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Evaluarea eficienţei  învăţării prin prisma 
pedagogiei competenţelor

Assessing the Effectiveness of Learning through 
Competence-based Pedagogy

Nicolae BUCUN,

doctor habilitat, profesor universitar,

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 

Rezumat
Lucrarea include sinteza unor cer-

cetări teoretice şi experimentale vizând 
problematica dezvoltării competenţe-
lor, descrie noul model de evaluare în 
bază de competenţe, prezintă datele 
obţinute din aplicarea instrumentelor 
de evaluare a acestui model.

Abstract
The article includes the synthesys of 

some theoretical and experimental re-
searches regarding the issue of develop-
ing competences. It also describes a new 
model of competence-based evaluation 
and presents the data obtained by apply-
ing the model evaluation instruments. 

Discuţia despre competenţe în Repu-
blica Moldova a devenit subiect de interes 
public în rezultatul elaborării standardelor 
de eficienţă a învăţării la disciplinele de 
studiu şi a implementării Curriculumului 
axat pe formarea de competenţe (2010). 
Dezbaterile s-au focalizat în mod special 
asupra dimensiunii europene a educaţiei, 
cea de orientare spre dezvoltarea compe-
tenţelor. În concordanţă cu respectivul 
obiectiv strategic, conceptualizarea şi 
proiectarea standardelor de eficienţă şi a 
Curriculumului a urmărit:

1. Identifi carea, în ansamblul struc-Identificarea, în ansamblul struc-
turat de competenţe, a competenţelor-che-lor-che--che-
ie a căror achiziţie este necesară pentru 

atingerea a trei obiective majore, la nivelul 
individului şi al societăţii:

 – împlinire şi dezvoltare personală pe 
parcursul întregii vieţi (capital cultural);

 – cetăţenie activă şi incluziune (capi-
tal social);

 – inserţie profesională (capital uman).
2. Dezvoltarea competenţelor-

cheie pentru toţi elevii la nivelul în-
văţământului primar, gimnazial, liceal, 
avându-se în vedere:

 – asigurarea educaţiei de bază pentru toţi;
 – caracterul necesar şi benefic al an-

samblului de competenţe-cheie pen-
tru fiecare individ şi pentru societate 
(A.Stoica, R.Mihail, 2006). 

Cuvinte-cheie: competenţă, evaluarea 
competenţei, standardele de eficienţă a în-
văţării, refereţial, produs.

Key-words: competence, effectiveness 
assessment, efficiency standards of learn-
ing, referential, product. 
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În consecinţă, astăzi putem afirma fap-
tul că prin promovarea competenţelor, la 
nivelul documentelor de politici educaţi-
onale, s-a produs sincronizarea educaţiei 
din ţară cu cerinţele Uniunii Europene, la 
fel ca şi ale societăţii bazate pe cunoaştere. 
Însă, practica educaţională demonstrează că 
funcţionarea învăţământului, la nivelul do-
cumentelor concrete operaţionale şi al stra-
tegiilor proiectate, este supusă unor blocaje:

 – opinii controversate despre competen-
ţe şi structura acestora, uneori lansate 
în mediul academic din republică în 
scopuri obstrucţioniste;

 – raportarea secvenţială a procesului de 
evaluare, în practica educaţională, la 
standardele de eficienţă a învăţării şi 
curriculumul bazat pe competenţe;

 – lipsa metodologiei de transfer de la 
evaluarea tradiţională la evaluarea în 
bază de competenţe etc.

Reieşind din cele expuse mai sus, eva-
luarea eficienţei învăţării bazate pe compe-
tenţe rămâne a fi un domeniu semnificativ 
în promovarea învăţământului de calitate. 

În acest context a devenit inevitabilă 
dezvoltarea standardelor de eficienţă prin 
conceptualizarea şi elaborarea unor instru-
mente de evaluare aferente acestora. Atin-
gerea acestui scop a solicitat analiza amplă 
a studiilor referitoare la competenţe şi la 
dinamica dezvoltării lor. 

În accepţiunea mediului academic din 
republica noastră, competenţele utilizea-
ză, integrează şi mobilizează cunoştinţe, 
resurse cognitive, afective şi contextuale 
pertinente pentru a trata cu succes o situa-
ţie, însă nu se confundă cu aceste resurse. 
Competenţa presupune o serie de operaţii: 
mobilizarea de resurse adecvate, verifica-
rea pertinenţei acestor resurse, articularea 
lor eficientă, abordarea contextuală, verifi-
carea corectitudinii rezultatului ş.a. 

Competenţele sporesc valoarea uti-
lizării resurselor, pentru că le ordonea-
ză, le pune în relaţie astfel ca ele să se 
completeze şi să se potenţeze reciproc, 
le structurează într-un sistem mai bogat 
decât simpla lor reunire aditivă. 

Competenţele-cheie, conceptul propriu-
zis, reprezintă un pachet transferabil şi mul-
tifuncţional de cunoştinţe, deprinderi şi ati-
tudini de care au nevoie toţi indivizii pentru 
împlinirea şi dezvoltarea personală, pentru 
incluziune socială şi inserţie profesională. Ele 
trebuie dezvoltate până la finalizarea educaţiei 
obligatorii şi trebuie să acţioneze ca un funda-
ment pentru învăţarea în continuare ca parte a 
studierii pe parcursul  întregii vieţi (A. Stoica).

Competenţele-cheie expuse în Curri-
culumul şi standardele de eficienţă a învă-
ţării din Republica Moldova sunt la fel ca 
cele definite de către Comisia Europeană 
(2002), acestea din urmă fiind suplimenta-
te cu unele specifice culturii şi modului de 
viaţă al poporului nostru.

Ele sunt concepute astfel încât formarea 
lor să aibă un caracter transversal. Aşadar, 
competenţele-cheie sunt dezvoltate prin 
diferite discipline de studiu cuprinse în 
planurile-cadru de învăţământ şi nu sepa-
rat, prin studierea unei singure discipline.

Elaboratorii de standarde şi curricula 
au proiectat dezvoltarea competenţelor-
cheie printr-un algoritm specific derivării 
acestora. În context, ele au stat la baza for-ele au stat la baza for- au stat la baza for-
mulării competenţelor specifice, iar aces-
tea – la baza subcompetenţelor. Ultima 
derivată, subcompetenţa, a fost determina-
tă, în urma consultării unui şir de izvoare 
ştiinţifico-didactice de specialitate. 

C. Cucoş, în cercetarea sa Teoria şi me-
todologia evaluării (Iaşi, Polirom, 2008, p. 
170), vorbeşte despre subcapacităţile esen-
ţiale pe care elevii trebuie să le demonstre-
ze după anumite secvenţe de învăţare.
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M. Minder, în Didactica funcţională, 
p. 77, propune noţiunea de subcompeten-
ţă ca element constituent al competenţei.

I. Jinga, N. Dobridor în lucrarea In-
specţia şcolară şi designul instrucţional 
(Bucureşti, Aramis, 2004, p. 126), referin-
du-se la lege şi sublege, demonstrează că 
legea exerciţiului cuprinde 2 sublegi: legea 
obişnuinţei şi legea neobişnuinţei.

M.Bocoş, în lucrarea Teoria şi metodolo-
gia curriculumului, analizând dinamica for-
mării competenţelor specifice, deduce că ele 
derivă din cele generale, pentru un an de stu-
diu, şi lor le sunt asociate unităţi de conţinut, 
valori şi atitudini, care ar putea fi construite în 
interdependenţă cu formarea competenţelor 
educaţionale generale şi specifice, precum 
şi sugestii metodologice generale. Corelaţia 
propusă între competenţele specifice şi unită-
ţile de conţinut are în vedere posibilitatea ca 
orice competenţă specifică să poată fi atinsă 
prin diferite unităţi de conţinut, neexistând 
o corespondenţă biunivocă între acestea. Pe 
baza competenţelor specifice, se formulează 
cele derivate, care vor fi  vizate în cadrul acti- derivate, care vor fi vizate în cadrul acti-
vităţii educaţionale.

Ideile fundamentale expuse mai sus ne 
conving de faptul că elaboratorii standardelor 
de eficienţă a învăţării şi ai Curriculumului au 
urmat în mod consecvent sugestiile cercetăto-
rilor notorii în domeniu, promovând integrita-
tea formării competenţelor şi prognozând un 
eventual model de evaluare a acestora.

În temeiul direcţiilor de dezvoltare a 
învăţării în baza competenţelor, promova- competenţelor, promova-petenţelor, promova-lor, promova-, promova-
te de sistemele educaţionale mondiale, şi a 
convingerilor celor peste 150 de elaboratori 
ai standardelor şi ai curricula modernizate 
în anul 2010, am sugera Ministerului Edu-
caţiei, cu funcţia de dezvoltare a politici-
lor educaţionale, ca, în procesul dezvol-
tării ulterioare a Curriculumului, să nu să 
se renunţe la pedagogia competenţelor şi 

la derivatele acestora – subcompetenţele, 
promovate în toate şcolile republicii. 

Opinia (Vl. Pâslaru) precum că subcom- (Vl. Pâslaru) precum că subcom-
petenţa ar fi ceva mai prejos decât compe-
tenţa, promovată în mediul academic prin 
intermediul mai multor publicaţii, este lipsită 
de orice temei ştiinţific şi nicidecum nu re-
flectă dinamica dezvoltării competenţei. Mai 
mult decât atât, e timpul să înţelegem că nici 
competenţa-cheie, nici derivatele acesteia nu 
sunt determinate de ideologia unui sau al al-
tui partid (după Vl.Pâslaru, subcompetenţele 
sunt o ideologie comunistă), competenţele 
reprezintă o ideologie a tuturor ţărilor ori-
entate spre societatea bazată pe cunoaştere, 
spre formarea integrală a personalităţii.

În acest sens, ne conving şi rezultatele cer-
cetărilor realizate de IŞE care demonstrează că 
98,8% dintre cadrele didactice, participante la 
studiu, susţin valorile standardelor de eficien-
ţă a învăţării şi a Curriculumului modernizat 
(2010) prin prisma pedagogiei competenţelor.

Specialiştii în domeniu şi cadrele didac-pecialiştii în domeniu şi cadrele didac-
tice consideră că atât Curriculumul axat pe 
formarea de competenţe cât şi standarde-
le de eficienţă a învăţării pot răspunde mai 
adecvat cerinţelor actuale ale vieţii sociale şi 
profesionale, ale pieţei muncii prin centrarea 
demersurilor didactice pe achiziţiile concrete 
ale elevului. Tocmai de formarea şi dezvol-
tarea competenţelor-cheie, necesare elevilor 
pentru a-şi continua studiile şi/ sau pentru 
a se încadra pe piaţa muncii, ne conducem 
pentru a gestiona procesul de învăţământ. 
Curriculumul centrat pe competenţe, valori 
şi atitudini reflectă achiziţiile cercetărilor 
psihologiei cognitive conform cărora, gra-
ţie deţinerii competenţelor, individul poate 
realiza, în mod exemplar, transferul, mobili-od exemplar, transferul, mobili- mobili-
zarea cunoştinţelor şi a abilităţilor în contex-
te şi situaţii noi şi dinamice. Competenţele 
formate pe parcursul educaţiei de bază sunt 
necesare şi benefice pentru individ şi pentru 
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societate în acelaşi timp. Considerăm că atât 
Curriculumul axat pe formarea de competen-
ţe, cât şi standardele de eficienţă a învăţării 
sunt mai adecvate cerinţelor actuale ale vieţii 
profesionale şi sociale, ale pieţei muncii, prin 
centrarea demersurilor didactice pe achiziţii 
integrate ale elevilor. Opţiunea cadrelor di-r. Opţiunea cadrelor di-
dactice, a părinţilor pentru un Curriculum 
axat pe formarea de competenţe, atitudini şi 
valori are în vedere accentuarea dimensiunii 
acţionale în formarea personalităţii elevilor 
şi focalizarea pe achiziţii finale ale învăţării.

În mod deosebit punctăm rezultatele cer-rezultatele cer-le cer-
cetărilor realizate de IŞE, care demonstrează 
că reuşita şcolară se sprijină pe câţiva factori 
primordiali: pedagogul competent (89,2%); 
modelele eficiente de evaluare a competen-
ţelor şcolare (85,1%); procesul educaţional 
asigurat conform cerinţelor societăţii bazate 
pe cunoaştere (76,6%); parteneriatul conso-
lidat şcoală – familie – comunitate (50,5%); 
sistemul de motivare a învăţării (48,6%); 
curriculumul în vigoare (39,7%). În aşa fel, 
deducem faptul că nu numai Curriculumul 
scris şi aprobat este factorul decisiv al suc-
cesului şcolar şi al calităţii educaţiei, ci şi 
resursele umane care transpun în practică, 
la ore, acest curriculum, resursele material-
financiare, sistemul de evaluare şi eforturile 
conjugate ale pedagogilor şi părinţilor. 

După cum observăm evaluarea şcolară 
este unul din factorii de susţinere a calităţii 
învăţării, însă în ţara noastră acest proces 
urmează a fi dezvoltat. Sunt realizate multe 
cercetări în domeniul evaluării competenţe-
lor, însă problema fundamentală din sistemul 
educaţional este modul practic în care actorii 
educaţionali (cadrele didactice, managerii, 
inspectorii, etc.) efectuează evaluarea.

Rezultatele PISA 2000 au fost primul 
studiu comparativ internaţional care a evalu-
at competenţele transcurriculare, precum şi 
motivaţia elevilor, alte aspecte ale atitudinii 

acestora faţă de învăţare, familiarizarea lor 
cu activităţile la computer şi învăţarea auto-
reglată. Aceste studii nu acoperă toate com-
petenţele-cheie sau toate domeniile de com-
petenţe, după cum au evoluat ele în contextul 
european. Deseori, studiile pe dimensiunea 
evaluării competenţelor sunt contradictorii. 

Marvin Alkin realizează o „fixare” a zo-
nei dinspre educaţional, definind testarea 
competenţei (engl. competency testing), 
astfel: „În contrast cu testarea cunoştinţelor, 
cu măsurarea inteligenţei şi a aptitudinilor, 
cu măsurarea atitudinii, a interesului şi a 
personalităţii, în care adjectivul modificator 
se referă la o clasă de constructe, testarea 
competenţei se referă la un set de aplicaţii 
ale testării. În SUA, testarea competenţei 
este larg aplicată elevilor şi în mod curent 
profesioniştilor educaţiei, în special profe-
sorilor şi celor care vor deveni profesori”.  

În Curriculum modernizat (2010) evalu-
area competenţelor-cheie este proiectată ca 
o evaluare holistică, în funcţie de obiective-
le de evaluare formulate şi în conformitate 
cu rezultatele aşteptate, solicitând activarea 
unor ansambluri complexe de cunoştinţe, de-
prinderi, abilităţi, atitudini, stabilind cadrul 
necesar pentru proiectarea evaluării elevilor, 
prin standardul desemnat de competenţele-
cheie prevăzute pentru dezvoltare. În multe 
ţări competenţa este privită ca un produs ma-
jor al educaţiei, al formării şi al experienţei, 
şi nu drept ceva dominant înnăscut, natural, 
ca inteligenţă. Competenţa este ceea ce  poa-
te face individul în circumstanţe ideale, în 
vreme ce performanţa este ceea ce face în 
circumstanţe reale. Mai mult, competenţa in-
clude abilitatea de a accesa şi utiliza structuri 
ale cunoaşterii, factori motivaţionali, afectivi 
şi cognitivi ce influenţează răspunsul.

Reieşind din aceste afirmaţii, creşte ro-
lul şi importanţa competenţelor-cheie, im-
plicând o atenţie sporită asupra modului de 
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evaluare a acestora, mai cu seamă creşte 
miza lor în educaţia formală. 

Din analiza literaturii, ne convingem de 
faptul că sistemele de evaluare sunt şi ele în 
schimbare, iar necesitatea trecerii de la accen-
tul pus pe tezaurizarea de cunoştinţe, pe apli-
carea acestora în situaţii noi, prin formarea 
de competenţe adecvate, a fost semnalată de 
multe ori: „Anumiţi autori subliniază punctele 
slabe ale sistemelor de examinare tradiţiona-
le. Testele sunt adesea privite ca fiind excesiv 
orientate către rememorarea informaţiilor şi 
pe producerea «răspunsului corect», şi nu pe 
aplicarea cunoştinţelor cu ajutorul deprinde-
rilor de gândire critică şi creativă. Deoarece 
profesorii şi elevii au o idee rezonabilă despre 
cum vor arăta subiectele de examen, există 
un pericol ca predarea şi învăţarea să fie limi-
tate doar la acele aspecte ale curriculumului 
care au probabilitatea maximă de a fi testate 
în examene. Rezultatul nedorit al acestui fe-
nomen este faptul că acele cunoştinţe factuale 
sunt învăţate şi memorate pentru a trece exa-
menul şi nu pentru a fi utilizate în viaţa adultă 
(A.Stoica, R.Mihail, 2006). 

A devenit vitală aplicarea unor principii 
şi referinţe europene în evaluarea compe-
tenţelor, pentru fundamentarea „zonelor de 
încredere reciprocă» pe baza cărora se pot 
recunoaşte aceste competenţe dincolo de gra-
niţele diferitelor sisteme educaţionale. Cadrul 
european de referinţă privind competenţele-
cheie pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii 
- versiunea 2004, într-o societate bazată pe 
cunoaştere, defineşte, pe baza unor descriptori 
funcţionali, dimensiunea şi extinderea com-
petenţei şi dimensiunea evaluării acesteia, 
aşa cum se aşteaptă a fi dezvoltate şi evaluate 
la finalul învăţământului obligatoriu. Astfel, 
competenţele la finele învăţământului obliga-
toriu sunt considerate a fi „precondiţii pentru o 
performanţă adecvată în viaţa adultă, în mun-
că şi pentru procesele de învăţare ulterioare”. 

Evaluarea în învăţământul preuniversitar este 
o parte integrantă şi importantă a curriculu-
mului cu impact şi efecte asupra subiecţilor 
implicaţi direct (elev, profesor), dar şi asupra 
celorlalţi agenţi educaţionali. Rolul important 
al evaluării în educaţie este justificat prin ne-
cesitatea de „a măsura eficienţa procesului 
de instruire, de a obţine informaţii relevante 
pentru rezultatele şcolare ale elevilor, de a 
asigura menţinerea standardelor şi de a oferi 
feedbackul necesar tuturor celor implicaţi în 
educaţie (Stoica A., 2000 p. 12).

Ne-am  convins că evaluarea este un 
proces complex care implică mai multe 
componente interconectate strategic, iar 
fiecare aspect al acestei strategii este influ-
enţat de factori multipli. 

Apariţia curriculumului modernizat în în-
văţământul preuniversitar din Republica Mol-
dova este explicat şi orientat spre competenţa 
şcolară -„ un ansamblu integrat de cunoştinţe, 
capacităţi, deprinderi şi atitudini dobândite de 
elev prin învăţare şi mobilizate în contexte 
specifice de realizare, adaptate la vârsta elevu-
lui şi la nivelul cognitiv al acestuia, în vederea 
rezolvării unor probleme cu care se poate con-
frunta în viaţa reală” (L.Pogolşa, N.Bucun, 
2012,  p. 90), fapt justificabil ce detronează 
evaluarea rezultatelor şcolare pe obiective, 
la care s-a ajuns în ultimii ani. Trecerea la în-
văţarea bazată pe competenţe, la o educaţie 
centrată cu adevărat pe cel ce învaţă, este o 
necesitate de racordare la cerinţele vieţii so-
ciale, dar şi de direcţionare spre învăţământul 
european. În acest sens, componenta de bază 
reglatoare pentru proiectarea şi realizarea ac-
tivităţilor de predare – învăţare – evaluare la 
nivelul sistemului şi procesului educaţional 
revine standardelor de eficienţă a învăţării – 
document normativ de bază, care are „statut 
de etalon pentru evaluarea nivelurilor de capa-
citate /competenţe ale elevilor”. Aceste norme 
reflectă aşteptările sociale referitoare la ceea 
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ce va cunoaşte, va şti să facă şi cum va fi ele-
vul la o anumită treaptă de învăţământ într-un 
anumit domeniu de studiu.

Standarde pentru învăţământul din R. 
Moldova, proiectate din perspectiva compe-
tenţelor, marchează trecerea de la un enci-
clopedism al cunoaşterii, imposibil de atins 
în raport cu viteza de multiplicare a infor-
maţiilor, la o cultură a acţiunii contextuali-
zate. Aceasta conduce la focalizarea actului 
didactic pe achiziţiile finale ale elevului şi 
la stăpânirea de către acesta a unor compe-
tenţe-cheie, formate ca urmare a parcurgerii 
unui curriculum, necesare elevului în viaţă. 
Anume „conceptul de competenţă oferă ca-
lea cea mai sigură de dezvoltare a standar-
delor educaţionale şi a curriculumului şcolar, 
dat fiind faptul că anume competenţele pot 
integra domeniile cognitiv, psihomotor şi ati-
tudinal, ele aflându-se şi la intersecţia dintre 
domeniile cunoaşterii (concretizate în şcoală 
prin obiecte de studiu), domeniul didactic 
(ce vizează ariile curriculare) şi domeniul so-
cioeconomic (ce vizează pregătirea elevilor 
pentru inserţia socială)” (Standarde, p.100).

Competenţa este capacitatea de a rezolva 
situaţii «reale», respectând caracteristicile che-
ie ale „autenticităţii”. Wiggins (1993) propune 
criterii pentru a judeca autenticitatea unei sar-
cini de evaluare, relatând faptul  că o persoană 
competentă este «autonomă», în capacitatea sa 
de a aborda problemele, iar evaluarea ar trebui 
să se concentreze asupra procesului de soluţi-
onare a întregului, de identificare (modelare) a 
problemei până la rezolvarea ei. 

Analiza cercetărilor realizate cu referire la 
evaluarea în bază de competenţe ne-a permis 
să propunem următorul model al instrumen-
telor de evaluare (referenţialul): domeniul 
învăţării; standardul de eficienţă a învă-
ţării; competenţa specifică; indicatorul de 
competenţă; produsul aşteptat; criteriile 
de evaluare a produselor; descriptori/note. 

În constructul propus toate componen-
tele sunt integrate şi orientate spre realiza-
rea unui scop comun. Obiectul evaluării 
(Ce evaluăm?), în contextul autenticităţii, 
integralităţii şi incluziunii, este competen-
ţa, finalitate a procesului educaţional, care 
ia locul obiectivelor, fiind palpabilă prin 
evaluarea procesului/produsului. Nu eva-
luăm competenţe, dar „urme” vizibile ale 
acestora (Meyer, p. 47), adică produsele 
prin care se ajunge la rezultatele elevilor.

Produsul ca formă în care informaţia 
este stocată şi procesată este enunţat în 
Modelul lui Guilford, alături de conţinut şi 
proces. În acest context produsul relatează 
despre tipurile de informaţii pe care le pro-
cesează de la tipurile de conţinut. Produsul  
este rezultatul operaţiunii efectuate de indi-
vid şi este compus din două elemente „di-
mensiuni”: conţinutul – element asupra că-
ruia se va efectua operaţiunea; operaţiunea 
– activitate intelectuală produsă de individ, 
care se aplică obiectului (Minder, p. 27).

Baza evaluării, numită în literatura de 
specialitate în mod diferit: etalon, standard 
care trebuie să fie atins de elev, include 
componente structurale ce determină reali-
zarea obiectului evaluării: STANDARDE-
LE ↔ REFERENŢIALUL DE EVALUA-
RE: (criterii, indicatori, descriptori).

Referenţialul este un sistem structurat 
de criterii, de puncte de reper sau indica-
tori pe baza căruia se circumscriu, în plan 
real, dimensiunile, componentele, conţinu-
tul unui anumit profil de formare, ale unui 
curriculum, ale unui program de educaţie, 
unei profesii – în cazul nostru referenţialul 
de evaluare la nivel de instituţie, catedră, 
cadru didactic trebuie construit pe baza 
competenţelor şi subcompetenţelor (capa-
cităţilor) specifice disciplinelor de studiu, 
indicate concret în curricula disciplinare 
(P. Voiculescu, p. 133).
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Indicatorul de performanţă reprezintă 
un instrument de măsurare a gradului de 
realizare a unei activităţi desfăşurate prin 
raportare la un standard. Nivelul minim al 
indicatorilor de performanţă corespunde 
cerinţelor unui standard.

Operaţiile evaluării. Actul evaluativ este 
definit de trei concepte, „demersuri evaluative” 
(Lisevici), „operaţii ierarhice, funcţionale la ni-
vel de sistem şi proces” (S. Cristea, p. 133): 

– măsurare – primul pas în evaluare, un 
proces prin care lucrurile sunt observate şi 
diferenţiate (Ion T. Radu, 2000, p. 26-27), 
corespondenţa între elementele a două 
mulţimi, una dintre care este o mulţime 
de numere, iar cea de a doua - o mulţime 
de indivizi, atribute, abilităţi, atitudini sau 
alte tipuri de calităţi măsurabile, concreti-
zate într-un instrument de măsură. [Lise-
vici, p. 15]; 

− apreciere (assessment – în literatu-
ra anglo-saxonă aprecierea referenţială 
vizează performanţele academice ale ele-
vilor) – emiterea unei judecăţi de valoare 
asupra fenomenului evaluat, pe baza date-
lor obţinute prin măsurare, acordându-se 
semnificaţie acestora prin raportarea la un 
termen de referinţă, la un sistem de valori 
sau criterii [Radu, 2000, p. 27]; 

− decizie – operaţie ce intră în ca-
tegoria judecăţilor evaluative finale, care 
se materializează de cele mai multe ori în 
note şcolare, caracterizare, recomandare 
etc. [S. Cristea].

Referenţialul ca instrument de evaluare în 
bază de competenţe elaborat de peste o sută de 
specialişti în domeniu, a fost supus pilotării. 
Pentru aceasta s-a înaintat un şir de recoman-
dări metodologice care au vizat strategia, ma-
nagementul, metodele şi tehnicile evaluării.

Strategia de evaluare a competenţelor, 
prin determinarea unui demers de conce-
pere a evaluării realizată la clasa de elevi, 

implică o succesiune de componente. La 
modul general, pot fi enunţate următoa-
rele componente: proiectarea, aplicarea /
implementarea, verificarea rezultatelor 
(la nivel de proces şi produs) emiterea 
judecăţilor/recomandări [D. Potolea, I. Ne-
acşu, M. Manolescu (Ghid de evaluare)], 
[Politique d’evaluation, p. 36]. După cum 
am mai relatat, la baza strategiei de evaluare 
a stat conceptul integralităţii, care nu poate 
fi vizualizat în modelul general, deşi îl im-
plică. Metodologia proiectării activităţilor 
de formare-evaluare integrată a competen-
ţelor şcolare se bazează pe operaţionaliza-
rea conceptului unităţii de învăţare, care 
reprezintă un sistem de lecţii ce vizează 
formarea la elevi a unei competenţe speci-
fice, se desfăşoară sistematic şi continuu, 
este unitară din punct de vedere tematic şi, 
de obicei, se încheie cu o evaluare finală a 
progresului şcolar. Ea solicită parcurgerea 
de către cadrul didactic a mai multor paşi:

1. Selectarea din curriculum a 
competenţei specifi ce formatului şi evalua-etenţei specifice formatului şi evalua- formatului şi evalua- şi evalua-
rea nivelului iniţial de competenţă al elevi-de competenţă al elevi- competenţă al elevi-
lor la capitolul respectiv în vederea stabilirii 
punctului de pornire în demersul de formare. 

2. Proiectarea anticipativă a rezulta-Proiectarea anticipativă a rezulta-
tului/produsului şcolar de evaluat în cadrul 
unei unităţi de învăţare, cu previzionarea 
nivelurilor de performanţă posibil de atins.

3. Identifi carea ansamblului de cunoş-Identificarea ansamblului de cunoş-
tinţe, capacităţi şi atitudini necesare pentru 
achiziţionarea competenţei date şi organiza-
rea acestora într-o unitate de învăţare.

4. Stabilirea produsului - rezultat 
necesar a fi realizat de către elevi, la sfârşi- realizat de către elevi, la sfârşi-
tul unităţii date de învăţare, şi respectiv, a fi 
măsurat - apreciat de către cadrul didactic.

5. Anunţarea criteriilor de evaluare 
a produsului, cu precizarea indicatorilor 
de performanţă care trebuie să apară în 
produsul-rezultat.
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6. Proiectarea demersului de formare-
evaluare a competenţei avute în vedere (selec-
tarea conţinuturilor adecvate, stabilirea numă-
rului necesar de ore, analiza resurselor etc.).

7. Realizarea printr-un sistem de lec-lec-
ţii a demersului de formare-evaluare inte-
grată, bazat pe metode interactive de pre-
dare-învăţare-evaluare.

8. Verifi carea pe tot parcursul perioa-Verificarea pe tot parcursul perioa-
dei de formare a nivelului de competenţă, 
prin instrumente de evaluare formativă, fără 
note, şi raportarea la criteriile anunţate.

9. Reglarea imediată/permanentă (re-Reglarea imediată/permanentă (re-
troactivă, proactivă) a activităţii de formare în 
vederea ameliorării performanţelor şcolare.

10. Evaluarea finală a nivelului de 
competenţă atins, prin măsurarea şi apreci-
erea produsului realizat, în baza criteriilor 
anunţate, analiza rezultatelor şcolare obţi-
nute şi luarea unei decizii pedagogice care 
se impune.

Planul de evaluare reprezintă un instru-
ment-axă pentru procesul de evaluare în sine 
şi pentru determinarea modalităţii în care 
practica evaluării poate fi continuu îmbunătă-
ţită prin raportarea la cerinţele/aşteptările îna-
intate de societatea contemporană. Nu există 
o reţetă unică, nu există un format fix pentru 
planurile de evaluare şi acesta nici nu ar tre-
bui să fie impus prin reglementări formale. 
Subiecţii interesaţi ar trebui să-şi elaboreze 
propriile planuri şi să le descrie sensul într-o 
manieră transparentă pentru elevii din propria 
instituţie sau o clasă concretă. Sintetizând  da-
tele despre metodologiile de evaluare existen-
te putem confirma că ruperea firului conexio-
nal în procesul evaluativ între profesor şi elev 
este un indice semnificativ al prăbuşirii/regre-
sului evaluării, care produce disonanţe în lanţ. 
În acest sens, în baza cadrului conceptual pre-
văzut de Standardele de competenţă (2010), 
de Curriculumul naţional (2010) la disciplina 
şcolară, dar şi de studiile în domeniu, ne-am 

organizat în jurul valorii de cinci teme legate 
între ele, care au un rol determinativ pentru 
cadrele didactice din învăţământul preuniver-
sitar aflate în ipostaza evaluatorului:
1. Dezvoltarea şi alegerea metodelor de 

evaluare.
2. Colectarea informaţiei de evaluare.
3. Notarea  performanţelor obţinute de 

elevi (Determinarea performanţelor 
elevilor, judecând şi punctând).

4. Rezumarea şi interpretarea rezultatelor.
5. Raportarea constatării rezultatelor de 

evaluare.
Metodele de evaluare trebuie să fie 

compatibile şi adecvate scopului şi con-
textului de evaluare.

Acestea reprezintă un concept-cheie asu-
pra căruia se insistă pentru a cuprinde totali-
tatea informaţiilor colectate de la elevi despre 
progresul lor în vederea formării/dezvoltării 
de competenţe (cunoştinţe, abilităţi, atitudini 
sau comportamente), fără determinarea unor 
limite restrictive. E de remarcat faptul că în 
literatura de specialitate au fost utilizate mai 
multe etichetări pentru a descrie evaluarea 
rezultatelor şcolare, cele mai frecvente fiind 
„evaluarea directă”, „evaluarea autentică”, 
„evaluarea performanţei” şi „evaluarea al-a al- al-
ternativă”, care ghidează spre edificarea me-
todei/metodelor de evaluare compatibile şi 
adecvate contextului, dar şi racordarea la ur-
mătoarele condiţii:
• Metodele de evaluare ar trebui să fie 

dezvoltate sau alese, astfel încât conclu-
ziile trasate cu privire la competenţele 
(cunoştinţe, deprinderi, atitudini, com-
portamente) deţinute de către fiecare 
elev să fie valide (semnificative) şi nu 
deschise interpretărilor greşite, eronate.

• Metodele de evaluare ar trebui să fie, 
în mod clar, legate de scopurile şi 
obiectivele de instruire, compatibile cu 
abordările de instruire utilizate.
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• La alegerea metodelor de evaluare tre-egerea metodelor de evaluare tre-
buie să se ia în calcul consecinţele  de-calcul consecinţele  de- consecinţele  de-
ciziilor care urmează să fie întreprinse 
în funcţie de informaţiile obţinute.

• În vederea asigurării corespunderii şi con-
secvenţei indiciilor de performanţă al ele-
vilor este recomandabilă aplicarea la clasă 
a cel puţin două metode de evaluare.

• Metodele de evaluare ar trebui să fie 
adaptate la mediu şi la experienţele 
anterioare ale elevilor. Factorii luaţi în 
consideraţie: cultura, etnia, lingvistica, 
sexul, construcţiile de interes, profilul, 
mediul socioeconomic defavorizat, 
nevoile speciale etc.

• Conţinutul şi limbajul care ar fi, în ge-
neral, considerate ca sensibile, sexiste 
sau ofensatoare trebuie evitate.

Elevilor ar trebui să li se prevadă opor- ar trebui să li se prevadă opor-li se prevadă opor-se prevadă opor-
tunităţi suficiente pentru a-şi demonstra 
competenţele.

Procedurile de judecare /notare a per-
formanţei elevilor sunt racordate metode-sunt racordate metode- metode-
lor de evaluare şi se aplică în mod consec-
vent şi monitorizat.
• Anterior selectării şi aplicării unei metode 

de evaluare este pregătită o procedură de 
notare care ar ghida procesul de judecare 
a calităţii unui produs/performanţă.

• Anterior aplicării metodelor de evalu-
are la clasă, elevii trebuie să cunoască: 
ce informaţie va fi supusă notării (pro-
dusul) şi modul în care informaţiile 
oferite vor fi notate (procesul).

• Trebuie întreprinse toate măsurile pen-
tru siguranţa că rezultatele nu vor fi 
influenţate de factori irelevanţi, regle-irelevanţi, regle-ţi, regle-
mentaţi în scopul evaluării.

• Comentariile formate de profesor, ca 
parte din punctaj, ar trebui să fie bazate 
pe răspunsurile elevilor (concretiza-
te, individualizate) şi expuse într-un 
mod explicit, cu deschideri aplicative. 

Feedbackul ar trebui să se bazeze pe 
dovezi pertinente pentru învăţare.

• E necesar ca orice modificare efectuată 
în timpul notării să aibă ca bază o pro-
blemă demonstrabilă de la procedura 
de punctare iniţială. 

• Un proces de recurs care ar facilita 
contestarea unui rezultat trebuie să fie 
pus la dispoziţia elevilor de la începu-la dispoziţia elevilor de la începu-
tul fiecărui an şcolar/semestru.

• Pot apărea situaţii când elevul conside- elevul conside- conside-
ră că un rezultat incorect reflectă nivelul 
său de performanţă. (Procedura prin care 
elevii pot contesta o astfel de situaţie ar 
trebui să fie dezvoltată şi adusă la cu-
noştinţa tuturor. Aceasta ar putea inclu-
de, de exemplu, verificarea în plus sau  
implicarea unei alte persoane calificate.)

Colectarea informaţiei de evaluare prevede: 
• Elevii trebuie să cunoască în prealabil 

scopul colectării informaţiilor şi modul în 
care acestea vor fi utilizate/folosite.

• O procedură de evaluare ar trebui să fie 
utilizată în condiţii adecvate pentru sco-
pul şi forma stabilită. Pentru a amplifica 
validitatea şi coerenţa datelor şi infor-
maţiilor colectate e necesar a fi  prevă-e necesar a fi  prevă- a fi prevă-
zute condiţii optime pentru elevi cum 
ar fi: lumina şi ventilaţie adecvată, tem-
peratura camerei, confortabilitatea etc., 
adaptarea lucrurilor spaţiale, asigurarea 
cu materialele necesare, precum şi limi-
tarea de timp corespunzătoare cu scopul 
şi forma de evaluare.

• În evaluările care implică observaţii, 
liste de verificare sau scale/bareme de 
rating, numărul de caracteristici care 
urmează să fie evaluate la un moment 
dat ar trebui să fie suficient de mic şi 
de concret descris, astfel ca observaţi-cret descris, astfel ca observaţi- observaţi-
ile să fie făcute cu precizie (gestiona-
rea componentelor evaluate).
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• Instrucţiunile furnizate elevilor trebuie 
să fie clare, complete şi adecvate pen-
tru capacitatea de vârstă şi nivelul/pro-
filul de clasă al elevilor.

• Evaluările care implică itemi de selecţie 
(de exemplu, adevărat/fals, mai multe 
variante), de ghidare, ar trebui să în-ar trebui să în-
curajeze elevii să completeze integral, 
fără ameninţare, pedeapsă/penalizare.

• Interacţiunea cu elevii în procesul co-
lectării informaţiei de evaluare ar tre-
bui să fie coerentă şi echitabilă.

• Circumstanţele neprevăzute care inter-
ferează cu procesul de colectare a in- cu procesul de colectare a in-a in-
formaţiilor de evaluare ar trebui să fie 
remarcate şi înregistrate.

• O politică scrisă e nevoie să ghideze 
deciziile referitoare la utilizarea proce-
durilor alternative de colectare a infor-
maţiilor privind evaluarea, de la elevii 
cu nevoi speciale, care nu răspund unei 
metode de evaluare.

Procedurile de rezumare şi interpre-
tare a rezultatelor evaluării ar trebui să 
furnizeze informaţii şi reprezentări clare, 
exacte cu referire la performanţa elevilor 
în raport cu obiectivele şi obiectul pentru 
perioada de raportare.
• E necesar ca procedurile pentru rezuma-rocedurile pentru rezuma-

rea şi interpretarea rezultatelor ce vizea-
ză o perioadă concretă de raportare să fie 
ghidate de/printr-o politică scrisă. Fiind 
interpretate, comentariile şi calificativele 
rezumative au o varietate de funcţii: să 
informeze părinţii, profesorii, consili-
erii, managerii instituţiilor şcolare etc., 
despre progresele elevilor; să ghideze în-
văţarea în continuare; să identifice elevii 
care solicită atenţie specială şi să-i ajute 
să-şi dezvolte planuri de viitor.

• Modul în care sunt formulate şi interpre-
tate comentariile şi calificativele rezuma-
tive  ar trebui să fie aduse la cunoştinţa  

elevilor, părinţilor/tutorilor. Aceştia au 
dreptul de a cunoaşte cum sunt rezuma-
te şi interpretate performanţele copiilor, 
care prin constatări pot demara revizui-
rea completă a procedurilor de evaluare.

• În vederea iniţierii unui demers proiec-
tiv al evaluărilor la clasă, comentariile 
rezumative, derivate din rezultatele in-
dividuale ale elevilor, s-ar cuveni să fie 
descrise suficient de detaliat şi clar (în 
corespundere cu tipologia evaluărilor).

• Combinarea tipurilor diferite de rezul-
tate într-o sinteză unică solicită multă 
precauţie, în măsura în care este posi-
bilă recurgerea la anumite clasificări. 

• Comentariile şi calificativele rezumati-
ve ar trebui să se bazeze cu precădere pe 
rezultatele evaluărilor ce asigură prele-
varea de probe adecvate ale rezultatelor 
învăţării  (în accepţie largă). Rezumarea 
unei performanţe se bazează pe evalu-
ări multiple (rezultatele unei evaluări nu 
pot reprezenta performanţele elevului).

• E necesar ca rezultatele utilizate pen-ezultatele utilizate pen-
tru a produce comentarii de sinteză să 
fie combinate într-un mod ce garantea-
ză faptul că fiecare rezultat beneficiază 
de accente  prestabilite.

• Baza de interpretare a produselor eva-
luate trebuie justificată. Ar fi necesar 
cadeciziile să fie racordate cadrului de 
referinţă  utilizat pentru interpretare şi 
comentare, şi respectiv, care s-ar cuveni 
să fie în acord cu standardele. 

• La interpretarea rezultatelor de evaluare 
ar trebui să se ia în considerare şi să se 
ţină seama de mediul de dezvoltare şi 
de experienţele de învăţare a elevilor.

• Rezultatele de evaluare care vor fi formu-
late în comentarii şi calificative de sinteză 
s-ar cădea să fie stocate într-un mod ce 
asigură acurateţea acestora la momentul 
în care sunt prezentate şi interpretate.
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• Interpretarea rezultatelor de evaluare 
ar trebui realizate ţinându-se cont de 
limitările în metodele de evaluare utili-le în metodele de evaluare utili- în metodele de evaluare utili-
zate, problemele întâmpinate în colec-
tarea informaţiilor şi emiterea deciziei 
sau notarea, dar şi restricţiile utilizate 
în interpretare.

Rapoartele de evaluare trebuie să fie cla-
re, exacte şi cu o valoare practică pentru au-
dienţa (subiecţii) cărei sunt destinate.
• Este oportun ca sistemul de raportare 

pentru o instituţie de învăţământ să fie 
ghidat de o politică scrisă. Elemente de 
luat în considerare includ  aspectele cum 
ar fi: subiecţii, mediul, formatul, conţi-l, formatul, conţi-, formatul, conţi-
nutul, nivelul de detaliere, frecvenţa, ter-
menele, precum şi confidenţialitatea.

• S-ar cuveni ca rapoartele de evaluare 
(scrise şi orale) să conţină o descrie-
re a scopurilor şi obiectivelor de in-
struire la care se referă (derivate din 
standarde→competenţe).

• Un proces de recurs, pe care-l pot folosi 
pentru a contesta un raport, ar trebui 
expus elevilor şi părinţilor / tutorilor 
de la începutul fiecărui an şcolar/se-
mestru sau a cursului de instruire.

• Accesul la informaţiile de evaluare 
trebuie reglementat printr-o politică 
scrisă, care este în concordanţă cu le-
gile în vigoare şi cu principiile de bază 
ale echităţii şi ale drepturilor omului.

• Transferul informaţiilor de evaluare de la 
o şcoală la alta e necesar a fi ghidat de o 
politică scrisă cu prevederi stricte pentru 
a asigura păstrarea confidenţialităţii.

Raportarea constatării rezultatelor de 
evaluare a performanţelor vizează o pro-
blemă sensibilă a societăţii şcolare – co-
municarea şcoală-familie. 

Rezultatele oricărui demers evaluativ 
trebuie înregistrate într-o formă relevantă, 
în corespundere cu standardele de eficienţă,

competenţa specifică, subcompetenţa/de-
rivatele competenţei, obiectivele evaluării. 
[Bucun N. Pogolşa L.] Înregistrarea se poate 
concretiza prin completarea unor fi şe, docu-completarea unor fişe, docu-
mente rubricate, rapoarte care detaliază obiec-
tivele, etapele, datele parţiale şi concluziile 
evaluării într-un mod discursiv. După P. Lisi-
evici comunicarea informaţiei este obligatorie 
în scopul asigurării unei evaluări transparente. 
„Prin intermediul concluziilor formulate itine-
rarului evaluativ se evită manipularea datelor 
de evaluare în scopuri ilicite, diferite de cele 
iniţiale”. O componentă de relaţionare profe-
sor-elev-părinte este comunicarea rezultatelor 
evaluării la un anumit interval de timp. 

Metodologia de evaluare a mai inclus şi 
un chestionar pentru analiza referenţialului.

Pentru pilotarea instrumentelor a fost de-fost de-
terminat un eşantion de 80 de persoane, lo-ersoane, lo-lo-
cuitori ai majorităţii raioanelor republicii, din 
mediul rural şi urban, zonele de nord, sud şi 
centru. Acest grup-ţintă a reprezentat cadre-. Acest grup-ţintă a reprezentat cadre-Acest grup-ţintă a reprezentat cadre-
le didactice la toate disciplinele şcolare, toţi 
având gradul didactic unu / superior – 95% 
dintre ei- grade ştiinţifice.  38 de experţi au 
reprezentat municipiile Chişinău, Bălţi şi Ca- municipiile Chişinău, Bălţi şi Ca-
hul. Din zona de nord au participat 8 raioane: 
Briceni, Edineţ, Râşcani, Ungheni, Soroca, 
Sângerei, Drochia, Floreşti; din regiunea 
de centru – 8 raioane: Ialoveni, Călăraşi, 
Străşeni, Orhei, Râbniţa, Rezina, Hânceşti, 
Anenii-Noi; de la sud – 8 raioane: Taraclia, 
Comrat, Ceadâr-Lunga, Vulcăneşti, Cahul, 
Cimişlia, Leova, Ştefan Vodă. Din mun. 
Chişinău la experiment au participat liceele: 
„M. Eminescu”, „Dante Alighieri”, moldo-
turc „Orizont”, „Kiril şi Metodii”, „I.Neciui-
Leviţkii”, „Vasil Levski”, „Gh.Asachi”, 
„Gaudeamus”, „S.Haret”, „M.Eliade”, 
„T.Maiorescu”, ,,I.Creangă”, „Miguel de 
Cervantes”, „V.Alecsandri”, „Ion şi Doina 
Aldea-Teodorovici”, „C. Negruzzi”, „N. 
Bălcescu”, „M. Cogălniceanu”.
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Pilotarea şi monitorizarea proiectului 
instrumentarului a însemnat urmărirea sis-
tematică şi continuă a modului în care sis-
temul de evaluare s-a comportat în raport 
cu modificările propuse şi s-a efectuat în 
scopul determinării nivelului de funcţiona-
litate a instrumentarului elaborat.

Totodată pilotarea şi monitorizarea pro-
iectului instrumentarului a precizat în ce 
măsură acesta corespunde următoarelor 
principii: corectitudine, credibilitate, flexi-
bilitate şi validitate.

Potrivit afirmaţiilor experţilor pentru pi-
lotare, 93,33% apreciază claritatea înaltă 
a prezentării Referenţialului. 98,9% dintre 
respondenţi văd conceptul Referenţialului ca 
fiind prezentat printr-o algoritmizare corectă 
a noţiunilor-cheie şi a structurii acestuia şi 
este destul de actual pentru realizarea evaluă-
rii bazate pe competenţe. Conformarea Refe-Conformarea Refe- Refe-
renţialului de evaluare la standardele de efi-
cienţă a învăţării este înalt apreciată (98,9%). 

Experţii ne relatează faptul că Referenţi-faptul că Referenţi-că Referenţi-
alul propus asigură transferul de la evalua-
rea tradiţională (decontextualizată) la evalu-
area pe competenţe (integrativă, autentică). 
Pe acest criteriu 93,3% din respondenţi au 
apreciat Referenţialul dându-i calificativele 
„în mare măsură” şi „foarte mare măsură”, 
şi doar 6,7% - calificativul „nici mult, nici 
puţin”. Acest model de evaluare permite 
profesorului selectarea şi utilizarea metode-
lor eficiente de evaluare (93,3%).

În procesul de elaborare a instrumente-
lor de evaluare, am stabilit în mod principi-
al ca procedura de apreciere a rezultatelor 
elevului să devină cât se poate de obiectivă, 
clară şi doveditoare pentru el. În acest sens re-
zultatele pilotării caracterizează nota dată de 
profesor în baza referenţialului ca fiind mai 
obiectivă „în foarte mare măsură” şi „în mare 
măsură” în majoritatea covârşitoare a ches-
tionarelor – 100,00% (respectiv, 53,34% şi 

46,66%). Indicatorii de competenţă, criteriile 
de evaluare şi descriptorii de nivel fac evalua-
rea explicită şi argumentată „în mare măsură” 
şi „foarte mare măsură” pentru 100% (respec-
tiv, 40,00% şi 60,00%) dintre experţii pentru 
pilotare. 

Metodologia avansată de evaluare în 
bază de competenţe permite cadrului di-
dactic să stimuleze gândirea creativă, prin 
situaţii autentice de evaluare (în baza pro-
duselor). 93,32% dintre participanţii la pi-i la pi-la pi-
lotare interpretează referenţialul ca fiind util 
„în mare măsură” şi „foarte mare măsură” 
pentru dezvoltarea personalităţii elevului, 
inclusiv prin gândirea creativă. 

Aplicarea instrumentarului prezintă in-
teres pentru stabilirea stilurilor de învăţare. 
Datele ne demonstrează că evaluarea în baza 
instrumentariului propus valorifică stilurile de 
învăţare în 73,3% din cazuri.

O latură pozitivă a referenţialului este 
faptul că acesta permite cadrului didactic în 
86,6% din cazuri să încurajeze activismul 
elevilor. Instrumentarul pilotat garantează po-rumentarul pilotat garantează po-
sibilitatea de autoevaluare şi evaluare recipro-
că. Despre aceste caracteristici ne-au informat 
99,0% dintre experţi. 60,0% dintre respon-intre experţi. 60,0% dintre respon- experţi. 60,0% dintre respon-
denţi ne-au relatat că evaluarea realizată în 
baza instrumentarului devine atractivă pentru 
elev şi, în multe situaţii, diminuează stresul. 
Deosebit de pozitive sunt percepţiile exper-
ţilor cu referire la rolul instrumentarului în 
asigurarea relaţiilor pozitive, constructive în-
tre profesori şi elevi. 93,3% dintre evaluatori 
se pronunţă că instrumentarul aplicat asigură 
aceste dimensiuni.

Evaluarea prin utilizarea instrumentarului 
prezentat plasează elevul asupra propriilor po-
sibilităţi, îi formează o imagine reală despre 
potenţialul propriu. Din afirmaţiile experţilor 
pentru pilotare aflăm că referenţialul are un 
bun potenţial de orientare a elevului şi de de-
terminare asupra instruirii ulterioare. În acest 
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sens şi-au exprimat pozitiv percepţiile 80,0% 
respondenţi. 

73,3% dintre evaluatori confirmă că in-
strumentarul este deosebit de important pentru 
orientarea procesului educaţional spre necesi-
tăţile societăţii /comunităţii. Toţi evaluatorii 
consideră că standardele de eficienţă a învă-
ţării sunt directorii pentru evaluarea în bază 
de competenţe. Aceste instrumente, în opinia 
a 93,3% dintre evaluatori, facilitează procesul 
de proiectare a evaluării (de perspectivă, pe 
unităţi de învăţare, pentru fiecare lecţie). 

Descriptorii de nivel /notare a produse-
lor asigură eficientizarea sistemului de no-
tare şi îi conferă o mai mare credibilitate. 
Instrumentarul de evaluare propus repre-
zintă, pentru profesor, un document refe-
renţial de notare a elevilor, iar nota devine 
mult mai obiectivă, argumentată, explicată. 
Acest instrumentar asigură accesul tuturor 
elevilor la procesul de evaluare şi satisface 
nevoile de dezvoltare personală. 

Evaluatorii (98,8%) implicaţi în pilotarea 
instrumentarului ne-au relatat că acesta este 
foarte util şi prezintă interesul atât al elevilor 
cât şi al cadrelor didactice.

Bineînţeles, la etapa actuală, precum ne 
informează pedagogii implicaţi în pilotare, 
starea resurselor disponibile în vederea imple-
mentării instrumentarului propus, diferă de la 
o şcoală la alta. Pentru a spori calitatea educa-
ţiei, avem nevoie de resurse umane, materiale 
şi informaţionale, raportate la cerinţele stan-
dardelor de calitate (formarea cadrelor didac-
tice, pe subiect, elaborarea metodologiilor de 
evaluare, manualelor, informatizarea procesu-
lui de evaluare etc.). În acest context, 70,0% 
dintre evaluatori ne-au relatat că implementa-
rea referenţialului trebuie asigurată printr-un 
suport suplimentar: ghiduri, manuale etc.

O atenţie deosebită merită reacţia actorilor 
implicaţi în procesul de pilotare a instrumen-
tarului (elevii, cadrele didactice şi managerii 

instituţiilor de învăţământ) la rezultatele obţi-
nute în urma aplicării referenţialului de  evalu-
are. Astfel, elevii, participând la diverse forme 
de organizare a activităţii de evaluare, şi-au 
comentat trăirile şi, în final, au exteriorizat un 
profund interes pentru referenţial, precum şi 
un spirit de competitivitate. În ansamblu, ca-
drele didactice consideră că referenţialul a fost 
elaborat corect, logic, cu nişte conţinuturi clar 
conturate şi scopuri finale bine stabilite. Ma-
nagerii instituţiilor, fiind implicaţi nemijlocit 
în procesul evaluării, au manifestat constructi-
vism /pozitivism vizavi de conţinutul evaluă-
rii. Managerii interpretează referenţialul drept 
furnizor de informaţie obiectivă despre nive-
lul de formare a competenţelor la elevi. 

În finalul pilotării instrumentelor de eva-
luare aferente standardelor de eficienţă a în-
văţării, experţii au prezentat rapoarte în care 
au descris avantaje şi dezavantaje, acestea 
permiţând punctarea unor generalizări, pe 
arii curriculare. De exemplu, opiniile exper-
ţilor pe aria curriculară Limbă şi comunica-
re cu referire la instrumentele de evaluare  
sunt prezentate în felul următor:

1. Concordă cu standardele de eficienţă a 
învăţării, produsele corespund criteriilor de 
evaluare şi descriptorilor de performanţă, sunt 
relevante nevoilor populaţiei şcolare. 

2. Propun criterii clare de apreciere a răs-
punsurilor, oferă un feedback prompt (evalua-
rea orală), obiectiv, explicit, transparent. 

3. Elevii se obişnuiesc să vorbească în faţa 
auditoriului, se autoevaluează, preiau modele 
de comunicare de la colegii „mai buni”, ascul-
tă comentariile profesorului / colegilor privind 
prestanţa comunicativă / hermeneutică, având 
posibilitatea îmbunătăţirii răspunsurilor. 

4. Înlesneşte varierea formelor, meto-
delor, instrumentelor de evaluare, evitând 
plictisul, clişeul. 

5. Pe parcursul traiectului educaţional 
se apreciază, rezultatele tuturor elevilor 
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din clasă după aceleaşi criterii, evitându-se 
discrepanţa dintre competenţele formate şi 
notele acordate / obţinute. 

6. Formează / dezvoltă gândirea cri-
tică, autocritică. 

7. Creează oportunităţi de comunica-
re variată, structurată diferit. 

8. Contribuie la dezvoltarea compe-
tenţelor: interpersonale, de comunicare, 
acţional-strategice.

9. Este perceput de elevi drept oportun 
nevoilor de formare actuală şi de perspectivă. 

10. Permite manifestarea diferenţelor in-
dividuale de învăţare-evaluare-autoevaluare. 

11. Asigură trecerea optimă de la treap-
ta gimnazială de învăţământ la cea liceală. 

12. Se poate observa pe viu mersul 
gândirii şi construcţiei mesajului de către 
fiecare elev (ca apoi să se poată interveni 
cu soluţii de remediere).

13. Referenţialul e foarte necesar, 
pentru că permite o viziune mai clară, mai 
corectă în aprecierea elevilor.

14. Asigură formarea unor atitudini 
faţă de un grup, etc. 

Autorii instrumentarului de evaluare în 
bază de competenţe  au luat în consideraţie 
opiniile şi recomandările experţilor pentru 
îmbunătăţirea instrumentelor de evaluare. 
Proiectul lor, îmbunătăţit în urma pilotării şi 
în urma dezbaterilor, este prezentat pentru 
aprobare la Consiliul Naţional pentru Curri-
culum şi diseminarea ulterioară a acestora în 
instituţiile de învăţământ preuniversitar din re-
publică. Implementarea instrumentelor vizate 
va ameliora, în mare măsură, starea evaluării, 
eficienţei învăţării în bază de competenţe.
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Premise, temeiuri și contexte nonformale de realizare
a educației pentru valorile artistice

Premises, reasons and nonformal contexts of achieving
education for artistic values

Constantin CUCOȘ,
doctor, profesor universitar, 

Facultatea de Psihologie și Științe ale Educației,
Universitatea „Al. I. Cuza”, Iași, România

Rezumat
Educația în perspectiva valorilor 

estetice trebuie să aibă ca referenţial 
atât arta clasică, statuată de tradiţia 
culturală purtătoare de semne şi sim-
boluri venite din profunzimea timpu-
lui, dar şi din experiențele și expresiile 
artistice actuale, inedite, spectaculoa-
se, poate perisabile. În strânsă legă-
tură cu aceste evoluții, ne propunem 
în acest text să resistematizăm și să 
reformulăm noi argumente pentru o 
educație estetică instituționalizată 
în acord cu noile dinamici în planul 
expresivității artistice. În același timp, 
creionăm câteva atuuri ale educației 
estetice informale prin intermediul 
muzeului de artă. 

Abstract
Education for aesthetic values hâş to 

draw both on classical art, which îs ba-
sed on the cultural tradition aş a source 
of perennial meanings, passed down to 
uş from ancient times, and on novel re-
cent contemporary artistic expressions, 
which, though possibly perishable, evo-
ke the life experience, the apprehensions 
and the hopes of the contemporary peo-
ple. În close connection with these inno-
vations, we aim at re-systematizing and 
re-formulating new arguments în favor of 
the institutionalized aesthetic education 
în accordance with these recent artistic 
developments. At the same time, we insist 
on the importance of the objectives of the 
art museum aş a way of didactic cogniti-
on and reinterpretation of reality.

Cuvinte cheie: educație estetică, peda-
gogie muzeală, educație muzeală, educație 
nonformală, educație informală

Key words: aesthetic education, mu-
seum pedagogy, museum education, non-
formal education, informal education.

1. Temeiuri pentru o educație estetică 
autentică

Orice proiect educativ responsabil îşi 
asumă şi o poziţie în raport cu formarea 

estetică şi artistică a persoanelor. Educaţia 
pentru arte denotă un anumit mod de a vedea 
umanul, o filozofie de viaţă aparte, o viziune 
despre ce este mai de preţ pentru devenirea 
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fiinţei. Importanţa pe care prețuirea artei o 
capătă în societate dă măsura valorică a re-
spectivei societăţi, a rafinamentului și alti-
tudinii sale axiologice. Educația pentru artă 
este deschizătoare de noi orizonturi, pentru 
că ea dezvoltă spiritul interogativ, reflexiv 
(Gombrich, 1973). Cu acest prilej tânărul 
intră conştient în perimetrul artistic învăţând 
ceva despre el însuşi, iar această învăţare îi 
va permite să rezolve probleme, să adreseze  
întrebări, să se înscrie într-o cultură reflexivă 
asupra sinelui și asupra lumii din care face 
parte. Educația pentru artă devine o educație 
a sinelui în perspectiva integrării în umanita-
te (Levinson, 1998). Educaţia pentru frumos 
imprimă un sens profund, integrator și înalt 
tuturor achizițiilor școlare. Formarea artis-
tică prilejuieşte elevilor o experienţă pentru 
iluminarea şi construirea unui sens legat de 
existenţa sa.

Educaţia simţurilor, a gustului estetic, 
formarea atitudinilor și a unui ideal estetic 
nu trebuie să fie doar apanajul discipline-
lor artistice. Ea are un caracter transversal. 
Aceasta este o preocupare a tuturor disci-
plinelor, în măsura în care ele ţintesc nu 
numai formarea intelectului, ci şi a sen-
sibilităţii (după cum, la fel de bine, prin 
disciplinele artistice se vor transmite şi cu-
noştinţe, făcându-se, astfel, printre altele, 
și educaţie intelectuală). De aceea, ori de 
câte ori este cazul, se va viza frumuseţea 
zonei pe care disciplina o are în vedere 
(natura vie - la biologie, natura inertă – 
la fizică, perfecţiunea divină – la religie, 
comportamentul uman – la psihologie, 
armonia calculelor – la matematică etc.). 
Dacă adevărul şi binele, de pildă, sunt vi-
zate de mai multe discipline, de ce nu s-ar 
întâmpla la fel şi cu frumosul?

Valoarea unei opere de artă este dată 
uneori de context, în urma unei puneri în 
scenă, a unei reprezentări, a unei investiri 

cu sens (Fivaz, 1989). Lăcașurile de artă 
devin asemenea unor „temple” în care se 
oficiază apariţia divinităţii, se celebrează 
ivirea valorii, întruparea ei în nişte artefac-
te sau materii cu acordul unor martori, al 
celor ce receptează şi se încred în nașterea 
valorii. Valoarea nu se dă, ci se face (și re-
face) ori de câte ori o conștiință receptoa-
re o dorește, o proiectează, o investește, o 
construiește.

Mai mult ca niciodată, în noile mani-
festări ale praxisului social, cultural și teh-
nologic activează noi argumente pentru o 
întemeiere a eforturilor educative în acest 
sens. Aducem în atenţie următoarele teme-
iuri pentru o educaţie estetică programată, 
realizată prin intermediul practicilor di-
dactice intenţionate:

1. Temeiul axiologic. Mediul socio-
cultural în care individul trăieşte este plin 
de numeroşi stimuli estetici ce se cer a fi 
semnificaţi sau integraţi de către om prin 
coparticipare afectivă şi intelectivă. Aceste 
ipostaze nu devin valori dacă cineva nu le ia 
în seamă, nu le receptează, nu se bucură de 
ele. Or, raportarea la stimulii estetici presu-
pune o minimă punere în temă a subiecţilor 
ce urmează să se raporteze la aceştia, pre-
supune o introducere în „gramatica artei”, 
un exerciţiu prealabil de „întrebuinţare” a 
obiectelor estetice. Informarea asupra aces-
tor fenomene şi exersarea valorilor estetice 
devine o condiţie apriorică a întemeierii va-
lorilor estetice. Dacă aceste valori nu sunt 
receptate şi interiorizate e ca şi cum ele nu 
ar exista. Condiţia prezenţei lor ontice este 
dată de condiţia validării lor axiologice. 
Arta devine artă doar atunci când cineva se 
bucură estetic de ea.

2. Temeiul cultural. Din perspecti-
va dezvoltării persoanei, apropierea faţă 
de valorile estetice contribuie la cultura-
lizarea acesteia, la conturarea unui profil 
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spiritual polimorf, deschis, multidimensi-
onal. Nu te poţi considera persoană împli-
nită cultural dacă nu cunoşti întrupări ale 
frumosului în anumite genuri artistice, cu 
evoluţii în timp, cu fizionomii stilistice di-
ferite de la o şcoală artistică la alta, de la 
autor la autor. Nu poţi năzui la statutul de 
persoană „mobilată” (înnobilată) cultural 
dacă nu ai ceva cunoştinţe despre evolu-
ţia artei, despre intimitatea fenomenului 
estetic, despre patologia receptării artei 
etc. şi, bineînţeles, nu dispui de o bogată 
experienţă de receptare şi de „consum” al 
bunurilor estetice. Pe de altă parte, îmbo-
găţirea acestei culturi de factură estetică va 
prefaţa sau stimula alte orizonturi culturale 
pe linie filosofică, ştiinţifică, morală, reli-
gioasă, cetăţenească etc. 

3. Temeiul legat de autorealizarea 
şi autoafirmarea persoanei. Formarea 
estetică a individului conduce la autoîm-
plinire, la o bucurie existenţială prin pu-
nerea în valoare a unui „zăcământ” afectiv 
ce trebuie să fie „consumat” prin proiecţie 
empatică şi coparticipare la materializa-
rea frumosului. Omul, prin natura sa, are 
şi o dimensiune afectivă ce trebuie să se 
reverse prin proiectivitate şi activitate. 
Exerciţiul estetic este unul fundamental 
şi defineşte conştiinţa superioară purtată 
de individ şi umanitate. Bucuria estetică 
(evident, dezinteresată) este specifică doar 
omului, care reuşeşte să se desprindă de 
materialitate, de constrângerile unei exis-
tenţe fiziologice sau imediat pragmatice. A 
face ceva doar pentru „amorul artei” este 
un semn al unei superiorităţi existenţiale, 
al unei desprinderi de factualitate la care 
doar omul poate spera.

4. Temeiul simpatetic, de co-îm-
părtăşire a trăirilor şi acceptanţă re-
ciprocă. Introducerea metodică a tână-
rului în universul artistic îi facilitează o 

racordare la diversitatea modurilor de a 
fi, diferite faţă de trăirile semenilor săi, 
conducând la o înţelegere şi o tolerare a 
alterităţii, a altor registre de gândire, de 
simţire. Am putea spune că educaţia es-
tetică se poate converti într-un prealabil 
pentru educaţia socială în sensul larg, 
pentru netezirea traiului laolaltă într-un 
context în care fiecare se poate manifesta 
în felul său specific. Înţelegem, în acest 
fel, că oamenii au multe trăiri în comun, 
rezonante, dar toate acestea se vor întrupa 
diferit în funcţie de experienţa purtată, de 
cultura dominantă a comunităţii şi a epo-
cii din care face omul face parte, de acci-
dente sau precarităţi de tot felul.

5. Temeiul structurării şi afirmării 
identitare. Educaţia estetică conduce la 
construirea şi delimitarea unei identităţi, la 
formarea unui profil spiritual aparte. Arta 
prilejuieşte persoanei actualizarea unor 
potenţialităţi afective care vor compune o 
fizionomie proprie fiecărui subiect. Venim 
pe lume cu anumite înzestrări afective, 
atitudinale, volitive, dar ele se vor activa 
(şi) în contact cu o cazuistică spirituală li-
vrată de artă, cu „urme” specifice lăsate în 
lume de spiritul altor persoane. Contactul 
prelungit cu diferitele ipostaze ale artei va 
atrage după sine, la nivel individual dar şi 
la nivel de colectivitate, anumite trebuinţe, 
obişnuinţe, comportamente, habitus. Toate 
acestea, în interacţiunea lor şi într-o com-
binatorică proprie, vor defini şi creiona 
unicitatea persoanei.

6. Temeiul uzanţei pozitive a tem-
poralităţii. Experienţa estetică, atât prin 
raportare cognitivă, dar mai ales afectiv-
participativă, constituie un atribut al per-
soanei care dispune de un surplus de timp 
ce trebuie consumat pentru perfecţionare, 
pentru potenţarea echilibrului interior, 
pentru folosirea benefică a timpului liber. 
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Câştigarea timpului de către individ şi 
omenire obligă la o responsabilitate supli-
mentară în a-l gestiona. Timpul suplimen-
tar poate deveni o povară sau un factor de-
structurat pentru interioritate dacă nu este 
utilizat cu inteligenţă pentru concretizarea 
unor nevoi superior umane. Acest ţel este-
tic, conjugat şi cu alte obiective (turistice, 
sociale, materiale etc.), poate aureola va-
loric un excedent de resursă ce nu trebuie 
neglijat: timpul suplimentar al omului mo-
dern.

7. Temeiul proiectivităţii şi al 
transcendenţei individului şi umanităţii. 
Arta rezervă omului şi umanităţii o rezis-
tenţă şi perenitate, dincolo de contexte, ac-
cidente, vulnerabilitatea sau perisabilitatea 
existenţială. Ea extrage şi perpetuează ceea 
ce este mai sublim în noi, lăsând la o parte 
precarităţile de tot felul. Atât pentru crea-
tori cât şi pentru contemplatori, universul 
artistic constituie un orizont întemeietor 
de durabilitate şi veşnicie valorică. Dacă 
prin corporalitate şi acţiuni concrete sun-
tem limitaţi temporal, prin creaţia artistică 
avem posibilitatea să rezistăm timpului, să 
ne „mutăm” spiritul într-o zonă de pereni-
tate axiologică în care se vor depozita noi 
şi noi reflexe spirituale - unice prin emer-
genţa lor individuală, dar general valabile 
pentru umanitate.

8. Temeiul potenţării creativităţii. 
Iniţierea estetică încă de la vârstele fragede 
formează şi maximizează potenţialul crea-
tiv al individului, un rezervor imens pentru 
sporirea capitalului cultural la nivel de in-
divid şi de umanitate. Desigur, creativitatea 
se poate manifesta în multiple domenii, dar 
există o serie de factori generali şi specifici 
ce pot fi întăriţi prin experienţa estetică şi 
apoi transferaţi spre alte zone de manifesta-
re (în ştiinţă, tehnică, acţiune socială, sport 
etc.). Există anumite relaţii de completitudine 

în ceea ce priveşte activităţile umane, un fel 
de „principiu al vaselor comunicante”, care 
face ca un beneficiu ivit într-o zonă să se 
dovedească sporitor pentru o alta.

9. Temeiul modelării existenţei în 
conformitate cu exemplaritatea artisti-
că. Arta se poate constitui într-un referen-
ţial valoric pentru devenirea individului, 
într-un exemplu demn de urmat. Prin ea 
însăşi arta are valenţe paideice, îndemnând 
la o rectitudine şi altitudine existenţială. 
Exemplaritatea artistică ne poate ghida 
viaţa prin clădirea unor năzuinţe înalte, 
prin cultivarea setei de perfecţiune, prin 
nevoia de a trăi în preajma valorilor, prin 
mobilizare interioară. Istoria artei este pli-
nă de o „cazuistică” şi „portrete” de crea-
tori care şi-au depăşit condiţia unei exis-
tenţe obişnuite, terne, prin perseverenţă, 
încredere, autorealizare. Pe de altă parte, 
existenţa noastră poate deveni „artistică” 
prin interiorizarea echilibrului, armoniei, 
coerenţei presupuse de frumosul artistic. 
Ordinea artisticului se poate transfera din-
spre creaţie către receptor, se poate perpe-
tua sau perfectă în acţiunile de zi cu zi ale 
persoanelor. Mimesisul artistic poate avea 
şi o altfel de faţă: nu numai arta poate fi o 
copie a realităţii, dar şi realitatea – cea a 
omului - trebuie să imite arta.

Toate aceste argumente (la care se pot 
adăuga şi altele) vin să sprijine necesitatea 
unui efort coerent, responsabil şi inspirat, 
de fundamentare pedagogică a educaţiei 
estetice realizate în perimetrul şcolar. Prin 
compoziţia curriculumului şcolar, prin 
stabilirea unor raporturi juste dintre disci-
plinele ştiinţifice, cele socioumane şi cele 
artistice, prin ponderarea nimerită dintre 
obiectivele explicit estetice şi cele impli-
cite, infuzate printre celelalte nespecifice, 
prin felul cum sunt dimensionate activită-
ţile didactice, prin tactul sau harul didactic, 
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copiii trebuie să dispună încă de pe băncile 
şcolii de o formare şi în spiritul frumuseţii, 
armoniei, coerenţei lumii ce ne înconjoară.

2. Un cadru nonformal de receptare și 
învățare a valorilor artistice - muzeul

Muzeul poate deveni o resursă edu-
cativă fie în calitate de mediu nonfor-
mal, fie informal de învățare. Diferența 
dintre cele două survine în funcție de 
gradul de intenționalitate, raportul față 
de cunoașterea din școală, precum și de 
gradul de implicare a formatorului sau 
a educatului. În cazul nonformalului, 
educația în muzeu devine o „prelungire” 
a educației din școală. Ea este programa-
tă, intenționată, atent proiectată, realizată 
de specialiști pedagogi, iar prezența co-
piilor la aceste activități devine obligato-
rie. În situația informalului, educația din 
muzeu rămâne la latitudinea educatului, 
este opțională, infuzională, întâmplătoare, 
autodirijată și poate fi fructificată ocazio-
nal în spațiul școlar. Aceasta conduce, de 
bună seamă, la o culturalizare suplimen-
tară a educatului, dar nu este întotdeauna 
ratificată, valorificată, evaluată la nivelul 
activităților educative formale.

Raportul dintre educația muzeală for-
mală și nonformală este ambivalent, pu-
tând să meargă de la continuitate, com-
plementaritate și întărire reciprocă până la 
discontinuitate, inhibare sau opoziție una 
în relație cu alta (Lucas, 1987). Important 
este că aceste continuități sau tensiuni să 
se stimuleze reciproc, să ducă la o cumula-
re de cunoaștere sau experiență, chiar dacă 
uneori aceste raportări duc la interogații, 
problematizări, căutări (vezi Zbuchea, 
2006). Orice formă de completitudine își 
poate subsuma și secvențe care, cel puțin la 
un moment dat, nu se leagă. Dacă un elev, 
de pildă, află una despre un scriitor în sala 

de clasă, și alta i se spune sau constată în 
casa memorială ce îi este destinată, nu are 
decât să cerceteze și să soluționeze unele 
inadvertențe de unul singur sau împreună 
cu un grup de colegi. În niciun perimetru 
de manifestare, educația nu poate fi totală, 
unică, definitivă.

Muzeul, ca loc sau rezervor de resur-
se, poate întări, extinde sau aduce mărtu-
rie la secvențe de predare din școală. El 
poate deveni un teritoriu pentru fixarea 
unor cunoștințe, pentru asigurarea unor 
integrări, corelări cu un caracter concluziv 
ori transdisciplinar sau pentru declanșarea 
interesului, de plonjare în complexitatea 
fenomenului, pentru a motiva și a stâr-
ni bucuria pentru învățare. Prelungirea 
„predării” unor elemente de conținut în 
muzeu ține de specificul tematic cerut de 
programă (competențe de atins, elemente 
de conținut), de disponibilitatea și oferta 
cadrului muzeal (prezența și valorificarea 
unor piese expuse), dar și de inventivi-
tatea și talentul didactic al profesorului. 
Pedagogul are obligația să cunoască și să 
inventarieze acest potențial, să inspecteze 
dinainte și să colaboreze cu reprezentanții 
acestor lăcașuri de cultură. Realizarea unor 
înfrățiri sau parteneriate dintre școală și 
muzeu reprezintă formule instituționalizate 
de prefigurare a acestei complementarități 
formative. Desigur, nu peste tot pot fi iden-
tificate astfel de oportunități (una e să faci 
educație într-un oraș cultural, alta într-un 
cătun uitat de lume), dar în perimetrele 
geografice în care există muzee acestea 
trebuie valorificate de către școală. În altă 
ordine de idei, în cadrul unui muzeu se pot 
contura alte tipuri de activități, implicit 
sau explicit educative, cum ar fi susținerea 
unor conferințe tematice, înființarea unor 
laboratoare sau centre de cercetare, edita-
rea unor reviste de specialitate. 
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Muzeul poate facilita cunoașterea tre-
cutului și prezentului nostru și al altora și 
poate sta la baza dezvoltării comportamen-
telor interculturale. El este polarizator sau 
„detonator” de alte și inedite dezvoltări 
spirituale. Ieșirea dintr-o specificitate sau 
închidere găunoasă nu-i periclitează identi-
tatea, ci dimpotrivă. El este interfața dintre 
două lumi, devenind „un spațiu de întâlnire 
dintre nespecialiști și profesioniști/artiști/
oameni de știință. Muzeele sunt cele care 
„traduc” discursul academic, şi îl fac acce-
sibil pentru un public mai larg” (Murgoci, 
2005). El poate juca rolul de referențial 
cultural și facilitator începând cu educația 
preșcolarilor și până la educația adulților. El 
este depozitar nu numai de bunuri culturale, 
ci și de semnificații (cf. Schouten, 1992). 
Muzeul pre- sau re-interpretează lumea prin 
felul cum se centrează spre exponate, cum 
le adună, alătură, semnifică, prezintă (la 
care se vor atașa interpretările vizitatorilor). 
El instaurează sensuri, concluzionează, ara-
tă direcții – pentru cei capabili să perceapă 
aceste lucruri. E un rezonator al unei lumi, 
sensibil la prezent, dar atent și față de viitor. 
De educație au nevoie și cei care pregătesc 
o expoziție sau gestionează un muzeu, dar 
și cei care intră în el. 

Muzeul poate dobândi noi fațete și di-
mensiuni în societatea informațională de 
astăzi. Departe de a rămâne un teritoriu 
conservator, inert și închis la moderni-
zări, el își poate dezvolta noi oportunități 
educaționale în societatea cunoașterii. Mu-
zeul real este dublat, adesea, de o varian-
tă virtuală a acestuia. În mare, „virtutea” 
acestei prezențe constă în aceea că muzeul 
vine înspre noi, nefiind nevoie de o depla-
sare fizică, putând realiza vizite virtuale, 
la orice oră și de oriunde am fi. De-locali-
zarea și desincronizarea sunt marile atuuri 
ale oricărei realități virtuale. Acest lucru 

presupune construirea unei „fețe” virtuale 
a muzeului, inclusiv după principii sau re-
guli didactice, în așa fel încât acest mijloc, 
ca totalitate sau secvențial, să poată fi va-
lorificat (și) în scopuri de predare-învățare 
școlară. Cum posibilitățile de mișcare a 
publicului școlar către muzeu sunt limita-
te, inclusiv din punctul de vedere al chel-
tuielilor, este mult mai economicos să adu-
cem muzeul în sala de clasă. O astfel de 
uzanță conduce la o revizuire a strategiilor 
didactice și presupune o metodică specifi-
că pe cale de a fi edificată.
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Rezumat
În prezentul articol sunt elucida-

te reperele conceptuale ale educaţiei 
nonformale, care constituie un proces 
complex de socializare şi de individu-
alizare a fiinţei umane, în drumul său 
spre umanitatea înţeleasă ca existenţă 
de sine stătătoare. Aici sunt evidenţiate 
caracteristicile, principiile  educaţiei 
nonformale, care au menirea să dez-
volte aptitudinile şi capacităţile indivi-
duale, să satisfacă diversele interese şi 
opţiuni ale individului.

Abstract 
In this article were shown concep-

tual milestones of non formal educa-
tion, which is a complex process of 
socialization and individualization of 
human being, on his way to human-
ity understood as the independent ex-
istence. Characteristics, principles of 
non-formal education activities, that 
are meant to develop individual skills 
and capacities, to satisfy diverse inter-
ests and options of the individual there 
were pointed.

Termenii cheie: educaţie, educaţie 
nonformală, educaţie formală, caracteris-
tici, principii, activităţi de interes, elevi.

Key words: education, non formal edu-
cation, formal education, characteristics, 
principles, activities of interest,  pupils.

Schimbările socioeconomice au depă-
şit întotdeauna puterea de adaptare a siste-
melor de învăţământ la noile valori de pe 
piaţa muncii şi, prin urmare, la noile nevoi 
de pregătire a tinerilor. Cum un sistem de 
învăţământ nu se poate schimba de la o zi la 
alta, dată fiind natura statică şi cumulativă 
a acestuia, modurile alternative de învăţare 
au început să fie cunoscute sub denumirea 
de educaţie nonformală în jurul anilor 1950. 

Acestea reprezintă activităţi educaţionale 
organizate în afara sistemului formal şi au 
obiective de învăţare specifice. Un scurt is-
toric ne duce către sfârşitul anilor ’60, în-
ceputul anilor ’70, perioadă care marchează 
atenţia crescută acordată educaţiei nonfor-
male la nivel internaţional. La diferite etape 
de evoluţie câţiva autori au făcut referire la 
importanţa conceptului acesteia şi au de-
scris variate perspective de abordare. 
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Argumentarea importanţei educaţiei 
nonformale în contextul educaţional ge-
neral al educaţiei este interesant realizată 
şi de J.Fordham (apud K.Smith). Autorul 
adaugă educaţiei nonformale perspectiva 
economică, dincolo de orice aspecte ce ţin 
de şcoală, ca şi instituţie. Astfel este adusă 
în prim-plan nevoia corelării educaţiei cu 
piaţa muncii şi dificultatea adaptării sis-
temului formal de educaţie la schimbările 
socioeconomice ale perioadei respective. 
Un rol important revine altor tipuri de în-
văţare, cu accent pe educaţia nonformală. 
Tot J.Fordham susţine importanţa impli-
cării directe a grupului ţintă (a celor care 
învaţă) în planificarea şi organizarea con-
ţinuturilor curriculare, pe baza principiu-
lui „de jos în sus” (en. bottom up) într-un 
context social dat şi asupra căruia aceştia 
pot exercita ulterior influenţă şi pot genera 
schimbarea. 

Autorul evidenţiază faptul că, în cazul 
educaţiei nonformale, organizarea şi pla-
nificarea învăţării ar trebui asumate chiar 
de către cursişti; ca atare, este nevoie de o 
abordare „de jos în sus” (bottom up), care 
să le dea acestora posibilitatea de a înţele-
ge sau, de ce nu, de a schimba structurile 
sociale din jur. Principiul participativ, care 
stă la baza filosofiei nonformalului, trebuie 
înţeles ca şi o participare la propria forma-
re (înţelegerea nevoilor şi găsirea soluţiilor 
adecvate de instruire în domeniile respec-
tive) şi la viaţa comunităţii / a societăţii. 
Dacă în cazul educaţiei formale, curriculu-
mul este impus, în cazul educaţiei nonfor-
male acesta ar trebui negociat de grupul de 
cursanţi, astfel încât să răspundă cât mai 
bine nevoilor acestora [apud 5 ].

La mijlocul anilor ‘70 cel mai cunos-
cut concept al educaţiei nonformale  a fost 
formulat de  Ph. Coombs, C. Prosser şi M. 
Ahmed. Fie că se desfăşoară separat sau ca 

un element important al unei activităţi mai 
largi, acest concept vizează orice activitate 
educaţională organizată în afara sistemului 
formal existent ce ţine de educaţia non-
formală, este menită să răspundă nevoilor 
educaţionale ale unui anumit grup şi urmă-
reşte obiective de învăţare clare [3].

Păşind către anii ’90, UNESCO defi-
nea educaţia nonformală ca fiind con-
stituită din „orice activităţi educaţionale 
organizate şi susţinute care nu corespund 
exact a ceea ce numim educaţie formală. 
Aceasta poate fi realizată în cadrul sau în 
afara instituţiilor de educaţie şi se adresea-
ză persoanelor de toate vârstele. Educaţia 
nonformală nu urmează un sistem ierarhi-
zat şi poate diferi ca durată, fără a implica 
în mod obligatoriu certificarea rezultatelor 
învăţării” [4].

În ultimul timp, educaţia nonformală 
este asociată conceptului de învăţare pe 
tot parcursul vieţii (en. lifelong learning). 
Aceasta accentuează importanţa educaţiei, 
care are loc dincolo de cadrul formal al 
sistemului de învăţământ, fie în alte spa-
ţii decât cele ale şcolii, fie prin activităţi 
care nu fac obiectul curriculumului şcolar, 
dar care răspund nevoilor şi intereselor de 
cunoaştere şi de dezvoltare ale unui grup. 
Valorizarea educaţiei nonformale apare ca 
urmare a faptului că sistemul educaţional 
formal se adaptează într-un ritm prea lent 
la schimbările socioeconomice şi culturale 
ale lumii în care trăim. De aceea, sunt în-
trevăzute şi alte posibilităţi de a-i pregăti 
pe copii/ tineri/ adulţi să răspundă adecvat 
la schimbările societăţii. Aceste ocazii de 
învăţare pot proveni nu doar din învăţă-
mântul formal, ci şi din domeniul mai larg 
al societăţii sau din anumite sectoare ale 
acesteia. 

Aşadar, educaţia nonformală a fost de-
finită drept „orice activitate educaţională, 
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intenţionată şi sistematică, desfăşurată de 
obicei în afara şcolii tradiţionale, al cărei 
conţinut este adaptat nevoilor individului 
şi situaţiilor speciale, în scopul maximiză-
rii învăţării şi cunoaşterii, şi al minimaliză-
rii problemelor cu care se confruntă acesta 
în sistemul formal: stresul notării în cata-
log, disciplina impusă, efectuarea temelor 
etc”. Fără a intra prea mult în amănunte, 
considerăm că sub aspect etimologic, ter-
menul de „educaţie nonformală” îşi are 
originea în latinescul „nonformalis” prelu-
at cu sensul „în afara unor forme special 
organizate pentru un anume gen de acti-
vitate”, iar analiza poate continua şi mai 
departe. Totuşi, trebuie să ţinem cont de 
faptul că termenul de nonformal nu este si-
nonim cu needucativ. Acesta desemnează 
o realitate educaţională mai puţin formali-
zată sau neformalizată, dar întotdeauna cu 
efecte formativ-educative. 

Conceptual, acest tip de educaţie cu-
prinde ansamblul activităţilor şi acţiunilor 
care se desfăşoară într-un cadru instituţio-
nalizat, în mod organizat, dar în afara sis-
temului şcolar, constituindu-se ca o punte 
între cunoştinţele asimilate la lecţii şi in-
formaţiile acumulate informal. 

Educaţia nonformală este diferită faţă 
de educaţia formală, atât prin conţinut cât 
şi prin formele de realizare. Conţinutul 
educaţiei nonformale este organizat pe 
arii de interes (şi nu pe ani de studiu sau 
discipline academice), iar formele sunt 
foarte diverse ca durată, modalitate de or-
ganizare sau predare,  caracterizate prin:

- răspunderea concretă la cerinţele fixate;
- permiterea momentelor de abstrac-

tizare, prin extragerea de cunoştinţe din 
viaţa practică;

- scoaterea din educaţie a funcţiei de 
predare, lăsând loc funcţiei de învăţare [7].

Din această perspectivă evidenţiem 
următoarele caracteristici ale educaţiei  
nonformale: 
• este complementară educaţiei formale;
• este centrată pe beneficiar şi pe nevo-

ile reale de învăţare, facilitând iden-
tificarea acestora pentru o mai bună 
adaptare a procesului de învăţare;

• este ajustată comunităţii, grupului şi/ 
sau individului şi presupune o studiere 
în ritm propriu;

• este structurată şi organizată, are 
ataşate obiective clare de învăţare şi 
presupune un management eficient al 
resurselor;

• reprezintă un proces de studiere, 
care poate fi încadrat într-un curri-
culum, conduce la obţinerea rezulta-
telor într-o perioadă determinată de 
timp (de cele mai multe ori mai scur-
tă decât în cazul educaţiei formale), 
conţinuturile putând fi uşor înnoite 
sau îmbunătăţite; 

• presupune extinderea cadrului de în-
văţare, diversificarea şi flexibilizarea 
spaţiului şi timpului de studiu;

• se bazează pe multe metode active/ in-
teractive şi diversificate de învăţare;

• studierea în context nonformal permite 
acumularea de noi cunoştinţe, abili-
tăţi, atitudini;

• susţine dezvoltarea personală a indivi-
zilor/ grupurilor;

• reprezintă în primul rând învăţarea 
prin noi experienţe şi permite valorifi-
carea celor  anterioare;

• poate să conducă la recunoaşterea 
competenţelor dobândite;

• presupune un proces de reflecţie;
• este flexibilă, în dependenţă de mani-

era în care sunt organizate activităţile 
sau alese metodele [sintetizat după 7].
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În literatura de specialitate există şi alte 
caracteristici ale educaţiei nonformale: 
• holistică - include diferite concepte, 

modalităţi de lucru, înglobează diver-
se instrumente din variate domenii;

• inovativă - este deschisă spre nou, 
are viziune;

• creativă - implică imaginaţia;
• dinamică - se bazează pe multe me-

tode active/interactive şi diversificate 
de învăţare;

• pozitivă - oferă o exprimare deschisă;
• multiculturală - include diferenţele 

culturale ca formă a diversităţii;
• continuă - se adresează la orice vâr-

stă ca şi celelalte contexte de studiu. 
Învăţarea în context nonformal per-
mite achiziţia de noi cunoştinţe, abi-
lităţi, atitudini;

• formativă - dezvoltă aptitudini şi 
deprinderi;

• complementară - completează învă-
ţarea formală cu care suntem obiş-
nuiţi, venind în întâmpinarea unor 
nevoi multiple;

• provocatoare - pentru a aduce 
schimbări;

• voluntară - se face de la sine;
• distractivă - este ludică;
• stimulativă - deschide percepţia spre 

noi resurse şi soluţii;
• neconvenţională - oferă mai multe 

perspective originale;
• aplicativă - este structurată şi organi-

zată, având ataşate obiective clare de 
învăţare presupunând un management 
eficient al resurselor;

• ajustabilă – extinde cadrul de învăţa-
re, spaţiul şi timpul  fiind diversificat 
şi flexibil etc.[6].

La nivel european au fost evidenţia-
te următoarele principii ale  educaţiei 
nonformale: 

 – principiul protejării  persoanelor, ce 
doresc o creştere în comerţ, agricultu-
ră, industrie, etc;

 – principiul susţinerii  populaţiei pentru 
utilizarea mai raţională a resurselor 
naturale şi personale;

 – principiul creşterii  profesionale sau 
schimbarea activităţii profesionale;

 – principiul raţionalizării timpului liber 
şi a educaţiei pentru sănătate [2].

Toate aceste principii pot constitui o 
cultură minoră, în cazul în care educaţia 
nonformală nu este în corelaţie cu educa-
ţia formală, şi nu se bazează pe aceasta din 
urmă. Evaluarea educaţiei nonformale este 
observată prin diferite activităţi ca: cercuri 
specializate, olimpiade şcolare, concur-
suri, care sunt organizate de instituţiile 
şcolare, organizaţii ale tineretului, organi-
zaţii părinteşti, etc. Tot în cadrul educaţiei 
nonformale, sunt incluse emisiunile radio 
şi televizate, ce sunt create anume pentru 
elevi şi au un nivel ridicat de informare. 
Acelaşi tip de educaţie îl au ziarele şi re-
vistele şcolare, la elaborarea cărora parti-
cipă elevii, coordonaţi de pedagogi.

Aceste activităţi, la fel ca şi  în cazul 
educaţiei formale, sunt coordonate de pe-
dagogi de specialitate, dar care în unele 
situaţii au un rol secundar, de moderatori 
sau coordonatori.

În Republica Moldova, acest tip de 
educaţie include majoritatea influenţelor 
educative, care au loc în afara clasei: acti-
vităţi extradidactice, opţionale sau faculta-
tive. Ea are un caracter mai puţin formal, 
dar cu acelaşi rezultat formativ. Acţiunile 
educative, practicate în cadrul acestui tip 
de educaţie, sunt flexibile şi vin în întâm-
pinarea persoanelor cu interese diferite.

În ultimul timp se observă o tendinţă de 
creştere a interesului pentru educaţia non-
formală şi de recunoaştere a acesteia.
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Astfel, la nivelul Ministerului Educaţiei 
din Republica Moldova a fost elaborată  
Strategia educaţiei nonformale. Aceasta 
are drept scop strategic îmbunătăţirea cali-
tăţii vieţii,  dezvoltarea copiilor şi tinerilor, 
precum şi creşterea gradului de participare 
a lor la evenimente sociale, educaţionale, 
culturale, de sănătate - care îi influenţează, 
prin asigurarea accesului la un sistem de 
educaţie nonformală de calitate [6.]

În cadrul Institutului de Ştiinţe ale Edu-
caţiei a fost elaborată paradigma educaţi-
ei nonformale, în baza căreia a fost emis 
Curriculumul pentru educaţia nonformală şi 
extraşcolară. Acesta reprezintă un document 
reglator în proiectarea activităţilor educati-
ve desfăşurate într-un cadru formal – prin 
activităţi extracurriculare, şi nonformal – în 
centre şi studiouri de creaţie ale copiilor şi 
elevilor, cluburi, cercuri, grupe pe interese 
etc. Curriculumul este un document de re-
ferinţă destinat unui cerc larg de utilizatori: 
studenţi, metodişti şi cadre didactice din în-
văţământul de bază, conducători de cercuri 
şi conducători artistici, pedagogi sociali, 
precum şi diriginţi de clasă şi părinţi. [2].

Sistematizarea ideilor, conceptelor, 
caracteristicilor, principiilor educaţiei 
nonformale ne permite să conchidem că 
educaţia nonformală reprezintă o formă a 
educaţiei de bază şi a educaţiei pe tot par-
cursul vieţii. Iar proiectarea la nivelul sis-
temului de învăţământ şi  promovarea ei va 
asigura cadrul necesar pentru crearea unui 
mediu educaţional favorabil desfăşurării 
activităţilor educative, bazate pe cunoaşte-
re, competitivitate  şi creativitate.

În încheiere propunem câteva reco-
mandări privind proiectarea şi promovarea  
educaţiei nonformale:

 – aprobarea Curriculumului educaţiei 
nonformale ca bază pentru desfăşura-
rea activităţilor;

 – dezvoltarea unor  standarde eficiente de 
recunoaştere  a educaţiei nonformale;

 – promovarea şanselor egale pentru toţi 
tinerii, cu referire specială la grupuri-
le sociale dezavantajate, creând con-
diţii egale prin educaţia nonformală, 
cu scopul ca aceşti tineri să dezvolte 
complet potenţialul pe care îl au şi să 
se micşoreze diferenţele sociale şi dis-
criminarea socială;

 – încurajarea tinerilor  să contribuie la 
promovarea valorilor, precum cetăţe-
nia, drepturile omului, toleranţa, drept-
atea socială, dialogul între generaţii, 
pacea şi înţelegerea interculturală.
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Abstract
 NFE could be categorized by the 

degree of formalization of the learn-
ing process, by the degrees of inte-
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environment, by the degree of flex-
ibility in client participation, or  by 
all three.

Cuvinte cheie: Educaţie formală, 
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It is difficult to make a clear distinction be-
tween formal and informal learning as there is 
often a crossover between the two.  Coombs, 
Prosser and Ahmed  distinguished between 
formal education (the institutionalized, chron-
ologically graded and hierarchically struc-
tured educational system, running from lower 
primary school to the upper reaches of the uni-
versity, generally full time and sanctioned by 
the state); non- formal education (comprising 
an educational activities organized outside the 
formal system and designed to serve identifi-
able clientele and educational objectives) with 
an remaining educational activities being cat-
egorized as informal education (the lifelong 
process by which every person acquires and 
accumulates knowledge, skills, attitudes and 
insights from daily experiences and exposure 
to the environment) [3]. 

La Belle suggested a new dimension to 
the Coombs taxonomy whereby each of the 
three forms of education may (or may not) 
possess some of the same characteristics 
as the other forms. For example, a specific 
type of secondary school includes non-for-
mal characteristics (e.g. extracurricular ac-
tivities) and informal ones (e.g. peer groups 
teaming).

The ISCED (Standard Classification of 
Education (ISCED), a system developed by 
the UNESCO Office of Statistics system has 
been adopted to include non-formal educa-
tion by distinguishing between regular and 
adult education [9]:

(a) Regular education, as defined in ISCED 
means the system that provides a ‘ladder’ by 
which children and young people may prog-
ress from primary schools through universities 
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(although many drop out on the way). It is thus 
designed and intended for children and young 
people generally from age five to seven up to 
the early twenties.

(b) Adult education, as defined in ISCED, 
means organized programs of education pro-
vided for the benefit, and adapted to the needs, 
of persons not in the regular school and univer-
sity systems and generally fifteen years of age 
and older. The term ‘Adult Education’ is seen 
to be synonymous with ‘Out-of-School Educa-
tion’ and includes literacy education.

”Adult education ... may be ‘formal’ or 
‘non-formal’.  Formal education is that for 
which students are enrolled or registered (re-
gardless of the mode of teaching used). By 
contrast, non-formal education is that for 
which none of the learners are enrolled or 
registered” [9].

In the Soviet case study, the authors are 
concerned to relate the provision of NFE to 
the economic, political and social goals of 
the USSR. For them, the fundamental divi-
sion is between basic and supplementary with 
sub-divisions in each between general and 
vocational. Basic education (which roughly 
corresponds to the traditional school system 
from pre-school to higher education) aims to 
integrate a person into the system of social re-
lations, whilst supplementary education aims 
to make people, already engaged in active 
life, adaptable to constantly changing social 
and production conditions. The authors of the 
USSR report directly dispute the hierarchical 
approach of UNESCO because it does not ade-
quately differentiate the purpose and functions 
of the different subsystems [6].

The authors of the Hungarian case study 
go further. In their study, participants are clas-
sified according to a framework based on the 
specific history of the development of educa-
tion in Hungary. The viewpoint taken in their 
study is that of the national planner. They 

distinguish between three areas of education 
which are the regular school system, supple-
mentary education and non-regular education. 
The difference between the last two categories 
is that supplementary types of education have 
been originally created and are functioning 
with the expressed aim of supplementing the 
regular school system while non-regular types 
of education are not. Regular and supplemen-
tary education is the direct and less direct 
manifestations of the very same educational 
policy. Non-regular education covers all types 
of teaching learning activities developing out-
side the sphere of influence of central planning 
mechanisms that is to say activities created ei-
ther by enterprises, by individual or collective 
spontaneous initiatives, or by market mecha-
nisms. The relationship between their classifi-
cation and others is illustrated  [7].

The Argentinean case study is based again 
on a typical three way split. On one extreme 
are the formal programs taking place in the 
school system with a specific and sequential 
syllabus following a ladder from the lower 
levels (pre-primary and primary education) to 
the higher level (university education). These 
programs are conducted, or at least supervised, 
by the educational authorities and take place in 
schools. At the other extreme, there are varied 
activities organized by many different institu-
tions and groups taking different forms: short 
classroom courses, workshops or multimedia 
learning processes. They cover a range of sub-
ject matter, including, for example: basic litera-
cy, theatre, cultural subjects, home economics, 
technical and vocational skills, computer skills, 
and foreign languages. The users are predomi-
nantly adults who accommodate their learn-
ing time to their normal activities. The sylla-
bus and organization of time are more varied 
than in formal education, ranging from night 
courses to intensive seminars during weekends 
and holiday periods. These activities take place 
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in very different premises: work places, union 
and communal buildings, and private dwell-
ings. They can either be isolated affairs lasting 
only a short time or take the form of experi-
ences spread over a number of years. This non-
formal education is characterized by its being 
mainly for adults, essentially part time, and not 
following the educational ladder of the formal 
system. It is, therefore, clearly out-of-school 
education. Between these two extremes, there 
are activities sponsored by the educational au-
thorities and parallel to the educational system. 
Such is the case of adult education, organized 
in order to retrieve adults who had abandoned 
the formal educational system when young 
and awarding them certificates qualifying them 
to continue their studies in the formal regular 
system. We also find in this grey area between 
formal and non-formal education forms of 
vocational and technical training linked to the 
educational system but more flexible than vo-
cational schools themselves. Frequently, these 
courses are taught in school premises after nor-
mal class hours [4].

The authors of the report on Quebec ap-
proach the problem of classification again 
differently. They emphasize the importance 
of the nature of the objectives pursued by the 
various institutions as the main criterion for 
classifying non-formal education activities. 
On this basis, they distinguish personal devel-
opment activities; professional skill training, 
and popular education. Personal development 
activities regroup learning processes aiming at 
the satisfaction of individual interests and abil-
ities and of various cultural needs. Such activi-
ties are being organized by cultural institutions 
(museums, libraries, historical monuments); 
clubs, circles, centers for scientific observation 
(astronomy, natural sciences); sport centers, 
language institutions, and mental and physi-
cal health clinics. Professional skills training, 
in the case of Quebec, are being offered on a 

part-time basis by the formal school network 
but also by the enterprises themselves. Un-
der the category of popular education are re-
grouped all activities promoting the control of 
life styles and living conditions at both indi-
vidual and community level. These activities 
have a political dimension in the sense that 
they often lead to a questioning of the exist-
ing social relations. Such activities are set up 
by a variety of organizers which, in Quebec, 
are the local school district councils, various 
voluntary organizations, co-operatives, trade 
unions, women groups, etc. [8].

The above overview of the different clas-
sification systems used by different case 
study authors simply demonstrates the dif-
ficulties of applying a uniform framework 
when trying to give meaning to national re-
alities which are always the complex result 
of specific historical processes.

Another problem of the ISCED classifica-
tion is that the list of possible fields of study 
is the same as the one which serves for iden-
tifying the specializations that are available 
at the different levels of education in the for-
mal system. It is doubtful whether categories 
and classifications of activities and programs 
within that system can appropriately be trans-
ferred to out-of-school education, without 
substantial modification.

Nowadays,  there is a new interest in the 
concept of non-formal education. It comes 
from a very different arena - Western post-
industrial societies, and from a very different 
source - the discourse of lifelong learning/
education. If one constructs education as a 
unitary activity which exists throughout life, 
then it becomes important to find new ways 
of breaking it into manageable units for han-
dling the concept. The former divisions into 
primary, secondary and higher are precisely 
what lifelong learning/education wants to 
get rid of. Lifelong learning/education sees 
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learning as taking place not simply in schools 
and colleges but throughout the whole of life, 
in many different locations and times. In 
order to embrace the totality of all forms of 
education under the rubric of lifelong educa-
tion, the discourse of lifelong learning speaks 
of education “formal and non-formal”. Since 
lifelong learning/education has itself been 
co-opted by the states to two main aims, 
helping economic growth and promoting ac-
tive citizenship, then the interest of the state 
and other agencies in non-formal education 
is with its contribution to these two ends [1]. 

Though, there is great uncertainty in this 
context as to what constitutes non-formal 
education, what the term refers to, what is its 
meaning. There are at least two main reasons 
for this. First, with the increasing diversity of 
formal education, it is no longer clear what is 
and what is not included under the rubric of 
formal education. Is  open and distance learn-
ing part of formal or non-formal education?

Are private commercial educational pro-
grams leading to officially recognized (often 
state-sponsored) qualifications part of the 
formal system or not? What about e-learn-
ing? What about the many different forms of 
schooling which are emerging? What about 
commercial “universities” or work-based 
degree programs? Where does formal end 
and non-formal begin?

Secondly, the term non-formal education 
now covers a very wide continuum of educa-
tional programs. At one extreme lies the flex-
ible schooling model - national or regional 
sub-systems of schools for children, youth and 
adults. At the other extreme are the highly par-
ticipatory educational programs, hand-knitted 
education and training, tailor-made for each 
particular learning group, one-off teaching 
events to meet particular localized needs. 

Most educational programs will of course 
lie somewhere between these two points. 

But to include both kinds of provision under 
the heading of non-formal education tends to 
lead to confusion, for they are very different 
in spirit and in form [2].
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Registrul estetic1 al limbajului 

Le régistre esthetique du langage
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doctor, conferenţiar universitar,
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Rezumat
 Articolul desemnează relevan-Articolul desemnează relevan-

ţa conduitei estetice prin limbaj ori 
dimensiunii estetice a limbajului care 
stabilizează dispoziţia omului faţă de 
realitate, faţă de realul în care este 
parte şi care se identifică prin validi-
tatea cognitivă a doctrinei estetice a 
limbajului, raportată la acea parte a 
realului care a condiţionat în om nevo-
ia de limbaj.

Résumé
 L’article désigne la rélévance de la 

conduit esthétique par le langage ou par 
des dimensions esthétiques du langage 
qui établie la dispozition de l’homme 
envers le réalité, vis-à-vis du réel dans 
laquelle il fait partie et qui s’identifie 
par la validité cognitive de la doctrine 
esthétique du langage, rapportée à celle 
partie du réel qui a conditionné dans 
l’homme la necessité du langage.

Reflecţia noastră se referă în special la 
aspectul particular al lingvisticii şi educaţi-
ei pentru a identifica contextul sau registrul 
estetic al limbajului şi a justifica racursiul 
din titlu. Astfel, beneficiem de trei indicii 
empirice [Schaeffer J.-M., 2011, p. 9-10] 
verificate cu privire la estetică:

1. felul în care este abordată problema 
judecăţii estetice;

2. felul în care este tratată problema 
statutului ontologic al operelor de artă;

3. felul în care este interpretată rela-
ţia dintre dimensiunea estetică şi câmpul 
artistic.

1 Estetica (gr. aistetikos, “care se referă la percepţia senzorială”) reprezintă ştiinţa ce studiază trăsăturile 
caracteristice acelei atitudini specifice faţă de realitatea prin care omul reflectă, contemplă şi valorizează 
trăsături ale obiectelor şi proceselor din natură, societate şi conştiinţă sau  ale creaţiilor omeneşti ce ţin de 
organizarea lor armonioasă sau pitorească, precum şi de semnificaţia lor umană. Estetica studiază caracte-
risticile frumosului natural, ale esteticului locului de muncă, localităţilor şi locuinţelor, relaţiilor sociale şi 
mai cu seamă trăsăturile generale ale artei... comportare (Vezi şi: Mic dicţionar filosofic. – Bucureşti, Editura 
politică, 1969, p. 118-119). Estetica (de la gr. aisthêsis, facultate de a simţi) este ştiinţa ce tratează despre 
frumos şi sentimentul pe care acesta îl generează în noi; estetica propriu-zisă se prezintă mai ales, în special 
de la Kant, ca o teorie a percepţiei, adică „a judecăţii de gust” sau a sentimentului plăcerii. Analiza sentimen-
tului estetic ar putea fi astfel o metodă de aprofundare a cunoaşterii omului (Vezi: Didier Julia, Dicţionar de 
filosofie. – Bucureşti, Univers enciclopedic gold, 2009, p. 100-101). 

Cuvinte-cheie: limbaj, estetică, educa-
ţie, valoare.

Mots clés: langage, esthétique, éduca-
tion, valeure.
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De aici se identifică atât calitatea cât 
şi funcţia estetică a limbajului ce se pre-
tează la priorităţile expresive şi structu-
rale/formative ale limbii care construieşte 
limbajul: modalitatea de formare a cuvin-
telor şi frazelor, armonia şi ritmul expre-
siei verbale (vezi lucrările lui Demokritos 
„Despre frumuseţea cuvintelor” şi „Des-
pre ritm şi armonie”), claritatea, subli-
mul, melodia, măsura şi simetria (vezi lu-
crările lui Cicero „Orator”, „De oratore”, 
„Brutus”, ale lui Dionysos Halikarnassos 
„Despre îmbinarea cuvintelor”, studiul 
„Despre idei” al lui Hermhenos şi tratatul 
anonim „Despre sublim”).

În diagnosticul nostru reflectăm asu-
pra a ceea ce obişnuim să grupăm sub de-
numirea de  „estetic”. În „Prelegerile de 
estetică” ale lui Hegel, în introducerea la 
lucrarea lui Humboldt „Despre diferenţa 
de structură a limbilor umane şi influenţa 
ei asupra dezvoltării intelectuale a omeni-
rii, lingvistul german [Хумболдт В. Вон, 
1984, стр. 81] punctează că forma ling- punctează că forma ling-
vistică exercită o influenţă estetică asupra 
omului. În primul rând, prin intermediul 
structurii sonore, deoarece sunetului în 
îmbinările lui îi sunt proprii muzicalita-
tea şi ritmul, datorită cărora impresiile 
noastre provenite din frumuseţea naturii 
se intensifică funcţional şi acţional: chiar 
şi independent de aceste impresii, el acţi-
onează de la sine prin melodicitatea vor-
birii asupra stării noastre sufleteşti.

Problematica esteticii limbii 
[Chirinciuc V., 1996, p. 88-891] şi a lim- şi a lim-
bajului a fost în atenţia şi în abordările 
exponenţilor Curentului idealismului es-
tetic de la sfârşitul secolului al XIX-lea 
şi începutul secolului al XX-lea, ai Şco-
lii formaliste ruse, ai Cercului lingvistic 
de la Praga, ai Şcolii lingvistice de la 
Geneva. Tezele principale  ale acestora 

rezidă, respectiv, în următoarele: automa-
tizarea limbii de comunicare; actualizarea 
formei lingvistice în limbajul poetic prin 
resuscitarea cuvântului; distincţia limbii 
poetice în care predomină funcţia esteti-
că de limbă practică ori comună ale cărei 
mijloace nu au valoare de sine stătătoare 
şi sunt condiţionate de funcţia comunicati-
vă; limbajul, luat în accepţiunea sa cea mai 
largă, adică limbajul comun, care are resur-care are resur-are resur-
se inepuizabile pentru crearea unor efecte 
estetice. Dovadă este realitatea că „omul 
de litere”, când doreşte să producă în mod 
conştient, impresii de acest fel, nu are ne-
voie să-şi inventeze mereu limba, ci găseşte 
elementele esenţiale în limbajul organizat 
(Charles Bally [1970, p. 179], reprezentan- [1970, p. 179], reprezentan-, reprezentan-
tul Şcolii lingvistice de la Geneva).

Estetica limbii şi a limbajului a fost 
contextualizată în lucrările lingviştilor 
francezi: Remy de Grourmont, Pierre 
Guiaud, Pierre Delattre, André Martinet; 
în lucrările lingviştilor sovietici/ruşi: A. 
Potebnea, V. Vinogradov, G. Vinokur, B. 
Larin, R. Budagov, Z. Hovanskaia, D. 
Şmeliov, L. Doneţkin; în lucrările lingviş-in; în lucrările lingviş- în lucrările lingviş-
tilor români de pe ambele maluri ale Pru-
tului: Ovid Densusianu, Tudor Vianu, Ion 
Coteanu, Iorgu Iordan, Ştefan Munteanu, 
Dan Oprescu, Gheorghe Bulgăr, Grigore 
Zanc, Nicolae Corlăteanu, Vitalie Marin, 
Irina Condrea, Elena Ţau, Nelu Vicol, 
Gheorghe Colţun, Vladimir Chirinciuc.

În aceste lucrări se identifică valoarea 
de manipulare a limbii în scopuri estetice 
care este condiţionată de funcţia comunica-
tivă a ei, prefigurându-se astfel (1) raportul 
cu limba comună în funcţia de comunicare 
şi (2) raportul cu ideea şi imaginea artis-
tică. Or, funcţia estetică a limbii [Saporta 
S., 1964, p. 164] reprezintă corelaţia între 
mesajul explicit şi implicit, relevându-se 
potenţele ei de a acţiona prin mijloace 
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expresive asupra adresantului în scopul 
producerii unei anumite emotivităţi.

 În rândurile ce urmează dezvoltăm 
reflecţia estetică asupra limbajului pentru 
a nu ne pierde în „obiectivitatea” sau în 
„validitatea” raţionamentului estetic, în 
baza căruia se ţine sprijinirea ontologiei 
operelor pe criterii valorice, reducerea di-
mensiunii estetice şi identificarea ei cu di-
mensiunea artistică. Or, doctrina esteticii 
limbajului este mai puţin dezbătută astăzi 
în cadrul ariilor curriculare din învăţă-
mântul preuniversitar şi în cadrul planuri-
lor de studii din învăţământul universitar.

Astfel, E.Kant a pus problema validi-
tăţii universale a judecăţii estetice şi a di-
ferenţiat în mod destul de clar dimensiu-iat în mod destul de clar dimensiu-t în mod destul de clar dimensiu-
nea estetică de cea artistică. Dimensiunea 
estetică se resoarbe prin evidenţierea unui 
adevăr extatic (de admiraţie, de exaltare, 
încântător), accesibil în exclusivitate artei. 
De aceea, menţionează autorul citat J.-M.
Schaeffer, acest adevăr extatic este, la rân-
dul său, fondatorul unei definiţii axiologice 
a câmpului artistic, ale cărui criterii ţin de o 
ontologie dualistă (adevăr vs. iluzie, fiinţă 
vs. aparenţă, spirit vs. materie etc.). Doc-
trina corespunde unui concept particular al 
limbajului care a avut/are nevoie de con-
duita estetică sau de opera de artă pentru 
a-şi instala propria legitimitate ca material 
fondator. Astfel, necesitatea de a institui 
legitimitatea judecăţii estetice decurge din 
funcţia pe care limbajul trebuie să o acor-
de acestei judecăţi în cadrul propriei teo-
rii pentru a forma o unitate sistematică, şi 
anume: estetica limbajului – conduita este- – conduita este-conduita este-
tică prin limbaj.

Deseori limbajul este vizualizat prin 
teoria speculativă a artei (deşi ea este su-
biect estetic prin excelenţă) şi nu în re-
laţia estetică. A afirma că tocmai atare 
completitudine a artei cu limbajul a dat 

naştere esteticii limbajului înseamnă de 
fapt a lăsa nerezolvată problema originii 
şi funcţionării voinţei/conduitei umane 
însăşi, date fiind contextele evoluţiei 
omului cu limbajul său ori  a evoluţiei 
limbajului uman în perspectiva civili-
zatoare a umanităţii. Conduita estetică 
prin limbaj ori dimensiunea estetică a 
limbajului stabilizează dispoziţia omu-
lui faţă de realitate, faţă de realul în 
care este parte şi care se identifică prin 
validitatea cognitivă a doctrinei estetice 
a limbajului, raportată la acea parte a 
realului care a condiţionat în om nevoia 
de limbaj. Acest real semnifică statutul, 
paradoxal din punct de vedere cognitiv, 
al doctrinei estetice a limbajului, pentru 
că ea îşi trage puterea de atracţie psiho-
logică din opoziţia ontologică pe care o 
construieşte între condiţia umană trăită 
efectiv şi un mod de a fi, care, sub o 
formă sau alta – accentul la o stare con-
templativă trăită la scară universală, la 
o plenitudine a fiinţei sau la un adevăr 
extatic –, scapă acestei condiţii. Autorul 
citat J.-M. Schaeffer (p. 10) susţine că 
ideea conform căreia relaţia estetică cu 
operele de artă (atitudinea estetică pro-
priu-zisă) ar fi o investiţie a modernităţii 
(occidentale), ca expresie a emancipării 
la subiectivitate sau mărturie a disocierii 
trăite în „sfere de raţionalitate” autono-
me, al căror câmp estetic ar fi unul din 
provincii – este o dovadă elocventă a in-
fluenţei pe care doctrina estetică o exer-
cită asupra multor spirite. Ideea aceasta, 
punctează autorul citat (p. 11), rezidă 
în instrumentalizarea abuzivă a relaţiei 
estetice inaugurate de doctrina estetică 
cu însăşi existenţa conduitelor estetice. 
Trebuie însă înţeleasă şi conştientizată 
ideea că, după cum limba şi limbajul 
posedă structura gramaticală – stabilită 
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şi constituită evolutiv diacronic şi sin-
cronic, tot astfel, după modelul grama-
ticilor normative (prescriptive), care îşi 
întemeiază pertinenţa pe competenţa lo-
cutorilor, reflecţia estetică îşi întemeia-
ză pertinenţa pe faptul că fiinţele umane 
se consacră conduitelor estetice.

Dar ce semnifică, de fapt, conduita es-
tetică? Interesul pentru estetică se mani-
festă prin maniera oamenilor asupra evo-
luţiilor particulare şi generale ale lumii 
moderne, dat fiind că perceperea realităţii 
nu este niciodată transparentă, ci mereu 
aspectuală, deci relativă la ambivalenţele 
categoriale prestabilite şi, deseori, revo-
cabile. Fiinţa umană (fapt social, existen-
ţial ori psihologic) trăieşte realitatea prin 
limbaj cu ajutorul căruia (se)înţelege, (se)
conştientizează şi trăieşte un ansamblu de 
fapte empirice care depind de o anumită 
modalitate particulară de a se raporta la 
lume, aceasta fiind relaţia estetică izvorâ-
tă din faptul estetic.

Esenţa faptelor  estetice reprezin-
tă identificarea problemelor pe care le 
au în comun fiinţele umane de diferite 
conduite:
• copilul care: 

 – este împătimit de un desen anumit;
• maturul care:

 – îşi regăseşte liniştea ascultând cânte-
cul matinal ori seral al păsărilor,

 – este entuziasmat sau decepţionat de o 
expoziţie de artă,

 – este cufundat în lectura unui roman,
 – asistă la o reprezentare teatrală,
 – este emoţionat de contemplarea apu-

sului de soare,
 – este frapat de amurgul serii etc.

Atare situaţii pertinente sunt diver-
se, deoarece termenul estetic mobilizea-
ză prototipuri mentale cât se poate de 
specifice. Aceste prototipuri, subliniază 

J.-M.Schaeffer (op.cit., p. 18), sunt ex-
trem de selective, – în dezordine –, în 
conformitate cu:

 – istoria noastră personală,
 – nivelul nostru de şcolarizare,
 – cultura căreia îi aparţinem,
 – momentul zilei,
 – vârsta,
 – educaţia,
 – ocupaţiile şi grijile noastre,
 – mediul nostru social, 
 – starea sănătăţii fizice şi mentale,
 – conştiinţa noastră,
 – limbajul nostru ce ne trasează libertă-

ţile sau limitele.
De aceea este dificil să pornim de la o 

comprehensiune a termenului acceptată 
în mod general. Totuşi, diversitatea pro-
totipurilor ţine de suprafaţă. Ea acoperă o 
structură intenţională ce rămâne aceeaşi  
în situaţiile enumerate, indiferent de diver-
sitatea condiţiilor existenţiale, sociale, cul-
turale sau istorice care ne modifică într-un 
anumit context conduitele noastre (p. 19). 
Ea rămâne aceeaşi indiferent de obiectul la 
care se referă, fie la opera umană, la proto-
coale de experienţă sau fie la un „fapt brut” 
ca impact estetic cu lumea nonumană. Ast-
fel, conduita estetică se încadrează în con-
textul emoţiilor estetice şi istoria noastră 
personală, constelaţiile perceptive ale vie-
ţii de zi cu zi. De aceea, pentru definirea 
unei conduite estetice contează atitudinea 
pe care o adoptăm faţă de obiectul acestei 
conduite, dat fiind faptul că viaţa curen-
tă este o sursă permanentă de momente 
ale atenţiei estetice, aceasta, la rândul ei, 
fiind o componentă de bază a profilului 
mental uman. Trăsăturile constitutive ale 
relaţiei estetice adică atenţia cognitivă şi 
atitudinea apreciativă nu sunt specifice 
din punct de vedere cultural. De exemplu, 
copilăria este un timp al experienţelor 
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estetice, fie ele bogate sau marcante, 
acestea ne orientează în mod considerabil 
viaţa estetică de adult fără să o ştim. De 
aceea, o conduită estetică poate comporta 
anumite componente imaginative ce în-onente imaginative ce în-
trezăresc conjugarea percepţiei lumii şi a 
interpretării ei imaginative, deci se desfă-
şoară astfel conjugarea atenţiei estetice cu 
un act al imaginaţiei care transfigurează 
ceea ce este perceput. De aici, conduita 
estetică se dezvăluie ca o activitate şi nu 
ca o atitudine pasivă, menţionează J.-M.
Schaeffer (op.cit., p. 21), dat fiind faptul 
că se întrevede un factor esenţial pentru 
o comprehensiune adecvată a relaţiilor 
sau a constelaţiei estetice în domeniul pur 
perceptiv, adică într-o viziune particulară 
şi nu invocă un „dincolo” existenţial. Or, 
relaţia estetică, fie chiar în forma ei cea 
mai exaltată şi mai rar întâlnită, rămâne 
stabilă din punct de vedere structural; 
astfel, dimensiunea estetică este o pro-
prietate relaţională şi nu o proprietate a 
obiectului, deoarece

 – a asculta muzică,
 – a citi un text,
 – a palpa o sculptură sau un vas,
 – a mirosi un parfum,
 – a gusta savori

sunt nişte activităţi estetice care exempli-nişte activităţi estetice care exempli-
fică aceeaşi relaţie cu lumea, pe care o de-
nominalizăm drept atenţie cognitivă. Dat 
fiind faptul că a asculta, a citi, a palpa, a 
privi, a mirosi şi a gusta sunt modalităţi 
fundamentale cu ajutorul cărora luăm cu-
noştinţă de lumea înconjurătoare; aceste 
modalităţi ne permit să ne orientăm  în 
mediul fizic şi uman în care vieţuim. Aşa-
dar, dacă o activitate umană este cogniti-
vă, ea constituie o cauză necesară, însă nu 
şi suficientă, pentru a distinge o conduită 
estetică. Odată ce activitatea cognitivă 
poartă o încărcătură afectivă, înseamnă 

că ea este valorificată pentru plăcerea 
pe care o poate provoca. Însă condiţia 
suplimentară este: ca o activitate cogni-
tivă să pornească dintr-o conduită esteti-
că, ea trebuie să fie însoţită de satisfacţia 
pe care ea însăşi o produce. E necesar să 
menţionăm că în cazul unei opere de artă, 
adaptarea caracteristicii estetice este so-
licitată de prezumţia că ea a fost creată 
cu scopul de a face cu putinţă o activita-
te estetică suficientă, aceasta însemnând 
anumite transformări ale unor stimulenţi 
intramondeni în anumite obiecte, idei, 
lucruri etc. Or, transformarea obiectu-
lui perceptiv în obiect estetic îi aparţine 
aceluia care operează conduita estetică 
în contextul activităţii de limbaj. J.-M. 
Schaeffer precizează în sensul acesta că 
adoptarea unei conduite estetice în raport 
cu un câmp de stimulenţi intremondeni 
se face deseori într-o manieră spontană, 
trecând prin experienţa unei dispoziţii 
afective pozitive sau negative în raport cu 
organizarea perceptivă a stimulenţilor pe 
care îi surprindem în atitudinea estetică 
(op.cit., p. 23). 

Contemplaţia estetică şi atitudinea es-
tetică sunt valorizate în conduita estetică 
induse ori autoinduse (subdeterminate) 
de limbajul intern sau extern, el fiind 
itinerarul pe care îl putem parcurge spre 
punctul de vedere estetic/pitoresc. În de-
pendenţă de potenţialitatea limbajului 
care determină satisfacţia estetică, aceas-
ta poate fi prezentată/exteriorizată în for-
me şi modalităţi multiple, după cum şi 
„tonalităţile” ei depind de temperamente 
individuale, sociale sau culturale dintre 
cele ma diferite, deci dependenţa de po-
sibilităţile creatoare sau limitele limba-
jului. Iată de ce atunci când vorbim (sau 
când putem vorbi) de o conduită estetică, 
este necesar ca (ne)plăcerea să regleze 
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activitatea de discernământ prin limbaj, 
iar sursa (in)satisfacţiei să reprezinte o 
activitate cognitivă prin creativitatea 
cuvântului care vitalizează procesul de 
„deşteptare” a limbajului. O (in)satisfac-
ţie este parte integrantă a unei conduite 
estetice din clipa în care aceasta este le-
gată cauzal de desfăşurarea activităţii de 
limbaj şi, evident, de activitatea cogniti-
vă însăşi. În acest context atenţia şi rela-
ţia estetică se desfăşoară drept activitate 
androgenă, ea fiind explorarea cognitivă, 
pe când conduitele artistice ţin de acti-
vitatea şi de procesele operatorii, şi de 
motricitate (gestica, expresia lingvisti-
că). În general, menţionează Ioan Oprea 
(1992, p. 67), în analiza unui discurs 
şi a părţilor din care este compus, sunt 
avute în vedere două aspecte ale limbii: 
denotaţia şi conotaţia, realizându-se prin 
aceasta distincţia dintre cele două func-
ţii de bază ale ei – cea de comunicare şi 
cea estetică2. Iată de ce problema originii 
conduitelor estetice este un aspect parti-rti-
cular de limbaj (verbal, nonverbal, para-verbal, para-
verbal, comportamental etc.) şi un aspect 
particular al unei probleme mai genera-
le, cea a genezei activităţilor cognitive 
autoinduse şi subdeterminate din punct 
de vedere pragmatic, situate în zonele de 
reacţie cognitivă sau răspuns orientativ 
şi reacţie actanţială.

De aceea, este suficient să studiezi, 
adică să însuşeşti, să achiziţionezi un sin-
gur fapt lingvistic, unul dintre care este 
limbajul, pentru a vedea în acest fapt „tot 
omul şi toate posibilităţile creatoare ale 
omului” (E. Coşeriu, 2004, p. 50). Aceasta 
semnifică pentru limbaj înzestrarea sa cu 
energie, ceea ce înseamnă că alteritatea, 
creativitatea sau expresivitatea limbajului 

depăşeşte modelul învăţat, adică tradiţia 
lingvistică (deşi, afirmă E. Coşeriu, faptul 
care suprimă o tradiţie este în acord cu tra-
diţia însăşi). Trebuie să accentuăm că alte-
ritatea / creativitatea / expresivitatea în sine 
a limbajului nu reprezintă nimic dacă nu 
este redat şi contextul care o promovează 
şi care o motivează. Datorită acestuia, al-
teritatea / creativitatea / expresivitatea lim-
bajului rămâne obiect de valoare culturală 
universală şi subiect de valoare culturală 
naţională prin dialectologia, sociolingvis-
tica şi stilistica limbii, care sunt discipline 
sincronice ale varietăţii unei limbi şi omo-
genităţii unui sistem lingvistic. Această la-
tură valorică a limbajului este transfigurată 
şi în contextul educaţional, deoarece spe-
cificul modelului de transmitere – recepţie 
este, în mare măsură, dependenţa lui de 
limbaj, dată fiind realitatea că activitatea 
desfăşurată în clasă este tradusă în logos 
(limbaj, calcul, raţiune), de unde provine şi 
denumirea de sistem de educaţie logocen-
tric [Cerghit I., 2002, p. 39-42].

Invocând şi de data aceasta tradiţia, 
avem certitudinea că limbajul este cel mai 
eficace instrumentar şi mijloc de transmi-
tere şi de achiziţie a cunoştinţelor. Aşadar, 
accesul la cunoaştere, menţionează Ioan 
Cerghit (opera citată), este oferit printr-o 
formă mediată, prin intermediul unei in-
formaţii codate, transmise într-un sistem 
de semne fonematice/alfabetice (cuvinte 
orale şi scrise) ori în simboluri speciali-
zate (numerice şi grafice, ca cele utilizate 
în domeniul matematicii, fizicii, chimiei, 
ştiinţelor naturii, muzicii etc.), inclusiv în 
semne imagistice, iconice. Toate acestea se 
numesc coduri psihice [Vicol Nelu, 2006, 
p. 126-136]. Acest instrumentar de lucru al 
elevului se conduce după regulile gândirii 

2 Clasificările în domeniul înţelesurilor (sensurile şi semnificările) se realizează în funcţie de intersecţiile 
a două seturi de elemente: cognitiv şi emotiv, extralingvistic şi intralingvistic.
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abstracte care conduce spre abstracţie, ur-
mând legile obiective nu numai ale disci-
plinei de predat, dar şi ale disciplinelor de 
viaţă. În acest context se urmăreşte prioritar 
valoarea/funcţia limbajului ce constă în a 
da elevilor posibilitatea să ajungă ei înşişi 
la „a şti” (savoir), la a cunoaşte ceea ce an-
terior le-a fost necunoscut, la a însuşi unele 
cunoştinţe solide. „Mizându-se pe enorma 
încărcătură semantică şi energia modelatoa-
re înmagazinată în cunoştinţe, se întrevede 
astfel posibilitatea de a ajunge, în final, la 
structurarea posibilităţii elevului, la forma-
rea acestuia prin contactul cu marile opere 
ale spiritului uman, sensul cel mai înalt spre 
care tinde edificiul cunoaşterii de-a lungul 
anilor săi de şcoală” (I.Cerghit, ibidem, p. 
37). Or, limbajul este instrumentarul ce dă 
posibilitate elevului să dobândească anumi-
te cunoştinţe nu numai prin descoperire şi 
prin metode active care sunt organizate şi 
desfăşurate în procesul de predare-învăţare, 
dar şi prin transmiterea de cunoştinţe şi ex-ar şi prin transmiterea de cunoştinţe şi ex-şi prin transmiterea de cunoştinţe şi ex-
perienţe ex-catedra. O astfel de „ofertă” a 
cunoaşterii prin intermediul limbajului (cu-
vântul oral şi/sau scris), fiind vectorul esen-
ţial al informaţiei, semnifică pentru elev o 
serie de avantaje, deoarece limbajul:
• permite o extraordinară comprimare 

semantică pusă pe seama cuvintelor, 
a puterii lor de condensare privind re-
flectarea realităţii;

• determină o prescurtare considerabilă 
a proceselor de predare-învăţare, ajun-
gându-se uneori până la suprimarea 
unor fraze, dintre cele mai importante 
ale cunoaşterii şi astfel:

 – se realizează o economie semnificati-
vă de timp, care poate fi utilizată în fa-
voarea transmiterii mai rapide şi mai 
operative, sub o formă concentrată, a 
unei mai mari cantităţi de informaţie, 
aspect deloc de subestimat;

 – se identifică autoritatea ştiinţifică a dis-
ciplinelor de studiu şi de viaţă şi certi-
tudinea cunoaşterii ştiinţifice, a învăţă-
rii culturale (prin cultură) şi figurative 
(fundamentarea actelor inteligenţei), 
ceea ce induce un sentiment de securi-
tate resimţit pozitiv de către elevi.

Precum limba cuprinde în ea anumite 
valori, ea însăşi fiind valoare3, tot astfel şi 
limbajul semnifică o subsumare a valorilor 
limbii şi ale omului care uzitează de limbă 
cu ajutorul limbajului sau al vorbirii. Prin 
limbaj, omul îşi edifică, îşi construieşte 
configuraţia sa de valori sau limbajul so-
lidarizează valorile umane şi le plasează, 
prin ani, în cercul axiologic al umanităţii. 
În această formulare, limba nu ar face alt-
ceva decât să împlinească şi să regăsească 
în sine limbajul, ca tehnică a deschiderii 
limbii către om, către lume. De aici, con-
solidăm ideea originalităţii de expresie a 
limbii prin limbaj. Or, generalul aceleiaşi 
realităţi se concretizează expresiv în lim-
baj, adică în întruchipări particulare, după 
cum, în aceeaşi relaţie, se află conceptul 
şi cuvântul, conceptul numind universa-
lul, iar cuvântul – particularul [Bulgac E., 
Ranga L., Lupan S., 2010].

Limba este materialitatea limbajului 
şi această materialitate este conştientizată 
de locutori în raporturile interpersonale, 

3 Valoare lingvistică a limbii, termen introdus de F.de Saussure (1916) pentru a caracteriza statutul seman- seman-
tic al semnului lingvistic în cadrul sistemului formal pe care îl constituie limba. În cadrul sistemului, fiecare 
termen poate fi considerat ca o valoare, dintr-un dublu punct de vedere. Pe de o parte, un termen trimite la un 
ansamblu delimitat de reprezentări ale referentului; el este o „valoare de schimb” a acestui ansamblu. Sub acest 
aspect, termenul „valoare” este sinonim cu cel de „sens”. Pe de altă parte, ansamblul reprezentărilor la care 
trimite un termen depinde de numărul termenilor disponibili în paradigmă. 
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ca realitate şi ca posibilitate de expresie 
orală şi/sau scrisă. Aceste raporturi iden-
tifică şi contextul eticii limbajului. Anu-
me raportul omului cu realitatea în care 
el se (auto)identifică şi în care poate să-i 
(re)cunoască pe semenii săi, îi conferă 
limbajului creditul de valoare4 etică. Or, 
limbajul se (re)găseşte în sistemul de va-
lori umane, iar cunoaşterea valorilor în-
seamnă şi cunoaşterea limbajului, prin 
formularea „cunoaşterea limbajului” înţe-
legându-se însuşirea şi valorizarea lui ca 
instrumentar de realizare a comunicării 
interpersonale şi interumane. Aceasta în-
seamnă că limbajul pe care omul ştie să-l 
reinventeze în toate împrejurările consti-
tuie prima sa avuţie şi esenţialul identită-
ţii sale. Or, Homo sapiens este înainte de 
toate un Homo loquens, limbajul emanci-
pându-i total comunicarea din momentul 
în care el o produce din prezentul senza-
ţiilor sale. De aceea relaţia între om şi 
limbajul său este una funcţională, acţi-
onală, deoarece omul reprezintă o fiinţă 
sensibilă şi raţională, care acţionează în 
baza funcţiilor sale psihomotorii. Numai 
prin intermediul acţiunii, care semnifică 
materializarea voinţei, putem da un anu-
mit sau anumite sensuri fiinţei noastre. 
Limbajul este instrumentarul sau lucrul 
(obiectul abstract) – după cum este şi 

limba sa – cu ajutorul căruia sunt exteri-
orizate funcţiile psihomotorii ale omului, 
stabilind astfel valorile în conformitate cu 
scopul pe care îl urmăreşte, cu împrejură-
rile şi circumstanţele exterioare, cu dispo-
ziţiile sale sufleteşti [Aiftinică M., 1994; 
Petre A., 1995]: valori sensibile sau valori 
sentimentale, valori cognitive sau valori 
intelectuale, valori sociale, valori cultu-
rale, valori economice, valori politice, 
valori educaţionale - valori pedagogice 
(axiologie pedagogică) etc. Acestea sunt 
clasificate în trei mari categorii: valori 
general-umane, valori ale comunităţii şi 
valori ale epocii. 

De aceea pentru om totul este limbaj, 
menţionează Françoise Dolto [1987, p. 8]: 
„...l’être humain est avant tout un être de la 
langage..., ...pour l’homme, le langage ex-r l’homme, le langage ex-
prime son désir inextinquible de rencontrer 
un autre, semblable ou différent de lui, et 
d’établir avec cet autre une communication”; 
„...le langage parlé est un cas particulier de 
ce désir et que, bien souvent, ce langage 
parlé fausse le vérité du message, à dessein 
ou non..., que les effets de ce jeu de masques 
de la vérité sont toujoures dynamiques – 
vitalisants ou dévitalisants – pour la personne 
en cours de développement...”. Iată de ce 
obiectul cercetării şi al cunoaşterii ştiinţifi -şi al cunoaşterii ştiinţifi-
ce este limbajul, dată fiind imaginea pe care 

4 Valoare – relaţie fundamentală între subiect şi obiect, ea nefiind un atribut nici al subiectului, nici al obiec-
tului, ci fiind o relaţie funcţională a amândurora: subiectul valorii este persoana, iar obiectul e lucrul (P. Andrei); 
proprietate a unui stimul sau a unui obiect datorită căreia acesta este căutat; credinţă împărtăşită privind ceea ce 
este dezirabil sau util, adică ceea ce trebuie prescris sau proscris, în materie de comportamente şi de finalităţi. 
Raportată la motivaţie, valoarea este apropiată de valenţă şi trimite la tot ceea ce caută sau evită un anumit 
individ; raportată la procesele sociale şi organizaţionale, valoarea este echivalentă cu utilitatea socială. Ea se 
aplică deopotrivă indivizilor şi comportamentelor şi se referă la practici evaluative a căror funcţie este reperarea 
utilităţii sociale a conduitelor şi, prin internalizare, a indivizilor; raportată la ideologie, o valoare este apropiată 
de un scop (libertatea, solidaritatea, cunoaşterea), se poate aplica unor grupuri (valori ţărăneşti) şi conduce la 
accentuarea semnificaţiei praxisului sau practicilor sociale (vezi: 1. Andrei P., Filosofia valorilor. – Bucureşti, 
1995; 2. Vicol Nelu (coordonator), Valorificarea în curriculum a valenţelor mediului rural (Ghid pentru cadrele 
didactice din liceu). – Chişinău, Ştiinţa, 2007 3. Ştefan M., Lexicon pedagogic. – Bucureşti, Aramis, 2006, 
p.355; 4. Marele dicţionar al psihologiei. – Bucureşti, Editura Trei, 2006, p. 1283; 5. Doron R., Parot F., Dicţio-
nar de psihologie. – Bucureşti, Humanitas, 2007, p. 812).  
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limbajul o imprimă omului şi semnificaţia 
acestuia în sfera ştiinţelor umane. Iată de ce 
limbajul îi avansează omului sarcina nesfâr-
şită de a răzgândi limba prin limbaj. 

Bibliografia în consecutivitatea citărilor:
1. Schaeffer Jean-Marie, Adio, estetică. – 

Chişinuă, Ştiinţa, 2011;
2. Хумболдт В. вон, Избранные тру-

ды по языкознанию. – Москва, Про-
гресс, 1984;

3. Chirinciuc V., Despre estetica limbii, Re-
vista „Limba Română”, Chişinău, 1996, 
nr. 3-4 (27-28), Anul VI;

4. Bally Ch., Traité de stylistique française-  
Geneve, 1970;

5. Saporta S., Aplicarea metodelor ling-
vistice la studiul limbajului poetic, în 
culegerea „Probleme de lingvistică”. – 
Bucureşti, 1964;

6. Oprea Ioan, Lingvistică şi filosofie. – Iaşi, 
Institutul European, 1992;

7. Coşeriu E., Universul din scoică. – 
Chişinău, Ştiinţa, 2004;

8. Cerghit I., Sisteme de instruire alterna-
tive şi complementare. Structuri, stiluri 
şi strategii. – Bucureşti, Aramis Print 
SRL, 2002;

9. Vicol Nelu, Codul psihic verbal al co-al co-
municării interpersonale, în: Aspecte 
psihosociale ale procesului educaţional 
(coord.: A. Bolboceanu). – Chişinău, Uni-
vers Pedagogic, 2006;

10. Bulgac E., Ranga L., Lupan S., Lecture, 
langage et expression. – Chişinău, Carti-
er, colecţia „Cartier educaţional”, Ediţia a 
III-a, 2010

11. Aiftinică M., Valori şi valorizare. Contri-
buţii moderne la filosofia valorilor. – Bu-
cureşti, 1994; 2. Petre A., Filosofia valo-
rilor. – Bucureşti, 1995;

12. Dolto Françoise, Tout est langage. - 
Vertiges du Nord, Carrere, 1987.

Recenzent: Mariana MARIN, doctor, IŞE



41

Cultura educaţiei

Parteneriatul școală-familie-comunitate în contextul valorizării 
rolului social al școlii și asigurării unei educaţii de calitate

The  partnership school-family-community in the context of the 
valuing the social role of the assurance of a quality education
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cercetător ştiinţific,
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Rezumat
Articolul este dedicat problematicii 

optimizării relaţiei şcoală-familie-co-
munitate în contextul valorizării ro- valorizării ro-valorizării ro-
lului social al şcolii şi asigurării unei 
educaţii de calitate. În acest scop, în 
baza cercetării experienţiale şi expe-
rimentale sunt propuse recomandări 
adresate părinţilor, cadrelor didactice 
pentru eficientizarea relaţiei şcoală - 
familie - comunitate.

Abstract
The Article is devoted to the prob-

lem of optimizing of the school-family-
community relationship in the context 
of quality education and valorization 
of the social role of the school. To this 
end, based on experiential and experi-
mental research are suggested recom-
mendations to parents, school teachers 
for improving relationships - family - 
community.

Cuvinte cheie: parteneriate eficiente, 
interese ale elevilor, motivaţie a părinţilor, 
şcoală, familie, educaţie, comunitate, op-educaţie, comunitate, op-ţie, comunitate, op-
timizare.

Kew words: effective partnerships, 
interests of students, parents motivation, 
school, family, education, community, op-
timization.

Argument:
Funcţia fundamentală a educaţiei este 

de a pregăti omul pentru integrarea soci-
ală. Principalii factori ce ajută copilul la 
desăvârşirea propriei educaţii sunt şcoala, 
familia şi comunitatea. Pentru a iniţia un 
parteneriat educaţional bazat pe asuma-
rea valorilor democratice, este necesar 
ca societatea să realizeze o schimbare de 
valori, atitudini şi comportamente la ni-
velul tuturor factorilor sociali implicaţi 
în susţinerea educaţiei: cadre didactice, 

părinţi, elevi, reprezentanţi ai instituţiilor 
guvernamentale şi nonguvernamentale. 
[3, p.10-13]

Teoria şi practica în domeniul parte-
neriatului educaţional arată că şcoala ar 
trebui să dezvolte relaţii constante de co-
laborare cu unele categorii sociale şi orga-unele categorii sociale şi orga-categorii sociale şi orga-
nizaţii care sunt în mod direct interesate de 
realizarea unei educaţii de calitate:
• resursele umane din învăţământ;
• elevii;
• părinţii elevilor;
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• instituţiile guvernamentale centrale 
sau locale;

• organizaţiile neguvernamentale;
• reprezentanţii sectorului economic şi 

financiar;
• reprezentanţii sindicatelor;
• autorităţile centrale şi locale. [2]

Acumularea de cunoştinţe, atitudini, 
valori nu poate fi efectivă fără a recurge la 
abordări diversificate într-un mediu demo-
cratic. Un rol deosebit în cadrul acestui par- Un rol deosebit în cadrul acestui par- rol deosebit în cadrul acestui par-
teneriat revine valorilor: egalitatea şanselor, 
spiritul civic şi ataşamentul faţă de comu- civic şi ataşamentul faţă de comu-
nitate, comunicarea şi respectul reciproc, 
cooperarea şi colaborarea, disciplina şi 
responsabilitatea.

În acest sens, relaţia şcoală-comunitate 
locală este influenţată de o mulţime de fac-
tori: mediul social al comunităţii, gradul 
de cultură, dezvoltarea economică, per-
cepţia şcolii în comunitate. [1, p.30-39] [4]

Referindu-ne la conceptul parteneriatului 
şcoală-familie-comunitate trebuie să menţio-
năm diversitatea aspectelor abordate: impli-
carea comunităţii în viaţa şcolii: (Warren M., 
Carrington S., Robinson R., Goodley D.), im-
portanţa educaţiei nonformale ca un mijloc 
pentru cei ce sunt în situaţii de risc (Opertti 
R., Belalcazar C., Peters S., Lynch J., Booth 
T., Ainscow M.), educaţia de calitate în con- educaţia de calitate în con-
textul relaţiilor părinţi-copii: (Cuzneţov L., 
Cemortan S., Mândâcanu V., Silistraru N.); 
politici curriculare din perspectiva educaţi-
ei de calitate (Hainayt D., De Landeshere, 
Malaret G., Kock P., Lerner I., Scatcin M., 
Ionescu M., Văideanu G., Guţu V., Crişan 
A., Callo T., Cemortan S., Bolboceanu A., 
Bucun N., Pâslaru V., Botgros I.); Elisabeta 
Stănciulescu (gândirea funcţionalistă - ce 
avansa ideea unei disjuncţii care s-a produs 
între şcoală şi familie, familia fiind declan-
şată ca instanţă educativă şi subordonată faţă 
de şcoală, „singura capabilă să îndeplinească 

funcţiile de transmitere a cunoaşterii şi mo-
ralei sociale, de alocare a forţei de muncă, de 
alocare a statusurilor.)

Scopul prezentului studiu este 
identificarea tipului de parteneriate care se 
edifică în sensul valorizării rolului social al 
şcolii şi asigurarea unei educaţii de calitate.

Cercetarea realizată s-a bazat pe analiza 
unor chestionare adresate cadrelor didactice, 
părinţilor şi elevilor din instituţiile de învăţă-
mânt preuniversitar. Eșantionul de cercetare 
a fost constituit din 290 respondenţi, dintre 
care 165 elevi, 73 profesori şi 52 părinţi.

În ceea ce priveşte modalitatea de lucru 
a şcolii cu părinţii, jumătate din numărul 
elevilor intervievaţi consideră că cea mai 
eficientă metodă este şedinţa cu părinţii 
(56%). Alte două metode de comunicare 
între şcoală şi membrii familiei sunt în-
tâlnirile individuale (21%) şi discuţiile la 
telefon (16%). Doar 7 % dintre cei inter-inter-
vievaţi consideră oportună informarea şi 
comunicarea cu părinţii prin bilete.

Conform rezultatelor observăm că cea 
mai eficientă modalitatea de lucru dintre 
şcoală şi familie este şedinţa cu părinţii. 
Aceasta asigură: legătura cu părinţii pe 
parcursul anului şcolar; schimbul de ex-
perienţă; confruntarea opiniilor şi căuta-
rea soluţiilor pentru activităţile educative.  
Şedinţele cu părinţii contribuie la ridi-
carea nivelului pedagogic al părinţilor, 
la îmbunătăţirea condiţiilor de activitate 
educativă în şcoală şi în familie.

Figura 1. Modalităţi de colaborare a 
şcolii cu părinţii.

11, 7%
26,16%

94, 57%

34, 20%

Bilete
Telefon
Şedinţe cu părinţii
Întîlniri individualeÎntâlniri individuale
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Referindu-se la persoanele la care pot 
apela atunci când se confruntă cu diferite 
dificultăţi, majoritatea elevilor afirmă că 
de cele mai dese ori apelează la diriginţi 
(38%) şi părinţi (35%). O altă categorie de 
elevi consideră că este sufi cientă susţine-este suficientă susţine-ă susţine-
rea colegilor (27%). În acelaşi timp, nici 
un elev dintre cei intervievaţi nu a menţi-
onat persoanele din administraţia şcolii, ca 
indivizi la care pot apela pentru soluţiona- la care pot apela pentru soluţiona-u soluţiona-
rea problemei apărute.

Figura 2. Persoane la care apelează 
elevii atunci când apar  dificultăţi.

Dacă evoluţia copilului nu este urmări-
tă constant, atât la şcoală cât şi în mediul 
extraşcolar, nu se pot controla eventualele 
carenţe şi dereglări în procesul de formare 
şi integrare socială. Motivarea lipsei tim-Motivarea lipsei tim-a lipsei tim-
pului, a oboselii din cauza programului 
încărcat nu este o scuză plauzibilă care ar 
justifica nepăsarea şi neimplicarea.

Schimbul de informaţii privind copilul 
trebuie să aibă loc în ambele sensuri ale re-
laţiei profesor-părinte. Frecvenţa şi consis-
tenţa acestui schimb se dovedeşte a fi de cele 
mai multe ori un test dificil de trecut pentru 
fiecare participant. Sarcina profesorilor este 
de a informa părinţii despre modul în care 
se pot implica activ în viaţa copiilor, dar şi 
despre felul cum lucrează aceştia.

Monitorizarea sistematică acasă sau în 
mediul şcolar a copiilor este de real folos în 
depistarea problemelor de comportament 

sau de adaptare la sarcinile şcolare.  
Cunoaşterea acestora permite adoptarea 
unui program şi ale unor metode adecvate,  
fiind mai uşor să previi decât să corectezi 
problemele deja apărute.

Figura 3: Atitudinea părinţilor privind 
situaţia copilului său la şcoală.

Marea majoritate a elevilor au o ati-evilor au o ati-
tudine pozitivă faţă de  informarea părin-
ţilor privind situaţia lor la şcoală şi con-
sideră că acest lucru va influenţa pozitiv 
comportamentul lor: 6 elevi (4%) au indicat 
că, dacă părinţii lor ar fi fost informaţi des-
pre comportamentul şi situaţia precară în 
şcoală, circumstanţele s-ar fi îmbunătăţit; 
69 elevi (41%) consideră că părinţii vor în- consideră că părinţii vor în-
cerca să-i ajute în soluţionarea problemelor 
de comportament; 59 elevi (35%) menţi- menţi-
onează că părinţii vor comunica mai mult 
cu ei pentru a încerca să identifice cauze-
le care le-au determinat comportamentul 
inadecvat, dar vor avea şi o colaborare mai 
strânsă cu administraţia şcolii pentru a evita 
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vadă ce ne-a determinat să avem un astfel de com-
portament

 Relaţia se va înrăutăţi
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eventuale probleme 29 elevi (17%). Doar 5 
elevi (3%) din cei 165 intervievaţi susţin că 
dacă părinţii lor ar fi informaţi despre situa-
ţia precară şi comportamentul lor inadecvat 
în şcoală relaţia s-ar înrăutăţi.

O relaţie armonioasă între echipa mana-
gerială a şcolii, cadrele didactice şi familie 
contribuie la trezirea interesului copilului 
faţă de învăţătură, la înregistrarea perfor-, la înregistrarea perfor-înregistrarea perfor-
manţelor şcolare, precum şi la echilibrarea 
psihologică a elevului. 

Vizitele părinţilor la şcoală sunt 
considerate foarte importante pentru că 
menţin un contact permanent cu şcoala 
(învăţătoarea, diriginta clasei, directoarea 
şi alţi profesori). Acestea reprezintă unele 
dintre cele  mai bune şi eficiente metode de 
monitorizare a activităţii şcolare a copiilor. 

În ceea ce priveşte vizitele părinţi-
lor la şcoală, marea majoritatea a celor 
intervievaţi (92 elevi, 57%) consideră că 
părinţii vizitează des şcoala pentru a se 
interesa de reuşită. O altă parte (48 elevi, 
29%) susţin că părinţii vizitează rar şcoa-
la. Doar 17 elevi (10%) din cei intervievaţi 
au relatat că părinţii vizitează şcoala foarte 
rar, 4 elevi (2%)– foarte des, 4 elevi (2%) 
– nu se interesează.

Figura 4: Vizitele părinţilor la şcoală

Cele mai eficiente metode de lu-de lu-
cru cu părinţii, în viziunea majorităţii 
profesorilor sunt: discuţiile individuale 
(27%), convorbirile telefonice (26%) 
şi şedinţele cu părinţii (25%). Unii 
profesori însă consideră că metodele 

eficiente de lucru cu părinţii sunt: im-
plicarea în activităţile organizate de 
profesor (11%), informarea scrisă (7%) 
şi vizita la domiciliu (4%).

În baza datelor obţinute observăm că cea 
mai eficientă metodă de lucru cu părinţii 
este discuţia  care are drept scop dezbaterea 
unor probleme legate de activitatea în cla-activitatea în cla-
să, progresul şcolar, nevoile de instruire şi 
sprijin, atitudinile şi relaţionările în cadrul 
grupei, în familie. O altă metodă eficientă 
expusă de profesori este convorbirea tele-
fonică, care permite învăţătorilor să stabi- care permite învăţătorilor să stabi-învăţătorilor să stabi- să stabi-să stabi-
lească ziua/ora când pot fi sunaţi de părinţi. 
În caz de urgenţă aceştia îi pot apela şi în 
afara orelor/zilelor stabilite.

Figura 5: Modalităţi de lucru cu părinţii

În acelaşi timp, cadrele didactice con-
sideră calitatea învăţării, din perspectiva 
parteneriatului şcoală-familie-comunitate, 
drept una care poate fi îmbunătăţită prin 
diversificarea şi aplicarea diferitor strategii 
didactice incluzive: schimbarea rolului 
profesorului diriginte; monitorizarea per- per-
manentă a elevilor; implicarea elevilor în 
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Figura 6: Idei pentru eficientizarea relaţiei şcoală-familie, a calităţii învăţării şi 
a imaginii şcolii în comunitate.

diverse activităţi organizate în parteneriat 
cu diferite structuri; organizarea activităţi-organizarea activităţi-
lor şcolare şi extraşcolare cu participarea 
agenţilor educaţionali comunitari.

În viziunea pedagogilor, relaţia şcoală-
familie-comunitate poate fi optimizată prin: 
definirea unor roluri comune ale cadrelor di- cadrelor di-
dactice şi părinţilor; implicarea activă a elevi-
lor, părinţilor în diverse activităţi extraşcolare; 
diversificarea formelor de lucru cu părinţii.

La compartimentul imaginea şco-
lii în comunitate profesorii au menţio-
nat că aceasta poate fi îmbunătăţită prin 
participarea elevilor, părinţilor, comuni-ărinţilor, comuni-
tăţii locale la procesul decizional al unită- procesul decizional al unită- al unită-
ţii şcolare, crearea unui climat stimulativ 
în interiorul unităţii şcolare; promovarea 
unui sistem funcţional de monitorizare a 
progresului elevilor.

• Diversificarea  şi 
aplicarea diferitor strate-
gii didactice incluzive;

• Schimbarea rolului pro-
fesorului diriginte;

• Monitorizarea perma-
nentă a elevilor;

• Implicarea elevilor în 
diverse activităţi orga-
nizate în parteneriat cu 
diferite structuri;

• Organizarea activităţilor 
şcolare şi extraşcolare 
cu implicarea agenţilor 
educaţionali comunitari.

• Definirea unor 
roluri comune 
ale catedrelor 
didactice şi ale 
părinţilor;

• Implicarea ac-
tivă a elevilor, 
părinţilor în di-
verse activităţi 
extraşcolare;

• Diversificarea 
formelor de lu-
cru cu părinţii.

• Participarea elevi-
lor, părinţilor, co-
munităţii locale în 
procesul decizional 
al unităţii şcolare;

• Crearea unui 
climat stimulativ în 
interiorul unităţii 
şcolare;

• Promovarea unui 
sistem funcţional 
de monitorizare a 
progresului elevi-
lor.

Precizaţi două/trei lucruri pe care le puteţi face, 
astfel încât să se îmbunătăţească:

Calitatea învăţării Relaţia şcoală - familie Imaginea şcolii 
în comunitate
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Concluzii şi recomandări:
Beneficiile colaborării dintre şcoală, 

familie şi comunitate sunt numeroase în 
sensul promovării unei educaţii de cali- promovării unei educaţii de cali-
tate şi valorizării rolului social al şco-
lii.  În acest context, important este ca 
toţi factorii implicaţi să conştientizeze 
beneficiile participării în viaţa şcolară. 
În acest context, propunem recomandări 
pentru eficientizarea relaţiei şcoală – 
familie – comunitate:

– Valorificarea şi transpunerea în prac-erea în prac-rea în prac-
tică a principiilor care stau la baza parte-
neriatului şcoală – familie – comunitate: 
principiul relevanţei - în baza căruia 
educaţia răspunde nevoilor dezvoltării 
personale şi social-economice, principiul 
eficienţei - în baza căruia se urmăreşte 
obţinerea rezultatelor educaţionale maxi- rezultatelor educaţionale maxi- educaţionale maxi-
me prin gestionarea resurselor existente; 
principiul descentralizării - în baza că-- în baza că-
ruia deciziile principale se iau de către 
actorii implicaţi direct în proces; princi-
piul transparenţei - concretizat prin asi- asi-
gurarea vizibilităţii totale a deciziei şi ale 
rezultatelor, principiul asigurării egalită-
ţii de şanse; principiul incluziunii soci-
ale; principiul centrării educaţiei pe be-
neficiarii acesteia; principiul participării 
şi responsabilităţii părinţilor; principiul 
fundamentării deciziilor pe dialog şi con-
sultare; 

– Diversificarea formelor de 
antrenare a părinţilor în activitatea şco-părinţilor în activitatea şco-
lii: includerea activităţilor de consilie-
re parentală în activităţile curente ale 
şcolii; organizarea grupurilor de suport 
pentru părinţii elevilor cu probleme; 

implicarea activă a părinţilor în selecta-mplicarea activă a părinţilor în selecta-
rea disciplinelor opţionale; 

– Promovarea eticii democratice în me-
todele şi relaţiile pedagogice;

– Iniţierea diferitor programe educati-
ve comunitare desfăşurate în parteneriat 
cu şcoala. Subiectele care pot fi abordate 
în programele educative pot fi multiple: 
educaţia pentru organizarea timpului liber, 
educaţie financiară, subiectele ce vizează 
drepturile şi responsabilităţile elevilor; 
proiectele care implică realizarea sarcini- care implică realizarea sarcini-
lor colective, astfel încât aceste proiecte să 
fie definite la nivelul unei clase, şcoli, co-
munităţi locale sau de diferite organizaţii 
ale societăţii civile interesate de promova-
rea unei cetăţenii active.
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Stările afective ale elevilor și securitatea psihologică

Students’ emotions and psychological security

Aglaida BOLBOCEANU,

doctor habilitat , 

profesor cercetător,

Institutul de Ştiinţe  ale Educaţiei

A.Maslow (Macлoy, 2001) plasează tre- plasează tre-
buinţa de securitate în categoria celor bazale. 
Pentru сaracterizarea sentimentelor de 
securitate – insecuritate el aplică un concept 
special, „miros psihologic” (psychological 

flavor, 1942), ca să sublinieze integralitatea 
acestui construct, care include elemente 
multiple (stabilitatea, protecţia, dependen-
ţa, ordinea, limitele, regulile, nevoia de a 
fi liber de frică, de ameninţare, anxietatea, 

Rezumat
Articolul este consacrat unui con-

struct psihologic fundamental în via-
ţa persoanei: trebuinţa de securita-
te, supranumit de A. Masloy „miros 
psihologic”. Autorul se referă la cerce-. Autorul se referă la cerce-la cerce-cerce-
tările executate în Sectorul de Psihoso-le executate în Sectorul de Psihoso-în Sectorul de Psihoso-
ciologie a Educaţiei şi Incluziune Şcola-
ră a Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei 
din Chişinău, Republica Moldova, care 
conturează o situaţie de fapt la subiec-
tul discutat. Concluziile autorului evocă 
necesitatea cunoaşterii de către specia-
liştii în educaţie a trebuinţelor psiholo-
gice bazale ale personalităţii, respectiv, 
revederea, din această perspectivă, a 
sistemului de pregătire psihologică a 
cadrele didactice. 

Abstract
The article îs dedicated to a funda-

mental psychological construct în the 
person's life: necessity of security, called 
by A. Maslow «psychological flavor”. 
The author refers to the researches per-
formed în the Sector of Psychosociol-
ogy of Education and School Inclusion 
în the Institute of Educaţional Sciences 
of Republic of Moldova. The results of 
the researches outlines an actual situ-
ation about the discussed subject. Au-
thor’s conclusions disclose the necessity 
of teachers to study basic psychological 
needs of personality, and respectively, 
necessity to review, from this perspec-
tive, the system of psychological teach-
ers training.

Cuvinte cheie: trebuinţe psihologice ba-trebuinţe psihologice ba-
zale ale personalităţii, trebuinţa de securita-
te, şcoală, elevi, emoţii, „miros psihologic”, 
pregătire psihologică a cadrele didactice. 

Keywords: basic psychological needs 
of personality, necessity of security, 
emotions, students, school, «psychological 
flavor”, psychological teachers training.
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haosul, etc.) şi universalitatea lui în viaţa 
persoanei. „Mirosul securităţii”, poate fi 
detectat practic, în orice simte, face sau 
gândeşte persoana. 

Oamenii se simt în securitate psihologică 
atunci când nu le este ameninţat Eul, imaginea 
proprie, nu sunt criticaţi cu răutate, când exis-
tă condiţii de viaţă necesare pentru echilibrul 
sufletesc şi dezvoltare. Securitatea psihologi-
că se poate referi la contextul psihosocial. În 
acest caz oamenii au încredere în persoanele 
care alcătuiesc cercul lor de relaţii, simt că nu 
există ameninţări reale sau potenţiale, sunt 
deschişi pentru alţii, au încredere şi aşteaptă 
acelaşi lucru de la cei din jurul lor. 

Trebuinţa de securitate este deosebită în 
copilărie, prin impactul pe care îl are asupra 
personalităţii, nu numai la moment, ci şi pen-
tru viitor. Rolul principal în asigurarea senti-
mentului de securitate a copilului, inclusiv 
a celei psihologice, îi aparţine familiei. Dar 
deoarece astăzi copiii încep a frecventa şcoala 
sau instituţiile preşcolare de timpuriu, acestea 
devin factori importanţi în dezvoltarea perso-
nalităţii, asigurarea sentimentului de protecţie 
a ei. Securitatea copiilor în mediul educaţional 
a devenit un subiect atât de important, încât 
se conturează o ramură a psihologiei educaţi-
onale – psihologia securităţii în mediul şcolar. 

În lucrarea care o propunem atenţiei 
cititorului ne vom referi la unele cercetări 
efectuate în Sectorul de Psihosociologie a 
Educaţiei şi Incluziune Şcolară a Institu-a Institu-Institu-
tului de Ştiinţe ale Educaţiei din Chişinău, 
Republica Moldova, care conturează de 
fapt o situaţie la subiectul discutat.

Au fost studiate emoţiile elevilor trăite 
în procesul evaluării, la lecţii, la şcoală, în 
afara şcolii. La cercetare au participat elevi 
din clasele primare, părinţi, învăţători din 
şcolile rurale şi urbane, cu limba de instru-
ire română şi rusă (cercetători A. Bolbo- (cercetători A. Bolbo-cercetători A. Bolbo-
ceanu,  R. Jelescu). Am putut constata că 

majorităţii elevilor le place să înveţe la 
şcoală, dar totuşi copiii trăiesc în fiecare 
zi diverse stări emoţionale negative, con-diverse stări emoţionale negative, con-stări emoţionale negative, con-
fruntându-se cu multiple dificultăţi ce ţin 
de activităţile de învăţare, de relaţiile şi co-
municarea cu colegii, pedagogii şi părinţii, 
de disciplină şi altele. Cele mai mari difi - Cele mai mari difi -mari difi-
cultăţi se constată la debutul şcolar care se 
menţin în timp până în clasa a III-a. Stările 
afective relativ pe care elevii le atestă mai 
frecvent în activitatea şcolară sunt: 
• stări de confort sau disconfort psihologic; 

stări de alertă, îngrijorare, nelinişte;
• cazuri frecvente de emoţii ambivalen-oţii ambivalen-

te (bucurie şi nelinişte, ori frică, fie în 
ajun de evaluare, fie în momentul eva-momentul eva- eva-
luării, fie după probele de evaluare);

• bucurie după evaluare: în clasele întâia 
şi a doua mai mulţi elevi răsuflă uşurat 
că au scăpat de „povara” care i-a apă-
sat în momentul probei;

• nelinişte ori frică înainte şi după pro-
bele de evaluare (în clasele a treia şi 
a patra sporeşte numărul elevilor care 
trăiesc astfel de emoţii);

• trecere de la emoţia de alertă la trăi-
rea emoţiei de bucurie în procesul 
executării probelor de evaluare.

Conform rezultatelor obţinute prin teh-
nica  „Finisează propoziţia”, starea de ten-
siune a elevilor devine deosebit de intensă 
atunci când răspund în faţa clasei, la tablă 
(46% şi 71% în clasa a II-a şi a III-a) şi 
în ajun de lucrare ori la testele de evaluare 
(în primele trei clase (60%, 100% şi 71%). 
În clasa a IV-a numai gândul despre şcoală 
provoacă unui număr considerabil de elevi 
emoţii negative (simt nelinişte, tristeţe, în-
grijorare - 46% de elevi). În clasa a III-a 
41% din elevi menţionează că sunetul la 
lecţie şi intrarea în clasă îi îngrijorează, 
deoarece au frică că nu vor reuşi iarăşi. 
Acest fenomen explică faptul că odată cu 
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vârsta experienţa şcolară se extinde asupra 
trăirilor emoţionale ale elevilor, dar, pe de 
altă parte, sporeşte şi responsabilitatea lor 
faţă de activitatea de învăţare.

De regulă, atunci când au probe de 
evaluare la disciplinele mai dificile (pentru 
unii matematica, pentru alţii - limba ma-ţii - limba ma-- limba ma-limba ma-
ternă sau cea modernă, pentru a treia 
categorie - istoria, arta plastică, educaţia 
tehnologică şi chiar educaţia fizică) elevii 
simt frică, se tem să vină la şcoală. Simţul 
vinei pentru insuccesul şcolar se manifestă 
mai frecvent la eminenţi. Elevii se indis- eminenţi. Elevii se indis-
pun şi după probele de evaluare dacă nu-i 
satisface nota obţinută. Unii reacţionează 
negativ şi în cazul când au muncit şi cadrul 
didactic nu a apreciat rezultatele obţinute.

Dificultăţile şcolare de diferit ordin îi 
fac să rămână mereu în încordare, ceea ce 
le agravează starea lor interioară. De re-
gulă, ei menţionează frecvent următoarele 
dificultăţi care-i ţin în alertă:
• nu pot rezolva problemele, exerciţiile;
• nu pot răspunde la toate întrebările 

exact aşa cum doreşte învăţătoarea;
• au mult de scris, de compus, de poves-

tit, de învăţat pe de rost.  
Mai au frică:

• să nu greşească;
• să nu fie apreciaţi cu note insuficiente, 

nedorite de ei;
• de orice insucces şcolar, precum şi de fap-es şcolar, precum şi de fap-

tul că nu întotdeauna pot munci cu atenţie;
• să n-o întristeze pe învăţătoare, dar nici 

pe părinţi cu note insuficiente ori cu fra-
ude de conduită, cu obiecţii în agende.

Spre clasa a III-a,  din experienţa şco-
lară anterioară, elevii constată şi faptul 
că pedagogii preferă elevii care au note 
bune, învaţă bine, ceea ce devine un motiv 
suplimentar pentru a se indispune în legă- în legă-
tură cu activitatea şcolară: nu înveţi bine, 
nu vei fi acceptat de învăţătoare. 

La această etapă de dezvoltare elevilor le 
este dificil să analizeze sau să explice  erorile 
lor, legate de insuccesul şcolar. De regulă, ei 
confundă cauza cu disciplina şcolară de un grad 
mai înalt de complexitate, care îi şi ţine mereu în 
stare de tensiune, îngrijorare, frică, alertă.

Starea tensionată apare frecvent în ur-
mătoarele situaţii:
• copilul are de pregătit temele de acasă;
• frecventează şcoala cu temele neînvăţate;
• cineva face haz pe contul elevului sau a 

lucrurilor sale;
• este pedepsit de părinţi;
• este nevoit, impus să lucreze în gălăgie;
• este impus să rezolve suplimentar proble-

me de matematică; pentru unii - să dan-
seze, să deseneze, să muncească pe teren.

Trăirile afective ale elevilor se manifestă 
şi în dependenţă de conţinuturile şi metodo-de conţinuturile şi metodo-conţinuturile şi metodo-
logia aplicată în cadrul disciplinelor şcola-
re, de preferinţe, accesibilitate, interes etc. 
Astfel la lecţiile de educaţia tehnologică, 
educaţia muzicală, educaţia plastică, in- in-in-
clusiv în situaţiile de evaluare, se constată 
mai frecvent starea de confort psihologic, în 
timp ce la lecţiile de limbă maternă, mate-limbă maternă, mate-ă maternă, mate-
matică − disconfort psihologic. Atitudinea 
de alertă, frică faţă de evaluare, preluată 
deseori de la părinţi şi cadre didactice, con-
stituie şi ea un factor care determină emoţii-
le  şi atitudinile elevilor în şcoală.

Un alt eşantion de date obţinute în studi-tudi-
ile experimentale la care au participat elevi 
din clasele gimnaziale (A. Bolboceanu, A. 
Potâng) confirmă prezenţa fenomenelor de 
abandon şi absenteism, prezentând totodată 
date noi referitor la cauzele acestor fenome-
ne. Abandonul şcolar nu mai este astăzi un 
fenomen cauzat doar de sărăcie. O cauză, 
mai puţin cunoscută până la cercetarea în 
cauză, este atitudinea învăţătorilor şi pro-
fesorilor faţă de elevii care revin la şcoală, 
încercând să înveţe alături de ceilalţi copii. 
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Receptivitatea cadrelor didactice la difi-
cultăţile de învăţare ale copilului, evident 
asociate abandonului şi absenteismului, se 
manifestă prin moralizare excesivă, prin 
pedepse, atitudine de dispreţ faţă de copil 
şi alte reacţii de acest gen. Bineînţeles, at-
mosfera psihologică tensionată în jurul ele-
vului, atitudinile profesorilor, preluate de 
colegi, insuccesele la învăţare nu favorizea-
ză dragostea faţă de studii, şcoală, profesori 
şi colegi. Urmează abandonul repetat, după 
care este mult mai complicat să convingi 
elevul că şcoala este ceva interesant şi util 
pentru viaţa şi dezvoltarea sa. 

Dacă abandonul şcolar în Republica 
Moldova se plasează în limite controlabile, 
în ceea ce priveşte absenteismul este o pro-
blemă. Trebuie să menţionăm că în opinia 
unor cadre didactice, dar şi din declaraţii-
le copiilor, unele cazuri de absenteism sunt 
menţinute artificial, pentru a nu strica imagi-
nea instituţiei, dar de facto, sunt cazuri clare 
de abandon. Uneori, părinţii preferă să ţină 
copilul mai mult acasă, sub diferite pretexte, 
din cauza condiţiilor pe care le consideră ina-
decvate dezvoltării copilului, înscriindu-se la 
şcoală doar pentru a primi certificat de studii.

Astfel abandonul şi absenteismul se 
prezintă nu numai ca premisă a calităţii 
reduse a educaţiei, ci şi ca o consecinţă a 
acesteia, reflectând eşecul adaptării ele-
vului la cerinţele vieţii şcolare şi scoţând 
în evidenţă devalorizarea maximă atât a 
educaţiei şcolare, cât şi a adaptării şcolii la 
trebuinţele elevului.

Într-o cercetare sociologică execu-
tată la comanda  Institutului de Politici 
Publice (www.ipp.md) sunt refl ectate fe-sunt reflectate fe-
nomene evidenţiate de elevi din diferite 
şcoli, care  se referă la emoţii şi atitudini 
negative în raport cu învăţarea la şcoală:  
• în timpul predării temei noi, unii profesori 

nu acceptă ca elevul să pună întrebări, 

motivând prin faptul că nu a fost atent la 
ore sau că trebuia să cunoască acest lucru 
din clasele mai mici şi-l ceartă că nu cu-
noaşte nişte lucruri elementare; 

• deseori elevii ajung să nu înţeleagă tema 
predată. 7% din copii declară că acest lu-
cru li se întâmplă frecvent, iar 72% - spun 
că uneori. Acţiunile copiilor în cazul neîn-
ţelegerii temei noi sunt atât de elocvente, 
încât le  reproducem în amănunte:  elevii 
apelează cel mai des la colegii lor de clasă 
(27%), deoarece de multe ori înţeleg mult 
mai bine de la cei care învaţă mai bine. 
Aceştia le explică mai simplu decât pro-
fesorii şi pot întreba fără jenă orice lucru 
care nu a fost înţeles. Un număr semnifi - înţeles. Un număr semnifi-
cativ de copii − 23% − caută singuri răs- − 23% − caută singuri răs-caută singuri răs-
puns la întrebări în manuale, în literatura 
de specialitate etc. Doar a cincea parte din 
elevi apelează la cadrele didactice pentru 
a le mai explica o dată tema şi acest lu- dată tema şi acest lu-dată tema şi acest lu-
cru se întâmplă, de obicei, în situaţia când 
un grup mai mare de elevi nu a înţeles şi 
printre ei sunt şi cei care învaţă bine la 
obiectul dat; 

• şcoala este asociată de elevi cu stresul şi 
alte stări emoţionale negative. Gimna-
ziştii sunt tensionaţi psihologic pentru 
că nu reuşesc să-şi facă lecţiile la unele 
obiecte şi stau cu teama ca profesorii 
să nu-i întrebe. Unul din zece copii nu 
frecventează uneori  lecţiile din cauza 
că nu şi-a pregătit temele pentru acasă;

• relaţiile conflictuale cu unii colegi şi mai 
ales cu profesorii provoacă senzaţii de 
disconfort şi nedorinţă de a veni la şcoală; 

• sunt copii care fug de la lecţie pentru că 
se tem de profesor sau sunt nemulţumiţi 
de felul cum este organizată lecţia; 

• 16% din elevi spun că profesorii obiş-
nuiesc să-i pedepsească fizic foarte des 
sau  uneori. Mai frecvent profesorii pe-profesorii pe-
depsesc copiii trăgându-i de păr sau de 
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urechi, unii îi lovesc sau îi pişcă, iar alţii, 
cei mai nervoşi, aruncă cu obiectele care 
le au în mână, aceste acţiuni fiind consi-
derate de elevi ca cele mai periculoase; 

• agresiunea verbală este aplicată deseori 
de către profesori. La adresa elevilor se 
folosesc adresări ce conţin denumiri de 
animale (oi, vaci, boi, măgari), cuvinte 
care ar caracteriza persoana din punct de 
vedere al intelectului: „prost”, „tont”, 
dar şi alte cuvinte care descriu comporta-
mentul „destrăbălat”, „derbedeu”, însoţi-
te de ridicarea tonului în vorbire. Uneori 
jignirile verbale se adresează întregii 
clase, indiferent dacă vinovaţi sunt mai 
mulţi elevi sau este unul singur;

• aşa-numita „morală” este cel mai des 
aplicată de cadrele didactice pentru a 
disciplina elevii. Uneori aceştia pri-
mesc foarte bolnăvicios morala care i 
se adresează personal, dar profesorii 
o fac înjosindu-i faţă de toată clasa, 
mai ales atunci când copiii se consi-
deră nevinovaţi; 

• notele mici sunt utilizate de către une-
le cadre didactice pentru a pedepsi sau 
preveni comportamentul inadecvat al 
elevilor la lecţie (au vorbit neîntrebaţi, 
au distras atenţia colegilor, au făcut gă-
lăgie sau au avut o altă ocupaţie decât 
însărcinările primite de la pedagogi).

Studiile consacrate motivaţiei învăţării 
la elevii din clasele X-XI (cercetător D. 
Antoci) constată intensitatea redusă a mo-
tivelor pentru această activitate. Elevii sunt 
impulsionaţi să înveţe mai mult din tendinţa 
de realizare şi din voinţă, „pentru că trebu-
ie”. Motivul cognitiv este cel mai puţin ma-
nifestat. Procesul învăţării nu este interesant 
elevilor; învăţarea este percepută ca fiind 
semnificativă doar în corelaţie cu rezultatul.

Raportate la mecanismele psihice 
reglatorii motivele învăţării apar reglate mai 

mult social, ceea ce înseamnă că elevii, fi -social, ceea ce înseamnă că elevii, fi-
ind orientaţi spre opinia colegilor, corelează 
valorile (şi nonvalorile) individuale cu cele 
ale grupului. Emoţiile participă într-o măsu-
ră minimă la formarea motivaţiei de învăţare, 
ca şi orientările valorice, fapt ce denotă sem-
nificaţia redusă a învăţării pentru persoană.

Motivaţia este legată de personalitatea 
profesorului. Este foarte important să desco-
peri şi să înţelegi factorii interni ai elevului, 
ca personalitate, care-i determină, orientea-
ză, organizează şi susţin eforturile de învă-
ţare. Iar aceşti factori interni sunt motivele, 
acele cauze de ordin mental, care apar drept 
rezultat al reflectării în conştiinţa elevului a 
obiectelor, situaţiilor, cerinţelor mediului şi 
care intră în relaţie cu trebuinţele proprii, de-
terminând anumite tensiuni emoţionale.

Analiza faptelor obţinute în cercetările 
efectuate relevă un lucru cert: nu e uşor de 
loc să fii elev în condiţiile şcolii moderne. 
Lipsa de griji şi responsabilitate, lipsa de 
atitudine a elevilor este mai mult aparentă. 
În realitate, lor „le pasă”. Superficialitatea 
şi brutalitatea pot fi presupuse mai degra-
bă ca reacţii la mediul şcolar, care impune 
condiţii psihologice drastice pentru o perso-
nalitate încă în formare. Stările emoţionale 
şi atitudinile negative trăite de elevi la şcoa-
lă sau în legătură cu şcoala relevă ignora-
rea unor trebuinţe psihologice importante, 
caracteristice vârstelor şcolare: 
• Trebuinţa de conservare a imaginii 

pozitive a Eului;
• Tendinţa de a avea succes;
• Trebuinţa în comunicare sinceră, 

având încredere în profesor; nevoia 
de atenţie, bunăvoinţă şi încredere din 
partea profesorului;

• Trebuinţa de a fi respectat şi a nu i se 
călca demnitatea;

• Necesitatea de a fi încurajat în tendinţa 
de a cunoaşte şi a se dezvolta;
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• Necesitatea de a trăi emoţii pozitive;
• Trebuinţa de a fi ascultat, înţeles şi ac-

ceptat de către cadrele didactice. 
Nevoia evidentă a copiilor care vin la 

şcoală este acumularea de cunoştinţe, abi-acumularea de cunoştinţe, abi- de cunoştinţe, abi-
lităţi, competenţe. Trebuinţele enumerate 
aici reprezintă elemente ale nevoii impli-reprezintă elemente ale nevoii impli-nevoii impli-i impli-
cite de securitate psihologică, pe care ar 
trebui să o cunoască şcoala (cadrele didac-i să o cunoască şcoala (cadrele didac-
tice) şi să încerce a o satisface prin crearea 
unui mediu psihologic prietenos copilului. 
Rolul trebuinţelor este deosebit în viaţa 
psihică a fiecărui individ. Dacă ele nu sunt 
satisfăcute, omul nu moare atât de frec-
vent, cum ar muri de foame sau de sete, 
dar se distruge ca personalitate. Respectiv 
aprecierea lor de către şcoală ar ridica 
semnificativ calitatea educaţiei. Probabil 
multe cadre didactice sau manageriale nu 
au reflectat asupra trebuinţei de securitate 
psihologică, iar uneori nu pot alege o solu-
ţie mai potrivită în interacţiunea cu elevii, 
pentru că sistemul actual de pregătire psi-actual de pregătire psi-de pregătire psi-
hologică a învăţătorilor şi profesorilor, deşi 
include competenţa psihologică, nu tot-
deauna reuşeşte să o şi formeze. Respectiv, 
o soluţie ar putea fi reformarea pregătirii 
psihologice a cadrelor didactice, formarea 
abilităţilor de relaţionare constructivă, a 
capacităţii de analiză psihologică a fe-
nomenelor şcolare, activităţii elevilor şi 
a esenţei dezvoltării. O a doua soluţie ar 
putea fi, probabil, revederea setului de 
competenţe, ce urmează a fi formate în 
învăţământul secundar general, formarea 
unor atitudini, abilităţi de autoasigurare 
a securităţii psihologice. Sigur, o a treia 
soluţie, nu şi ca importanţă, ar fi asistenţa 
psihologică de înaltă calitate a dezvoltării 
personalităţii în sistemul educaţional, care 
ar putea acorda suport real atât copiilor, cât 
şi celorlalţi participanţi la proces.
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Технологический подход к процессу формирования 
ценностно-смысловых ориентаций старшеклассников

Technological approach to process of forming value-sense 
orientations in the high school students

С. В. КОСЯНЧУК, 

аспирант Института педагогики НАПН Украины,

г. Киев
Резюме

В статье идет речь о педагогических 
технологиях как средстве организации 
учебной деятельности. Раскрывается 
понятие «ценностно-смысловые ори-
ентации», говорится о важности их 
формирования у старшеклассников. 
Обосновывается целесообразность ис-
пользования интерактивных технологий 
для развития ценностной сферы уча-
щихся в процессе изучения предметов 
гуманитарного цикла. Анализируются 
возможности гуманитарных предметов 
для формирования у старшеклассников 
ценностно-смысловых ориентаций.

Abstract
Article deals about pedagogical tech-

nologies as means of organizing the 
educating activities. «Value-sense orien-
tations» were opened and important of 
their forming in the high school students. 
Advisability of using interactive tech-
nologies has been obtained for forming 
value sphere of the high school students 
in the studying of the humanitarian cycle. 
Progressive abilities of the humanitarian 
subjects have been analyzed for form-
ing value-sense orientations in the high 
school students. 

Ключевые слова: педагогические 
технологии, ценностно-смысловые ори-
ентации, старшеклассники, интерактив-
ные технологии, содержание образования 
старшей школы, гуманитарные предметы.

Keywords: pedagogical technologies, 
value-sense orientations, high school stu-
dents, interactive technologies, contain of 
the high school education, humanitarian 
subjects.

Tехнологизация образования – об�-ехнологизация образования – об�-
ективный, постоянно развивающийся 
процесс. Все чаще и чаще в общеоб-
разовательных учебных заведениях 
Украины апробируются и находят свое 
внедрение новые технологии, а также 
модернизируются те, что давно имеют 
право на существование. Инноватика 

в школьном процессе занимает особое 
место, определенное решением страте-
гических задач образования. Как отме-
чает А.В. Хуторской, «педагогические 
инновации – не только результат де-
ятельности ученых или чиновников. 
Они имеют свои истоки и в практике, в 
частности как необходимость решения 
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возникших противоречий, удовлетво-
рения личных и общественных потреб-
ностей [12, с. 9–10]». С другой сторо-
ны, уточняется и само понятие «педа-
гогическая технология». Большинство 
исследователей рассматривают тех-
нологию как набор процедур, кото-
рые обновляют профессиональную 
деятельность учителя и деятельность 
учащихся, направленную на обучение, 
научение и самообразование, гаран-
тируя тем самым конечный результат 
(Гончаренко С.У., Кларин М.В., Лернер 
И.Я., Лихачев Б.Т., Сикорский П.И. и 
др.). М.В. Кларин и другие [5; 9] под 
педагогической технологией понима-
ют инструментарий, учебные системы, 
которые при условии воспроизведения 
процесса гарантируют достижения 
четко определенных учебных целей. 
С.У. Гончаренко выделяет типичные 
качества педагогической технологии: 
управляемость проектирования про-
цесса обучения, поэтапную диагнос-
тику, варьирование средствами и ме-
тодами, коррекцию результатов. Итак, 
большинство ученых сводят понятие 
педагогической технологии к процес-
су обучения. Однако, дальнейшее раз-
витие технологичности образования 
порождает более широкое понимание 
педагогической технологии [4; 10].

В профессиональной литературе на-
считывается несколько сотен вариантов 
трактования термина «педагогическая 
технология». Т.В. Сердюк [11], под-
черкивая многоаспектность научных 
подходов к трактованию этого понятия, 
предложила их развернутую классифи-
кацию. Под «педагогической техноло-
гией» понимают оптимальный способ 
достижения запланированной образова-
тельной цели (Вудман М., Лернер И.Я, 

Лихачев Б.Т., Сикорский П.И), науку 
(Селевко Г.К), педагогическую систему 
(Беспалько В.П., Сысоева С.А., Черни-
левский Д.В.), системно-деятельност-
ный подход к образовательному процес-
су (Кузьмина Н.В., Пехота Е.Н., Самой-
ленко П.И., Хуторской А.В.), педагоги-
ческую деятельность (Нисимчук А.С.), 
систему знаний (Генецинский В.И., 
Онищук В.А., Турчанинова Ю.И.), ис-
кусство педагога (Евдокимов В.Д., Та-
лызина Н.Ф., Шепель В.М.), средство 
оптимизации и модернизации образова-
тельного процесса (Кларин М.В., Под-
ласый И.П.), интегрированный подход 
к образованию (Васьковская Г.А., Мит-
челл П., Фини Д.) и т.д.

Следует отметить, что понятие «тех-
нология», в отличие от «метода», гибче. 
Массовое распространение технологи-
ческого подхода к организации учебно-
го процесса имеет определенные грани-
цы и включает много суб�ективных мо-
ментов и фрагментарных особенностей. 
Вопрос заключается в том, насколько 
жестко могут быть реализованные про-
ектированные технологией средства и 
действия по достижению предусмот-
ренных результатов. Осмысление гра-
ниц технологического подхода побуж-
дало к необходимости различать жест-
кие и гибкие технологии. В.Г. Кремень 
отмечает, что «в поле внимания фило-
софии образования находятся цели, цен-
ности, идеалы образования в современ-
ном обществе, а также соотношение их 
с технологиями и средствами, которые 
практикуются как анализ результатов и 
критериев их оценки. В этом контексте 
обрисовывается противоречивая, дина-
мическая система «цели – средства – 
результаты», анализ которой выявляет 
дисгармоничность, несогласованность 
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и неадекватность этих «компонентов», 
что, конечно, уже свидетельствует о 
наличии определенного кризиса в этой 
«подсистеме». Она выражена, прежде 
всего, в том, что много высоких и пре-
красных духовных целей, во-первых, 
слабо связаны с реальной ситуацией, 
во-вторых, обеспеченные не надлежа-
щим предметным, а большей частью 
ценностным содержанием, в-третьих, 
нет адекватных психолого-педагогичес-
ких технологий, в-четвертых, слиш-
ком часто такие цели реализуются по 
остаточному варианту. Важным <...> 
есть выяснения того, чем отличается 
«просвещенный человек» от «человека 
знающего и компетентного» и что такое 
«человек культурный» – сложный ре-
зультат духовного развития или просто 
«просвещенный или наученный» <...> 
[8, с. 269–270]».

Введение в обиход понятия «техноло-
гия обучения» предполагает осмысление 
того, как соотносятся понятие «метод» и 
«технология». Это различение мы осу-
ществляем на основе такого положения. 
Метод – путь, способ, который содержит 
модельное описание организации педа-
гогического процесса; это указывает на 
тип деятельности и взаимодеятельности 
учителей и учеников. Технология кон-
кретизирует это модельное описание в 
контексте условий реализации метода. 
Некоторые технологии могут иметь бо-
лее сложный тип и содержать описание 
нескольких методов.

Итак, технология как педагогическое 
явление является целенаправленной сис-
темой приемов и средств организации 
учебной деятельности – от определения 
цели к получению конечного результата 
– ради наполнения процесса научения 
ценностным смыслом, ориентирования 

учеников на творческое положительное 
саморазвитие, самоидентификацию и 
самореализацию.

Учитывая проблему формирования у 
старшеклассников ценностно-смысло-
вых ориентаций, интерес вызывает клас-
сификация технологий обучения этим 
предметам. Мы воспользовались клас-
сификацией, предложенной И.Д. Бехом. 
Исследователь считает целесообразным 
выделить две группы таких технологий: 
а) общая целевая направленность (техно-
логии полного усвоения и технологии раз-
вивающего обучения); б) определенные 
средства достижения цели обучения [1, с. 
20]. Учитывая изложенное, резюмируем: 
для формирования ценностно-смысло-
вых ориентаций у старшеклассников оп-
тимальной и эффективной будет интер-
активная технология обучения, ведущая 
к развитию рефлексивно-познавательной 
деятельность и содеятельности.

Для обеспечения целостности про-
цесса обучения и научения, в чем мы 
убедились на практике, учителю не-
обходимо применять сразу несколько 
технологий или их компонентов. Впро-
чем, на практике не всеми учителями и 
не всегда реализуемо. Большей частью 
учитель стремится овладеть и приме-
нить какую-то одну технологию или 
даже ее отдельные ее элементы. При 
таком подходе нарушается принцип це-
лостности: процесс обучения требует 
всестороннего его обеспечения разны-
ми технологиями, а сами технологии 
создают педагогический эффект, если 
они целостные [6].

Для обеспечения эффективности про-
цесса формирования у старшеклассни-
ков ценностно-смысловых ориентаций 
следует признать рефлексивно-познава-
тельную технологию, что исключает, по 
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мнению Г.А. Васьковской, доминирова-
ние любого процесса или какой-то идеи. 
Т.е., учебный процесс, организованный 
таким образом (подавляющее большинс-
тво учеников вовлечено в процесс позна-
ния), дает возможность его участникам 
осознавать то, что они знают (сознатель-
ное оперирование присвоенными знани-
ями) и высказывать то, что они об этом 
думают, и как намерены действовать в 
той или иной учебной ситуации, прибли-
женной к действительности. Тем самым 
каждый ученик вносит свой индивиду-
альный вклад, также происходит обмен 
знаниями, идеями, способами деятель-
ности; при этом имеет место взаимная 
поддержка, которая дает возможность 
не только приращивать, аккумулировать 
и притягивать новые знания, но и фор-
мировать ценностно-смысловую сферу 
личности.

Изучая процесс формирования и раз-
вития у старшеклассников риторических 
умений на уроках украинского языка, мы 
выяснили, что при отсутствии риторики 
как инвариантной составляющей содер-
жания формирование коммуникативных 
умений не является системнымю. В ито-
ге снижается ценностно-смысловая на-
грузка соответствующего предмета. Как 
следствие – на уроках превалирует тре-
бование усваивать по учебникам сумму 
знаний, а культуре речи, искусству выска-
зывать собственные мысли и суждение, 
умениям вести диалог, дискутировать, 
полемизировать, дебатировать, аргумен-
тировать и убеждать отводится незначи-
тельное внимание. Но выход есть – под-
бор или создание конкретных ситуаций 
(наративных текстов) с предложением 
старшеклассникам проанализировать 
заложенные в них смыслы, задействуя 
практическую сторону интереса детей.

Отношение учеников к потребнос-
ти развивать собственные риторичес-
кие умения с целью становления эмо-
циональной, ценностно-смысловой 
сферы личности также зависит и от 
личностно-психологических, психоло-
го-педагогических, социокультурных, 
семейно-бытовых факторов. Выявле-
но определенные взаимозависимые и 
взаимокоррелирующие закономернос-
ти, которые или мотивируют личность, 
или нивелируют стремление к знаниям 
как инструменту самосоздания, само-
реализации, самоидентификации и са-
моразвития. Учитывая самооценку как 
составляющую развития самосозна-
ния, определено, что она (самооценка) 
предопределяет специфику отношения 
как к себе, так и к другим. Речь имен-
но о ценностно-смысловом подходе к 
воспитанию личности с помощью мо-
делирования и решение жизненных си-
туаций [7].

Моделирование жизненных си-
туаций мы считаем эффективным 
средством научения, ведь ситуации и 
в художественном произведении, и в 
исторической действительности ос-
новываются на информации, в основе 
которой лежат суждения, создающих 
впечатление несовместимых. Глав-
ное отличие – в способах выявления 
проблемы. На уроках украинского и 
иностранного языков, украинской и 
всемирной литератур эффективная 
реализация соответствующих содер-
жательных линия будет вызывать в 
учеников рефлексию, оказывающую 
содействие осознанию ими языка как 
основного источника понимания и 
познание действительности, а речи – 
как главного средства моделирования 
опыта. 
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Примеры текстов для развития 
рефлексивно-познавательной 

деятельности старшеклассников
1. «Человек как проблема»
«Много загадок есть на свете и мно-

го есть тайн. Не счесть вопросов, на 
которые никто не дал пока ответа. Кру-
жится небосвод вокруг нас, и в этом 
круговороте судьбы отсчитываются 
годы и меры всему живому...

Мы, люди, любим проблемы. Знаем 
их. Сначала беспокоимся, что они есть, 
потом привыкаем. А самые умные из 
наших собратьев даже радуются им.

Но вот в чем занятность ситуации. 
Существо, любящее проблемы, тоже, 
оказывается, проблема. И хотя за про-
шедшие века об�яснений себе себя 
было более, чем немало, позитивные 
решения этой трудной задачи так и не 
дали о себе знать.

Разве не очевидно, что при любом 
воздействии на человека речь идет о 
действиях человека по отношению к че-
ловеку. Но что есть человек? Нечто очень 
активное, волевое, мыслящее?! Навер-
ное, да. Хотя, а что в природе пассивно: 
ведь дует же ветер, льет дождь, движутся 
материки. Что не разумно, если под ра-
зумом понимать способность упрежда-
ющего маневра? И что безвольно, если 
даже простой камень – как ни проси – не 
откажется от назойливости своего веса, 
а вода, к примеру, в своем порыве пос-
тоянна до упрямства? Согласитесь, надо 
быть очень смелым и безоглядным, что-
бы на таком фоне искать истинную спе-
цифику и сущность человека?

Человек – он как раз другое. Человек 
– это ситуационные грани взаимодейс-
твия в общении с Себе подобными1». 
1 См.: Таранов П.С. Приемы влияния на людей 
[Текст] / П.С. Таранов. – Симферополь: Таврия, 
1995. – 496 с. – С. 5.

2. «Закон джунглей»
...Оба – уже в тинейджерском возрас-

те – стали одноклассниками. Один из них 
сразу прибегнул к постоянным издева-
тельствам и оскорблениям. И длилось это 
почти полгода. В конце концов, «жертва» 
не выдержала – ответный удар. И с ухом 
обидчика начались серьезные проблемы. 
Следствие – родители побитого подали 
иск в суда на того, кто столько времени 
терпел насилие. Которым будет приговор 
правосудия?..

Как не старались гуманисты всех вре-
мен и народов построить общество без 
насилия, их старания находили слабый 
отклик. Весьма ярко проявлялся «закон 
джунглей». «Закон джунглей» – выжива-
ние. Не взирая на средства. Утверждение 
своих прав и правил. За счет силы. Не-
обязательно физической.

Моральное насилие... Изменяются вре-
мена, изменяются методы, но «закон джун-
глей», будто вселенская конституция зла, 
действует. С учетом «поправок на эпоху».

В свои 15–17 лет почти все подрост-
ки имеют опыт пребывания в ситуациях, 
связанных с насилием. Это выявлено в 
ходе социологических исследований, 
проведенных с целью определения при-
оритетов профилактической работы по 
предупреждению проявлений насилия 
среди подростков, их саморазрушающе-
го поведения и т.п.

Очень распространенное в подрост-
ковой среде физическое насилие. Боль-
ше половины детей хотя бы один раз 
его испытали. А свыше двух процентов 
пережили предсуицидную ситуацию. 
В трети случаев торжествует принцип 
«насилие порождает насилие». Т.е., 
месть, отплата.

Отношение к физическим методам 
выяснения отношений – это, скорее 
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всего, показатель уровня общей куль-
туры поведения, нежели характеристи-
ка агрессивности.

Свыше трети опрошенных учеников 
считают: можно не обращать внимания 
на просьбы о помощи…2».

Итак, общение мы рассматриваем как 
важное условие формирования ценност-
но-смысловых ориентаций старшеклас-
сников. С этой целью следует проводить:

• уроки-беседы, уроки-дискуссии, уро-
ки, на которых анализируются и обсужда-
ются конкретные ситуации, тематические 
дискуссии и т.п. (в процессе изучения гу-
манитарных предметов это даст возмож-
ность каждому старшекласснику научить-
ся отстаивать свои взгляды, демонстриро-
вать свою позицию; развивать рефлексив-
но-познавательную деятельность; быстро 
анализировать конкретные ситуации и эф-
фективно выстраивать стратегии ведения 
диалога или полилога);

• уроки-консультации (поискам отве-
тов на сложные вопросы отводится зна-
чительная часть учебного времени; по 
завершению занятий проводится неболь-
шая дискуссия, которую подытоживает 
учитель); 

• уроки с применением элементов 
мозгового штурма (используются эврис-
тические методы, при которых возраста-
ет творческая, познавательная и рефлек-
сивная деятельность учеников).

Проектная технология в процессе 
формирования у старшеклассников цен-
ностно-смысловых ориентаций долж-
на направляться преимущественно на 
выяснение познавательного конфликта, 
проблемы, которая нуждается в иссле-
довательском поиске, интегрированных 
знаниях для ее решения. Результаты 
проектов должны быть соответственно 
2  По материалам печатных СМИ.

оформлены – мультимедийная презен-
тация, видеофильм или видеоролик, аль-
бом, газета и т.п.

В ходе научного поиска мы пришли к 
выводу, что учебный материал должен со-
держать проблемные ситуации (или учи-
тель должен создавать условия для их воз-
никновения) с целью организации общей 
учебной содеятельности старшеклассни-
ков, которые уже знают об основных зако-
нах и закономерностях жизни и развития 
человека, функционировании общества. 
Возможности учебного материала могут, 
однако, оставаться нереализованными, 
если во время его изучения не будет учтена 
необходимость решения проблемных си-
туаций. Если, скажем, учитель, предотвра-
щая сомнениям и разногласия учеников, 
детально об�яснит содержание изучаемо-
го, то какой смысл на основе известного 
материала создавать поисковые ситуации?

Оценивая тексты упражнений, пред-
ставленные в учебниках по украинскому 
языку, программный материал по укра-
инской и зарубежной литературе, любое 
художественное произведение или исто-
рическую ситуацию, ученик должен дать 
оценку событиям (фактам, явлениям), 
о которых он узнал. Оценка как лакмус 
идентификации себя как личности бази-
руется на добытых и усвоенных знаниях, 
приобретенных навыках и сформирован-
ных умениях, а также на возможности до-
нести свою мысль (убеждение, взгляды, 
позицию) другим и, при необходимости, 
отстаивать или отстоять ее. Итак, оценка 
выступает ключевым механизмом (схе-
мой, системой, инструментом) социали-
зации личности, дальнейшего ее развития 
и становление. Какой бы не была оценка 
чего-нибудь (даже самого себя в целом, 
своих возможностей или специфических 
черт характера и т.п.), без осмысления 
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ее другими суб�ектами взаимодействия, 
без анализа продукта (результата, реф-
лексии) переосмысление чего-то своего 
(мыслей, убеждений, взглядов, позиций) 
другими людьми дальнейшее развитие и 
становление гасится. Из этого следует, 
что учитель как основной суб�ект и но-
ситель общественно важных ценностей, 
должен способствовать ученикам осоз-
навать нормы поведения, заложенные 
как основа формирования гражданина. 
И здесь общение становится сферой, 
где социальное переходит в личностное 
и личностное становится социальным, 
где происходит обмен индивидуальными 
ценностно-смысловыми отличиями как 
частичками целого. Приходим к выводу, 
что следует переосмысливать важность 
и значение общения во всех его индиви-
дуальных, межличностных, социальных, 
социокультурных проявлениях и т.д. [3].

В учебных программах по украинской 
языку для 10–11-х классов общеобразова-
тельных учебных заведений в пределах 
социокультурной содержательной линии 
(уровень стандарта) предлагаются ориен-
тировочные темы из развития речи. Учи-
тывая формирование ценностно-смыс-
ловых ориентаций, заслуживают внима-
ния такие темы, как «Общечеловеческие 
ценности», «Роль языка в формировании 
личности», «Дружба. Любовь. Семья», 
«Культура семейных взаимоотношений». 
В связи с этим Г.А. Васьковская предла-
гает тему, которая в сочетании с усвоени-
ем системы знаний о человеке будет ока-
зывать содействие формированию ряда 
компетенций. Это может быть тема «Ка-
кой ты человек» с такими вопросами для 
обсуждения: «Что общего между духом, 
душой и телом?», «Что такое сознание?», 
«Что означает светлая душа, чистая, доб-
рая, темная, злая?», «От чего бывает 

человеку хорошо: от хороших мыслей 
или от злых?», «Чем именно человек от-
личается от животного?», «Находится ли 
ныне человечество в гармонии?», «Как вы 
думаете, реагирует ли Земля на наше пси-
хологическое состояние?», «Как помочь 
себе и Земле?» [2, с. 246–247].

Итак, нами выявлено, что успешность 
формирования ценностно-смысловых 
ориентаций старшеклассников в процес-
се изучения гуманитарных предметов за-
висит от таких педагогических условий: 
определения потенциальных возмож-
ностей предметов гуманитарного цикла, 
усиления ценностно-смысловой функции 
искусства слова, обеспечения логичес-
кой направленности содержания гумани-
тарных предметов, подбора технологий, 
адекватных эффективному их освоению.

Вместе с тем, содержание предметов гу-
манитарного цикла старшей школы должно 
быть наполнено всем тем, что касается жиз-
ни и развития учеников с учетом профилей, 
по которым они учатся. Такое содержание 
мы рассматриваем как ценность, основан-
ную на определенном отборе знаний (со-
бытий, фактов, явлений) с учетом законов, 
закономерностей, принципов, особеннос-
тей, специфических отличий функциониро-
вания и развития природы, человека, обще-
ства и человечества в целом.

Особенности формирования ценнос-
тно-смысловых ориентаций, учитывая 
цели и содержание нового Государствен-
ного стандарта, прежде всего, лежат в 
плоскости эмоционально-ценностных 
переживаний и отношений старшеклас-
сников. Итак, принципы обучения долж-
ны отвечать личностно ориентированной 
парадигме образования, где ученик явля-
ется суб�ектом учебно-воспитательного 
процесса, а гуманитарно-гуманистичес-
кий фон будет обеспечивать становление 
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молодого человека как гражданина неза-
висимой страны, готового жить и рабо-
тать в мире информационных и инфор-
матизационных преобразований. Реше-
ние соответствующих мотивационно-ак-
сиологических проблем будет оказывать 
содействие становлению инновационной 
личности. Формирование ценностно-
смысловых ориентаций старшеклассни-
ков как общепедагогическая проблема 
может решаться при направленности 
соответствующего содержания образо-
вания на самообучение, саморазвитие, 
самооценку учеников. С другой сторо-
ны, содержание обучения, суб�ективные 
факторы обращения информации, лич-
ностная специфика восприятия, обра-
ботки, усвоение и передачи информации, 
индивидуальные возможности опери-
рования знаниями, семейная и культур-
ная детерминанты знаний как импульсы 
учебного ценностно-смыслового поля, 
должны быть об�ектами исследования 
учеников и учителей. 
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Rezumat
Articolul abordează problematica 

comunicării manageriale ca factor 
de motivare/demotivare a cadrelor 
didactice din instituţia şcolară. Se ar-
gumentează rolul motivării cadrelor 
didactice pentru performanţa indi-
viduală şi organizaţională, se deduc 
tipurile de comunicare organizaţio-
nală, se caracterizează comunicarea 
managerială ca esenţă şi conţinut. 
Pentru a conferi comunicării mana-
geriale calitatea demotivantă se pro-
pun un şir de sugestii printre care: 
excluderea barierelor în comunicare, 
promovarea unor tehnici specifice de 
îmbunătăţire a calităţii comunicării, 
dezvoltarea abilităţilor de comunicare 
a interlocutorilor. 

Abstract 
The article addresses the issue of man-

agerial communication as a motivating/
demotivating factor of teaching staff in 
the school institution. The teaching staff’s 
role of motivation for individual and or-
ganizational performance is shown, there 
are drawn conclusions on the types of or-
ganizational communication, the mana-
gerial communication is characterised 
by essence and content. In order to confer 
the motivating quality on the managerial 
communication, a string of suggestions 
are proposed, including : the exclusion 
of barriers in communication, the promo-
tion of quality communication’s particular 
improvement techniques, the development 
of communication skills of conversational 
partners.

Cuvinte-cheie: motiv, motivaţie, mo-
tivare, comunicare managerială, comu-
nicare managerială motivantă, bariere  în 
comunicare, ascultare activă.

Key words: reason, motivation, moti-
vating, managerial communication,  moti-
vating managerial communication, barri-
ers in communication, active listening.
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Este ştiut faptul că motivaţia reprezintă 
motorul acţiunii umane, variabila care ori-
entează comportamentul uman în fiecare 
zi; orice acţiune umană este justificată de o 
serie de factori care energizează, activează 
şi susţin comportamentul. Tot mai frecvent 
se discută astăzi despre reuşita profesio-
nală ce se datorează nu doar aptitudinilor 
individului, ci şi motivaţiei, susţinându-se 
că raportul dintre motivaţie şi performanţă 
este unul de cauză: efect. 

La baza  reacţiilor motivaţionale ale fi-
ecărui individ se află, în primul rând, ne-
voile sau necesităţile ce-i sunt specifice. 
Fiecare persoană, în funcţie de necesităţile 
sale specifice,  de caracterul activităţii, de 
contextul organizaţional şi naţional în care 
îşi desfăşoară activitatea,  are aspiraţii şi 
un set de aşteptări de natură motivaţiona-
lă. Aspiraţiile şi aşteptările se reflectă în 
acţiunile, eforturile, deciziile, acţiunile şi 
comportamentul angajatului [6].

Sarcina managerului este să cunoască 
motivele care determină oamenii din in-
stituţie să activeze şi să răspundă acestor 
motive/nevoi prin activităţi bine planifica-
te şi organizate de motivare [1]. Astfel, a 
motiva înseamnă a înţelege care sunt ne-
voile angajatului, ce anume îl stimulează 
pentru a lucra mai bine şi a-l determina 
să dorească să obţină rezultate mai bune. 
Este cert că procesul de motivare este unul 
complex, căci oamenii au diverse motive/
nevoi. Ei îşi stabilesc diferite scopuri pen-
tru a satisface aceste nevoi şi urmează ac-
ţiuni specifice pentru a-şi atinge scopurile 
propuse. 

S-a demonstrat că motivarea adecvată 
conduce la creşterea ataşamentului, re-
ţine talentele şi performerii în instituţie, 
contribuie la creşterea eforturilor şi con-
tribuţiei personalului la realizarea obiec-
tivelor, pe baza amplificării satisfacţiei 

sale din participarea la procesul muncii, ca 
urmare a realizării sarcinilor atribuite, con-
tribuie la instaurarea unui moral ridicat şi la 
dezvoltarea individuală a salariaţilor, la con-
turarea unui climat organizaţional propice 
performanţelor organizaţionale [4, 5, 9, 10].

Credem că orice instituţie de învăţă-
mânt poate deveni performantă doar prin 
efortul comun al membrilor săi, eforturi 
care sunt dependente 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 autentică, adică în conformi-
tate cu nevoile concrete ale omului, dă naş-
tere performanţelor dorite atât de individ, 
cât şi de organizaţie, generând  bunăstarea 
individului şi organizaţiei, dar şi sentimen-
tul de utilitate, valoare profesională, pre-
stigiu etc.

Motivarea presupune facilitarea apari-
ţiei şi dezvoltării resurselor unei persoa-
ne, care să-i permită realizarea acordului 
între trebuinţele şi valorile sale, pe de o 
parte, şi interesul colectiv, pe de alta. Ca 
oportunitate în acest context avansează 
armonizarea, concordanţa între scopuri-
le şi valorile personale ale angajaţilor şi 
valorile, scopurile sistemului/instituţiei. 
După E. Păun, scopurile organizaţionale 
nu trebuie să ignore ţelurile şi aspiraţiile 
indivizilor ce compun organizaţia. Între  
scopurile organizaţiei şi cele personale 
trebuie să existe o minimă compatibilita-
te, care nu se realizează prin eliminarea 
sau desconsiderarea celor individuale, ci 
prin încorporarea şi integrarea acestora în 
scopurile organizaţionale. Astfel scopuri-
le organizaţionale vor fi acceptate de către 
indivizi şi vor genera interacţiuni, practici 
participative şi acţiuni comune în direcţia 
realizării lor [8]. 
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Deci, scopul personal determină impli-
carea  în activitatea instituţiei, el vine din 
interior, dă sens activităţii, iar prin comuni-
care şi colaborare oamenii conştientizează 
că-şi pot transforma dorinţele proprii în pro-
grame sociale. E.Păun susţine că procesul 
de contopire a scopurilor personale cu cele 
colective ia timp (deşi o anumită tensiune 
între idealurile personale şi cele  colective  
oricum va exista, deoarece consolidarea 
unei viziuni comune e un proces profund, 
solid). Evident că pentru a crea viziuni co-
mune fiecare membru îşi va forma  spectre 
personale, căci „dacă oamenii nu au pro-
priile viziuni, tot ce le rămâne de făcut este 
să urmeze docil calea trasată la viziunea 
altcuiva - în rezultat apare acceptarea pasi-
vă, nu angajamentul” [ibidem, p. 114]. 

Deşi motivarea personalului reprezintă 
un proces extrem de complicat, flexibil, 
temporar şi mult influenţabil de un şir de 
factori subiectivi şi obiectivi, totuşi pot fi 
sintetizate un şir de principii, condiţii, legi-
tăţi, strategii, selectarea judicioasă a cărora 
ar sta la baza unui demers managerial de 
motivare a personalului unei instituţii. 

În acest sens, credem că un factor de 
motivare/demotivare a cadrelor didactice 
din instituţia şcolară reprezintă comuni-
carea, pentru că actul comunicării este 
implicat în toate dimensiunile activităţii 
noastre. De fapt, se spune că  toate proble-
mele fiinţei umane sunt, de fapt,  probleme 
de comunicare. 

Comunicarea reprezintă o componentă 
vitală, esenţială şi pentru eficacitatea acti-
vităţii fiecărei instituţii şcolare. La nivelul 
acesteia pot fi întâlnite mai multe forme de 
comunicare: interpersonală  şi organiza-
ţională (între diferite unităţi funcţionale); 
formală şi informală; pe orizontală şi pe 
verticală; comunicare verbală (însoţită de 
componenta paraverbală cu rol esenţial 

în nuanţarea sensului unui mesaj), scrisă, 
nonverbală şi paraverbală [4].

Practica managerială demonstrează că 
ascendenţa frecvenţei şi amplitudinii co-
municării organizaţionale pot asigura creş-
terea satisfacţiei în muncă, a loialităţii şi 
motivării, iar absenţa comunicării sau co-
municarea aleatoare este un semn al mana-
gementului deficitar şi neperformant. De 
corectitudinea comunicării depinde gradul 
de motivare al angajaţilor, adeziunea, con-
centrarea eforturilor spre realizarea obiec-
tivelor instituţionale. Comunicarea organi-
zaţională eficientă contribuie la stabilirea 
climatului favorabil în cadrul instituţiei, la   
creşterea nivelului de înţelegere, toleranţă, 
empatie şi ajutor reciproc între angajaţi. 

În cadrul unei instituţii mesajele ver-
bale sunt cele mai eficiente, căci permite 
un feedback instantaneu, lucru mai greu de 
realizat în cazul folosirii altor metode de 
comunicare. Semnificaţia mesajului poate 
fi accentuată atât prin formulele verbale, 
cât şi prin elementele comunicării nonver-
bale. Principalul dezavantaj al acestor me-
saje este consumul mare de timp şi resurse.

Caracterul pozitiv al mesajelor scri-
se sporeşte încrederea, căci  acestea sunt 
vizualizate şi analizate nu doar de cadre 
didactice, dar şi de copii, părinţi. Trans-
parenţa gestionării fondurilor, cât şi pre-
zentarea detaliată a realizărilor din cadrul 
instituţiei, le insuflă părinţilor şi cadrelor 
didactice mai mult optimism, curaj şi de-
votament faţă de instituţia dată. 

 Precizăm că activitatea managerului se 
concretizează în rolurile interpersonale, infor-
maţionale, decizionale, exercitarea acestora 
presupunând comunicare (informare, coordo-
nare, control, motivare, exprimare emoţiona-
lă). Deci, scopurile comunicării manageriale 
sunt strâns legate de ţintele şi obiectivele ge-
nerale ale instituţiei, or, managerul facilitează 
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comunicarea acestor obiective, coordonează 
sursele intermediare de comunicare, face să 
ajungă informaţiile utile la timpul potrivit şi 
la persoana potrivită, face clare scopurile in-
stituţiei, pentru a crea premisele în obţinerea 
satisfacţiei profesionale.

Este cunoscut faptul că bunul mers al 
întregii organizaţii, supravieţuirea ei pe 
piaţa educaţională, depind de modul în 
care managerul gestionează informaţia, 
căci în secolul tehnologiilor informaţiona-
le şi comunicaţionale cine deţine informa-
ţia, deţine puterea. 

Pentru a-i conferi comunicării mana-
geriale calitatea de motivantă, este oportun 
de a  exclude la maximum barierele de per-
cepţie, de exprimare, contextuale [4, 7, 9].

Barierele de percepţie se manifestă prin: 
• selectivitate - tendinţa managerului de 

concentrare a atenţiei doar asupra ele-
mentelor care confirmă sau par să fie 
în concordanţă cu valorile, credinţele 
şi modul lui de gândire;

• erorile de atribuire - perceperea dife-
rită a evenimentelor/mesajelor de către 
manager, spre deosebire de angajat;

• efectul de halo - tendinţa manageru-
lui de a-şi forma o impresie generală 
asupra unei persoane pe baza unor tră-
sături (fizice, psihice, de caracter etc.) 
ale persoanei respective;

• stereotipia - tendinţa managerului de 
a atribui caracteristici unei persoane 
pe baza evaluării grupului din care 
face parte;

• evaluarea anticipată - evaluarea pre-
matură a conţinutului unui mesaj, fără 
a asculta toate detaliile;

• pierderea concentrării asupra sensu-
lui mesajului dorit a fi transmis de că-
tre angajat;

• proiectarea - tendinţa managerului de a 
presupune că interlocutorul împărtăşeşte 

aceleaşi gânduri şi sentimente cu ale lui, 
fapt ce poate încuraja o comunicare uni-
laterală;

• apărarea - tendinţa managerului de a 
ignora sau deforma informaţiile care 
nu-l satisfac sau care nu corespund 
convingerilor lui;

• supraaprecierea - tendinţa manageru-
lui de a considera că succesul în activi-
tate i se datorează.

Barierele de exprimare apar în cazul 
complexităţii sau aglomerării mesaje-
lor, adică un număr prea mare de mesaje 
transmise sau recepţionate în acelaşi timp. 
Pentru un manager şcolar este oportun de 
a-şi dezvolta competenţa de comunicare 
eficientă, prin excluderea acestor bariere. 
Pentru perfecţionarea procesului de comu-
nicare se recomandă:
• Ascultarea activă sau ascultarea empati-

că, ce presupune abilitatea managerului 
de a înţelege ceea ce i se spune, punân-
du-se în postura interlocutorului său.

• Feedbackul constructiv, adică acţiunea 
managerului de a oferi interlocutorilor 
semnale referitoare la ceea ce simte şi 
gândeşte în legătură cu un anumit me-
saj sau cu o anumită situaţie. 

• Dezvoltarea canalelor de comunicare 
ascendente, care presupune comuni-
carea directă a managerului cu subor-
donaţii pe variate subiecte legate de 
problemele lor de muncă. Alte moda-
lităţi de îmbunătăţire a comunicării 
ascendente sunt: stabilirea unor ore de 
consultaţii, programul de întâlniri cu 
grupuri de angajaţi, existenţa unei con-
dici de sugestii etc. 

• Înţelegerea diferenţelor culturale. 
Una dintre sursele majore care gene-
rează dificultăţi în comunicare este 
etnocentrismul, adică tendinţa unei 
persoane de a-şi considera propria 
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cultură superioară oricărei alteia. Et-
nocentrismul poate afecta negativ co-
municarea în cel puţin două moduri: 
poate determina o persoană să nu as-
culte cu atenţie ceea ce spun cei din 
jur; determină utilizarea unor stereo-
tipuri în raport cu persoane din alte 
culturi.

• Organizarea spaţiului necesar comu-
nicării, presupune  crearea ambianţei 
şi confortului în spaţiul/ locul unde 
are loc discuţia sau schimbul de mesa-
je (aranjarea mobilierului, dispunerea 
spaţială a interlocutorilor, condiţiile 
tehnice, condiţiile de microclimat etc.).

• Utilizarea tehnologiei performante din 
domeniul comunicaţiilor: poşta elec-
tronică, telefonia mobilă etc.

Atunci când îşi concepe un discurs, ma-
nagerul şcolar va ţine cont de câteva ele-
mente ale comunicării care îi conferă dis-
cursului putere de convingere şi doză mare 
de motivare/captare a atenţiei auditoriului. 
Acestea sunt: noutatea informaţiei, adec-
varea informaţiei, coerenţa gândurilor, 
intonaţia, utilizarea pauzelor de vorbire, 
mimica, privirea şi mişcarea ochilor, ges-
turile şi mişcările mâinilor, poziţia, mişca-
rea corpului. 

Se recomandă:
• organizarea conţinutului comunicării 

astfel încât să poată fi uşor de urmărit;
• folosirea unui vocabular adecvat, 

pronunţarea corectă şi completă a 
cuvintelor;

• demonstrarea calităţilor empatice, pen-
tru a  înţelege atitudinile ascultătorilor, 
manifestând în acelaşi timp amabilita-
te şi prietenie;

• evitarea rigidităţii, menţinerea unui 
ton natural;

• evitarea mişcărilor şi a modificărilor 
bruşte de poziţie în timpul vorbirii; 

• evitarea poziţiilor încordate sau a uno-
ra prea relaxate;

• menţinerea contactului vizual, acesta 
fiind o probă a credibilităţii şi a dispo-
ziţiilor la dialog;

• acordarea unei atenţii deosebite ţinu-
tei, vestimentaţiei, care trebuie să fie 
adecvate locului şi tipului discuţiei, 
statutului social al interlocutorilor;

• acordarea atenţiei poziţiei corpului, 
mâinilor, picioarelor, capului, spatelui;

• reglarea volumului vocii în funcţie de 
sală, de distanţa până la interlocutor, 
faţă de zgomotul de fond;

• acordarea atenţiei la viteza de vorbire  
(nici prea mare pentru a indica urgen-
ţa, nici prea înceată, pentru a nu pierde 
interesul ascultătorului);

• respectarea pauzelor de vorbire pen-
tru a ajuta ascultătorul să recepţioneze 
ideile importante [9].

Este recomandabil ca managerul să 
adopte un ton prietenos, politicos, să aibă 
priviri agreabile, să expună gândurile fi-
resc, coerent, fără să caute forţat cuvinte 
sau expresii rare, pentru a uimi/impresio-
na. Se va insista pe:
• expunerea sistematizată, concisă a ideilor; 
• identificarea celor mai indicate cuvinte 

şi expresii necesare pentru înţelegerea 
şi facilitarea comunicării; 

• recurgerea la cuvinte/expresii care să în-
cânte auditoriul şi să susţină motivaţia; 

• exprimarea concentrată a ideilor la su-
biectul comunicat.

Avem convingerea că managerul are 
capacitatea  de a reda prin comunicare nu 
numai realitatea ca atare, ci şi atitudinea 
faţa de ea, care poate provoca şi la subal-
terni aceeaşi rezonanţă afectivă. 

În activitatea de comunicare manage-
rială sunt absolut de neconceput aşa com-
portamente negative ca:
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• agresivitatea verbală se manifestă 
prin atitudini critice ale manageru-
lui, prin afişarea ostilităţii acestuia 
faţă de angajat, ceea ce generează 
conflicte cu grade diferite de acuitate 
şi care stresează şi uzează relaţia ma-
nager - angajat;

• discontinuitatea discursului, respec-
tiv pauzele frecvente şi lungi (lipsite 
de semnificaţie) care desemnează re-
activitate emoţională, stimă de sine 
scăzută;

• vorbirea în asalt, caracterizată prin 
rostirea precipitată, incoerentă a 
frazelor;

• pronunţie defectuoasă, neclară, negli-
jentă a cuvintelor;

• căutarea simpatiei, ce se concretizea-
ză prin rostirea mieroasă, nesinceră;

• intonaţia plată, monotonă care obo-
seşte ascultătorul şi care denotă un 
fond afectiv sărac, relevă lipsa de exer-
ciţiu în materie de vorbire în public [4].

Pentru promovarea unei comunicări 
motivante se recomandă practicarea teh-
nicii „Ascultă şi răspunde” [9]. De fapt, 
ascultarea activă este crucială într-o comu-
nicare eficientă. Dezvoltarea capacităţii de 
a asculta activ ar trebui să fie un obiectiv 
al fiecărei persoane. Această tehnică im-
plică o ascultare activă de către manager 
a mesajelor transmise de angajaţi şi ofe-
rirea unui feedback clar şi precis, astfel 
încât să se producă o comunicare eficace, 
subordonată realizării sarcinilor stabilite şi 
obiectivelor previzionate. În cadrul acestei 
tehnici, managerul trebuie să asigure o co-
municare bună, să sporească încrederea şi 
stima angajaţilor, să faciliteze dezvoltarea 
unor relaţii interpersonale eficace. 

Pentru a asculta activ se recomandă: 
a permite cadrului didactic să-şi expună 
clar gândurile, a  nu-l întrerupe, a nu da 

sugestii fără a cunoaşte toate detaliile, a 
nu face trimiteri la propriile sentimente/
experienţă; a  percepe situaţia lui, a prinde 
ideea principală, a se detaşa de la punctul 
personal de vedere; a înţelege ceea ce gân-
deşte, ce simte, ce ştie, ce aşteaptă cadrul 
didactic; a pune întrebări pentru a înţelege 
mai bine; a  reformula cele mai importante 
idei; a verifica corectitudinea celor înţele-
se, a  rezuma şi integra cele ascultate într-o 
formulă acceptată de profesor.

Pondere motivaţională are feedbackul 
verbal sau recunoaşterea meritelor. Conţi-
nutul său constă în a reacţiona explicit prin 
aprecieri prompte faţă de angajat după ce 
acesta a realizat o sarcină, un obiectiv sau 
a încheiat o perioadă de activitate. În acest 
sens, managerul poate manifesta două ti-
puri de feedback: pozitiv, de mulţumire, 
atunci când rezultatele sunt apreciate ca 
bune; negativ, de critică, atunci când con-
sideră drept necorespunzător lucrul, com-
portamentul şi/sau rezultatele obţinute [7]. 

Potrivit cercetărilor [2], printre factorii 
care au efect benefic în context comuni-
caţional  se numără: zâmbetul; privirea; 
strângerea de mână; gestul amical; po-
liteţea; amabilitatea;  vestimentaţia etc. 
Motivarea (ca şi demotivarea) poate fi su-
gerată şi prin amănunte: un gest, o privire, 
un zâmbet, un cuvânt, o exclamaţie, un ton 
al vocii etc.  Mişcările şi poziţia corpului, 
gesturile, expresia feţei, mişcarea ochilor, 
tonalitatea vocii însoţesc în mod spontan 
comunicarea orală, conferind mai multă 
sinceritate  şi convingere, facilitând trans-
miterea şi înţelegerea unui mesaj. Trebuie 
luate în consideraţie: ţinuta, poziţia corpu-
lui, limbajul, ticurile, tonul vocii, expre-
sia ochilor, salutul, modul de expunere/        
ascultare, întreruperile şi multe altele. 

Deci, atunci când comunicăm este im-
portant să gândim bine ce comunicăm şi 
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cum comunicăm. Un rol important revine 
modului în care managerul se adresează 
angajaţilor: un ton aspru, brutal în trans-
miterea sarcinilor trezeşte antipatie, sen-
timente neplăcute, fiind un prim factor în 
declanşarea stărilor conflictuale. Deşi une-
ori tonul aspru se justifică pentru anumite 
persoane cu un comportament superficial 
şi indisciplinat, practicarea unui astfel de 
ton  în faţa unui individ cu un psihic mai 
sensibil poate avea efecte negative.  

În acelaşi timp şi angajatul/ascultătorul 
trebuie să demonstreze abilităţi de comu-
nicare eficientă prin: 
• disponibilitatea pentru ascultare – 

încercarea de a pătrunde în ceea ce 
se comunică, de a urmări ceea ce se 
transmite;

• manifestarea interesului – a asculta 
astfel încât să fie evident că cel care 
vorbeşte este urmărit; a da semnale 
managerului că este ascultat;

• urmărirea ideilor principale,  a cere 
reveniri asupra unui subiect, a se referi 
la ideile principale din ceea ce a fost 
spus şi nu la lucruri fără importanţă;

• ascultarea cu atenţie şi identificarea 
cu exactitate a interlocutorului sau 
altcuiva, cui îi aparţin ideile care se 
comunică;

• luarea de notiţe, pentru a prelua aceste 
idei  şi a elabora schiţe proprii a ceea 
ce a fost expus;

• susţinerea  vorbitorului, prin demon-
strarea atitudinii   pozitive, active.

De fapt, comunicarea noastră este o 
oglindă a propriului eu, a propriei persoane, 

aceasta ne reprezintă şi ne defineşte. Deci, 
ea trebuie să fie marcată de acurateţe, înde-
osebi în practica managerială. Comunicarea 
organizaţională nu poate fi un proces spon-
tan, ci unul bine proiectat, monitorizat, eva-
luat, îmbunătăţit.  
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Rezumat
Întemeietorii pedagogiei susţineau 

că aceasta este „arta universală de a-i 
învăţa de toate pe toţi” (I.Comenius), că 
„pedagogia nu este ştiinţă, ci arta cea 
mai mare pe care o cunoaşte umanita-
tea” (K.Uşinschi). 

Dorindu-ne mari transformări în 
învăţământul universitar cu accent pe 
transformarea acestuia în formă şi con-
ţinut pe creşterea calităţii, astăzi noi 
acceptăm doar ştiinţele educaţiei nu şi 
pedagogia umanistă praxiologică care 
cuprinde cunoaşterea artistică, tehno-
logii educaţionale ca artă creativă ori-
ginală. Punând accentul pe cunoaşterea 
ştiinţelor educaţiei, acumulând infor-
maţie teoretică fără a lăsa loc suficient 
pentru un antrenament specific praxio-
logic în contextul tehnicii, tehnologiei şi 
artei educaţiei nu vom reuşi să realizăm 
o schimbare esenţială în învăţământul 
superior pedagogic.

Abstract
The founders of pedagogy were 

saying that this is ,,the universal 
art to teach everybody, everything” 
(I.Comenius), that ,,the pedagogy is 
not science, but the best art that hu-
manity has ever known” (K.Ushinski).

Willing for big changes in higher 
educational system focusing on con-
tent changes and quality growth, 
today we accept only educational 
sciences not praxiological human 
pedagogy that consists of artistic 
approach, educational techniques 
as an original creative art. Focus-
ing on learning sciencies of educa-
tion, gatering theoretical informa-
tion without leaving a sufficient place 
for a specific praxiological practice 
in technique, tehnology and art of 
education context, we won't manage 
an essential change in higher educa-
tional system.
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Cuvinte cheie: Pedagogie – artă a edu-
caţiei; ştiinţă pedagogică; cunoaştere şti-
inţifică; cunoaştere artistică; tehnică peda-
gogică; măiestrie pedagogică; tehnologii 
educaţionale moderne integrative; cultură 
a învăţării; consiliere educaţională; inter-
acţiune subiect-subiect a culturii învăţării; 
model curricular praxiologic multidimen-
sional; baze ale tehnicii, tehnologiei şi 
măiestriei pedagogice; antrenament speci-
fic praxiologic psihopedagogic.

Key words: Pedagogy- art of educa-
tion, pedagogical science, scientific ap-
proach, artistic approach, pedagogical 
technique, pedagogical skile, modern 
interactive educational technologies, 
the art of studying, educational adviso-
ry, the interaction subject-subject in art 
of studying, praxeological multidimen-
sional curricular model, techniques and 
technology in pedagogical skill.

„Nu există o artă mai mare decât arta 
educaţiei”

(Sf. Ioan Hristosomul)

Interpretarea clasică a Pedagogiei de 
către marii dascăli şi părinţi ai învăţămân-
tului care a rămas la baza culturii învă-
ţării, acum, în epoca modernismului, a 
luptei pentru libertatea democratică şi in-
formatizare, şi-a pierdut obârşia.

Noul curriculum, manualele şi învăţă-
mântul pedagogic universitar, cărora li se 
oferă didacticismul teoretic, acum fiind 
influenţate de noua Strategie a Cunoaşte-
rii, greşit înţeleasă la noi, continuă să men-
ţină sistemul de predare informativă, deve-
nind o frână în sistemul culturii învăţării.

Cursurile pedagogice praxiologice ale 
pedagogiei umaniste practicate de noi ex-
perimental pot transforma învăţământul 
informativ în acţiuni individuale prin in-
struirea formativă, realizându-le nu doar 
ca materie de învăţământ, dar şi ca princi-
piu educativ practic şi integrativ al for-
mării personalităţii.

* * *
Sistemul psihopedagogic de pregătire 

iniţială a cadrelor didactice ce funcţionea-
ză în ultimii 20 de ani rămâne a fi orientat 
mai mult spre cunoaşterea teoretică a pro-
cesului de instruire şi educaţie în şcoală. 

El nu acordă o atenţie cuvenită priceperilor 
practice de executare a funcţiilor profesi-
onale care trebuie formate studenţilor şi 
interiorizate de către aceştia.

Paradoxul constă în faptul că cercetă-
torii noştri mai mobili vizitând ţările Eu-
ropei, Asiei şi Americii văd, se conving 
de necesitatea orientării praxiologice în 
pregătirea cadrelor didactice, dar venind 
acasă nu doresc să schimbe modulele lor 
obişnuite. În timp ce strategia didactică a 
activităţii cadrelor constă în formarea mo-
tivaţiei şi culturii învăţării, profesorii 
universitari se abat de la elaborarea tehno-
logiilor educaţionale moderne integrative 
(TEMI), folosindu-se numai de tehnologi-
ile informaţionale (TI). 

În cercetările experimentale din ulti-
mii ani filosofia educaţiei viitorilor peda-
gogi pune accentul pe calităţile cunoaşterii 
(competenţei profesionale standardizate) 
fără a se interesa de abilităţile vocaţiei, 
darului, talentului educaţional mereu în 
schimbare. Evaluarea profesională a aces-
tor dimensiuni la examenele de admitere, 
de absolvire şi de atestare în instruirea 
continuă sunt desconsiderate permanent. 
De ce?

Punând accent doar pe ştiinţele edu-
caţiei se exclude Pedagogia Umanistă 
şi praxiologică. Excluzând Pedagogia 
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Umanistă excludem Arta Educaţiei, ex-
cluzând Arta Educaţiei, excludem spi-
ritualizarea care întronează în educa-
ţie Cunoaşterea de sine, cunoaşterea 
limbii şi cunoaşterea lui Dumnezeu 
(D.Kantemir, D.Konstantinescu, Iaşi, 
K.Uşinschi). Elaborarea şi implementa-
rea TEMI nu exclude Pedagogia Uma-
nistă, deci nici integralitatea subiect-su-
biect al cunoaşterii. Reperul principal al 
acestei integralităţi e ca să se folosească 
în educaţie cele trei tipuri de relaţii ho-
tărâtoare pentru destinul omului: relaţiile 
cu sine însuşi; relaţiile cu cei din jur şi 
relaţiile cu Dumnezeu. Trebuie să recu-
noaştem că pedagogia naţională, lovită de 
criza de identitate n-a reuşit nici până azi 
să rezolve multitudinea de probleme de 
importanţă majoră pentru republică. Ea 
face paşi nesiguri în cercetări (empirice), 
de dragul cercetării, îşi creşte numărul 

de doctori, care, de fapt, repetă idei deja 
cercetate, cunoscute şi nu arată calea 
praxiologică de acceptare a cunoaşterii.

Toate cercetările în domeniul pedago-
giei din ultimii 20 de ani includ fundamen-
te ce susţin ideile învăţământului în baza 
ştiinţelor educaţiei excluzând ideile Peda-
gogiei ca mare artă. Paradoxul cercetări-
lor noastre constă în faptul că noi spunem 
că tindem spre europenizare, dar excludem 
din cercetare concepţia europeană de bază 
a artei educaţiei. 

Un alt paradox al activităţii noastre 
este acceptarea strategiei cunoaşterii fără 
a ne interesa de faptul cum studenţii pri-
mesc, acceptă cunoştinţele. Aceasta poate 
fi realizată în procesul unui antrenament 
specific praxiologic. Curriculumul pra-
xiologic universitar prin bazele tehnicii, 
tehnologiei şi măiestriei pedagogice poa-
te să asigure acest proces.

Model curricular praxiologic
„Bazele tehnicii, tehnologiei şi măiestriei pedagogice”

Tehnica pedagogică ca element al artei şi măiestriei pedagogice
Conţinutul curricular praxiologic Obiective Strategii, metode, procedee

I.Tehnica pedagogică1

1. Tehnica interioară2 a 
pedagogului

a) Tehnica autoreglării 
psihofizice (autoanaliza, auto-
controlul, autoaprecierea) în 
formarea culturii/stării emoţio-
nale în activitatea pedagogică;

b) Autoeducaţia – calea 
spre formarea măiestriei pe-
dagogice.

Formarea abilităţilor 
de autocercetare, auto-
cunoaştere, autoapreciere 
şi autocontrol în cultura 
emoţională a pedagogului;

Formarea abilităţilor 
de autoreglare în diferite 
situaţii pedagogice prin 
exersare: antrenament de 
autoreglare.

Training :
– cu exerciţii de autodi-ţii de autodi-

rijare; autoanaliză, autocon-
trol, autoapreciere în com-
portamentul pedagogic;

– training de formare a 
comportamentului cu opti-
mism, cu bună dispoziţie, 
cu bunăvoinţă ca rezultat al 
autoreglării stării interioare.

1 Tehnica pedagogică ca formă a organizării comportamentului pedagogului cu toate componentele ei.
2 Tehnica interioară se referă la capacităţile psihologice ce permit pedagogului să-şi autodirijeze starea 

psihologică interioară (dispoziţia de lucru …)
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2. Tehnica exterioară a 
pedagogului3

a) Tehnica creării atmosferei 
favorabile pentru autocontrolul 
şi autodirijarea stării fizice a or-
ganismului, a stării fizice exte-
rioare în situaţii pedagogice;

b) Tehnica culturii never-
bale: particularităţile compor-
tării neverbale a personalităţii 
prin mimică, pantomimă, gest, 
poză, ţinută;

c) Cultura exterioară;
d) Cultura comportării, 

manierelor frumoase
e) Cultura şi arta compor-

tamentului moral

Formarea abilităţilor 
de dirijare a stării fizice: 
poza, ţinuta, mimica, pan-
tomima, vorbirea, gestu-
rile, mersul, eleganţa în 
diferite situaţii de reacţii 
emotive ale clasei;

Deprinderi de a-şi ex-
prima pedagogic optimal 
sentimentele prin mijloa-
ce neverbale de comuni-
care.

Exerciţii de autocon-
trol, autodirijare a stării 
fizice a organismului în ac-
tivitatea pedagogică: 

- expresivitatea mimicii 
în diferite situaţii; 

- pantomima, gestul, 
poza, ţinuta, mersul, ele-
ganţa …

3. Tehnica vorbirii peda-
gogului

Cunoştinţe şi abilităţi des-
pre cultura vorbirii pedagogu-
lui: respiraţia, vocea, diafrag-
ma, dicţiunea, pronunţarea, 
expresivitatea, tembrul, tem-
poul, tăria, intonaţia, pauza … 
prin formarea culturii autocon-
trolului vorbirii publice, arta 
oratorică.

Formarea şi dezvol-
tarea abilităţilor cultu-
rii vorbirii prin exersări 
praxiologice a:

dicţiunii, tăriei, ex-
presivităţii, emotivităţii, 
puterii, tembrului vocii, 
pronunţării logice, into-
naţiei, dicţiunii vocii … 
în manifestarea artei vor-
birii publice.

Training cu:
- Exerciţii asupra dicţi-

ei, glasului şi vorbirii peda-
gogului conform exigenţe-
lor: expresivitatea, puterea, 
diapazonul, tembrul, tonul, 
dicţiunea, glasul.

- Exerciţii praxiologice 
de foniatrie: puterea, rezo-
nanţa, zborul, plasticitatea 
intonaţiei, pauzei vocii, 
pronunţarea corectă.

II. Arta şi măiestria pedagogică4

1. Arta şi măiestria comu-Arta şi măiestria comu-
nicării pedagogice

a) Cunoştinţe şi abilităţi 
despre comunicarea profesio-
nală pedagogică în realizarea:

Formarea şi dezvolta-
rea abilităţilor comunica-
tive prin exerciţii praxiolo-
gice de folosire a stilurilor 
şi tactului pedagogic;

Training cu exerciţii 
de formare şi dezvoltare 
a capacităţilor de crea-
re a modelelor stilurilor 
de comunicare; a tactului

3 Tehnica exterioară se referă la capacităţile psihologice ce permit pedagogului să-şi autodirijeze starea 
proprie fizică prin expresivitatea mimicii, pozei, ţinutei, pantomimei, vorbirii, tehnicii şi culturii vorbirii, 
eleganţei, manierele frumoase.

4 Arta şi măiestria se realizează în activitatea pedagogică ca rezultat al capacităţilor/abilităţilor creative 
individuale ca pedagog actor şi regizor în actul de interacţiune, de influenţă specifică asupra elevilor. Pe-
dagogului ca actor şi regizor i se cer calităţi de a proiecta, aplica şi aprecia interacţiunea pedagog-elev cu o 
deosebită atenţie, talent şi măiestrie.
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– funcţiilor comunicării 
(cunoaşterea personalităţii, in- personalităţii, in-rsonalităţii, in-
teracţiunea şi influenţarea asu-
pra personalităţii);

– stilurilor comunicative 
(formarea stilului individual şi 
al dirijării comunicării);

b) Tactul pedagogic (dezvol-
tarea capacităţilor de a activa în 
condiţii de creativitate binevoi-voi-
toare, dezvoltarea comportării cu 
atenţie, binevoinţă şi eleganţă).

• dezvoltarea stilului in-
dividual în condiţiile 
umanizării educaţiei; 

• manifestarea tac-nifestarea tac-
tului pedagogic în 
funcţie de situaţii 
comunicative;

• manifestarea artei de 
a preveni lipsa de tact.

 pedagogic în diferite situ-
aţii pedagogice prin mobi-
lizarea, concentrarea şi  di-
rijarea atenţiei, percepţiei.

2. Arta şi măiestria inter-Arta şi măiestria inter-
acţiunii pedagogice:
• cunoştinţe şi abilităţi 

despre arta interacţiunii 
pedagogice: principiile, 
metodele, procedeele in-
teracţiunii pedagogice;

• dirijarea procesului de 
influenţă şi interacţiune 
pedagogică: tehnica influ-
enţei şi interacţiunii peda-
gogice, instrumentarea in-
fluenţei pedagogice;

• dirijarea procesului de in-
teracţiune în spaţii de con-
flict pedagogic;

• dirijarea procesului de in-
teracţiune prin improviza-
rea pedagogică.

Formarea şi dezvolta-
rea abilităţilor de:

 – dirijare a procesului 
de interacţiune peda-
gogică;

 – instrumentare a pro-
cesului de influenţă 
şi interacţiune peda-
gogică;

 – folosire a stilului, 
tactului în improvi-
zarea pedagogică;

 – influenţa şi interacţi-enţa şi interacţi-
unea în condiţii con-
flictuale;

 – influenţa asupra 
personalităţii prin 
convingeri, influ-
enţe sugestive, 
autoevaluare.

Training cu:
• exerciţii de instrumenta-

re tehnică a organizării 
influenţei şi interacţiunii 
pedagogice;

• exerciţii de autoreglare şi 
dirijare prin influenţe su-
gestive, prin convingeri;

• exerciţii de soluţionare a 
conflictelor pedagogice 
prin improvizare creativă 
spontană şi intuitivă;

• exerciţii de creare a sis-
temului eficient de inter-
acţiune prin bunăvoinţă, 
bunătate, toleranţă, res-
pect, iubire …

• exerciţii de autoevaluare 
a rezultatelor interacţiu-
nii pedagogice.

III. Tehnologii didactice/educaţionale în artă şi măiestria pedagogică
Arta şi măiestria mana-

gementului clasei de elevi în 
condiţiile activităţii individua-ividua-
le prin consiliere:
• cunoştinţe şi abilităţi des-

pre elaborarea scenariilor 
după care elevii/studenţii 
învaţă; modele inovative 
de învăţare;

Formarea şi dezvolta-
rea abilităţilor de cerce-
tare a capacităţilor indivi-
duale;
• elaborarea tehnolo-

giilor educaţionale în 
individualizarea in-
struirii;

Training cu exer-exer-
ciţii şi exersări prin 
componente tehnologice 
ale măiestriei de:
• influenţă emoţională 

asupra personalităţii;
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• dirijarea prin consiliere a 
procesului de învăţare in-
dividualizată, diferenţiată 
prin modele inovative ale 
culturii învăţării;

• autoevaluarea rezultatelor 
obţinute în cultura învăţă-
rii prin tehnici şi tehnologii 
inovative.

• dirijare prin consiliere a 
procesului de învăţare in-
dividuală şi diferenţiată;

• evaluarea şi autoevalu-
area nivelului culturii 
învăţării;

Stimularea activităţii 
creative intelectuale prin 
tehnici şi tehnologii educa-
tive, creative, integrative.

• interacţiune prin teh-
nici, metode, strategii 
de individualizare şi 
autoorganizare a învă-
ţării prin consiliere;

• tactica şi tehnologia 
pedagogică a autoapre-
cierii şi autoevaluării 
rezultatelor formării 
culturii învăţării.

Ce conţine noţiunea „bazele tehnicii, 
tehnologiei şi măiestriei pedagogice”? 
Aceasta este de fapt o concepţie clasică uma-
nistă cu privire la formarea bazelor măiestri-
ei şi artei pedagogice care s-a format treptat 
ca necesitate vitală şi fundamentată în opere-
le clasicilor preistorici, interbelici, postbelici. 
Încă vechii chinezi, indieni, egipteni, romani, 
greci susţineau că educaţia este o artă, dar 
numai după preistorici (Confucius, Budda, 
Hristos, Aristotel, Socrate etc.) şi interbelici 
(A.S.Macarenco, S.Haret etc.) au recunos-
cut-o. Noi, cei contemporani, modernizatori 
ai curriculumului, avem alt răspuns – Ştiinţe 
ale educaţiei. 

Şi pentru că răspunsul Artei educaţiei se 
află în relaţiile interpersonale noi refuzăm şi 
Tehnologiile educaţionale moderne inte-
grative ce formează Cultura învăţării.

În opera lui Ion Creangă a fost fundamen-
tat conceptul metodei respective, ca apoi, 
peste 70 de ani, să fie din nou descoperită în 
opera lui A.S. Macarenco. Pe drept cuvânt fie 
spus, în opera lui A.S. Macarenco vom întâl-
ni şi concepţii originale valoroase în teoria şi 
practica pedagogică. Astfel, el a fundamentat 
conceptele: instrumentării pedagogice, teh-
nicii pedagogice, interacţiunii pedagogice, 
bazelor măiestriei pedagogice etc.

Prin instrumentarea pedagogică se 
înţelegea o situaţie pedagogică praxiologi-
că bine gândită şi organizată de către peda-
gog, ce se caracterizează prin crearea unor 

anumite relaţii între educator şi elevi spre a 
atinge un anumit obiectiv educaţional.

Interacţiunea între elev şi profesor capătă 
un efect pedagogic (anumite sentimente, idei, 
convingeri şi comportament) care influenţea-
ză la formarea caracterului, voinţei, conştiin-
ţei şi moralităţii. Tot Macarenko a introdus în 
teoria pedagogică şi noţiunea tehnica peda-
gogică, explicând că „nu-i altă stare tehnică 
mai jalnică în întreaga noastră viaţă sovietică, 
decât cea din domeniul instrucţiunii” (Poemul 
pedagogic, Chişinău, 1982, p.620).

Activitatea pedagogică fără măiestrie şi 
artă devine o meserie ca toate altele, care nu 
pretinde decât să realizeze ceva în domeniul 
învăţării, educaţiei: cunoaştere, ascultare, în-
ţelegere, pricepere etc. şi nicidecum formare 
a personalităţii prin activitatea învăţării şi 
educaţiei. Competenţa pedagogică, pentru a 
realiza „servicii pedagogice”, nu pretinde a 
avea capacităţi (dimensiuni) multitudinale, 
ci invers, ce-i trebuie doar economiei de pia-
ţă – pragmatism – arta de a te folosi de com-
petenţă pentru a-ţi dirija interesele şi a deveni 
bogat. Cât priveşte cultura, credinţa, morala, 
etica, sentimentele, ele rămân nevalorificate.

Cele spuse mai sus ne arată necesitatea 
reconceptualizării modelului curricular 
praxiologic multidimensional al Peda-
gogiei Umaniste a Bazelor tehnicii, teh-
nologiei, măiestriei şi artei pedagogice.

Elaborarea modelului multidimensional 
al bazelor măiestriei şi artei pedagogice a 
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cadrului didactic pune accentul pe perso-
nalitatea ce se autoeducă, în condiţiile li-
bertăţii şi consilierii ca necesitate. 

În condiţiile postmodernismului şi se-
cularizării se cere o nouă reorientare axio-
logică care tinde mai mult spre umanizare 
şi umanitarizarea învăţământului. Politicile 
europenizării şi realizării grandioaselor pro-
iecte de „Educaţie pentru toţi”, „Educaţie 
pentru fiecare”, „Educaţie la distanţă” cer 
o reorientare a educaţiei spre calitate înaltă.

În aceste condiţii pregătirea iniţială a ca-
drelor didactice trebuie racordată la necesi-
tăţile realizării acestor politici. Totodată po-
liticile necesită schimbarea metodologiei şi 
tehnologiei pregătirii iniţiale care cere muta-
rea accentului asupra personalităţii pedago-
gului performant, capabil să activeze practic 
în condiţiile învăţării informatizate, tehno-
logizate, pragmatice, în condiţii şi variante 
electronice diferenţiale, personalizate, dar şi 
condiţiile formării culturii învăţării. Aceas-
ta cere ca pregătirea iniţială a cadrelor 
didactice să asigure formarea profesiona-
lismului pedagogic în baza competenţelor 
profesionale, a vocaţiei, talentului şi mo-
tivaţiei. Deci, la facultate, punând accentul 
praxiologic, se vor studia bazele tehnicii, 
tehnologiei şi măiestriei pedagogice.

Măiestria pedagogică este un ansam-
blu de calităţi ale personalităţii care îi asi-
gură un nivel înalt de autoorganizare a ac-
tivităţii şi culturii pedagogice.

Măiestria pedagogică – în instruire şi 
educaţie - este o mare artă de a realiza ac-
tivitatea de instruire şi educaţie ca interac-
ţiuni creative, inovative în baza motivaţiei, 
cunoştinţelor, experienţei şi tehnicii peda-
gogice la nivel înalt de instruire, dezvolta-
re şi educaţie diferenţiată, individualizată, 
personalizată a elevilor şi studenţilor. [2]

Tehnica pedagogică este prima formă 
de organizare a comportamentului cadrului 

didactic şi cuprinde componentele ce ca-
racterizează unitatea activităţii armonioase 
a expresivităţii exterioare şi interioare a 
pedagogului în vorbire, comunicare, stil, tact 
şi interacţiune pedagogică. Tehnica peda-
gogică constituie un ansamblu de capacităţi 
ce-i permit pedagogului să-şi autodirijeze, 
autoregleze organismul său în interacţiunea 
profesional-pedagogică (comunicarea, tac-
tul pedagogic, stilul pedagogic comunicativ, 
soluţionarea conflictelor, improvizarea pe-
dagogică, tehnica şi cultura vorbirii, poza, 
ţinuta, mimica, pantomimica) în arta creati-
vă, originală a educaţiei. Astăzi, comunitatea 
trebuie să conştientizeze rolul  pedagogiei, 
întrucât se cunoaşte că  nu există o altă ştiinţă 
ce studiază atât de multiaspectual Omul - de 
la grădiniţă până la universitate - şi mai mult, 
să răspundă de intelectul lui, la toate etapele 
de dezvoltare, să dirijeze acest proces, să ela-
boreze metode de predare a disciplinelor în 
şcolile de toate gradele.  Pedagogia nu este o 
meserie oarecare, ci o dublă responsabilitate 
a fiinţei umane. Fără vocaţia atât de necesară 
pedagogiei, fără idealul naţional al educaţiei 
nu vom forma pedagogi cunoscători, con-
ştienţi, înţelepţi şi iubitori. Datoria zilnică, 
prima şi ultima a dascălului este desăvârşirea 
culturii şi personalităţii sale care are un im-
pact fundamental asupra discipolilor.
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integrării tinerilor specialişti în dome-
niul educaţiei, fenomen aflat sub im-
pactul diferitor factori de natură psi-
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Abstract
The article Interns’ difficul-

ties in adapting to the educational 
system points out the problem of 
intern’s absorption in the field of 
education, phenomenon affected by 
different psychological and social 
factors.
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Difficulties in adaptation focus on the re-
lations of interns with the teaching staff in 
the school, the school principal and other ed-
ucational personnel. They must familiarize 
themselves with the procedures and expecta-
tions of the school, understand the meaning 
of proper relationships, and learn about the 
internal politics of the school and its orga-
nizational structure [1]. In a research pre-
sented by Fisherman on the absorption of the 
intern in the school, interviews with interns 
raised the social aspect as being particularly 
significant for interns entering the school. 
It appears that the organizational expecta-
tions of the new teachers focus mainly on 
the need to belong to the group of teachers 
that is already part of the school [5]. Belong-
ing is perceived as being key to a sense of 

physical and emotional security and to being 
accepted, while also serving as a model for 
comparison and a basis for gauging success. 

The intern arrives in the school as a new-
comer who is not familiar with the organiza-
tional culture, “does not know how to form 
effective and supportive contacts with his col-
leagues, how to insist on his rights vis-à-vis the 
principal, what positions he is interested in, what 
work hours are preferable for him, he does not 
know how to present an assertive stand towards 
the principal and the staff,” etc. An understand-
ing of the organizational reality and the work 
environment can help interns to gain a basic 
understanding of the organizational culture of 
the school and fashion a “tool kit” to cope with 
problems and difficulties. Therefore the intern 
must be helped to understand the tasks, values, 
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norms, traditions, syllabuses, policies and credo 
of the school, with all that this implies [7].

Interns must familiarize themselves with 
work norms and patterns in the system, with 
significant differences being found between 
schools. Often interns are sent to work in 
schools whose background is completely dif-
ferent from their own and this aspect in itself 
creates difficulties in view of the cultural gaps 
[1]. At other times they are assigned to the most 
problematic classes in the school with mini-
mum assistance, or the most difficult hours 
and/or study conditions. Interns report on a cer-
tain lack of socialization, struggles with princi-
pals and parents and very little appreciation from 
the general public for the difficult work they are 
doing  In a research conducted by Habson, 49 
out of 73 interviewees, or 67%, emphasized the 
work load and the requirement for extensive pa-
perwork and unnecessary administrative work 
alongside the legitimate demands that make up 
part and parcel of being a teacher. About one-
third of the respondents reported poor relations 
with colleagues and office holders in the school, 
who they claimed contributed very little in the 
way of help. Some even reported nasty recep-
tions, a lack of sensitivity, hostility and even 
aggressiveness. Critical examples of this were 
given by interns who had entered classrooms as 
subject teachers and were not updated regard-
ing essential information on the students, such 
as children with special needs, students with 
problems, students receiving medicinal treat-
ment, etc. A lack of knowledge about details 
concerning class students could affect the qual-
ity of the lesson due to a lack of preparation and 
an inability on the part of the teacher to provide 
a solution to their unique needs [6].

Interns struggle in planning syllabuses and 
claim that the theoretical background they re-
ceived in teacher training did not prepare them 
sufficiently for the daily demands in the class-
room and was not constructed on the basis of 

real-life experiences. These teachers, like their 
veteran colleagues, have responsibility for dai-
ly decision-making in terms of what and how 
to teach. Many interns report on a waste of time 
in searching for learning material, understand-
ing of and adaptation to the syllabuses, and de-
velopment of purpose-oriented lessons. Others 
complete their studies in teacher training institu-
tions or in special programs in universities but 
discover the gap between theoretical studies and 
the ability to apply them on the ground. In other 
words the intern is familiar with many theories 
but his ability to apply them in the numerous 
fields required of him is deficient [8]. An ad-
ditional point deals with heterogeneous classes 
and the need to address an increasing diversity. 
So, the interns must frequently focus on individ-
ual instruction to meet the needs of all the stu-
dents, so that they could be able to understand 
the lesson and gain a sense of equality, confi-
dence and security. There are also classes that 
include students with learning difficulties who 
constitute an integral part of the class and they 
have to be provided with solutions according to 
their need. Chorzempa tells of her realization 
regarding the lack of preparedness and knowl-
edge in connection with students with learning 
difficulties in the first year in school [2]. New 
teachers must plan syllabuses and teach in class-
rooms that contain students with cultural differ-
ences, socio-economic differences, differing 
abilities, etc., and their training does not always 
square with reality.

 Concerning the first difficulty interns face 
in the field of interaction with the students, it 
stems from the harsh disappointment they feel 
of not meeting expectations. Interns expect their 
leadership as teachers to be readily accepted by 
their students, in exactly the same way that the 
principal stands for school leadership. To their 
surprise, not only is their leadership not a fore-
gone conclusion, they also encounter difficul-
ties in interaction with the students, focusing 
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principally on class management, namely, on 
coping with disciplinary problems and behav-
ior, leading to a sense of alienation on the part 
of the students, in imparting learning habits, 
around questions of developing motivation for 
learning and the class as a social group [3]. 

Feiman-Nemser presents some of the ques-
tions interns ask themselves when standing in 
front of the class, revealing their true concerns: 
“Who the students are; what their families are 
like; and what interests, resources, and back-
ground students bring to the classroom. For the 
novice, the questions are unending: What am 
I supposed to teach? How will my students be 
tested? What will their test scores say about me 
as a teacher? What does the principal expect? 
Am I supposed to keep my students quiet, or do 
my colleagues understand that engaged learning 
sometimes means messy classrooms and active 
students? And after the first weeks of school, 
how can I find out what my students really 
know, deal with their diverse learning needs, 
and ensure that everyone is learning?” The pro-
fessional literature presents a number of diffi-
culties that touch upon the sphere of interaction 
on the part of the intern with his students – dis-
ciplinary problems in the classroom, raising the 
students’ motivation, coping with gaps between 
the students, evaluation of the students and cop-
ing with their personal problems.

Difficulties in developing a professional 
identity are related to the emotional intensity 
and pressures exerted on interns, the work 
load, including the content of the material 
that must be taught and the need to cover it in 
time, the dilemmas involved in the evaluation 
process, the extensive paperwork, meetings 
with various entities, and the host of difficul-
ties enumerated earlier. It is important to take 
into account the fact that the intern comes to 
the class with his own personal perceptions re-
garding the meaning of good  teaching, proper 
learning and effective educational approaches. 

All this he crystallizes as a student in school 
and in higher learning institutions; when he 
begins work he realizes that not all his beliefs 
can be implemented in the reality of the edu-
cational system, so that he must make the rel-
evant adjustments himself, professionally and 
qualitatively. These difficulties lead to “The 
ambiguity that interns feel with respect to their 
professional identity, which has not yet crystal-
lized, causing them a sense of malaise, frustra-
tion, helplessness and isolation”  [7]. 

Orland-Barak and Maskit  refer to the pro-
fessional identity crisis facing many interns who 
enter the system with a belief in and a will to 
contribute and make a change. Research and in-
depth examination of the narratives in interns’ 
stories (based on a national competition that has 
been held in Israel for the past 10 years) reveal 
three dimensions with those who have experi-
enced a realization and a shattering of the dream 
of teaching: recognizing the limits to teaching 
ability; attempting to fulfill the vision, which 
does not square with the reality; and coping 
with the many voices heard in the educational 
system. Realizing the limits to teaching, based 
on a recognition that the vision is not always at 
one with the reality, can lead to much anguish 
and disappointment in oneself. At times, this 
is expressed by the interns as a dissatisfaction 
over the trap in which they find themselves, 
being caught between pedagogic ideals and the 
real world of survival in the classroom.

Featherstone in Feiman-Nemser  notes that 
“the new teacher is constantly on stage and 
urgently needs to develop a performimg self 
with whom he or she can live comfortably”. 
Feiman-Nemser in Liston, Whitcomb & Borko 
claims that it is important to plan and imple-
ment programs that encourage interns to cope 
with the difficulties involved in constructing a 
personal credo, as well as to promote further 
professional study that will lead to the develop-
ment of a professional identity. The key tasks 
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in such programs must include an analysis of 
beliefs and creation of a new vision, side-by-
side with development of knowledge in teach-
ing-related topics, of an understanding regard-
ing the students and learning, of a beginner’s 
repertoire and of tools for teaching teachers. It 
is very possible that these tasks will be defined 
by other researchers in a somewhat different 
manner and/or sequence but the principle lies 
in a dialogue on the core of practice, continued 
professional development, and means for cop-
ing with the complexities involved in develop-
ment of a professional identity [9].

In all the discussions and in the mentor sur-
vey conducted in May 2010 (by the Internship 
and Induction Department), the mentor appears 
as the most positive figure from the point of 
view of his support for the intern and his im-
pact on the intern’s perseverance in his job in 
the educational system.  Rots, Kelchtermans & 
Aelterman referred to the mentor’s representing 
a professional-pedagogic figure who has a con-
siderable effect on the intern’s feeling of com-
petence in constructing his professional identity. 
However, despite the fact that I often hear of the 
substantial assistance rendered by the mentor, 
the reference is always general rather than spe-
cific to the nature of the assistance and the stra-
tegies the mentor uses. Further, often because 
of the interns’ emotional state, they attach great 
importance to emotional support and are not al-
ways aware of the tools, directions, advice and 
guidance that mentors provide them with [10].
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O evoluţie în domeniul educaţional, 
o nouă concepere a acestui cadru foarte 
complex este o acţiune temerară, destul 
de complicată şi orice încercare în acest 
sens este binevenită. Ceea ce propune dna 
A.Afanas este una din aceste încercări, pe-
dagogic necesare şi explicabile printr-o re-
acţie individuală la transformările care se 
produc în educaţie.

Comunicarea este factorul care mar-
chează personalitatea elevului din per-
spectiva posibilităţilor sale de gândire şi 
imaginaţie. Filozofia minţii formulează 
diverse răspunsuri la această componentă 
a manifestării personalităţii umane.  Faptul 
că autoarea propune o lucrare din perspec-
tiva corelaţionării aspectului comunicării 
didactice cu unele constante ale metodo-
logiei didactice, ca o acţiune de observare, 
inventariere, descriere a specificului co-
municării umane, este un fapt relevant în 
aria necesităţilor educaţionale.

Dovezile aduse în sprijinul necesită-
ţii acestei cercetări sunt concludente, în 
special pornind de la manifestarea elevu-
lui ca fiinţă care poate să comunice efici-
ent. În acest sens, autoarea defineşte clar 
cadrul lucrării, axându-se, în special, pe 
tripla relaţie: limba străină-comunicarea 
în această limbă şi reuşita comunicativă 
a elevului.

Ceea ce ţinem să remarcăm în mod 
special este faptul că autoarea lucrării date 
dă dovadă de competenţe bine formate în 
ceea ce priveşte alegerea materialului ne-
cesar pentru a dezvălui tema anunţată şi 
structurarea acestuia într-un text analitic 
destul de convingător. Acest lucru se vede 
destul de bine pe parcursul întregii lucrări, 
în care eul profesional îi facilitează autoa-
rei expunerea conţinutului.

Diligenţa dnei A. Afanas se manifestă 
în precizarea cuprinsului lucrării, care este 
un excurs analitic în teoria competenţei de 
comunicare prin prismă lingvistică, socio-
lingvistică şi pragmatică. De asemenea, 
autoarea îşi structurează cadrul analitic 
prin elaborarea unor repere psihopedago-
gice ale competenţei de comunicare, defi-
nirea metodologică a acesteia prin prisma 
specialiştilor în domeniu, elucidând valen-
ţele educaţionale ale comunicării, aducând 
un şir întreg de exemple pentru fiecare as-
pect abordat.

Într-un demers interpretativ destul de 
relevant, sunt expuse un şir de teorii, con-
cepţii, concepte şi modele ale comunicării 
în aspectul dinamicii şi cel al sistematizării.

Lăsând deschisă chestiunea abordării 
de către autoare a principiilor comunicării, 
a impactului comunicării didactice asupra 
dezvoltării competenţei de comunicare, 

AVIZ
la lucrarea „Metodologia dezvoltării competenţei de comunicare 

a elevilor în limba străină”, autor Aliona Afanas, dr. ped.
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of the work “Methodology of Developing Pupils’ Foreign Language 

Communicative Competences”, author Aliona Afanas, PhD. 
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putem fi de acord cu autoarea că învăţa-
rea integrată a limbii străine capătă, actu-
almente, o nouă semnificaţie. Din aceste 
considerente lucrarea capătă un pronunţat 
caracter de oportunitate.

Este cazul să menţionăm, de asemenea, 
linia de acţiune în ceea ce priveşte dezvol-
tarea competenţei de comunicare la nivelul 
învăţământului vocaţional, pe care autoa-
rea o proiectează destul de reuşit, ilustrând 
efectele cercetării într-un şir de figuri şi ta-
bele reprezentative.

Au fost bine selectate ideile reper, bine 
organizate în anumite reflecţii şi interpre-
tări ale autoarei, care a reuşit să convingă 
în oportunitatea revenirii şi venirii conti-
nue spre comunicare ca factor al identităţii 
personalităţii.

Autoarea a dezvăluit specificul comu-
nicării în cadrul unor activităţi concrete 
în procesul educaţional, aducând dovezi 

concludente pentru a ilustra că anume 
strategia didactică propusă de dumneaei 
a avut un impact rezultativ în progresul 
comunicării la elevi, se operează cu un 
şir de cifre sau procente concludente; este 
ilustrată o tehnologie concretă de realiza-
re a diverselor activităţi formative.

Lucrarea este asigurată cu o listă de 244 
surse bibliografice, la care autoarea face 
referire pe parcurs. Atitudinea autoarei 
este una de responsabilitate pentru „produ-
sul” pe care l-a propus în această lucrare.

Din perspectiva celor semnalate mai 
sus, recomandăm lucrarea spre publicare.
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