 
2.How should we relate between not meet-
ing the schedules and the desire to achieve 
appreciation from friends?; 3.What would 

be the positive and useful feedback a teach-
er can give the pupil in order to improve 
his ability to meet schedules?; 4.What are 
the desired mutual assignments a teacher 
should create for pupils of the high grade 
of Primary school?

The study involved 6 pupils from 5th 
grade, from the West-Samarian Primary 
school, 3 boys and 3 girls. The follow-
ing criteria have been measured: meet-
ing schedules, upholding proper lesson 
rules and school rules. Six questionnaires 
have been passed. The purpose is to iso-
late the source of the problem that arises 
from the results of the study and lead to 
an intervention program. Meeting sched-
ules questionnaire has been passed to the 
pupils, it is a closed questionnaire includ-
ing 36 questions with possible answers 
of: completely disagree, low agreement, 
medium agreement, high agreement and 
very high agreement.  

The index «influence of teachers on 
pupils in meeting schedules and a proper 
proceeding of a lesson», attempts to ex-
amine the level of responsibility teachers 
have for pupils in meeting schedules ac-
cording to their reports. 

The index «the influence of society 
upon meeting schedules», attempts to ex-
amine pupils ’ perception regarding the 
character of their relations with friends, 
to what extent these relationships are 
characterized in relation to proximity and 
caring, and create a positive and pleasant 
interpersonal atmosphere which encour-
ages upholding the code and meeting 
schedules.

The index of «carelessness regarding 
society and school rules» attempts to ex-
amine the extent to which pupils experi-
ence the system attitude and the society. 
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The index «my desire of rules and meet-
ing schedules in school» attempts to ex-
amine the extent to which pupils experi-
ence the school rules as a perception that 
is beneficial to a positive and promoting 
atmosphere in school. 

I have defined  two questions which fo-
cus on the source of the problem: (1)Who 
is bothered by the problem of not meeting 
schedules, upholding the code rules and a 
proper lesson?; (2)What are the reasons 
which have caused this problem?

The findings revealed that the result 
of the research tools are not satisfactory 
and show a bleak reality in pupils’ con-
duct and preparing for lessons, in meet-
ing schedules and nonconforming with 
school rules. The data have revealed that 
many pupils are late for a class after the 
break and their class mates don't care. Pu-
pils admit that late entering in the class 
disturbs the proper proceeding of a lesson 
but they do not assume responsibility on 
the matter and try to eradicate the prob-
lem. Pupils have claimed in the findings 
that the teachers have not paid much em-
phasis on the school code and its enforce-
ment. In addition, the social problem in 
class greatly affects the proceeding of the 
lesson. Therefore, a focused intervention 
program has been employed.

Intervention program- The rationale: 
failure to meet schedules by  primary school 
pupils versus the desire of the system. I 
have arrived at the dissatisfaction from the 
following standpoint: a problem of meeting 
schedules clouds the existence of a proper 
lesson, transgresses the limits of the les-
son and is disrespectful of the school rules, 
the teacher and the pupils.  In light of this 
difficulty I shall base on the gap between 
the targets and purposes of the educational 
system, school and reality: Self-discipline 

while meeting schedules; Peers' teaching – 
group work in meeting a specific schedule 
would lead to optimal learning and con-
sideration of society Erikson (1902-1944) 
believed these stages to be universal and 
termed them – psychosocial stages); Appre-
ciation of friends;  Alternative evaluation 
to pupil's success in studying, in meeting 
a certain schedule instead of a score. The 
predominant patterns in school are not sat-
isfactory; the purpose of the intervention 
program is to change the  school organizing 
patterns. Thus, the purpose of intervention 
is to bring about social and self-discipline 
and self-appreciation, as well as motiva-
tion for study and acquiring an experience 
of success in a pupil. The operative purpose 
views to make pupils learn to be on time to 
classes out of study importance, social and 
self-discipline, while the pupil takes an ac-
tive part in a peer-studying lesson, where 
the pupil will be appreciated by his friends. 
The accompanying purposes are to bring 
pupils to self-discipline in meeting sched-
ules and to uphold rules of a proper lesson 
according to school rules.

Required inputs: For the enacting 
of the program and its implementation, 
teachers from all age groups from the 
team will be trained; Study hours will be 
allocated that are intended for implement-
ing the program in classes; Providing les-
son plans adjusted for the implementation 
of the program, by age groups.

Evaluation of the intervention pro-
gram: Indexes for examination of key 
variables: in the process of implementing 
the intervention program there is a sense 
of lack of satisfaction from not paying 
heed and meeting schedule; Expected dif-
ficulty in application: lack of sufficient 
success in application and assimilation of 
the intervention program.
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Recommendations for the future: 
Giving positive reinforcements for as-
suming responsibility for meeting sched-
ules; Excelling pupil's board for the day, 
week and month – for meeting schedules.

In conclusion, I underline that pupils 
are different from one another in the ex-
tent of their social preferences in study 
conditions. There are those who prefer to 
study alone without any help or mediation 
and would have a hard time in participat-
ing in group study processes. There are 
those who prefer to study with their peers 
or authoritative adults or to be in thought 
and social integration in their study pro-
cesses. In this paper we tried to clarify the 
understanding of teachers and educators 
as to how educational processes strength-
en or weaken, promote or delay attitudes 
and behaviors of various participants in 
development of a study environment.
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Rezumat
 Articolul abordează atitudinea 

diverselor culte religioase față de 
suicid. Diferite ca interpretare, dar 
asemănătoare prin esență, acestea 
condamnă suicidul, făcând trimitere 
la ideea că Dumnezeu este stăpânul 
vieții noastre și noi suntem obligați 
să o trăim.

Abstract
 The paper below approaches the 

attitude of different religious beliefs 
towards suicide. Different as inter-
pretation and resembling in essence, 
they all ban suicide, emphasizing the 
idea that Lord is the master of our 
life and we are obliged to live it till 
the moment He decides to take it.
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lică etc.
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Suicide and religion are two things that 
exclude each other. That who commits sui-
cide has no religion, whatever be it. Before 
addressing the act of suicide, we must first 
remember that God is the giver of all life. 
Each of us has been made in God's image and 
likeness (Genesis 1:27) with both a body and 
a soul. Therefore, life is sacred from the mo-
ment of conception until natural death, and no 
one can justify the intentional taking of an in-
nocent human life. We must be mindful that 
the preservation of our life, body and soul, is 
not something discretionary but obligatory. 
We must preserve and nourish both our physi-
cal and spiritual life [4]. To commit suicide 
is to reject His «lordship» from our life. The 
intentional taking of one's own life is wrong 
for several reasons. First, in the most basic 
sense, each human being naturally seeks to 

preserve his life. To take our own life defies 
our natural instinct to live. Second, suicide 
violates a genuine love for oneself and one's 
neighbor – family, friends, neighbors, and 
even acquaintances [16, p.234]. Other peo-
ple need us and depend upon us in ways we 
may not even know. Finally, suicide defies 
the love we owe God. Sure, we all face tough 
times, hardships, and sufferings. However, 
we are called to place ourselves in the hands 
of God who will never abandon us, but see 
us safely through this life. The words of the 
«Our Father» – «thy will be done» – must be 
real for us. The Catechism asserts «Everyone 
is responsible for his life before God who has 
given it to him. It is God who remains the 
sovereign Master of life. We are obliged to 
accept life gratefully and preserve it for His 
honor and the salvation of our souls. We are 
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stewards, not owners, of the life God has en-
trusted to us. It is not ours to dispose of» [15]. 
With this foundation in mind, we can see why 
suicide has traditionally been considered a 
gravely wrong moral action, i.e. a mortal sin. 
Our Holy Father affirmed this position in His 
encyclical Evangelium Vitae. We should note 
that suicide is distinguished from the sacrifice 
of one's life for God or another, as in the cases 
of martyrdom, or of offering one's life or risk-
ing it to save another person. Only God can 
read the depths of our soul. Only He knows 
how much we love Him and how responsi-
ble we are for our actions. We leave the judg-
ment then to Him alone. The Catechism offers 
words of great hope: «We should not despair 
of the eternal salvation of persons who have 
taken their own lives. By ways known alone, 
God can provide the opportunity for salutary 
repentance to the persons who have taken 
their lives. The Church prays for persons who 
have taken their own lives» [4]. Suicides are 
frowned upon and buried in a separate part of 
a Jewish cemetery and may not receive cer-
tain mourning rites. In fact, every means is 
used to excuse suicide, usually by determin-
ing either that the suicide itself proves that 
the person was not in their right mind, or that 
who committed suicide must have repented 
after performing the deadly act but shortly 
before death occurred. Suicide is sometimes 
acceptable in Jewish law. Taking one's own 
life may be seen as a preferred alternative to 
committing certain cardinal sins [18]. Most 
authorities hold that it is not allowed to has-
ten death to avoid pain if one is dying in any 
event, but the Talmud is somewhat unclear on 
the matter.  Assisting in suicide and request-
ing such assistance is however forbidden, 
a violation of Leviticus 19:14 («Do not put 
a stumbling block before the blind»), which 
is understood as prohibiting tempting to sin as 
well as literally setting up physical obstacles 

[10]. Mass suicide has had a long-standing 
history in Judaism where it was also accepta-
ble to other alternatives. According to the 1st-
century CE Jewish historian Josephus, Herod 
the Great fortified Masada between 37 and 
31 BCE as a refuge for himself in the event 
of a revolt. In 66 CE, at the beginning of 
the First Jewish-Roman War, a group of Jew-
ish extremists called the Sicarii, overcame the 
Roman garrison of Masada [11, p.27]. After 
the destruction of the Second Temple in 70 
CE, additional members of the Sicarii and 
numerous Jewish families fled Jerusalem and 
settled in the mountaintop fortress, using it as 
a base for harassing the Romans [12]. This 
960-strong Jewish community at Masada col-
lectively committed suicide in 73 CE rather 
than be conquered and enslaved by the Ro-
mans. Each man killed his wife and children, 
then the men drew lots and killed each other 
until the last man killed himself [4]. 

Islam, as other Abrahamic religions, 
views suicide as one of the greatest sins and 
utterly detrimental to one's spiritual journey. 
A verse in the Quran instructs: «And do not 
kill yourselves, surely God is most Merciful to 
you»[19]. Most Muslim scholars and clerics 
consider suicide forbidden and similarly in-
clude suicide bombing as being equally forbid-
den. The prohibition of suicide has also been 
recorded in statements of hadith, (sayings of 
Muhammad). For example: The Prophet said, 
«He who commits suicide by throttling shall 
keep on throttling himself in the Hell Fire 
(forever) and he who commits suicide by stab-
bing himself shall keep on stabbing himself in 
the Hell-Fire [ibidem]»; «Whoever purposely 
throws himself from a mountain and kills 
himself, will be in the (Hell) Fire falling down 
into it and abiding therein perpetually forever; 
and whoever drinks poison and kills himself 
with it, he will be carrying his poison in his 
hand and drinking it in the (Hell) Fire wherein 
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he will abide eternally forever; and whoever 
kills himself with an iron weapon, will be car-
rying that weapon in his hand and stabbing his 
abdomen with it in the (Hell) Fire wherein he 
will abide eternally forever [19]. Generally, 
in many Islamic nations, completed suicide 
or attempted are considered criminal offenses 
[ibidem]. However, there is a strong possibil-
ity that completed and attempted suicidal be-
havior is covered up, that is, not reported or 
misclassified, and so rates of completed and 
attempted suicide in Islamic countries may 
be unreliable. Occasional cases of suicide are 
reported in the forensic and toxicology liter-
ature from Islamic countries. For example, 
El-Khafief (1991) reported an unusual case 
of hanging from Dubai, Al-Ragheb, Salhab, 
& Amr (1986) a case of suicide by xylene 
ingestion from Jordan, and el-Guindy and 
Haleem (1971) a case of hanging.

According to the theology of the Roman 
Catholic Church, suicide is, objectively, a 
sin which violates the commandment «Thou 
shalt not kill» [6]. However the gravity and 
culpability for that sin changes based on the 
circumstances surrounding that sin. The Cate-
chism of the Catholic Church, Paragraph 2283 
states, «We should not despair of the eternal 
salvation of persons who have taken their own 
lives. By ways known to him alone, God can 
provide the opportunity for salutary repent-
ance. The Church prays for persons who have 
taken their own lives». Paragraph 2282 also 
points out that, «Grave psychological distur-
bances, anguish, or grave fear of hardship, 
suffering, or torture can diminish the respon-
sibility of the one committing suicide». The 
Catholic Church used to practice that persons 
committing suicide could not have a Catholic 
funeral mass and burial. However, the Church 
has since changed this practice [13].

 Protestants (Evangelicals, Pentecostals 
etc.) have often argued that because suicide 

involves self-murder, then anyone who com-
mits it is sinning and is the same as if the 
person murdered another human being. An 
additional view concerns the act of asking 
for salvation and accepting Jesus Christ as 
personal savior, which must be done prior to 
death. This is an important aspect of many 
Protestant denominations, and the problem 
with suicide is that once dead the individual 
is unable to accept salvation. The unpardon-
able sin then becomes not the suicide itself, 
but rather the refusal of the gift of salvation. 
Suicide is regarded generally within the Or-
thodox Tradition as a rejection of God's gift 
of physical life, a failure of stewardship, an 
act of despair, and a transgression of the sixth 
commandment, «You shall not kill» (Exodus 
20:13) [4]. The Orthodox Church normally 
denies a Christian burial to a person who has 
committed suicide. However, factors bearing 
on the particular case may become known to 
the priest who must share this information 
with the diocesan bishop; the bishop will 
consider the factors and make the decision 
concerning funeral services. The condemna-
tion of suicide is reflected in the teachings 
of Clement of Alexandria, Lactantius, St. 
Augustine and others. The Orthodox Church 
shows compassion, however, on those who 
have taken their own life because of mental 
illness or severe emotional stress, when a 
physician can verify a condition of impaired 
rationality. Some other denominations of 
Christianity may not condemn those who 
commit suicide, even if suicide is not viewed 
favorably; factors such as motive, character, 
etc. are believed to be taken into account. 
One such example is the The New Church 
[5]. In The Church of Jesus Christ of Lat-
ter-day Saints, suicide is viewed as wrong, 
although the victim may not be considered 
responsible for the act depending on the cir-
cumstances [4]. In early Christian traditions, 
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attitudes to suicide were notably different 
from today. In the fourth century, after sev-
eral Christian women had committed suicide 
to avoid rape, Bishop Augustine declared 
that they had done «what was right in the 
sight of God»[9]. During the years of Jewish 
persecution of Christians, many Christians 
chose to become a martyr by committing sui-
cide. This became so common that the Jew-
ish rulers decided to ban public mourning for 
all those who died by suicide, and prevent 
Christian suicide victims from being buried 
on hallowed ground, in an attempt to stigma-
tize and discourage the practice [1]. 

In Hinduism, suicide is spiritually unac-
ceptable. Generally, committing suicide is 
considered a violation of the code of ahim-
sa (non-violence) and therefore equally sin-
ful as murdering another. Some scriptures 
state that to die by suicide (and any type of 
violent death) results in becoming a ghost, 
wandering earth until the time one would 
have otherwise died [8]. Hinduism accepts 
a man's right to end one's life through the 
non-violent practice of fasting to death, 
termed Prayopavesa [7]. But Prayopavesa is 
strictly restricted to old age yogis who have 
no desire or ambition left, and no responsi-
bilities remaining in this life [8]. Another ex-
ample is dying in a battle to save one's honor.

Jainism doesn't permit suicide. But for 
advanced monks, it's allowed with restric-
tions. Jain munis have been known to starve 
themselves to death [17]. The practice of non-
violent fasting to death which is sanctioned 
by Jainism is termed Santhara. According to 
Buddhism, individuals' past acts heavily in-
fluence what they experience in the present; 
present acts, in turn, become the background 
influence for future experiences (the doctrine 
of karma). Intentional action by mind, body 
or speech have a reaction. This reaction, or 
repercussion, is the cause of conditions and 

differences one encounters in life. Buddhism 
teaches that all people experience substan-
tial suffering (dukkha), in which suffering 
primarily originates from past negative deeds 
(karma), or may result as a natural process of 
the cycle of birth and death (samsara). Other 
reasons for the prevalence of suffering con-
cern the concepts of impermanence and illu-
sion (maya). Since everything is in a constant 
state of impermanence or flux, individuals 
experience dissatisfaction with the fleeting 
events of life. To break out of samsara, Bud-
dhism advocates the Noble Eightfold Path. 
For Buddhists, since the first precept is to 
refrain from the destruction of life, including 
one's self, suicide is seen as a negative act. If 
someone commits suicide in anger, he may be 
reborn in a sorrowful realm due to negative 
final thoughts [2], [6]. However, unlike Chris-
tianity and other religions, Buddhism does 
not condemn suicide, but rather states that the 
reasons for suicide are often negative and thus 
counteract the path to enlightenment [5]. There 
is one Buddhist tale of a bhikkhu named Go-
dhika who had repeatedly attained temporary 
liberation of mind but was unable to gain fi-
nal liberation due to illness. Godhika chose to 
take his own life while in a state of temporary 
liberation to be reborn in a high realm.  Bud-
dha was quoted as saying: Such indeed is 
how the steadfast act, they are not attached 
to life. Having drawn out craving at its root, 
Godhika has attained final Nibbaana [2]. 
There is a similar story of a bhikkhu named 
Vakkali who committed suicide upon becom-
ing an arhant [2]. Ultimately, tales like these 
point to a Buddhist belief that suicide may be 
acceptable («good») if it leads to non-attach-
ment. However, people who have achieved 
enlightenment do not commit suicide. In both 
above cases they were not enlightened before 
attempting suicide but they became enlight-
ened during or following their deaths.
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In Wicca as well as numerous other Neop-
agan religions, there is no general consensus 
concerning suicide. Some view suicide as a 
violation of the sanctity of life, and a viola-
tion of the most fundamental of Wiccan laws, 
the Wiccan Rede [14]. However, as Wicca 
teaches a belief in Reincarnation instead of 
permanent rewards or punishments, many 
believe that suicides are reborn (like eve-
ryone else) to endure the same circum-
stances in each subsequent lifetime until 
the capacity to cope with the circumstance 
that determined him/her to commit suicide. 

Religion acts as a protective shell for all 
humans. Religious practices influence suicide 
risk not only because they forbid it, but also 
because of their relationship to psychological, 
social, behavioral, and physical factors that 
lead to suicide. Since religious involvement 
is associated with better school performance, 
greater conscientiousness, improved coping 
with stressful life events, less depression, 
faster recovery from depression, and is a 
source of hope and meaning, it could reduce 
suicide through these pathways. 

Thus, squaring accounts with life, when it 
seems that there is no way out, is not a solu-
tion, for our soul, even after death, will bum-
dom restless about the world. A certain way to 
overpass depression and suicide temptation is 
to choose God. Only He teaches us to live in 
harmony with oneself, to fight against hope-
less life difficulties, to build up a strong will 
by leading a balanced way of life, so that de-
ception and pessimism could not dash it. 
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Which educational institution should a child
 with language impairment be sent to?

Ce instituție trebuie să frecventeze un copil 
cu deficiențe de vorbire?

 Michal BOUTBOUL, 

Israel, PhD student, Tiraspol State University 

Rezumat
 Deseori părinții și educatorii au ezi-

tări privind cadrul educațional adec-
vat pentru copiii cu deficiențe de vor-
bire.  Uneori cadrul  educațional  este 
potrivit în termeni educaționali, dar nu 
și în termeni sociali, alteori, acesta nu 
poate face față dificultăților copilului. 
În capitolul privind integrarea copiilor 
cu CES al Legii învățământului spe-
cial, legiferat în Izrael în 2002, a fost 
stabilit faptul că un copil cu nevoi spe-
ciale, care studiază într-o instituție de 
învățământ obișnuită, are dreptul de 
a beneficia de „predare suplimentară, 
precum și de servicii speciale”.

Abstract
 Parents and educators are often in 

doubt regarding the most suitable edu-
cational framework for children with 
language impairment. Occasionally, 
a framework that is suitable in educa-
tional academic terms is not suitable in 
social terms or occasionally the frame-
work itself is not capable to deal with 
the difficulties of a child. In integration 
chapter of the Special Education Law, 
legislated in 2002 in Israel, it has been 
set that a child with special needs who 
studies in a regular educational insti-
tution  would be entitled to “additional 
teaching as well as special services”. 

Cuvinte-cheie: copii cu deficiențe de 
vorbire, alfabetizare, grădinițe logopedice,  
abordarea pregătirii perceptuale etc.

Keywords: children with language im-
pairment, literacy, logopaedic kindergar-
ten, perceptual preparedness approach etc.

Each integrated pupil needs to receive 
an individual educational program with the 
purpose of being fully integrated in a regular 
study program according to his needs. The 
CEO Circular of Ministry of Education and 
Culture [15] determines that “the integra-
tion program, part of the regular education 

program, is intended to supply an appropri-
ate education, a study response to pupils 
with special needs that have difficulties 
in adjusting in study or social terms to the 
common norms in the framework of regular 
education”[15]. In the last fifteen years, the 
number of children referred to special 
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education frameworks in Israel decreases. 
The number of parents who struggle for the 
rights of their children to integrate in a regu-
lar educational framework grows.

The study below approaches the problem 
of children with language impairments and 
their academic institutionalization. The Psy-
chological Counseling service of the Minis-
try of Education [20] delineates the typical 
difficulties in the field of language: delayed 
development of the mouth, diction problems, 
slow vocabulary development, rhyming dif-
ficulty, difficulty in construction and disas-
sembly of words, disinterest in listening to 
stories, difficulty in learning colors, numbers, 
forms and the alphabet, understanding in-
structions, difficulty in hearing discernment 
of similar words and sounds etc. The popu-
lation of those having study impairment, in-
cluding language impairment, is estimated at 
10% of entire population [12] [10]. There 
is a group amongst children who exhibit 
study and language impairments that are 
defined as having a Specific Language Im-
pairment (S.L.I.). This impairment is de-
fined as a developmental disorder [8]. In 
fact, all children with regular development 
learn a language with speed and efficiency, 
whereas children with language impair-
ments do not learn a language in this man-
ner, and that is the only characteristic that 
separates them from the population of chil-
dren without this impairment [7].

 Literacy includes the way people think, 
how they behave and their values. Linguistic 
literacy is the ability to control all  language 
aspects including written form [11]. Devel-
opment of linguistic skills is a primary aspect 
in acquisition of literacy. On a more basic 
level: semantics, syntax, morphology, pho-
nology and basic pragmatics. On a higher 
level we speak of meta-linguistic awareness, 
dialogue capability and communication 

qualification [9].The official literacy acquisi-
tion is done in schools through formal learn-
ing to read and write, but it is known that 
emergent literacy, meaning the evolution of 
perception of the role of writing, develops in 
a very early age with no official instruction 
especially in an environment that is abun-
dant with written material [13]. One of the 
questions that arise in the educational system 
is when and how reading should be taught 
to the regular children and to children with 
language impairment. Presently, the knowl-
edge at our disposal regarding developmen-
tal processes that entail transforming a child 
into a literate reader or a member in a literate 
society, teaches us that reading and writing 
are two skills, but the combined ability to 
comprehend, read, respond, write – is an 
ability that we are interested that our chil-
dren would acquire. That is why we must 
deal in literacy development and not just 
in acquisition of reading and writing skills. 
There is a disagreement in the literature on 
kindergartens regarding the most effective 
methods for lingual teaching and devel-
opment of children’s literacy. The debate 
focuses on the question of what is the suit-
able approach for kindergarten children’s 
academic skills development. 

The question of how a child learns, has 
been occupying research for many years. 
In the beginning, the prevailing opinion has 
been that learning to read begins with enter-
ing school, and the teacher is the one respon-
sible to teach a child to read. In the 20’s of 
the 20th century following cognitive studies 
conducted on pre-school age, there has been 
a change in perception, and the kindergarten 
period has begun to be considered a period 
of preparation for 1st grade. Then, for the first 
time, the term “preparedness” has grown. 
The key question that has been occupying 
researchers was to identify the factors of 
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preparedness for reading  and those that cre-
ate differences between children. At those 
years, two main approaches have begun to 
show signs. Guizel, a leader of one of the 
approaches, believed that  a child’s  motor 
development and cognitive development are 
related to neural maturation and take place 
automatically. According to this approach, 
educators are not supposed to interfere and 
interrupt the maturation process. When a 
child is mature, meaning, has reached a cer-
tain point in his development, he would be 
ready, and there is no point in hastening him. 
Another approach maintains that prepared-
ness is an outcome of proper experience and 
the more loyal a child is, the more ready he 
would be to learn how to read [4]. The first 
approach, has dominated for many years. 
The educational purpose presented to edu-
cators has been the creation of educational 
environment which would not interfere with 
the natural process occurring in this age. In 
the 30’s and 40’s of the 20th century, “pre-
paredness” tests have been formulated for 
the first time. The tests have been intended to 
examine the extent of preparedness of a child 
for school. The “preparedness” tests  includ-
ed details that represented knowledge and 
ability considered as important for instilling 
reading, such as vocabulary, copying ability, 
hearing perception, visual perception and 
more. It has been clear for educators, that in 
order to lay the foundation for teaching read-
ing at school, a child must be coached in per-
ceptual skills prior to his entering school[16].

A logopaedic kindergarten assumes an 
active approach of taking action in prepa-
ration for school. There is systematic work 
done on a series of basic skills the child 
needs for learning to read and write. Skills 
like vocabulary, copying, vocal percep-
tion, hearing differentiation, visual per-
ception and visio-motor perception. The 

global beh aviors – reading and writing, 
have been divided into perception sub-skills. 
This approach treats reading as decoding and 
for this the reader needs assorted skills. The 
skills approach sides with the phonetic sys-
tem for teaching to read. Some of the char-
acteristics of the phonetic method: calling 
the letters by their name till the text reading 
level. No mixing of levels. First all the let-
ters are studied (in Hebrew – consonants), 
then all the vowels and then at the end all 
the combinations. All this is contrary to the 
literacy or the holistic approach that treats 
reading as extraction of meaning from what 
is written and views the reading process as 
a whole complex process that cannot be di-
vided into separate skills [22]. Yet, in the last 
30 years, many a research papers have been 
published that challenge the perception of 
preparedness approach, with the claim that 
this approach does not supply the child with 
the tools for independent learning. The re-
ciprocal relations between skills are chang-
ing in children and act simultaneously in 
several areas. Different children reach a 
certain level in different times and thus the 
hypothesis that one skill is built up on top of 
the other and has a different difficulty level. 
The gradient structure of skills is very easy 
on the human logic but there is no proof that 
such an order actually exists [21].

 Children’s reading capacity is affected 
by basic skills that include phonetic process-
ing, awareness of existence of written lan-
guage and use of spoken language. A teacher 
in his work with young children is required 
to adjust the interaction with children and 
the teaching methods he implements to the 
unique conditions of children. In the US for 
example, official entities such as NAEYC 
(National Association for the Education of 
Young Children) and IRA (International 
Reading Association) detail how learning 
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and writing skills should be taught, in a way 
that corresponds to development. Learning 
of reading and writing is an interactive proc-
ess. The study supports the perception that 
considers a child as an active partner to his 
learning process, and concurrently empha-
sizes the critical function of a supporting 
adult, who is interested and involved in order 
to construct the scaffolding upon which abil-
ities and understanding shall be built. The 
principle in learning is that children are ac-
tive learners, who produce knowledge out 
of a direct social and physical experience 
and also from messages delivered through 
a culture in order to design an understand-
ing of the world around them [1].

The Department of pre-Primary educa-
tion, that represents the Ministry of Educa-
tion in Israel, has adopted the instructions 
of NAEYC and IRA as has been expressed 
in the Lewin report, published in August of 
2001. Nonetheless, the condition remains 
complicated: a teaching method, that cor-
responds  to development, bases on an 
educational approach with a significant 
moral perception that gives priority to the 
changing developmental needs of a child. 
These needs are what lies in the center of  
the educational activity [19]. In the field of 
teaching itself, especially in the logopaedic 
kindergartens, teachers do not act under the 
influence of this perception. This approach 
is contrary to the perception that puts the 
study program or the personal presence of 
class teachers in the center. The reality in 
logopaedic kindergartens is that expecta-
tions of class teachers of certain perform-
ance of children surpass the need of per-
sonal attention to a child. The class teachers 
in regular kindergartens tend, presently, to 
adopt with enthusiasm a teaching method 
that corresponds to development. The long 
and slow process of literacy development 

brings about a development of talents and 
skills, such as a distinction between letters 
and other graphic representations, an under-
standing that a script bears a message that 
has a meaning, an understanding that ideas 
and thoughts can be represented by means 
of words and written sentences, an under-
standing that script is used for communica-
tion between people, creation of relations 
between a sound of a letter and its written 
form, an understanding that there is no rela-
tion between the physical characteristics of 
objects and between their representation by 
means of a script, a familiarity with names 
of letters, a decoding and understanding of 
words and written sentences, a distinction 
between a letter and a words and sentence 
as well as understanding  the integration 
between them, understanding the special 
importance of the order of words in a sen-
tence and more [6, 17, 19]. 

The main purposes of  teaching reading 
and writing that correspond to the percep-
tion of teaching corresponding development, 
includes an encouragement of children to be 
active in search after information that assists 
in decoding of a script,  connection between 
new things and familiar things, learning how 
to locate mistakes, even if children cannot 
solve the problem on their own, learning 
how to use all their resources, initiation of 
a solution of problems in their way and en-
couragement of children to be active in new 
revelations in order to establish new knowl-
edge [19]. The principles of the cognitive 
changing theory of Feuerstein and Rand [2]
[3] corresponds to the social-cultural theory 
of Vygotzky. The purpose of interactions 
between a child and his socialization agents 
is to acquire improved thinking “tools” to 
promote the quality of thinking of a devel-
oping child [14]. Klein [5] phrased the op-
erative definitions for the five key, universal 
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mediation principles proposed by Feuerstein 
and his colleagues: direction and reciprocity, 
meaning, transcendence, mediation of emo-
tions and ability, mediation of regulation or 
behavior criticism. This theory maintains 
that the principles of mediation are univer-
sal and not dependent upon a studied mate-
rial. Therefore, there is no barrier to imple-
ment them in contents related to cultivation 
of knowledge in math, history or any other 
knowledge including literacy [19]. We must 
cultivate and develop the natural appetite 
of children, of those with language impair-
ment as well, to find out, to read and under-
stand. And we must not be swept away into 
a ravenousness of gluttony of unique work 
pages for various skills [23]. Literacy does 
not relate only to reading and writing tech-
niques, it relates to learning in general, to the 
love of learning. A too early formal learning 
endangers the love of natural learning. The 
main purpose of integrating children with 
language impairments is to encourage the 
contact between them and children whose 
communicative and lingual development is 
proper, in a natural educational environment 
[18]. This policy is anchored in the values of 
Westerns society, such as equality, individual 
rights, and the right for uniqueness, care for 
the weak, “inclusion”, “the other is me”; the 
meaning is to create an educational environ-
ment that least limits staying separately from 
the regular environment for children with 
any impairment.  Presently, in order to culti-
vate a “literate child” even if he has language 
impairment it is better, in the researcher’s 
opinion  to talk about a “literate kindergar-
ten”. A kindergarten should include regular 
children and children with language impair-
ment with a class teacher who can mediate 
and quality mediation for learning while an 
interaction (intention and reciprocity, tran-
scendences – extension, meaning, etc.). 

The primary purpose of integrating chil-
dren with language impairment is to en-
courage communication between them and 
children whose communicative and lingual 
development is regular, in a natural educa-
tional environment [18]. In addition to the 
integration of children with language impair-
ment in a regular kindergarten there are many 
advantages both for children with language 
impairment and regular/integrated children. 
Equality of opportunities for a child with 
language impairment, raising the self-image 
and value in daily coping with his friends. 
Preventing a negative stigma, peer learn-
ing, placing relatively high demands upon 
a child, in a logopaedic kindergarten part of 
the activities, are in a lower level than the 
functioning of a child (length and complex-
ity of a story the kindergarten teacher tells), 
education to tolerance and accepting the dif-
ferent – the term of “inclusion” in practice. 
Giving hope to parents awards them for the 
emotional investment in a child and thus 
their motivation increases  to continue and 
promote their child [18]. 
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Rezumat
 În lucrare este prezentată para-

digma  programului de intervenţie 
complexă  în caz de ADHD la elevii din 
clasele primare. De asemenea este de-
scris conţinutul influenţelor complexe 
şi rezultatele acestor influenţe.

Abstract
 The paper presents the paradigm 

of complex intervention program in the 
case of ADHD at the  primary pupils, 
described the complex influences the 
content and outcome of these influ-
ences.

Cuvinte-cheie: ADHD, măsuri de 
intervenţie, terapii complexe, program 
polimodal. 

Key-words: ADHD, intervention 
measures, complex therapies, multimo-
dal software.

Multimorbiditatea caracteristică copiilor 
cu ADHD, stabilită în procesul evaluării, a 
devenit un imbold puternic pentru elaborarea 
unui program polimodal de intervenție în cazul 
acestei tulburări. Asincronismul în dezvoltarea 
funcţiilor psihice de reglare şi control, nedez-
voltarea sferei emoţionale şi volitive, particula-
rităţile specifice, stabilite de personalitate sunt 
schimbări sistemice şi au nevoie, pentru nor-
malizarea lor, de intervenţii polimodale (medi-
cale, sociale, psihologice, pedagogice).

Programul de intervenţie înaintat se ba-
zează pe un şir de fundamente teoretice şi 
praxiologice necesare pentru o influenţă com-
plexă în situația copiilor cu ADHD. Corecţia 
şi dezvoltarea copiilor cu ADHD, prevăzute 

de program, sunt fundamentate pe: abordările 
sistemice ale dezvoltării copiilor [5, 11, 17, 
13]; conceptul activităţii de joc [17]; teoriile 
activităţii orientative planificate şi realizate în 
etape [7]; teoria jocului [4, 8, 14]; ideile trai-
ningului comportamental [1,12]; teoria siste-
melor de însoţire psihologică [2, 3, 6]; teoria 
abordării multimodale [10] ş.a. 

Programul propus este polimodal pen-
tru că include implicarea în tratament a mai 
multor niveluri vitale: a) metabolic – influ-
enţa medicamentoasă; b) neuropsihologic 
– corecţia atenţiei, organizarea activităţii 
psihomotore, etc. [14, 9] c) sindromal – 
influenţa izolată a complexelor de terapii 
dezvoltative asupra diferitor elemente ale 
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sindromului [16]; d) comportamental - in-
fluenţa diferitor psihoterapii de corecţie com-
portamentală; e) personal – ameliorarea con-
flictelor, creşterea personală, eficientizarea 
relaţiei dintre copil şi adult.

Programul presupune construirea unui me-
diu ambiant şi educaţional care favorizează 
dezvoltarea armonioasă a copiilor afectaţi de 
ADHD. Nu în ultimul rând, programul ţine cont 
de trăsăturile principale ale ADHD: deficit de 
atenţiei, hiperactivitate, impulsivitate. Acțiunile 
terapeutice sunt proprii caracteristicelor prin-
cipale ale ADHD: dificultăţi de concentrare a 
atenţiei, agitaţii permanente, mişcări dezordo-
nate, lipsă de răbdare, excitații și anxietate mă-
rită, treceri nemotivate de la o activitate la alta, 
integrări școlare și sociale întârziate, nerespecta-
rea regulilor, comunicări neefective în grup, etc.

Pentru a promova programul complex de 
intervenţie au fost luate în consideraţie şi barie-
rele întâlnite în calea învăţării: copiii cu ADHD 
nu acordă atenţia necesară detaliilor şi de ace-
ea comit greşeli în activitatea şcolară, muncă, 
teme; nu au răbdare şi recepţionează incorect 
cerinţele; întâmpină dificultăţi în organizarea 
şi rezolvarea propriei activităţi; evită sarcinile 
care necesită efort mintal susţinut; nu îndepli-
nesc obiectivele necesare efectuării sarcinilor; 
finalizează greu sarcinile sau le întrerup, ș.a. 
Astfel, ne-am stabilit drept scop să promovăm 
un program terapeutic riguros structurat pentru 
copiii cu ADHD, care precizează o ordine stric-
tă a tehnicilor de intervenţie şi furnizează terapii 
multimodale pentru tratarea acestei tulburări. 

Programul înaintat include componente in-
terrelaţionate:

 – Supravegherea sistematică şi în dinamică a 
dezvoltării psihice a copilului;

 – Asigurarea conduitelor social-psihologice 
pentru dezvoltarea copilului în relaţie cu 
mediul;

 – Asistenţa psihologică a copiilor cu ADHD 
(consilierea corectă, susţinerea psihologică);

 – Ajutorul psihologic sistematic acordat fa-
miliilor, copiilor cu ADHD;

 – Ajutorul psihologic pentru pedagogii 
claselor primare, care se confruntă cu 
elevii cu ADHD;

 – Organizarea activităţii copilului în socium 
conform potenţialului psihologic şi fizic.

Acţiunile complexe promovate de program 
sunt orientate în direcţiile de lucru cu familia, 
colectivul de pedagogi şi copilul.

Programul complex de intervenție în cazul 
ADHD este construit în baza principiilor:

 – Asigurării confortului psihologic pentru re-
alizarea potenţialului copilului;

 – Stabilirii şi susţinerii funcţiilor pozitive în 
dezvoltarea copilului;

 – Complexității realizării activităţilor;
 – Abordării sistemice a activităţilor;
 – Respectării etapelor de bază în dezvoltarea 

copiilor;
 – Individualizării și diferenţierii acţiunilor de 

program, motivării pentru succes;
 – Prevenirii şi ameliorării riscurilor de com-

plicare a stării de ADHD;
 – Atitudinii emoţional-individuale faţă de fi-

ecare copil;
 – Promovării influenţei unei activităţi domi-

nante asupra dezvoltării psihice a copilului;
 – Promovării nivelului actual şi a celui po-

tenţial de dezvoltare a fiecărui copil;
 – Evaluării şi influenţei terapeutice în 

dinamică.
Metodele de terapie s-au ales şi apli-

cat după pregnanţa deficitului atenţional, 
hiperactivității și a impulsivităţii. Exact 
aceleaşi tehnici au fost folosite la copiii cu 
aceeaşi tulburare, printr-o schemă terapeu-
tică riguros respectată. Terapiile au fost sta-
bilite individual, după simptomele existente, 
după tabloul clinic în funcţie de condiţiile de 
viaţă ale copilului cu ADHD. Ca terapia să 
aibă succes s-a urmărit necesitatea toleranţei 
faţă de forma aleasă, doar în acest mod este 
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posibilă stabilizarea personalităţii copilului şi 
normalizarea relaţiilor sale cu mediul exterior. 
Pentru a atinge succesul este necesară pregăti-
rea copilului pentru terapie, motivarea acestu-
ia să o urmeze şi ajutarea întru conştientizarea 
situaţiei în care se află, a problemelor pe care 
le are, pentru a le putea înţelege şi pentru a fi 
deschis către strategiile de rezolvare a lor. Un rol 
important totuşi îl are aderarea copilului la tera-
pie, poziţia sa faţă de aceasta. Supunerea forţa-
tă a copilului poate avea ca urmare înrăutăţirea 
simptomelor sindromului ADHD-ului. Rolul 
terapiilor promovate de program este mai întâi 
de a schimba atitudinile părinţilor faţă de copii 
cu ADHD. Aderarea părinţilor la terapia unde 
participă copilul este foarte importantă. Pentru 
succesul terapiei, este necesară formularea regu-
lilor clare pentru părinţi şi copii şi respectarea lor; 
să fie lăudat copilul chiar şi pentru cele mai 
mici succese; să fie evitate activităţile pe care 
copilul nu le poate realiza; să conştientizeze 
faptul că ei sunt persoane de încredere; să 
ajungă la o stabilitate emoţională puternică, 
pentru a putea fi un sprijin de nădejde.

În cazurile de ADHD sunt incluse ac-
tivităţi din psihoterapia comportamentală, 
managementul comportamental şi interven-
ţii cognitiv-comportamentale.  Psihoterapia 
comportamentală implică pregătirea părinţilor 
şi pedagogilor în scopul implementării pro-
gramelor de management al comportamentu-
lui cu copiii şi consultarea cu învăţătorul copi-
lului. Psihoterapia constă în şedinţe cu părinţii 
şi întâlniri cu învăţătorul săptămânal. Psihote-
rapeutul asigură părinţii cu materiale informa-
tive şi îi învaţă tehnici comportamentale stan-
dard. Conform programului, învăţătorul este 
ajutat să implementeze în clasă modele speci-
ale de management şi fişe de urmărire zilnică, 
cu scopul de a asigura părinţilor feedbackul 
performanţei şcolare a copilului. Managemen-
tul comportamental prevede intervenţii directe 
şi intensive, implementate de psihoterapeut la 

întâlnirile cu copilul.
În programul polimodal complex de inter-

venţii am inclus metode de terapie frecvent  fo-
losite în cazul ADHD: 

 – terapia medicamentoasă; 
 – terapia psihopedagogică, care sprijină dez-

voltarea personalităţii copilului cu ADHD 
şi relaţia acestuia cu mediul în care trăieşte;

 – terapia familiei; 
 – terapia cognitiv-comportamentală; 
 – psihoterapia; 
 – terapia prin joc, muzică; 
 – secvenţe din terapia gestică; 
 – terapii care presupun activităţi prin mişcare 

fizică; 
 – terapii de îmbunătăţire a atenţiei şi a puterii 

slabe de concentrare; 
 – gimnastica medicală; 
 – relaxarea progresivă, etc. 

Caracteristicile eşantionului implicat în ex-
periment: subiecţi – 11 pedagogi (din şcolile în 
care învaţă copii cu ADHD); 42 părinţi ai copi-
ilor cu ADHD; 40 elevi cu ADHD repartizaţi 
în 4 grupe: 

I grupă – 9 copii cu ADHD neimpli-
caţi în nicio activitate de tratament (gru-
pul de control – GC); 

II grupă – 11 copii cu ADHD implicaţi în 
terapia medicamentoasă (TM); 

III grupă – 11 copii implicaţi în psihote-
rapii, implicări logopedice, a căror părinţi şi 
pedagogi au fost formaţi pentru activitatea cu 
respectiva categorie de copii (PTLF); 

IV grupă – 9 copii implicaţi într-un 
model complex polimodal care integrează 
terapiile medicamentoase, psihoterapia cu 
implicarea logopedică şi formarea părinţi-
lor, a pedagogilor pentru activitatea cu copii 
ADHD (MCI).
Pentru a atinge obiectivul major am depus efort:
• să asigurăm sprijinul informaţional şi for-
mativ necesar părinţilor care au copii afec-
taţi de ADHD; 
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• să facilităm optimizarea profesională a 
învăţătorilor care lucrează cu copii afec-
taţi de ADHD; 
• să facilităm corecţia funcţiilor deficitare în 
dezvoltarea copiilor afectaţi de ADHD, prin 
implementarea terapiilor complexe; 
• să integrăm activităţile desfăşurate de 
membrii echipei de intervenţie într-un par-
teneriat coerent de educaţie şi formare a co-
piilor beneficiari ai programului.

Pentru implementarea programului de 
intervenţie, s-a propus formarea părinţilor 
şi pedagogilor. În această acţiune am folosit 
programele adaptate de noi. Programele de 
formare a cunoştinţelor şi competenţelor de 
intervenţie pentru agenţii educativi voluntari 
– respectiv părinţii şi învăţătorii copiilor in-
cluşi în program – au un mare potenţial de 
autoformare. Pe de altă parte, acestea stabi-
lesc între membrii echipei o colaborare prin 
activităţi coerente, organizate individual sau 
în grup cu copiii beneficiari ai programului. 
Sesiunile de informare – formare a părinţilor 
au fost conduse de doctorandă cu implicarea 
psihologilor şcolari. Curriculum de informa-
re - formare a părinţilor a însumat 10 şedinţe 
formative  (săptămânale), care au fost organi-
zate în grup şi individual. 

Acţiunile de bază sunt:
1. Familiarizarea părinţilor cu particula-

rităţile hiperactivităţii cu deficit de atenţie la 
copilul din perioada şcolarităţii mici; proble-
matica tulburării ADHD, informaţii legate de 
natura psihologică şi criteriile de diagnostic, 
de particularităţile şi dificultăţile pe care co-
piii le întâmpină în procesul de învăţare şi 
dezvoltare (în plan comportamental şi al in-
tegrării sociale şi şcolare).

2. Observarea şi evaluarea  comporta-
mentului copilului; conştientizarea de către 
părinţi a greşelilor educative în corectarea 
comportamentului copilului cu ADHD.

3. Îmbunătăţirea atmosferei familiale; as-

cultarea activă; comunicarea emoţională; co-
municarea părinte – copil.

4. Modalităţi de întărire a relaţiilor părin-
te-copil; focalizarea pe aspectele pozitive ale 
copilului; acceptarea necondiţionată; timpul 
dedicat copilului.

5. Însuşirea de către părinţi a noţiunilor de 
management comportamental; metode şi teh-
nici comportamentale de disciplinare pozitivă.

6. Recompensarea atitudinilor pozitive; în-
tocmirea unui plan comportamental viabil; tipuri 
de recompense; rezolvarea situaţiilor problemă.

7. Cooperarea cu învăţătorul copilului; car-
durile de monitorizare a comportamentului; 
planul zilnic.

8. Familiarizarea părinţilor cu un set de 
intervenţii la nivel comportamental; însuşi-
rea tehnicilor comportamentale şi aplicarea 
lor corectă. 

Intervenţiile comportamentale au ca 
obiective specifice pentru un copil cu 
ADHD: 
a) dezvoltarea abilităţilor de organizare şi 
planificare; 
b) dezvoltarea abilităţilor de minimizare a 
distractorilor; 
c) restructurarea cognitivă;
 d) managementul furiei; 
e) dezvoltarea abilităţilor sociale şi emoţionale.

9. Creşterea stimei de sine a copilului; dez-
voltarea încrederii în forţele proprii; evidenţie-
rea lucrurilor pozitive; conştientizarea diferen-
ţei dintre comportamentul şi persoana copilului.

10. Influenţa jocului în terapia copiilor cu 
ADHD; dezvoltarea abilităţilor de socializare; 
tipurile potrivite de jocuri şi jucării.

Principalele aspecte vizate de programul 
pentru învăţători presupun: 
• oferirea informaţiilor cu privire la caracte-

risticile simptomatologiei ADHD, cu apli-
caţie la şcolarul mic; 

• dezvoltarea abilităţilor observaţionale 
prin utilizarea unui set de instrumente de 
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evaluare obiectivă a comportamentelor 
copiilor cu ADHD – grila de evaluare şi 
analiză a comportamentului, fişa de obser-
vaţie zilnică; 

• elaborarea unor strategii educative şi de 
stimulare coerente care să aibă la bază 
principii şi reguli care să ţină cont de par-
ticularităţile profilului psiho-socioafectiv al 
copilului cu ADHD. 

Curriculumul pentru formarea cunoştinţelor 
şi competenţelor de lucru cu copiii ADHD la 
pedagogi, a însumat 7 şedinţe formative (săptă-
mânale). Acesta include următoarele obiective:

1. Familiarizarea învăţătorilor cu par-
ticularităţile hiperactivităţii şi deficitul de 
atenţie la copilul din perioada şcolarităţii 
mici. Informarea acestora despre proble-
matica tulburării ADHD prin oferirea in-
formaţiilor legate de natura psihologică şi 
criteriile de diagnostic, particularităţile şi 
dificultăţile pe care copiii le întâmpină în 
procesul de învăţare şi de dezvoltare (în 
plan comportamental şi al integrării soci-
ale şi şcolare).

2. Instruirea şcolară; intervenţii comporta-
mentale; acomodarea şcolară.

3. Structură şi rutină bine stabilite; fo-
losirea sistemului gradual de structurare a 
clasei; cei trei „R”: rutină, regularitate şi re-
petiţie; monitorizare atentă a comportamen-
tului; controlul clasei.

4. Asimilarea unor principii şi reguli ergo-
nomice care să ofere copilului cu ADHD un 
mediu ambiant securizat.

5. Lecţii cât mai atractive, implicarea copi-
lului într-un grup de lucru; interacţiunea dintre 
copil şi învăţător; combinarea indicaţiilor ver-
bale cu demonstraţiile practice.

6. Identificarea problemelor comporta-
mentale; sistemul de management compor-
tamental al clasei; recompensele pentru o 
sarcină bine făcută.

7. Parteneriatul între copii; reguli clar defi-
nite; învăţarea prin cooperare; timpul de joacă 
şi socializare.

După parcurgerea completă a programe-
lor de formare a agenţilor educaţionali, aceş-
tia au avut de aplicat informaţiile şi abilităţile 
dobândite în planul educativ concret al copi-
lului. Astfel, abilităţile dobândite în cadrul 
cursurilor de formare au fost puse în practică 
într-un mod organizat, fiecare dintre agenţii 
educativi construindu-şi planuri de interven-
ţie individualizate care au fost continuu eva-
luate şi modificate în cadrul acestor întâlniri 
în echipă.

Multimodalitatea programului de influ-
enţă este exprimată prin implicarea psihote-
rapeutică a diferitor modele de prevenire şi 
ameliorare a dezadaptării comportamentale, 
de lărgire a interacţiunilor sociale, de dez-
voltare a atitudinilor adecvate faţă de sine 
şi cei care îl înconjoară. În acest context 
în programul multimodal de intervenţie a 
fost prevăzută desfăşurarea activităţilor de 
consiliere şi  stimulare a copiilor prin jocuri 
didactice. Pedagogii au fost pregătiţi pentru 
aceste activităţi, care s-au desfăşurat zilnic, 
incluzând şedinţe de terapie individuală şi 
de grup. Programul de stimulare a copiilor 
a început în momentul în care părinţii şi în-
văţătorii au frecventat şedinţele de abilita-
re observaţională, urmând a reflecta asupra 
căilor de corectare a stilurilor parentale şi 
elaborare a strategiilor educaţionale / de sti-
mulare a copiilor cu ADHD. 

Programul complex ține cont de nivelul 
scăzut de performanţe a copiilor cu ADHD 
și astfel include un şir de acţiuni de influenţă 
pedagogică:

1. Reducerea factorilor disturbatori în clasă, 
prin aşezarea unor elevi „liniştiţi” în preajma 
elevului cu ADHD (elevii mai energici, mai ac-
tivi în timpul orelor trebuie aşezaţi la o anumită 
distanţă de copilul cu sindromul ADHD).
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2. Rezervarea unor spaţii speciale în cla-
să, unde copilul cu ADHD se poate mişca 
fără a deranja pe ceilalţi.

3. Practicarea unor strategii eficiente 
de rezolvare a problemelor (situaţii con-
flictuale cotidiene).

4. Formularea cu claritate şi într-un mod 
simplu a intervenţiilor şi a exigenţelor.

5. Situarea pe primul plan a capacităţilor 
şi aptitudinilor elevului cu ADHD în timpul 
desfăşurării activităţilor.

6. Evitarea ironizării elevului şi a folo-
sirii afirmaţiilor care se referă la persoana 
lui („eu cred că e mai bine aşa!”, „părerea 
mea este că...”).

7. Redarea sarcinilor de lucru suplimentare.
8. Asigurarea cu materiale de învăţare bine 

structurate şi practicarea repetării sistematice şi 
în cantităţi mici a materialului, pentru o asimi-
lare optimă a acestuia.

9. Împărţirea şi învăţarea materialului  în 
fragmente mici, care nu necesită perioade înde-
lungate de concentrare.

10. Prezentarea unor imagini din materialul 
pentru învăţare ce poate spori interesul copiilor 
pentru studiu şi uşura procesul învăţării.

11. Crearea unui mediu liniştit şi fără sti-
muli externi, care să distragă atenţia copilului;

12. Stabilirea regulilor stricte în legătu-
ră cu modul, timpul şi locul în care se vor 
efectua temele.

13. Stabilirea în prealabil, împreună cu 
copilul, a cantităţii materialului ce trebuie 
învăţat sau scris.

14. Repetarea celor învăţate la anumite 
intervale de timp.

15. Prezentarea bine organizată a materi-
alelor de studiu.

16. Promovarea unor metode mai eficiente 
de învăţare (vizuale, acustice, etc.).

17. Planificarea pauzelor suplimentare.
18. Implicarea părinţilor sau a unei persoa-

ne neutre în procesul educaţional.

19. Managementul timpului respectând 
vârsta copilului.

20. Evitarea vizionării programelor la tele-
vizor şi a folosirii jocurilor la calculator.

După parcurgerea perioadei alocate expe-
rimentării obiectivelor stabilite de programul 
polimodal de intervenţie, s-au practicat pentru 
şcolarii cu ADHD aproape aceleaşi instrumen-
te de evaluare ca și în situaţia experimentului 
de constatare, comparându-se rezultatele dintre 
starea iniţială şi cea ulterioară de aplicare a pro-
gramului. În baza analizei statistice, cantitative 
şi calitative şi a interpretării datelor obţinute s-a 
constatat care este nivelul reuşitei experimentu-
lui şi s-au verificat ipotezele.

Rezultatele denotă diminuarea simptomo-
complexelor după terapiile promovate, dar mai 
cu seamă după aplicarea lor într-un complex 
integru. Diferenţe semnificativ pozitive sunt 
caracteristice pentru toţi indicii măsurați la 
scala  „C.C.O.” atunci când sunt implementate 
terapiile în complex. În acest caz diferențele și 
semnificația sunt următoarele: 
• lipsă de apărare: t=4,26; p<0,01; 
• anxietate: t=4,62, p<0,01; 
• neîncredere în sine: t=3,47, p<0,01; 
• sentimentul inferiorităţii: t=2,91, p<0,01; 
• agresivitate: t=-2,71, p<0,01; 
• conflict/frustrare: t=-3,44, p<0,002; 
• dificultăţi de comunicare: t=-3,14, p<0,003; 
• depresie: t=3,83, p<0,02. S

Schimbările de personalitate, în special 
după implicarea în terapii complexe, demon-
strează că elevii au devenit mult mai comuni-
cativi, au o mai mare încredere în sine, pot să-şi 
coordoneze şi planifice activităţile, sunt mai 
puţin supuşi frustrării, anxietăţii.

Aceste schimbări sunt confirmate și prin re-
zultatele obţinute în urma aplicării scalei mani-
festărilor emoţionale. În ceea ce priveşte scala 
excitabilităţii, valoarea calculată pentru grupu-
rile experimentale este mult mai mică, p<0,01. 
Trebuie accentuat faptul că excitabilitatea se 
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micşorează în urma influenţei medicamentoa-
se – 3,6, p<0,01, dar diminuează semnificativ 
acest simptom sub influenţa terapiilor psihope-
dagogice, și mai cu seamă a implicării tuturor 
terapiilor în complex.

Astfel, putem concluziona că terapiile me-
dicamentoase micşorează excitabilitatea, agre-
sivitatea şi plaxivitatea, celelalte manifestări 
emoţionale rămânând aproape neschimbate. 
Valorile calculate pentru grupele de control şi 
de influenţă a psihoterapiilor cu formarea pă-
rinţilor şi pedagogilor și acțiunilor acestora, 
sunt mai mici, însemnând că există o diferenţă 
semnificativă între cele două grupuri. Totodată, 
unele cifre rămân schimbate nesemnificativ la 
scala vesel, susceptabil, blând, p>0,05. Putem 
relata faptul că influenţa întregului complex de 
terapii este mult mai mare, provocând diferenţe 
semnificative între grupuri în ceea ce priveşte 
valorile obţinute la această scală. 

Luând în consideraţie frecvenţa şi intensi-
tatea simptomelor psihomotorii caracteristice 
tulburării ADHD, în complexul de terapii am 
promovat şi măsuri care au influenţă directă 
asupra acestei sfere. Pentru a stabili influența 
acestor activităţi între grupul de control şi cel 
experimental am măsurat aceiași indicatori 
ca şi în procesul de constatare.

Analiza statistică a datelor a scos în eviden-
ţă prezenţa unor diferenţe la probele de mă-
surare a psihomotricităţii. Programul de recu-
perare a influenţat esenţial dezvoltarea tuturor 
proceselor psihomotirii ale copiilor cu ADHD. 
Schimbările survenite în particularităţile sfe-
rei psihomotorii ale copiilor cu ADHD au fost 
confirmate de către pedagogi şi părinţi, a căror 
opinie cu privire la aceste schimbări este pozi-
tivă. Ei ne-au relatat că elevii şi-au coordonat 
mai bine mişcările, au dispărut multe mișcări 
inconștiente, s-a schimbat ritmul acestora, etc. 
În ceea ce priveşte valorile calculate pentru 
două grupuri de control şi influenţă medica-
mentoasă, am sesizat schimbări mici, ceea ce 

înseamnă că nu există o diferenţă semnificati-
vă între ele în ceea ce priveşte valorile obţinute 
la această scală. Influenţele medicamentoase 
ameliorează puţin indicii psihomotricităţii, dar 
aceste schimbări nu sunt semnificative, p>0,05. 
În urma prelucrărilor statistice realizate, am 
observat clar că există diferenţe semnificative 
între evaluările grupei de control şi grupele în 
care au fost pregătiți părinții și profesorii, au 
influenţat terapiile psihopedagogice și logope-
dice. Rezultatele constată că timpul reacţiilor la 
stimulii optici şi auditivi se micşorează; devine 
mai mic tremorul static şi cel dinamic; creşte 
numărul reacţiilor psihomotorii şi în paralel 
se micşorează timpul unei reacţii; se stabilește 
o tendinţă continuă de micşorare a tonusului 
muscular. Astfel, datele demonstrează că pro-
blemele frecvente pe care le întâmpină un copil 
hiperactiv diagnosticat cu ADHD pot fi rezol-
vate cu ajutorul acțiunilor propuse. Terapiile 
implementate micşorează numărul impulsuri-
lor motorii, o situaţie deosebit de dificilă pen-
tru copiii cu ADHD. Între grupele de control şi 
grupul de influenţă a terapiilor în complex exis-
tă diferenţe semnificative:
	 timpul reacţiilor optico-motorii (t=-

6,089; p<0,01), audio-motorii (t=-4,597, 
p<0,01); 
	 timpul reacţiilor motorii simple 

(t=3,379, p<0,02) timpul reacţiilor motorii 
compuse (t=-3,594, p<0,01), numărul reacţiilor 
psihomotorii simple (t=4,164, p<0,001); 
	numărul reacţiilor psihomotorii compu-

se (t= –4,34, p<0,001); 
	tonusul muscular (t=3,62, p<0,01), tre-

morul dinamic (t=3,84, p<0,01), tremorul static 
(t=4,68, p<0,01). 

Aceste date ne vorbesc despre importanţa 
mediului organizat pentru  copiii cu ADHD și 
despre terapiile în complex, care au influenţat 
destul de pozitiv toţi indicii psihomotricităţii. 

Terapiile complexe au schimbat spre bine 
multe comportamente ale copiilor cu ADHD. 
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S-a ameliorat respectarea regulilor principale 
de convieţuire, s-au micşorat dificultăţile în in-
teracţiunile cu părinţii sau cu profesorii, copiii 
au devenit mai disciplinaţi, ei îşi realizează mai 
sârguincios temele pentru acasă, respectă pau-
zele corespunzătoare, sunt mai puţin agresivi 
atât cu colegii, cât şi cu profesorii, îşi contro-
lează reacţiile şi comportamentele în mediul 
familial, au mai puţine conflicte cu părinţii sau 
cu alţi adulţi, precum şi cu fraţii sau cu alte per-
soane din afara familiei, sunt mai puţin agitaţi. 
În urma implementării terapiilor complexe 
propuse, agresivitatea copiilor cu ADHD s-a 
micşorat, mult mai reduse au devenit tulbu-
rările de comportament, s-au micşorat crizele 
de furie, s-au îmbunătăţit performanţele, ş.a.

Copilul diagnosticat cu ADHD obţine re-
zultate mult mai bune în anumite condiţii strict 
controlate şi acest lucru se întâmplă atunci când 
intervenţiile terapeutice sunt corect organizate. 
Nu putem conta numai pe terapia medicamen-
toasă, deşi ea ameliorează puţin starea ADHD. 
Condiţiile de bază în tratamentul copiilor cu 
ADHD sunt: implicarea terapiilor psihopedago-
gice, psihoterapiilor, intervențiilor logopedice, 
optimizarea formării părinţilor şi pedagogilor, 
eficientizarea procesului instructiv-educativ.
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În articol este  abordat rolul calității 
în realizarea procesului de adaptare a 
copiilor de 7ani la viața școlară. Sunt 
enumerate criteriile de evaluare a so-
cializării și adaptării școlare. Pentru 
cadrele didactice și părinți sunt pro-
puse sugestii, recomandări pentru o 
adaptare  școlară cât mai reușită. 

Abstract
The article treats the role of quality 

in achieving the adaptation process for 
school of 7years old children. There are 
listed the evaluation criteria for school 
socialization and adaptation. Also, 
there are suggestions, recommendations 
for  a more successful school adaptation 
proposed for teachers and parents. 

Cuvinte-cheie: calitate în educație, cri-
terii de evaluare, debut școlar, adaptare, 
maturitate intelectuală și socială.

Key-words: quality in education, eva-
luation criteria, school debut, adaptation, 
intellectual and social maturity. 

Cunoaşterea personalităţii copilului  este 
tot atât de importanta ca şi cunoaşterea lumii 

în care şi prin care învăţământul îşi atinge 
scopurile 

(B. Suchodolski).

Calitatea este un concept intens vehicu-
lat în epoca postmodernă în toate domeniile 
vieţii, inclusiv şi în educaţie.  Aceasta este 
opţiunea fundamentală într-o societate ba-
zată pe umanism şi cunoaştere, iar la etapa 
actuală calitatea în educaţie dobândeşte noi 
valenţe. Fiind un demers dinamic, ce presu-
pune implicare şi responsabilitate, pe de o 
parte, şi gândire strategică şi control, pe de 

altă parte, aceasta este transpusă în practică 
prin valorificarea diverselor strategii, forme 
de organizare şi resurse didactice.

Calitatea în educaţie este asigurată prin 
procesul de planificare şi realizare efectivă 
a rezultatelor aşteptate ale învăţării, monito-
rizarea, evaluarea internă, externă a acestora 
şi prin îmbunătăţirea continuă a finalităţilor 
în educaţie.  Realizarea obiectivelor strate-biectivelor strate-
gice educaţionale are drept scop dezvoltarea 
personalităţii copilului prin formarea compor-
tamentului: social, afectiv, cognitiv, verbal, 
motor şi volitiv. În vederea garatării calităţii în 
educaţia preşcolară şi a realizării obiectivelor 
menţionate este necesar de a asigura prezenţa 
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unor cadre didactice cu o pregătire temei-
nică, cu o dragoste enormă faţă de copii, 
cu experienţă şi cunoaştere a legităţilor de 
dezvoltare a acestora. Astfel, profesionalis-
mul şi dorinţa educatoarelor de a  se impli-
ca activ în procesul educaţional reprezintă 
indicatori de calitate în procesul de formare 
a personalităţii integre şi de dezvoltare a co-
pilului, capabil să se adapteze la cerinţele 
exigente ale vieţii şcolare şi sociale. 

Calitatea educaţiei este centrată pre-alitatea educaţiei este centrată pre-
ponderent pe rezultatele învăţării care sunt 
amplificate prin cunoştinţe, competenţe, 
valori şi atitudini obţinute prin parcurge-
rea şi finalizarea etapei preşcolare, precum 
şi la debutul şcolar. Prin urmare, pregătirea 
copilului pentru şcoală reprezintă o fază a 
etapei ante-şcolare, care dobândeşte o co-
notaţie aparte, în mai multe sfere al  vieţii 
copilului. Schimbarea mediului reprezintă, 
pentru copilul de 6/7 ani, un moment care 
îi va modifica substanţial modul de viaţă. 
Atât pentru părinţi, cât şi pentru copil, eve-
nimentul este plin de semnificaţii şi cere 
eforturi de adaptare deosebite [1, 3, 7].

În pregătirea de succes a copilului către 
şcoală este necesară crearea condiţiilor 
pentru o educaţie de calitate în perioada 
preşcolară, cum ar fi: asigurarea unui me-
diu fizic securizant, emoţional; punerea la 
dispoziţia copiilor a diverselor materiale 
didactice, inclusiv a celor din natură; se-
lectarea celor mai reuşite, eficiente strate-
gii de realizare a procesului educaţional.

Criteriile de evaluare a adaptării şcolare 
vizează capacitatea de integrare în activitatea 
didactică şi în viaţa comunităţii a viitorului 
elev. Această capacitate vizează următoarele 
categorii de factori favorizanţi:

– reuşita şcolară;
– acomodarea la cerinţele grupului şcolar 

(colectiv didactic, clasă de elevi, microgrupuri 
formate etc);

– maturitatea şcolară, care presupune 
valorificarea deplină a nivelului de dezvol-
tare biologică, psihologică, socială şi cul-
turală specific vârstei şi treptei respective 
de învăţământ;

– orientarea şcolară adecvată resurselor 
interne (intelectuale/nonintelectuale) şi 
externe (cerinţele familiei şi ale mediului 
social) existente sau aflate într-o anumită 
linie de evoluţie;

– (re)orientarea şcolară specială, 
determinată de imposibilitatea rezolvării pe-
dagogice a unor cauze obiective, ce vizează 
prezența anumitor dizabilități intelectuale, 
tulburări instrumentale (dislexie, disgrafie, 
discalculie etc.), instabilitate psihomotrică, 
tulburări comportamentale [7].

Oportunitatea unei adaptări şcolare ini-
ţiale constituie indicele de pregătire pentru 
activitatea de tip şcolar a copilului preşco-
lar. Concepută ca unul dintre obiectivele 
majore ale taxonomiei educaţionale, pre-
gătirea pentru şcoală trebuie înţeleasă ca o 
adaptare reciprocă a copilului la şcoală, pe 
de o parte şi a şcolii la copil, pe de alta.

Problema debutului şcolar reprezintă o 
preocupare pentru toţi agenţii educaţionali, in-
clusiv cadrele didactice din instituţiile preşco-
lare, din şcoală şi pentru părinţi.  Acesta este 
optim în condiţiile în care copilul este pregă-
tit atât sub aspect cognitiv, cât şi socioafectiv. 
Debutul şcolar e influenţat pozitiv sau negativ 
în funcţie de imaginea pe care copilul o are 
despre viitoarea sa activitate şcolară – repre-
zentare formată copiilor prin aportul părinţi-
lor, educatorilor, învăţătorilor – ca unitate de 
idei, concepţii şi acţiuni. Orice fel de disfunc-
ţionalităţi existente la nivelul relaţiei dintre co-
pil – educator, părinţi – educator privind pre-
gătirea copilului pentru şcoală se va răsfrânge 
negativ asupra viitorului elev.

 La grădiniţă, preşcolarul se integrează şi 
se adaptează la activităţile specifice treptei 
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date. Contează enorm strategiile, metodele pe 
care le foloseşte cadrul didactic, felul cum îi 
este stimulat interesul de a se implica în jo-
curile cu copiii, ambianţa pe care o pregăteş-
te pentru ca acesta să se simtă în siguranţă în 
grădiniţă şi să poată relaţiona. Printr-o muncă 
sistematică a cadrelor didactice, copilul obţine 
noi achiziţii în plan senzorio-motor, cognitiv, 
afectiv, emoţional şi  relaţional.  Acestea, la 
rândul lor, îi permit  să facă faţă cerinţelor for-
mulate în şcoală – condiţii ce asigură desfăşu-
rarea cu succes a activităţii şcolare.

Aptitudinea de şcolaritate este o noţiu-
ne complexă, ce se raportează la persona- persona-persona-
litatea copilului, cuprinzând, pe lângă sfera 
cognitivă, cea afectivă, voliţională şi socia-
lă. Cea mai importantă problemă legată de 
aptitudinea de şcolaritate se referă la capaci-
tăţile necesare preşcolarului de a se integra 
cu succes în clasa I. Fiind o aptitudine spe-
cială, complexă, ea este influențată de urmă-
torii factori: dezvoltarea fizică, dezvoltarea 
motorie complexă, pregătirea mânii pentru 
scris, dezvoltarea intelectuală, formarea unor 
reprezentări şi noţiuni, capacitatea de a înţe-
lege fenomene simple, capacitatea percepti-
vă, de vorbire cursivă, de gândire logică, de 
memorare, atenţie şi imaginaţie, orientare în 
spaţiu şi timp, însuşire a unor concepte mo-
rale şi estetice, educare a spiritului creativ, 
formare a unor deprinderi de muncă intelec-
tuală, formare a deprinderilor de comportare 
civilizată şi adaptare socială [5, 8]. 

Din punct de vedere somato-psihic co-
pilul trebuie să dispună de o perfectă stare 
de sănătate, integritate senzorială şi o dez-
voltare fizică armonioasă. În caz contrar, 
apare frecvent oboseala, agitaţia psihomo-
trică, atenţia instabilă, capacitatea redusă 
de mobilizare voluntară a îndeplinirii sar-
cinilor şcolare - simptome ce se resimt tot 
mai mult pe măsura avansării în clasele 
mai mari.

Stabilirea maturităţii şcolare vizează 
investigaţia nivelului de dezvoltare fizică 
şi       neurofizică, a nivelului proceselor 
cognitive, elementare şi superioare, dez-
voltarea afectivităţii şi a gradului de soci-
alizare a copilului. Laturile esenţiale ale 
maturităţii şcolare sunt maturitatea inte-
lectuală şi maturitatea socială.

Maturitate intelectuală prevede dezvolta-
rea cognitivă a copilului și se referă la proce-
sele psihice, de învățare. Ea poate fi aprecia-
tă în baza unor probe de inteligenţă verbală, 
precum şi în baza reuşitelor sau nereuşitelor 
în activităţile integrate, de joc, etc. 

Maturitatea intelectuală presupune o 
dezvoltare corespunzătoare a modalităţi-
lor de operare a gândirii: analiză, sinteză, 
abstractizare, generalizare, concretizare, 
precum şi promptitudine, flexibilitate şi 
independenţă, aflate în deplină evoluţie pe 
parcursul şcolarizării; a capacităţii de învă-
ţare care reprezintă receptivitatea copilului 
faţă de asimilarea conţinutului informaţi-
onal, priceperea de a-l interpreta şi modul 
de a aplica cunoştinţele însuşite în rezol-
varea unor probleme similare; a stabilității 
atenţiei copilului de 7 ani care este limitată 
la aproximativ 20 de minute; a memoriei 
bune, care permite cunoașterea conexiunii 
dintre genul proxim şi diferenţa specifică 
a noţiunilor cotidiene, astfel încât copilul 
poate clasifica şi ordona obiecte concre-
te respectând criterii diferite,  cunoaşte şi 
foloseşte noţiunile de timp şi spaţiu, poa-
te opera în termeni care exprimă raporturi 
de cantitate (mult, puţin, mare, mai mic, 
mai mult, tot atâtea etc.);

Vorbirea copilului la debutul şcolar trebu-
ie să fie corectă şi expresivă. Nivelul optim de 
dezvoltare a limbajului ar trebui să-i permi-
tă să-şi exprime corect gândurile, dorinţele, 
intenţiile şi stările emoţionale, să verbalize-
ze adecvat despre ceea ce vrea să comunice 
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altora, prin folosirea lexicală şi gramaticală 
corectă a cuvintelor. Deci, la debutul şcolar 
copilul trebuie să stăpânească limbajul ca 
instrument de informare, comunicare şi 
exprimare.

Disfazia este o tulburare de limbaj care 
apare la vârsta preşcolară în limitele utili-
zării vorbirii orale ca mijloc de comunicare 
impersonală, ceea ce diminuează gradul de 
socializare a copilului, determină evitarea si-
tuaţiilor de conversaţie şi refugiul în starea 
de mutism, ,,căutarea cuvintelor” - vocabu-
larul redus, limitarea comunicării la propo-
ziţii simple, incapacitatea memorării unui 
text. Achiziţiile verbale se obţin mai rapid 
decât recuperarea proceselor de cunoaştere 
elementară [2, 6].

Strânsa interdependenţă dintre nivelul 
inteligenţei generale, dezvoltării motricităţii 
manuale fine și al orientării spaţiale se contu-
rează pregnant la 5-7 ani, adică în prima fază 
a deprinderilor grafice şcolare, de scriere, 
de observare, care are o mare importanţă 
în vederea cultivării grafismului. Dexteri-
tatea manuală este mai importantă în ac-
tivităţile practice, la realizarea lucrărilor 
manuale, în cadrul activităţilor organizate 
în centre de interese. 

Dintre deficienţele de motricitate se 
evidenţiază atât hipermobilitatea cât şi 
lentoarea, adică ritmul încet al mişcărilor. 
Copiii pot prezintă inadaptabilităţi manu-
ale manifestate prin mişcări ale mâinilor 
intens necoordonate sau o coordonare şi 
precizie redusă. Acestea se pot prezenta 
printr-o dezorganizare a funcţiei vizual – 
motorie, denumită lateralitate manuală, 
instabiliă, oscilantă, dificultăţi în organi-
zarea şi percepţia temporală, a relaţiilor 
spaţiale, incapacitate de a se adapta ce-
rinţelor de viteză şi precizie în executarea 
sarcinilor şcolare, ritmul de lucru încet, 
nesistematic.

 Experienţa prealabilă a copiilor în pragul 
şcolarizării este diferită şi datorită varietăţii 
mediului sociocultural familial, în cadrul că-
ruia au crescut şi au trăit, iar acesta  poate 
favoriza dezvoltarea intelectuală a elevului 
sau întârzierea acesteia. 

Adaptarea şcolară presupune şi prezenţa 
unui anumit grad de maturitate socială, care 
poate fi determinat prin observarea compor-
tamentului copilului în cadrul colectivului. 
Aceasta se referă la însuşirea şi respectarea 
unor deprinderi de conduită civilizată în co-
lectiv, la existenţa unei interdependenţe rela-
tive a copilului în acţiune şi faţă de adult.

Maturitatea socială a copiilor de 6-7 ani 
se caracterizează prin capacitatea de a de-
monstra priceperi în a stabili diverse contac-
te sociale, a acționa împreună cu semenii, a 
se integra în mediul social. Astfel relațiile 
pe care le stabilește copilul cu ceilalți nece-
sită siguranță, receptivitate, disponibilitate 
și confort emoțional. În cadrul activităților 
copilul manifestă abilități de cooperare, de 
negociere, de cedare, de îndeplinire a sarci-
nii. În procesul de integrare prin interacțiuni 
cu semenii, copilul exersează, cooperează, 
stabilește și menține relații de prietenie, 
învață să țină cont de dorințele celorlalți. Tot 
în contactul social cu ceilalți, copilul obser-
vă diferențele și asemănările dintre oameni, 
diversitatea lor din mai multe aspecte. Or, 
maturitatea socială reprezintă adaptarea la 
diversitate, respectarea ei prin stabilirea de 
relații pozitive și manifestare a empatiei [4, 
9]. Maturizarea copilului constă şi în nece-
sitatea de a se încadra în colectiv, de a se 
subordona regulilor impuse de acesta, de 
a-şi asuma anumite sarcini bine delimitate 
şi de a le îndeplini cu simţ de răspundere. 

Dezvoltarea afectivă reprezintă funda-
mentul relațiilor și interacțiunilor copilului 
în familie, instituția preșcolară și comuni-
tate. Ea influențiază semnificativ succesul 
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copilului la școală. Astfel capacitatea de 
a-și recunoaște și exprima propriile emoții, 
de a le dirija, de a înțelege și a răspunde 
emoțiilor altor persoane sunt caracteristici 
ce îi permit copilului o adaptare reușită 
la viața școlară. Este necesar de a fortifi-
ca în continuare dezvoltarea conceptului 
de sine, încrederii în sine, convingerii că 
poate să facă ceea ce își propune. Dezvol-
tarea afectivă implică rezolvarea unor 
sarcini care necesită efort de voinţă şi 
atenţie, perseverenţă şi cooperare cu 
alţii, subordonarea intereselor persona-
le celor colective şi trezirea interesului 
pentru activitatea şcolară.

Diferenţele sesizate la copiii de 5-7 ani, 
cristalizate în dezvoltarea morfo-funcţiona-
lă, psihomotorie, în experienţa socială, cu 
repercursiuni asupra dezvoltării vor avea în-
totdeauna urmări pe plan şcolar (sub forma 
inadaptării şcolare, a eşecului şcolar), iar un 
decalaj de câteva luni poate determina preve-
nirea sau eliminarea dificultăților în procesul 
de stabilizare a intereselor şcolare [6].

Gradul de adaptare la activitatea şco-
lară presupune: conştientizarea sarcinilor 
primite, necesitatea de a învăţa, capacitatea 
elevului de a cunoaşte, a asimila, a reţine, a 
reactualiza cunoştinţele predate, precum şi 
manifestarea dorinţei lui de a modela, a exte-
rioriza în consumul acestora prin abnegaţie, 
dăruire, perseverenţă şi o anumită capacitate 
de rezistenţă la efort. 

De asemenea, gradul de dezvoltare a in-
tereselor de cunoaştere, ca suport al unei mo-
tivaţii susţinute de învăţare, contribuie la for-
marea capacității copilului de a colabora, îl 
face apt să-şi regleze activitatea în funcţie de 
cerinţele adultului, ale programului şcolar, 
precum şi de a desfăşura o activitate de grup.

Un copil este considerat apt pentru şcoală 
dacă are dezvoltată și o anumită capacitate 
de muncă, adică poate deosebi munca de 

joacă, poate efectua sarcini care nu intră în 
sfera intereselor sale, ceea ce este în strânsă 
legătură cu nivelul de dezvoltare a voinței şi 
a motivaţiei. Astfel copilul este capabil să-și 
pună un scop, să ia o decizie și să o realizeze, 
să depună un anumit efort în cazul învingerii 
greutăților sau a obstacolelor, să aprecieze fi-
nalitatea activității sale. 

Adaptarea la noul mediu poate fi de 
lungă durată, cu progrese şi regrese, cu 
eforturi perseverente şi de durată, atât din 
partea copilului însuşi, cât şi a adulţilor 
care-l susţin. Copilul păşeşte într-un nou 
univers social, o lume plină de necunoscut 
şi de provocări, care îl confruntă cu experi-
enţe inedite: viața în grup; concentrarea pe 
sarcină; dialogul şi ascultarea; ordonarea 
lumii în cifre şi litere cu sens; jocul, între-
cerea şi competiţia [1, 4, 8].

Prezintă interes pentru cadrele didactice 
din instituţiile preşcolare anumite caracte-
ristici ce vizează viața copilului şi care pot 
fi semne ale unor posibile dificultăți de în-
văţare,  şi pot genera un proces anevoios de 
adaptare școlară:

– întâlneşte dificultăţi la legarea şireturi-
lor, la încheierea nasturilor; 

– ţine creionul, pixul în mână într-un mod 
defectuos; 

– nu este suficient de atent; 
– este dispus la hiperactivitate; 
– este incapabil de a urmări indicaţi-

ile orale; 
– se orientează cu dificultate în spaţiu 

şi timp; 
– inversează literele sau cuvintele.
Pot fi observate simptome ce indică 

tulburări afective sau de comportament 
care sunt asociate cu unele dificultăți de 
ordin social:

• tendinţa de a se juca cu copii mult 
mai mici decât el; 

• imagine de sine inadecvată; 
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• impulsivitate excesivă; 
• accese colerice sau de ostilitate; 
• închidere în sine, dezorientare; 
• dificultate de a stabili relaţii cu colegii; 
• evitarea situaţiilor sociale noi.
În Republica Moldova se discută despre 

vârsta optimă de şcolarizare. Părinţii trebuie 
să ştie că nu atât vârsta este importantă, cât 
nivelul de pregătire şi dezvoltare fizică şi 
intelectuală a  copilului.

Principalul rol al părinţilor este acela de 
a motiva copilul să înveţe şi de a-i insufla 
entuziasmul pentru şcoală. În continuare, 
se propun idei, activităţi cu copiii ce pot fi 
realizate pentru favorizarea unei adaptări 
de succes la viaţa şcolară:

• Discutaţi din timp despre şcoală şi 
despre toate lucrurile.

• Învăţaţi preşcolarii să-şi strângă sin-
guri hainele, jucăriile.

•  Daţi-le sarcini simple, astfel îi veţi 
învăţa să accepte responsabilităţile şi să 
fie independenţi.

• Desfăşurați activităţi ce dezvoltă cre-
ativitatea şi imaginaţia.

• Inspiraţi-le plăcerea de a descoperi 
lumea din jur.

• Încurajaţi-i să vă pună întrebări şi 
răspundeţi-le.

• Familiarizaţi-i cu alfabetul şi cu cifrele.
• Încurajaţi un comportament respectuos.
• Vizitaţi împreună şcoala la care va 

învăţa.
• Familiarizaţi-l cu sălile şcolii.
Preşcolarii pot avea tot felul de temeri 

mai mult sau mai puţin naive, important 
este să luaţi aceste „fobii” în serios, să fa-
ceţi tot ce puteţi pentru a-l convinge că nu 
are de ce să îi fie frică. Majoritatea copii-
lor sunt obişnuiţi să doarmă până târziu şi 

din acest motiv este bine să-i deprindeți să 
se culce și să se trezească cu o oră mai de-
vreme. Cumpăraţi împreună rechizitele şi 
lăsaţi-l pe cel mic să-şi pregătească singur 
ghiozdanul, pentru şcoală. Dacă preşcolarul 
este emotiv, luaţi toate măsurile pentru ca 
el să nu aibă temeri – povestiţi-i în detaliu 
cum va decurge prima zi de şcoală, exersaţi 
din timp „despărţirea” şi aşteptaţi-l după 
ore, asigurându-l că vă  va vedea imediat ce 
va ieşi de la şcoală. Încrederea că viaţa şco-
lară este una deosebit de frumoasă conteaza 
foarte mult pentru viitorul şcolar.
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