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Evaluarea eficientei invatarii prin prisma
pedagogiei competentelor

Assessing the Effectiveness of Learning through
Competence-based Pedagogy

Rezumat

Lucrarea include sinteza unor cer-
cetari teoretice §i experimentale vizand
problematica dezvoltarii competente-
lor, descrie noul model de evaluare in
baza de competente, prezinta datele
obtinute din aplicarea instrumentelor
de evaluare a acestui model.

Cuvinte-cheie: competentd, evaluarea
competentei, standardele de eficienta a in-
vatarii, referetial, produs.

Discutia despre competente in Repu-
blica Moldova a devenit subiect de interes
public in rezultatul elaborarii standardelor
de eficienta a invatarii la disciplinele de
studiu si a implementarii Curriculumului
axat pe formarea de competente (2010).
Dezbaterile s-au focalizat Tn mod special
asupra dimensiunii europene a educatiei,
cea de orientare spre dezvoltarea compe-
tentelor. In concordantd cu respectivul
obiectiv strategic, conceptualizarea si
proiectarea standardelor de eficienta si a
Curriculumului a urmarit:

1. Identificarea, in ansamblul struc-
turat de competente, a competentelor-che-
ie a caror achizitie este necesard pentru

Nicolae BUCUN,

doctor habilitat, profesor universitar,

Institutul de Stiinte ale Educatiei

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.

Key-words: competence, effectiveness
assessment, efficiency standards of learn-
ing, referential, product.

atingerea a trei obiective majore, la nivelul

individului si al societatii:

— Implinire si dezvoltare personald pe
parcursul intregii vieti (capital cultural);

— cetdtenie activa si incluziune (capi-
tal social);

— insertie profesionald (capital uman).

2. Dezvoltarea competentelor-
cheie pentru toti elevii la nivelul in-
vatamantului primar, gimnazial, liceal,
avandu-se 1n vedere:

— asigurarea educatiei de baza pentru toti;
— caracterul necesar si benefic al an-
samblului de competente-cheie pen-
tru fiecare individ si pentru societate
(A.Stoica, R.Mihail, 2006).
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In consecinti, astizi putem afirma fap-
tul ca prin promovarea competentelor, la
nivelul documentelor de politici educati-
onale, s-a produs sincronizarea educatiei
din tard cu cerintele Uniunii Europene, la
fel ca si ale societatii bazate pe cunoastere.
Insa, practica educationald demonstreaza ca
functionarea invatamantului, la nivelul do-
cumentelor concrete operationale si al stra-
tegiilor proiectate, este supusd unor blocaje:
— opinii controversate despre competen-

te si structura acestora, uneori lansate

in mediul academic din republicd in
scopuri obstructioniste;

— raportarea secventiala a procesului de
evaluare, in practica educationald, la
standardele de eficientd a invatarii si
curriculumul bazat pe competente;

— lipsa metodologiei de transfer de la
evaluarea traditionald la evaluarea in
baza de competente etc.

Reiesind din cele expuse mai sus, eva-
luarea eficientei invatarii bazate pe compe-
tente ramane a fi un domeniu semnificativ
in promovarea invatamantului de calitate.

In acest context a devenit inevitabila
dezvoltarea standardelor de eficientd prin
conceptualizarea si elaborarea unor instru-
mente de evaluare aferente acestora. Atin-
gerea acestui scop a solicitat analiza ampla
a studiilor referitoare la competente si la
dinamica dezvoltarii lor.

In acceptiunea mediului academic din
republica noastrd, competentele utilizea-
74, integreaza si mobilizeazd cunostinte,
resurse cognitive, afective si contextuale
pertinente pentru a trata cu succes o situa-
tie, Insd nu se confunda cu aceste resurse.
Competenta presupune o serie de operatii:
mobilizarea de resurse adecvate, verifica-
rea pertinentei acestor resurse, articularea
lor eficienta, abordarea contextuala, verifi-
carea corectitudinii rezultatului s.a.

Competentele sporesc valoarea uti-
lizarii resurselor, pentru ca le ordonea-
za, le pune in relatie astfel ca ele sa se
completeze si sd se potenteze reciproc,
le structureaza intr-un sistem mai bogat
decat simpla lor reunire aditiva.

Competentele-cheie, conceptul propriu-
zis, reprezintd un pachet transferabil si mul-
tifunctional de cunostinte, deprinderi si ati-
tudini de care au nevoie toti indivizii pentru
implinirea si dezvoltarea personald, pentru
incluziune sociala si insertie profesionald. Ele
trebuie dezvoltate pana la finalizarea educatiei
obligatorii i trebuie sa actioneze ca un funda-
ment pentru invatarea in continuare ca parte a
studierii pe parcursul intregii vieti (A. Stoica).

Competentele-cheie expuse in Curri-
culumul si standardele de eficientd a inva-
tarii din Republica Moldova sunt la fel ca
cele definite de catre Comisia Europeana
(2002), acestea din urma fiind suplimenta-
te cu unele specifice culturii si modului de
viata al poporului nostru.

Ele sunt concepute astfel incat formarea
lor sa aiba un caracter transversal. Asadar,
competentele-cheie sunt dezvoltate prin
diferite discipline de studiu cuprinse in
planurile-cadru de invatdmant si nu sepa-
rat, prin studierea unei singure discipline.

Elaboratorii de standarde si curricula
au proiectat dezvoltarea competentelor-
cheie printr-un algoritm specific derivarii
acestora. In context, ele au stat la baza for-
mularii competentelor specifice, iar aces-
tea — la baza subcompetentelor. Ultima
derivata, subcompetenta, a fost determina-
ta, In urma consultarii unui sir de izvoare
stiintifico-didactice de specialitate.

C. Cucos, in cercetarea sa Teoria si me-
todologia evaluarii (1asi, Polirom, 2008, p.
170), vorbeste despre subcapacitatile esen-
tiale pe care elevii trebuie sa le demonstre-
ze dupa anumite secvente de Tnvatare.
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M. Minder, in Didactica functionald,
p. 77, propune notiunea de subcompeten-
ta ca element constituent al competentei.

I. Jinga, N. Dobridor in lucrarea /n-
spectia scolara si designul instructional
(Bucuresti, Aramis, 2004, p. 126), referin-
du-se la lege si sublege, demonstreaza ca
legea exercitiului cuprinde 2 sublegi: legea
obisnuintei si legea neobisnuintei.

M.Bocos, in lucrarea Teoria si metodolo-
gia curriculumului, analizand dinamica for-
marii competentelor specifice, deduce ca ele
deriva din cele generale, pentru un an de stu-
diu, si lor le sunt asociate unitati de continut,
valori i atitudini, care ar putea fi construite in
interdependentd cu formarea competentelor
educationale generale si specifice, precum
si sugestii metodologice generale. Corelatia
propusa Intre competentele specifice si unita-
tile de continut are in vedere posibilitatea ca
orice competenta specifica sa poata fi atinsa
prin diferite unitati de continut, neexistand
o corespondenta biunivoca intre acestea. Pe
baza competentelor specifice, se formuleaza
cele derivate, care vor fi vizate n cadrul acti-
vitdtii educationale.

Ideile fundamentale expuse mai sus ne
conving de faptul ca elaboratorii standardelor
de eficientd a invatarii si ai Curriculumului au
urmat in mod consecvent sugestiile cercetato-
rilor notorii in domeniu, promovand integrita-
tea formarii competentelor si prognozand un
eventual model de evaluare a acestora.

In temeiul directiilor de dezvoltare a
invatarii in baza competentelor, promova-
te de sistemele educationale mondiale, si a
convingerilor celor peste 150 de elaboratori
ai standardelor si ai curricula modernizate
in anul 2010, am sugera Ministerului Edu-
catiei, cu functia de dezvoltare a politici-
lor educationale, ca, in procesul dezvol-
tarii ulterioare a Curriculumului, sa nu sa
se renunte la pedagogia competentelor si

la derivatele acestora — subcompetentele,
promovate in toate scolile republicii.

Opinia (V1. Paslaru) precum ca subcom-
petenta ar fi ceva mai prejos decat compe-
tenta, promovatd in mediul academic prin
intermediul mai multor publicatii, este lipsita
de orice temei stiintific si nicidecum nu re-
flectd dinamica dezvoltarii competentei. Mai
mult decat atat, e timpul sa intelegem ca nici
competenta-cheie, nici derivatele acesteia nu
sunt determinate de ideologia unui sau al al-
tui partid (dupa VI1.Paslaru, subcompetentele
sunt o ideologie comunistd), competentele
reprezintd o ideologie a tuturor tarilor ori-
entate spre societatea bazata pe cunoastere,
spre formarea integrala a personalitatii.

In acest sens, ne conving si rezultatele cer-
cetarilor realizate de ISE care demonstreaza ca
98,8% dintre cadrele didactice, participante la
studiu, sustin valorile standardelor de eficien-
ta a Invatarii si a Curriculumului modernizat
(2010) prin prisma pedagogiei competentelor.

Specialistii In domeniu si cadrele didac-
tice considera ca atat Curriculumul axat pe
formarea de competente cat si standarde-
le de eficienta a invatarii pot raspunde mai
adecvat cerintelor actuale ale vietii sociale si
profesionale, ale pietei muncii prin centrarea
demersurilor didactice pe achizitiile concrete
ale elevului. Tocmai de formarea si dezvol-
tarea competentelor-cheie, necesare elevilor
pentru a-si continua studiile si/ sau pentru
a se incadra pe piata muncii, ne conducem
pentru a gestiona procesul de invatamant.
Curriculumul centrat pe competente, valori
si atitudini reflecta achizitiile cercetarilor
psihologiei cognitive conform cérora, gra-
tie detinerii competentelor, individul poate
realiza, in mod exemplar, transferul, mobili-
zarea cunostintelor si a abilitatilor in contex-
te si situatii noi si dinamice. Competentele
formate pe parcursul educatiei de baza sunt
necesare si benefice pentru individ si pentru
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societate in acelasi timp. Consideram ca atat
Curriculumul axat pe formarea de competen-
te, cat si standardele de eficientd a invatarii
sunt mai adecvate cerintelor actuale ale vietii
profesionale si sociale, ale pietei muncii, prin
centrarea demersurilor didactice pe achizitii
integrate ale elevilor. Optiunea cadrelor di-
dactice, a parintilor pentru un Curriculum
axat pe formarea de competente, atitudini si
valori are in vedere accentuarea dimensiunii
actionale in formarea personalitétii elevilor
si focalizarea pe achizitii finale ale Invatarii.
In mod deosebit punctim rezultatele cer-
cetarilor realizate de ISE, care demonstreaza
careusita scolara se sprijind pe cativa factori
primordiali: pedagogul competent (89,2%);
modelele eficiente de evaluare a competen-
telor scolare (85,1%); procesul educational
asigurat conform cerintelor societatii bazate
pe cunoastere (76,6%); parteneriatul conso-
lidat scoald — familie — comunitate (50,5%);
sistemul de motivare a invatarii (48,6%);
curriculumul in vigoare (39,7%). In asa fel,
deducem faptul ca nu numai Curriculumul
scris §i aprobat este factorul decisiv al suc-
cesului scolar si al calitatii educatiei, ci si
resursele umane care transpun in practica,
la ore, acest curriculum, resursele material-
financiare, sistemul de evaluare si eforturile
conjugate ale pedagogilor si parintilor.
Dupa cum observam evaluarea scolara
este unul din factorii de sustinere a calitatii
invatarii, insa in tara noastra acest proces
urmeaza a fi dezvoltat. Sunt realizate multe
cercetari in domeniul evaluarii competente-
lor, insé@ problema fundamentala din sistemul
educational este modul practic 1n care actorii
educationali (cadrele didactice, managerii,
inspectorii, etc.) efectueaza evaluarea.
Rezultatele PISA 2000 au fost primul
studiu comparativ international care a evalu-
at competentele transcurriculare, precum si
motivatia elevilor, alte aspecte ale atitudinii

acestora fatd de invatare, familiarizarea lor
cu activitatile la computer si invatarea auto-
reglata. Aceste studii nu acopera toate com-
petentele-cheie sau toate domeniile de com-
petente, dupa cum au evoluat ele In contextul
european. Deseori, studiile pe dimensiunea
evaluarii competentelor sunt contradictorii.
Marvin Alkin realizeaza o ,,fixare” a zo-
nei dinspre educational, definind testarea
competentei (engl. competency testing),
astfel: ,,In contrast cu testarea cunostintelor,
cu masurarea inteligentei si a aptitudinilor,
cu masurarea atitudinii, a interesului si a
personalitatii, in care adjectivul modificator
se referd la o clasd de constructe, testarea
competentei se referd la un set de aplicatii
ale testarii. In SUA, testarea competentei
este larg aplicata elevilor si in mod curent
profesionistilor educatiei, In special profe-
sorilor si celor care vor deveni profesori”.
In Curriculum modernizat (2010) evalu-
area competentelor-cheie este proiectata ca
o evaluare holistica, in functie de obiective-
le de evaluare formulate si in conformitate
cu rezultatele asteptate, solicitand activarea
unor ansambluri complexe de cunostinte, de-
prinderi, abilitati, atitudini, stabilind cadrul
necesar pentru proiectarea evaluarii elevilor,
prin standardul desemnat de competentele-
cheie prevazute pentru dezvoltare. in multe
tari competenta este privitd ca un produs ma-
jor al educatiei, al formarii si al experientei,
si nu drept ceva dominant inndscut, natural,
ca inteligentd. Competenta este ceea ce poa-
te face individul in circumstante ideale, in
vreme ce performanta este ceea ce face in
circumstante reale. Mai mult, competenta in-
clude abilitatea de a accesa si utiliza structuri
ale cunoasterii, factori motivationali, afectivi
s cognitivi ce influenteaza raspunsul.
Reiesind din aceste afirmatii, creste ro-
lul si importanta competentelor-cheie, im-
plicand o atentie sporita asupra modului de



C Teoria educatiei: inovatie si modernizare )

evaluare a acestora, mai cu seama creste
miza lor in educatia formala.

Din analiza literaturii, ne convingem de
faptul ca sistemele de evaluare sunt si ele in
schimbare, iar necesitatea trecerii de la accen-
tul pus pe tezaurizarea de cunostinte, pe apli-
carea acestora in situatii noi, prin formarea
de competente adecvate, a fost semnalata de
multe ori: ,,Anumiti autori subliniaza punctele
slabe ale sistemelor de examinare traditiona-
le. Testele sunt adesea privite ca fiind excesiv
orientate catre rememorarea informatiilor si
pe producerea «raspunsului corect», si nu pe
aplicarea cunostintelor cu ajutorul deprinde-
rilor de gandire criticd si creativd. Deoarece
profesorii si elevii au o idee rezonabila despre
cum vor arata subiectele de examen, exista
un pericol ca predarea si invatarea sa fie limi-
tate doar la acele aspecte ale curriculumului
care au probabilitatea maxima de a fi testate
in examene. Rezultatul nedorit al acestui fe-
nomen este faptul ca acele cunostinte factuale
sunt Tnvatate i memorate pentru a trece exa-
menul si nu pentru a fi utilizate in viata adulta
(A.Stoica, R.Mihail, 2000).

A devenit vitald aplicarea unor principii
si referinte europene in evaluarea compe-
tentelor, pentru fundamentarea ,,zonelor de
incredere reciprocd» pe baza carora se pot
recunoaste aceste competente dincolo de gra-
nitele diferitelor sisteme educationale. Cadru/
european de referinta privind competentele-
cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii
- versiunea 2004, intr-o societate bazatd pe
cunoastere, defineste, pe baza unor descriptori
functionali, dimensiunea si extinderea com-
petentei si dimensiunea evaluarii acesteia,
asa cum se asteapta a fi dezvoltate si evaluate
la finalul invatdmantului obligatoriu. Astfel,
competentele la finele invatamantului obliga-
toriu sunt considerate a fi ,,preconditii pentru o
performanta adecvata 1n viata adulta, in mun-
ca si pentru procesele de Invatare ulterioare”.

Evaluarea in invatamantul preuniversitar este
0 parte integrantd si importantd a curriculu-
mului cu impact si efecte asupra subiectilor
implicati direct (elev, profesor), dar si asupra
celorlalti agenti educationali. Rolul important
al evaludrii in educatie este justificat prin ne-
cesitatea de ,,a masura eficienta procesului
de instruire, de a obtine informatii relevante
pentru rezultatele scolare ale elevilor, de a
asigura mentinerea standardelor si de a oferi
feedbackul necesar tuturor celor implicati in
educatie (Stoica A., 2000 p. 12).

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

Aparitia curriculumului modernizat in in-
vatamantul preuniversitar din Republica Mol-
dova este explicat si orientat spre competenta
scolard -,, un ansamblu integrat de cunostinte,
capacitati, deprinderi si atitudini dobandite de
elev prin invatare si mobilizate in contexte
specifice de realizare, adaptate la varsta elevu-
lui si la nivelul cognitiv al acestuia, in vederea
rezolvarii unor probleme cu care se poate con-
frunta in viata reald” (L.Pogolsa, N.Bucun,
2012, p. 90), fapt justificabil ce detroneaza
evaluarea rezultatelor scolare pe obiective,
la care s-a ajuns in ultimii ani. Trecerea la in-
vatarea bazatd pe competente, la o educatie
centratd cu adevarat pe cel ce invata, este o
necesitate de racordare la cerintele vietii so-
ciale, dar si de directionare spre invataimantul
european. In acest sens, componenta de baza
reglatoare pentru proiectarea si realizarea ac-
tivitatilor de predare — invatare — evaluare la
nivelul sistemului §i procesului educational
revine standardelor de eficientd a invatarii —
document normativ de baza, care are ,statut
de etalon pentru evaluarea nivelurilor de capa-
citate /competente ale elevilor”. Aceste norme
reflectd asteptarile sociale referitoare la ceea
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ce va cunoaste, va sti sa faca si cum va fi ele-
vul la 0 anumita treapta de invatamant intr-un
anumit domeniu de studiu.

Standarde pentru invatdimantul din R.
Moldova, proiectate din perspectiva compe-
tentelor, marcheaza trecerea de la un enci-
clopedism al cunoasterii, imposibil de atins
in raport cu viteza de multiplicare a infor-
matiilor, la o culturd a actiunii contextuali-
zate. Aceasta conduce la focalizarea actului
didactic pe achizitiile finale ale elevului si
la stapanirea de catre acesta a unor compe-
tente-cheie, formate ca urmare a parcurgerii
unui curriculum, necesare elevului in viata.
Anume ,,conceptul de competenta ofera ca-
lea cea mai sigura de dezvoltare a standar-
delor educationale si a curriculumului scolar,
dat fiind faptul cd anume competentele pot
integra domeniile cognitiv, psihomotor si ati-
tudinal, ele aflandu-se si la intersectia dintre
domeniile cunoasterii (concretizate n scoala
prin obiecte de studiu), domeniul didactic
(ce vizeaza ariile curriculare) si domeniul so-
cioeconomic (ce vizeaza pregatirea elevilor
pentru insertia sociald)” (Standarde, p.100).

Competenta este capacitatea de a rezolva
situatii «reale», respectand caracteristicile che-
ie ale ,,autenticitatii”. Wiggins (1993) propune
criterii pentru a judeca autenticitatea unei sar-
cini de evaluare, relatand faptul ca o persoana
competenta este «autonomay, in capacitatea sa
de a aborda problemele, iar evaluarea ar trebui
sa se concentreze asupra procesului de soluti-
onare a Intregului, de identificare (modelare) a
problemei pana la rezolvarea ei.

Analiza cercetdrilor realizate cu referire la
evaluarea in baza de competente ne-a permis
sa propunem urmatorul model al instrumen-
telor de evaluare (referentialul): domeniul
invatarii; standardul de eficientd a inva-
tarii; competenta specifica; indicatorul de
competentd; produsul asteptat; criteriile
de evaluare a produselor; descriptori/note.

In constructul propus toate componen-
tele sunt integrate si orientate spre realiza-
rea unui scop comun. Obiectul evaludrii
(Ce evaluam?), in contextul autenticitatii,
integralitatii si incluziunii, este competen-
ta, finalitate a procesului educational, care
ia locul obiectivelor, fiind palpabila prin
evaluarea procesului/produsului. Nu eva-
ludm competente, dar ,,urme” vizibile ale
acestora (Meyer, p. 47), adicd produsele
prin care se ajunge la rezultatele elevilor.

Produsul ca formad in care informatia
este stocatd §i procesatd este enuntat in
Modelul Iui Guilford, alaturi de confinut si
proces. In acest context produsul relateaza
despre tipurile de informatii pe care le pro-
ceseaza de la tipurile de continut. Produsul
este rezultatul operatiunii efectuate de indi-
vid si este compus din doua elemente ,,di-
mensiuni”: continutul — element asupra ca-
ruia se va efectua operatiunea; operatiunea
— activitate intelectuald produsa de individ,
care se aplica obiectului (Minder, p. 27).

Baza evaluarii, numita in literatura de
specialitate Tn mod diferit: etalon, standard
care trebuie sd fie atins de elev, include
componente structurale ce determina reali-
zarea obiectului evaluarii: STANDARDE-
LE < REFERENTIALUL DE EVALUA-
RE: (criterii, indicatori, descriptori).

Referentialul este un sistem structurat
de criterii, de puncte de reper sau indica-
tori pe baza caruia se circumscriu, in plan
real, dimensiunile, componentele, continu-
tul unui anumit profil de formare, ale unui
curriculum, ale unui program de educatie,
unei profesii — in cazul nostru referentialul
de evaluare la nivel de institutie, catedra,
cadru didactic trebuie construit pe baza
competentelor §i subcompetentelor (capa-
citatilor) specifice disciplinelor de studiu,
indicate concret in curricula disciplinare
(P. Voiculescu, p. 133).
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Indicatorul de performantd reprezintd
un instrument de masurare a gradului de
realizare a unei activitati desfasurate prin
raportare la un standard. Nivelul minim al
indicatorilor de performanta corespunde
cerintelor unui standard.

Operatiile evaludrii. Actul evaluativ este
definit de trei concepte, ,,demersuri evaluative”
(Lisevici), ,,operatii ierarhice, functionale la ni-
vel de sistem si proces” (S. Cristea, p. 133):

— masurare — primul pas in evaluare, un
proces prin care lucrurile sunt observate si
diferentiate (Ion T. Radu, 2000, p. 26-27),
corespondenta intre elementele a doua
multimi, una dintre care este o multime
de numere, iar cea de a doua - o multime
de indivizi, atribute, abilitati, atitudini sau
alte tipuri de calitati masurabile, concreti-
zate Intr-un instrument de masurd. [Lise-
vici, p. 15];

— apreciere (assessment — n literatu-
ra anglo-saxond aprecierea referentiald
vizeaza performantele academice ale ele-
vilor) — emiterea unei judecati de valoare
asupra fenomenului evaluat, pe baza date-
lor obtinute prin masurare, acordandu-se
semnificatie acestora prin raportarea la un
termen de referintd, la un sistem de valori
sau criterii [Radu, 2000, p. 27];

—  decizie — operatie ce intra in ca-
tegoria judecdtilor evaluative finale, care
se materializeaza de cele mai multe ori in
note scolare, caracterizare, recomandare
etc. [S. Cristea].

Referentialul ca instrument de evaluare in
baza de competente elaborat de peste o suta de
specialisti in domeniu, a fost supus pilotarii.
Pentru aceasta s-a inaintat un sir de recoman-
dari metodologice care au vizat strategia, ma-
nagementul, metodele si tehnicile evaluarii.

Strategia de evaluare a competentelor,
prin determinarea unui demers de conce-
pere a evaluarii realizatd la clasa de elevi,

implicd o succesiune de componente. La
modul general, pot fi enuntate urmatoa-
rele componente: proiectarea, aplicarea /
implementarea, verificarea  rezultatelor
(la nivel de proces si produs) emiterea
Jjudecatilor/recomandari [D. Potolea, 1. Ne-
acsu, M. Manolescu (Ghid de evaluare)],
[Politique d’evaluation, p. 36]. Dupa cum
am mai relatat, la baza strategiei de evaluare
a stat conceptul integralitatii, care nu poate
fi vizualizat in modelul general, desi 1l im-
plica. Metodologia proiectarii activitatilor
de formare-evaluare integrata a competen-
telor scolare se bazeaza pe operationaliza-
rea conceptului unitdtii de invatare, care
reprezintd un sistem de lectii ce vizeaza
formarea la elevi a unei competente speci-
fice, se desfasoara sistematic si continuu,
este unitara din punct de vedere tematic si,
de obicei, se incheie cu o evaluare finala a
progresului scolar. Ea solicitd parcurgerea
de catre cadrul didactic a mai multor pasi:

1. Selectarea din curriculum a
competentei specifice formatului si evalua-
rea nivelului initial de competenta al elevi-
lor la capitolul respectiv in vederea stabilirii
punctului de pornire in demersul de formare.

2. Proiectarea anticipativd a rezulta-
tului/produsului scolar de evaluat in cadrul
unei unitati de invéatare, cu previzionarea
nivelurilor de performanta posibil de atins.

3. Identificarea ansamblului de cunos-
tinte, capacitati si atitudini necesare pentru
achizitionarea competentei date si organiza-
rea acestora intr-o unitate de nvatare.

4. Stabilirea produsului - rezultat
necesar a fi realizat de catre elevi, la sfarsi-
tul unitatii date de nvatare, si respectiv, a fi
masurat - apreciat de catre cadrul didactic.

5. Anuntarea criteriilor de evaluare
a produsului, cu precizarea indicatorilor
de performantd care trebuie sa apard in
produsul-rezultat.
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6. Proiectarea demersului de formare-
evaluare a competentei avute in vedere (selec-
tarea continuturilor adecvate, stabilirea numa-
rului necesar de ore, analiza resurselor etc.).

7. Realizarea printr-un sistem de lec-
tii a demersului de formare-evaluare inte-
gratd, bazat pe metode interactive de pre-
dare-invatare-evaluare.

8. Verificarea pe tot parcursul perioa-
dei de formare a nivelului de competenta,
prin instrumente de evaluare formativa, fara
note, si raportarea la criteriile anuntate.

9. Reglarea imediatd/permanenta (re-
troactiva, proactiva) a activitatii de formare in
vederea ameliorarii performantelor scolare.

10. Evaluarea finalda a nivelului de
competenta atins, prin masurarea si apreci-
erea produsului realizat, in baza criteriilor
anuntate, analiza rezultatelor scolare obti-
nute si luarea unei decizii pedagogice care
se impune.

Planul de evaluare reprezintd un instru-
ment-axa pentru procesul de evaluare in sine
si pentru determinarea modalitatii in care
practica evaludrii poate fi continuu imbunéta-
titd prin raportarea la cerintele/asteptarile ina-
intate de societatea contemporana. Nu exista
o retetd unicd, nu existd un format fix pentru
planurile de evaluare si acesta nici nu ar tre-
bui sd fie impus prin reglementari formale.
Subiectii interesati ar trebui sa-si elaboreze
propriile planuri si sa le descrie sensul intr-o
maniera transparenta pentru elevii din propria
institutie sau o clasa concreta. Sintetizand da-
tele despre metodologiile de evaluare existen-
te putem confirma ca ruperea firului conexio-
nal n procesul evaluativ intre profesor si elev
este un indice semnificativ al prabusirii/regre-
sului evaludrii, care produce disonante in lant.
In acest sens, in baza cadrului conceptual pre-
vazut de Standardele de competenta (2010),
de Curriculumul national (2010) la disciplina
scolara, dar si de studiile in domeniu, ne-am
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organizat in jurul valorii de cinci teme legate
intre ele, care au un rol determinativ pentru
cadrele didactice din invataimantul preuniver-
sitar aflate in ipostaza evaluatorului:

1. Dezvoltarea §i alegerea metodelor de
evaluare.

2. Colectarea informatiei de evaluare.

3. Notarea performantelor obtinute de
elevi (Determinarea performantelor
elevilor, judecdnd si punctand).

4. Rezumarea i interpretarea rezultatelor.

5. Raportarea constatarii rezultatelor de

evaluare.

Metodele de evaluare trebuie sa fie
compatibile si adecvate scopului si con-
textului de evaluare.

Acestea reprezintd un concept-cheie asu-
pra caruia se insistd pentru a cuprinde totali-
tatea informatiilor colectate de la elevi despre
progresul lor in vederea formarii/dezvoltarii
de competente (cunostinte, abilitati, atitudini
sau comportamente), fara determinarea unor
limite restrictive. E de remarcat faptul ca in
literatura de specialitate au fost utilizate mai
multe etichetdri pentru a descrie evaluarea
rezultatelor scolare, cele mai frecvente fiind
,evaluarea directd”, ,,evaluarea autentica”,
»evaluarea performantei” si ,.evaluarea al-
ternativa”, care ghideaza spre edificarea me-
todei/metodelor de evaluare compatibile si
adecvate contextului, dar si racordarea la ur-
matoarele conditii:

* Metodele de evaluare ar trebui sa fie
dezvoltate sau alese, astfel incat conclu-
ziile trasate cu privire la competentele
(cunostinte, deprinderi, atitudini, com-
portamente) detinute de catre fiecare
elev sa fie valide (semnificative) si nu
deschise interpretarilor gresite, eronate.
Metodele de evaluare ar trebui sa fie,
in mod clar, legate de scopurile si
obiectivele de instruire, compatibile cu
abordarile de instruire utilizate.
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La alegerea metodelor de evaluare tre-
buie sa se ia in calcul consecintele de-
ciziilor care urmeaza sa fie intreprinse
in functie de informatiile obtinute.

In vederea asigurdrii corespunderii si con-
secventei indiciilor de performanta al ele-
vilor este recomandabild aplicarea la clasa
a cel putin doud metode de evaluare.
Metodele de evaluare ar trebui sa fie
adaptate la mediu si la experientele
anterioare ale elevilor. Factorii luati in
consideratie: cultura, etnia, lingvistica,
sexul, constructiile de interes, profilul,
mediul socioeconomic defavorizat,
nevoile speciale etc.

Continutul si limbajul care ar fi, in ge-
neral, considerate ca sensibile, sexiste
sau ofensatoare trebuie evitate.
Elevilor ar trebui sa li se prevada opor-

tunitati suficiente pentru a-si demonstra
competentele.

Procedurile de judecare /notare a per-

formantei elevilor sunt racordate metode-
lor de evaluare i se aplica in mod consec-
vent §i monitorizat.

Anterior selectarii si aplicarii unei metode
de evaluare este pregatita o procedura de
notare care ar ghida procesul de judecare
a calitatii unui produs/performanta.
Anterior aplicarii metodelor de evalu-
are la clasa, elevii trebuie sa cunoasca:
ce informatie va fi supusa notarii (pro-
dusul) si modul in care informatiile
oferite vor fi notate (procesul).
Trebuie Intreprinse toate masurile pen-
tru siguranta cd rezultatele nu vor fi
influentate de factori irelevanti, regle-
mentati in scopul evaluarii.
Comentariile formate de profesor, ca
parte din punctaj, ar trebui sa fie bazate
pe raspunsurile elevilor (concretiza-
te, individualizate) si expuse intr-un
mod explicit, cu deschideri aplicative.
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Feedbackul ar trebui sa se bazeze pe
dovezi pertinente pentru invatare.

E necesar ca orice modificare efectuata
in timpul notarii sa aiba ca baza o pro-
blema demonstrabild de la procedura
de punctare initiala.

Un proces de recurs care ar facilita
contestarea unui rezultat trebuie sa fie
pus la dispozitia elevilor de la incepu-
tul fiecarui an scolar/semestru.

Pot aparea situatii cand elevul conside-
ra ca un rezultat incorect reflecta nivelul
sau de performanta. (Procedura prin care
elevii pot contesta o astfel de situatie ar
trebui sa fie dezvoltata si adusi la cu-
nostinta tuturor. Aceasta ar putea inclu-
de, de exemplu, verificarea in plus sau
implicarea unei alte persoane calificate.)

Colectarea informatiei de evaluare prevede:
Elevii trebuie sa cunoasca 1n prealabil
scopul colectarii informatiilor si modul in
care acestea vor fi utilizate/folosite.

O procedura de evaluare ar trebui sa fie
utilizata in conditii adecvate pentru sco-
pul si forma stabilita. Pentru a amplifica
validitatea si coerenta datelor si infor-
matiilor colectate e necesar a fi preva-
zute conditii optime pentru elevi cum
ar fi: lumina si ventilatie adecvata, tem-
peratura camerei, confortabilitatea etc.,
adaptarea lucrurilor spatiale, asigurarea
cu materialele necesare, precum si limi-
tarea de timp corespunzatoare cu scopul
si forma de evaluare.

In evaludrile care implica observatii,
liste de verificare sau scale/bareme de
rating, numarul de caracteristici care
urmeaza sa fie evaluate la un moment
dat ar trebui sa fie suficient de mic si
de concret descris, astfel ca observati-
ile sa fie facute cu precizie (gestiona-
rea componentelor evaluate).
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Instructiunile furnizate elevilor trebuie
sd fie clare, complete si adecvate pen-
tru capacitatea de varsta si nivelul/pro-
filul de clasa al elevilor.
Evaluarile care implica itemi de selectie
(de exemplu, adevarat/fals, mai multe
variante), de ghidare, ar trebui sd in-
curajeze elevii sd completeze integral,
fara amenintare, pedeapsa/penalizare.
Interactiunea cu elevii in procesul co-
lectérii informatiei de evaluare ar tre-
bui sa fie coerenta si echitabila.
Circumstantele neprevazute care inter-
fereaza cu procesul de colectare a in-
formatiilor de evaluare ar trebui sd fie
remarcate §i inregistrate.
O politica scrisd e nevoie sa ghideze
deciziile referitoare la utilizarea proce-
durilor alternative de colectare a infor-
matiilor privind evaluarea, de la elevii
cu nevoi speciale, care nu raspund unei
metode de evaluare.
Procedurile de rezumare si interpre-

elevilor, parintilor/tutorilor. Acestia au
dreptul de a cunoaste cum sunt rezuma-
te si interpretate performantele copiilor,
care prin constatari pot demara revizui-
rea completd a procedurilor de evaluare.
In vederea initierii unui demers proiec-
tiv al evaluarilor la clasa, comentariile
rezumative, derivate din rezultatele in-
dividuale ale elevilor, s-ar cuveni sa fie
descrise suficient de detaliat si clar (in
corespundere cu tipologia evaluarilor).

Combinarea tipurilor diferite de rezul-
tate Intr-o sinteza unica solicitd multa
precautie, in masura in care este posi-
bild recurgerea la anumite clasificari.

Comentariile si calificativele rezumati-
ve ar trebui s se bazeze cu precadere pe
rezultatele evaludrilor ce asigura prele-
varea de probe adecvate ale rezultatelor
invatarii (in acceptie largd). Rezumarea
unei performante se bazeaza pe evalu-
ari multiple (rezultatele unei evaludri nu
pot reprezenta performantele elevului).

E necesar ca rezultatele utilizate pen-
tru a produce comentarii de sinteza sa
fie combinate intr-un mod ce garantea-
za faptul ca fiecare rezultat beneficiaza
de accente prestabilite.

tare a rezultatelor evaluarii ar trebui sa
furnizeze informatii si reprezentari clare,
exacte cu referire la performanta elevilor
in raport cu obiectivele si obiectul pentru
perioada de raportare.

E necesar ca procedurile pentru rezuma-
rea §i interpretarea rezultatelor ce vizea-
74 o perioada concreta de raportare sa fie
ghidate de/printr-o politica scrisa. Fiind
interpretate, comentariile si calificativele
rezumative au o varietate de functii: sa
informeze parintii, profesorii, consili-
erii, managerii institutiilor scolare etc.,
despre progresele elevilor; sa ghideze in-
vatarea in continuare; sa identifice elevii
care solicita atentie speciala si sa-i ajute
sa-si dezvolte planuri de viitor.

Modul in care sunt formulate si interpre-
tate comentariile si calificativele rezuma-
tive ar trebui sa fie aduse la cunostinta
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Baza de interpretare a produselor eva-
luate trebuie justificatd. Ar fi necesar
cadeciziile sa fie racordate cadrului de
referintd utilizat pentru interpretare si
comentare, $i respectiv, care s-ar cuveni
sd fie in acord cu standardele.

La interpretarea rezultatelor de evaluare
ar trebui sa se ia in considerare si sa se
tind seama de mediul de dezvoltare si
de experientele de invatare a elevilor.
Rezultatele de evaluare care vor fi formu-
late in comentarii i calificative de sinteza
s-ar cadea sa fie stocate intr-un mod ce
asigura acuratetea acestora la momentul
in care sunt prezentate si interpretate.
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Interpretarea rezultatelor de evaluare
ar trebui realizate tinandu-se cont de
limitarile in metodele de evaluare utili-
zate, problemele intdmpinate in colec-
tarea informatiilor si emiterea deciziei
sau notarea, dar si restrictiile utilizate
in interpretare.
Rapoartele de evaluare trebuie sa fie cla-
re, exacte si cu o valoare practica pentru au-
dienta (subiectii) carei sunt destinate.
Este oportun ca sistemul de raportare
pentru o institutie de Invatdmant sa fie
ghidat de o politica scrisa. Elemente de
luat in considerare includ aspectele cum
ar fi: subiectii, mediul, formatul, conti-
nutul, nivelul de detaliere, frecventa, ter-
menele, precum si confidentialitatea.
S-ar cuveni ca rapoartele de evaluare
(scrise si orale) sd contind o descrie-
re a scopurilor si obiectivelor de in-
struire la care se refera (derivate din
standarde—competente).
Un proces de recurs, pe care-1 pot folosi
pentru a contesta un raport, ar trebui
expus elevilor si parintilor / tutorilor
de la inceputul fiecdrui an scolar/se-
mestru sau a cursului de instruire.
Accesul la informatiile de evaluare
trebuie reglementat printr-o politica
scrisd, care este in concordantd cu le-
gile in vigoare si cu principiile de baza
ale echitatii si ale drepturilor omului.
Transferul informatiilor de evaluare de la
o0 scoala la alta e necesar a fi ghidat de o
politica scrisa cu prevederi stricte pentru
a asigura pastrarea confidentialitatii.
Raportarea constatarii rezultatelor de
evaluare a performantelor vizeaza o pro-
blema sensibild a societdtii scolare — co-
municarea scoala-familie.

Rezultatele oricdrui demers evaluativ
trebuie Inregistrate intr-o forma relevanta,
in corespundere cu standardele de eficienta,
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competenta  specificd, subcompetenta/de-
rivatele competentei, obiectivele evaluarii.
[Bucun N. Pogolsa L.] Inregistrarea se poate
concretiza prin completarea unor fise, docu-
mente rubricate, rapoarte care detaliaza obiec-
tivele, etapele, datele partiale si concluziile
evaluarii intr-un mod discursiv. Dupa P. Lisi-
evici comunicarea informatiei este obligatorie
in scopul asigurarii unei evaluari transparente.
,,Prin intermediul concluziilor formulate itine-
rarului evaluativ se evitd manipularea datelor
de evaluare in scopuri ilicite, diferite de cele
initiale”. O componenta de relationare profe-
sor-elev-parinte este comunicarea rezultatelor
evaluarii la un anumit interval de timp.

Metodologia de evaluare a mai inclus si
un chestionar pentru analiza referentialului.

Pentru pilotarea instrumentelor a fost de-
terminat un esantion de 80 de persoane, lo-
cuitori ai majoritatii raioanelor republicii, din
mediul rural si urban, zonele de nord, sud si
centru. Acest grup-tintd a reprezentat cadre-
le didactice la toate disciplinele scolare, toti
avand gradul didactic unu / superior — 95%
dintre ei- grade stiintifice. 38 de experti au
reprezentat municipiile Chiginau, Balti si Ca-
hul. Din zona de nord au participat 8 raioane:
Briceni, Edinet, Rascani, Ungheni, Soroca,
Sangerei, Drochia, Floresti; din regiunea
de centru — 8 raioane: laloveni, Calarasi,
Straseni, Orhei, Réabnita, Rezina, Hancesti,
Anenii-Noi; de la sud — 8 raioane: Taraclia,
Comrat, Ceadar-Lunga, Vulcanesti, Cahul,
Cimiglia, Leova, Stefan Voda. Din mun.
Chisinau la experiment au participat liceele:
»M. Eminescu”, ,,Dante Alighieri”, moldo-
turc ,,Orizont”, ,.Kiril si Metodii”, ,,I.Neciui-
Levitkii”, ,,Vasil Levski”, ,,Gh.Asachi”,
,,Gaudeamus”, ,,S.Haret”, , M.Eliade”,
,» L.Maiorescu”, ,,I.Creanga”, ,Miguel de
Cervantes”, ,,V.Alecsandri”, ,,Jon si Doina
Aldea-Teodorovici”, ,,C. Negruzzi’, ,,N.
Balcescu”, ,,M. Cogalniceanu”.
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Pilotarea §i monitorizarea proiectului
instrumentarului a Tnsemnat urmarirea sis-
tematica si continua a modului in care sis-
temul de evaluare s-a comportat in raport
cu modificarile propuse si s-a efectuat in
scopul determinarii nivelului de functiona-
litate a instrumentarului elaborat.

Totodata pilotarea si monitorizarea pro-
iectului instrumentarului a precizat in ce
masurd acesta corespunde urmatoarelor
principii: corectitudine, credibilitate, flexi-
bilitate si validitate.

Potrivit afirmatiilor expertilor pentru pi-
lotare, 93,33% apreciaza claritatea inalta
a prezentarii Referentialului. 98,9% dintre
respondenti vad conceptul Referentialului ca
fiind prezentat printr-o algoritmizare corecta
a notiunilor-cheie si a structurii acestuia si
este destul de actual pentru realizarea evalua-
rii bazate pe competente. Conformarea Refe-
rentialului de evaluare la standardele de efi-
cienta a invatarii este inalt apreciata (98,9%).

Expertii ne relateaza faptul ca Referenti-
alul propus asigura transferul de la evalua-
rea traditionald (decontextualizatd) la evalu-
area pe competente (integrativa, autentica).
Pe acest criteriu 93,3% din respondenti au
apreciat Referentialul dandu-i calificativele
,.in mare masura” si ,,foarte mare masura”,
si doar 6,7% - calificativul ,,nici mult, nici
putin”. Acest model de evaluare permite
profesorului selectarea si utilizarea metode-
lor eficiente de evaluare (93,3%).

In procesul de elaborare a instrumente-
lor de evaluare, am stabilit in mod principi-
al ca procedura de apreciere a rezultatelor
elevului sa devina cat se poate de obiectiva,
clari si doveditoare pentru el. In acest sens re-
zultatele pilotarii caracterizeaza nota datd de
profesor in baza referentialului ca fiind mai
obiectiva ,,in foarte mare masura” si ,,in mare
masurd” In majoritatea covarsitoare a ches-
tionarelor — 100,00% (respectiv, 53,34% si
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46,66%). Indicatorii de competenta, criteriile
de evaluare si descriptorii de nivel fac evalua-
rea explicitd si argumentata ,,in mare masura”
si ,,foarte mare masura” pentru 100% (respec-
tiv, 40,00% si 60,00%) dintre expertii pentru
pilotare.

Metodologia avansatd de evaluare in
bazd de competente permite cadrului di-
dactic sa stimuleze gandirea creativa, prin
situatii autentice de evaluare (in baza pro-
duselor). 93,32% dintre participantii la pi-
lotare interpreteaza referentialul ca fiind util
,.In mare masura” si ,,foarte mare masura”
pentru dezvoltarea personalitatii elevului,
inclusiv prin gandirea creativa.

Aplicarea instrumentarului prezintd in-
teres pentru stabilirea stilurilor de invétare.
Datele ne demonstreaza ca evaluarea in baza
instrumentariului propus valorifica stilurile de
invatare n 73,3% din cazuri.

O latura pozitiva a referentialului este
faptul cé acesta permite cadrului didactic in
86,6% din cazuri sd incurajeze activismul
elevilor. Instrumentarul pilotat garanteaza po-
sibilitatea de autoevaluare si evaluare recipro-
ca. Despre aceste caracteristici ne-au informat
99,0% dintre experti. 60,0% dintre respon-
denti ne-au relatat ca evaluarea realizatd in
baza instrumentarului devine atractiva pentru
elev si, In multe situatii, diminueaza stresul.
Deosebit de pozitive sunt perceptiile exper-
tilor cu referire la rolul instrumentarului in
asigurarea relatiilor pozitive, constructive in-
tre profesori si elevi. 93,3% dintre evaluatori
se pronuntd ca instrumentarul aplicat asigura
aceste dimensiuni.

Evaluarea prin utilizarea instrumentarului
prezentat plaseaza elevul asupra propriilor po-
sibilitati, i formeaza o imagine reald despre
potentialul propriu. Din afirmatiile expertilor
pentru pilotare aflim ca referentialul are un
bun potential de orientare a elevului si de de-
terminare asupra instruirii ulterioare. In acest
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sens si-au exprimat pozitiv perceptiile 80,0%
respondenti.

73,3% dintre evaluatori confirma ca in-
strumentarul este deosebit de important pentru
orientarea procesului educational spre necesi-
tatile societatii /comunitatii. Toti evaluatorii
considera ca standardele de eficientd a inva-
tarii sunt directorii pentru evaluarea In baza
de competente. Aceste instrumente, In opinia
a 93,3% dintre evaluatori, faciliteaza procesul
de proiectare a evaluarii (de perspectiva, pe
unitati de Invatare, pentru fiecare lectie).

Descriptorii de nivel /notare a produse-
lor asigura eficientizarea sistemului de no-
tare si 11 conferd o mai mare credibilitate.
Instrumentarul de evaluare propus repre-
zinta, pentru profesor, un document refe-
rential de notare a elevilor, iar nota devine
mult mai obiectiva, argumentata, explicata.
Acest instrumentar asigurd accesul tuturor
elevilor la procesul de evaluare si satisface
nevoile de dezvoltare personala.

Evaluatorii (98,8%) implicati 1n pilotarea
instrumentarului ne-au relatat cd acesta este
foarte util si prezintd interesul atat al elevilor
cat si al cadrelor didactice.

Bineinteles, la etapa actuald, precum ne
informeaza pedagogii implicati in pilotare,
starea resurselor disponibile in vederea imple-
mentarii instrumentarului propus, difera de la
o0 scoala la alta. Pentru a spori calitatea educa-
tiei, avem nevoie de resurse umane, materiale
si informationale, raportate la cerintele stan-
dardelor de calitate (formarea cadrelor didac-
tice, pe subiect, elaborarea metodologiilor de
evaluare, manualelor, informatizarea procesu-
lui de evaluare etc.). In acest context, 70,0%
dintre evaluatori ne-au relatat ca implementa-
rea referentialului trebuie asiguratd printr-un
suport suplimentar: ghiduri, manuale etc.

O atentie deosebitd merita reactia actorilor
implicati in procesul de pilotare a instrumen-
tarului (elevii, cadrele didactice si managerii
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institutiilor de Invatamant) la rezultatele obti-
nute in urma aplicérii referentialului de evalu-
are. Astfel, elevii, participand la diverse forme
de organizare a activitatii de evaluare, si-au
comentat trairile si, in final, au exteriorizat un
profund interes pentru referential, precum si
un spirit de competitivitate. In ansamblu, ca-
drele didactice considera ca referentialul a fost
elaborat corect, logic, cu niste continuturi clar
conturate si scopuri finale bine stabilite. Ma-
nagerii institutiilor, fiind implicati nemijlocit
in procesul evaluarii, au manifestat constructi-
vism /pozitivism vizavi de continutul evalua-
rii. Managerii interpreteaza referentialul drept
furnizor de informatie obiectiva despre nive-
lul de formare a competentelor la elevi.

In finalul pilotirii instrumentelor de eva-
luare aferente standardelor de eficientd a in-
vatarii, expertii au prezentat rapoarte in care
au descris avantaje si dezavantaje, acestea
permitand punctarea unor generalizari, pe
arii curriculare. De exemplu, opiniile exper-
tilor pe aria curriculara Limba si comunica-
re cu referire la instrumentele de evaluare
sunt prezentate in felul urmator:

1. Concorda cu standardele de eficienta a
invatarii, produsele corespund criteriilor de
evaluare si descriptorilor de performanta, sunt
relevante nevoilor populatiei scolare.

2. Propun criterii clare de apreciere a ras-
punsurilor, oferd un feedback prompt (evalua-
rea orald), obiectiv, explicit, transparent.

3. Elevii se obisnuiesc sa vorbeasca in fata
auditoriului, se autoevalueaza, preiau modele
de comunicare de la colegii ,,mai buni”, ascul-
ta comentariile profesorului / colegilor privind
prestanta comunicativa / hermeneutica, avand

4. Inlesneste varierea formelor, meto-
delor, instrumentelor de evaluare, evitand
plictisul, cliseul.

5. Pe parcursul traiectului educational
se apreciaza, rezultatele tuturor elevilor
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din clasa dupa aceleasi criterii, evitandu-se
discrepanta dintre competentele formate si
notele acordate / obtinute.

6. Formeaza / dezvoltd gandirea cri-
tica, autocritica.

7. Creeaza oportunitati de comunica-
re variatd, structurata diferit.

8. Contribuie la dezvoltarea compe-
tentelor: interpersonale, de comunicare,
actional-strategice.

9.  Este perceput de elevi drept oportun
nevoilor de formare actuala si de perspectiva.

10. Permite manifestarea diferentelor in-
dividuale de invatare-evaluare-autoevaluare.

11. Asigura trecerea optima de la treap-
ta gimnaziala de Invatamant la cea liceala.

12. Se poate observa pe viu mersul
gandirii si constructiei mesajului de catre
fiecare elev (ca apoi sd se poata interveni
cu solutii de remediere).

13. Referentialul e foarte necesar,
pentru cd permite o viziune mai clard, mai
corecta in aprecierea elevilor.

14. Asigura formarea unor atitudini
fatda de un grup, etc.

Autorii instrumentarului de evaluare in
bazd de competente au luat in consideratie
opiniile si recomandarile expertilor pentru
imbunatatirea instrumentelor de evaluare.
Proiectul lor, imbunatatit In urma pilotarii si
in urma dezbaterilor, este prezentat pentru
aprobare la Consiliul National pentru Curri-
culum si diseminarea ulterioara a acestora in
institutiile de invatamant preuniversitar din re-
publica. Implementarea instrumentelor vizate
va ameliora, in mare masura, starea evaluarii,
eficientei invatdrii in bazd de competente.
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Premises, reasons and nonformal contexts of achieving
education for artistic values
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doctor, profesor universitar,
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Rezumat

Educatia in perspectiva valorilor
estetice trebuie sa aiba ca referential
atat arta clasica, statuata de traditia
culturala purtatoare de semne §i sim-
boluri venite din profunzimea timpu-
lui, dar si din experientele si expresiile
artistice actuale, inedite, spectaculoa-
se, poate perisabile. In stransd legad-
tura cu aceste evolutii, ne propunem
in acest text sa resistematizam Si sa
reformulam noi argumente pentru o
educatie estetica institutionalizata
in acord cu noile dinamici in planul
expresivitdtii artistice. In acelasi timp,
creionam cdteva atuuri ale educatiei
estetice informale prin intermediul
muzeului de arta.

Cuvinte cheie: educatie estetica, peda-
gogie muzeala, educatie muzeala, educatie
nonformala, educatie informala

1. Temeiuri pentru o educatie estetici
autenticd

Orice proiect educativ responsabil 1isi
asuma si o pozitie in raport cu formarea
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Abstract

Education for aesthetic values hds to
draw both on classical art, which is ba-
sed on the cultural tradition as a source
of perennial meanings, passed down to
us 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. In close connection with these inno-
vations, we aim at re-systematizing and
re-formulating new arguments in favor of
the institutionalized aesthetic education
in accordance with these recent artistic
developments. At the same time, we insist
on the importance of the objectives of the
art museum ag a way of didactic cogniti-
on and reinterpretation of reality.

Key words: aesthetic education, mu-

seum pedagogy, museum education, non-
formal education, informal education.

esteticd si artisticd a persoanelor. Educatia
pentru arte denota un anumit mod de a vedea
umanul, o filozofie de viata aparte, o viziune
despre ce este mai de pret pentru devenirea
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fiintei. Importanta pe care pretuirea artei o
capatd in societate da masura valorica a re-
spectivei societdti, a rafinamentului si alti-
tudinii sale axiologice. Educatia pentru arta
este deschizatoare de noi orizonturi, pentru
ca ea dezvolta spiritul interogativ, reflexiv
(Gombrich, 1973). Cu acest prilej tanarul
intrd constient in perimetrul artistic invatand
ceva despre el insusi, iar aceastd invatare 1i
va permite sa rezolve probleme, sa adreseze
intrebari, sa se Inscrie intr-o cultura reflexiva
asupra sinelui si asupra lumii din care face
parte. Educatia pentru artd devine o educatie
a sinelui 1n perspectiva integrarii in umanita-
te (Levinson, 1998). Educatia pentru frumos
imprima un sens profund, integrator si Tnalt
tuturor achizitiilor scolare. Formarea artis-
tica prilejuieste elevilor o experienta pentru
iluminarea si construirea unui sens legat de
existenta sa.

Educatia simturilor, a gustului estetic,
formarea atitudinilor si a unui ideal estetic
nu trebuie sa fie doar apanajul discipline-
lor artistice. Ea are un caracter transversal.
Aceasta este o preocupare a tuturor disci-
plinelor, in masura in care ele tintesc nu
numai formarea intelectului, ci si a sen-
sibilitatii (dupa cum, la fel de bine, prin
disciplinele artistice se vor transmite §i cu-
nostinte, facandu-se, astfel, printre altele,
si educatie intelectuald). De aceea, ori de
cate ori este cazul, se va viza frumusetea
zonei pe care disciplina o are in vedere
(natura vie - la biologie, natura inertd —
la fizica, perfectiunea divina — la religie,
comportamentul uman — la psihologie,
armonia calculelor — la matematica etc.).
Daca adevarul si binele, de pilda, sunt vi-
zate de mai multe discipline, de ce nu s-ar
intampla la fel si cu frumosul?

Valoarea unei opere de artd este data
uneori de context, in urma unei puneri in
scend, a unei reprezentari, a unei investiri
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cu sens (Fivaz, 1989). Lacasurile de arta
devin asemenea unor ,,temple” in care se
oficiaza aparitia divinitatii, se celebreaza
ivirea valorii, Intruparea ei in niste artefac-
te sau materii cu acordul unor martori, al
celor ce recepteaza si se incred in nasterea
valorii. Valoarea nu se da, ci se face (si re-
face) ori de cate ori o constiinta receptoa-
re o doreste, o proiecteaza, o investeste, o
construieste.

Mai mult ca niciodatd, in noile mani-
festari ale praxisului social, cultural si teh-
nologic activeaza noi argumente pentru o
intemeiere a eforturilor educative in acest
sens. Aducem in atentie urmatoarele teme-
iuri pentru o educatie estetica programata,
realizatd prin intermediul practicilor di-
dactice intentionate:

1. Temeiul axiologic. Mediul socio-
cultural in care individul traieste este plin
de numerosi stimuli estetici ce se cer a fi
semnificati sau integrati de céatre om prin
coparticipare afectiva si intelectiva. Aceste
ipostaze nu devin valori daca cineva nu le ia
in seama, nu le recepteaza, nu se bucura de
ele. Or, raportarea la stimulii estetici presu-
pune o minima punere in tema a subiectilor
ce urmeaza sa se raporteze la acestia, pre-
supune o introducere in ,,gramatica artei”,
un exercitiu prealabil de ,,intrebuintare” a
obiectelor estetice. Informarea asupra aces-
tor fenomene si exersarea valorilor estetice
devine o conditie apriorica a intemeierii va-
lorilor estetice. Daca aceste valori nu sunt
receptate §i interiorizate e ca si cum ele nu
ar exista. Conditia prezentei lor ontice este
data de conditia validarii lor axiologice.
Arta devine arta doar atunci cand cineva se
bucura estetic de ea.

2. Temeiul cultural. Din perspecti-
va dezvoltdrii persoanei, apropierea fata
de valorile estetice contribuie la cultura-
lizarea acesteia, la conturarea unui profil
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spiritual polimorf, deschis, multidimensi-
onal. Nu te poti considera persoana impli-
nita cultural dacd nu cunosti intrupari ale
frumosului in anumite genuri artistice, cu
evolutii in timp, cu fizionomii stilistice di-
ferite de la o scoala artistica la alta, de la
autor la autor. Nu poti nazui la statutul de
persoana ,,mobilata” (innobilatd) cultural
dacad nu ai ceva cunostinte despre evolu-
tia artei, despre intimitatea fenomenului
estetic, despre patologia receptarii artei
etc. si, bineinteles, nu dispui de o bogata
experienta de receptare si de ,,consum” al
bunurilor estetice. Pe de alta parte, imbo-
gatirea acestei culturi de factura estetica va
prefata sau stimula alte orizonturi culturale
pe linie filosofica, stiintificd, morala, reli-
gioasa, cetiteneasca etc.

3. Temeiul legat de autorealizarea
si autoafirmarea persoanei. Formarea
esteticd a individului conduce la autoim-
plinire, la o bucurie existentiald prin pu-
nerea in valoare a unui ,,zacamant” afectiv
ce trebuie sa fie ,,consumat” prin proiectie
empatica §i coparticipare la materializa-
rea frumosului. Omul, prin natura sa, are
si o dimensiune afectiva ce trebuie sa se
reverse prin proiectivitate §i activitate.
Exercitiul estetic este unul fundamental
si defineste constiinta superioara purtata
de individ si umanitate. Bucuria estetica
(evident, dezinteresata) este specifica doar
omului, care reuseste sa se desprinda de
materialitate, de constrangerile unei exis-
tente fiziologice sau imediat pragmatice. A
face ceva doar pentru ,,amorul artei” este
un semn al unei superioritati existentiale,
al unei desprinderi de factualitate la care
doar omul poate spera.

4. Temeiul simpatetic, de co-im-
partasire a trairilor si acceptanta re-
ciproca. Introducerea metodica a tana-
rului In universul artistic i faciliteaza o
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racordare la diversitatea modurilor de a
fi, diferite fatd de trairile semenilor sai,
conducand la o intelegere si o tolerare a
alteritatii, a altor registre de géndire, de
simtire. Am putea spune cd educatia es-
teticd se poate converti intr-un prealabil
pentru educatia sociala in sensul larg,
pentru netezirea traiului laolaltd intr-un
context in care fiecare se poate manifesta
in felul siu specific. Intelegem, in acest
fel, ca oamenii au multe trairi in comun,
rezonante, dar toate acestea se vor intrupa
diferit in functie de experienta purtata, de
cultura dominantd a comunitatii si a epo-
cii din care face omul face parte, de acci-
dente sau precaritati de tot felul.

5. Temeiul structurarii si afirmarii
identitare. Educatia esteticd conduce la
construirea i delimitarea unei identitati, la
formarea unui profil spiritual aparte. Arta
prilejuieste persoanei actualizarea unor
potentialitati afective care vor compune o
fizionomie proprie fiecarui subiect. Venim
pe lume cu anumite inzestrdri afective,
atitudinale, volitive, dar ele se vor activa
(si) In contact cu o cazuistica spirituala li-
vratd de artd, cu ,,urme” specifice lasate in
lume de spiritul altor persoane. Contactul
prelungit cu diferitele ipostaze ale artei va
atrage dupa sine, la nivel individual dar si
la nivel de colectivitate, anumite trebuinte,
obisnuinte, comportamente, habitus. Toate
acestea, in interactiunea lor si intr-o com-
binatoricd proprie, vor defini §i creiona
unicitatea persoanei.

6. Temeiul uzantei pozitive a tem-
poralitatii. Experienta estetica, atat prin
raportare cognitiva, dar mai ales afectiv-
participativa, constituie un atribut al per-
soanei care dispune de un surplus de timp
ce trebuie consumat pentru perfectionare,
pentru potentarea echilibrului interior,
pentru folosirea benefica a timpului liber.
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Cagtigarea timpului de catre individ si
omenire obliga la o responsabilitate supli-
mentard in a-1 gestiona. Timpul suplimen-
tar poate deveni o povara sau un factor de-
structurat pentru interioritate daca nu este
utilizat cu inteligenta pentru concretizarea
unor nevoi superior umane. Acest tel este-
tic, conjugat si cu alte obiective (turistice,
sociale, materiale etc.), poate aureola va-
loric un excedent de resursa ce nu trebuie
neglijat: timpul suplimentar al omului mo-
dern.

7. Temeiul proiectivitatii si al
transcendentei individului si umanitatii.
Arta rezerva omului §i umanitatii o rezis-
tenta si perenitate, dincolo de contexte, ac-
cidente, vulnerabilitatea sau perisabilitatea
existentiald. Ea extrage si perpetueaza ceea
ce este mai sublim in noi, 1asand la o parte
precaritatile de tot felul. Atat pentru crea-
tori cat si pentru contemplatori, universul
artistic constituie un orizont Intemeietor
de durabilitate si vesnicie valorica. Daca
prin corporalitate si actiuni concrete sun-
tem limitati temporal, prin creatia artistica
avem posibilitatea sa rezistam timpului, sa
ne ,,mutam” spiritul intr-o zona de pereni-
tate axiologicd in care se vor depozita noi
si noi reflexe spirituale - unice prin emer-
genta lor individuald, dar general valabile
pentru umanitate.

8.  Temeiul potentarii creativitatii.
Initierea estetica Inca de la varstele fragede
formeazd si maximizeaza potentialul crea-
tiv al individului, un rezervor imens pentru
sporirea capitalului cultural la nivel de in-
divid si de umanitate. Desigur, creativitatea
se poate manifesta in multiple domenii, dar
existd o serie de factori generali si specifici
ce pot fi intdriti prin experienta estetica si
apoi transferati spre alte zone de manifesta-
re (in stiintd, tehnica, actiune sociala, sport
etc.). Existd anumite relatii de completitudine
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in ceea ce priveste activitatile umane, un fel
de ,,principiu al vaselor comunicante”, care
face ca un beneficiu ivit intr-o zona sa se
dovedeasca sporitor pentru o alta.

9. Temeiul modelarii existentei in
conformitate cu exemplaritatea artisti-
ca. Arta se poate constitui intr-un referen-
tial valoric pentru devenirea individului,
intr-un exemplu demn de urmat. Prin ea
insasi arta are valente paideice, indemnand
la o rectitudine si altitudine existential.
Exemplaritatea artistici ne poate ghida
viata prin cladirea unor nazuinte inalte,
prin cultivarea setei de perfectiune, prin
nevoia de a tréi In preajma valorilor, prin
mobilizare interioara. Istoria artei este pli-
na de o ,,cazuistica” si ,,portrete” de crea-
tori care si-au depdsit conditia unei exis-
tente obisnuite, terne, prin perseverenta,
incredere, autorealizare. Pe de altd parte,
existenta noastra poate deveni ,artistica”
prin interiorizarea echilibrului, armoniei,
coerentei presupuse de frumosul artistic.
Ordinea artisticului se poate transfera din-
spre creatie catre receptor, se poate perpe-
tua sau perfecta in actiunile de zi cu zi ale
persoanelor. Mimesisul artistic poate avea
si o altfel de fatd: nu numai arta poate fi o
copie a realitatii, dar si realitatea — cea a
omului - trebuie sa imite arta.

Toate aceste argumente (la care se pot
adduga si altele) vin sa sprijine necesitatea
unui efort coerent, responsabil si inspirat,
de fundamentare pedagogicd a educatiei
estetice realizate In perimetrul scolar. Prin
compozitia curriculumului scolar, prin
stabilirea unor raporturi juste dintre disci-
plinele stiintifice, cele socioumane si cele
artistice, prin ponderarea nimeritd dintre
obiectivele explicit estetice si cele impli-
cite, infuzate printre celelalte nespecifice,
prin felul cum sunt dimensionate activita-
tile didactice, prin tactul sau harul didactic,
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copiii trebuie sa dispunad inca de pe bancile
scolii de o formare si in spiritul frumusetii,
armoniei, coerentei lumii ce ne inconjoara.

2. Un cadru nonformal de receptare si
invdtare a valorilor artistice - muzeul

Muzeul poate deveni o resursda edu-
cativd fie in calitate de mediu nonfor-
mal, fie informal de invatare. Diferenta
dintre cele doud survine in functie de
gradul de intentionalitate, raportul fata
de cunoasterea din scoala, precum si de
gradul de implicare a formatorului sau
a educatului. In cazul nonformalului,
educatia in muzeu devine o ,,prelungire”
a educatiei din scoald. Ea este programa-
ta, intentionatd, atent proiectata, realizata
de specialisti pedagogi, iar prezenta co-
piilor la aceste activitati devine obligato-
rie. In situatia informalului, educatia din
muzeu ramane la latitudinea educatului,
este optionald, infuzionald, intdmplatoare,
autodirijata si poate fi fructificatd ocazio-
nal in spatiul scolar. Aceasta conduce, de
buna seama, la o culturalizare suplimen-
tard a educatului, dar nu este intotdeauna
ratificata, valorificatd, evaluata la nivelul
activitatilor educative formale.

Raportul dintre educatia muzeala for-
mala si nonformald este ambivalent, pu-
tand sd meargad de la continuitate, com-
plementaritate si intdrire reciproca pana la
discontinuitate, inhibare sau opozitie una
in relatie cu alta (Lucas, 1987). Important
este cd aceste continuitati sau tensiuni sa
se stimuleze reciproc, sa duca la o cumula-
re de cunoastere sau experientd, chiar daca
uneori aceste raportdri duc la interogatii,
problematizari, cautari (vezi Zbuchea,
2006). Orice formd de completitudine isi
poate subsuma si secvente care, cel putin la
un moment dat, nu se leaga. Daca un elev,
de pilda, afla una despre un scriitor in sala
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de clasa, si alta i se spune sau constata in
casa memoriala ce 1i este destinata, nu are
decat sa cerceteze si sa solutioneze unele
inadvertente de unul singur sau impreuna
cu un grup de colegi. In niciun perimetru
de manifestare, educatia nu poate fi totala,
unica, definitiva.

Mugzeul, ca loc sau rezervor de resur-
se, poate intari, extinde sau aduce martu-
rie la secvente de predare din scoald. El
poate deveni un teritoriu pentru fixarea
unor cunostinte, pentru asigurarea unor
integrari, coreldri cu un caracter concluziv
ori transdisciplinar sau pentru declansarea
interesului, de plonjare in complexitatea
fenomenului, pentru a motiva si a star-
ni bucuria pentru invatare. Prelungirea
»predarii” unor elemente de continut in
muzeu tine de specificul tematic cerut de
programa (competente de atins, elemente
de continut), de disponibilitatea si oferta
cadrului muzeal (prezenta si valorificarea
unor piese expuse), dar si de inventivi-
tatea si talentul didactic al profesorului.
Pedagogul are obligatia sd cunoasca si sa
inventarieze acest potential, sa inspecteze
dinainte si sa colaboreze cu reprezentantii
acestor lacasuri de cultura. Realizarea unor
infratiri sau parteneriate dintre scoald si
muzeu reprezintd formule institutionalizate
de prefigurare a acestei complementaritati
formative. Desigur, nu peste tot pot fi iden-
tificate astfel de oportunitati (una e sa faci
educatie Intr-un oras cultural, alta Intr-un
catun uitat de lume), dar in perimetrele
geografice in care existd muzee acestea
trebuie valorificate de catre scoald. In alta
ordine de idei, in cadrul unui muzeu se pot
contura alte tipuri de activitati, implicit
sau explicit educative, cum ar fi sustinerea
unor conferinte tematice, infiintarea unor
laboratoare sau centre de cercetare, edita-
rea unor reviste de specialitate.
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Muzeul poate facilita cunoasterea tre-
cutului si prezentului nostru si al altora si
poate sta la baza dezvoltarii comportamen-
telor interculturale. El este polarizator sau
»detonator” de alte si inedite dezvoltari
spirituale. lesirea dintr-o specificitate sau
inchidere gdunoasa nu-i pericliteaza identi-
tatea, ci dimpotriva. El este interfata dintre
doud lumi, devenind ,,un spatiu de intalnire
dintre nespecialisti si profesionisti/artisti/
oameni de stiintd. Muzeele sunt cele care
,traduc” discursul academic, si il fac acce-
sibil pentru un public mai larg” (Murgoci,
2005). El poate juca rolul de referential
cultural si facilitator incepand cu educatia
prescolarilor si pand la educatia adultilor. E1
este depozitar nu numai de bunuri culturale,
ci si de semnificatii (cf. Schouten, 1992).
Mugzeul pre- sau re-interpreteaza lumea prin
felul cum se centreaza spre exponate, cum
le adund, alatura, semnifica, prezinta (la
care se vor atasa interpretarile vizitatorilor).
El instaureaza sensuri, concluzioneaza, ara-
ta directii — pentru cei capabili sa perceapa
aceste lucruri. E un rezonator al unei lumi,
sensibil la prezent, dar atent si fata de viitor.
De educatie au nevoie si cei care pregatesc
0 expozitie sau gestioneaza un muzeu, dar
si cei care intrd n el.

Muzeul poate dobandi noi fatete si di-
mensiuni in societatea informationala de
astazi. Departe de a rdmane un teritoriu
conservator, inert si Inchis la moderni-
zari, el isi poate dezvolta noi oportunitati
educationale 1n societatea cunoasterii. Mu-
zeul real este dublat, adesea, de o varian-
ta virtuald a acestuia. In mare, ,,virtutea”
acestei prezente consta in aceea ca muzeul
vine nspre noi, nefiind nevoie de o depla-
sare fizicd, putand realiza vizite virtuale,
la orice ord si de oriunde am fi. De-locali-
zarea si desincronizarea sunt marile atuuri
ale oricarei realitati virtuale. Acest lucru

presupune construirea unei ,,fete” virtuale
a muzeului, inclusiv dupa principii sau re-
guli didactice, 1n asa fel incat acest mijloc,
ca totalitate sau secvential, sd poata fi va-
lorificat (si) In scopuri de predare-invatare
publicului scolar catre muzeu sunt limita-
te, inclusiv din punctul de vedere al chel-
tuielilor, este mult mai economicos sa adu-
cem muzeul in sala de clasa. O astfel de
uzantd conduce la o revizuire a strategiilor
didactice si presupune o metodica specifi-
ca pe cale de a fi edificata.
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Educatia nonformala: caracteristici, principii,
forme de realizare

Nonformal education: characteristics, principles,
forms of realization

Rezumat

In prezentul articol sunt elucida-
te reperele conceptuale ale educatiei
nonformale, care constituie un proces
complex de socializare si de individu-
alizare a fiintei umane, in drumul sau
spre umanitatea inteleasa ca existenta
de sine statatoare. Aici sunt evidentiate
caracteristicile, principiile educatiei
nonformale, care au menirea sa dez-
volte aptitudinile §i capacitatile indivi-
duale, sa satisfaca diversele interese §i
optiuni ale individului.

Termenii cheie: educatie, educatie
nonformald, educatie formala, caracteris-
tici, principii, activitati de interes, elevi.

Schimbarile socioeconomice au depa-
sit Intotdeauna puterea de adaptare a siste-
melor de Invatdmant la noile valori de pe
piata muncii si, prin urmare, la noile nevoi
de pregatire a tinerilor. Cum un sistem de
invatamant nu se poate schimba de la o zi la
alta, data fiind natura statica si cumulativa
a acestuia, modurile alternative de invétare
au Inceput sa fie cunoscute sub denumirea
de educatie nonformala in jurul anilor 1950.
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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.

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

Acestea reprezintd activititi educationale
organizate in afara sistemului formal §i au
obiective de invatare specifice. Un scurt is-
toric ne duce catre sfarsitul anilor *60, in-
ceputul anilor *70, perioada care marcheaza
atentia crescuta acordatd educatiei nonfor-
male la nivel international. La diferite etape
de evolutie cativa autori au facut referire la
importanta conceptului acesteia si au de-
scris variate perspective de abordare.
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Argumentarea importantei educatiei
nonformale in contextul educational ge-
neral al educatiei este interesant realizata
si de J.Fordham (apud K.Smith). Autorul
adaugd educatiei nonformale perspectiva
economica, dincolo de orice aspecte ce tin
de scoala, ca si institutie. Astfel este adusa
in prim-plan nevoia corelarii educatiei cu
piata muncii §i dificultatea adaptarii sis-
temului formal de educatie la schimbarile
socioeconomice ale perioadei respective.
Un rol important revine altor tipuri de in-
vatare, cu accent pe educatia nonformala.
Tot J.Fordham sustine importanta impli-
carii directe a grupului tintd (a celor care
invatd) in planificarea si organizarea con-
tinuturilor curriculare, pe baza principiu-
lui ,,de jos in sus” (en. bottom up) intr-un
context social dat si asupra caruia acestia
pot exercita ulterior influenta si pot genera
schimbarea.

Autorul evidentiaza faptul ca, in cazul
educatiei nonformale, organizarea si pla-
nificarea invatarii ar trebui asumate chiar
de catre cursisti; ca atare, este nevoie de o
abordare ,,de jos in sus” (bottom up), care
sa le dea acestora posibilitatea de a intele-
ge sau, de ce nu, de a schimba structurile
sociale din jur. Principiul participativ, care
sta la baza filosofiei nonformalului, trebuie
inteles ca si o participare la propria forma-
re (Intelegerea nevoilor si gasirea solutiilor
adecvate de instruire in domeniile respec-
tive) si la viata comunitatii / a societatii.
Daca in cazul educatiei formale, curriculu-
mul este impus, n cazul educatiei nonfor-
male acesta ar trebui negociat de grupul de
cursanti, astfel Incat sa raspunda cat mai
bine nevoilor acestora [apud 5 ].

La mijlocul anilor ‘70 cel mai cunos-
cut concept al educatiei nonformale a fost
formulat de Ph. Coombs, C. Prosser si M.
Ahmed. Fie ca se desfagoara separat sau ca
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un element important al unei activitati mai
largi, acest concept vizeaza orice activitate
educationala organizata in afara sistemului
formal existent ce tine de educatia non-
formald, este menita sa raspunda nevoilor
educationale ale unui anumit grup si urma-
reste obiective de invatare clare [3].

Pasind catre anii 90, UNESCO defi-
nea educatia nonformald ca fiind con-
stituitd din ,,orice activitdti educationale
organizate §i sustinute care nu corespund
exact a ceea ce numim educatie formala.
Aceasta poate fi realizatd in cadrul sau in
afara institutiilor de educatie si se adresea-
za persoanelor de toate varstele. Educatia
nonformald nu urmeaza un sistem ierarhi-
zat §i poate diferi ca durata, fard a implica
in mod obligatoriu certificarea rezultatelor
invatarii” [4].

In ultimul timp, educatia nonformald
este asociatd conceptului de invatare pe
tot parcursul vietii (en. lifelong learning).
Aceasta accentueazd importanta educatiei,
care are loc dincolo de cadrul formal al
sistemului de invatamant, fie in alte spa-
tii decat cele ale scolii, fie prin activitati
care nu fac obiectul curriculumului scolar,
dar care raspund nevoilor si intereselor de
cunoastere si de dezvoltare ale unui grup.
Valorizarea educatiei nonformale apare ca
urmare a faptului ca sistemul educational
formal se adapteaza intr-un ritm prea lent
la schimbarile socioeconomice si culturale
ale lumii in care traim. De aceea, sunt in-
pe copii/ tineri/ adulti sd raspunda adecvat
la schimbarile societatii. Aceste ocazii de
invatare pot proveni nu doar din invata-
mantul formal, ci si din domeniul mai larg
al societdtii sau din anumite sectoare ale
acesteia.

Asadar, educatia nonformala a fost de-
finita drept ,,orice activitate educationala,
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intentionata si sistematica, desfasurata de
obicei in afara scolii traditionale, al carei
continut este adaptat nevoilor individului
si situatiilor speciale, n scopul maximiza-
rii invatarii si cunoasterii, si al minimaliza-
rii problemelor cu care se confrunta acesta
in sistemul formal: stresul notarii in cata-
log, disciplina impusa, efectuarea temelor
etc”. Fard a intra prea mult in amanunte,
considerdm ca sub aspect etimologic, ter-
menul de ,educatie nonformald” isi are
originea 1n latinescul ,,nonformalis” prelu-
at cu sensul ,,in afara unor forme special
organizate pentru un anume gen de acti-
vitate”, iar analiza poate continua si mai
departe. Totusi, trebuie sd tinem cont de
faptul ca termenul de nonformal nu este si-
nonim cu needucativ. Acesta desemneaza
o realitate educationala mai putin formali-
zatd sau neformalizata, dar intotdeauna cu
efecte formativ-educative.

Conceptual, acest tip de educatie cu-
prinde ansamblul activitatilor si actiunilor
care se desfasoara intr-un cadru institutio-
nalizat, iTn mod organizat, dar in afara sis-
temului scolar, constituindu-se ca o punte
intre cunostintele asimilate la lectii si in-
formatiile acumulate informal.

Educatia nonformala este diferita fata
de educatia formala, atat prin continut cat
si prin formele de realizare. Continutul
educatiei nonformale este organizat pe
arii de interes (si nu pe ani de studiu sau
discipline academice), iar formele sunt
foarte diverse ca durata, modalitate de or-
ganizare sau predare, caracterizate prin:

- raspunderea concretd la cerintele fixate,

- permiterea momentelor de abstrac-
tizare, prin extragerea de cunostinte din
viata practicd,

- scoaterea din educatie a functiei de
predare, lasand loc functiei de invatare [7].
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Din aceastd perspectiva evidentiem
urmatoarele caracteristici ale educatiei
nonformale:
este complementard educatiei formale;
este centratd pe beneficiar si pe nevo-
ile reale de invatare, facilitand iden-
tificarea acestora pentru o mai bund
adaptare a procesului de invatare;
este ajustatd comunitdatii, grupului si/
sau individului §i presupune o studiere
in ritm propriu;
este Sstructuratd §i organizatd, are
atagate obiective clare de invatare si
presupune un management eficient al
resurselor;
reprezinta un proces de studiere,
care poate fi incadrat intr-un curri-
culum, conduce la obtinerea rezulta-
telor intr-o perioada determinata de
timp (de cele mai multe ori mai scur-
ta decat in cazul educatiei formale),
continuturile putand fi usor innoite
sau imbunatdatite;
presupune extinderea cadrului de in-
vatare, diversificarea §i flexibilizarea
spatiului §i timpului de studiu;
se bazeaza pe multe metode active/ in-
teractive §i diversificate de invatare;
studierea in context nonformal permite
acumularea de noi cunostinte, abili-
tati, atitudini,
sustine dezvoltarea personala a indivi-
zilor/ grupurilor;
reprezintd in primul rdand invdtarea
prin noi experiente si permite valorifi-
carea celor anterioare;
poate sa conducd la recunoasterea
competentelor dobandite;
presupune un proces de reflectie;
este flexibila, in dependenta de mani-
era in care sunt organizate activitatile
sau alese metodele [sintetizat dupd 7].
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In literatura de specialitate exista si alte
caracteristici ale educatiei nonformale:
* holistica - include diferite concepte,
modalitati de lucru, inglobeaza diver-
se instrumente din variate domenii;
inovativa - este deschisa spre nou,
are viziune;
creativa - implica imaginatia;
dinamica - se bazeaza pe multe me-
tode active/interactive §i diversificate
de invatare;
pozitivad - oferd o exprimare deschisa,
multiculturald - include diferentele
culturale ca forma a diversitatii;
continud - se adreseaza la orice var-
sta ca §i celelalte contexte de studiu.
Invdtarea in context nonformal per-
mite achizitia de noi cunostinte, abi-
litati, atitudini;
formativa - dezvolta aptitudini si
deprinderi;
complementard - completeaza inva-
tarea formald cu care suntem obis-
nuiti, venind in intdmpinarea unor
nevoi multiple;
provocatoare
schimbari;
voluntara - se face de la sine;
distractiva - este ludica;
stimulativa - deschide perceptia spre
noi resurse §i solutii;
neconventionala - ofera mai multe
perspective originale;
aplicativa - este structurata si organi-
zatd, avand atasate obiective clare de
invdtare presupundnd un management
eficient al resurselor;
ajustabila — extinde cadrul de invata-
re, spatiul si timpul fiind diversificat
si flexibil etc.[6].
La nivel european au fost evidentia-
te urmatoarele principii ale educatiei
nonformale:

- pentru a aduce

26

principiul protejarii  persoanelor, ce
doresc o cregtere in comert, agricultu-
ra, industrie, etc;

principiul sustinerii populatiei pentru
utilizarea mai rationala a resurselor
naturale §i personale;

principiul cresterii  profesionale sau
schimbarea activitatii profesionale;
principiul rationalizarii timpului liber
si a educatiei pentru sandtate [2].
Toate aceste principii pot constitui o
cultura minora, in cazul in care educatia
nonformald nu este in corelatie cu educa-
tia formald, i nu se bazeaza pe aceasta din
urma. Evaluarea educatiei nonformale este
observatd prin diferite activititi ca: cercuri
specializate, olimpiade scolare, concur-
suri, care sunt organizate de institutiile
scolare, organizatii ale tineretului, organi-
zatii parintesti, etc. Tot in cadrul educatiei
nonformale, sunt incluse emisiunile radio
si televizate, ce sunt create anume pentru
elevi si au un nivel ridicat de informare.
Acelasi tip de educatie 1l au ziarele si re-
vistele scolare, la elaborarea carora parti-
cipa elevii, coordonati de pedagogi.

Aceste activitati, la fel ca si in cazul
educatiei formale, sunt coordonate de pe-
dagogi de specialitate, dar care in unele
situatii au un rol secundar, de moderatori
sau coordonatori.

In Republica Moldova, acest tip de
educatie include majoritatea influentelor
educative, care au loc in afara clasei: acti-
vitati extradidactice, optionale sau faculta-
tive. Ea are un caracter mai putin formal,
dar cu acelasi rezultat formativ. Actiunile
educative, practicate in cadrul acestui tip
de educatie, sunt flexibile si vin in intdm-
pinarea persoanelor cu interese diferite.

In ultimul timp se observi o tendinta de
crestere a interesului pentru educatia non-
formala si de recunoastere a acesteia.
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Astfel, la nivelul Ministerului Educatiei
din Republica Moldova a fost elaborata
Strategia educatiei nonformale. Aceasta
are drept scop strategic imbunatatirea cali-
tatii vietii, dezvoltarea copiilor si tinerilor,
precum si cresterea gradului de participare
a lor la evenimente sociale, educationale,
culturale, de sanatate - care ii influenteaza,
prin asigurarea accesului la un sistem de
educatie nonformala de calitate [6.]

In cadrul Institutului de Stiinte ale Edu-
catiei a fost elaboratd paradigma educati-
ei nonformale, in baza careia a fost emis
Curriculumul pentru educatia nonformala i
extrascolard. Acesta reprezintd un document
reglator in proiectarea activitatilor educati-
ve desfasurate intr-un cadru formal — prin
activitati extracurriculare, si nonformal — in
centre si studiouri de creatie ale copiilor si
elevilor, cluburi, cercuri, grupe pe interese
etc. Curriculumul este un document de re-
ferintd destinat unui cerc larg de utilizatori:
studenti, metodisti si cadre didactice din n-
vatamantul de baza, conducatori de cercuri
si conducdtori artistici, pedagogi sociali,
precum si diriginti de clasa si parinti. [2].

Sistematizarea ideilor, conceptelor,
caracteristicilor, principiilor educatiei
nonformale ne permite sd conchidem ca
educatia nonformald reprezinta o forma a
educatiei de baza si a educatiei pe tot par-
cursul vietii. lar proiectarea la nivelul sis-
temului de Invataméant si promovarea ei va
asigura cadrul necesar pentru crearea unui
mediu educational favorabil desfasurarii
activitatilor educative, bazate pe cunoaste-
re, competitivitate si creativitate.

In incheiere propunem cateva reco-
mandari privind proiectarea i promovarea
educatiei nonformale:

— aprobarea Curriculumului educatiei
nonformale ca baza pentru desfasura-
rea activitatilor;

— dezvoltarea unor standarde eficiente de
recunoastere a educatiei nonformale;

— promovarea sanselor egale pentru toti
tinerii, cu referire speciala la grupuri-
le sociale dezavantajate, creand con-
ditii egale prin educatia nonformala,
cu scopul ca acesti tineri sa dezvolte
complet potentialul pe care 1l au si sa
se micsoreze diferentele sociale si dis-
criminarea sociala;

— fincurajarea tinerilor sa contribuie la
promovarea valorilor, precum cetate-
nia, drepturile omului, toleranta, drept-
atea sociald, dialogul intre generatii,
pacea si intelegerea interculturala.
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Peculiarities of Formal and Nonformal Education

Particularitatile Educatiei Formale si ale Educatiei Nonformale

Rezumat

Articolul  Particularitatile Educati-
ei Formale si ale Educatiei Nonformale
abordeaza cateva aspecte ale celor doua
tipuri de educatie bazandu-se pe gradul de
formalizare a procesului de invatare, gradul
de integrare dintre educatie si mediu §i gra-
dul de flexibilitate a subiectului invatarii.

Cuvinte cheie: Educatie formala,
educatie nonformald, formalizare, inte-
grare, flexibilitate.

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].
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Abstract

NFE could be categorized by the
degree of formalization of the learn-
ing process, by the degrees of inte-
gration between education and its
environment, by the degree of flex-
ibility in client participation, or by
all three.

Key words: formal education, non-for-
mal education, formalization, integration,
flexibility.

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]:

(@) 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
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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



( UNIVERS PEDAGOGIC

)

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
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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.
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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 estetic’ al limbajului

Le régistre esthetique du langage

Rezumat
Articolul desemneaza relevan-
ta conduitei estetice prin limbaj ori
dimensiunii estetice a limbajului care
stabilizeaza dispozitia omului fata de
realitate, fata de realul in care este
parte §i care se identifica prin validi-
tatea cognitiva a doctrinei estetice a
limbajului, raportata la acea parte a
realului care a conditionat in om nevo-
ia de limbaj.
Cuvinte-cheie: limbaj, estetica, educa-
tie, valoare.

Reflectia noastra se refera in special la
aspectul particular al lingvisticii si educati-
ei pentru a identifica contextul sau registrul
estetic al limbajului si a justifica racursiul
din titlu. Astfel, beneficiem de trei indicii
empirice [Schaeffer J.-M., 2011, p. 9-10]
verificate cu privire la estetica:

Nelu VICOL,

doctor, conferentiar universitar,

Institutul de Stiinte ale Educatiei

Résumé

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

Mots clés: langage, esthétique, éduca-
tion, valeure.

1. felul in care este abordatd problema
judecitii estetice;

2. felul in care este tratatd problema
statutului ontologic al operelor de arta;

3. felul in care este interpretata rela-
tia dintre dimensiunea estetica si cdmpul
artistic.

! Estetica (gr. aistetikos, “care se refera la perceptia senzoriald”) reprezinta stiinta ce studiaza trasaturile
caracteristice acelei atitudini specifice fatd de realitatea prin care omul reflectd, contempla si valorizeaza
trasaturi ale obiectelor si proceselor din naturd, societate si constiinta sau ale creatiilor omenesti ce tin de
organizarea lor armonioasa sau pitoreasca, precum si de semnificatia lor umana. Estetica studiazad caracte-
risticile frumosului natural, ale esteticului locului de munca, localitatilor si locuintelor, relatiilor sociale si
mai cu seama trasaturile generale ale artei... comportare (Vezi si: Mic dictionar filosofic. — Bucuresti, Editura
politica, 1969, p. 118-119). Estetica (de la gr. aisthésis, facultate de a simti) este stiinta ce trateaza despre
frumos si sentimentul pe care acesta il genereaza in noi; estetica propriu-zisa se prezinta mai ales, in special
de la Kant, ca o teorie a perceptiei, adica ,,a judecatii de gust” sau a sentimentului placerii. Analiza sentimen-
tului estetic ar putea fi astfel o metoda de aprofundare a cunoasterii omului (Vezi: Didier Julia, Dictionar de
filosofie. — Bucuresti, Univers enciclopedic gold, 2009, p. 100-101).
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De aici se identifica atat calitatea cat
si functia estetica a limbajului ce se pre-
teaza la prioritatile expresive si structu-
rale/formative ale limbii care construieste
limbajul: modalitatea de formare a cuvin-
telor si frazelor, armonia si ritmul expre-
siei verbale (vezi lucrarile lui Demokritos
»Despre frumusetea cuvintelor” si ,,Des-
pre ritm si armonie”), claritatea, subli-
mul, melodia, masura si simetria (vezi lu-
crarile lui Cicero ,,Orator”, ,,De oratore”,
»Brutus”, ale lui Dionysos Halikarnassos
»Despre 1mbinarea cuvintelor”, studiul
»Despre idei” al lui Hermhenos si tratatul
anonim ,,Despre sublim”).

In diagnosticul nostru reflectim asu-
pra a ceea ce obisnuim sa grupam sub de-
numirea de ,estetic”. In ,Prelegerile de
estetica” ale lui Hegel, in introducerea la
lucrarea lui Humboldt ,,.Despre diferenta
de structurd a limbilor umane si influenta
ei asupra dezvoltarii intelectuale a omeni-
rii, lingvistul german [Xym6omnar B. Bon,
1984, ctp. 81] puncteaza ca forma ling-
vistica exercitd o influenta estetica asupra
omului. In primul rand, prin intermediul
structurii sonore, deoarece sunetului 1n
imbinarile lui 1i sunt proprii muzicalita-
tea si ritmul, datoritd carora impresiile
noastre provenite din frumusetea naturii
se intensifica functional si actional: chiar
si independent de aceste impresii, el acti-
oneaza de la sine prin melodicitatea vor-
birii asupra starii noastre sufletesti.

Problematica esteticii limbii
[Chirinciuc V., 1996, p. 88-891] si a lim-
bajului a fost in atentia si in abordarile
exponentilor Curentului idealismului es-
tetic de la sfarsitul secolului al XIX-lea
si inceputul secolului al XX-lea, ai Sco-
lii formaliste ruse, ai Cercului lingvistic
de la Praga, ai Scolii lingvistice de la
Geneva. Tezele principale ale acestora
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rezida, respectiv, in urmatoarele: automa-
tizarea limbii de comunicare; actualizarea
formei lingvistice in limbajul poetic prin
resuscitarea cuvantului; distinctia limbii
poetice in care predomind functia esteti-
ca de limba practica ori comuna ale carei
mijloace nu au valoare de sine statitoare
si sunt conditionate de functia comunicati-
va; limbajul, luat In acceptiunea sa cea mai
largd, adica limbajul comun, care are resur-
se inepuizabile pentru crearea unor efecte
estetice. Dovada este realitatea ca ,,omul
de litere”, cand doreste sa produca in mod
congtient, impresii de acest fel, nu are ne-
voie sd-si inventeze mereu limba, ci gaseste
elementele esentiale in limbajul organizat
(Charles Bally [1970, p. 179], reprezentan-
tul Scolii lingvistice de la Geneva).
Estetica limbii si a limbajului a fost
contextualizatd 1n lucrarile lingvistilor
francezi: Remy de Grourmont, Pierre
Guiaud, Pierre Delattre, André Martinet;
in lucrarile lingvistilor sovietici/rusi: A.
Potebnea, V. Vinogradov, G. Vinokur, B.
Larin, R. Budagov, Z. Hovanskaia, D.
Smeliov, L. Donetkin; in lucrarile lingvis-
tilor roméani de pe ambele maluri ale Pru-
tului: Ovid Densusianu, Tudor Vianu, Ion
Coteanu, lorgu lordan, Stefan Munteanu,
Dan Oprescu, Gheorghe Bulgar, Grigore
Zanc, Nicolae Corlateanu, Vitalie Marin,
Irina Condrea, Elena Tau, Nelu Vicol,
Gheorghe Coltun, Vladimir Chirinciuc.
In aceste lucrari se identificd valoarea
de manipulare a limbii 1n scopuri estetice
care este conditionata de functia comunica-
tiva a ei, prefigurandu-se astfel (1) raportul
cu limba comuna in functia de comunicare
si (2) raportul cu ideea si imaginea artis-
tica. Or, functia esteticd a limbii [Saporta
S., 1964, p. 164] reprezinta corelatia intre
mesajul explicit si implicit, relevandu-se
potentele ei de a actiona prin mijloace
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expresive asupra adresantului in scopul
producerii unei anumite emotivitati.

In randurile ce urmeazi dezvoltim
reflectia esteticad asupra limbajului pentru
a nu ne pierde in ,,obiectivitatea” sau in
»validitatea” rationamentului estetic, in
baza cdruia se tine sprijinirea ontologiei
operelor pe criterii valorice, reducerea di-
mensiunii estetice si identificarea ei cu di-
mensiunea artistica. Or, doctrina esteticii
limbajului este mai putin dezbatuta astazi
in cadrul ariilor curriculare din invata-
mantul preuniversitar i in cadrul planuri-
lor de studii din Invatamantul universitar.

Astfel, E.Kant a pus problema validi-
tatii universale a judecatii estetice si a di-
ferentiat in mod destul de clar dimensiu-
nea esteticd de cea artistica. Dimensiunea
estetica se resoarbe prin evidentierea unui
adevar extatic (de admiratie, de exaltare,
incantator), accesibil in exclusivitate artei.
De aceea, mentioneaza autorul citat J.-M.
Schaeffer, acest adevar extatic este, la ran-
dul sau, fondatorul unei definitii axiologice
a campului artistic, ale carui criterii tin de o
ontologie dualista (adevar vs. iluzie, fiinta
vs. aparenta, spirit vs. materie etc.). Doc-
trina corespunde unui concept particular al
limbajului care a avut/are nevoie de con-
duita estetica sau de opera de artd pentru
a-si instala propria legitimitate ca material
fondator. Astfel, necesitatea de a institui
legitimitatea judecdtii estetice decurge din
functia pe care limbajul trebuie sd o acor-
de acestei judecati in cadrul propriei teo-
rii pentru a forma o unitate sistematicd, si
anume: estetica limbajului — conduita este-
tica prin limbaj.

Deseori limbajul este vizualizat prin
teoria speculativa a artei (desi ea este su-
biect estetic prin excelentd) si nu in re-
latia estetica. A afirma ca tocmai atare
completitudine a artei cu limbajul a dat

nastere esteticii limbajului inseamna de
fapt a lasa nerezolvata problema originii
si functiondrii vointei/conduitei umane
insdsi, date fiind contextele evolutiei
omului cu limbajul sau ori a evolutiei
limbajului uman in perspectiva civili-
zatoare a umanitatii. Conduita estetica
prin limbaj ori dimensiunea estetica a
limbajului stabilizeaza dispozitia omu-
lui fata de realitate, fata de realul in
care este parte si care se identifica prin
validitatea cognitiva a doctrinei estetice
a limbajului, raportata la acea parte a
realului care a conditionat in om nevoia
de limbaj. Acest real semnifica statutul,
paradoxal din punct de vedere cognitiv,
al doctrinei estetice a limbajului, pentru
ca ea isi trage puterea de atractie psiho-
logica din opozitia ontologica pe care o
construieste intre conditia umana traita
efectiv si un mod de a fi, care, sub o
forma sau alta — accentul la o stare con-
templativa trdita la scara universala, la
o plenitudine a fiintei sau la un adevar
extatic —, scapd acestei conditii. Autorul
citat J.-M. Schaeffer (p. 10) sustine ca
ideea conform careia relatia estetica cu
operele de arta (atitudinea estetica pro-
priu-zisd) ar fi o investitie a modernitatii
(occidentale), ca expresie a emanciparii
la subiectivitate sau marturie a disocierii
traite in ,,sfere de rationalitate” autono-
me, al cdror cdmp estetic ar fi unul din
provincii — este o dovada elocventd a in-
fluentei pe care doctrina estetica o exer-
citd asupra multor spirite. Ideea aceasta,
puncteaza autorul citat (p. 11), rezida
in instrumentalizarea abuzivad a relatiei
estetice inaugurate de doctrina estetica
cu insasi existenta conduitelor estetice.
Trebuie 1nsd inteleasd si constientizata
ideea ca, dupa cum limba si limbajul
poseda structura gramaticala — stabilita
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si constituitd evolutiv diacronic si sin-
cronic, tot astfel, dupa modelul grama-
ticilor normative (prescriptive), care isi
intemeiaza pertinenta pe competenta lo-
cutorilor, reflectia esteticd 1si intemeia-
za pertinenta pe faptul ca fiintele umane
se consacra conduitelor estetice.

Dar ce semnifica, de fapt, conduita es-
tetica? Interesul pentru esteticd se mani-
festa prin maniera oamenilor asupra evo-
lutiilor particulare si generale ale lumii
moderne, dat fiind ca perceperea realitatii
nu este niciodata transparentd, ci mereu
aspectuald, deci relativa la ambivalentele
categoriale prestabilite si, deseori, revo-
cabile. Fiinta umana (fapt social, existen-
tial ori psihologic) traieste realitatea prin
limbaj cu ajutorul caruia (se)intelege, (se)
constientizeaza si traieste un ansamblu de
fapte empirice care depind de o anumita
modalitate particulard de a se raporta la
lume, aceasta fiind relatia estetica izvora-
ta din faptul estetic.

Esenta faptelor estetice reprezin-
ta identificarea problemelor pe care le
au in comun fiintele umane de diferite
conduite:
copilul care:
este Impatimit de un desen anumit;
maturul care:
isi regdseste linistea ascultdnd cante-
cul matinal ori seral al pasarilor,
este entuziasmat sau deceptionat de o
expozitie de arta,
este cufundat in lectura unui roman,
asista la o reprezentare teatrala,
este emotionat de contemplarea apu-
sului de soare,
este frapat de amurgul serii etc.

Atare situatii pertinente sunt diver-
se, deoarece termenul estetic mobilizea-
za prototipuri mentale cdt se poate de
specifice. Aceste prototipuri, subliniaza
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J.-M.Schaeffer (op.cit., p. 18), sunt ex-
trem de selective, — in dezordine —, in
conformitate cu:

istoria noastra personala,

nivelul nostru de scolarizare,

cultura careia 1i apartinem,

momentul zilei,

varsta,

educatia,

ocupatiile si grijile noastre,

mediul nostru social,

starea sanatatii fizice si mentale,
constiinta noastra,

limbajul nostru ce ne traseaza liberta-
tile sau limitele.

De aceea este dificil sd pornim de la o
comprehensiune a termenului acceptata
in mod general. Totusi, diversitatea pro-
totipurilor tine de suprafatd. Ea acopera o
structurd intentionald ce ramane aceeasi
in situatiile enumerate, indiferent de diver-
sitatea conditiilor existentiale, sociale, cul-
turale sau istorice care ne modifica intr-un
anumit context conduitele noastre (p. 19).
Ea ramane aceeasi indiferent de obiectul la
care se referd, fie la opera umana, la proto-
coale de experienta sau fie la un ,,fapt brut”
ca impact estetic cu lumea nonumana. Ast-
fel, conduita estetica se incadreaza in con-
textul emotiilor estetice si istoria noastra
personald, constelatiile perceptive ale vie-
tii de zi cu zi. De aceea, pentru definirea
unei conduite estetice conteaza atitudinea
pe care o adoptam fata de obiectul acestei
conduite, dat fiind faptul ca viata curen-
td este o sursd permanentd de momente
ale atentiei estetice, aceasta, la randul ei,
fiind o componenta de baza a profilului
mental uman. Trasaturile constitutive ale
relatiei estetice adica atentia cognitiva si
atitudinea apreciativd nu sunt specifice
din punct de vedere cultural. De exemplu,
copilaria este un timp al experientelor
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estetice, fie ele bogate sau marcante,
acestea ne orienteaza in mod considerabil
viata estetica de adult fard sa o stim. De
aceea, o conduita estetica poate comporta
anumite componente imaginative ce in-
trezaresc conjugarea perceptiei lumii si a
interpretarii ei imaginative, deci se desfa-
soara astfel conjugarea atentiei estetice cu
un act al imaginatiei care transfigureaza
ceea ce este perceput. De aici, conduita
estetica se dezvaluie ca o activitate si nu
ca o atitudine pasiva, mentioneaza J.-M.
Schaeffer (op.cit., p. 21), dat fiind faptul
cd se intrevede un factor esential pentru
o comprehensiune adecvatd a relatiilor
sau a constelatiei estetice in domeniul pur
perceptiv, adica intr-o viziune particulara
si nu invoca un ,,dincolo” existential. Or,
relatia esteticd, fie chiar In forma ei cea
mai exaltatd si mai rar Intdlnitd, ramane
stabild din punct de vedere structural;
astfel, dimensiunea estetica este o pro-
prietate relationald si nu o proprietate a
obiectului, deoarece

a asculta muzica,

a citi un text,

a palpa o sculptura sau un vas,

a mirosi un parfum,

a gusta savori

sunt niste activitati estetice care exempli-
ficd aceeasi relatie cu lumea, pe care o de-
nominalizdm drept atentie cognitiva. Dat
fiind faptul ca a asculta, a citi, a palpa, a
privi, a mirosi $i a gusta sunt modalitati
fundamentale cu ajutorul cérora luam cu-
nostintd de lumea inconjuradtoare; aceste
modalitati ne permit s ne orientdm in
mediul fizic si uman in care vietuim. Asa-
dar, daca o activitate umana este cogniti-
va, ea constituie o cauza necesara, insa nu
si suficientd, pentru a distinge o conduita
esteticd. Odatd ce activitatea cognitiva
poartd o incarcaturd afectiva, Inseamna
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ca ea este valorificatd pentru placerea
pe care o poate provoca. Insid conditia
suplimentara este: ca o activitate cogni-
tivd sd porneasca dintr-o conduita esteti-
ca, ea trebuie sa fie insotitd de satisfactia
pe care ea insdsi o produce. E necesar sa
mentiondm cd in cazul unei opere de arta,
adaptarea caracteristicii estetice este so-
licitata de prezumtia ca ea a fost creata
cu scopul de a face cu putinta o activita-
te estetica suficientd, aceasta insemnand
anumite transformari ale unor stimulenti
intramondeni 1n anumite obiecte, idei,
lucruri etc. Or, transformarea obiectu-
lui perceptiv in obiect estetic ii apartine
aceluia care opereaza conduita estetica
in contextul activitatii de limbaj. J.-M.
Schaeffer precizeaza in sensul acesta ca
adoptarea unei conduite estetice in raport
cu un camp de stimulenti intremondeni
se face deseori Intr-o maniera spontana,
trecand prin experienta unei dispozitii
afective pozitive sau negative in raport cu
organizarea perceptiva a stimulentilor pe
care 1i surprindem in atitudinea estetica
(op.cit., p. 23).

Contemplatia estetica si atitudinea es-
tetica sunt valorizate in conduita estetica
induse ori autoinduse (subdeterminate)
de limbajul intern sau extern, el fiind
itinerarul pe care 1l putem parcurge spre
punctul de vedere estetic/pitoresc. In de-
pendenta de potentialitatea limbajului
care determina satisfactia esteticd, aceas-
ta poate fi prezentata/exteriorizata in for-
me §i modalitati multiple, dupa cum si
»tonalitatile” ei depind de temperamente
individuale, sociale sau culturale dintre
cele ma diferite, deci dependenta de po-
sibilitatile creatoare sau limitele limba-
jului. Iata de ce atunci cand vorbim (sau
cand putem vorbi) de o conduita estetica,
este necesar ca (ne)plicerea sa regleze
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activitatea de discernamant prin limbaj,
iar sursa (in)satisfactiei sa reprezinte o
activitate cognitivd prin creativitatea
cuvantului care vitalizeaza procesul de
»desteptare” a limbajului. O (in)satisfac-
tie este parte integranta a unei conduite
estetice din clipa 1n care aceasta este le-
gatd cauzal de desfasurarea activitatii de
limbaj si, evident, de activitatea cogniti-
va insasi. In acest context atentia si rela-
tia estetica se desfasoara drept activitate
androgena, ea fiind explorarea cognitiva,
pe cand conduitele artistice tin de acti-
vitatea si de procesele operatorii, si de
motricitate (gestica, expresia lingvisti-
cd). In general, mentioneazi Ioan Oprea
(1992, p. 67), in analiza unui discurs
si a partilor din care este compus, sunt
avute in vedere doua aspecte ale limbii:
denotatia si conotatia, realizandu-se prin
aceasta distinctia dintre cele doua func-
tii de baza ale ei — cea de comunicare si
cea estetica’. lata de ce problema originii
conduitelor estetice este un aspect parti-
cular de limbaj (verbal, nonverbal, para-
verbal, comportamental etc.) si un aspect
particular al unei probleme mai genera-
le, cea a genezei activitatilor cognitive
autoinduse si subdeterminate din punct
de vedere pragmatic, situate in zonele de
reactie cognitivd sau raspuns orientativ
si reactie actantiala.

De aceea, este suficient sa studiezi,
adicd sa nsusesti, sa achizitionezi un sin-
gur fapt lingvistic, unul dintre care este
limbajul, pentru a vedea in acest fapt ,,tot
omului” (E. Coseriu, 2004, p. 50). Aceasta
semnificd pentru limbaj Inzestrarea sa cu
energie, ceea ce inseamna ca alteritatea,
creativitatea sau expresivitatea limbajului

depaseste modelul invatat, adica traditia
lingvistica (desi, afirma E. Coseriu, faptul
care suprima o traditie este in acord cu tra-
ditia insdsi). Trebuie sd accentuam ca alte-
ritatea / creativitatea / expresivitatea in sine
a limbajului nu reprezintd nimic daca nu
este redat si contextul care o promoveaza
si care 0 motiveaza. Datoritd acestuia, al-
teritatea / creativitatea / expresivitatea lim-
bajului ramane obiect de valoare culturala
universala si subiect de valoare culturala
nationald prin dialectologia, sociolingvis-
tica si stilistica limbii, care sunt discipline
sincronice ale varietatii unei limbi si omo-
genitatii unui sistem lingvistic. Aceasta la-
turd valorica a limbajului este transfigurata
si in contextul educational, deoarece spe-
cificul modelului de transmitere — receptie
este, Tn mare masurd, dependenta lui de
limbaj, datd fiind realitatea cd activitatea
desfasuratd in clasa este tradusa in logos
(limbaj, calcul, ratiune), de unde provine si
denumirea de sistem de educatie logocen-
tric [Cerghit 1., 2002, p. 39-42].

Invocand si de data aceasta traditia,
avem certitudinea ca limbajul este cel mai
eficace instrumentar si mijloc de transmi-
tere i de achizitie a cunogtintelor. Asadar,
accesul la cunoastere, mentioneaza loan
Cerghit (opera citatd), este oferit printr-o
forma mediata, prin intermediul unei in-
formatii codate, transmise Intr-un sistem
de semne fonematice/alfabetice (cuvinte
orale si scrise) ori in simboluri speciali-
zate (numerice si grafice, ca cele utilizate
in domeniul matematicii, fizicii, chimiei,
stiintelor naturii, muzicii etc.), inclusiv in
semne imagistice, iconice. Toate acestea se
numesc coduri psihice [Vicol Nelu, 2006,
p- 126-136]. Acest instrumentar de Iucru al
elevului se conduce dupa regulile gandirii

2 Clasificarile in domeniul intelesurilor (sensurile si semnificarile) se realizeaza in functie de intersectiile
a doud seturi de elemente: cognitiv si emotiv, extralingvistic i intralingvistic.



( UNIVERS PEDAGOGIC

)

abstracte care conduce spre abstractie, ur-
mand legile obiective nu numai ale disci-
plinei de predat, dar si ale disciplinelor de
viatd. In acest context se urmareste prioritar
valoarea/functia limbajului ce constd in a
da elevilor posibilitatea sa ajunga ei insisi
la ,,a sti” (savoir), la a cunoaste ceea ce an-
terior le-a fost necunoscut, la a insusi unele
cunostinte solide. ,,Mizandu-se pe enorma
incarcaturd semanticd si energia modelatoa-
re ITnmagazinatd in cunostinte, se intrevede
astfel posibilitatea de a ajunge, in final, la
structurarea posibilitatii elevului, la forma-
rea acestuia prin contactul cu marile opere
ale spiritului uman, sensul cel mai Tnalt spre
care tinde edificiul cunoasterii de-a lungul
anilor sai de scoala” (I.Cerghit, ibidem, p.
37). Or, limbajul este instrumentarul ce da
posibilitate elevului sa dobandeasca anumi-
te cunostinte nu numai prin descoperire si
prin metode active care sunt organizate si
desfasurate In procesul de predare-invatare,
dar §i prin transmiterea de cunostinte si ex-
periente ex-catedra. O astfel de ,,oferta” a
cunoasterii prin intermediul limbajului (cu-
vantul oral si/sau scris), fiind vectorul esen-
tial al informatiei, semnifica pentru elev o
serie de avantaje, deoarece limbajul:

* permite o extraordinard comprimare
semantica pusa pe seama cuvintelor,
a puterii lor de condensare privind re-
flectarea realitatii;

* determina o prescurtare considerabila
a proceselor de predare-invatare, ajun-
gandu-se uneori pand la suprimarea
unor fraze, dintre cele mai importante
ale cunoasterii si astfel:

— se realizeaza o economie semnificati-
va de timp, care poate fi utilizata in fa-
voarea transmiterii mai rapide $i mai
operative, sub o forma concentratd, a
unei mai mari cantitati de informatie,
aspect deloc de subestimat;

— se identifica autoritatea stiintifica a dis-
ciplinelor de studiu si de viata si certi-
tudinea cunoasterii stiintifice, a invata-
rii culturale (prin culturd) si figurative
(fundamentarea actelor inteligentei),
ceea ce induce un sentiment de securi-
tate resimtit pozitiv de cétre elevi.
Precum limba cuprinde in ea anumite

valori, ea insasi fiind valoare®, tot astfel si

limbajul semnifica o subsumare a valorilor
limbii si ale omului care uziteaza de limba
cu ajutorul limbajului sau al vorbirii. Prin
limbaj, omul 1si edifica, isi construieste
configuratia sa de valori sau limbajul so-
lidarizeaza valorile umane si le plaseaza,
prin ani, in cercul axiologic al umanitatii.

In aceastd formulare, limba nu ar face alt-

ceva decat sa Tmplineasca si sa regaseasca

in sine limbajul, ca tehnica a deschiderii
limbii catre om, catre lume. De aici, con-

solidam ideea originalitatii de expresie a

limbii prin limbaj. Or, generalul aceleiasi

realitati se concretizeaza expresiv in lim-

baj, adica in intruchipari particulare, dupa

cum, in aceeasi relatie, se afla conceptul
si cuvantul, conceptul numind universa-

lul, iar cuvantul — particularul [Bulgac E.,

Ranga L., Lupan S., 2010].

Limba este materialitatea limbajului
si aceastd materialitate este constientizata
de locutori in raporturile interpersonale,

3 Valoare lingvistica a limbii, termen introdus de F.de Saussure (1916) pentru a caracteriza statutul seman-
tic al semnului lingvistic in cadrul sistemului formal pe care il constituie limba. In 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 reprezentari ale referentului; el este o ,,valoare de schimb” a acestui ansamblu. Sub acest
aspect, termenul ,,valoare” este sinonim cu cel de ,,sens”. Pe de alta parte, ansamblul reprezentarilor la care
trimite un termen depinde de numarul termenilor disponibili in paradigma.
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ca realitate si ca posibilitate de expresie
orald si/sau scrisd. Aceste raporturi iden-
tifica si contextul eticii limbajului. Anu-
me raportul omului cu realitatea in care
el se (auto)identifica si in care poate sa-i
(re)cunoasca pe semenii sai, i conferd
limbajului creditul de valoare* etica. Or,
limbajul se (re)gaseste 1n sistemul de va-
lori umane, iar cunoasterea valorilor in-
seamnd si cunoasterea limbajului, prin
formularea ,,cunoasterea limbajului” inte-
legandu-se insusirea si valorizarea lui ca
instrumentar de realizare a comunicarii
interpersonale i interumane. Aceasta in-
seamna ca limbajul pe care omul stie sa-1
reinventeze 1n toate mprejurarile consti-
tuie prima sa avutie si esentialul identita-
tii sale. Or, Homo sapiens este inainte de
toate un Homo loquens, limbajul emanci-
pandu-i total comunicarea din momentul
in care el o produce din prezentul senza-
tillor sale. De aceea relatia intre om §i
limbajul sau este una functionala, acti-
onald, deoarece omul reprezintd o fiinta
sensibila si rationald, care actioneazad in
baza functiilor sale psihomotorii. Numai
prin intermediul actiunii, care semnifica
materializarea vointei, putem da un anu-
mit sau anumite sensuri fiintei noastre.
Limbajul este instrumentarul sau lucrul
(obiectul abstract) — dupa cum este si

limba sa — cu ajutorul cdruia sunt exteri-
orizate functiile psihomotorii ale omului,
stabilind astfel valorile in conformitate cu
scopul pe care il urmareste, cu imprejura-
rile si circumstantele exterioare, cu dispo-
zitiile sale sufletesti [Aiftinica 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 educationale - valori pedagogice
(axiologie pedagogicd) etc. Acestea sunt
clasificate in trei mari categorii: valori
general-umane, valori ale comunitatii si
valori ale epocii.

De aceea pentru om totul este limbayj,
mentioneaza Francoise Dolto [1987, p. 8]:
...’ étre humain est avant tout un étre de la
langage..., ...pour I’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”;
»---1e langage parlé est un cas particulier de
ce désir et que, bien souvent, ce langage
parlé fausse le vérité du message, a 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...”. latd de ce
obiectul cercetarii si al cunoasterii stiintifi-
ce este limbajul, data fiind imaginea pe care

* Valoare — relatie fundamentala intre subiect si obiect, ea nefiind un atribut nici al subiectului, nici al obiec-

tului, ci fiind o relatie functionald a amandurora: subiectul valorii este persoana, iar obiectul e lucrul (P. Andrei);
proprietate a unui stimul sau a unui obiect datorita céreia acesta este cautat; credintd impartasita privind ceea ce
este dezirabil sau util, adica ceea ce trebuie prescris sau proscris, in materie de comportamente si de finalitati.
Raportatd la motivatie, valoarea este apropiatd de valenta si trimite la tot ceea ce cauta sau evitd un anumit
individ; raportata la procesele sociale si organizationale, valoarea este echivalenta cu utilitatea sociald. Ea se
aplica deopotriva indivizilor si comportamentelor si se refera la practici evaluative a caror functie este reperarea
utilitatii sociale a conduitelor si, prin internalizare, a indivizilor; raportata la ideologie, o valoare este apropiata
de un scop (libertatea, solidaritatea, cunoasterea), se poate aplica unor grupuri (valori taranesti) si conduce la
accentuarea semnificatiei praxisului sau practicilor sociale (vezi: 1. Andrei P., Filosofia valorilor. — Bucuresti,
1995; 2. Vicol Nelu (coordonator), Valorificarea in curriculum a valentelor mediului rural (Ghid pentru cadrele
didactice din liceu). — Chisindu, Stiinta, 2007 3. Stefan M., Lexicon pedagogic. — Bucuresti, Aramis, 2000,
p-355; 4. Marele dictionar al psihologiei. — Bucuresti, Editura Trei, 2006, p. 1283; 5. Doron R., Parot F., Dictio-
nar de psihologie. — Bucuresti, Humanitas, 2007, p. 812).
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limbajul o imprima omului §i semnificatia
acestuia in sfera stiintelor umane. lata de ce
limbajul ii avanseaza omului sarcina nesfar-
sita de a razgandi limba prin limbaj.
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Parteneriatul scoala-familie-comunitate in contextul valorizarii
rolului social al scolii si asigurarii unei educatii de calitate

The partnership school-family-community in the context of the
valuing the social role of the assurance of a quality education

Rezumat

Articolul este dedicat problematicii
optimizarii relatiei scoala-familie-co-
munitate in contextul valorizarii ro-
lului social al scolii si asigurarii unei
educatii de calitate. In acest scop, in
baza cercetarii experientiale §i expe-
rimentale sunt propuse recomandari
adresate parintilor, cadrelor didactice
pentru eficientizarea relatiei scoala -
familie - comunitate.

Cuvinte cheie: parteneriate eficiente,
interese ale elevilor, motivatie a parintilor,
scoala, familie, educatie, comunitate, op-
timizare.

Argument:

Functia fundamentala a educatiei este
de a pregati omul pentru integrarea soci-
ala. Principalii factori ce ajuta copilul la
deséavarsirea propriei educatii sunt scoala,
familia §i comunitatea. Pentru a initia un
parteneriat educational bazat pe asuma-
rea valorilor democratice, este necesar
ca societatea sa realizeze o schimbare de
valori, atitudini §i comportamente la ni-
velul tuturor factorilor sociali implicati
in sustinerea educatiei: cadre didactice,
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cercetdtor stiintific,
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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.

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

parinti, elevi, reprezentanti ai institutiilor
guvernamentale §i nonguvernamentale.
[3, p.10-13]

Teoria si practica in domeniul parte-
neriatului educational aratd cd scoala ar
trebui sa dezvolte relatii constante de co-
laborare cu unele categorii sociale i orga-
nizatii care sunt in mod direct interesate de
realizarea unei educatii de calitate:
 resursele umane din Invatamant;
elevii;
parintii elevilor;
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institutiile guvernamentale centrale
sau locale;

organizatiile neguvernamentale;
reprezentantii sectorului economic si
financiar;

reprezentantii sindicatelor;

autoritatile centrale si locale. [2]
Acumularea de cunostinte, atitudini,
valori nu poate fi efectiva fara a recurge la
abordari diversificate intr-un mediu demo-
cratic. Un rol deosebit in cadrul acestui par-
teneriat revine valorilor: egalitatea sanselor,
spiritul civic §i atasamentul fata de comu-
nitate, comunicarea §i respectul reciproc,
cooperarea §i colaborarea, disciplina si
responsabilitatea.

In acest sens, relatia scoald-comunitate
locala este influentata de o multime de fac-
tori: mediul social al comunitatii, gradul
de culturd, dezvoltarea economica, per-
ceptia scolii Tn comunitate. [1, p.30-39] [4]

Referindu-ne la conceptul parteneriatului
scoald-familie-comunitate trebuie sa mentio-
nam diversitatea aspectelor abordate: impli-
carea comunitatii in viata scolii: (Warren M.,
Carrington S., Robinson R., Goodley D.), im-
portanta educatiei nonformale ca un mijloc
pentru cei ce sunt in situatii de risc (Opertti
R., Belalcazar C., Peters S., Lynch J., Booth
T., Ainscow M.), educatia de calitate in con-
textul relatiilor parinti-copii: (Cuznetov L.,
Cemortan S., Mandacanu V., Silistraru N.);
politici curriculare din perspectiva educati-
ei de calitate (Hainayt D., De Landeshere,
Malaret G., Kock P., Lerner 1., Scatcin M.,
Ionescu M., Vaideanu G., Gutu V., Crisan
A., Callo T., Cemortan S., Bolboceanu A.,
Bucun N., Paslaru V., Botgros 1.); Elisabeta
Stanciulescu (gandirea functionalistd - ce
avansa ideea unei disjunctii care s-a produs
intre scoala si familie, familia fiind declan-
satd ca instantd educativa si subordonata fata

v <A

de scoala, ,,singura capabila sa indeplineasca

)

functiile de transmitere a cunoasterii $i mo-
ralei sociale, de alocare a fortei de munca, de
alocare a statusurilor.)

Scopul  prezentului  studiu  este
identificarea tipului de parteneriate care se
edificd 1n sensul valorizarii rolului social al
scolii si asigurarea unei educatii de calitate.

Cercetarea realizatd s-a bazat pe analiza
unor chestionare adresate cadrelor didactice,
parintilor si elevilor din institutiile de Invata-
mant preuniversitar. Esantionul de cercetare
a fost constituit din 290 respondenti, dintre
care 165 elevi, 73 profesori si 52 parinti.

In ceea ce priveste modalitatea de lucru
a scolii cu parintii, jumatate din numaérul
elevilor intervievati considera ca cea mai
eficientd metodad este sedinta cu parintii
(56%). Alte doud metode de comunicare
intre scoala si membrii familiei sunt in-
talnirile individuale (21%) si discutiile la
telefon (16%). Doar 7 % dintre cei inter-
vievati considera oportuna informarea si
comunicarea cu parintii prin bilete.

Conform rezultatelor observam ca cea
mai eficientd modalitatea de lucru dintre
scoald si familie este sedinta cu parintii.
Aceasta asigurd: legdtura cu parintii pe
parcursul anului scolar; schimbul de ex-
perienta; confruntarea opiniilor si cauta-
rea solutiilor pentru activitatile educative.
Sedintele cu parintii contribuie la ridi-
carea nivelului pedagogic al parintilor,
la Tmbunatatirea conditiilor de activitate

educativa in scoala si in familie.
11,7%

34,20% 26,16%

& Bilete

& Telefon

& Sedinte cu parintii
@ f[ntalniri individuale

94,57%

Figura 1. Modalitati de colaborare a
scolii cu parintii.
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Referindu-se la persoanele la care pot
apela atunci cand se confruntd cu diferite
dificultati, majoritatea elevilor afirma ca
de cele mai dese ori apeleaza la diriginti
(38%) si parinti (35%). O alta categorie de
elevi considera ca este suficienta sustine-
rea colegilor (27%). In acelasi timp, nici
un elev dintre cei intervievati nu a menti-
onat persoanele din administratia scolii, ca
indivizi la care pot apela pentru solutiona-

rea problemei aparute.
1,1%

' ‘14,26%

# Colegi
W Parinti

# Profesor
diriginte/invatator

57,34%

# Conducereascolii

Figura 2. Persoane la care apeleaza
elevii atunci cand apar dificultati.

Daca evolutia copilului nu este urmari-
ta constant, atat la scoala cat si in mediul
extragcolar, nu se pot controla eventualele
carente si dereglari in procesul de formare
si integrare sociald. Motivarea lipsei tim-
pului, a oboselii din cauza programului
incarcat nu este o scuza plauzibila care ar
justifica nepasarea si neimplicarea.

Schimbul de informatii privind copilul
trebuie sa aiba loc in ambele sensuri ale re-
latiei profesor-parinte. Frecventa si consis-
tenta acestui schimb se dovedeste a fi de cele
mai multe ori un test dificil de trecut pentru
fiecare participant. Sarcina profesorilor este
de a informa parintii despre modul in care
se pot implica activ 1n viata copiilor, dar si
despre felul cum lucreaza acestia.

Monitorizarea sistematicd acasa sau in
mediul scolar a copiilor este de real folos in
depistarea problemelor de comportament
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sau de adaptare la sarcinile scolare.
Cunoasterea acestora permite adoptarea
unui program si ale unor metode adecvate,
fiind mai usor sa previi decat sa corectezi
problemele deja aparute.

5; 3%"_ 6; 4%
W

. [\)
59; 35% 69; 41%

-
29;17%

B Relatia se va inbunatati

B Vor incerca si ne ajute si rezolvim problemele
de comportament

I Vor mentine o colaborare mai stransa cu scoala
pentru a evita alte eventuale probleme

M Vor comunica mai mult cu noi pentru a incerca si
vada ce ne-a determinat sa avem un astfel de com-

portament
I Relatia se va inrautiti

Figura 3: Atitudinea parintilor privind
situatia copilului sau la scoala.

Marea majoritate a elevilor au o ati-
tudine pozitiva fatd de informarea parin-
tilor privind situatia lor la scoald si con-
sidera ca acest lucru va influenta pozitiv
comportamentul lor: 6 elevi (4%) au indicat
ca, daca parintii lor ar fi fost informati des-
pre comportamentul si situatia precard in
scoald, circumstantele s-ar fi Tmbunatatit;
69 elevi (41%) considera ca parintii vor in-
cerca sa-i ajute 1n solutionarea problemelor
de comportament; 59 elevi (35%) menti-
oneazd ca parintii vor comunica mai mult
cu el pentru a incerca sa identifice cauze-
le care le-au determinat comportamentul
inadecvat, dar vor avea si o colaborare mai
stransa cu administratia scolii pentru a evita
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eventuale probleme 29 elevi (17%). Doar 5
elevi (3%) din cei 165 intervievati sustin ca
daca parintii lor ar fi informati despre situa-
tia precara si comportamentul lor inadecvat
in scoala relatia s-ar Inrautati.

O relatie armonioasa intre echipa mana-
geriala a scolii, cadrele didactice si familie
contribuie la trezirea interesului copilului
fatd de invataturd, la Inregistrarea perfor-
mantelor scolare, precum si la echilibrarea
psihologica a elevului.

Vizitele parintilor la scoala sunt
considerate foarte importante pentru ca
mentin un contact permanent cu scoala
(invatdtoarea, diriginta clasei, directoarea
si alti profesori). Acestea reprezintda unele
dintre cele mai bune si eficiente metode de
monitorizare a activitatii scolare a copiilor.

in ceea ce priveste vizitele parinti-
lor la scoala, marea majoritatea a celor
intervievati (92 elevi, 57%) considera ca
parintii viziteaza des scoala pentru a se
interesa de reusita. O alta parte (48 elevi,
29%) sustin ca parintii viziteaza rar gcoa-
la. Doar 17 elevi (10%) din cei intervievati
au relatat ca parintii viziteaza scoala foarte
rar, 4 elevi (2%)— foarte des, 4 elevi (2%)
— nu se intereseaza.

i B

Foarte des

Nuse
intereseaza

Foarterar

Figura 4: Vizitele parintilor la scoala

Cele mai eficiente metode de lu-
cru cu pdrintii, in viziunea majoritatii
profesorilor sunt: discutiile individuale
(27%), convorbirile telefonice (26%)
si sedintele cu parintii (25%). Unii
profesori insd considerd ca metodele

iﬁ7

44

eficiente de lucru cu parintii sunt: im-
plicarea in activitdtile organizate de
profesor (11%), informarea scrisa (7%)
si vizita la domiciliu (4%).

In baza datelor obtinute observam ci cea
mai eficientd metoda de lucru cu parintii
este discutia care are drept scop dezbaterea
unor probleme legate de activitatea in cla-
sa, progresul scolar, nevoile de instruire si
sprijin, atitudinile si relationarile in cadrul
grupei, in familie. O altd metoda eficienta
expusa de profesori este convorbirea tele-
fonica, care permite Invatatorilor sa stabi-
leasca ziua/ora cand pot fi sunati de parinti.
In caz de urgentd acestia ii pot apela si in
afara orelor/zilelor stabilite.

B vizite la domiciliu

M informiri scrise

M implicarea in activititile organizate de profesori
M scdinte cu parintii

M convorbiri telefonice

M discutii individuale

Figura S: Modalitati de lucru cu parintii

In acelasi timp, cadrele didactice con-
siderd calitatea invatarii, din perspectiva
parteneriatului scoald-familie-comunitate,
drept una care poate fi imbunatatitd prin
diversificarea si aplicarea diferitor strategii
didactice incluzive: schimbarea rolului
profesorului diriginte; monitorizarea per-
manenta a elevilor; implicarea elevilor in
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diverse activitati organizate in parteneriat
cu diferite structuri; organizarea activitati-
lor scolare si extragcolare cu participarea
agentilor educationali comunitari.

In viziunea pedagogilor, relatia scoald-
familie-comunitate poate fi optimizatd prin:
definirea unor roluri comune ale cadrelor di-
dactice si parintilor; implicarea activa a elevi-
lor, parintilor in diverse activitati extrascolare;
diversificarea formelor de lucru cu parintii.

La compartimentul imaginea gsco-
lii in comunitate profesorii au mentio-
nat cd aceasta poate fi imbundtatitd prin
participarea elevilor, parintilor, comuni-
tatii locale la procesul decizional al unita-
tii scolare, crearea unui climat stimulativ
in interiorul unitatii scolare; promovarea
unui sistem functional de monitorizare a
progresului elevilor.

Precizati doua/trei lucruri pe care le puteti face,
astfel incat sa se imbunatiteasca:

Calitatea invatarii

Relatia scoala - familie

Imaginea scolii
in comunitate

¥

¥ ¥

e r

Diversificarea si \

) )

aplicarea diferitor strate- .

gii didactice incluzive;
Schimbarea rolului pro-
fesorului diriginte;
Monitorizarea perma-
nenta a elevilor;
Implicarea elevilor In
diverse activitati orga-
nizate in parteneriat cu
diferite structuri;
Organizarea activitatilor
scolare si extrascolare
cu implicarea agentilor
educationali comunitari.

roluri comune
ale catedrelor
didactice si ale
parintilor;

* Implicarea ac-
tiva a elevilor,
parintilor in di-
verse activitati
extragcolare;

» Diversificarea
formelor de lu-
cru cu parintii.

a imaginii gcolii in comunitate.

\_

Definirea unor .

J

\_

Participarea elevi-
lor, parintilor, co-
munitdtii locale in
procesul decizional
al unitatii scolare;
Crearea unui
climat stimulativ in
interiorul unitatii
scolare;
Promovarea unui
sistem functional
de monitorizare a
progresului elevi-
lor.

J

Figura 6: Idei pentru eficientizarea relatiei scoald-familie, a calitatii invatarii si

45



( UNIVERS PEDAGOGIC

)

Concluzii si recomandari:

Beneficiile colaborarii dintre scoala,
familie si comunitate sunt numeroase in
sensul promovarii unei educatii de cali-
tate si valorizarii rolului social al sco-
lii. In acest context, important este ca
toti factorii implicati sd constientizeze
beneficiile participarii in viata scolara.
In acest context, propunem recomandari
pentru eficientizarea relatiei scoald —
familie — comunitate:

— Valorificarea si transpunerea in prac-
ticd a principiilor care stau la baza parte-
neriatului scoala — familie — comunitate:
principiul relevantei - in baza caruia
educatia raspunde nevoilor dezvoltarii
personale si social-economice, principiul
eficientei - in baza cdruia se urmareste
obtinerea rezultatelor educationale maxi-
me prin gestionarea resurselor existente;
principiul descentralizarii - In baza ca-
ruia deciziile principale se iau de citre
actorii implicati direct in proces; princi-
piul transparentei - concretizat prin asi-
gurarea vizibilitatii totale a deciziei si ale
rezultatelor, principiul asigurarii egalita-
tii de sanse; principiul incluziunii soci-
ale; principiul centrarii educatiei pe be-
neficiarii acesteia, principiul participarii
si responsabilitatii parintilor, principiul
fundamentarii deciziilor pe dialog si con-
sultare;

Diversificarea  formelor de
antrenare a parintilor in activitatea sco-
lii: includerea activitatilor de consilie-
re parentala in activitdtile curente ale
scolii; organizarea grupurilor de suport
pentru parintii elevilor cu probleme;

46

implicarea activa a parintilor in selecta-
rea disciplinelor optionale;

— Promovarea eticii democratice in me-
todele si relatiile pedagogice;

— Initierea diferitor programe educati-
ve comunitare desfagurate in parteneriat
cu scoala. Subiectele care pot fi abordate
in programele educative pot fi multiple:
educatia pentru organizarea timpului liber,
educatie financiara, subiectele ce vizeaza
drepturile si responsabilititile elevilor;
proiectele care implica realizarea sarcini-
lor colective, astfel incat aceste proiecte sa
fie definite la nivelul unei clase, scoli, co-
munitati locale sau de diferite organizatii
ale societatii civile interesate de promova-
rea unei cetatenii active.
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Starile afective ale elevilor si securitatea psihologica

Students’ emotions and psychological security

Rezumat

Articolul este consacrat unui con-
struct psihologic fundamental in via-
ta persoanei: trebuinta de securita-
te, supranumit de A. Masloy ,, miros
psihologic”. Autorul se refera la cerce-
tarile executate in Sectorul de Psihoso-
ciologie a Educatiei si Incluziune Scola-
ra a Institutului de Stiinte ale Educatiei
din Chisinau, Republica Moldova, care
contureaza o situatie de fapt la subiec-
tul discutat. Concluziile autorului evoca
necesitatea cunoagterii de catre specia-
listii in educatie a trebuintelor psiholo-
gice bazale ale personalitatii, respectiv,
revederea, din aceasta perspectivd, a
sistemului de pregatire psihologica a
cadrele didactice.

Cuvinte cheie: trebuinte psihologice ba-
zale ale personalitdtii, trebuinta de securita-
te, scoala, elevi, emotii, ,,miros psihologic”,
pregatire psihologica a cadrele didactice.

A.Maslow (Macnoy, 2001) plaseaza tre-
buinta de securitate in categoria celor bazale.
Pentru caracterizarea sentimentelor de
securitate — insecuritate el aplica un concept
special, ,,miros psihologic” (psychological

Aglaida BOLBOCEANU,
doctor habilitat ,
profesor cercetdtor,

Institutul de Stiinte ale Educatiei

Abstract

The article is dedicated to a funda-
mental psychological construct in the
person'’s life: necessity of security, called
by A. Maslow «psychological flavor”.
The author refers to the researches per-
formed in the Sector of Psychosociol-
ogy of Education and School Inclusion
in the Institute of Educational 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.

Keywords: basic psychological needs
of personality, necessity of security,

emotions, students, school, «psychological
flavor”, psychological teachers training.

flavor, 1942), ca sa sublinieze integralitatea
acestul construct, care include elemente
multiple (stabilitatea, protectia, dependen-
ta, ordinea, limitele, regulile, nevoia de a
fi liber de frica, de amenintare, anxietatea,
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haosul, etc.) si universalitatea lui in viata
persoanei. ,,Mirosul securitatii”, poate fi
detectat practic, In orice simte, face sau
gandeste persoana.

Oamenii se simt in securitate psihologica
atunci cand nu le este amenintat Eul, imaginea
proprie, nu sunt criticati cu rautate, cand exis-
ta conditii de viata necesare pentru echilibrul
sufletesc si dezvoltare. Securitatea psihologi-
ca se poate referi la contextul psihosocial. In
acest caz oamenii au incredere in persoanecle
care alcatuiesc cercul lor de relatii, simt ca nu
existd amenintari reale sau potentiale, sunt
deschisi pentru altii, au incredere si asteapta
acelasi lucru de la cei din jurul lor.

Trebuinta de securitate este deosebitd in
copilarie, prin impactul pe care il are asupra
personalitatii, nu numai la moment, ci si pen-
tru viitor. Rolul principal in asigurarea senti-
mentului de securitate a copilului, inclusiv
a celei psihologice, 1i apartine familiei. Dar
deoarece astazi copiii incep a frecventa scoala
sau institutiile prescolare de timpuriu, acestea
devin factori importanti in dezvoltarea perso-
nalitatii, asigurarea sentimentului de protectie
a el. Securitatea copiilor in mediul educational
a devenit un subiect atit de important, Tncat
se contureaza o ramura a psihologiei educati-
onale — psihologia securitatii in mediul scolar.

In lucrarea care o propunem atentiei
cititorului ne vom referi la unele cercetari
efectuate in Sectorul de Psihosociologie a
Educatiei si Incluziune Scolara a Institu-
tului de Stiinte ale Educatiei din Chisindu,
Republica Moldova, care contureazd de
fapt o situatie la subiectul discutat.

Au fost studiate emotiile elevilor traite
in procesul evaludrii, la lectii, la scoald, in
afara gcolii. La cercetare au participat elevi
din clasele primare, périnti, invatatori din
scolile rurale si urbane, cu limba de instru-
ire romana si rusa (cercetdtori A. Bolbo-
ceanu, R. Jelescu). Am putut constata ca
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majoritatii elevilor le place sa invete la
scoald, dar totusi copiii traiesc in fiecare
zi diverse stiri emotionale negative, con-
fruntdndu-se cu multiple dificultéti ce tin
de activitatile de invatare, de relatiile si co-
municarea cu colegii, pedagogii si parintii,
de disciplina si altele. Cele mai mari difi-
cultati se constata la debutul scolar care se
mentin In timp pana in clasa a I1I-a. Starile
afective relativ pe care elevii le atestd mai
frecvent In activitatea scolard sunt:

» stari de confort sau disconfort psihologic;
stari de alertd, Ingrijorare, neliniste;
cazuri frecvente de emotii ambivalen-
te (bucurie si neliniste, ori frica, fie in
ajun de evaluare, fie In momentul eva-
luarii, fie dupa probele de evaluare);
bucurie dupa evaluare: in clasele ntaia
si a doua mai multi elevi rasufla ugurat
ca au scapat de ,,povara” care i-a apa-
sat in momentul probei;

neliniste ori fricd Tnainte si dupa pro-
bele de evaluare (in clasele a treia si
a patra sporeste numarul elevilor care
traiesc astfel de emotii);

trecere de la emotia de alertd la trai-
rea emotiei de bucurie in procesul
executarii probelor de evaluare.
Conform rezultatelor obtinute prin teh-
nica ,,Finiseaza propozitia”, starea de ten-
siune a elevilor devine deosebit de intensa
atunci cand raspund in fata clasei, la tabla
(46% si 71% 1n clasa a 1l-a si a Ill-a) si
in ajun de lucrare ori la testele de evaluare
(In primele trei clase (60%, 100% si 71%).
In clasa a IV-a numai gandul despre scoala
provoaca unui numar considerabil de elevi
emotii negative (simt neliniste, tristete, in-
grijorare - 46% de elevi). In clasa a Ill-a
41% din elevi mentioneaza ca sunetul la
lectie si intrarea 1n clasd 1i ingrijoreaza,
deoarece au frica ca nu vor reusi iarasi.
Acest fenomen explica faptul ca odata cu
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varsta experienta scolara se extinde asupra
trairilor emotionale ale elevilor, dar, pe de
alta parte, sporeste si responsabilitatea lor
fata de activitatea de Invatare.

De regula, atunci cand au probe de
evaluare la disciplinele mai dificile (pentru
unii matematica, pentru altii - limba ma-
ternd sau cea modernd, pentru a treia
categorie - istoria, arta plastica, educatia
tehnologica si chiar educatia fizicd) elevii
simt fricd, se tem sa vina la gscoala. Simtul
vinei pentru insuccesul scolar se manifesta
mai frecvent la eminenti. Elevii se indis-
pun si dupa probele de evaluare daca nu-i
satisface nota obtinutd. Unii reactioneaza
negativ §i in cazul cand au muncit si cadrul
didactic nu a apreciat rezultatele obtinute.

Dificultatile scolare de diferit ordin i
fac sa ramana mereu in incordare, ceea ce
le agraveaza starea lor interioard. De re-
guld, ei mentioneaza frecvent urmatoarele
dificultéti care-i tin in alerta:
nu pot rezolva problemele, exercitiile;
nu pot raspunde la toate Intrebarile
exact asa cum doreste Invatatoarea;
au mult de scris, de compus, de poves-
tit, de invatat pe de rost.

Mai au frica:

sd nu greseasca;

sd nu fie apreciati cu note insuficiente,
nedorite de ei;

de orice insucces scolar, precum si de fap-
tul ca nu intotdeauna pot munci cu atentie;
sd n-o intristeze pe invatatoare, dar nici
pe parinti cu note insuficiente ori cu fra-
ude de conduitd, cu obiectii in agende.
Spre clasa a Ill-a, din experienta sco-
lard anterioara, elevii constatd si faptul
ca pedagogii preferd elevii care au note
bune, invata bine, ceea ce devine un motiv
suplimentar pentru a se indispune in lega-
turd cu activitatea scolard: nu inveti bine,
nu vei fi acceptat de invatatoare.
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La aceasta etapa de dezvoltare elevilor le
este dificil sa analizeze sau s explice erorile
lor, legate de insuccesul scolar. De reguld, ei
confunda cauza cu disciplina scolard de un grad
mai nalt de complexitate, care i si tine mereu in
stare de tensiune, ingrijorare, frica, alerta.

Starea tensionatd apare frecvent in ur-
matoarele situatii:

copilul are de pregatit temele de acasa;
frecventeaza scoala cu temele neinvatate;
cineva face haz pe contul elevului sau a
lucrurilor sale;

este pedepsit de parinti;

este nevoit, impus sa lucreze in galagie;
este impus sa rezolve suplimentar proble-
me de matematica; pentru unii - sa dan-
seze, sa deseneze, s munceasca pe teren.
Trairile afective ale elevilor se manifesta
s1 in dependentd de continuturile si metodo-
logia aplicata in cadrul disciplinelor scola-
re, de preferinte, accesibilitate, interes etc.
Astfel la lectiile de educatia tehnologica,
educatia muzicala, educatia plastica, in-
clusiv in situatiile de evaluare, se constata
mai frecvent starea de confort psihologic, in
timp ce la lectiile de limba maternd, mate-
maticd — disconfort psihologic. Atitudinea
de alerta, frica fatd de evaluare, preluata
deseori de la parinti si cadre didactice, con-
stituie i ea un factor care determind emotii-
le si atitudinile elevilor 1n scoala.

Un alt esantion de date obtinute in studi-
ile experimentale la care au participat elevi
din clasele gimnaziale (A. Bolboceanu, A.
Potang) confirma prezenta fenomenelor de
abandon si absenteism, prezentand totodata
date noi referitor la cauzele acestor fenome-
ne. Abandonul scolar nu mai este astazi un
fenomen cauzat doar de saracie. O cauza,
mai putin cunoscutd pana la cercetarea in
cauza, este atitudinea Invatatorilor si pro-
fesorilor fata de elevii care revin la scoala,
incercand sa invete aldturi de ceilalti copii.
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Receptivitatea cadrelor didactice la difi-
cultatile de invatare ale copilului, evident
asociate abandonului si absenteismului, se
manifestd prin moralizare excesiva, prin
pedepse, atitudine de dispret fatd de copil
si alte reactii de acest gen. Bineinteles, at-
mosfera psihologica tensionata in jurul ele-
vului, atitudinile profesorilor, preluate de
colegi, insuccesele la invatare nu favorizea-
za dragostea fata de studii, scoala, profesori
si colegi. Urmeaza abandonul repetat, dupa
care este mult mai complicat sd convingi
elevul ca scoala este ceva interesant si util
pentru viata si dezvoltarea sa.

Daca abandonul scolar in Republica
Moldova se plaseaza in limite controlabile,
in ceea ce priveste absenteismul este o pro-
blema. Trebuie sa mentiondm cd in opinia
unor cadre didactice, dar si din declaratii-
le copiilor, unele cazuri de absenteism sunt
mentinute artificial, pentru a nu strica imagi-
nea institutiei, dar de facto, sunt cazuri clare
de abandon. Uneori, périntii prefera sa tind
copilul mai mult acasa, sub diferite pretexte,
din cauza conditiilor pe care le considera ina-
decvate dezvoltarii copilului, inscriindu-se la
scoald doar pentru a primi certificat de studii.

Astfel abandonul si absenteismul se
prezintd nu numai ca premisa a calitatii
reduse a educatiei, ci si ca o consecintd a
acesteia, reflectand esecul adaptarii ele-
vului la cerintele vietii scolare si scotand
in evidentd devalorizarea maxima atat a
educatiei scolare, cat si a adaptarii scolii la
trebuintele elevului.

Intr-o cercetare sociologici execu-
tatd la comanda Institutului de Politici
Publice (www.ipp.md) sunt reflectate fe-
nomene evidentiate de elevi din diferite
scoli, care se referd la emotii si atitudini
negative in raport cu invatarea la scoala:

* in timpul predarii temei noi, unii profesori
nu accepta ca elevul sa pund intrebari,
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motivand prin faptul ca nu a fost atent la
ore sau ca trebuia sa cunoasca acest lucru
din clasele mai mici si-1 ceartd ca nu cu-
noaste niste lucruri elementare;

deseori elevii ajung sa nu inteleagd tema
predata. 7% din copii declara ca acest lu-
cru li se Intdmpla frecvent, iar 72% - spun
cauneori. Actiunile copiilor in cazul nein-
telegerii temei noi sunt atat de elocvente,
incat le reproducem in amanunte: elevii
apeleaza cel mai des la colegii lor de clasa
(27%), deoarece de multe ori inteleg mult
mai bine de la cei care Invatd mai bine.
Acestia le explica mai simplu decat pro-
fesorii si pot Intreba fara jena orice lucru
care nu a fost Inteles. Un numar semnifi-
cativ de copii — 23% — cauta singuri ras-
puns la intrebari in manuale, in literatura
de specialitate etc. Doar a cincea parte din
elevi apeleaza la cadrele didactice pentru
a le mai explica o datd tema si acest lu-
cru se intampla, de obicei, in situatia cand
un grup mai mare de elevi nu a inteles si
printre ei sunt si cei care invatd bine la
obiectul dat;

scoala este asociata de elevi cu stresul si
alte stari emotionale negative. Gimna-
zistil sunt tensionati psihologic pentru
ca nu reusesc sa-si faca lectiile la unele
obiecte §i stau cu teama ca profesorii
sd nu-i intrebe. Unul din zece copii nu
frecventeaza uneori lectiile din cauza
ca nu si-a pregatit temele pentru acasa;
relatiile conflictuale cu unii colegi si mai
ales cu profesorii provoaca senzatii de
disconfort si nedorinta de a veni la scoala;
sunt copii care fug de la lectie pentru ca
se tem de profesor sau sunt nemultumiti
de felul cum este organizata lectia;
16% din elevi spun ca profesorii obis-
nuiesc sa-i pedepseasca fizic foarte des
sau uneori. Mai frecvent profesorii pe-
depsesc copiii tragandu-i de par sau de



Psihologia pedagogicé)

urechi, unii 1i lovesc sau i pisgca, iar altii,
cel mai nervosi, arunca cu obiectele care
le au Tn mana, aceste actiuni fiind consi-
derate de elevi ca cele mai periculoase;
agresiunea verbala este aplicatd deseori
de catre profesori. La adresa elevilor se
folosesc adresari ce contin denumiri de
animale (oi, vaci, boi, magari), cuvinte
care ar caracteriza persoana din punct de
vedere al intelectului: ,,prost”, ,,tont”,
dar si alte cuvinte care descriu comporta-
mentul ,,destrabalat”, ,,derbedeu”, insoti-
te de ridicarea tonului in vorbire. Uneori
jignirile verbale se adreseaza Intregii
clase, indiferent dacd vinovati sunt mai
multi elevi sau este unul singur;
asa-numita ,,morala” este cel mai des
aplicata de cadrele didactice pentru a
disciplina elevii. Uneori acestia pri-
mesc foarte bolnavicios morala care i
se adreseaza personal, dar profesorii
o fac injosindu-i fata de toatd clasa,
mai ales atunci cand copiii se consi-
derad nevinovati;
notele mici sunt utilizate de catre une-
le cadre didactice pentru a pedepsi sau
preveni comportamentul inadecvat al
elevilor la lectie (au vorbit neintrebati,
au distras atentia colegilor, au facut ga-
lagie sau au avut o altd ocupatie decat
insdrcindrile primite de la pedagogi).
Studiile consacrate motivatiei Invatarii
la elevii din clasele X-XI (cercetator D.
Antoci) constatd intensitatea redusa a mo-
tivelor pentru aceasta activitate. Elevii sunt
impulsionati sa Invete mai mult din tendinta
de realizare si din vointa, ,,pentru ca trebu-
ie”. Motivul cognitiv este cel mai putin ma-
nifestat. Procesul invatarii nu este interesant
elevilor; invatarea este perceputd ca fiind
semnificativa doar in corelatie cu rezultatul.
Raportate la  mecanismele psihice
reglatorii motivele Invatarii apar reglate mai
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mult social, ceea ce inseamna ca elevii, fi-
ind orientati spre opinia colegilor, coreleaza
valorile (si nonvalorile) individuale cu cele
ale grupului. Emotiile participa intr-o masu-
ra minima la formarea motivatiei de Invatare,
ca si orientarile valorice, fapt ce denota sem-
nificatia redusa a Invatarii pentru persoana.
Motivatia este legata de personalitatea
profesorului. Este foarte important sa desco-
peri si sa intelegi factorii interni ai elevului,
ca personalitate, care-i determind, orientea-
74, organizeaza si sustin eforturile de nva-
tare. lar acesti factori interni sunt motivele,
acele cauze de ordin mental, care apar drept
rezultat al reflectarii n constiinta elevului a
obiectelor, situatiilor, cerintelor mediului si
care intrd in relatie cu trebuintele proprii, de-
terminand anumite tensiuni emotionale.
Analiza faptelor obtinute in cercetarile
efectuate releva un lucru cert: nu e usor de
loc sa fii elev in conditiile scolii moderne.
Lipsa de griji si responsabilitate, lipsa de
atitudine a elevilor este mai mult aparenta.
In realitate, lor ,le pasa”. Superficialitatea
si brutalitatea pot fi presupuse mai degra-
ba ca reactii la mediul scolar, care impune
conditii psihologice drastice pentru o perso-
nalitate incd in formare. Starile emotionale
si atitudinile negative traite de elevi la scoa-
13 sau in legatura cu scoala releva ignora-
rea unor trebuinte psihologice importante,
caracteristice varstelor scolare:
Trebuinta de conservare a imaginii
pozitive a Eului;
Tendinta de a avea succes;
Trebuinta 1n comunicare sincera,
avand incredere in profesor; nevoia
de atentie, bunavointa si incredere din
partea profesorului;
Trebuinta de a fi respectat si a nu i se
calca demnitatea;
Necesitatea de a fi incurajat in tendinta
de a cunoaste si a se dezvolta;
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* Necesitatea de a trai emotii pozitive;
* Trebuinta de a fi ascultat, inteles si ac-
ceptat de catre cadrele didactice.
Nevoia evidenta a copiilor care vin la
scoald este acumularea de cunostinte, abi-
litati, competente. Trebuintele enumerate
aici reprezintd elemente ale nevoii impli-
cite de securitate psihologica, pe care ar
trebui sa o cunoasca scoala (cadrele didac-
tice) si sa incerce a o satisface prin crearea
unui mediu psihologic prietenos copilului.
Rolul trebuintelor este deosebit in viata
psihica a fiecarui individ. Daca ele nu sunt
satisfacute, omul nu moare atat de frec-
vent, cum ar muri de foame sau de sete,
dar se distruge ca personalitate. Respectiv
aprecierea lor de catre scoald ar ridica
semnificativ calitatea educatiei. Probabil
multe cadre didactice sau manageriale nu
au reflectat asupra trebuintei de securitate
psihologica, iar uneori nu pot alege o solu-
tie mai potrivitd in interactiunea cu elevii,
pentru ca sistemul actual de pregitire psi-
hologica a invatatorilor si profesorilor, desi
include competenta psihologicad, nu tot-
deauna reuseste sa o si formeze. Respectiv,
o solutie ar putea fi reformarea pregatirii
psihologice a cadrelor didactice, formarea
abilititilor de relationare constructiva, a
capacitatii de analizd psihologica a fe-
nomenelor scolare, activitatii elevilor si
a esentei dezvoltarii. O a doua solutie ar
putea fi, probabil, revederea setului de
competente, ce urmeaza a fi formate in
invatamantul secundar general, formarea
unor atitudini, abilitdti de autoasigurare
a securitatii psihologice. Sigur, o a treia
solutie, nu si ca importanta, ar fi asistenta
psihologica de 1naltd calitate a dezvoltarii
personalitatii in sistemul educational, care
ar putea acorda suport real atat copiilor, cat
si celorlalti participanti la proces.
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TexHonornyeckuin noaxopa K npoueccy ¢opmnupoBaHuna
LLeHHOCTHO-CMbIC/IOBbIX OPMEHTaLNii CTapLUeKIacCHUKOB

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

C. B. KOC/AIHYVK,

acnupaum MUncmumyma neoazoeuxu HAIIH Ykpaunei,

Pestome

B cmamve uoem peuv o nedazocuneckux
MEXHONO2UAX KAK Cpeocmee OpeaHu3ayuu
yuebHot OeamenvHocmu. Packpvieaemcs
noMAmuUe «YeHHOCMHO-CMbICIO8blE  OpU-
eHmayuuy, 2080pUMCs O 6AICHOCMU UX
gopmuposanus y  cmapuiekIaccHuKos.
ObocHogvigaemces yenecooopasHoCmy Uc-
NONb3068AHUS UHMEPAKMUBHBIX MEXHONO2ULL
OnsL paseumus YeHHOCmHoU cgepol yya-
wuxcsi 6 mpoyecce u3V4eHus npeomemos
2YMAHUMapHo20 yukida. Auanusupyromes
BO3MOJCHOCTNU 2YMAHUMAPHBIX NPEOMEMo8
0711 hopmuposanus y cmapuleKkiacCHUKo8
YEHHOCMHO-CMbICIOBbIX OPUESHMAYUL.

KiawueBble ¢jI0Ba:  IeIarorndecKue
TEXHOJIOTUHU, HEHHOCTHO-CMBICJIOBBIC OpH-
CHTAUM, CTAapPIICKIIACCHUKH, HWHTCPAKTHUB-
HBIC TEXHOJIOI'MH, COACPIKAHNEC 06p830BaHI/15{
CTapmeﬁ IKOJIbI, FYMaHUTApPHBIC TIPEAMCTHI.

TexHonoruzamust o0pa3oBanusi — 00b-
€KTUBHBIN, MOCTOSHHO DPa3BHUBAIOIIUICA
npomecc. Bece wame u yame B 00mieo0-
pa3oBaTEeNBHBIX  yUEOHBIX 3aBEACHHIX
YKpauHbI anpoOUPYIOTCS U HAXOJST CBOE
BHEJI[PCHHE HOBBIC TEXHOJIOTHH, a TAKKE
MOJICPHUBUPYIOTCS T€, YTO JABHO UMEIOT
MpaBoO Ha cyllecTBoBaHWE. MHHOBaTHKa
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2. Kues

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.

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

B IIKOJIBHOM IIPOLECCE 3aHUMAET 0coboe
MECTO, OIIPENIEIEHHOE PEIICHUEM CTpaTe-
rMYECKHX 3a7a4 oOpazoBanus. Kak orme-
yaeT A.B. XyTopckol, «megarorudeckue
MHHOBAllUM — HE TOJBKO PE3YylbTaT Jie-
SITEIBHOCTH YYEHBIX WJIM YUHOBHHUKOB.
OHH UMEIOT CBOM UCTOKU U B MPAKTHKE, B
YaCTHOCTH KaK HEOOXOIMMOCThH pelleHUs
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BO3HUKIIKUX TPOTUBOPEUHUH, YIOBIETBO-
pEHUS JINYHBIX U OOIIECTBEHHBIX MOTPEO-
Hocreit [12, c. 9-10]». C mpyroit cTopo-
HBI, YTOYHSIETCSI M CaMO TMOHSTHE «IIea-
rOTHYECKas TEXHOJOTHS». BoIbIIMHCTBO
HcclieIoBaTeIeii  paccMaTpPUBAIOT — TEX-
HOJIOTHIO KaK Ha0op Tmpomenyp, KOTO-
pble  OOHOBISAIOT MPOQECCHOHAIBHYIO
JESATENBHOCTh YUUTENS U JIeATeIbHOCTH
yYaInuxcs, HalpaBJIeHHYO Ha 00ydeHue,
HaydyeHUe MU CcamMooOpa3oBaHHE, TapaH-
TUPYS TEM CaMbIM KOHEYHBIH Pe3yibTar
(F'onuapenko C.VY., Knapun M.B., Jlepaep
Wn.A., Jluxaues b.T., Cuxopckuii I1.1. u
np.). M.B. Knapun u apyrue [5; 9] nmox
[EeJaroruueCcKoy TEXHOJIOTUEH ITOHMMa-
FOT HHCTPYMEHTAPHH, Y4eOHBIC CHCTEMEI,
KOTOpHBIE TIPH YCIOBHUU BOCIIPOM3BEICHIS
mporecca TapaHTUPYIOT — JIOCTHIKEHUS
YETKO ONPEEICHHBIX YUYCOHBIX IICNICH.
C.V. ToHYapeHKO BBIAEISECT TUIUYHBIC
Ka4yeCcTBa II€JAarorM4eCKOi TEXHOJIOIUH:
YIOPaBIsIEMOCTh MIPOCKTUPOBAHUSA MPO-
necca oOydyeHUs, MOATANHYI JIHArHOC-
THUKY, BapbUpPOBAaHUE CPEACTBAMU U Me-
TOIaMH, KOPPEKIUIO0 pe3yapTaToB. MTaxk,
OONBIIMHCTBO YUYCHBIX CBOMST TOHSATHE
MeTaTOTUYECKON TEXHOJIOTHU K TIPOIIeC-
cy obyuenms. OmHaKo, madbHEHIee pas-
BUTHE TEXHOJOTHIHOCTH OOpa30BaHU
MTOpOXKIaeT OoJyiee IMMPOKOE IMOHUMAaHHUE
nexaroruyeckoit rexnosnoruu [4; 10].

B npodeccuonanpHOl muTeparype Ha-
CUMTHIBAETCSI HECKOJIBKO COTEH BapUAHTOB
TPaKTOBaHMS TEPMHUHA «IIEIArOTHYecKas
texronorus». T.B. Cepmrox [11], mom-
YEPKUBAsE MHOTOACIEKTHOCTh HAyYHBIX
MOIXO/IOB K TPAKTOBAHUIO ATOTO MOHSTHS,
MPEUIOKUIIA UX Pa3BEPHYTYIO Kiaccudu-
kanuro. Ilog «memaroruyeckoil TEXHOJIO-
TUek» MOHUMAIOT ONTHUMAJIBHBIA CIIOCOO
JIOCTIKCHUS 3allJIaHUPOBAaHHOM 00pazoBa-
tenpHOM nenu (Byaman M., Jlepuep U. 5,
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JluxaueB b.T., Cuxopckuit I1.U1), nayky
(Cenesxo I'K), nenarorndyeckyio cucreMmy
(becnanpko B.II., CeicoeBa C.A., YepHu-
nesckuii JI.B.), cECTeMHO-AESITEIBHOCT-
HBIH MOIX0/T K 00pa3oBaTeIbHOMY MPOIec-
cy (Kyssmuna H.B., Ilexora E.H., Camoii-
nenko [L.U., XyTtopckoit A.B.), nmenaroru-
yeckyro nestenbHocTh (Hucumayk A.C.),
cucremy 3HaHui (I'emenwmuckuit B.U.,
Onumyk B.A., Typuanunosa 10.1.), uc-
kycctBo negarora (Epmokumos B.JI., Ta-
aeuHa H.®., Hlenens B.M.), cpenctso
ONTHUMU3AILIMU U MOJICpHHU3AIMK 00pa3oBa-
tenpHOTO Tporecca (Kmapun M.B., Ilon-
naceiii M.I1.), HHTETpUpOBaHHBIN MOIXOM
Kk oOpasoBanuto (BacbkoBckas [ A., Murt-
e I1., ®uan J1.) u T.10.

Crnemyer OTMETHUTb, YTO TIOHSATHE «TeX-
HOJIOTHUS, B OTIIMYHE OT «METOa», THOYeE.
MaccoBoe pacnpoCTpaHEeHUE TEXHOJOTH-
YECKOTO MOJXO0Aa K OpraHu3aIuy y4eOHO-
To Ipolecca UMEET OIpeieTICHHbIC IPaHu-
L(bI ¥ BKJIFOYAET MHOTO CYOBEKTHBHBIX MO-
MEHTOB U ()parMeHTapHBIX 0COOCHHOCTEH.
Bompoc 3akmtouaeTcss B TOM, HacKOJIBbKO
KECTKO MOTYT OBITh peann30BaHHBIC MPO-
EKTHPOBAaHHBIC TEXHOJIOTHEH CpENCTBa M
JEHCTBUSI 10 JIOCTHYKEHHIO TPEIYCMOT-
peHHBIX pe3ynbTaroB. OCMBICICHHE Tpa-
HUI[ TEXHOJOTHYECKOTO ITOIX0Ja TOOYyXK-
JTaJI0 K HEOOXOAMMOCTH Pa3lindaTh KeCT-
kue u rudkue texnonoruu. B.I. Kpemenn
OTMEYaeT, YTO «B II0JIe BHUMaHUS (DUII0-
couu 0Opa3oBaHUs HAXOAITCS Yeu, YeH-
HoCmU, Udedvl 00PA306aHUs B COBPEMEH-
HOM OOIIECTBE, a TAKXKE COOTHOILICHHE X
C TEXHOJIOTHSIMUA U CPEICTBAMHU, KOTOpBIE
NPaKTUKYIOTCSI KaK aHaJIN3 PEe3yJbTaToB
KPUTEPUEB WX OLCHKH. B 3TOM KOHTEKCTE
00pHCOBBIBAETCS] TIPOTUBOPEUMBAs, JIMHA-
MUYecKasi CHUCTeMa «yeiu — cpeocmed —
pe3yibmamol», aHaJIN3 KOTOPOW BBISBISIET
JUCTaPMOHUYHOCTh, HECOTIIACOBAaHHOCTh
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1 HEaJIeKBaTHOCTh 3TUX «KOMIIOHEHTOBY,
YTO, KOHEYHO, YK€ CBUETEIHCTBYET O
HaJMYUU ONPEIEIEHHOTO KpHU3Kca B 3TON
«moncucteme». OHa BBIpaKeHa, TPEXKIE
BCETO, B TOM, YTO MHOTO BBICOKHX H IIpe-
KpacHBIX JYXOBHBIX LEJIEH, 60-nepsvix,
c;1ab0 CBS3aHBl C PEAJbHOM CHUTyaLUeH,
60-6mopblx, 00ECIICUCHHBIE HE Hadexca-
wum npeoMemnsvim, a OOJBIIEH YaCThIO
YEHHOCTNHBIM COOEPIHCAHUEM, 6-MPEMbUX,
HET aJIeKBaTHBIX MICUX0JIOTr0-TeAaroruuec-
KMX TEXHOJIOTHH, 6-uemeepmulx, CIUILI-
KOM 4acTO Takue IIeJId peasu3yroTcs Io
OCTaTOYHOMY BapuaHTy. BaxHem <..>
€CThb BBIICHEHHS TOTO, Y€M OTIMYaeTCs
«TIPOCBEIIECHHBIN YEIOBEK» OT «YeIOBEeKa
3HAOIIETO U KOMIIETEHTHOTO» U UTO TAKOE
«4YEJIOBEK KYJBTYpPHBIH» — CJIOXKHBIH pe-
3yJbTaT JyXOBHOTO Pa3BUTHA WIN MPOCTO
«IPOCBEIEHHBIA WM HAy4YEeHHBI» <...>
[8, c. 269-270]».

Baenenne B 00MX0/1 MOHSTHS «TEXHOJIO-
rust 00y4eHHMsD MIPEATIONaracT OCMbICICHHE
TOT0, KaK COOTHOCSITCSI TOHATHE «METO/» U
«TEXHOJOTUs». DTO paziMyeHrne MBI OCy-
LIECTBIIsIEM HA OCHOBE TAKOTO MOJOKEHHS.
Merton — Iy Th, CIIOCO0, KOTOPBIA CONCPIKUT
MOJIETTbHOE OTMCAaHWE OPTaHW3aINH TIeAa-
TOTMYECKOTO TPOLIECCa; 3TO yKa3bIBaeT Ha
TUII JESATENBHOCTH U 63AUMOICATEIIEHOCTH
yuuTeNed M YyYEHUKOB. TEXHOIOTHsI KOH-
KPETU3HUPYET 3TO MOJEIBHOE ONHUCAHUE B
KOHTEKCTE YCJIOBHH peaau3aliyd METOAA.
Hexotopble TEXHOIOTUM MOTYT UMETh 0O-
Jiee CJIOXKHBIM THUIT M COAEp)KaTh OMUCAHNE
HECKOJIBKHX METO/IOB.

Wtak, TeXHONOTHS KaK Mearoruiyeckoe
SIBJICHUE SIBJISIETCS 1eJIeHaIIPaBIeHHON CUC-
TEMOH TMPUEMOB M CPEJICTB OpPTaHHU3alU
y4eOHO IeSTETPHOCTH — OT OTPEACICHUS
LEJIN K TOITyYEHHIO KOHEYHOTO pe3ynbTara
— paau HamOJIHEHHs IMpoLecca HaydeHUs
LEHHOCTHBIM CMBICIIOM, OPHUEHTHUPOBAHUS

55

YUCHUKOB Ha TBOPYECKOE TOJIOKUTEIBHOE
CaMOpa3BHUTHE, CAMOMJICHTU(PUKAIMIO H
camopeaan3anuio.

VYuureiBas npobieMy (HOpMHPOBaHUS Y
CTapIIEKIIACCHUKOB  IIEHHOCTHO-CMBICIIO-
BBIX OpPHEHTAINH, MHTEPEC BhI3BIBACT KJIac-
cuurkanys TEXHOIOTHH OOyYEeHHS ATUM
rpeaMeraM. MBI BOCIIONB30BAJIMCH  KJIac-
cudukanmeii, npemnoxernord M.JI. bexom.
Uccnenoarens cuuTaer 1enecooOpazHbIM
BBIJICIUTD JBE TPYIIBI TAKUX TEXHOJIOTUIL:
a) o011as 1eneBasi HalpaBJICHHOCTh (TEXHO-
JIOI'MY IMTOJIHOT'O YCBOCHUA U TEXHOJIOT'MHU pa3-
BUBAIOIIETO 00y4eHUs ); 0) oOmpele/ieHHbIC
CpeJcTBa JOCTHKEHHUS 11eNn 00yueHus [ 1, c.
20]. YuuTbIBasi U3JIOKEHHOE, PE3IOMHIPYEM:
it (popMHUPOBaHHA IIEHHOCTHO-CMBICIIO-
BBIX OPHEHTAINH Y CTAPIIEKIACCHUKOB OII-
TUMaNbHON 1 3(dexTrBHON Oyner uHTEp-
AKTUBHAS TEXHOJIOTHSI OOy4YeHHS, BeIyIlas
K pa3BUTHIO peIeKCHBHO-TI03HABATEITEHON
JEATENbHOCTD U CONESITENIBHOCTH.

st obecniedeHus: LEIOCTHOCTU TIPO-
necca OOy4eHHUS! M HAaydeHHs, B YEM MBI
yOenmimcr Ha TpPaKTHKE, YUYHTENIIO He-
00XOIMMO TPHUMEHSTH Cpa3y HECKOJIBKO
TEXHOJIOTUM WJIM WX KOMIIOHEHTOB. Brpo-
YCeM, Ha IMPAKTUKE HE BCEMU YUUTCIAMU U
He Bcerja peainuzyeMo. bosblieit yacTbio
YUUTENb CTPEMHUTCS OBIAZECTh M TpPHUMe-
HUTh KaKylO-TO OJHY TEXHOJOTHIO FWIIH
JlaKe ee OTHeNIbHBIe ee AIeMeHTHL. llpu
TaKOM ITIOJIX0JIe HapyIIaeTCs MPUHIIHIT I1e-
JIOCTHOCTH: Tpouecc oOydeHus TpeOyer
BCECTOPOHHETO €ro o0ecreveHus! pa3Hbl-
MH TEXHOJIOTHSIMH, & CaMU TEXHOJOTHH
CO3JAI0T TeNaroruueckuii dpgexr, eciu
OHHU IIEJIOCTHBIC [6].

st obecnewenust 5pQEeKTHBHOCTH TIPO-
necca (hOPMUPOBAHHS y CTApPUICKIACCHU-
KOB IIEHHOCTHO-CMBICIIOBBIX OpHEHTAIN
CIIelyeT TIPHU3HATh pe(IeKCHBHO-TIO3HABA-
TEIFHYIO0 TEXHOJIOTHIO, YTO MUCKITIOYAET, 110
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mueHuto [LA. BacbkoBCKoil, TOMHUHHUPOBA-
HUE JII000T0 Tpoliecca MM KaKOW-TO UICH.
T.e., yaeOHBIN mporiecc, OPraHN30BAHHBIHA
TaKuM 00pa3zoM (TI0fIaBIIsIoNIee OOIBITHHC-
TBO YYE€HHUKOB BOBJICYEHO B IIPOIIECC [TO3HA-
HUSI), 1a€T BO3MOKHOCTb €T0 yJaCTHHUKaM
OCO3HAaBAaTh TO, YTO OHH 3HAIOT (CO3HATEIb-
HO€ OIEPUPOBaHHE MPUCBOCHHBIMU 3HaHH-
SIMH) ¥ BBICKa3bIBaTh TO, YTO OHU 00 3TOM
JyMaroT, 1 Kak HaMepeHbl JEeHCTBOBAaTh B
TOH WK MHOU y4eOHOM cuTyaluu, NpuoIu-
JKEHHOH K JIEUCTBUTEIBLHOCTU. TeM caMbIM
KaXJIbIil YYEHUK BHOCUT CBOM WHIMBUIY-
QIBHBIA BKJIAJ], TAKKE MPOUCXOAUT OOMEH
3HAHUSMH, UAESIMH, CIIOCOOAMHU JesITeNb-
HOCTH; TIPH TOM MMEET MECTO B3aMMHAas
MOJJIEPKKA, KOTOpast IacT BO3MOYKHOCTH
HE TOJIBKO NPHPAIIUBATh, AKKYMYJINPOBAThH
U IPUTATUBATh HOBbIE 3HAHUSA, HO U (op-
MHPOBaTh LIEHHOCTHO-CMBICIIOBYIO c(epy
JIMYHOCTH.

Wzyuas npouecc popMUpOBaHUS U pa3-
BUTHSl Y CTApLIEKIIACCHUKOB PUTOPUUECKUX
YMEHHH Ha YPOKax YKPAaHHCKOTO SI3bIKa, MBI
BBISICHWJIM, YTO TPH OTCYTCTBUM PUTOPUKHU
KaK MHBAPUAHTHOM COCTABIAIOIIEH conep-
XKaHWsl (POPMHUPOBAHHWE KOMMYHHKATHBHBIX
YMEHUI He SIBJISETCS] CUCTEMHBIMIO. B utTo-
re CHIKAETCS LEHHOCTHO-CMBICIOBAs Ha-
Tpy3Ka COOTBETCTBYIOLIETO Ipenmera. Kak
CIICICTBUE — HA ypOKax INpPEBAIUPYET Tpe-
OoBaHUE yCBauMBaTh 10 YYEOHHKAM CyMMY
3HaHUH, a KyJBTypE pPeUH, UCKYCCTBY BBICKA-
3bIBaTh COOCTBEHHBIE MBICIU U CYXKICHHE,
YMEHMSAM BECTH JUAJIOL, JUCKYTHPOBATb,
MOJIEMU3UPOBATh, c0aTUPOBaTh, apryMeH-
THPOBATh M yOEXKIaTh OTBOAMUTCS HE3HAYH-
TenbHOEe BHUMaHue. Ho BbIxoz ecTs — moja-
0op WK co37aHNe KOHKPETHBIX CHTYaIli
(HapaTUBHBIX TEKCTOB) C TPEIOKEHHEM
CTapIIEKIIACCHUKAM [IPOAHAITM3HPOBATH
3aJI0KCHHBIE B HHUX CMBICIIBI, 3aJCHCTBYS
MIPaKTHYIECKYIO CTOPOHY MHTEpeca AETEH.
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OTHOLIEHUE YYEHHKOB K MOTpeOHOC-
TH pa3BUBaTh COOCTBEHHBIC PUTOPHUYEC-
K€ YMEHUS C LENbI0 CTAHOBICHHS 3MO-
[IMOHAIBHO, [EHHO CTHO-CMBICIIOBOH
cepbl JIMYHOCTH TAKKE 3aBUCUT U OT
JIMYHOCTHO-TICUXOJIOTHYECKHUX, IICHXO0JIO-
ro-NneJarorunieckux, COLUOKYJIBTYPHBIX,
CeMEeHO-0BbITOBBIX (akTOpoB. Brissie-
HO ONpeAeTCHHBIE B3aMMO3aBUCHMBbIC H
B3aMMOKOPPETUPYIOIIUE 3aKOHOMEPHOC-
TH, KOTOPbIE UM MOTHBHUPYIOT JINYHOCTD,
WM HUBEJIHPYIOT CTpEMJICHHE K 3HAHHUSM
KaK MHCTPYMEHTY CAMOCO3JaHUs, CAMO-
peanusanuu, camoucHTU(GpUKALMY U ca-
MOPa3BUTHS. YUHUTBIBask CAMOOIICHKY Kak
COCTaBJISIIOIIYIO Pa3BHTHSl CaMOCO3Ha-
HUSI, ONIPENENIEHO, YTO OHA (CaMOOIICHKA)
[IpeoIpenenseT cequpUKy OTHOLICHUS
KakK K cebe, Tak U K ApyruM. Peub nmen-
HO O IICHHOCTHO-CMBICJIOBOM MOAXOAE K
BOCIIUTAHUIO JTMYHOCTH C MOMOIIBIO MO-
JeIMPOBAHUS U PEIICHUE KU3HEHHBIX CH-
Tyamuii [7].

MopgenupoBaHue JKU3HEHHBIX CH-
Tyaluid Mbl cuutaeM d(eKTUBHBIM
CPE/JICTBOM HayuCHHsl, Bellb CUTyalluu H
B XY/I0)KCCTBCHHOM INPOU3BEJACHUU, U B
HCTOPUUYECKOW AEHCTBUTEIBHOCTU OC-
HOBBIBAIOTCS HA UH(POPMALIUU, B OCHOBE
KOTOPOI1 JIEKAT CY>KIEHHMsI, CO3AAI0LINX
BIIEYATIICHUE HECOBMECTUMBIX. IlJaB-
HOE OTJIMYHE — B CII0CO0ax BBISBICHUSA
npobnembl. Ha ypokax ykpawmHCKOro u
HHOCTPAHHOTO S3BIKOB, YKPAaHMHCKOH H
BCEMUPHOH nuTeparyp 3(QexkTuBHas
peanu3anus COOTBETCTBYIOUIMX COJEp-
KATEIbHBIX JUHUS OyAeT BBHI3BIBATH B
YUYCHUKOB pPeIICKCHIO0, OKa3bIBAIOILYIO
COJEHUCTBUE OCO3HAHUIO UMU SI3bIKA KaK
OCHOBHOTO HCTOYHHKA TOHUMAHUS H
[I03HaHUE NCHCTBUTEIBHOCTH, & PEUU —
KakK IJIJaBHOTI'O CPEACTBA MOJAEINPOBAHUS
OTIBITA.
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IpumMepsnl TEKCTOB /1JIsl pA3BUTHS
pediekcHBHO-TIO3HABATEJIbLHOM
JAesITeTbHOCTH CTAPIIEKJIACCHIKOB

1. «YemnoBek kak mpodiaemar

«MHOT0 3araJiok €CTh Ha CBET€ U MHO-
ro ectb TaiiH. He cdects BOIpocoB, Ha
KOTOpBIE HUKTO HE Jlai MoKa orBera. Kpy-
JKUTCsI HEOOCBOJI BOKPYT HAc, U B ITOM
KPYTrOBOpOTE€ CYAbOBI  OTCUUTBIBAIOTCS
TOJIbI U MEPBI BCEMY JKUBOMY...

MBei, Jr01H, JHOOMM TPOOJIEMBL. 3HAEM
nx. CHauaya 0€CIIOKOMMCSI, YTO OHHU €CTh,
[IOTOM TNPHUBBIKAEM. A CaMble YMHBIC W3
HaITUX COOPaThEB JaKe PAXYIOTCS HM.

Ho BOT B WeM 3aHITHOCTH CHTYyaIlHH.
CymecTtBo, nro0sIee mpooaemMbl, TOXE,
OKa3bIBaeTcs, mpodmema. M xots 3a mpo-
mieamme Beka OObsACHEeHU cebe cebd
010 OoJiee, YeM HeMayo, MO3UTHUBHbBIE
pElIeHUs] STOH TPYIHOW 3aJlauu TaKk U HE
Jaly o ceOe 3HaTh.

Pa3Be He 0YeBHIHO, YTO TIpU JIFOOOM
BO3JICHICTBUM Ha 4YEJIOBEKA peyb HJET O
JIEHCTBUAX YEJIOBEKA IO OTHOIIECHUIO K Ue-
noBeky. Ho uto ecth genoBek? Heuro oueHs
aKTUBHOE, BoJieBoe, MbIcisamiee?! Hasep-
HOe, 1a. XOTs, a UTO B MIPHUPOJIC TTACCHBHO:
BeIb IyeT JKe BeTeP, JIbET JOKIb, JBIKYTCS
Marepukd. Uto He pa3yMHO, ecid TOf pa-
3yMOM TTOHHUMATh CIIOCOOHOCTH YIIPEkKIa-
rorero ManeBpa? M 4to 06e3BONBHO, eciiu
JIKe TIPOCTOM KaMEHb — KaK HH IPOCU — HE
OTKQ)KETCS OT HA30MIMBOCTH CBOErO BECa,
a BOJIa, K TIPUMEPY, B CBOEM IOPBIBE OC-
TOsSTHHA J10 yripsiMcTBa? Corllacurech, Hal0
OBITh OYE€Hb CMEJIBIM U OS30IVISIHBIM, YTO-
Obl Ha TaKOM (POHE MCKATh UCTHHHYIO CIIe-
UKy B CYITHOCTD YeJloBeKa?

YenoBek — OH Kak pa3 Jipyroe. Uenosek
— 3TO CHUTYyallMOHHbIE TPaHU B3anMO/IEHC-
tBUA B oo1eHnn ¢ Cede momoOHBIMU .

' Cm.: Tapanos I1.C. Ilpremsl BIusHUS Ha TIOAEit
[Tekcr] / I1.C. Tapanos. — Cum¢peponons: Tapus,
1995.-496 ¢c.—C. 5.
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2. «3aKOH JUKyHIIIEH»

...00a — yKe B THHEHKEpCKOM BO3pac-
T€ — CTaJI OfHOKIacCHUKaMU. OIMH U3 HUX
cpazy TpHUOETHYN K MOCTOSHHBIM H3/I€Ba-
TeIbCTBAM U OCKOpOIeHuAM. Y pimnocs 31o
[IOYTH NOJIrofa. B KOHIE KOHIIOB, «KepTBa»
HeE BblIIEpKasia — OTBETHBIN yaap. 1 ¢ yxom
00MIYMKA HAYaJIHCh CEPhE3HbIE IIPOOIIEMBIL.
CrencTBue — poanTeNr MOOMTOTO MOJATH
UCK B CyAa Ha TOTO, KTO CTOJBKO BPEMEHH
Tepren Hacuiue. Kotopsim Oyaet mpuroBop
npaBocyaus?..

Kak He crapanncs r'yMaHUCTBI BCEX Bpe-
MEH W HapoJOB MOCTPOHUTH 00LIeCTBO 0e3
HacuJivsd, UX CTapaHusd HaxXxOAWIN ci1a0bIi
oTkIuK. Becpma SAPKO IIPOSABIIAJICA «3aKOH
JOKYHTIICH». «3aK0H HKYHIIICH — BBIKHBA-
Hue. He B3upas Ha cpenctBa. YTBepKIeHUE
CBOMX MpaB U MpaBui. 3a cueT cuibl. He-
00s13aTenbHO (prU3NIeCKOH.

MopanbHoe Hacunue... V3menstorest Bpe-
MEHA, M3MEHSIOTCS] METOZIbI, HO «3aKOH JUKYH-
mieit», OyATo BCeNeHCKas KOHCTUTYLHS 3114,
neifctByer. C y4eToM «II0MpaBoK Ha TOXY».

B cBon 15-17 net moytu Bce moOmpocCT-
K1 UMCIOT OIIBIT HpC6I)IBaHI/I${ B CUTYyalusiXx,
CBSI3aHHBIX C HACWIMEM. DTO BLISBICHO B
XOJIe  COIMOJIOTMYECKHUX  HCCIEHNOBAHUMH,
[IPOBEJICHHBIX C LIEIbIO OIIPENENICHUs IIPU-
OpPHUTETOB MPOMUITAKTUICCKOW PabOTHI 10
NPeNyNPEeKACHUI0 IIPOSBICHUI HAaCHIHA
cpeau MOAPOCTKOB, UX CaMOpa3pyLIatole-
r0 NOBEJCHUS H T.II.

OueHb pacnpoCTpaHEHHOE B MOAPOCT-
KOBOM cpene uznueckoe Hacunue. bomb-
1Ie MOJOBUHBI JeTed XOTs Obl OAWMH pa3
€ro MCIBITAIN. A CBBIIIE JABYX IPOLCHTOB
HepeXUIN MPEACYUIHUIHYI0 CHTYaluIo.
B Tperu ciayuyaeB TOpKECTBYET HPUHLUII
«HacWIIne TOpOXKJaeT Hacuiaue». T.e.,
MECTb, OTIIJIATA.

OtHomeHne K (HU3UICCKUM METOIaM
BBISICHEHHUS! OTHOLICHUH 3TO, CKOpee
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BCEro, MOKa3aTelib yPOBHS OOIICH Kylib-
Typbl IOBECHUS, HEXKEIIU XapaKTEPUCTU-
Ka arpecCHBHOCTH.

CBbIllIe TPETH OMPOIIEHHBIX YYEHHKOB
CUMTAIOT: MOXKHO HE oOpamiaTh BHUMaHHS
Ha TIPOCKOBI O TIOMOIIH. ...

Urax, oOlieHrne Mbl paccMaTpuBaeM Kak
BOXHOE YCJIOBUE (hOPMUPOBAHMS LECHHOCT-
HO-CMBICITOBBIX OPHCHTAIUH CTapIieKac-
cHHKOB. C 9TOH 1IENBIO CIIETyeT MPOBONTS:

* YPOKU-OeceIbl, ypOKU-IUCKYCCHH, YPO-
KM, Ha KOTOPBIX aHATHU3UPYIOTCSA U 00CYK1a-
TOTCSI KOHKPETHLIC CUTyallur, TEMaTU4YCCKUC
JMCKYCCUH U T.II. (B IIPOIIECCE N3YUEHHUS Ty-
MaHUTAPHBIX NPCAMETOB 3TO JAaCT BO3MOXK-
HOCTb Ka&KJJOMY CTapIIEKIACCHUKY HAYYUThb-
CsI OTCTanBaTh CBOU B3IJISIIBI, IEMOHCTPHPO-
BaTh CBOIO MMO3HUIINIO; Pa3BUBAThH PeIICKCHB-
HO-TI03HABATENIBLHYIO JICSITENIBHOCTD; OBICTPO
AHAITM3UPOBATH KOHKPETHBIC CUTYAIUH U 3(-
(DEKTHBHO BBICTPAUBATH CTPATETUH BECHUS
JIMAJIOTa WK TOJUIIOTa);

* YPOKH-KOHCYNIBTAIUHU (MOMCKaM OTBE-
TOB Ha CJIOXHBIE BOMPOCHI OTBOTUTCS 3HA-
YUTCJIbHAs1 4YacCTb y'—IC6HOI‘O BpEMEHU; II0
3aBEPILCHUIO 3aHATHI TPOBOJUTCS HEOOIb-
masg AUCKYCCHA, KOTOPYIO ITOABITOXHBACT
YUUTEINb);

* YPOKH C TIPUMECHEHHUEM DIEMEHTOB
MO3TOBOTO MITYpMa (HUCTIOIB3YIOTCS 3BPHUC-
THYECKUE METOIbI, IPU KOTOPBIX BO3pacTa-
€T TBOpYECKasl, TO3HABATENbHAS U pedlieK-
CHBHAs JICSITEILHOCTh YUCHHUKOB).

ITpoekTHAst TEXHOJOTUSI B TIpoIecce
(OpMHUPOBAHKS Y CTAPIICKIACCHUKOB IICH-
HOCTHO-CMBICITOBBIX ~OPHUCHTAIUH  JTOIK-
Ha HaOpaBJIATHECA NPECUMYHICCTBEHHO Ha
BBISICHCHHEC I103HABATCJIBbHOI'O KOH(bJ'[I/IKTa,
npoOIeMbl, KOTOpas HYXIAaeTCsl B HCCIie-
JOOBATCJIbCKOM IOMCKE, MHTCTPUPOBAHHBIX
3HaHWSIX JUIS ee pelieHus. Pesynbrars
MPOEKTOB JIOJDKHBI OBITh COOTBETCTBEHHO

% Tlo marepuanaM nedarusix CMU.
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ohopMIIEHBI — MYNBTUMEAUIHAS Tpe3eH-
Talus, BUICOPHIbM WU BUJICOPOIIHUK, ajlb-
OomM, raszera M T.II.

B XOZI€ HAYyYHOI0 MOMCKa MbI MPUIIIN K
BBIBO/Y, YTO Y4eOHBIH MaTepra JOKEH CO-
JepKaTh MPOOTIEMHbBIC CHTYAIlH (WITH yUH-
TeJb JIOJDKEH CO3JaBaTh YCIOBHS TS UX BO3-
HUKHOBEHHSI) C IIEJIbI0 OpraHu3alyy o0IIeH
y4eOHOH CONEeATEILHOCTH CTapIICKIIACCHH-
KOB, KOTOPBIE YK€ 3HAFOT 00 OCHOBHBIX 3aKO0-
HaxX M 3aKOHOMEPHOCTSX KU3HU M Pa3BUTHS
YeJioBeKa, (PYHKIIMOHUPOBAHMU OOIIECTBA.
Bo3mokHOCTH y4eOHOTO Marepuana MOTYT,
OJIHAKO, OCTaBaThCsl HEPEaIU30BAHHBIMH,
€CJIM BO BpEMsI €T0 M3yUeHHsI He Oy/IeT yuTeHa
HEOOXOMUMOCTD PEIICHHsT TPOOIEMHBIX CH-
Tyarui. Eciu, ckaxkem, yuuTeln, peaoTBpa-
Iasi COMHEHMSIM W PasHOINIACHS YYEHHKOB,
JIETaJbHO OOBSCHHUT COAEp KaHHE M3ydaeMo-
r0, TO KaKOi CMBICT HA OCHOBE W3BECTHOTO
Marepuaia co3/1aBaTh IOMCKOBBIE CUTYAIIH?

OreHuBast TEKCTHl YIPaKHEHUH, Tpel-
CTaBJICHHBIC B YYCOHUKAX MO YKPAHHCKOMY
SI3BIKY, POTPAMMHBII MaTepuai Mo ykpa-
WHCKOW M 3apy0eXHOI JIuTeparype, Jito0oe
XYAOXKCCTBECHHOC MPOU3BEACHUC HUJIN HUCTO-
pHUYECKYI0 CUTYalHI0, YYCHUK JOJDKEH 1aTh
OLICHKY COOBITHSIM ((pakTaM, SIBICHUSIM),
0 KOTOPBIX OH y3HaN. OIeHKa Kak JIAKMYC
uAeHTUGUKAIN ce0sl KaK JTUIHOCTH 0a3h-
pyercst Ha JOOBITHIX U YCBOSHHBIX 3HAHHSAX,
MIpUOOPETEHHBIX HABBIKAX U C(pOPMHUPOBaH-
HBIX YMEHHUSX, & TAKKE HA BOSMOKHOCTH JI0-
HECTH CBOIO MBICIH (yOexIeHHe, B3TIIS/IbI,
MIO3UIUIO) IPYTHM U, P HEOOXOAUMOCTH,
OTCTaWBaTh WM OTCTOATH €. MTak, olleHka
BBICTYIIACT KJIFOYEBLIM MEXAHU3MOM (CXC-
MOM, CHCTEMOW, HHCTPYMEHTOM) COITHAIIH-
3alMM JIMYHOCTH, JATbHEUIIIETO €€ PA3BUTHUS
u craHoBjieHue. Kakoii Obl He ObLIa OIL[CHKA
4ero-HuOyab (maxe caMoro ceds B IIeTIOM,
CBOMX BO3MOXKHOCTEH I CHIETU(PHIESCKIX
4epT XapakTrepa W T.IL.), 0€3 OCMBICICHHUS
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ee IPyrUMH CyOBeKTaMU 63auUMOCHCTBUSL,
0e3 aHanu3a npomykra (pesynabrara, ped-
JIEKCUH) TIEPEOCMBICTICHHE YET0-TO CBOETO
(MbIcTel, yOexneHni, B3MIA/10B, TO3UITHIA)
JIPYTHMHU JIIOIBMH JTAbHENIIee pa3BUTHE U
CTaHOBJEHHE Tacutcs. M3 3Toro cremyer,
YTO yYUTENb KaK OCHOBHOH CYOBEKT M HO-
CHTEINb OOIECTBEHHO BaYKHBIX IIEHHOCTEH,
JIOJDKEH CIOCOOCTBOBaTh YYEHHKAM OCO3-
HaBaTb HOPMBI IIOBEIICHUS, 3aJIOKCHHbIC
KaKk OCHOBa (OPMHPOBAHHS TPakIaHHHA.
W 3pmecy oOumeHue craHoBUTCS chepoi,
I7ie COLUAIbHOE MEePEXOANUT B JIMUHOCTHOE
U JIMYHOCTHOE CTAHOBHUTCSI COLMAIBHBIM,
I7Ie TIPOMCXOIUT OOMEH MH/INBHYaIbHBIMH
[IEHHOCTHO-CMBICIIOBBIMH OTJIMUHMSIMH KaK
YacTHYKaMH 1eoro. [IpuxoaumM K BBIBOLY,
YTO CJEAYeT MEepPeOCMBICINBATh BAXKHOCTH
Y 3HaYeHHe OOIIEHNUS BO BCEX €TO WHMBH-
JyallbHBIX, MEXKIIUYHOCTHBIX, COIIUATBHBIX,
COLIMOKYJBTYPHBIX MPOSIBICHUSX U T.1. [3].

B y4eOHbIX mporpamMax 1o yKpauHCKOI
31Ky Juist 10—11-x knmacco o01eodpazosa-
TEJBHBIX Y4eOHBIX 3aBEJCHUI B Tpenesax
COLIMOKYJIBTYpPHOU COZIep)KaTeTbHOW JTMHUN
(YpoBeHB CTaHmapTa) MPEIIararoTCsi OPHEH-
THPOBOYHBIC TEMBI U3 PA3BUTHS PeUH. YUH-
ThIBas (POPMUPOBAHHE IIEHHOCTHO-CMBIC-
JIOBBIX OpHEHTAIWH, 3aCIy)KUBAIOT BHIMa-
HUS Takue TeMbl, kak «O0IedenoBedecKre
LEHHOCTNY, «PoJb s3bIKa B (OpMHUPOBAaHUN
mgHOCTHY, «[lpyx0a. JIro0oBb. Cembsy,
«Kynbprypa ceMeiHBIX B3aMMOOTHOLLICHUID.
B cBs3u ¢ atum I'A. BacekoBckas mpenia-
raer TeMy, KOTopasi B COUCTaHUH C YCBOCHH-
€M CHCTEMbI 3HAHUH O YeJloBeKe OyleT OKa-
3bIBaTh COZCHCTBHE (DOPMHUPOBAHUIO psia
KOMIIETEHLMIA. DT0 MOXeT ObITh Tema «Ka-
KOH TBI YENIOBEK» C TAKUMHU BOTIPOCAMHU JIJIS
obcyxaenust: «4to o0IIero Mexmay TyXoM,
IYIIOHN 1 TenmoM?y», «UTo Takoe co3HaHme?»,
«YTO 03Ha”aeT cBeTias JayIia, YucTas, 100-
pas, TemHas, 3masg?», «OT dYero ObIBaeT
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YEJOBEKY XOpOLIO: OT XOPOUIMX MBbICIIEN
WK OT 37b1X7», «HeM UMEHHO YeoBeK OT-
JIMYAETCS OT XKHUBOTHOTO?», «HaxomuTcs mu
HBIHE YCJIIOBCUCCTBO B FapMOHPIH?)), «Kax BBl
JyMaeTe, pearrupyeT Jii 3eMIIsl Ha Hallle TICH-
XoJIoTHYecKoe cocTosHne?», «Kak moModp
cebe u 3emme?» [2, c. 246-247].

Wtak, HaMu BBISIBIIEHO, YTO YCIIEITHOCTh
(hopmMupoBaHUS [IEHHOCTHO-CMBICIIOBBIX
OpUEHTALMI CTapLICKIACCHUKOB B MPOLEC-
CE M3YYCHHUSI TYMaHUTAPHBIX PEIMETOB 3a-
BUCHUT OT TaKUX MEAArorMYeCKUX YCIOBHIL:
OTpEIICNICHUsI  MTOTCHLIMANBHBIX ~ BO3MOXK-
HOCTEH IPEAMETOB T'YyMaHHUTApHOIO LMKIIA,
YCHUJICHHS! TICHHOCTHO-CMBICIIOBOH (DYHKIIUH
HCKYCCTBa CIIOBA, OOECIICUCHUs JIOTHYEC-
KO HANpaBIEHHOCTH CONEpP)KaHUS TYMaHH-
TapHBIX TPEMETOB, MOIO0pa TEXHOJOTHH,
aJIeKBaTHBIX Y(D(hEeKTUBHOMY HX OCBOEHHIO.

Bwmecrte ¢ Tem, conepranue peaMeToB Iy-
MaHHUTAPHOTO IIUKJIA CTApINEH IIKOMBI IOTKHO
OBITH HAMOJTHEHO BCEM TEM, UTO KacaeTCsl JKH3-
HH U Pa3BUTHS YYCHHUKOB C YUETOM MpoduIiei,
M0 KOTOpBIM OHH y4arcs. Takoe conmep:kaHue
MBI PacCMaTpHBAaeM KakK LEHHOCTh, OCHOBAH-
HyI0 Ha OIpEAeNIeHHOM O0TOOpe 3HaHWid (Co-
ObITHH, (haKTOB, SBICHUI) C YUCTOM 3aKOHOB,
3aKOHOMEPHOCTEH, TPUHIIMIIOB, OCOOCHHOC-
TeH, cerMIIecKIX OTINYHI (HYHKITHOHUPO-
BaHWS U PA3BUTHSI TIPUPOTIBI, YEIIOBEKa, 00IIIe-
CTBA M YEJIOBEYECTBA B TICJIOM.

Ocobennoctu (hopMUpOBaHUS IIEHHOC-
THO-CMBICIIOBBIX OpPWEHTAIMH, YYHUTHIBAs
LeTH U coAepKaHue HOBOro locynapcTeH-
HOTO CTaHJapTa, MPEeXkIe BCEro, JIEKar B
IUIOCKOCTH  AMOLMOHAIBHO-LEHHOCTHBIX
NEPEKUBAHUN U OTHOLIEHUN CTapIIEKIac-
CHHUKOB. I/ITaK, MIPUHIMIBL O6yLICHI/I$[ JOJIK-
HBI OTB€YATh IMYHOCTHO OpHeHTHpOBaHHOﬁ
napagurMe oopa3oBaHusl, I7Ie YICHUK SBIIS-
eTCsl CyObeKTOM Y4eOHO-BOCIIHTATEIHHOTO
mporecca, a TyMaHUTapHO-TYMaHUCTHYEC-
kuit GpoH OyneT obecreunBaTh CTaHOBIICHHE
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MOJIOZIOTO YeJIOBeKa KaK TpakJaHHHA He3a-
BUCHMOI CTpaHbl, TOTOBOTO XHTbh H Pado-
Tarh B MUpe UH(OOPMAIMOHHBIX M HHDOP-
MaTH3alMOHHBIX TIpeoOpa3oBanuii. Pere-
HHUE COOTBETCTBYIOIINX MOTHBAIIMOHHO-AK-
CHOJIOTHICCKUX TIpo0sieM OyIeT OKa3bIBaTh
COZACUCTBUE CTAHOBJICHUIO MHHOBALIMOHHOM
mmgHocTH.  DopMHpOBaHHE IIEHHOCTHO-
CMBICTIOBBIX OPHEHTAIMH CTaplIeKIacCHH-
KOB Kak oOuienenarorudyeckas mpobiema
MOXET pelarbCs MpU HAIpPaBICHHOCTH
COOTBETCTBYIOILLIETO COJepKaHusl 00pa3o-
BaHUS Ha caMoOOOy4yeHHe, CaMOpa3BUTHE,
CaMoOLIeHKy yueHHukoB. C apyroit cropo-
HBI, COfiepXkKaHue 00y4yeHus!, CyObeKTHBHBIE
(daxTopsl oOpaieHus HHOOPMAIUH, JINY-
HOCTHasl crierupuKa BOCHPHUATHI, 00pa-
0OTKH, yCBOCHHE W TIepe1aun HH()OpMAIINH,
WHIUBHUyalbHbIE BO3MOXXHOCTH  OTIEPH-
pOBaHHS 3HAHUSMH, CEMEHHAs W KYIBTYp-
Hasl JICTEPMUHAHTHI 3HAHUN KaK MMITYIIbCHI
y4eOHOr0 IIEHHOCTHO-CMBICJIOBOTO OIS,
JOJDKHBI OBITH OOBEKTaMH HCCIECIOBAHHS
YUYCHUKOB U yUHTEICH.

Jlureparypa:

bex L., lpunyunu cyuacnoi oceimu
[Texcr] / 1. JI. bex // [lenarorika i ncuxo-
jorist. — 2005, — Ne4. — C. 5-27;
Bacekiscbka [.O., @opwysanns cucmemu
3HAHb NPO TIOOUHY 8 YUHIE CINAPULOL WKOTU.:
meopis | npakmuka: monoepaghisi [Texcrt] /
I'O. Bacekiebka. — K.: Bun-Bo HITY imeni
MLIL. IparomanoBa, 2012. — 512 c.;
BackkiBebka [1.O., @opmysanns yinnicho-

1.

CMUCTOBUX Opienmayiti yuHie cmapuioi

WKONU 3ac00amMU 3MICMY CyYaACHO20 Nio-
pyunuxa [Texct] / I.O. Bacbkiebka, C.B.
Kocstnuyk // Tlpobiaemu cy4acHoro mij-
pyuHuka: 30. Hayk. npanp. — K. : [lex. nym-
ka, 2011. —Bum. 11.—-800 c. — C. 107-120;
lonuapenko C.Y., Memoouxa sk uayka
[Texcer] / C.Y. I'onuapeHKko. — XMEJIbHUIIb-
kuii: Bun-po XITIK, 2000. — 30 c;

60

Knapun M.B., [ledacocuueckas mexmno-
noeust 8 yuebrnom npoyecce: Ananuz sapy-
bexncroeo onvima [Texer] / M.B. KnapuH.
— M.: 3uanne, 1989. — 80 c;

Kopoctsutesa JLA., [lcuxonozuueckue 6apo-
epbl U 20MOBHOCHTb K HOBOBEEOCHUSIM. YUeD.
nocob. [Tekcr] / JL.A. Kopoctsuiea, O.C.
Cogerosa. — CIT6. : ITUTIKIIO, 1995 —-32¢c;
Kocsnuyk C.B., Yu cnpasoi pumopuxa max
nompiona cmapwoxnachuxam? [Teker] /C.
B. Kocsinuyk / BuBuaemo ykpaiHCbKy MOBY i
nireparypy. —2010. — Ne34. — C. 7-14;
Kpewmens B.I., @inocogis moounoyenmpus-
My 6 CMmpamezisix OCEIMHbO2O NPOCMOPY
[Texcr] / B.I. Kpemens. — K.: Tlen. nmymka,
2009. - 520 c;

Hosvie nedacocuueckue u ungopmayuon-
Hble MEeXHON02UU 8 cucmeme 00PaA308aHUsL:
yueb. nocod. 0 cmyd. neo. 8y308 u cucme-
Mbl RO8bIU. Keanug. ned. kaopos [Tekcr]
/E.C.Ilonar, M.1O.byxapkuna, M.B. Mou-
ceesa u Jap.; [moxa pen. E.C.ITonat]. — M.:
Axkanemus, 1999. — 224 c;

10.Ceneko T'K., Cospemennvie obpaszo-
samenvbHble MmMexHono2uu: yueb. nocoo.
[Texcr] /T.K.CeneBko. — M.: Hapopanoe
obpasoBanue, 1998. — 256 c;

Cepmiok T.B., @opmysanus npeomemmnoi
6MOMUBOBAHOCMI 3ACOOAMU THMEPAKMUG-
nux mexuonoeiu [Texer] / T. B. Ceparok //
HaykoBi 3amnuicku BiHHUIIBKOTO AepikaB-
HOT'O I€IarorivHoro YHIBEpCHUTETY iMeHi
M. KorroOuHchKkoro: 30. Hayk. mpaip /
[penkon.: M.I. CMmeraHchkHii (rooBa) Ta
in.]. — Bunnunig: [Tnanep, 2009. — Bum.
26.—C. 56-60;

12. Xytopckoit A. B., Ileoazocuueckas unno-
samuxa. yueb. nocodue 0Jist cmyo. bLCULUX
yueb. 3asedenuti [ Texct] /A.B.XyTopckoid.
— M.: Akagemus, 2008. — 256 c.

11.

Recenzent: Aglaida BOLBOCEANU,
doctor habilitat, profesor cerecetator



Dezvoltarea profesionalﬁ)

Comunicarea manageriala - factor de motivare/demotivare a
cadrelor didactice din institutia scolara

Managerial Communication - a Motivator/Demotivator
of Didactic Staff from School Institutions.

Rezumat

Articolul abordeaza problematica
comunicarii manageriale ca factor
de motivare/demotivare a cadrelor
didactice din institutia scolara. Se ar-
gumenteaza rolul motivarii cadrelor
didactice pentru performanta indi-
viduala §i organizationala, se deduc
tipurile de comunicare organizatio-
nala, se caracterizeaza comunicarea
manageriald ca esentd §i continut.
Pentru a conferi comunicarii mana-
geriale calitatea demotivanta se pro-
pun un sir de sugestii printre care:
excluderea barierelor in comunicare,
promovarea unor tehnici specifice de
imbunatatire a calitatii comunicarii,
dezvoltarea abilitatilor de comunicare
a interlocutorilor.

Cuvinte-cheie: motiv, motivatie, mo-
tivare, comunicare manageriald, comu-
nicare manageriald motivantd, bariere in
comunicare, ascultare activa.
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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.

Key words: reason, motivation, moti-
vating, managerial communication, moti-
vating managerial communication, barri-
ers in communication, active listening.
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Este stiut faptul ca motivatia reprezinta
motorul actiunii umane, variabila care ori-
enteazd comportamentul uman in fiecare
zi; orice actiune umana este justificata de o
serie de factori care energizeaza, activeaza
si sustin comportamentul. Tot mai frecvent
se discutd astazi despre reusita profesio-
nala ce se datoreaza nu doar aptitudinilor
individului, ci si motivatiei, sustinandu-se
ca raportul dintre motivatie si performanta
este unul de cauza: efect.

La baza reactiilor motivationale ale fi-
ecarui individ se afla, in primul rand, ne-
voile sau necesitatile ce-i sunt specifice.
Fiecare persoand, in functie de necesitatile
sale specifice, de caracterul activitatii, de
contextul organizational si national in care
isi desfasoard activitatea, are aspiratii si
un set de asteptari de naturd motivationa-
1a. Aspiratiile si asteptarile se reflecta in
actiunile, eforturile, deciziile, actiunile si
comportamentul angajatului [6].

Sarcina managerului este sd cunoasca
motivele care determina oamenii din in-
stitutie sd activeze si sa raspunda acestor
motive/nevoi prin activitati bine planifica-
te si organizate de motivare [1]. Astfel, a
motiva inseamna a intelege care sunt ne-
voile angajatului, ce anume 1l stimuleaza
pentru a lucra mai bine si a-l determina
sd doreasca sa obtind rezultate mai bune.
Este cert ca procesul de motivare este unul
complex, caci oamenii au diverse motive/
nevoi. Ei isi stabilesc diferite scopuri pen-
tru a satisface aceste nevoi si urmeaza ac-
tiuni specifice pentru a-si atinge scopurile
propuse.

S-a demonstrat ca motivarea adecvata
conduce la cresterea atasamentului, re-
tine talentele si performerii in institutie,
contribuie la cresterea eforturilor si con-
tributiei personalului la realizarea obiec-
tivelor, pe baza amplificarii satisfactiei
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sale din participarea la procesul muncii, ca
urmare a realizarii sarcinilor atribuite, con-
tribuie la instaurarea unui moral ridicat si la
dezvoltarea individuala a salariatilor, la con-
turarea unui climat organizational propice
performantelor organizationale [4, 5, 9, 10].

Credem ca orice institutie de invata-
mant poate deveni performantd doar prin
efortul comun al membrilor sai, eforturi
care sunt dependente direct/indirect de
nivelul motivarii acestora, de masura in
care personalul se simte responsabil si se
implica constient in realizarea obiectivelor
institutiei, fiind motivat intern sau extern.

Motivarea autentica, adica in conformi-
tate cu nevoile concrete ale omului, da nas-
tere performantelor dorite atat de individ,
cat si de organizatie, generand bundstarea
individului si organizatiei, dar si sentimen-
tul de utilitate, valoare profesionala, pre-
stigiu etc.

Motivarea presupune facilitarea apari-
tiei si dezvoltarii resurselor unei persoa-
ne, care sa-1 permita realizarea acordului
intre trebuintele si valorile sale, pe de o
parte, si interesul colectiv, pe de alta. Ca
oportunitate in acest context avanseaza
armonizarea, concordanta intre scopuri-
le si valorile personale ale angajatilor si
valorile, scopurile sistemului/institutiei.
Dupa E. Paun, scopurile organizationale
nu trebuie sd ignore telurile §i aspiratiile
indivizilor ce compun organizatia. Intre
scopurile organizatiei si cele personale
trebuie sd existe 0 minimd compatibilita-
te, care nu se realizeaza prin eliminarea
sau desconsiderarea celor individuale, ci
prin incorporarea si integrarea acestora n
scopurile organizationale. Astfel scopuri-
le organizationale vor fi acceptate de catre
indivizi si vor genera interactiuni, practici
participative si actiuni comune 1n directia
realizarii lor [8].
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Deci, scopul personal determina impli-
carea 1in activitatea institutiei, el vine din
interior, da sens activitatii, iar prin comuni-
care §i colaborare oamenii constientizeaza
ca-si pot transforma dorintele proprii in pro-
grame sociale. E.Paun sustine cd procesul
de contopire a scopurilor personale cu cele
colective ia timp (desi o anumitad tensiune
intre idealurile personale si cele colective
oricum va exista, deoarece consolidarea
unei viziuni comune e un proces profund,
solid). Evident ca pentru a crea viziuni co-
mune fiecare membru isi va forma spectre
personale, cici ,, dacd oamenii nu au pro-
priile viziuni, tot ce le ramdne de facut este
sa urmeze docil calea trasata la viziunea
altcuiva - in rezultat apare acceptarea pasi-
vd, nu angajamentul” [ibidem, p. 114].

Desi motivarea personalului reprezinta
un proces extrem de complicat, flexibil,
temporar si mult influentabil de un sir de
factori subiectivi si obiectivi, totusi pot fi
sintetizate un sir de principii, conditii, legi-
tati, strategii, selectarea judicioasa a carora
ar sta la baza unui demers managerial de
motivare a personalului unei institutii.

In acest sens, credem cd un factor de
motivare/demotivare a cadrelor didactice
din institutia scolard reprezintd comuni-
carea, pentru cd actul comunicdrii este
implicat in toate dimensiunile activitatii
noastre. De fapt, se spune ca toate proble-
mele fiintei umane sunt, de fapt, probleme
de comunicare.

Comunicarea reprezintd o componenta
vitala, esentiald si pentru eficacitatea acti-
vitatii fiecarei institutii scolare. La nivelul
acesteia pot fi intdlnite mai multe forme de
comunicare: interpersonald $i organiza-
tionala (intre diferite unitdti functionale);
formala si informald; pe orizontald si pe
verticala; comunicare verbala (nsotita de
componenta paraverbald cu rol esential
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in nuantarea sensului unui mesaj), scrisd,
nonverbala si paraverbala [4].

Practica manageriald demonstreaza ca
ascendenta frecventei si amplitudinii co-
municarii organizationale pot asigura cres-
terea satisfactiei in munca, a loialitatii si
motivarii, iar absenta comunicarii sau co-
municarea aleatoare este un semn al mana-
gementului deficitar §i neperformant. De
corectitudinea comunicérii depinde gradul
de motivare al angajatilor, adeziunea, con-
centrarea eforturilor spre realizarea obiec-
tivelor institutionale. Comunicarea organi-
zationald eficientd contribuie la stabilirea
climatului favorabil in cadrul institutiei, la
cresterea nivelului de Intelegere, toleranta,
empatie si ajutor reciproc Intre angajati.

In cadrul unei institutii mesajele ver-
bale sunt cele mai eficiente, caci permite
un feedback instantaneu, lucru mai greu de
realizat in cazul folosirii altor metode de
comunicare. Semnificatia mesajului poate
fi accentuatd atat prin formulele verbale,
cat si prin elementele comunicarii nonver-
bale. Principalul dezavantaj al acestor me-
saje este consumul mare de timp si resurse.

Caracterul pozitiv al mesajelor scri-
se sporeste increderea, caci acestea sunt
vizualizate si analizate nu doar de cadre
didactice, dar si de copii, parinti. Trans-
parenta gestionarii fondurilor, cat si pre-
zentarea detaliata a realizarilor din cadrul
institutiei, le insufld parintilor si cadrelor
didactice mai mult optimism, curaj si de-
votament fatd de institutia data.

Precizam ca activitatea managerului se
concretizeaza 1n rolurile interpersonale, infor-
mationale, decizionale, exercitarea acestora
presupunand comunicare (informare, coordo-
nare, control, motivare, exprimare emotiona-
13). Deci, scopurile comunicarii manageriale
sunt strans legate de tintele si obiectivele ge-
nerale ale institutiei, or, managerul faciliteaza
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comunicarea acestor obiective, coordoneaza
sursele intermediare de comunicare, face sa
ajungd informatiile utile la timpul potrivit §i
la persoana potrivita, face clare scopurile in-
stitutiei, pentru a crea premisele in obtinerea
satisfactiei profesionale.

Este cunoscut faptul ca bunul mers al
intregii organizatii, supravietuirea ei pe
piata educationald, depind de modul in
care managerul gestioneazd informatia,
caci in secolul tehnologiilor informationa-
le si comunicationale cine detine informa-
tia, detine puterea.

Pentru a-i conferi comunicarii mana-
geriale calitatea de motivantd, este oportun
de a exclude la maximum barierele de per-
ceptie, de exprimare, contextuale [4,7, 9].
Barierele de perceptie se manifesta prin:
selectivitate - tendinta managerului de
concentrare a atentiei doar asupra ele-
mentelor care confirma sau par sa fie
in concordanta cu valorile, credintele
si modul lui de gandire;
erorile de atribuire - perceperea dife-
ritd a evenimentelor/mesajelor de catre
manager, spre deosebire de angajat;
efectul de halo - tendinta manageru-
lui de a-si forma o impresie generala
asupra unei persoane pe baza unor tra-
saturi (fizice, psihice, de caracter etc.)

ale persoanei respective;

stereotipia - tendinta managerului de
a atribui caracteristici unei persoane
pe baza evaluarii grupului din care
face parte;

evaluarea anticipata - evaluarea pre-
matura a continutului unui mesaj, fara
a asculta toate detaliile;

pierderea concentrdrii asupra sensu-
lui mesajului dorit a fi transmis de ca-
tre angajat;

proiectarea - tendinta managerului de a
presupune ca interlocutorul impartaseste
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aceleasi ganduri si sentimente cu ale lui,

fapt ce poate incuraja o comunicare uni-

laterala;

apdrarea - tendinta managerului de a

ignora sau deforma informatiile care
nu-l satisfac sau care nu corespund

convingerilor lui;

supraaprecierea - tendinta manageru-

lui de a considera ca succesul 1n activi-
tate 1 se datoreaza.

Barierele de exprimare apar in cazul

complexitdtii sau aglomerarii mesaje-

lor, adica un numar prea mare de mesaje
transmise sau receptionate in acelasi timp.

Pentru un manager scolar este oportun de

a-si dezvolta competenta de comunicare

eficientd, prin excluderea acestor bariere.

Pentru perfectionarea procesului de comu-

nicare se recomanda:

*  Ascultarea activa sau ascultarea empati-
cd, ce presupune abilitatea managerului
de a intelege ceea ce i se spune, punan-
du-se in postura interlocutorului sau.
Feedbackul constructiv, adica actiunea
managerului de a oferi interlocutorilor
semnale referitoare la ceea ce simte si
gandeste 1n legatura cu un anumit me-
saj sau cu 0 anumita situatie.
Dezvoltarea canalelor de comunicare
ascendente, care presupune comuni-
carea directd a managerului cu subor-
donatii pe variate subiecte legate de
problemele lor de munca. Alte moda-
litaiti de Tmbunatdtire a comunicarii
ascendente sunt: stabilirea unor ore de
consultatii, programul de intalniri cu
grupuri de angajati, existenta unei con-
dici de sugestii etc.

« Intelegerea diferentelor culturale.
Una dintre sursele majore care gene-
reaza dificultati in comunicare este
etnocentrismul, adicd tendinta unei
persoane de a-si considera propria
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culturd superioara oricarei alteia. Et-
nocentrismul poate afecta negativ co-
municarea in cel putin doud moduri:
poate determina o persoana sa nu as-
culte cu atentie ceea ce spun cei din
jur; determind utilizarea unor stereo-
tipuri in raport cu persoane din alte
culturi.

Organizarea spatiului necesar comu-
nicdrii, presupune crearea ambiantei
si confortului in spatiul/ locul unde
are loc discutia sau schimbul de mesa-
je (aranjarea mobilierului, dispunerea
spatiala a interlocutorilor, conditiile
tehnice, conditiile de microclimat etc.).
Utilizarea tehnologiei performante din
domeniul comunicatiilor: posta elec-
tronica, telefonia mobila etc.

Atunci cand 1si concepe un discurs, ma-
nagerul scolar va tine cont de cateva ele-
mente ale comunicarii care 1i confera dis-
cursului putere de convingere si doza mare
de motivare/captare a atentiei auditoriului.
Acestea sunt: noutatea informatiei, adec-
varea informatiei, coerenta gandurilor,
intonatia, utilizarea pauzelor de vorbire,
mimica, privirea §i miscarea ochilor, ges-
turile §i miscarile mdinilor, pozitia, misca-
rea corpului.

Se recomanda:

organizarea continutului comunicarii
astfel incat sa poata fi usor de urmarit;
folosirea unui vocabular adecvat,
pronuntarea corectd si completd a
cuvintelor;

demonstrarea calitatilor empatice, pen-
tru a intelege atitudinile ascultatorilor,
manifestand in acelasi timp amabilita-
te si prietenie;

evitarea rigiditdtii, mentinerea unui
ton natural;

evitarea miscarilor si a modificarilor
bruste de pozitie in timpul vorbirii;
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evitarea pozitiilor incordate sau a uno-
ra prea relaxate;
mentinerea contactului vizual, acesta
fiind o proba a credibilitétii si a dispo-
zitiilor la dialog;
acordarea unei atentii deosebite tinu-
tei, vestimentatiei, care trebuie sa fie
adecvate locului si tipului discutiei,
statutului social al interlocutorilor;
acordarea atentiei pozitiei corpului,
mainilor, picioarelor, capului, spatelui;
reglarea volumului vocii in functie de
sald, de distanta pand la interlocutor,
fata de zgomotul de fond,
acordarea atentiei la viteza de vorbire
(nici prea mare pentru a indica urgen-
ta, nici prea inceatd, pentru a nu pierde
interesul ascultatorului);
respectarea pauzelor de vorbire pen-
tru a ajuta ascultatorul sa receptioneze
ideile importante [9].
Este recomandabil ca managerul sa
adopte un ton prietenos, politicos, sa aiba
priviri agreabile, sd expund gandurile fi-
resc, coerent, fard sa caute fortat cuvinte
sau expresii rare, pentru a uimi/impresio-
na. Se va insista pe:
expunerea sistematizata, concisa a ideilor;
identificarea celor mai indicate cuvinte
si expresii necesare pentru intelegerea
si facilitarea comunicarii;
recurgerea la cuvinte/expresii care sa in-
cante auditoriul si sa sustina motivatia;
exprimarea concentrata a ideilor la su-
biectul comunicat.
Avem convingerea ca managerul are
capacitatea de a reda prin comunicare nu
numai realitatea ca atare, ci si atitudinea
fata de ea, care poate provoca si la subal-
terni aceeasi rezonanta afectiva.

In activitatea de comunicare manage-
riald sunt absolut de neconceput asa com-
portamente negative ca:
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agresivitatea verbald se manifesta
prin atitudini critice ale manageru-
lui, prin afisarea ostilitatii acestuia
fata de angajat, ceea ce genereaza
conflicte cu grade diferite de acuitate
si care streseaza si uzeaza relatia ma-
nager - angajat;
discontinuitatea discursului, respec-
tiv pauzele frecvente si lungi (lipsite
de semnificatie) care desemneazi re-
activitate emotionald, stimd de sine
scazuta;
vorbirea in asalt, caracterizatd prin
rostirea precipitatd, incoerentd a
frazelor;
pronuntie defectuoasd, neclara, negli-
jentd a cuvintelor;
cdutarea simpatiei, ce se concretizea-
74 prin rostirea mieroasa, nesincera;
intonatia platd, monotond care obo-
seste ascultatorul si care denota un
fond afectiv sarac, releva lipsa de exer-
citiu In materie de vorbire in public [4].
Pentru promovarea unei comunicari
motivante se recomanda practicarea teh-
nicii ,, Asculta si raspunde” [9]. De fapt,
ascultarea activa este cruciald intr-o comu-
nicare eficientd. Dezvoltarea capacitatii de
a asculta activ ar trebui sa fie un obiectiv
al fiecarei persoane. Aceastd tehnica im-
plica o ascultare activa de catre manager
a mesajelor transmise de angajati si ofe-
rirea unui feedback clar si precis, astfel
incat sa se producd o comunicare eficace,
subordonata realizarii sarcinilor stabilite si
obiectivelor previzionate. In cadrul acestei
tehnici, managerul trebuie sa asigure o co-
municare bund, sd sporeasca increderea si
stima angajatilor, sé faciliteze dezvoltarea
unor relatii interpersonale eficace.

Pentru a asculta activ se recomanda:
a permite cadrului didactic sa-si expuna
clar gandurile, a nu-1 intrerupe, a nu da
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sugestii fard a cunoaste toate detaliile, a
nu face trimiteri la propriile sentimente/
experientd; a percepe situatia lui, a prinde
ideea principala, a se detasa de la punctul
personal de vedere; a Intelege ceea ce gan-
deste, ce simte, ce stie, ce asteapta cadrul
didactic; a pune intrebari pentru a intelege
mai bine; a reformula cele mai importante
idei; a verifica corectitudinea celor intele-
se, a rezuma si integra cele ascultate intr-o
formula acceptata de profesor.

Pondere motivationala are feedbackul
verbal sau recunoasterea meritelor. Conti-
nutul sau consta in a reactiona explicit prin
aprecieri prompte fatd de angajat dupa ce
acesta a realizat o sarcina, un obiectiv sau
a incheiat o perioada de activitate. In acest
sens, managerul poate manifesta doua ti-
puri de feedback: pozitiv, de multumire,
atunci cand rezultatele sunt apreciate ca
bune; negativ, de critica, atunci cand con-
sidera drept necorespunzator lucrul, com-
portamentul si/sau rezultatele obtinute [7].

Potrivit cercetarilor [2], printre factorii
care au efect benefic in context comuni-
cational se numara: zdmbetul; privirea,
strangerea de madnd, gestul amical; po-
litetea, amabilitatea; vestimentatia etc.
Motivarea (ca si demotivarea) poate fi su-
gerata si prin amanunte: un gest, o privire,
un zambet, un cuvant, o exclamatie, un ton
al vocii etc. Miscarile si pozitia corpului,
gesturile, expresia fetei, miscarea ochilor,
tonalitatea vocii insotesc in mod spontan
comunicarea orala, conferind mai multa
sinceritate si convingere, facilitand trans-
miterea si intelegerea unui mesaj. Trebuie
luate 1n consideratie: tinuta, pozitia corpu-
lui, limbajul, ticurile, tonul vocii, expre-
sia ochilor, salutul, modul de expunere/
ascultare, intreruperile si multe altele.

Deci, atunci cand comunicam este im-
portant s gandim bine ce comunicam si
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cum comunicdm. Un rol important revine
modului in care managerul se adreseaza
angajatilor: un ton aspru, brutal in trans-
miterea sarcinilor trezeste antipatie, sen-
timente neplacute, fiind un prim factor in
declansarea starilor conflictuale. Desi une-
ori tonul aspru se justificd pentru anumite
persoane cu un comportament superficial
si indisciplinat, practicarea unui astfel de
ton in fata unui individ cu un psihic mai
sensibil poate avea efecte negative.

In acelasi timp si angajatul/ascultitorul
trebuie sa demonstreze abilitati de comu-
nicare eficientd prin:

* disponibilitatea pentru ascultare —
incercarea de a patrunde in ceea ce
se comunica, de a urmari ceea ce se
transmite;

manifestarea interesului — a asculta
astfel incat sa fie evident ca cel care
vorbeste este urmarit; a da semnale
managerului ca este ascultat;
urmdrirea ideilor principale, a cere
reveniri asupra unui subiect, a se referi
la ideile principale din ceea ce a fost
spus si nu la lucruri fara importanta;
ascultarea cu atentie si identificarea
cu exactitate a interlocutorului sau
altcuiva, cui i apartin ideile care se
comunica;

luarea de notite, pentru a prelua aceste
idei si a elabora schite proprii a ceea
ce a fost expus;

sustinerea vorbitorului, prin demon-
strarea atitudinii pozitive, active.

De fapt, comunicarea noastrd este o
oglinda a propriului eu, a propriei persoane,
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aceasta ne reprezintd si ne defineste. Deci,
ea trebuie sa fie marcata de acuratete, inde-
osebi in practica managerialda. Comunicarea
organizationald nu poate fi un proces spon-
tan, ci unul bine proiectat, monitorizat, eva-
luat, imbunatatit.
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Rezumat

Intemeietorii pedagogiei sustineau
ca aceasta este ,,arta universala de a-i
invata de toate pe toti” (I. Comenius), ca
,pedagogia nu este stiintd, ci arta cea
mai mare pe care o cunoaste umanita-
tea” (K. Usinschi).

Dorindu-ne mari transformari in
invatamdntul universitar cu accent pe
transformarea acestuia in forma si con-
tinut pe cresterea calitatii, astazi noi
acceptam doar stiintele educatiei nu §i
pedagogia umanistd praxiologica care
cuprinde cunoasterea artistica, tehno-
logii educationale ca arta creativa ori-
ginala. Pundnd accentul pe cunoasterea
stiintelor educatiei, acumuland infor-
matie teoretica fara a lasa loc suficient
pentru un antrenament specific praxio-
logic in contextul tehnicii, tehnologiei si
artei educatiei nu vom reusi sa realizam
o schimbare esentiala in invatamantul
superior pedagogic.

UPS ,, Ion Creanga”

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 — artd a edu-
catiei; stiinta pedagogica; cunoastere sti-
intificd; cunoastere artistica; tehnica peda-
gogica; madiestrie pedagogica; tehnologii
educationale moderne integrative; cultura
a Tnvatarii; consiliere educationald; inter-
actiune subiect-subiect a culturii invatarii;
model curricular praxiologic multidimen-
sional; baze ale tehnicii, tehnologiei si
maiestriei pedagogice; antrenament speci-
fic praxiologic psihopedagogic.

., Nu exista o arta mai mare decdt arta
educatiei”
(Sf. Ioan Hristosomul)

Interpretarea clasica a Pedagogiei de
catre marii dascali si parinti ai Invatdman-
tului care a ramas la baza culturii inva-
tarii, acum, in epoca modernismului, a
luptei pentru libertatea democratica si in-
formatizare, si-a pierdut obarsia.

Noul curriculum, manualele si Invata-
mantul pedagogic universitar, carora li se
ofera didacticismul teoretic, acum fiind
influentate de noua Strategie a Cunoaste-
rii, gresit inteleasa la noi, continua sa men-
tina sistemul de predare informativa, deve-
nind o frana in sistemul culturii invatarii.

Cursurile pedagogice praxiologice ale
pedagogiei umaniste practicate de noi ex-
perimental pot transforma Invatamantul
informativ in actiuni individuale prin in-
struirea formativa, realizandu-le nu doar
ca materie de invatdmant, dar §i ca princi-
piu educativ practic si integrativ al for-
marii personalitatii.

k ok ok

Sistemul psihopedagogic de pregatire
initiald a cadrelor didactice ce functionea-
za 1n ultimii 20 de ani rdmane a fi orientat
mai mult spre cunoasterea teoreticd a pro-
cesului de instruire si educatie in scoala.
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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.

El nu acorda o atentie cuvenita priceperilor
practice de executare a functiilor profesi-
onale care trebuie formate studentilor si
interiorizate de catre acestia.

Paradoxul constd in faptul ca cerceta-
torii nostri mai mobili vizitand tarile Eu-
ropei, Asiei §i Americii vad, se conving
de necesitatea orientdrii praxiologice in
pregatirea cadrelor didactice, dar venind
acasa nu doresc sa schimbe modulele lor
obisnuite. In timp ce strategia didactica a
activitatii cadrelor consta in formarea mo-
tivatiei si culturii invatarii, profesorii
universitari se abat de la elaborarea tehno-
logiilor educationale moderne integrative
(TEMI), folosindu-se numai de tehnologi-
ile informationale (TT).

In cercetarile experimentale din ulti-
mii ani filosofia educatiei viitorilor peda-
gogi pune accentul pe calitatile cunoasterii
(competentei profesionale standardizate)
fard a se interesa de abilitatile vocatiei,
darului, talentului educational mereu in
schimbare. Evaluarea profesionala a aces-
tor dimensiuni la examenele de admitere,
de absolvire si de atestare in instruirea
continud sunt desconsiderate permanent.
De ce?

Punand accent doar pe stiintele edu-
catiei se exclude Pedagogia Umanista
si praxiologica. Excluzand Pedagogia
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Umanistd excludem Arta Educatiei, ex-
cluzand Arta Educatiei, excludem spi-
ritualizarea care iIntroneazd in educa-
tie Cunoasterea de sine, cunoasterea
limbii si cunoasterea lui Dumnezeu
(D.Kantemir, D.Konstantinescu, Iasi,
K.Usinschi). Elaborarea si implementa-
rea TEMI nu exclude Pedagogia Uma-
nista, deci nici integralitatea subiect-su-
biect al cunoasterii. Reperul principal al
acestei integralitati e ca sa se foloseasca
in educatie cele trei tipuri de relatii ho-
taratoare pentru destinul omului: relatiile
cu sine insusi; relatiile cu cei din jur si
relatiile cu Dumnezeu. Trebuie sa recu-
noastem ca pedagogia nationala, lovitd de
criza de identitate n-a reusit nici pana azi
sa rezolve multitudinea de probleme de
importantd majora pentru republica. Ea
face pasi nesiguri in cercetari (empirice),
de dragul cercetarii, isi creste numarul

de doctori, care, de fapt, repetd idei deja
cercetate, cunoscute si nu aratd calea
praxiologica de acceptare a cunoasterii.

Toate cercetarile in domeniul pedago-
giei din ultimii 20 de ani includ fundamen-
te ce sustin ideile invatdmantului in baza
stiintelor educatiei excluzand ideile Peda-
gogiei ca mare arta. Paradoxul cercetari-
lor noastre consta in faptul ca noi spunem
ca tindem spre europenizare, dar excludem
din cercetare conceptia europeana de baza
a artei educatiei.

Un alt paradox al activitatii noastre
este acceptarea strategiei cunoasterii fara
a ne interesa de faptul cum studentii pri-
mesc, acceptd cunostintele. Aceasta poate
fi realizatd in procesul unui antrenament
specific praxiologic. Curriculumul pra-
xiologic universitar prin bazele tehnicii,
tehnologiei si maiestriei pedagogice poa-
te sa asigure acest proces.

Model curricular praxiologic
., Bazele tehnicii, tehnologiei §i maiestriei pedagogice”

Tehnica pedagogica ca element al artei §i maiestriei pedagogice

Continutul curricular praxiologic |

Obiective

| Strategii, metode, procedee

L. Tehnica pedagogica’

1. Tehnica interioara’ a
pedagogului

a) Tehnica autoreglarii
psihofizice (autoanaliza, auto-
controlul, autoaprecierea) in
formarea culturii/starii emotio-
nale in activitatea pedagogica;

b) Autoeducatia — calea
spre formarea maiestriei pe-
dagogice.

Formarea abilitatilor
de autocercetare, auto-
cunoastere, autoapreciere
si autocontrol 1n cultura
emotionald a pedagogului;

Formarea abilitatilor
de autoreglare in diferite
situatii pedagogice prin
exersare: antrenament de
autoreglare.

Training :

— cu exercitii de autodi-
rijare; autoanaliza, autocon-
trol, autoapreciere in com-
portamentul pedagogic;

— training de formare a
comportamentului cu opti-
mism, cu buna dispozitie,
cu bunavointa ca rezultat al
autoreglarii starii interioare.

! Tehnica pedagogica ca forma a organizarii comportamentului pedagogului cu toate componentele ei.

2 Tehnica interioarai se referd la capacitatile psihologice ce permit pedagogului sa-si autodirijeze starea

psihologica interioara (dispozitia de lucru ...)

70




Dezvoltarea profesionalﬁ)

2. Tehnica exterioara a
pedagogului®

a) Tehnica crearii atmosferei
favorabile pentru autocontrolul
si autodirijarea starii fizice a or-
ganismului, a starii fizice exte-
rioare in situatii pedagogice;

b) Tehnica culturii never-
bale: particularitatile compor-
tarii neverbale a personalitatii
prin mimica, pantomima, gest,
poza, tinuta,

¢) Cultura exterioara;

d) Cultura comportarii,
manierelor frumoase

e) Cultura §i arta compor-
tamentului moral

Formarea abilitatilor
de dirijare a starii fizice:
poza, tinuta, mimica, pan-
tomima, vorbirea, gestu-
rile, mersul, eleganta in
diferite situatii de reactii
emotive ale clasei;

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

Exercitii de autocon-
trol, autodirijare a starii
fizice a organismului in ac-
tivitatea pedagogica:

- expresivitatea mimicii
in diferite situatii;

- pantomima, gestul,
poza, tinuta, mersul, ele-
ganta ...

3. Tehnica vorbirii peda-
gogului

Cunogstinte si abilitati des-
pre cultura vorbirii pedagogu-
lui: respiratia, vocea, diafrag-
ma, dictiunea, pronuntarea,
expresivitatea, tembrul, tem-
poul, taria, intonatia, pauza ...
prin formarea culturii autocon-
trolului vorbirii publice, arta
oratorica.

Formarea si dezvol-
tarea abilitatilor cultu-
rii vorbirii prin exersari
praxiologice a:

dictiunii, tariei, ex-
presivitatii, emotivitatii,
puterii, tembrului vocii,
pronuntarii logice, into-
natiei, dictiunii vocii
in manifestarea artei vor-
birii publice.

Training cu:

- Exercitii asupra dicti-
ei, glasului si vorbirii peda-
gogului conform exigente-
lor: expresivitatea, puterea,
diapazonul, tembrul, tonul,
dictiunea, glasul.

- Exercitii praxiologice
de foniatrie: puterea, rezo-
nanta, zborul, plasticitatea
intonatiei, pauzei Vvocii,
pronuntarea corecta.

I1. Arta si maiestria pedagogica*

1. Arta si maiestria comu-
nicarii pedagogice

a) Cunostinte si abilitati
despre comunicarea profesio-
nald pedagogica in realizarea:

Formarea si dezvolta-
rea abilitatilor comunica-
tive prin exercitii praxiolo-
gice de folosire a stilurilor
si tactului pedagogic;

Training cu exercitii
de formare si dezvoltare
a capacitatilor de crea-
re a modelelor stilurilor
de comunicare; a tactului

3 Tehnica exterioari se refera la capacitatile psihologice ce permit pedagogului sa-si autodirijeze starea

proprie fizica prin expresivitatea mimicii, pozei, tinutei, pantomimei, vorbirii, tehnicii si culturii vorbirii,

elegantei, manierele frumoase.

4 Arta si maiestria se realizeaza in activitatea pedagogica ca rezultat al capacitatilor/abilitatilor creative

individuale ca pedagog actor si regizor in actul de interactiune, de influentd specifica asupra elevilor. Pe-

dagogului ca actor si regizor i se cer calitati de a proiecta, aplica si aprecia interactiunea pedagog-elev cu o

deosebita atentie, talent si maiestrie.
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functiilor comunicarii
(cunoasterea personalitatii, in-
teractiunea si influentarea asu-
pra personalitatii);

stilurilor comunicative
(formarea stilului individual si
al dirijarii comunicarii);

b) Tactul pedagogic (dezvol-
tarea capacitatilor de a activa in
conditii de creativitate binevoi-
toare, dezvoltarea comportarii cu
atentie, binevointd si eleganta).

dezvoltarea stilului in-
dividual in conditiile
umanizarii educatiei,
manifestarea  tac-
tului pedagogic in
functie de situatii
comunicative;
manifestarea artei de
apreveni lipsa de tact.

pedagogic in diferite situ-
atii pedagogice prin mobi-
lizarea, concentrarea si di-
rijarea atentiei, perceptiei.

2. Arta si maiestria inter-
actiunii pedagogice:

* cunostinte si  abilitati
despre arta interactiunii
pedagogice:  principiile,
metodele, procedeele in-
teractiunii pedagogice;

* dirijarea procesului de
influenta si interactiune
pedagogica: tehnica influ-
entei §i interactiunii peda-
gogice, instrumentarea in-
fluentei pedagogice;

* dirijarea procesului de in-
teractiune in spatii de con-
flict pedagogic;

* dirijarea procesului de in-
teractiune prin improviza-
rea pedagogica.

Formarea si dezvolta-

rea abilitatilor de:

dirijare a procesului
de interactiune peda-
gogica;
instrumentare a pro-
cesului de influenta
si interactiune peda-
gogica;

folosire a stilului,
tactului in improvi-
zarea pedagogica;
influenta si interacti-
unea in conditii con-

flictuale;

influenta asupra
personalitatii ~ prin
convingeri, influ-
ente sugestive,
autoevaluare.

Training cu:

* exercitii de instrumenta-
re tehnicd a organizarii
influentei si interactiunii
pedagogice;

* exercitii de autoreglare si
dirijare prin influente su-
gestive, prin convingeri;

* exercitii de solutionare a
conflictelor pedagogice
prin improvizare creativa
spontand si intuitiva;

* exercitii de creare a sis-
temului eficient de inter-
actiune prin bunavointa,
bunatate, tolerantd, res-
pect, iubire ...

* exercitii de autoevaluare
a rezultatelor interactiu-
nii pedagogice.

I11. Tehnologii didactice/educationale in arta si

maiestria pedagogica

Arta si maiestria mana-
gementului clasei de elevi in
conditiile activitatii individua-
le prin consiliere:

» cunostinte si abilitati des-
pre elaborarea scenariilor
dupa care elevii/studentii
invatd; modele inovative
de invatare;

Formarea si dezvolta-

rea abilitatilor de cerce-
tare a capacitatilor indivi-
duale;

elaborarea  tehnolo-
giilor educationale in
individualizarea in-
struirii;

Training cu exer-
citii si exersari prin
componente tehnologice
ale maiestriei de:

* influentd emotionald
asupra personalitatii;
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dirijarea prin consiliere a
procesului de invétare in-
dividualizata, diferentiata
prin modele inovative ale
culturii Tnvatarii;
autoevaluarea rezultatelor
obtinute in cultura invata-
rii prin tehnici si tehnologii
inovative.

* dirijare prin consiliere a
procesului de invatare in-
dividuala si diferentiata;

* evaluarea si autoevalu-
area nivelului culturii
invatarii;

Stimularea  activitatii
creative intelectuale prin
tehnici si tehnologii educa-
tive, creative, integrative.

interactiune prin teh-
nici, metode, strategii
de individualizare si
autoorganizare a Inva-
tarii prin consiliere;

tactica si tehnologia
pedagogica a autoapre-
cierii si autoevaludrii
rezultatelor ~ formarii
culturii invatarii.

Ce contine notiunea ,,bazele tehnicii,
tehnologiei si maiestriei pedagogice”?
Aceasta este de fapt o conceptie clasica uma-
nista cu privire la formarea bazelor maiestri-
ei si artei pedagogice care s-a format treptat
ca necesitate vitald si fundamentata in opere-
le clasicilor preistorici, interbelici, postbelici.
Inca vechii chinezi, indieni, egipteni, romani,
greci sustineau cd educatia este o artd, dar
numai dupa preistorici (Confucius, Budda,
Hristos, Aristotel, Socrate etc.) si interbelici
(A.S.Macarenco, S.Haret etc.) au recunos-
cut-o. Noi, cei contemporani, modernizatori
ai curriculumului, avem alt raspuns — Stiinte
ale educatiei.

Si pentru ca raspunsul Artei educatiei se
afla in relatiile interpersonale noi refuzam si
Tehnologiile educationale moderne inte-
grative ce formeaza Cultura invatarii.

in opera lui Ion Creangi a fost fundamen-
tat conceptul metodei respective, ca apoi,
peste 70 de ani, sa fie din nou descoperita in
opera lui A.S. Macarenco. Pe drept cuvant fie
spus, in opera lui A.S. Macarenco vom intal-
ni §i conceptii originale valoroase 1n teoria si
practica pedagogica. Astfel, el a fundamentat
conceptele: instrumentirii pedagogice, teh-
nicii pedagogice, interactiunii pedagogice,
bazelor maiestriei pedagogice etc.

Prin instrumentarea pedagogica sc
intelegea o situatie pedagogica praxiologi-
ca bine gandita si organizata de catre peda-
gog, ce se caracterizeaza prin crearea unor
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anumite relatii intre educator si elevi spre a
atinge un anumit obiectiv educational.
Interactiunea intre elev si profesor capata
un efect pedagogic (anumite sentimente, idei,
convingeri §i comportament) care influentea-
za la formarea caracterului, vointei, constiin-
tei si moralitatii. Tot Macarenko a introdus in
teoria pedagogica si notiunea tehnica peda-
gogica, explicand ca ,,nu-i alta stare tehnica
mai jalnica in intreaga noastra viata sovietica,
decét cea din domeniul instructiunii” (Poemul
pedagogic, Chisinau, 1982, p.620).
Activitatea pedagogica fard maiestrie si
arta devine o meserie ca toate altele, care nu
pretinde decét sa realizeze ceva in domeniul
invatarii, educatiei: cunoastere, ascultare, in-
telegere, pricepere etc. si nicidecum formare
a personalitdtii prin activitatea Invatarii si
educatiei. Competenta pedagogica, pentru a
realiza ,,servicii pedagogice”, nu pretinde a
avea capacitati (dimensiuni) multitudinale,
ci invers, ce-1 trebuie doar economiei de pia-
td — pragmatism — arta de a te folosi de com-
petenta pentru a-ti dirija interesele si a deveni
bogat. Cat priveste cultura, credinta, morala,
etica, sentimentele, ele raman nevalorificate.
Cele spuse mai sus ne aratd necesitatea
reconceptualizarii modelului curricular
praxiologic multidimensional al Peda-
gogiei Umaniste a Bazelor tehnicii, teh-
nologiei, maiestriei si artei pedagogice.
Elaborarea modelului multidimensional
al bazelor maiestriei si artei pedagogice a
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cadrului didactic pune accentul pe perso-
nalitatea ce se autoeducd, in conditiile li-
bertatii si consilierii ca necesitate.

In conditiile postmodernismului si se-
cularizarii se cere o noud reorientare axio-
logica care tinde mai mult spre umanizare
si umanitarizarea invatamantului. Politicile
europenizarii si realizarii grandioaselor pro-
iecte de ,,Educatie pentru toti”, ,,Educatie
pentru fiecare”, ,,Educatie la distantd” cer
o reorientare a educatiei spre calitate Tnalta.

In aceste conditii pregitirea initiala a ca-
drelor didactice trebuie racordatd la necesi-
tatile realizarii acestor politici. Totodata po-
liticile necesitd schimbarea metodologiei si
tehnologiei pregétirii initiale care cere muta-
rea accentului asupra personalitatii pedago-
gului performant, capabil sa activeze practic
in conditiile invatarii informatizate, tehno-
logizate, pragmatice, in conditii si variante
electronice diferentiale, personalizate, dar si
conditiile formérii culturii invatarii. Aceas-
ta cere ca pregitirea initiala a cadrelor
didactice sa asigure formarea profesiona-
lismului pedagogic in baza competentelor
profesionale, a vocatiei, talentului si mo-
tivatiei. Deci, la facultate, punand accentul
praxiologic, se vor studia bazele tehnicii,
tehnologiei si maiestriei pedagogice.

Maiestria pedagogica este un ansam-
blu de calitati ale personalitatii care 1i asi-
gura un nivel Tnalt de autoorganizare a ac-
tivitatii si culturii pedagogice.

Maiestria pedagogica — in instruire si
educatie - este o mare arta de a realiza ac-
tivitatea de instruire si educatie ca interac-
tiuni creative, inovative in baza motivatiei,
cunostintelor, experientei si tehnicii peda-
gogice la nivel inalt de instruire, dezvolta-
re si educatie diferentiata, individualizata,
personalizatd a elevilor si studentilor. [2]

Tehnica pedagogica este prima forma
de organizare a comportamentului cadrului
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didactic si cuprinde componentele ce ca-
racterizeaza unitatea activitatii armonioase
a expresivitatii exterioare si interioare a
pedagogului in vorbire, comunicare, stil, tact
si interactiune pedagogica. Tehnica peda-
gogica constituie un ansamblu de capacitati
ce-1 permit pedagogului sa-si autodirijeze,
autoregleze organismul sdu 1n interactiunea
profesional-pedagogicd (comunicarea, tac-
tul pedagogic, stilul pedagogic comunicativ,
solutionarea conflictelor, improvizarea pe-
dagogica, tehnica si cultura vorbirii, poza,
tinuta, mimica, pantomimica) in arta creati-
va, originald a educatiei. Astazi, comunitatea
trebuie sa constientizeze rolul pedagogiei,
intrucat se cunoaste ca nu exista o alta stiinta
ce studiaza atat de multiaspectual Omul - de
la gradinita pana la universitate - si mai mult,
sa raspunda de intelectul lui, la toate etapele
de dezvoltare, sa dirijeze acest proces, sa ela-
boreze metode de predare a disciplinelor in
scolile de toate gradele. Pedagogia nu este o
meserie oarecare, ¢i o dubla responsabilitate
a fiintei umane. Fara vocatia atat de necesara
pedagogiei, fara idealul national al educatiei
nu vom forma pedagogi cunoscatori, con-
stienti, Intelepti si iubitori. Datoria zilnica,
prima si ultima a dascalului este desavarsirea
culturii si personalitatii sale care are un im-
pact fundamental asupra discipolilor.
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Interns’ difficulties in adapting to the educational system

Dificultati de adaptare a profesorilor debutanti
in cadrul sistemului educational

Rezumat

Articolul Dificultdti de adaptare a
profesorilor debutanti in cadrul siste-
mului educational reflecta problema
integrarii tinerilor specialisti in dome-
niul educatiei, fenomen aflat sub im-
pactul diferitor factori de natura psi-
hologica si sociala.

Cuvinte cheie: profesori debutant, sistem
educational, adaptare, elevi, mentori etc.

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

Esther FAIRSTEIN,
doctoranda, UST

Israel

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.

Key words: interns, educational sys-
tem, adaptation, pupils, mentors etc.

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-a-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
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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.

Conceming 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.
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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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AVIZ
la lucrarea ,Metodologia dezvoltarii competentei de comunicare
a elevilor in limba straina’; autor Aliona Afanas, dr. ped.

REVIEW
of the work “Methodology of Developing Pupils’ Foreign Language
Communicative Competences’; author Aliona Afanas, PhD.

O evolutie in domeniul educational,
0 noud concepere a acestui cadru foarte
complex este o actiune temerard, destul
de complicatd si orice incercare in acest
sens este binevenitd. Ceea ce propune dna
A.Afanas este una din aceste incercari, pe-
dagogic necesare si explicabile printr-o re-
actie individuala la transformarile care se
produc 1n educatie.

Comunicarea este factorul care mar-
cheaza personalitatea elevului din per-
imaginatie. Filozofia mintii formuleaza
diverse raspunsuri la aceastd componenta
a manifestarii personalitdtii umane. Faptul
ca autoarea propune o lucrare din perspec-
tiva corelationdrii aspectului comunicarii
didactice cu unele constante ale metodo-
logiei didactice, ca o actiune de observare,
inventariere, descriere a specificului co-
municarii umane, este un fapt relevant in
aria necesitatilor educationale.

Dovezile aduse in sprijinul necesita-
tii acestei cercetari sunt concludente, in
special pornind de la manifestarea elevu-
lui ca fiintéd care poate sd comunice efici-
ent. In acest sens, autoarea defineste clar
cadrul lucrarii, axandu-se, in special, pe
tripla relatie: limba strdind-comunicarea
in aceasta limba si reusita comunicativa
a elevului.
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Ceea ce tinem sda remarcam in mod
special este faptul ca autoarea lucrarii date
da dovada de competente bine formate in
ceea ce priveste alegerea materialului ne-
cesar pentru a dezvalui tema anuntatd si
structurarea acestuia ntr-un text analitic
destul de convingator. Acest lucru se vede
destul de bine pe parcursul intregii lucrari,
in care eul profesional ii faciliteaza autoa-
rei expunerea continutului.

Diligenta dnei A. Afanas se manifesta
in precizarea cuprinsului lucrarii, care este
un excurs analitic Tn teoria competentei de
comunicare prin prisma lingvistica, socio-
lingvisticd si pragmaticad. De asemenea,
autoarea 1si structureaza cadrul analitic
prin elaborarea unor repere psihopedago-
gice ale competentei de comunicare, defi-
nirea metodologica a acesteia prin prisma
specialistilor iIn domeniu, elucidand valen-
tele educationale ale comunicarii, aducand
un sir intreg de exemple pentru fiecare as-
pect abordat.

Intr-un demers interpretativ destul de
relevant, sunt expuse un sir de teorii, con-
ceptii, concepte si modele ale comunicarii
in aspectul dinamicii si cel al sistematizarii.

Lasand deschisa chestiunea abordarii
de catre autoare a principiilor comunicarii,
a impactului comunicarii didactice asupra
dezvoltarii competentei de comunicare,
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putem fi de acord cu autoarea cd invata-
rea integrata a limbii strdine capata, actu-
almente, o noud semnificatie. Din aceste
considerente lucrarea capata un pronuntat
caracter de oportunitate.

Este cazul sa mentiondm, de asemenea,
linia de actiune in ceea ce priveste dezvol-
tarea competentei de comunicare la nivelul
invatamantului vocational, pe care autoa-
rea o proiecteaza destul de reusit, ilustrand
efectele cercetarii intr-un sir de figuri si ta-
bele reprezentative.

Au fost bine selectate ideile reper, bine
organizate in anumite reflectii si interpre-
tari ale autoarei, care a reusit sa convinga
in oportunitatea revenirii i venirii conti-
nue spre comunicare ca factor al identitdtii
personalitatii.

Autoarea a dezvaluit specificul comu-
nicdrii Tn cadrul unor activitati concrete
in procesul educational, aducand dovezi
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concludente pentru a ilustra cd anume
strategia didactica propusda de dumneaei
a avut un impact rezultativ in progresul
comunicarii la elevi, se opereaza cu un
sir de cifre sau procente concludente; este
ilustrata o tehnologie concreta de realiza-
re a diverselor activitati formative.
Lucrarea este asigurata cu o lista 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 in aceasta lucrare.
Din perspectiva celor semnalate mai
sus, recomanddm lucrarea spre publicare.
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