
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

UNIVERS PEDAGOGIC

Revistă ştiinţifică 

de pedagogie şi psihologie

Categoria C

Revista apare trimestrial

Chişinău, 2013



Colegiul de redacţie
Victor Moraru,  

doctor habilitat, profesor universitar, 
coordonator al Secţiei Ştiinţe Sociale şi Economice, AŞM

Loretta Handrabura, 
doctor în filologie, 

Ministerul Educaţiei al Republicii Moldova
Lilia Pogolşa,  

doctor în ştiinţe istorice, conferenţiar universitar
Nicolae Bucun,  

doctor habilitat în psihologie, profesor universitar
Stela Cemortan,  

doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar
Aglaida Bolboceanu,  

doctor habilitat în psihologie, profesor cercetător
Tatiana Callo,  

doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar
Vladimir Guţu,  

doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar
Viorica Andriţchi,  

doctor habilitat în pedagogie, conferenţiar universitar
Ion Botgros,  

doctor în ştiinţe fizico-matematice, conferenţiar universitar
Angela Cara,  

doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător
Nelu Vicol,  

doctor în filologie, conferenţiar universitar
Valentina Pascari,  

doctor în pedagogie, conferenţiar universitar
Ion Achiri,  

doctor în ştiinţe fizico-matematice, conferenţiar universitar 
Virginia Rusnac,

doctor în psihologie, conferenţiar cercetător
Maria Volcovschi,  

doctor în pedagogie, conferenţiar universitar
Maria Hadârcă,  

doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător
Tamara Cazacu, 

doctor în pedagogie
Veronica Bîlici, 

doctor în pedagogie 
Aliona Paniş, 

doctor în pedagogie 
Valentina Priţcan,

doctor în psihologie, conferenţiar universitar
Ludmila Şcolear,  

doctor în pedagogie, profesor universitar, academician, Rusia 
Laurenţiu Şoitu,  

doctor în pedagogie, profesor universitar, România
Tatiana Viscovatova, 

doctor habilitat, profesor universitar, Ucraina
Iurie Maximenco,  

doctor habilitat în psihologie, profesor universitar, Ucraina 

Echipa redacţională:
Lilia Pogolşa – director

Nicolae Bucun – redactor-şef
Zinaida Lipcanu – redactor coordonator

Mihai Burdilă – coperta
Elvira Ţâganaş-Pântea – corectoare

Tipografia Prag-3 Com. 1560

Adresa noastră:
Chişinău, str. Doina, 104, MD 2059,

Istitutul de Ştiinţe ale Educaţiei
Centrul Editorial „Univers Pedagogic”

Telefon de contact: 022 400 717
e-mail: universs2@mail.ru

Tiraj: 730 ex. ISSN 1811-5470
Indice de abonare la Poşta Moldovei – PM 31742

Cuprins
Teoria educaţiei: inovaţie şi modernizare

3 Nicolae BUCUN, Aurelia GLAVAN, Particularităţi 
psihologice ale copiilor cu ADHD/Psychological  pe-
culiarities of children with ADHD

 14 Viorica ANDRIŢCHI, Configuraţii teoretico-praxio-
logice ale motivaţiei pentru asigurarea calităţii edu-
caţiei în învăţământul preuniversitar /Theoretical and 
Praxiological Aspects of Motivation for Education 
Quality Insurance in Pre-university Education

20 Ion BOTGROS, Liudmila FRANŢUZAN, Metacog-
niţia – componentă  constructivă  a competenţei de 
cunoaştere ştiinţifică /Metacognition – the constructi-
ve component of competence of scientific knowledge

27 Victor  ŢÂMPĂU, Modelul de integrare naţional-eu-
ropeană a valorilor educaţiei literar-artistice în gim-
naziu şi liceu/ The model of the national European 
integration of the literary – artistic values in the gym-
nasium and lyceum

Cultura  educaţiei
33 Г. А. ВАСЬКОВСКАЯ, Формирование у старшек-

лассников системы знаний о человеке в контексте  
человекоцентризма/ Formation in the high school 
students knowledge system about a human of the 
man-centristic context

43 Nicoleta IFTEMIE, Valoarea paradigmatică soci-
ală a curriculumului pentru învăţământul superior/
Paradigmatic social value of curriculum for higher 
education

48 Omer CHINAN, Imperative socioprofesionale pri-
vind comunicarea socială a studenţilor/Socio-pro-
fessional imperatives regarding social communica-
tion of students

Psihologia socială
54 Galina MARTEA, Intelectul uman – între natură şi 

evoluţie /Human intellect – between nature and evo-
lution

59 Emilia FURDUI, Probleme psihologice ale preşco-
larilor cu dizabilităţi atestate de către psihopedagogii 
speciali/Psychological problems of preschool chil-
dren with disabilities certified by special education

Dezvoltarea profesională
64 Светлана ПОМЯН, Интегральная оценки уровня 

профессиональной подготовки студентов направ-
ления «Информатика и вычислительная техника»/ 
Integral evaluation of the quality of training students 
of direction «computer science and engineering»

Bune practici educaţionale
72 Aliona AFANAS, Proiectarea şedinţelor cu părin-

ţii din perspectiva educaţiei integrale/La projection 
des reunions avec les parents dans la perspective de 
l’education integrale

Racursiu eletist
79 Aviz la monografia Stilurile manageriale în instituţia 

preşcolară, autori Victoria Cojocaru, Lilia Cebanu



3

Teoria educaţiei:  inovaţie şi modernizare

Particularităţi psihologice ale copiilor cu ADHD
Psychological  peculiarities of children with ADHD

Nicolae BUCUN,
 doctor habilitat în psihologie,

 profesor  universitar,
 Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Aurelia GLAVAN, 
doctorandă,

 USP „I. Creangă”

Rezumat
În acest articol sunt prezentate con-

ceptele de bază în abordarea copiilor 
cu ADHD, cauzele şi mecanismele 
apariţiei acestei stări, caracteristici-
le psihologice ale copiilor cu ADHD, 
posibilităţile de corecţie şi educaţie a 
acestei tulburări.

Abstract
This article presents the foundation 

concepts in addressing children with 
ADHD, the causes and mechanisms 
of this state occurrence, the psycho-
logical characteristics of children with 
ADHD, and the possibilities of this dis-
order correction and education.

Cuvinte-cheie: hiperactivitate, hipervi-
gilenţă, impulsivitate, tulburări hiperchi-
netice, copii cu ADHD, vârstă timpurie, 
intervenţii cognitiv-comportamentale.

Keywords: hyperactivity, hypervigi-
lance, impulsivity, hyperkinetic disorder, 
children with ADHN, early age, cognitive-
behavioral interventions.

ADHD (Attention Deficit Hiperactivity 
Disorder) nu este un concept nou, această 
tulburare a fost identificată în urmă cu mai 
mulţi ani, având numeroase denumiri şi 
definiţii. Nici o altă tulburare psihopatolo-
gică a copilăriei nu a cunoscut atât de mul-
te denumiri şi reconceptualizări ca tulbura-
rea hiperchinetică (F. Levy, M. Hay, et al., 
2005). În literatura de specialitate terme-
nul de hiperactivitate a apărut în anii ’70 
şi a fost folosit de părinţi, apoi şi în DSM. 
Paralel cu acest termen au fost folosiţi şi 
alţii: deficit de percepţie, deficit de integra-
re psihoneurologică, tulburarea impulsului 

hiperactiv, sindromul copilului hiperactiv. 
În limba română întâlnim următoarele de-
numiri: tulburarea de hiperactivitate/de-
ficit de atenţie, tulburarea hiperactivă cu 
sau fără inatenţie (Iftene, E., 2003). Noi 
am utilizat termenul de ,,hiperactivitate” 
pentru a ne referi la simptomele primordi-
ale ale acestei stări, dar totodată am folo-
sit pe larg şi termenul diagnostic ADHD. 
Bineînţeles că şi în prezent apar confuzii 
în abordarea termenilor, mai cu seamă 
după introducerea subtipurilor de ADHD 
(predominat de neatenţie, hiperactivitate/
impulsivitate sau combinat). Deseori, un 
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copil diagnosticat cu ADHD de tip predo-
minat de neatenţie este numit tot hiperchi-
netic, pe când unul cu tip predominat de 
hiperactivitate/ impulsivitate este numit 
hiperchinetic-hiperactiv. 

Cu referire la termenii utilizaţi Wilson 
citează replica unui părinte al unui copil cu 
ADHD de tip predominat de hiperactivi-
tate/ impulsivitate, foarte sugestivă: ,,Deci, 
dacă spuneţi hiperchinezie o singură dată 
nu vreţi să spuneţi de fapt hiperactivitate, 
dar dacă spuneţi de două ori, atunci vorbiţi 
serios” (M. Wilson, A. Marcotte, 1996)

Pentru o înţelegere mai amplă ne-am 
documentat cu referire la schimbarea de-
numirii acestei tulburări în dinamică pe o 
perioadă de aproape o sută de ani. O re-
trospectivă istorică a termenilor şi carac-
teristicilor ADHD o întâlnim la R.A. Bar-
kley (2000).

Tabelul 1. Evoluţia conceptului ADHD
ANUL DENUMIREA

19
02

-S
til

l Defect Morbid al Controlului 
Moral (Morbid Defect of Moral 
Dyscontrol)

19
41

/1
94

7
-S

tra
us

s Sindromul de Deteriorare a 
Creierului (Minimal Brain Da-
mage Syndrome)

19
62

-C
le

-
m

en
ts

 şi
 

Pe
te

rs

Disfuncţie Minimală a Creie-
rului (Minimal Brain Dysfunc-
tion-MBD)

19
68

-
D

SM
 

II

Tulburare de Reacţie Hiperac-
tivă (Hyperkinetic Resction Di-
sorder-HRD)

19
80

-D
SM

 
II

I

Tulburare cu Deficit de Atenţie 
cu sau fără Hiperactivitate (At-
tention Deficit Disorder with or 
without Hyperactivity, ADD/H, 
ADD without Hyperactivity)

19
87

-D
SM

-
II

I-
R

Tulburare Hiperchinetică cu de-
ficit de atenţie (Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder-ADHD), 
Tulburare Nediferenţiată cu deficit 
de atenţie (Undifferentiated Atten-
tion Deficit Disorder-UADD)

19
94

-D
SM

 IV

Tulburare Hiperchinetică cu de-
ficit de atenţie (Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder-ADHD), 
Tipuri de ADHD-ADHD pre-
dominat cu neatenţie-ADHD-I, 
ADHD predominat cu hiperacti-
vitate/ impulsivitate-ADHD-HI, 
ADHD combinat-ADHD-C

20
00

-D
SM

-I
V-

TR
Tulburare Hiperchinetică cu de-

ficit de atenţie (Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder-ADHD), 
Tipuri de ADHD-ADHD pre-
dominat cu neatenţie-ADHD-I, 
ADHD predominat cu hiperacti-
vitate/ impulsivitate-ADHD-HI, 
ADHD combinat-ADHD-C

După cum observăm din tabelul 1 
evoluţia conceptului ADHD a fost influ-
enţată de diferite instanţe, dar deosebit de 
intens – de entitatea diagnostică.

În literatură ADHD-ul impută comen-
tarii privind eticheta de boală, tulburare 
sau condiţie. De fapt, ADHD este o tul-
burare neurobiologică care se caracteri-
zează printr-un nivel developmental ne-
corespunzător de neatenţie (concentrare, 
distractibilitate), hiperactivitate şi im-
pulsivitate, simptome care pot să apară 
în orice combinaţie la şcoală, acasă şi în 
alte situaţii sociale (American Psychia-
tric Assocation, 2003).

ADHD este o tulbuare reală şi nu 
o etichetă asociată unor tulburări de 
comportament şi este demonstrat atât 
de validitatea internă cât şi de cea ex-
ternă a bolii. În studiile actuale există 
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o dezbatere continuă privind modul 
în care trebuie abordată ADHD: ca o 
tulburare categorială (în care se face o 
distincţie clară între copiii ce îndepli-
nesc criteriile pentru un număr specific 
de simptome) sau o tulburare dimensi-
onală (care vede boala ca pe un conti-
nuum). ADHD este una dintre cele mai 
comune tulburări în copilarie şi ado-
lescenţă, dar poate continua şi în viaţa 
adultă. ADHD afectează 3-5 % din po-
pulaţia şcolară (Buitelaar, 2000).

O teorie revoluţionară sugerează faptul 
că ADHD este caracterizată prin existenţa 
conexionistă a trei dimensiuni: inatenţie, 
hiperactivitate şi impulsivitate. Trecând 
peste conexiunea acestor entităţi, aceas-
tă teorie postulează faptul că toate aceste 
disfuncţii pot fi la un moment dat adaptati-
ve. Pentru ca un organism viu să se adap-
teze cu succes la mediu, este necesară o 
explorare continuă, trebuie să anticipeze 
existenţa pericolelor şi o încercare perma-
nentă de a găsi noi alternative şi mijloace 
de acţiune potrivite. Astfel, din acest punct 
de vedere, hiperactivitatea este deosebit de 
utilă. De asemenea, acest nivel ridicat de 
activare poate servi, mai ales în perioada 
copilăriei, la dezvoltarea corespunzătoa-
re a musculaturii. Vigilenţa este necesară 
pentru a putea monitoriza pericolul şi ori-
ce altă ameninţare din exterior. De ase-
menea, concentrarea excesivă a atenţiei 
poate conduce la dezvoltarea capacităţilor 
cognitive şi la o proiectare benefică a vii-
torului, atunci când stimulii sunt minimali. 
Impulsivitatea se poate defini din perspec-
tiva acestei teorii drept promptitudinea 
răspunsului la diverse solicitări exterioare, 
neluând în considerare alte modalităţi de 
reacţie. Răspunsul poate fi automatic sau 
reflexiv, depinzând de contextul în care se 
produce. Impulsivitatea poate constitui un 

mecanism de protecţie în faţa pericolelor 
şi ameninţărilor exterioare (R.A. Barkley, 
1998). Astfel, pentru a te putea adapta cu 
uşurinţă în societatea atât de modernă de 
azi, sunt necesare anumite condiţii esenţi-
ale:

 – Hipervigilenţa – abilitatea de a integra 
cu rapiditate noi informaţii, în toate sen-
surile şi direcţiile posibile;

 – Rapiditatea reacţiei şi a răspunsului la 
reacţia celorlalţi;

 – Hiperactivitate motorie – capacitatea de 
a te descurca să ajungi la serviciu atunci 
când strada este foarte aglomerată, de 
a te strecura cu coşul de cumpărături 
atunci când magazinul este extrem de 
aglomerat, etc. (J. Biederman, S. Farao-
ne, B. Lehman et al. 1993).

Importanţa acestui model adaptativ al 
ADHD constă în faptul că explică mult mai 
bine discrepanţele existente în cercetările 
din literatura de specialitate şi clarifică în-
tr-o oarecare măsură relaţia dintre normal 
şi patologic. Sindromul în cauză este văzut 
la acest nivel ca un fenomen normal distri-
buit în rândul populaţiei de masă.

Rezultatele mai multor cercetări (J.J. Ba-
umesiter, H.R. Bird, G. Canino, M. Rubio-
Stipec, M.Bravo, M. Algeria, 1995) au evi-
denţiat existenţa a două grupe independente 
de simptome, tipul cărora diferă între ele prin 
mai multe caracteristici:

 – Tipurile combinate şi predominate de ne-
atenţie sunt mai frecvente decât cele pre-
dominate de hiperactivitate/ impulsivita-
te (J.Chen, S. Milberger, S.Warbourton, 
M.T.Tsuang, 1995).

 – Tipul predominat de hiperactivitate/im-
pulsivitate este specific copiilor mici, 
dar prevalenţa lui scade odată cu vârsta 
(M.Wilson, A.Marcotte, 1996).

 – Tipul predominat de hiperactivitate/
impulsivitate este asociat cu deficienţe 
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globale, pe când cel cu neatenţie, de de-
ficienţe uşoare (R.A.Barkley, 2000).

 – Tipul predominat de hiperactivitate/im-
pulsivitate tinde să fie predictiv pentru 
comportamentele delictuale şi agresive 
(Bobinski, 1999), în timp ce tipul pre-
dominat de neatenţie este mai curând 
predictiv pentru un coeficient de inte-
ligenţă mai scăzut, anomalii cognitive 
şi întârzieri în dezvoltarea limbajului 
(R.A.Barkley, 2000).

 – Copiii cu tipul predominat de neatenţie 
au fost descrişi ca fiind mai retraşi din 
punct de vedere social, timizi în relaţie 
cu copiii de aceeaşi vârstă, neglijaţi de 
către aceştia,  visători sau într-un fel de 
,,ceaţă mintală’’ (R.A.Barkley, 2000).

 – Copiii cu tip combinat au frecvent pro-
bleme comportamentale, caracterizate 
prin opoziţie, sfidare şi agresivitate şi 
sunt în mod activ antipatici colegilor 
(J.Biederman, S.Faraone, B.Lehman et 
al., 1993).

 – Unii copiii cu ADHD par adormiţi, în-
tâmpină dificultăţi în procesul de  iniţiere 
a unor  activităţi, sunt moleşiţi şi visează 
cu ochii deschişi, au un grad variabil de 
atenţie, fiind descrişi ca aparţinând unui 
tip cu ,,tempo cognitiv leneş”. Deşi com-
portamentele au fost strâns asociate cu ne-
atenţia, absenţa lor nu a putut prezice ab-
senţa neatenţiei, motiv pentru care acest 
tip de ADHD nu a fost inclus în criteriile 
diagnostice ale DSM-IV (Hunt, 1998).

Prezintă interes clasificarea ICD-10 care 
introduce ADHD în capitolul: ,,Tulburări de 
comportament şi tulburări emoţionale care 
apar de obicei în copilărie şi adolescenţă” (co-
dificate la F90-F98), (Organizaţia Mondială 
a Sănătăţii, 1998): F90 – tulburări hiperchi-
netice – TH; F.90.0 – perturbarea activităţii 
şi a atenţiei (alterarea atenţiei, sindromul de 
hiperactivitate, tulburarea de hiperactivitate); 

F.90.1 – tulburarea hiperchinetică de con-
duită; F.90.8 – alte tulburări hiperchinetice; 
F.90.9 – tulburarea hiperchinetică fără pre-
cizare; Reacţia hiperchinetică a copilăriei şi 
adolescenţei FAI; Sindrom hiperchinetic FAI.

În viziunea lui G.Ionescu (1994) tulbură-
rile hiperchinetice se subdivid în două cate-
gorii: Tulburări prin deficit de atenţie şi Tul-
burări de conduită nesocializată. Tulburările 
hiperchinetice prin deficit de atenţie se defi-
nesc ca fiind un ansamblu de tulburări emo-
ţional-comportamentale cu debut precoce şi 
evoluţie îndelungată, ilustrate clinic prin:

 – activitate multiplă şi dezordonată (poli-
pragmazie) manifestată prin tendinţa de 
a trece de la o activitate la alta, fără a fi-
naliza ceea ce a iniţiat;

 – implicare excesivă în activităţi, uneori 
riscante, cu ignorarea pericolelor;

 – hipoprosexie sau aprosexie;
 – nerăbdare, irascibilitate, impulsivitate;
 – dezinhibiţie socială, instabilitate relaţio-

nală;
 – ignorarea regulilor, înţelegerilor, ordine-

lor;
 – intruzivitate, cu nepermisă familiaritate 

(G.Ionescu, 1994).
Etiologia şi patogeneza acestei tulburări 

este la fel de discutată şi se manifestă prin 
diferite mecanisme. S-au stabilit mai multe 
mecanisme neuropsihologice candidate în 
ADHD: deficitele funcţiilor inhibitorii pre-
fronatale, disfuncţia memoriei de lucru şi a 
atenţiei selective, deficitul motor sau de ti-
ming, deficienţa statusului energetic sau tră-
săturile particulare de personalitate.

R.A. Barkley (2000) postulează un deficit 
primar al răspunsurilor inhibitorii care afec-
tează toate funcţiile executive, conducând în 
ultimă instanţă la o inteligenţă socială scăzută.

R.Tanock (1998) sugerează că doar nea-
tenţia este asociată cu afectări neuropsiholo-
gice semnificative, deoarece simptomatologia 
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de neatenţie este mai mult legată de aspecte 
cognitive şi are un mai mare grad de heritabili-
tate. Mulţi autori consideră că deficitul primar 
în ADHD ar putea fi reprezentat de deficite ale 
memoriei de lucru. Dificultăţile în selectarea 
răspunsurilor, echilibrul precar şi variabili-
tatea timingului sugerează un posibil deficit 
cerebelos în ADHD. Ipoteza dereglării cogni-
tiv energetice susţine că deficitele ADHD se 
datorează unei alocări energetice suboptimale, 
care conduce la disfuncţie fie la nivelul unei 
componente energetice specifice la stadiul 
motor al procesării, fie la un nivel superior al 
managementului executiv. Rata cardiacă cres-
cută la copiii cu ADHD după recompense şi 
studiile EEG în starea de veghe constitue o 
dovadă importantă (A.Domuţă, 2002).

Cele mai recente cercetări şi ipoteze pri-
vind implicarea unor structuri cerebrale în 
apariţia ADHD sunt:

– ADHD reprezintă o tulburare a meca-
nismelor de autoreglare, ceea ce implică o 
disfuncţie a sistemelor frontale subcorticale, 
bogate în noradrenalină şi dopamină.

– ADHD se asociază cu un patern atipic 
de dezvoltare cerebrală, care apare precoce 
în copilărie (Castellanos, 2002).

Nigg (2004) a emis ipoteza unei relaţii 
între ADHD şi domeniile legate de tempera-
ment, subliniind rolul controlului şi reglării 
susţinute, al abordării negative şi al mâniei 
în ADHD.

R.A.Barkley (2000) propune trei obiecti-
ve principale în evaluarea ADHD:

 – Identificarea prezenţei ADHD şi ex-
cluderea altor posibile diagnostice.

 – Dezvoltarea unor surse viitoare de in-
tervenţie.

 – Stabilirea existenţei unei eventuale tul-
burări comorbide.

Castellanos şi Tannock (2005), au ajuns la 
concluzia că atunci când vorbim de ADHD, 
trebuie să avem în vedere următoarele aspecte: 

stilul de răspuns inconsistent şi variaţia răspun-
surilor între foarte încet şi foarte rapid la sarci-
nile ce implică calcularea timpului de răspuns. 
Subiecţii cu ADHD au rezultate proaste la sar-
cini ce presupun tehnoredactarea contratimp 
sau reproducerea unor perioade de timp. Toate 
aceste constatări au dus la concluzia că aceşti 
pacienţi au perturbată noţiunea de ,,sens al tim-
pului” (R.Tannock, 1998).

De asemenea, această inconsistenţă şi va-
riabilitate a performanţelor a fost interpretată 
ca o manifestare a unui deficit motivaţional 
asociat cu o senzitivitate exacerbată. De mul-
te ori s-a observat că, în comparaţie cu lotul 
de copii normali, cei cu ADHD înregistrau 
performanţe slabe atunci când lucrau în ab-
senţa supervizării sau când sarcina era foarte 
plictisitoare. S-a presupus că absenţa motiva-
ţiei intrinseci este responsabilă pentru acest 
eşec, nu o disfuncţionalitate procesuală. Co-
piii cu ADHD răspund foarte bine la sarcină 
atunci când este prezentă recompensa. S-a 
stabilit că, în lipsa recompensei, subiecţii 
dezvoltă un nivel crescut de frustrare, iar unii 
subiecţi îşi pot dezvolta anumite mecanisme 
de apărare protective, unul dintre acestea fi-
ind abilitatea intelectuală.

Keller a propus un model care porneşte 
de la trei ipoteze principale:

– Copiii cu ADHD trăiesc într-un mediu 
familial carenţial şi mult mai dezorganizat 
decât în cazul copiilor sănătoşi;

– Mediul familial deficitar declanşează 
apariţia comorbidităţilor ADHD;

– Un nivel ridicat de inteligenţă prote-
jează copiii împotriva influenţei negative 
din partea familiei (C.L.Carlson, M. Mann, 
D.K.Alexander, 2000).

Copiii cu ADHD pot întâmpina proble-
me în ce priveşte memoria de lucru datorită 
disfuncţiei fronto-striato-cerebrale şi ire-
gularităţilor dopaminergice. Este posibil ca 
aceste deficite la nivelul memoriei de lucru 
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să se datoreze unor incapacităţi cognitive. 
R.Martinussen, J Haiden. et al. (2005) au 
oferit mai multe posibile explicaţii în ce pri-
veşte diferenţele între memoria spaţială şi 
verbală la copiii cu ADHD:

 – Memoria spaţială presupune activarea 
emisferei drepte care de asemenea este 
implicată în apariţia ADHD;

 – Sarcinile spaţiale sunt mult mai provo-
catoare decât cele verbale, nu au un ca-
racter automat şi nu sunt nici familiare;

 – Este posibil ca deficitul de memorie de 
lucru la copiii cu ADHD să se datoreze 
altor disfuncţii adiţionale;

 – Aproximativ jumătate din copiii cu 
ADHD au dificultăţi de coordonare 
motorie care se asociază cu probleme 
severe în procesarea spaţio-vizuală;

 – Memoria de lucru determină randament 
şcolar scăzut şi în special probleme gra-
ve la aritmetică şi în ce priveşte abili-
tăţile de scris şi citit. Tocmai de aceea 
autorii cred că este posibil ca aceste di-
ficultăţi şcolare la copiii cu ADHD să 
se datoreze în primul rând deficitelor de 
activare a memoriei de lucru şi nu con-
secinţelor comportamentale ale simpto-
melor de inatenţie, hiperactivitate sau 
impulsivitate. Strategiile educaţionale 
cum ar fi predarea pas cu pas, check-lis-
tingurile sau sistemul de recompensare 
cu puncte pot fi foarte utile în reduce-
rea inabilităţilor la nivelul memoriei de 
lucru (A.C.Kalff, J.G.M.Hendriksen, 
M.Kroes et. al. 2003).

Copiii cu ADHD ridică probleme de cele 
mai multe ori pentru că părinţii observă că 
fiul sau fiica lor se comportă diferit faţă de 
ceilalţi copii; copilul este excesiv de activ, 
neatent, nu-şi poate controla emoţiile, agre-
sivitatea sau excitabilitatea, simptomele sunt 
dificil de ignorat de către părinţi, iar meto-
dele clasice care reuşesc să cuminţească alţi 

copii cu probleme de comportament sunt 
inutile. În alte cazuri educatorul sau învăţă-
torul atrage atenţia asupra rezultatelor şco-
lare slabe ale copilului, eventual repetenţie, 
comportament disruptiv în sala de clasă, ne-
atenţie, probleme în relaţiile sociale, stima de 
sine scăzută sau probleme în stabilirea sau 
menţinerea unor relaţii cu colegii de clasă 
(Barkley, 2000).

Barkley (1991) descrie caracteristicile 
majore ale copiilor cu hiperactivitate cu de-
ficit de atenţie:

1. Susţinerea slabă a atenţiei şi persis-
tenţa scăzută a efortului la sarcină, în spe-
cial la copiii care sunt relativ dezinteresaţi 
şi delăsători. 

2. Controlul impulsurilor înrăutăţit sau 
întârzierea satisfacţiei. Aceasta se manifes-
tă în special în inabilitatea individului de a 
se opri şi gândi înainte de a acţiona, de a-şi 
aştepta rândul când se joacă sau discută cu 
alţii, de a lucra pentru recompense mai mari 
şi pe termen mai lung decât de a opta pentru 
recompense mai mici dar imediate şi de a-şi 
inhiba comportamentul în funcţie de cerin-
ţele situaţiei.

3. Activitate excesivă irelevantă pentru 
sarcină sau slab reglată de cererile situaţi-
onale. Copiii hiperactivi se mişcă excesiv, 
realizând foarte multe mişcări suplimen-
tare, necesare pentru executarea sarcinilor 
pe care le au.

4. Respectarea deficitară a regulilor. 
Copiii hiperactivi au frecvent dificultăţi în 
a urma regulile şi instrucţiunile, în special 
fără supraveghere. Aceasta nu se datorează 
unei slabe înţelegeri a limbajului, neascul-
tării sau problemelor de memorie. Se pare 
că nici în cazul lor instruirea nu reglează 
comportamentul.

5. O varietate mai mare decât normală în 
timpul executării sarcinii. Mult mai multe 
cercetări sugerează că indivizii hiperactivi 
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prezintă o foarte mare instabilitate în privinţa 
calităţii, acurateţei şi vitezei cu care îşi reali-
zează sarcinile.

S-a estimat că (Barkley, 1991) între 15-
50% dintre copiii hiperactivi prezintă cu tim-
pul o diminuare a simptomelor sau cel puţin 
ating un punct în viaţă când simptomele lor 
încetează a mai fi maladaptive.

În clasă, comportamentul copilului hi-
peractiv se caracterizează prin neastâmpăr, 
eşec în terminarea proiectelor, impulsivi-
tate, subminare a autorităţii şi distractivita-
te, adesea îşi uită responsabilităţile, pierde 
caietele de teme şi îşi neglijează sarcinile 
şcolare. Pe măsură ce copilul devine con-
ştient de dificultăţile lui de învăţare, de 
izolarea socială în care se adânceşte, stima 
de sine scade treptat şi devin tot mai pro-
nunţate latura depresivă şi cea sociopatică 
a personalităţii. Dezorganizarea internă 
evoluează în paralel cu comportamentele 

simptomatice haotice. Acestor copii le lip-
seşte angajamentul şi direcţia şi nu reuşesc 
să-şi direcţioneze eforturile în secvenţe de 
reuşită cu sens. Dezvoltarea continuităţii 
emoţionale (realizarea legăturii interne 
dintre percepţii şi înţelegere pe de o parte 
şi sentimente pe de altă parte) poate fi de 
asemenea dificilă pentru aceşti copii (Gar-
dner, 1979).

Diagnosticul ADHD la vârsta preşcolară 
trebuie să ţină cont de manifestările norma-
le de dezvoltare la această vârstă şi să ia în 
considerare simptomele care sunt diferite de 
aceste manifestări – frecvenţa, intensitatea, 
severitatea.

Pentru profilaxia şi corecţia acestei stări, 
prezintă un mare interes caracteristicile psi-
hologice ale copiilor cu ADHD la vârste-
le timpurii. Conform datelor (A.Dobrean, 
2009) aceşti copii demonstrează schimbări 
în diferite formaţiuni psihice (tabelul 2). 

Tabelul 2. Caracteristici  psihopedagogice ale copiilor cu ADHD la vârstele timpurii
Studiu Vârsta

0-1 an
Campbell, Szumowsky, 

Ewing, Gluck &Breaux 
1982

Kaplan&Sadock 1985

Knobel, 
Wolman&Mason, 1959

Weis&Hechtman 1986

Werry, Weiss, Douglas, 
1964

Plâns excesiv, dificultăţi în alimentare, probleme de 
somn

Sensibilitate excesivă, răspunsuri aversive la stimuli, 
probleme de somn, plâns excesiv, iritabilitate

Anormalităţi la nivelul EEG
Somn excesiv sau extrem de puţin, somn dificil sau 

extrem de sensibil la stimuli externi, colici, dificultăţi 
de supt, plâns în timp ce se hrăneşte, mese neregulate, 
întârzieri în vocalizare, zâmbeşte puţin, insensibil la 
îmbrăţişări.

Dificultăţi în relaţionarea mamă-copil datorită plânsului 
excesiv, colici şi probleme de alimentaţie

2-4 ani
Batlle, Lacey, 1972

Mash, Joahnston, 1983

Sentimente negative ale mamei faţă de copil, interacţiuni 
rare mamă-copil

Mamele au un nivel  ridicat al stresului şi o stimă de sine 
scăzută, tensiune în relaţia mamă-copil.

Vârsta preşcolară 4-7 ani
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Barkley, Karlsson, Pol-
lard, 1985

Campbell, 1978
Campbell, 1982

Pelham, Bender 1982
Schleifer et. Al., 1975

Stresul parental extrem de ridicat
Activitate excesivă, noncomplianţă
Trecerea rapidă de la o activitate la alta, în tim-

pul jocului liber, nivel crescut de activism în timpul 
activităţilor structurate, răspunsuri impulsive.

Respingerea de către colegi
Similaritate în jocul liber între ADHD şi cei fără 

ADHD, stres şi frustrare la părinţii copiilor cu ADHD, 
impulsivitate.

Analiza acestor date ne indică faptul 
că preşcolarii cu ADHD prezintă o vari-
etate de simptome, în domenii diverse. 
Simptomele de inatenţie devin cel mai 
adesea vizibile odată cu intrarea în clasa 
întâi, pentru că copiii cu ADHD au per-
formanţe şcolare scăzute în absenţa unui 
deficit intelectual.

A.Dobrean (2009) prezintă caracteris-
ticile psihologice ale adolescentului cu 
ADHD: stil de viaţă dezorganizat; patern 
cronic de scădere a performanţei şcolare, 
uitare cronică; probleme de management 
al timpului; simptome depresive; stări de 
anxietate; schimbări bruşte ale stărilor 
emoţionale; comportament riscant; to-
leranţă scăzută la frustrare; probleme cu 
managementul furiei; tulburări de somn; 
dificultăţi de concentrare a atenţiei; inte-
grare socială deficitară.

Una dintre caracteristicile copiilor hi-
peractivi este modul de a se integra în co-
lectiv. Interferenţa cu activitatea colegilor 
determină adesea certuri sau chiar respin-
gerea din partea grupului (Campbell 1995, 
Tannock 1998, Barkley 1997). Variabila 
ridicare de pe scaun este printre cele care 
apare sistematic la copiii cu ADHD. Stu-
diile (Alexandri 1995, Campbell 1995, 
Tannock 1998) au indicat că această vari-
abilă diferenţă la copiii hiperactivi şi cei 
normali atunci când aceştia desfăşoară o 
activitate care solicită resurse atenţionale 

şi de autoreglare. În activităţile de joc li-
ber, unde nu există reguli prestabilite, hi-
peractivitatea nu este o variabilă care să 
discrimineze cele 2 grupe. O serie de au-
tori includ atenţia focalizată şi susţinerea, 
generarea şi implementarea de strategii, 
monitorizarea şi utilizarea feedbackului 
sub conceptul umbrelă de funcţii execu-
tive (Glosse & Goodglass, 1990, Levin 
1990, Mateer & Williams 1991, Stuss 
&Benson 1987).

Orice model psihologic al ADHD 
face referire la analiza controlului exe-
cutiv, indiferent de modul de definire şi 
operaţionalizare al acestuia sau de rela-
ţiile existente între componentele con-
structului.

Mariani & Barkley 1997 au arătat că 
ADHD din perioada preşcolară este aso-
ciat cu probleme la nivelul memoriei de 
lucru. 

Hughes (2000) arată că preşcolarii cu 
ADHD au avut performanţe mai slabe 
decât grupul de control în sarcini care 
vizau planificare, inhibiţie şi flexibitatea 
atenţiei, iar performanţa la aceste sarcini 
a fost deseori asociată cu manifestări de 
agresivitate. Studiile au înregistrat dife-
rite moduri de realizare a sarcinilor de 
către persoanele cu ADHD.

După cum observăm din tabelul, 3 copiii 
cu ADHD obţin performanţe slabe la un şir 
de sarcini.
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Tabelul 3. Sarcini reprezentative la care copiii cu ADHD care obţin performanţe slabe
Sarcina Autorul, anul
Inhibiţie
Testul Stroop
GO-noGo
CPT
AX CPT
Stop task
Identificarea figurilor similare
Sarcina de conflict Motor

Hopkins 1979, Gorenstein 1989
Trommer 1988, Shue&Douglas 1992
Rasvold, Mirsky, Sarason, Bransome&Beck 1956
Pennington 1993
Oosterlaan 1998
Kagan 1964, Cohen 1972
Shue&Douglas 1992

Memorie de lucru
Amânarea răspunsului
Întârzierea alternativelor
Memoria locaţiilor
Counting spam

Campbel 1994
Sonuga-Barke 2002
Shue&Douglas 1992
Barkley 1997

Planificare
Labirintele Porteus
Turnul Londreir
Turnul din Hanoi

Parry 1973, Mariani 1990
Sonuga&Barke 2002
Barkley 1997

Flexibilitate
Proba cardurilor Wisconsin
Trial making

Boucugnani&Jones 1989, Fischer 1994,Barkley 1997,
Grodzinsky &Diamond 1992

Un număr mare de cercetări este de-
dicat tratamentului copiilor hiperactivi 
cu deficit de atenţie. S-a încercat mă-
surarea eficacităţii psihoterapiilor com-
portamentale în tratamentul copiilor 
cu hiperactivitate şi deficit de atenţie. 
Rezultatele arată că, în ansamblu, inter-
venţiile comportamentaliste au ca efect 
ameliorarea pe termen scurt a simpto-
melor tulburării şi că aceste efecte sunt 
comparabile cu cele obţinute în urma 
administrării medicaţiei psihostimu-
lante în doze mici (Pelham & Hinshaw, 
1992).

Intervenţiile comportamentale în ca-
zurile de hiperactivitate cu deficit de 
atenţie pot fi clasificate în trei catego-
rii: psihoterapia comportamentală cli-
nică, managementul comportamental şi 
intervenţiile cognitiv-comportamentale 
(Pelham & Murphy, 1986).

Rezultatele demonstrează că inter-
venţiile cognitiv-comportamentale la 
copiii hiperactivi cu deficit de atenţie se 
centrează în primul rând pe îmbunătăţi-
rea controlului furiei în situaţii sociale 
provocatoare. Hinshaw, Henkel şi Wallen 
(1984) au creat un program de tratament 
cognitiv-comportamental pe grupe mici 
bazat pe proceduri de inoculare a stresu-
lui. După câteva săptămâni în care copiii 
au fost antrenaţi în rezolvarea de proble-
me, aceştia (toţi băieţi) au fost învăţaţi 
cum să facă faţă tachinărilor şi ironiilor 
verbale. Copiii au învăţat să identifice 
semnele cognitive şi comportamentale 
ale furiei incipiente, să dezvolte strate-
gii specifice, la alegerea lor, pentru a-şi 
controla reacţiile agresive nepotrivite şi 
să exerseze aceste strategii în condiţii de 
provocare realistă din partea unui adult 
(terapeutul) sau din partea colegilor de 
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grup. Autorii au constatat că băieţii cu 
hiperactivitate şi deficit de atenţie, care 
pe lângă antrenamentul de autoevaluare 
(tehnică cognitivă) au primit şi întăriri 
prin sistemul de puncte (tehnică compor-
tamentală) şi medicaţie psihostimulantă 
au prezentat un comportament mult mai 
potrivit în interacţiunile cu colegii decât 
copiii care nu au beneficiat decât de teh-
nica cognitivă. 

Philip Kendall (1998) a construit o 
tehnică de tratament care a fost utiliza-
tă în special pe copiii hiperactivi şi im-
pulsivi. Acest tratament foarte structurat 
constă în serii succesive de lecţii care îl 
învaţă pe copil tehnici rigide de control al 
comportamentului. Când este pus în faţa 
unei probleme, copilul  este  învăţat  să  
urmeze  anumiţi  paşi prestabiliţi care să-i 
permită să facă faţă  problemei într-un 
mod controlat.

Hinshaw & Erhardt (1991) susţin uti-
lizarea autoevaluării la copiii cu ADHD. 
Cu alte cuvinte, învaţă copiii să stabileas-
că  scopuri şi standarde pentru compor-
tamentul lor şi apoi îi ajută să compare 
performanţele proprii cu aceste standar-
de. Astfel se poate reduce impulsivitatea 
şi lipsa verificării atente  a muncii şi per-
formanţei (Douglas, 1980). Hinshaw & 
Erhardt descriu un procedeu de învăţare a 
automonitorizării şi autoevaluării în grup 
numit jocul potrivirii, bazat pe concep-
tele filosofiei existenţialiste, propus de 
Ludwig Binswanger, Medard Boss, Ernst 
Kern şi Rollo May.

C.Rogers (1988) şi-a prezentat pri-
mele idei asupra a ceea  ce numim acum 
terapia centrată pe client. Acest trata-
ment este mai preocupat de procesul 
terapeutic decât de expunerea unei te-
orii a personalităţii. În acest sens, este 
un tratament foarte pragmatic care se 

centrează pe relaţia dintre copil şi te-
rapeut. Prezenta tehnică o utilizează 
V.Oaklander în lucrul cu tehnicile ex-
presive de desen la copii.

Un număr mare de psihologi consideră 
că jocul este procesul de bază al dezvol-
tării umane şi al învăţării şi este crucial 
pentru creşterea emoţională (Chance, 
1979). Terapia prin joc se utilizează în 
special la copiii care au conflicte interne 
cum sunt teama, vina, slaba stimă de sine, 
durerea, mâhnirea sau depresia. Un şir de 
studii analizate au scopul de a determina 
eficienţa psihoterapiei.

Deosebit de vaste sunt rezultatele cer-
cetării Cucu-Ciuhan G. (2006) cu referi-
re la ADHD şi modelele psihoterapeuti-
ce implementate pentru corecţia acestei 
stări. În contextul celor relatate, anali-
zelor realizate, noi propunem modele de 
psihodiagnostic şi intervenţie pentru pă-
rinţi şi profesori în cazul şcolarilor mici 
cu ADHD. Paralel cu realizarea acţiunilor 
psihoterapeutice se propun diferite moda-
lităţi de relaxare, ritmoterapie, art-terapie, 
medicamentare etc. Rezultatele confirmă 
că terapiile aplicate în complex provoa-
că schimbări pozitive în comportamentul 
copiilor cu ADHD şi pot fi promovate pe 
larg în practica educaţiei şi corecţiei copi-
ilor cu ADHD.
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Configuraţii teoretico-praxiologice ale motivaţiei pentru 
asigurarea calităţii educaţiei în învăţământul preuniversitar 

Theoretical and Praxiological Aspects of Motivation 
for Education Quality Insurance in Pre-university Education
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Rezumat
Articolul abordează problema asigu-

rării calităţii educaţiei în învăţământul 
preuniversitar prin îmbunătăţirea mo-
tivaţiei cadrelor didactice. Se prezintă 
rezultatele unui experiment scopul căru-
ia a fost identificarea ierarhiei nevoilor 
profesionale ale cadrelor didactice din 
învăţământul pre-universitar. Pentru a 
îmbunătăţi nivelul de motivaţie a cadre-
lor didactice, se argumentează ierarhia 
de nevoi care, odată satisfăcute, vor con-
tribui la realizarea educaţiei de calitate.

Abstract
 The article addresses the issue of 

quality assurance in pre-university 
education by improving teachers’ mo-
tivation. It presents the results of an 
experiment aimed to identify the hier-
archy of professional needs of teachers 
in pre-university education. To improve 
the situation in the educational system 
a hierarchy of teachers’needs  is ad-
vanced which, once met, will contrib-
ute to the achievement of qualitative 
education.

Cuvinte-cheie: calitatea educaţiei, ma-
nagementul calităţii în educaţie, nevoi pro-
fesionale, motivaţie, satisfacţia profesională.

Keywords: quality of education, quality 
management, training needs, motivation, 
job satisfaction.

Astăzi problematica managementului 
educaţional tot mai accentuat se extinde 
spre managementul calităţii, aceasta fiind 
o tendinţă firească în consensul deziderate-
lor epocii postmoderne. În acest sens, este 
important să se conştientizeze specificul 
creator şi intangibil al produsului final al 
activităţii educaţionale, fapt ce solicită, în 
primul rând, a pune accent pe formarea 

unei culturi solide a calităţii, bazate pe un 
sistem valoric. 

Aceasta aduce cu sine necesitatea îmbună-
tăţirii aspectului atitudinal al factorului uman. 
Ca scop major al acestui proces apare dezvol-
tarea motivaţiei intrinseci pentru calitate. Cu 
statut de primordialitate apare necesitatea im-
plementării şi îmbunătăţirii continue a culturii 
calităţii la nivel de sistem şi de instituţie, care 
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să genereze acel câmp motivaţional, ce va con-
stitui forţa motrice de acţiune pentru asumarea 
responsabilităţilor în prestarea serviciilor edu-
caţionale de calitate. 

Este cert că dacă fiecare actor va fi respon-
sabil pentru domeniul său de activitate, atunci 
problema calităţii în educaţie şi asigurarea aces-
teia nu va fi un domeniu atât de dificil pentru 
nivelul conceptual, cât şi pentru cel operaţional. 
Responsabilizarea semnifică a pune în valoare 
cunoştinţele, experienţa şi forţa motivaţională 
care îi sunt proprii fiecărei persoane, ceea ce 
implică un nivel înalt de competenţă, compor-
tament şi angajament faţă de sarcini, care con-
duc spre motivaţie. Pentru a promova responsa-
bilizarea este nevoie de un angajament raportat 
la scopul final şi de un plan de acţiuni în scopul 
îmbunătăţirii comportamentului personal. Deci 
este vital ca fiecare să-şi analizeze valorile, 
comportamentele şi angajamentele. 

Analiza situaţiei existente în contextul pre-
ocupărilor explicite la nivel de instituţie de în-
văţământ pentru asigurarea calităţii ne demon-
strează deficienţe în acest sens; stabilim absenţa 
unei politici şi a unei strategii clare pentru asi-
gurarea calităţii, chiar dacă în documentele şco-
lare figurează termenii „calitate”, „eficienţă”, 
„creşterea calităţii”. Cu toate că în unele insti-
tuţii există proiecte de dezvoltare a instituţiei 
de învăţământ, acestea nu devin funcţionale, 
uneori fiind elaborate formal, activitatea fiind 
desfăşurată mai mult la nivel operaţional, prin 
proceduri ce pun accent pe funcţionarea în plan 
normal  a şcolii.  

Mai mult chiar, constatăm că întreaga acti-
vitate managerială este centrată, în special, pe 
asigurarea resurselor (materiale, financiare, in-
formaţionale); grija mare a managerilor devine 
reparaţia blocului, asigurarea cu energie termi-
că etc., fapt ce „transformă” uneori managerul 
în „şef de gospodărie”. 

Cadrele didactice sunt foarte susceptibile 
la afirmaţia despre necesitatea prestării unor 

servicii educaţionale de calitate, afirmând că 
educaţia, în esenţa ei, nu poate fi „necalitati-
vă”, fiind convinse că întreaga lor activitate 
răspunde cerinţelor calităţii, înţelegând prin 
aceasta, de fapt, doar conformitatea cu  cur-
riculumul. 

 În această optică, este evident faptul că ma-
nagerii întâmpină dificultăţi în crearea şi imple-
mentarea unui sistem de acţiuni bine proiectate, 
monitorizate, evaluate pentru obţinerea calită-
ţii. Se consideră că respectarea legislaţiei şi a tu-
turor actelor normative, menţinerea ritmului fi-
resc al funcţionării şcolii, asigurarea cu resurse 
materiale şi financiare va conduce în mod firesc 
la obţinerea calităţii. Adeseori auzim scuza „Cu 
astfel de salarii despre ce calitate să vorbim?”.  

Calitatea nu poate fi impusă, ea trebuie să 
devină o necesitate, conştientizată de către fie-
care factor implicat, fapt ce presupune o schim-
bare profundă  în mintea şi comportamentul 
cadrelor didactice şi manageriale. Este rele-
vantă ideea lansată de T.Callo de a schimba cre-
dinţele, mentalitatea cadrelor didactice, pentru 
că schimbarea comportamentului fiinţei umane 
produce efecte doar pe termen scurt. Autoarea 
afirmă că este necesar să conştientizăm că ni-
mic durabil şi esenţial nu se poate face, dacă nu 
depunem un efort propriu onest şi consecvent 
spre schimbare, e nevoie de o voinţă autentică 
de schimbare. Unul din obiectivele prioritare 
ale schimbării în educaţie trebuie să fie pro-
movarea preocupării pentru calitatea actului 
educaţional ca atare, în primul rând; susţinerea 
unei atitudini etice a personalului de la toate 
nivelurile, astfel ca să se preîntâmpine efectele 
negative pe care le are răspândirea necontrolată 
a fenomenelor negative în învăţământ şi atunci 
efortul de schimbare la nivel de curriculum, 
manuale, tehnologii,  devine minimal [2].

Care este nivelul şi caracteristicile motiva-
ţiei pentru calitate în sistemul de învăţământ? 

Pentru a da răspuns la această întrebare a 
fost realizat un experiment care a urmărit să 



16

UNIVERS  PEDAGOGIC

identifice ierarhia nevoilor profesionale ale 
cadrelor didactice din sistemul de învăţământ 
preuniversitar. S-a aplicat Metoda eşalonării: 
cadrelor didactice li s-a propus un şir de ne-
voi care urmau să fie ierarhizate descrescător 
(primele 10) şi completate de ei în confor-
mitate cu priorităţile individuale. În rezul-
tat, 24% dintre ei au bifat toate tipurile de 
nevoi, susţinind că toate constituie pentru ei 
priorităţi la momentul actual; 2% au refuzat 
să participe la experiment, afirmând că în 
ultimul timp prea des sunt solicitaţi să com-
pleteze diverse anchete, însă nu s-au făcut 
simţite schimbări în rezultatul propunerilor 
şi obiecţiilor făcute de ei. 

Conform opiniei a 74% dintre participanţii 
la experiment, cadrele didactice din învăţămân-
tul preuniversitar simt nevoia de (prezentarea 
este în ordine descrescătoare după importanţa 
acordată de participanţi): salariu decent; posi-
bilităţi de formare continuă, pentru a fi com-
petitiv (ă); atmosferă plăcută în colectiv; elevi 
interesaţi de carte, performanţe ale elevilor; a 
fi recunoscuţi ca valoare de către factorii de de-
cizie de la toate nivelurile; asigurarea activită-
ţilor didactice cu resurse materiale  şi tehnice; 
colaborare eficientă  cu părinţii; climat bazat 
pe încredere şi respect reciproc; apreciere, pro-
movare şi recunoaşterea meritelor, diplome; a 
li se lua în considerare opinia etc.

Aceste răspunsuri demonstrează că în sis-
temul de învăţământ predomină  nevoile de 
deficit (nevoile fiziologice, nevoile de securi-
tate, nevoile sociale, nevoile de recunoaştere şi 
apreciere socială) şi în măsură mică nevoile de 
dezvoltare (nevoia de autodezvoltare, autorea-
lizare, autoperfecţionare permanentă). Evident 
că nevoile de deficit (nivelul 1-4)  servesc ca 
premise/condiţii pentru nevoile de dezvoltare 
(nivelul 5).

În rezultatul experimentului, identificăm 
următoarea ierarhie a nevoilor generale ale 
cadrelor didactice din învăţământ: 

5. Nevoia de autoperfecţionare, auto-
dezvoltare, autorealizare (avansare în carie-
ra didactică, nevoia de autoformare continuă, 
implicarea continuă în activităţi de dezvoltare 
personală, în probleme ce ţin de: comunicare 
eficientă, soluţionare a conflictelor, reducere a 
stresului, îmbunătăţirea stimei de sine etc.).

4. Nevoia de recunoaştere şi apreciere 
socială (stimă, prestigiu, consideraţie, statut so-
cial, a fi recunoscuţi ca valoare de către factorii 
de decizie de la toate nivelurile, nevoia de a se 
respecta pe sine şi pe cei din jur, nevoia de a 
participa şi a-şi da consimţământul pentru o ac-
tivitate, de a li se lua în considerare opinia etc.). 

3. Nevoi sociale (nevoia de alţi oameni, de 
apartenenţă şi adeziune la un grup, identifica-
rea afectivă cu un grup,  atmosferă plăcută în 
colectiv, climat bazat pe încredere şi respect 
reciproc, confidenţialitate/ încredere în relaţiile 
dintre colegi etc.). 

2. Nevoi de securitate (securitatea emo-
ţională, stabilitatea postului de muncă, salariu 
decent, transparenţă în distribuirea recompen-
selor, explicarea clară a motivelor luării unor 
anumite decizii referitor la persoana fiecăruia 
etc.).

1. Nevoi fiziologice (evitarea suprasolicită-
rii, nevoia de odihnă, relaxare, reducerea stre-
sului, nevoia de păstrare a sănătăţii, nevoia unor 
programe distractive pentru profesori, exersa-
rea tehnicilor  psihologice de relaxare, asistenţă 
pentru depăşirea unor probleme personale).

Stabilim că în esenţa sa ierarhia nevoilor 
cadrelor didactice, stabilită prin experiment, nu 
diferă mult de ierarhia nevoilor umane, elabo-
rată de A. Maslow [3] cu mulţi ani în urmă, care 
se referă, în viziunea autorului, la omul mediu. 
În acest context, credem că specificul activităţii 
educaţionale, specificul profesiei didactice soli-
cită o ierarhie de nevoi profesionale specifice, 
superioare, care să faciliteze procesul de forma-
re a personalităţii libere, creatoare, să asigure 
calitatea educaţiei.
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Precizăm că această ierarhie este valabilă 
pentru contextul pedagogic şi social actual; 
ierarhia se poate schimba în timp, prin ope-
rarea unor schimbări substanţiale la nivel de 
management al resurselor umane  cu  caracter 
profund umanizat. 

Faptul că pe primul loc în ierarhia nevoilor 
se află salariul demonstrează că unii profesori 
continuă să considere educaţia drept mijloc de 
a-şi câştiga existenţa, moment foarte important 
pentru toţi factorii cointeresaţi în promovarea 
unei educaţii de calitate şi conceptualizarea 
unor direcţii de dezvoltare strategică. În acelaşi 
timp, precizăm că prin salariu profesorii înţeleg 
mai mult decât sensul primar de bani; pentru ei 
salariul are valoare economică, căci  serveşte la 
achiziţionarea de bunuri şi servicii, adică repre-
zintă un mijloc pentru realizarea urgentă  a unui 
standard minim de viaţă, dar mai constituie şi 
simbol al unui anumit statut (statutul profesiei) 
al aprecierii din partea societăţii/ statului, ast-
fel având şi valoare socială. Se pare că această 
opţiune a cadrelor didactice este în strânsă le-
gătură cu nevoile de recunoaştere şi apreciere 
socială relativă la profesia didactică.

Profesorii afirmă că o salarizare mai con-
sistentă ar stimula activitatea lor, care s-ar 
solda cu rezultate mai bune, deşi remunera-
rea nu întotdeauna determină performanţe 
înalte; mai curând obţinerea unor rezultate 
bune în activitate generează satisfacţie ridi-
cată. Banii pot reduce insatisfacţia legată de 
lucru, dar nu motivează; mai mult decât atât, 
îmbunătăţirea performanţei prin recompense/
întăriri provoacă sentimentul neplăcut de a fi 
controlat de cineva, ajungându-se la reducerea 
motivaţiei intrinseci, interesului pentru sarcină 
şi creativităţii. Credem că practicarea doar a 
motivaţiei economice îi determină pe oameni 
să fie mai puţin entuziaşti în legătură cu lucrul 
lor. În plus, poate avea un impact negativ asu-
pra comportamentului civic organizaţional al 
angajaţilor care împărtăşesc în mică măsură 

valorile organizaţiei şi nici un efect pentru an-
gajaţii ce împărtăşesc în mare măsură valorile 
organizaţiei. 

În răspunsurile cadrelor didactice observăm 
persistenţa gândirii reactive (paradigma “Tu” – 
dependenţă de alţii pentru a obţine performan-
ţe: tu ai grijă de mine, tu trebuie să te zbaţi pen-
tru mine, tu eşti de vină). Deci, urmează să se 
insiste pe autodezvoltarea gândirii proactive, a 
responsabilizării individuale. O persoană pro-
activă nu învinuieşte împrejurările, condiţiile 
pentru a-şi justifica comportamentul, ci se com-
portă conform unei opţiuni conştiente, bazate 
pe valori, nu pe condiţii. 

Răspunsurile celor 24% ce au bifat toate 
tipurile de nevoi, susţinând că toate constituie 
pentru ei priorităţi la momentul actual, sugerea-
ză existenţa unor probleme de ordin managerial 
în sensul monitorizării satisfacţiei profesionale 
a cadrelor didactice, conturează oportunitatea 
unor acţiuni concrete de atenuare sau chiar 
excludere a demotivării. Evidenţiem ideea că 
atunci când valorile inferioare devin scopuri în 
sine, ele nu numai că se despart de cele superi-
oare, ci şi luptă împotriva lor; în acest caz ele 
devin nonvalori [4, p. 350]. 

Valorile superioare pot părea nişte fantezii, 
iar cei care le întruchipează – ca utopişti, ro-
mantici, dar numai o asemenea elită spirituală 
este cea care a menţinut şi menţine valorile su-
perioare, le transformă în idealuri şi luptă pen-
tru realizarea lor, chiar şi atunci când mizeria 
îi determină pe mulţi să se aplece spre latura 
materială şi profitabilă a vieţii, sintetizează 
N.Râmbu [4, p.350]. În acelaşi timp, valorile 
superioare au tendinţa de a deveni „tiranice” şi 
de a le alunga pe celelalte, susţine N.Hartmann 
[Apud 4, p. 373].

Nevoile profesionale constituie elementul 
catalizator al satisfacţiei profesionale;  sati-
sfacerea  nevoilor profesionale la nivelul ex-
pectanţelor cadrelor didactice produce acest 
sentiment. Este semnificativ că în învăţământ 
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satisfacţia profesională întreţine entuziasmul 
pedagogic, caracterizat prin însufleţire puter-
nică, avânt/înflăcărare pentru prestarea unei 
activităţi didactice de calitate, pasiune pentru 
această profesie, iar protagonistul acestei activi-
tăţi este profesorul entuziast, gata să se devote-
ze ideii de promovare a educaţiei de calitate, de 
creare a culturii intelectuale, de formare a unui 
capitalul uman valoros pentru societatea actua-
lă, dar şi cea viitoare, societate în care inteligen-
ţa creatoare, realizarea unui spectru cât mai larg 
de valori şi crearea de valori devin realitate.

În învăţământ satisfacţia profesională capă-
tă o configuraţie specifică, deoarece activitatea 
didactică este, în esenţa ei, o artă – arta for-
mării personalităţii integrale ca centru spiritu-
al, nu doar existenţial, arta formării capitalului 
uman al societăţii. Ea îşi  poate atinge scopul/
poate reuşi/va fi de calitate doar ca activitate 
care este plăcută prin sine însăşi, realizată  de 
persoane cu vocaţie pentru cariera didactică, 
pătrunse de această artă.  Satisfacţia produsă de 
activitatea didactică şi, în special, de rezultatul 
acesteia este una fără de interes, este satisfac-
ţia pură. Cu cât rezultatul acţiunii sale va avea 
pentru profesor o valoare mai mare, cu atât 
mai mare e probabilitatea ca acesta să realizeze 
acestă acţiune cu pasiune. În plus, desfăşurarea 
unei activităţi plăcute prin sine însăşi menţine 
sănătatea fizică şi psihică a omului. Există doar 
o singură condiţie: ca activitatea didactică să nu 
se bazeze pe constrângere, căci ea poate reuşi/ 
se produce doar ca joc liber,  numit măiestrie 
pedagogică. Măiestria pedagogică este simbo-
lul integrităţii profesionale a cadrului didactic 
şi factor-catalizator de satisfacţie profesională. 

Conform specificului activităţii educaţio-
nale, teoriilor psihopedagogice postmoderne, 
politicii educaţionale a statului, rezultatelor ex-
perimentului diagnostic, propunem următoarea 
ierarhie a nevoilor profesionale a cadrelor 
didactice, care, în viziunea noastră, fiind sa-
tisfăcute, vor contribui substanţial la realizarea 

educaţiei de calitate [1]:
8. Nevoia de armonie valorică, de creare 

a  valorilor (nevoia de atingere a unui anumit 
echilibru sufletesc, nevoia de realizare a con-
cordanţei între cunoaştere, trăire şi acţiune, ne-
voia de creare a valorilor).

7. Nevoia de realizare, împlinire profesio-
nală (nevoia de a se realiza în profesie, nevoia 
de împlinire, de atingere a propriul potenţial, 
nevoia competenţei, performanţei profesionale, 
nevoia de autonomie şi responsabilitate indivi-
duală etc.)  

6. Nevoia de calitate (Actualmente politica 
educaţională se axează pe calitate în educaţie 
şi asigurarea acesteia. În acest context, pentru 
a obţine calificativul „de calitate”, educaţia, în 
virtutea specificului său, are nevoie de resurse 
umane „de calitate” cu nevoi percepute, conşti-
entizate de realizare a activităţii educaţionale de 
calitate, nevoia lucrului bine făcut etc.).

5. Nevoi cognitive (de a şti, de a înţelege, 
de a învăţa ceva nou, de a descoperi, a explora, 
a crea, de a avea acces la ultimele realizări ale 
ştiinţei, nevoia de autoperfecţionare continuă, 
educaţie permanentă etc.)  

4. Nevoia de apreciere (recunoaşterea acti-
vităţii didactice ca una de prestigiu, nevoia de 
stimă, consideraţie, statut social, nevoia de a se 
respecta pe sine şi pe cei din jur, nevoia de a 
participa şi a-şi da consimţământul pentru o ac-
tivitate, tratare corectă şi echitabilă,  evaluarea 
conform unor obiective şi criterii clare, aprecie-
rea efortului depus, feedback permanent despre 
evoluţia în plan profesional etc.) 

3. Nevoia sinergiei (nevoia de colabora-
re eficientă cu părinţii, de implicare efectivă a 
părinţilor în educarea copiilor, de colaborare 
fructuoasă cu alţi factori educaţionali, partici-
pare activă şi responsabilă a elevului la propria 
educare, nevoia de a fi membrul unei echipe/
catedre, de a par ticipa în diverse grupuri de 
lucru, nevoia de implicare în activitatea insti-
tuţiei, implicare în luarea deciziilor ce vizează 
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întreg colectivul, de exprimare a ideilor către 
administraţia instituţiei etc.).

2. Nevoi informaţionale (de a fi informat, 
de a cunoaşte toate modificările în curriculum, 
în ştiinţele educaţiei, în psihologia copilului, 
informarea despre planurile şi progresele in-
stituţiei, accesibilitatea informaţiei ce ţine de 
activitatea curentă a instituţiei/ alte domenii 
educaţionale). 

1. Nevoi materiale (asigurarea activităţilor 
didactice cu resurse materiale, resurse curri-
culare, materiale didactice auxiliare, tehnice, 
multimedia, o sală de clasă amenajată conform 
tuturor normelor igienice, ergonomice etc.).  

Ţinem să precizăm că pentru activizarea 
acestei ierarhii de nevoi profesionale, elaborate 
de noi, este oportună satisfacerea nevoilor per-
sonale, evidenţiate de cadrele didactice în ca-
drul experimentului diagnostic. Adică, ierarhia 
de nevoi personale serveşte ca premisă/condi-
ţie/mijloc pentru activizarea ierarhiei de nevoi 
profesionale, solicitate de specificul activităţii 
educaţionale în postmodernitate. 

Rezultatele experimentale demonstrează 
că actualmente nevoile profesionale superioare 
(nevoia de calitate, nevoia de realizare, împli-
nire profesională, nevoia de armonie valorică, 
de creare a  valorilor) sunt percepute, spre re-
gret, de un număr foarte mic de cadre didactice 
şi în măsură insuficientă. Aceasta constituie o 
ierarhie mai superioară, ce presupune eforturi 
enorme sau chiar sacrificii; perceperea unor ast-
fel de nevoi presupune eliberarea de condiţio-
nări, realizarea, cel puţin, a nevoilor personale 
minime ce întreţine existenţa umană.

Aşadar, pentru a asigura calitatea educaţiei 
este oportun de a recunoaşte importanţa satisfa-
cerii nevoilor personale ale cadrelor didactice, de 
a crea condiţii pentru satisfacerea nevoilor pro-
fesionale, de a întreprinde acţiuni manageriale 
strategice, sistemice la nivel de stat în acest sens. 

Evident că satisfacţia profesională este de-
pendentă de sistemul de  valori al cadrului di-

dactic. Este cunoscut că realizarea valorilor 
superioare oferă o satisfacţie mai profundă. În 
acest sens, este oportună determinarea cadrelor 
didactice de a-şi lărgi sfera axiologică perso-
nală, susţinerea evoluţiei motivaţiilor lor spre 
cele de nivel superior (realizare, împlinire pro-
fesională, armonie valorică etc.), consolidarea 
conştiinţei profesionale, susţinerea procesului 
de constituire a identităţii profesionale, dezvol-
tarea autonomiei şi responsabilităţii individuale 
ale fiecărui actor.

În condiţiile pieţei educaţionale în care con-
curenţa constituie o realitate firească a reţine ca-
drele valoroase este/va fi un aspect problematic 
pentru multe instituţii. Pentru a atrage şi a men-
ţine cadre didactice şi manageriale calificate şi 
competente, managerii vor trebui să îşi trateze 
angajaţii drept cel mai valoros capital; a avea 
un personal motivat trebuie să devină dorinţa şi 
obiectivul oricărui manager. Deci, este clar că 
instituţia care va dispune de o strategie eficace 
de motivare a resurselor umane, de îmbunătă-
ţire a satisfacţiei profesionale a cadrelor didac-
tice va obţine calificativul de instituţie compe-
tentă şi competitivă. 
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Rezumat
 Studiul asupra metacogniţiei im-Studiul asupra metacogniţiei im-

plică preocupări pentru calitatea ac-
tivităţii umane în general şi a activi-
tăţii educaţionale a elevului în mod 
special. Numeroase cercetări din 
domeniul psihologiei educaţiei aduc 
dovezi pertinente  privind rolul-cheie 
al proceselor metacognitive în asi-
gurarea unei învăţări eficiente. Astfel 
educarea metacognitivă devine o pro-
blemă curriculară ce trebuie încadra-
tă în preocupările privind formarea 
integrală a personalităţii elevului în 
general şi a formării competenţei de 
cunoaştere ştiinţifică  în special. 

Abstract
The study on metacognition involves 

concerns for the quality of human 
activity in general and of the educa-
tional activity of student in particular. 
Numerous researches in the field of 
educational psychology bring relevant 
evidence concerning the key role of the 
metacognitive processes to ensure an 
effective learning. So the metacogni-
tive education becomes a curricular 
problem that must be placed in the con-
cerns regarding the integral formation 
of the student’s personality in general 
and of training of the scientific knowl-
edge competence in particular.

 Cuvinte-cheie: cogniţie, metacogniţie, 
cunoaştere, metacunoaştere, competenţa 
de cunoaştere ştiinţifică.

Keywords: cognition, metacogniti-
on, knowledge, metaknowledge, scientific 
knowledge competence.

Conceptul de cunoaştere  definit divers 
şi amplu în literatura de specialitate este 
în esenţă un proces fundamental şi defini-
tor al spiritului uman ce procesează reali-
tatea obiectivă în  adevăruri proprii celui 

care cunoaşte. Cunoaşterea, dobândită din 
exterior, fiind raportată la propria subiec-
tivitate interioară devine conştientizare de 
sine, exteriorizată prin comportament. Iar 
comportamentul demonstrat este rezultatul 
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dobândit prin interferenţa la nivel cognitiv 
a două forme de cunoaştere: obiectivă şi 
subiectivă [3]. 

Cunoaşterea obiectivă  se referă la acele 
cunoştinţe  ce sunt achiziţionate din exteri-
or despre fenomenele, procesele din natură. 
Aceste  cunoştinţe în aspect educaţional sunt 
exprimate printr-un  limbaj ştiinţific  şi sunt  
axate preponderent  pe un raţionament strict  
logic. 

Cunoaşterea subiectivă se rezumă la per-
cepţiile interne: trăiri, emoţii, experienţe per-
sonale despre procesele, fenomenele întâlnite 
în natură. Acestea sunt proprii fiinţei umane 
drept  stări subiective şi vizează perceperea  
realităţii spirituale.

Aceste două forme de cunoaştere în cadrul 
procesului educaţional al disciplinelor şcolare 
Biologia, Fizica, Chimia interrelaţionează la 
nivelul conştiinţei ştiinţifice în scopul desco-
perii adevărului şi dezvoltării competenţei de 
cunoaştere ştiinţifică. 

Drept consecinţă a cunoaşterii obiective 
este dezvoltată cogniţia, iar  cunoaşterea su-
biectivă favorizează dezvoltarea metacogniţi-
ei, ambele fiind componente ale competenţei 
de cunoaştere ştiinţifică. 

Cunoaşterea dobândită în cadrul orelor 
este procesată de elev la nivel cognitiv. De 
exemplu, în rezolvarea unei probleme este ne-
cesar  ca elevul  să asculte, să înţeleagă şi să 
prelucreze  informaţia.  Dacă elevul nu înţele-
ge,  nu conştientizează întrebarea, nu va putea 
oferi un răspuns  adecvat. Iar dacă elevul  re-
cepţionează, prelucrează, conştientizează  na-
tura întrebării  va putea oferi un răspuns cores-
punzător. Procesul  de monitorizare a gândirii  
în scopul determinării soluţiei este un aspect 
al metacunoaşterii. Deci, metacunoaşterea es-
timează ceea ce se cunoaşte  şi ce se ştie să  se 
facă vis-a-vis de întrebarea adresată. 

Cogniţia este actul de cunoaştere ce 
se referă la activitatea de construcţie a 

cunoaşterii  şi edificării acelor  modali-
tăţi prin care  se realizează cunoaşterea. 
Aprecierea modului  cum a avut loc cu-
noaşterea  se referă la metacogniţie. 

Deci, în cadrul procesului educaţional 
cunoaşterea şi metacunoaşterea, cogniţia şi 
metacogniţia sunt procese realizate simultan. 
Astfel nivelul cognitiv al elevului nu poate fi 
pe deplin înţeles în absenţa unei bune repre-
zentări a propriei funcţionării metacognitive, 
de aceea în cadrul procesului educaţional al 
disciplinelor Biologia, Fizica, Chimia cogniţia 
şi metacogniţia sunt necesare de a fi dezvolta-
te concomitent în scopul formării competenţei 
de cunoaştere ştiinţifică. Conceptul de meta-
cogniţie este legat semantic de cel de cogniţie. 
Cogniţia se referă la rezolvarea de probleme, 
iar metacogniţia – la felul cum are loc aceas-
ta, drept autoreflecţie  asupra cogniţiei  şi ca 
instrument pentru a atinge performanţele [9, 
p.239]. Drept rezultat al procesului educaţi-
onal la disciplinele Biologia, Fizica, Chimia 
are loc circuitul cogniţie-metacogniţie-cogni-
ţie rezultând spirala formării competenţei de 
cunoaştere ştiinţifică la un nivel mai superior. 
Rolul cogniţiei  este în a rezolva probleme şi a 
atinge obiectivele propuse, în timp ce funcţia 
metacognitivă  este de a regla  activitatea cog-
niţiei în raport cu dificultatea sarcinii. Deci, în 
practica educaţională  aceşti doi termeni sunt 
utilizaţi concomitent deoarece au acelaşi scop:  
rezolvarea de probleme, situaţii-problemă.

Metacogniţia este un deziderat al noilor 
orientări postmoderniste promovate de că-
tre constructivism care înaintează învăţarea 
activă, construirea cunoaşterii prin activităţi 
de cercetare, investigare contribuind astfel 
la dezvoltarea  capacităţilor cognitive. Me-
tacogniţia evaluează  nivelul de dezvoltare 
a capacităţilor cognitive ceea ce-i permite 
elevului să-şi realizeze autoevaluarea şi au-
toreglarea propriului demers de învăţare. În 
acest sens, metacogniţia capătă forma unui 
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„dialog intern”  al elevului  care induce o re-
flecţie  asupra a ceea ce  face, cum face  şi 
de ce face. Metacogniţia este importantă  în 
cunoaştere / învăţare pentru că pune accent 
mai mult pe procesele  de construcţie şi pe 
condiţiile de realizare a lor decât pe produse. 
Referindu-se la elev, J.S.Brown consideră că 
patru factori intervin în acest gen de autocu-
noaştere cognitivă: elevul să ştie, cât ştie, să 
ştie ceea ce ştie să ştie ceea ce are nevoie să 
ştie şi să ştie să utilizeze strategiile de inter-
venţie [Apud. 2, 3, 8, 11].

Metacogniţia este considerată un con-
cept relativ recent  care pune accent pe rolul 
subiectului în  realizarea conştientă a proce-
sului cognitiv prin autocunoaşterea propriei 
cogniţii. Prefixul „meta” desemnează „peste”, 
„deasupra” adică un nivel superior de refe-
rinţă „cunoaşterea peste” „despre cunoaşte-
re” accentuându-se astfel rolul subiectului în 
cunoaştere, „de reglare, „ de schimbare” „de  
întoarcere spre sine” „ pentru a controla şi  re-
gla  procesele cognitive şi afective [Apud.6, 
p.108]. În acest context, pentru edificarea 
conceptului de metacogniţie pot fi utilizaţi ter-
menii: metacunoaştere, metacunoştinţe, meta-
comprehesiune, metamemorie.

În continuare vom analiza conceptul de 
metacogniţie în aspect psihologic şi pedago-
gic pentru a concretiza valoarea metacogniţiei 
în procesul de formare-dezvoltare  a persona-
lităţii elevului. 

Marele dicţionar de Psihologie defineşte 
metacogniţia „drept  ansamblu de activităţi  
cognitive prin care subiectul realizează o cu-
noaştere a propriilor sale instrumente de cu-
noaştere sau gestionează  buna funcţionare a 
acesteia” [9, p.749]. 

În sens pedagogic  metacogniţia desem-
nează procesul de conştientizare de către elev 
a modului  în care învaţă şi contribuie la dez-
voltarea capacităţilor necesare unei învăţări 
eficiente. Metacogniţia echivalează cu a şti să 

înveţi, menţionează I.Radu, adică cunoştinţele 
elevilor despre funcţionarea propriului sistem 
cognitiv [11, p. 213].

Cel mai des în literatura de specialitate 
este întâlnită definiţia metacogniţiei ca fiind  
cunoştinţele pe care le are un individ des-
pre funcţionarea propriului sistem cognitiv:        
„cunoaşterea despre propria cunoaştere, gân-
direa despre propria gândire, conştiinţa pro-
priilor gânduri, cunoştinţe despre funcţiona-
rea propriului sistem cognitiv sau după cum 
afirmă J.Piaget „posibila luare de cunoştinţă a 
ceea ce ştie” [7, p.47].  Iar acesta este, afirmă 
D. Sălăvăstru  „un factor-cheie  al controlului 
pe care individul  poate să-l exercite  asupra 
gândirii sale” [10, p.65]. 

Deci, metacogniţia  include  o serie de cu-
noştinţe şi reflecţii privind modul de funcţio-
nare a propriului sistem cognitiv şi activitatea 
de reglare a acesteia asigurând funcţionalita-
tea optimă a activităţii cognitive. 

Cogniţia  îl ajută pe  elev  să rezolve o 
anumită sarcină, iar  metacogniţia  asigură re-
vizuirea procesului  de rezolvare şi adaptare 
a paşilor necesari  realizării sarcinii de rezol-
vat. Literatura de specialitate conferă în acest 
sens metacogniţiei funcţia de „supervizare” a 
proceselor cognitive pe parcursul rezolvării 
unei sarcini. Putem astfel vorbi despre me-
tacogniţie specifică învăţării:  metaînvăţare; 
metacogniţie specifică limbajului: metalim-
baj; metacogniţie specifică memoriei: meta-
memorie. 

Autorul acestui concept, J.H.Flavell 
(1976), indică despre existenţa a două com-
ponente ale metacogniţiei: cunoştinţele des-
pre cogniţie şi reglarea cogniţiei [11, p.64]. 
Componentele structurale ale metacogniţiei  
pot fi deduse şi din definiţia cercetătorilor 
W.Doolittle  şi W.Camp (1999), conform că-
reia „şi metacogniţia se construieşte, pentru că 
ea  constă în  cunoaşterea cogniţiei proprii: ce 
ştiu, de ce sunt capabil să fac, ce mai am de 
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făcut, ce-mi trebuie să ştiu  etc. şi în reglarea 
cogniţiei sale: cum să fac, cum să mă monito-
rizez şi să mă evaluez [9, p.236].  

Analizând literatura de specialitate [13,14] 
am dedus  trei componente ale metacogniţiei: 

1. Cunoştinţele metacognitive 
2. Experienţele metacognitive 
3. Controlul şi reglarea metacognitivă 
Vom elucida în continuare structura aces-

tor componente: 
1. Cunoştinţele metacognitive, drept 

prima componentă a metacogniţiei reprezintă 
cunoştinţele achiziţionate despre variabilele 
ce interacţionează în procesul de realizare a 
unei sarcini cognitive. 

Cunoştinţele metacognitive  reprezintă:
•	 Reflecţii asupra  propriei activităţi 

cognitive; 
•	 Anticipări cu privire  la posibilităţile 

de exploatare  a acestor reflecţii. 
Deci, un element important al metacogni-

ţiei este reflecţia care reprezintă un monitor al 
proceselor de cogniţie. Procesele de reflecţie  
nu iau  forma de întrebări, ci de autoîntrebări 
pentru a facilita metacogniţia. Reflecţia conţi-
ne elemente  de autoreglare şi este un impor-
tant proces  în dobândirea cunoştinţelor meta-
cognitive. 

Cunoştinţele metacognitive pot fi:
•	 Declarative – sunt referitoare la sine, 

la altul, la sarcinile de rezolvat, la factorii ce 
influenţează performanţa.

•	 Procedurale – se referă la a şti să 
faci, la strategiile  folosite pentru  rezolvarea 
sarcinii. Pot fi accesate  o varietate mare de 
strategii  care vor aduce rezultate. 

•	 Condiţionate – se referă la cunoaş-
terea a când şi de ce folosesc cunoştinţele 
declarative şi procedurale. Aceasta permite 
strategiilor folosite să fie mai eficiente. 

2. Experienţele metacognitive. Cunoş-
tinţele metacognitive pot da naştere la o nouă 
experienţă conştientă, pe care  J.H.Flavell o 

denumeşte „experienţă  metacognitivă” şi se 
referă la sarcinile  realizate şi progresul înre-
gistrat. 

Acestea reprezintă  variabile  ce ţin de sar-
cinile de învăţare, strategiile ce pot fi utilizate 
în rezolvarea  anumitor probleme, adică „a şti 
să faci” diverse activităţi utilizând cunoştinţe-
le metacognitive dobândite. 

3. Controlul şi reglarea metacogniţi-
ei. Verificarea activităţilor metacognitive în 
scopul determinării eficienţei şi aplicarea în 
acest sens a strategiilor de ameliorare. Con-
trolul activ metacognitiv motivaţional şi com-
portamental asupra propriei învăţări se referă 
la autoreglarea învăţării. În această ordine 
de idei, metacogniţia este  centrul de reglare 
a  învăţării, ce exercită un control activ, mo-
tivaţional şi comportamental asupra propriei 
învăţări. Reglarea reuneşte atât  cunoştinţele, 
strategiile metacognitive cât şi mecanismele 
adică experienţele metacognitive. Acesta este 
un proces activ, prin care elevii îşi fixează sco-
puri, obiective de învăţare pentru ca mai apoi 
să depună efort pentru a-şi monitoriza: cog-
niţia, motivaţia, emoţiile, comportamentul, 
contextul, mediul fizic şi social în propriile 
activităţi. Componenta metacogniţiei regla-
rea implică pentru realizare motivaţie, voinţă 
şi presupune  traversarea următorilor paşi:

•	  Planificarea – se referă la selecta-
rea strategiilor corespunzătoare ce vor afec-
ta direct dobândirea performanţei şi vizează 
stabilirea scopurilor intermediare şi finale ale 
sarcinii de rezolvat, stabilirea etapelor şi ale-
gerea strategiilor de lucru. Numeroase studii 
au demonstrat că abilităţile de planificare se 
dezvoltă odată cu vârsta, astfel  acestea se dez-
voltă accelerat  în perioada 10-14 ani pentru a 
deveni mai târziu automatisme. Drept conse-
cinţă, experţii sunt angajaţi în planificări glo-
bale, iar novicii – în planificări locale. 

•	 Monitorizarea – se referă la conşti-
entizarea înţelegerii sarcinii de performanţă şi 
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vizează efortul de supraveghere şi corectare 
a unei acţiuni raportate la modelul de acţiuni 
planificate. Propunem o serie de întrebări ce 
se referă la această etapă:

 – Am înţeles ce am de făcut?
 – Strategia de lucru aplicată este eficien-

tă în realizarea obiectivului propus?
 – Îmi ating  obiectivul propus?
 – Este necesar de a face  modificări în me-

todologia aplicată pe parcursul rezolvării?
•	Evaluarea – se referă la estimarea pro-

dusului final al unei sarcini şi eficienţa sarcinii 
care a fost performantă, implică reevaluarea 
strategiilor utilizate. Ea  verifică gradul în care 
rezultatul final se suprapune cu cel aşteptat şi 
desigur gradul de realizare a obiectivelor pro-
puse. Întrebările elevului ar fi:

 – Mi-am atins scopul?
 – Ce am reuşit să realizez ?
 – Ce nu am reuşit să realizez?

Metacogniţia constituie una dintre cele  mai 
importante  componente ale sistemului cogni-
tiv uman şi reprezintă la moment un imperativ 
ce are implicaţii pertinente în cadrul fiecărui 
domeniu curricular. Dar disciplinelor de la aria 
curriculară Matematică şi Ştiinţe  le revine un 
rol aparte în  dezvoltarea metacogniţiei, argu-
ment în acest sens pot servi  cercetările reali-
zate de B.Y.White şi J.R.Frederiksen, care de-
monstrează că dezvoltarea metacognitivă prin 
formularea de întrebări este o soluţie pentru a 
face accesibilă pentru toţi gândirea ştiinţifică, 
cunoaşterea prin cercetare [9, p.239]. 

Valorificarea metacogniţiei în cadrul disci-
plinelor reale oferă posibilitate elevului de a-şi 
contura şi perfecţiona  permanent  propria com-
petenţă de cunoaştere ştiinţifică şi condiţionea-
ză elevul pentru a învăţa pe tot parcursul vieţii. 

Drept componentă constructivă a 
competenţei de cunoaştere ştiinţifică, me-
tacogniţia îşi găseşte reflectare în cadrul 
procesului de evaluare. Evaluarea com-
petenţei de cunoaştere ştiinţifică are drept 

scop dezvoltarea metacogniţiei pentru ca 
elevul să dobândească conştiinţa propri-
ei învăţări, a evoluţiei sale cognitive, a 
acţiunilor ce  l-au  determinat  să pro-
greseze şi a celor ce l-au indus în eroare 
în procesul studierii disciplinelor şcolare 
Biologia, Fizica, Chimia. Învăţarea este 
nucleul acţiunilor educative şi beneficiază 
de serviciile  evaluării, deci ambele sunt 
procese  ce se autoalimentează. În cadrul 
disciplinelor naturii Biologia, Fizica, Chi-
mia învăţarea contribuie la dezvoltarea 
proceselor cognitive şi oferă materie pri-
mă evaluării prin metacogniţie, iar evalu-
area prin metacogniţie este combustibilul  
învăţării şi deci dezvoltării cognitive.  

Proiectarea metacogniţiei drept compo-
nentă a competenţei de cunoaştere ştiinţifică 
va determina elevii să-şi:
• planifice, organizeze, gestioneze, contro-

leze şi regleze propria activitate cognitivă;
• respecte  nivelul de realizare a sarcinilor, 

de atingere a obiectivelor;
• aprecieze obiectiv propriile rezultate; 
• identifice  lacunele  în cunoaştere  şi  mo-

dalităţile de soluţionare a acestora.
C.L. Oprea referindu-se la evaluare  indică 

că aceasta se converteşte într-un instrument  
aflat în mâinile elevului pentru a-l ajuta să  
conştientizeze  ceea ce a dobândit fiind inte-
resat de  procesele ce-i uşurează activitatea  
de învăţare  şi-i permite reglarea şi ameliora-
rea acesteia [6, p.296]. În acest sens sunt în-
curajate activităţile de autoevaluare. Astfel o 
condiţie importantă a stimulării capacităţilor 
metacognitive ale elevilor este reprezentată de 
antrenarea autoevaluării. 

Abordată în context  praxiologic,  prin 
prisma  componentei reglare (care include 
cunoştinţele şi experienţele metacognitive)  
metacogniţia, poate fi dezvoltată la discipli-
nele Biologia, Fizica, Chimie prin următoarea 
succesiune: 
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Planificare: pentru a-şi planifica so-
luţionarea unei situaţii de învăţare elevul 
trebuie să-şi formuleze următorul set de 
întrebări:

 – Ce ştiu despre acest tip de situaţie 
sau problemă?

 – Care este obiectivul major al acestei 
situaţii, probleme?

 – Deţin suficiente informaţii pentru re-
zolvarea acestei situaţii, probleme?

 – De unde pot obţine un surplus de in-
formaţii?

 – De cât timp am nevoie pentru a re-
zolva această sarcină?

 – Care sunt cele mai eficiente strategii 
pe care le pot utiliza în rezolvarea si-
tuaţiei, problemei, pornind de la situ-
aţiile anterioare ?

 – Am înţeles suficient de bine situaţia, 
problema?

 – Cum pot verifica veredicitatea rezul-
tatului obţinut?

Monitorizare: Abilităţile de monito-
rizare a metacogniţiei se dezvoltă într-
un ritm lent, dar acestea pot fi dezvoltate 
prin exerciţii de genul: 

 – Compararea de către elev a răspun-
sului dat cu cel oferit de manual sau 
alte materiale de suport;

 – Raportarea răspunsului dat la crite-
riile de evaluare prezentate de către 
cadrul didactic;

 – Identificarea greşelilor proprii sau pe 
cele ale unui coleg;

 – Rezumarea, esenţializarea unui text 
ştiinţific propus spre analiză;

 – Formularea într-un limbaj propriu a 
unei idei, ipoteze, teorii; explicarea 
diverselor procese, fenomene;

 – Realizarea pe parcursul derulării 
activităţii de învăţare a unei scheme 
care să redea sintetic etapele par-
curse;

 – Conştientizarea progresului realizat pe 
parcursul activităţii de învăţare prin ra-
portarea la criteriile impuse;

 – Gestionarea adecvată a timpului alocat 
rezolvării sarcinii propuse. 

Evaluare: La finele rezolvării unei situa-
ţii-problemă propuse la disciplinele Biologia, 
Fizica, Chimia elevii îşi pot exersa capacităţi-
le metacognitive astfel:

 – Evaluarea nivelului de complexitate a 
sarcinii rezolvate;

 – Stabilirea neclarităţilor apărute în pro-
cesul de însuşire a noilor cunoştinţe;

 – Identificarea aspectelor care necesită 
reluare într-o activitate de învăţare vii-
toare, pentru a asigura însuşirea corec-
tă şi deplină;

 – Identificarea utilităţii cunoştinţelor în-
suşite;

 – Estimarea eficienţei strategiilor aplica-
te în rezolvarea situaţiilor;

 – Identificarea posibilităţilor de integra-
re a noilor achiziţii în sistemul de cu-
noştinţe existent deja;

 – Formularea unor concluzii privind efi-
cienţa stilului propriu de învăţare. 

Acest exemplu poate fi completat în con-
tinuare, în funcţie de situaţia de învăţare, de 
experienţa anterioară a elevilor, de specificul 
disciplinei şcolare. 

Dezvoltarea strategiilor metacognitive 
sunt importante atât pentru elevi cât şi pentru 
profesori pentru a-şi adresa întrebări asupra 
modului cum şi-au proiectat activitatea, cum 
au realizat-o, cum au fost direcţionaţi ele-
vii spre rezolvarea sarcinii, dacă au realizat 
o autoevaluare calitativă a performanţelor, 
dificultăţilor înregistrate, erorilor. Aplicarea 
unor metode specifice pentru dezvoltarea 
acestor strategii metacognitive poate contri-
bui la sporirea responsabilităţii personale a 
elevului şi a cadrului didactic, şi desigur, la 
sporirea eficienţei procesului de învăţare. 
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Arta de a învăţa se construieşte treptat 
de către elevi, ghidaţi de măiestria cadrelor 
didactice. Aşadar, elevii trebuie ajutaţi de ca-
drele didactice ca să-şi însuşească şi să conşti-
entizeze deprinderile metacognitive, să înveţe 
să-şi cunoască propria gândire, să-şi controle-
ze capacitatea de procesare a informaţiei, să-şi 
monitorizeze eficienţa strategiilor şi să-şi au-
toevalueze progresul. 

În concluzie constatăm că elevul graţie 
metacogniţiei se cunoaşte pe sine  însuşi, 
se formează (autoformează) ca personali-
tate  capabilă  să  transforme ceea ce ştie 
în a fi construind astfel calea spre propria 
devenire. 

Conform teoriei lui Wolf, dezvoltarea 
metacognitivă favorizează transferul învă-
ţării, iar un antrenament metacognitiv are o 
influenţă pozitivă asupra performanţei do-
bândite de elevi. Unele dintre studiile mai 
recente evidenţiază legătura existentă între 
metacogniţie şi reuşita şcolară a elevilor, 
care fiind explorată adecvat în cadrul do-
cumentelor de politici educaţionale poate 
fi o condiţie esenţială a asigurării succe-
sului şcolar al elevului. Deşi metacogniţia 
este recunoscută în cercetările psihologice 
şi pedagogice ca fiind intrinsecă învăţării 
eficiente şi formării integre a personalită-
ţii elevului, programele curriculare actuale 
nu evidenţiază utilizarea strategiilor meta-
cognitive în cadrul procesului educaţional. 
Educarea metacognitivă a elevilor reprezin-
tă o problemă curriculară actuală ce trebuie 
încadrată în preocupările pentru dezvolta-
rea cognitivă a elevilor în general şi forma-
rea competenţei de cunoaştere ştiinţifică în 
mod special. Iar eficienţa poate fi estimată 
doar în cazul proiectării sistemice a meta-
cogniţiei în cadrul procesului educaţional 
al disciplinelor şcolare Biologia, Fizica, 
Chimia drept condiţie esenţială în formarea 
competenţei de cunoaştere ştiinţifică. 
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Modelul de integrare naţional-europeană a valorilor educaţiei 
literar-artistice în gimnaziu şi liceu
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Rezumat 
Articolul prezintă axiologia şi do-

meniile obiectivelor educaţiei literar-
artistice la nivelurile cognitiv, psiho-
motor, atitudinal. Modelul de integrare 
naţional-europeană a valorilor ELA 
include componenta teoretică şi cea 
metodologică cu principii, condiţii, 
factori care îl fac aplicabil şi funcţio-
nal pentru profesor.

Abstract 
The article presents the axiology and 

domains of literary – artistic education 
(LAE) objectives at the cognitive, psy-
chomotor, attitude levels. The LAE va-
lues` national and european integration 
model includes theoretical and metho-
dological components with principles 
conditions and factors applicable and 
functional for teachers and pupils.

Termeni-cheie: valori literar-artisti-
ce, valori naţionale, conştiinţa europe-
nismului, univers valoric propriu, timp şi 
spaţiu axiologic.

Keywords: the literature – artistic val-
ues, the national values, the European val-
ues, the appropriate values, the axiologi-
cal time and space, the personal universe 
of value, the European consciousness.

Obiectivul de bază al educaţiei axiolo-
gice presupune fundamentarea valorilor şi 
formarea / dezvoltarea permanentă a per-
sonalităţii pe baza acestor valori.

A educa din punct de vedere axiologic 
înseamnă a-l instrui şi a-l învăţa pe elev 
pentru a prefera, prin a lua atitudine, să 
manifeste gusturi, simpatii, interese, dole-
anţe în spiritul umanităţii.

Valorile educaţiei literar-artistice 
înglobează valori conceptuale, valori ale 

sistemului de obiective (competenţe), va-
lori ale conţinuturilor, valori ale metodo-
logiei,  valori ale finalităţilor.

Valorile contextuale se produc pe par-
cursul instructiv-educativ prin componen-
tele curriculumului şcolar – epistemologia, 
teleologia, metodologia predării-învăţării-
evaluării.

Valorile personale însumează achizi-
ţii ale elevilor prin cunoştinţe, capacităţi, 
atitudini, competenţe.
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Axiologia obiectivelor ELA presupune:
	Unitatea subiect-obiect;
	Opţiunea subiectului conştientiza-

tă de prezenţa atitudinii sale faţă de obiect 
prin evaluare;
	 Proiectarea subiectului, produce-

rea obiectului dominată de calitatea su-
biectului antrenând simţirea, percepţia, 
gândirea, atitudinea, precum şi limbaje 
adecvate activităţii corelate cu valorile 
prezente sau produse de subiect.

Domeniile principale ale obiectivelor 
ELA din perspectivă axiologică vizează:
• Raporturile subiect-obiect;
• Elevul cititor-lumea;
• Tipurile principale de activitate umană;
• Limbajele prin corelările subiect-

obiect şi activităţile subiectului în pro-
ducerea comunicării.

Valorile se manifestă la nivel cognitiv prin:
– cunoştinţe conceptuale;
– cunoştinţe de bază:
a) estetice;
b) lingvistice şi literare;
c) teoretico-literare;
d) psihologice;
e) pedagogice;
Valorile se manifestă la  nivel psiho-

motor prin capacităţi de receptare, capa-
cităţi de imaginare, capacităţi de gândire 
artistică, capacităţi de creaţie.

Valorile se manifestă la  nivel atitudi-
nal prin dorinţe, emoţii estetice, acte de 
voinţă, evaluare, comportamente.

J. Dewey menţionează că „valorile cele 
mai des enumerate sunt cultura, disciplina, 
informaţia (sau cunoaşterea), precum şi 
utilitatea” [7, p. 44].

Valorile pedagogice, conform lui 
S.Cristea sunt:

 – multiaspectuale;
 – angajate la diferite niveluri ale proce-

sului educaţional;

 – motivate prin raportul a trei sisteme 
complexe, implicate ca scop şi instru-
ment [5].

Cercetările consacrate valorii din per-
spectiva teoriilor evidenţiază teoria per-
sonalistă care prevede trei caracteristici 
ale valorii:

1. fenomen subiectiv;
2. produs al dorinţelor;
3. identificarea sentimentului.
Teoria materialistă care include ca-

racteristici ale valorii ca:
1. fenomen obiectiv;
2. însuşire a lucrurilor;
3. sunt identificate în crearea lucrurilor.
Teoria simţirii intenţionale având ca-

racteristici ale valorii:
1. sunt calităţi date;
2. există ordonate ca şi culorile;
3. sunt sesizate în simţire.
Valoarea este o reacţiune subiectivă 

la senzaţia sau reprezentarea unui lucru. 
Valorile se manifestă prin comportament 
individual în relaţii cu alţii. Ataşamentul 
personal al elevilor este vădit prin racorda-
rea la valorile fundamentale ale umanităţii, 
în dezvoltarea lor prin abordări compara-
te ale literaturii şi culturii europene, fiind 
evaluate în situaţii de problemă corelate la 
viaţa cotidiană.

Valorile literar-artistice, după „Sinteza 
asupra caracterelor specifice (şi esenţiale) 
ale literaturii române” a lui T. Vianu, sunt 
prezente în:

 – Indisolubila legătură între faptele is-
torice ale poporului şi operele de artă 
literară.

 – Originalitatea operelor literare.
 – Legătura dintre epoci sau caracterul is-

toric al literaturii.
 – Maxima putere de expresivitate a lim-

bii române.
 – Umanismul şi patriotismul literaturii.
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 – Caracterul popular al limbii române.
 – Caracterul naţional şi social al literaturii.
 – Sistemul naturii manifestat la toţi poe-

ţii şi povestitorii români.
 – Ideea veracităţii sau căutarea adevăru-

lui în artă şi prin artă.
 – Generalizarea filozofică.

Valoarea lecturii, ca şi valorile achizi-
ţionate prin lectură, sunt determinate de 
faptul dacă ştii a citi, ştii cum să citeşti, 
ştii ce să citeşti. Valoarea textelor literare 

cu atât este mai mare cu cât lectura însăşi 
este realizată pe texte de valoare.

Valoarea, dar mai ales valoarea lite-
rar-artistică, este congruentă conceptu-
lui educaţional modern: şi valoarea, şi 
educaţia reprezintă raporturi de natură 
subiectiv-obiectivă, în care receptorul/ 
educatul se manifestă ca al doilea su-
biect creator al valorii literar-artistice al 
propriei fiinţe.

Modelul de integrare naţional-europeană a valorilor ELA în gimnaziu şi liceu

VALORI 
FUNDAMENTALE 

 

VALORI   
NAŢIONALE 

 

VALORI LITERAR – 
ARTISTICE 

 
VALORI EUROPENE 

 

PROFESOR – ELEV 
 

SUBIECŢI AI 
EDUCAŢIEI 

PRINCIPII 
• Formarea şi dezvoltarea conştiinţei 

europenismului; 
• Adecvarea valorilor curricumului 

disciplinar particularităţilor de vârstă ale 
elevilor; 

• Deschiderea spre alte culturi, literaturi, 
tradiţii, valori etc. 

 
VALORI 

APROPIATE 
 
 

COMPETENŢE 
AXIOLOGICE 

COMPONENTA 
TEORETICĂ 

 
• Teleologică 

• Epistemologică 

CONDIŢII 
• Stabilirea raportului intervaloric; 
• Atitudinea ca valoare de preţ; 
• Prezenţa valorilor colective – 

condiţie a comunităţii identitare 
etc. 

FACTORI 
• Raportarea la aceleaşi valori de-a 

lungul generaţiilor; 
• Universul valoric propriu; 
• Timp şi spaţiu axiologic concret; 
• Modele culturale: trecut – prezent – 

viitor etc. 

COMPONENTA 
METODOLOGICĂ 

 
• Conţinutală 

• Tehnologică 
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Modelul acţionează la nivel aplicativ prin 
cei doi subiecţi ai educaţiei, profesorul şi ele-
vul, fiecare realizează funcţii şi activităţi spe-
cifice, având la bază o metodologie axată pe 
principii specifice ale educaţiei axiologice în 
cadrul educaţiei literar-artistice în ansamblu.

Astfel profesorul organizează, predă, in-
struieşte, evaluează, iar elevul însuşeşte, îşi 
formează, manifestă atitudini şi comporta-
mente ca urmare a educaţiei axiologice.

Dimensiunile (componentele) Modelului 
sunt funcţionale prin scopuri şi obiective, 
conţinuturi şi tehnologii specifice educaţiei 
literar-artistice din perspectivă axiologică, 
teoretică şi metodologică, de integrare a va-
lorilor literaturii şi culturii naţionale în con-
text european, universal.

Componenta teoretică include un sistem 
de relaţii între componentele axiologice ge-
nerale (Ideal, Umanism, Democraţie); spe-
ciale (acţiuni educaţionale: sociopolitice, 
culturale, curriculare) ca valori integratoare. 
Componenta teoretică reflectă idei, concepte, 
teorii cu privire la Cultură – Educaţie – Va-
lori; obiect şi subiect; interacţiunea ELA naţi-
onal-europeană din perspectivă integratoare.

Componenta metodologică vizează in-
teracţiunea profesor  elev, predare   
învăţare. Prin formare / dezvoltare elevul 
se va manifesta activ, tolerant, deschis. Pen-
tru acest obiectiv se vor antrena activităţi şi 
achiziţii: cunoaştere – lectură de orice gen; 
comunicare – înţelegere, comprehensiune, 
interpretare, comentare, spirit critic, argu-
mentare, atitudine; eventual comportament; 
deschidere – local, naţional, european  
comunitate de valori.

Pe dimensiunile teleologică, conţinu-
turi, tehnologii specifice ELA are repere pe 
o epistemologie a valorilor din perspectiva 
integrării. Se manifestă prin cunoştinţe, 
capacităţi, atitudini, comportamente axio-
logice. Cunoaşterea alterităţii, înţelegerea 

altor culturi, exprimarea opiniei, capacita-
tea de a evidenţia în alte culturi / literaturi 
valori utile pentru sine, abilitatea de a de-
păşi prejudecăţile şi diferenţele valorice, 
de a le înţelege şi trăi ca proprii în spaţii, 
temporalitate.

Modelul este un concept unitar, integrator 
constituit din principii, teleologie, conţinu-
turi şi metodologia ELA, reieşind din speci-
ficul educaţional, particularităţile sociocultu-
rale ale Republicii  Moldova şi cele de vârstă 
ale elevilor.

Modelul oferă posibilitatea formării / 
dezvoltării şi consolidării treptate a unui sis-
tem de valori proiectate de ELA în vederea 
integrării naţional – europene prin respec-
tarea consecutivităţii paşilor metodologici 
(didactici) printr-o comunicare şi explicare 
directă sau indirectă subiectului procesului 
educaţional (elevului) printr-o ghidare efici-
entă a profesorului spre o atitudine, un com-
portament axiologic adecvat din punct de 
vedere social şi personal.

Modelul prevede etape didactico-acţi-
onale:

1. definirea atitudinii (comportamentului) 
prin indicatori şi descriere eficientă a produ-
sului aşteptat;

2. stabilirea etapelor formării axiologice 
a elevilor;

3. consolidarea capacităţilor comportamen-
tale orientate cognitiv – afectiv – atitudinal;

4. realizarea acestor etape presupune o 
anumită evaluare.

Drept concept ce ţine de teoria pedago-
gică modelul are ca reper teoria curricula-
ră care vizează „condiţionarea operantă” a 
comportamentului uman.

În contextul filozofiei educaţiei el poartă 
un caracter general umanistic, dat fiind fap-
tul că elevul este subiectul principal al pro-
cesului educaţional, în aspect antroposofic se 
axează pe teoriile ştiinţifice despre om.
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Din punctul de vedere al dezvoltării per-
sonalităţii este actual prin metode activ – 
participative de predare – învăţare – evaluare 
orientat spre formarea axiologică a elevului 
prin motivare, atitudine, comportament de la 
interiorizare spre exteriorizarea celor însuşite 
şi deschiderea spre megacomun în fazele ci-
vilizaţiei şi culturilor europene. 

Raportat la conceptul de învăţare mo-
delul este mai puţin orientat la memorarea 
cunoştinţelor şi mai mult spre formarea de 
motivaţii, atitudini, comportamente de re-
zolvare a problemelor cotidiene  din punct 
de vedere valoric.

Raportat la personalitatea elevului mo-
delul orientează la formarea unui mecanism 
interior moral-volitiv care oferă posibilităţi 
reale de autodezvoltare prin valori şi pentru 
valori, pornind de la obiectivele generale ale 
documentelor reglatoare din Republica Mol-
dova (Legea Învăţământului, Curriculum de 
bază, Curriculum disciplinar etc.) prin aceas-
ta se conturează o personalitate activă social, 
deschisă spre autocunoaştere, autoapreciere, 
autoformare axiologică.

Racordat la obiectivele principale mode-
lul denotă un caracter social direcţionat spre 
formarea unei personalităţi demne de o soci-
etate, care tinde la o democraţie autentică de 
integrare în structurile politice, economice, 
culturale, educaţionale europene.

Modelul în contextul conţinuturilor reco-
mandate de Curriculumul disciplinar poartă 
un caracter integrator, transdisciplinar prin 
cunoştinţele care le oferă, capacităţile, com-
petenţele ce le formează din domeniile: limbă, 
lingvistică, istorie, estetică, drepturile omului, 
educaţie pentru sănătate, timpul liber etc.

Componenta metodologică a modelului 
are un caracter de autoformare şi autodezvol-
tare, fiind predominante metodele activ – par-
ticipative, creative prin care fiecare elev este 
antrenat activ în actul învăţării, în special pe 

cel al lecturii independente; comentării, inter-
pretării, aprecierii textului citit (artistic, nonli-
terar, critic, utilitar etc.)

Modelul îşi propune să rezolve ipoteze 
semnificative în formarea/dezvoltarea unei 
personalităţi cu calităţi axiologice autentice, 
oferind subiecţilor educaţiei posibilităţi reale 
de a conştientiza că nevoile spirituale, atitu-
dinale, comportamentale sunt orientate spre 
autocunoaştere, autoafirmare, autoperfecţio-
nare continuă pe parcursul întregii vieţi.

Orientarea spre autodezvoltare şi auto-
perfecţionare implică condiţii educaţionale 
speciale: acţiune şi comportament civilizat, 
libertate în gândire, spirit (auto) critic, criterii 
valorice pe temeiuri motivaţionale argumen-
tate.

Modelul se axează pe integritatea pro-
cesului educaţional prin care educaţia este 
primordială prin condiţionare operantă, acţi-
unea didactică are repere pe valorile general-
umane, valorile literaturii artistice, valorile 
aferente educaţiei axiologice prezente prin 
obiective şi conţinuturi curriculare.

Educaţia ultimelor decenii este orientată 
spre două finalităţi importante: socializare şi 
personalizare. Socializarea creează subiectu-
lui educaţiei posibilităţi de a-şi găsi propriul 
loc în societate, pe când personalizarea îl 
orientează spre cunoaştere şi construirea eu-
lui propriu. Aceste procese sunt importante 
pentru devenirea personalităţii. Însă pentru 
educaţia axiologică se pare mai semnificati-
vă finalitatea ghidată spre personalizare.

Lista competenţelor acceptate în sisteme-
le educaţionale europene [3, p.167] prevede:

 – valorile şi principiile democraţiei;
 – competenţe cognitive şi intelectuale:
 – de a argumenta, a dezvolta;
 – de a reflecta şi a evalua argumentele 

altora;
 – de a evalua, de a lua o poziţie, de a opera 

poziţie;
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 – de a colecta şi a valorifica informaţiile 
tematice, inclusiv din mass-media;

 – de a aborda critic informaţiile, politicile 
şi opiniile.

atitudini şi opinii:
 – identitate naţională;
 – atitudine pozitivă faţă de democraţie şi 

cetăţenie;
 – valorificarea identităţii europene;
 – ataşamentul faţă de valorile democraţiei 

europene.
Contextualizarea prin situaţiile de învăţa-

re, lectură şi evaluare (auto) cu alte discipli-
ne de studii/domenii: limbă şi comunicare, 
istorie, psihologie, filozofie, estetică, critică 
literară, ecologie etc.

Naţionalul şi europeanul (universalul) 
sunt două fenomene – principii definitorii ale 
culturii europene (universale) şi celei naţio-
nale prin componentele acesteia (cultură spi-
rituală, literatură, fiind reciproc determinate, 
ele nu se opun, ci se întregesc).

Sursele naţionalului sunt conştiinţa de 
origine, conştiinţa comunităţii de limbă, con-
ştiinţa de destin.

Unitatea naţional – europeană (universa-
lă) în toate aspectele sale – filozofic, social-
politic, moral-etic, artistic, educaţional este 
prezentă în contextul epocii în care au creat 
scriitorii.

Formarea/dezvoltarea identităţii naţio-
nal-europene a elevilor este un proces con-
form cu:

a) natura /esenţa culturii naţionale/eu-
ropene, ştiinţei, artei, literaturii;

b) procesele de globalizare şi europe-
nizare economică, financiară, culturală, edu-
caţională;

c) modul în care omul cunoaşte / cre-
ează lumea şi pe sine în lume, toate acestea 
reprezentând şi universaliile culturale, care 
sunt definite ca repere fundamentale în acţiu-
nea educaţională preconizată.

Valorile naţionale în conexiune cu va-
lorile europene se manifestă prin toleranţă 
etnică, culturală şi religioasă, cooperare şi 
interculturalitate.

Procesul de constituire/realizare a euro-
penismului se identifică, în mare parte, cu 
procesul de globalizare, care reprezintă for-
ma modernă de manifestare a naţionalismu-
lui prin depăşirea spaţiului public naţional de 
existenţă cultural – spirituală şi crearea unor 
spaţii publice (economice, politice, educaţio-
nale etc.) transnaţionale. 
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Формирование у старшеклассников системы знаний 
о человеке в контексте  человекоцентризма

Formation in the high school students knowledge system 
about a human of the man-centristic context

Г. А. ВАСЬКОВСКАЯ, 
заведующая лабораторией дидактики, кандидат педагогических наук,
 старший научный сотрудник, Институт педагогики НАПН Украины

 Резюме
В статье рассмотрены концеп-

туальные основы формирования 
системы знаний о человеке в учени-
ков старшей школы. Проанализиро-
вана ценность знаний о человеке для 
становления личности. Рассмотре-
на взаимосвязь естественных и гу-
манитарных знаний для осознания 
целостности феномена человек.

Abstract
The article reviews the conceptual 

basis of formation of system of knowl-
edge about man in high school stu-
dents. It gives the analysis of the value 
of knowledge about man for the devel-
opment of personality. The relationship 
between natural and humanitarian 
knowledge for understanding the phe-
nomenon of a man is considered.

Ключевые слова: система знаний о 
человеке, старшеклассник, человеко-
центризм, человековедение, ценност-
ные ориентации, технологии обучения. 

Keywords: knowledge about man, high 
school student, man-centered paradigm, 
science about man, value orientations, 
teaching technologies.

Образование Украины направлено 
на гуманизацию, которая предусматри-
вает его созвучность с современным на-
правлением развития духовности нации 
– с человекоцентризмом [2].

Уникальность феномена человека 
как субъекта и объекта исследований 
состоит в его неделимости, которая ба-
зируется на единстве законов природы 
и общества. Именно поэтому при изу-
чении человека пересекаются интересы 
общественных и естественных наук. 
Это подтверждает мысль о необходи-
мости изучения человека с помощью 

системного подхода, формирующего 
истинное и целостное представления 
о человеке, предполагающего развитие 
метавидения мира и себя (не случайно 
говорят «подняться над собой», «взгля-
нуть на ситуации сверху» и т.п.). Такой 
способ существования и усовершенс-
твования личности связан с развитием 
рефлексии как пути построения мо-
ральной человеческой жизни на новой 
сознательной основе с поисками отве-
тов на извечные вопросы.

Мы, рассматривая человека как фе-
номен, как фундаментальную проблему 
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философии, как объект и субъект теоре-
тических исследований, практических 
воплощений научных поисков, созна-
тельно обращаем внимание на то, что 
есть непостижимым даже накопленным 
опытом, каким бы он многогранным и 
всеобъемлющим не был, а также на то, 
что дано в чувствах. Рассмотрение са-
мой проблемы феномена (чувственнос-
ти, чувств, рефлексии) человека должно 
стать путем продвижения в познании 
себя. На первый взгляд, для учеников 
старшей школы главное то, что пости-
жимо умом, – знание, т.е. ноумен [1, с. 
793], а не феномен. Впрочем, если во 
время учебно-воспитательного процес-
са не будет уделяться внимание феноме-
ну человека, а также тем бессознатель-
ным процессам, которые управляют 
спонтанным поведением, детерминиру-
ют мотивацию, многое можно упустить. 
Мы доказываем, что основой обучения 
должно быть то, что составляет базис 
человека как целостности, как биопси-
хосоциокультурного существа.

Нами установлено, что одним из 
факторов невозможности целостного 
познания человека является чрезмерная 
фрагментация (разбросанность) знаний 
о человеке по разным учебным пред-
метам. Впрочем, приведение в систему 
соответствующих знаний устранит этот 
недостаток, что, конечно, положитель-
но повлияет на идеалы, моральные и 
эстетичные чувства старшеклассников, 
следовательно, будет формировать объ-
ективную модель мира и субъективное 
ее восприятие. Мифология и религия 
как знание и детерминанты развития 
личности также должны занимать со-
ответствующее место в содержании 
образования, поскольку они тоже опре-
деляют феномена человека, и есть теми 

элементами, которые не могут быть 
постижимы опытом, но такими, что раз-
вивают чувственность, обогащают стар-
шеклассников арсеналом инструментов 
для себяпонимания и самопознания, и 
формирования соответствующего от-
ношения к окружающим, к социуму, к 
человечеству вообще.

Синтез гуманитарных и естествен-
ных знаний мы рассматриваем как ос-
нову трактования целостности человека 
в процессе формирования системы зна-
ний о человеке в учеников старшей шко-
лы. Именно поэтому учитываем важные 
нюансы развития современной науки, 
связанные с человеком как проблемой. 
Методологические основы системно-
го подхода к человековедению также 
должны отвечать как запросам обще-
ства, так и законам развития личности, 
что и обеспечит целостность неделимо-
го. Целостный подход к изучению че-
ловека, рассмотрение его как единицы 
природы и как социализированной лич-
ности, субъекта психической и духов-
ной деятельности также будет раскры-
вать его уникальную неповторимость.

Процесс формирования в учеников 
старшей школы системы знаний о че-
ловеке имеет объективно-субъективные 
предпосылки, где объективные из них 
определяют направленность науки на 
адекватное отображение действитель-
ности и получение реальных знаний. 
Знания о человеке характеризуются ка-
чеством единства, поскольку являются 
частью единого научного знания о мире 
и соотносятся с ним как часть и целое, 
что взаимообуславливаются. 

В связи с изложенным возникла не-
обходимость переосмыслить содержа-
ние научных знаний в контексте разра-
ботки содержания учебных предметов, 
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учитывая творческое начало личности. 
Украинский философ В. Г. Кремень от-
мечает, что «будучи не просто живым, 
но сознательным и разумным сущест-
вом, человек оказался способным кон-
тролировать излишек энергии, реали-
зовывая ее в специальной сфере своего 
человеческого самовыражения – раз-
носторонней творческой деятельности, 
направленной на свое бытие и на себя 
самого. Будучи истинно человеческим 
феноменом, обусловленным деятель-
ностью живого высокоорганизованного 
мозга, и проявлением духовной приро-
ды человека, творчество определило 
основу и условие всего дальнейшего 
его развития. Именно в деятельности 
на этом уровни и раскрывается специ-
фика «феномена человека». Подобная 
деятельность не ограничивается ори-
ентацией на имеющиеся программы 
действий, кем бы они заданы не были 
– природой или социумом. Она предус-
матривает способность к постоянно-
му пересмотру и усовершенствованию 
программ, которые лежат в ее основе, 
к постоянному «перепрограммирова-
нию», к перестройке своих собствен-
ных основ, следовательно, может быть 
охарактеризованная как открытая сис-
тема [3, с. 117].

Итак, раскрывая феномен человека 
в рамках содержания учебных пред-
метов и элективных курсов старшей 
школы, мы, таким образом, даем уче-
никам импульс для осознания важ-
ности системы знаний о человеке, а 
соответствующую самомотивацию 
питаем методологией научного позна-
ния. В конечном итоге система знаний 
о человеке будет служить детерминан-
той развития ценностных ориентаций 
старшеклассников.

Очерчивая теоретико-методологи-
ческие основы формирования в стар-
шеклассников системы знаний о чело-
веке, мы особое внимание обращаем на 
системный подход как метод научного 
познания, на целостность как основ-
ное качество системы знаний, а также 
на методологические основы структу-
рирования содержания образования. 
Без раскрытия средствами содержания 
предметов в старшей школе системнос-
ти (системных связей) невозможно пол-
ноценно формировать систему знаний 
по тому или иному предмету, следова-
тельно, систему знаний о человеке как 
таковую. Основы научного мировоз-
зрения, когда человек рассматривается 
как целостный элемент природы, могут 
быть усвоены учениками лишь при ус-
ловии интегрального подхода, который 
учитывает биологический и социаль-
ный аспекты. Поскольку системные 
знания характеризуются наличием в со-
знании человека структурных связей, то 
мы таким связям отвели особое место в 
структуре знаний о человеке. Анализ 
системы и структуры знаний о челове-
ке показал, что элементом совокупной 
структуры есть структура знаний по 
определенным предметам, где раскры-
ваются как законы, способы, характер 
связей между элементами, так и сис-
тема взаимоотношений между ними. 
Внутренним свойством такой системы 
есть целостность как синергетическая 
доминанта и детерминанта.

С другой стороны, целостность мы 
рассматриваем как ценность, что явля-
ется основным признаком системы и 
ее методологической характеристикой, 
ведь замыкается она на структурном 
единстве содержания учебных предме-
тов старшей школы, от которого зависит 
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формирование (и его смысл) в старшек-
лассников системы знаний о человеке. 
Итак, целостное свойство содержания 
с человекоцентрическим ядром должно 
быть основой учебно-воспитательно-
го процесса. Критически проанализи-
ровав содержание предметов старшей 
школы, мы не можем, к сожалению, 
утверждать, что налажены устойчивые 
межпредметные связи. Из этого следует, 
только система знаний о человеке (как 
метаобразование) способна ценност-
но ориентировать учеников, оказывать 
содействие саморазвитию, самосовер-
шенствованию, профессиональному и 
смысложизненному самоопределению.

Целостность как основное качество 
системы знаний имеет исключительное 
значение для педагогического процесса, 
ведь только для целостного образования 
характерно возникновение нового знания 
в процессе развития усвоенного содер-
жания в сознании ученика. Для форми-
рования системы знаний о человеке ме-
тодологической основой является то, что 
целостность не подменяет системности, а 
есть внутренней ее характеристикой. Сис-
темность выступает также дидактическим 
условием формирования системы знаний, 
является необходимым качеством знаний 
и, вместе с тем, согласуется с умственной 
деятельностью учеников.

Исходя из положения о концептуаль-
ном единстве знаний о человеке, мы ис-
следуем их дидактическую структуру, 
основу которой представляет содержание 
образования, которое определяется как со-
вокупность систематизированных знаний, 
умений и навыков, взглядов и убеждений, 
а также как определенный уровень раз-
вития познавательных сил и практичес-
кой подготовки. Теория содержательного 
обобщения предусматривает возможность 

структурирования учебного материала на 
основе соответствующего диалектическо-
го принципа, который делает возможным 
воспроизведение определенного уровня 
организации жизни или форму ее прояв-
ления в конкретной целостности. Итак, 
теоретический подход дает возможность 
понять глубинную суть явлений, предме-
тов, событий. Мы разделяем точку зрения 
украинского дидакта А. Я. Савченко о том, 
что: «методологической основой определе-
ния содержания современного школьного 
образования есть общечеловеческие и на-
циональные ценности, центрированность 
на актуальных и перспективных интересах 
воспитания и развития ребенка. Содержа-
ние определяется на началах его фунда-
ментализации, научности и системности 
знаний, их ценности для социального ста-
новления человека, гуманизации и демок-
ратизации школьного образования, идей 
поликультурности, взаимоуважения между 
нациями и народами, светского характера 
школы. В отборе содержания учитываются 
его доступность, научность, преемствен-
ность и перспективность, практическое 
значение, возможности для общекультур-
ного, научного, технологического развития 
личности, индивидуализации, дифферен-
циации обучения [4, с. 322]».

Научное знание о человеке детермини-
рует субъектный опыт учеников старшей 
школы, влияет на уровень понимания и 
овладения гуманитарными науками. Цен-
ностно-ориентационная функция науч-
ного знания при анализе и синтезе мето-
дологически и методически содействует 
раскрытию способов связи естественно-
научных знаний с социальными. Науч-
ная картина мира, как результат усвоения 
знаний о человеке, является важнейшим 
инструментом формирования мировоз-
зрения, поскольку выполняет важнейшую 
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образовательную задачу – со-творение в 
сознании старшеклассников целостного 
образа мира, без чего (при избыточной мо-
заичности) не будут создаваться условия 
и для эффективного усвоения знаний о 
внутреннем мире человека. Мозаичность 
мировоззрения затрудняет адаптацию в 
социуме, искажает понимание культурной 
сферы и замедляет стремление к поискам 
целостности.

Учитывая то, что все системы стре-
мятся к равновесию, к состоянию покоя, 
и человека – как систему – не обходят эти 
фундаментальные закономерности приро-
ды, то именно на ценностно-ориентацион-
ную функцию научного стиля мышления 
следует полагаться, формируя в сознании 
учеников в процессе усвоения знаний о 
человеке соответствующее понимание 
объективно направленных и субъективно 
воспринимаемых детерминант.

Создание собственной ценностной сис-
темы не представляется возможным вне 
философского осмысления действитель-
ности, бытия как такого, частичных про-
блем и глобальных вызовов. Кроме того, 
следует иметь идеальные представлениям 
о нравственности как определителе, мо-
тиваторе и стимуляторе познания дейс-
твительности в процессе усвоения знаний 
о человеке. Учитывая это, мы говорим о 
процессе усвоения старшеклассниками 
знаний о человеке как о ценностной со-
ставляющей учебно-воспитательного про-
цесса, при наличии который формируются 
соответствующие ценностные ориента-
ции, характеризующие смысловую сто-
рону личностной направленности. Если в 
процессе усвоения знаний о человеке цен-
ностные ориентации качественно сформи-
рованы и является достоянием морального 
сознания, то основные идеи развития че-
ловека, социума, человечества вообще как 

«ценностные блоки» становятся смысло-
выми компонентами мировоззрения, что и 
выражает суть нравственности личности, 
детерминированной социокультурными 
факторами, ноосферными влияниями, си-
нергетическими связями.

Опираясь на педагогические идеи В. А. 
Сухомлинского, считаем важным духов-
ность человека рассматривать через спо-
собность учеников ориентироваться на 
высшие ценности человеческого бытия. 
Инвариантная составляющая содержания 
нынешнего образования (не взирая на 
широкомасштабное обсуждение в науч-
ных изданиях проблем конструирования 
учебных книг нового поколения), владеет 
значительно низшим потенциалом, ведь 
даже содержание предметов гуманитар-
ного цикла не всегда ориентировано на 
пробуждение в старшеклассников стрем-
ления приобретать знания ради познания 
добра, истины, любви, ради того, чтобы 
быть справедливыми, обходительными 
и толерантными. Человек, который при-
вык жить в виртуальном мире или в мире 
искусства, не всегда может адекватно 
реагировать на реалии настоящего. Глав-
нейший вывод, к которому побуждают 
работы выдающегося педагога, лежит в 
плоскости Человека, ведь именно духов-
ность как исключительно человеческая 
черта способна создавать Человека внут-
ри себя, Человека для свободного и ус-
пешного общества. Выдающийся педагог 
и человеколюб В. А. Сухомлинский остро 
реагировал на образовательные пробле-
мы, которые касаются содержательного 
наполнения учебно-воспитательного про-
цесса: «Удивительно и непонятно, поче-
му во время самоутверждения личности 
школа не дает человеку никаких знаний 
о нем, о человеке <...> Тот факт, что чело-
век по сути ничего не знает о себе, часто 
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бывает источником большой беды, за ко-
торую обществу приходится дорого рас-
плачиваться [5, с. 377–378]». Духовное 
развитие старшеклассников в процессе 
усвоения знаний о человеке должны опи-
раться на их чувства, мыслетворчество 
и на целенаправленную наративно-реф-
лексийную деятельность.

С другой стороны, развитие ценнос-
тно-смысловых ориентаций в процессе 
формирования системы знаний о человеке 
в учеников старшей школы определяется 
трансформационными процессами, кото-
рые происходят в государстве, в образова-
тельной области в частности, что, естес-
твенно, не может не быть отображено в 
куррикулуме. А как иначе? Духовное воз-
рождение страны требует особого внима-
ния к формированию ценностей подрас-
тающего поколения, которые выступают 
как условие прогресса общества. Педаго-
гическая наука как реальная продуктивная 
сила общества ищет эффективные пути 
формирования внутренней культуры мо-
лодого человека как творческой личности. 
В процессе формирования в старшеклас-
сников системы знаний о человеке следу-
ет приближаться к эффективной реали-
зации принципа комплексного анализа, 
сосредотачиваясь на взаимодействиях, 
взаимосвязанности и взаимозависимости. 
Выработанная система знаний о человеке 
продуцирует в сознании учеников новые 
варианты путей гармонизации социальной 
и биологической жизни. Только систем-
ность связей между явлениями определяет 
качество влияния мира на человека и чело-
века на мир.

Современное содержание образования 
должна составлять научно обоснованная 
система общекультурных и национальных 
ценностей, а также соответствующая со-
вокупность социально значимых качеств 

личности, которые характеризуют ее от-
ношение к обществу и государству, дру-
гим людям, самой себе, работе, природе, 
истории, искусству. Поскольку система 
ценностей и качеств личности старшек-
лассника развивается и проявляется через 
его собственные отношения, то соответс-
твующие ценностные ориентации долж-
ны формироваться в процессе усвоения 
знаний о человеке, субъективно отобра-
жая ценности. Рассматривая ценности 
как индивидуальные и общественные 
явления, как взаимообусловленные про-
цессы, как поведенческие детерминанты, 
целесообразно включать в содержание 
соответствующих предметов комплексы 
тестовых заданий, решение которых пре-
дусматривает осмысление, переоценку 
усвоенных ценностей, что и порождает 
наративно-рефлексийную деятельность 
на фоне индивидуального развития со-
знания с учетом проистекания процессов 
в психоэмоциональной сфере личности. 
В таких условиях будут проявляться целе-
устремленность (или равнодушие), актив-
ность (или пассивность), творчество (или 
иждивенчество) личности, что есть очень 
важным для управления течением учебно-
воспитательного процесса, создания науч-
ной среды в стенах общеобразовательного 
учебного заведения. Учебно-воспитатель-
ный процесс при таком системном подходе 
приоритетно будет формировать ценност-
но-смысловую сферу личности учеников, 
где во время усвоения знаний о человеке 
будет осуществляться и социализирую-
щая подготовка к вхождению подростков 
во взрослую жизнь.

Формирование системы знаний о че-
ловеке у учеников старшей школы явля-
ется необходимым условием, достаточ-
ным для выполнения основных групп 
задач образования, которые касаются: 
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а) удовлетворения интересов старшек-
лассников и обогащения их творческого 
потенциала и духовного мира, б) гармо-
низации интересов молодой личности и 
общества; в) развития самого общества. 
Поскольку любые процессы жизнеде-
ятельности человека связаны с мышле-
нием (я мыслю, значит, я живу), которое, 
как обосновано теоретически и под-
тверждено экспериментально, является 
системным процессом, развивающимся 
за счет системообразующих связей, то 
стремление к установлению таких свя-
зей принадлежит к объективным услови-
ям индивидуального развития личности. 
В свою очередь, принцип системности 
в работе мозга как общий для всех фи-
зиологических и психологических про-
цессов, определяя и влияя на состояние 
психических функций, базирующихся 
на ассоциативных связях, требует фор-
мирования в старшеклассников системы 
знаний о человеке именно на основе на-
ративно-рефлексийной деятельности.

Итак, знаниевый опыт личности как 
компонент содержания школьного об-
разования и базовой культуры должны 
содержать систему знаний о человеке, 
природе, обществе, мышлении, технике 
и способах деятельности, усвоение кото-
рых обеспечит формирование в сознании 
учеников старшей школы научной карти-
ны мира, вооружит их диалектическим 
подходом к познавательной и практичес-
кой деятельности.

Система знаний о человеке у старшек-
лассников может быть сформирована при 
условии, если будет осуществляться ин-
теграция знаний человековедческого, об-
ществоведческого и природоведческого 
характера.

Среди концептуальных подходов к фор-
мированию системы знаний о человеке в 

учеников старшей школы мы выделяем: 
комплексный, интегративный, аксиологи-
ческий, культурологический, акмеологи-
ческий, компетентностный, деятельност-
ный, синергетический и метапредметный. 
Особое внимание сосредоточиваем на 
метапредметном подходе. Метапредмет-
ный подход как инновационный в отечес-
твенной практике служит инструментом 
формирования системы знаний о человеке 
в учеников старшей школы с учетом науч-
но обоснованной предметной интеграции.

Итак, надпредметные компетентности 
определяются как способность учеников 
старшей школы осуществлять сложные 
полифункциональные, полипредметные, 
культуроцелесообразные виды деятель-
ности, эффективно решая соответству-
ющие проблемы. Ради формирования  у 
старшеклассников системы знаний о че-
ловеке в содержание учебных предметов 
гуманитарного и естественного циклов 
следует имплементировать такие знания, 
которые на самом деле будут иметь лич-
ностно-ориентированный смысл. Учи-
тывая это, формирование системы знаний 
о человеке у учеников старшей школы не 
может происходить вне развития комму-
никативной и социальной компетентнос-
тей, при формировании которых учитель 
должен переориентироваться на личнос-
тно-деятельностную модель взаимодейс-
твия с учениками с целью содействия их 
социализации.

Очерчивая педагогические условия 
формирования системы знаний о челове-
ке у учеников старшей школы, в исследо-
вании мы рассмотрели те, что оказывают 
содействие успешной организации обу-
чения: организационные, дидактические 
и психолого-педагогические. Следует от-
метить: в основу экспериментальной мо-
дели формирования у старшеклассников 
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системы знаний о человеке были поло-
жены указанные дидактические условия, 
впрочем, эффективное их применение 
возможно при комплексном подходе к 
определению и выполнению других – как 
организационных, так и психолого-педа-
гогических. 

Учитывая изложенное, укажем, что 
именно деятельностный подход к обуче-
нию (развитие наративно-рефлексийной 
деятельности) может занять одно из важ-
ных мест в образовательном процессе, 
ведь он влияет на возрастание познава-
тельного интереса, усиливает внимание, 
развивает целеустремленность, духовно 
обогащает учеников.

Педагогические технологии форми-
рования у старшеклассников системы 
знаний о человеке должны подбираться, 
структурироваться, синтезироваться и со-
здаваться с учетом «запрограммирован-
ности деятельности» ребенка от природы 
(как индивидуальная энергетическая сфе-
ра (поле) синергетических преобразова-
ний личности), главной целью которых 
и должно быть научение воссоздавать, 
интерпретировать и творить. Итак, тех-
нологии обучения мы рассматриваем как 
объективную необходимость формирова-
ния у старшеклассников системы знаний 
о человеке, ибо традиционные методы 
обучения в школе уже исчерпывают свою 
потенциальную эффективность. Для фор-
мирования у  старшеклассников системы 
знаний о человеке не достаточно видоиз-
менения содержания учебного материала 
и раскрытия в нем внутрипредметных, 
межпредметных или метапредметных 
связей. Нужeн какой-то иной способ ор-
ганизовывать познавательную деятель-
ность – сместить акценты в сторону че-
ловекоцентрической образовательной 
парадигмы, а образовательный процесс 

выстроить с максимальным обеспече-
нием индивидуальных запросов и воз-
можностей учеников (реализация идей, в 
центре которых личность ребенка). При 
таких условиях старшеклассник из объ-
екта обучения переходит в ранг субъекта 
со-деятельности, что и определяет необ-
ходимость использования новых педа-
гогических технологий. Инновационная 
технологизация образования сегодня есть 
объективным (неопровержимым, вызван-
ным самой жизнью) процессом, который 
призван обеспечить решение стратеги-
ческих задач образования.

Наши исследования подтвердили, 
что в общеобразовательных учебных за-
ведениях І–ІІІ уровней аккредитации и 
технологизация, и оптимизация словно 
ахиллесова пята – что, обусловлено, с од-
ной стороны, объективными факторами 
(материально-техническое обеспечение), 
а с другой – неготовностью педагогичес-
ких коллективов общеобразовательных 
школ, гимназий и даже лицеев овладевать 
новейшими технологиями обучения. Сре-
ди факторов: фрагментированость (неце-
лостность) педагогической технологии 
как системной совокупности и алгоритма 
функционирования методологических, 
личных, инструментальных средств, ко-
торые используются для достижения 
запланированных учебно-воспитатель-
ных целей; высокий показатель среднего 
возраста учителей (превалируют педаго-
ги со стажем работы свыше 30 лет), для 
которых характерным есть невоспри-
ятие нового (преобладает традиционное 
обучение); отставание сельской школы 
от городской в научно-методическом и 
информатизационно-информационном 
обеспечении); малокомплектность (на 
селе) и высокая наполняемость классов в 
больших городах и т.д.



41

Cultura educaţiei

Мы в своем исследовании убедились 
и в том, что отход от традиционных тех-
нологий обучения или их откровенное иг-
норирование препятствуют нормальному 
ходу учебно-воспитательного процесса (с 
одной стороны, традиционное является 
основой для новейшего, а с другой, возрас-
тные и личностно-психологические осо-
бенности контингента учеников не всегда 
дают возможность для активного внедре-
ния, например, интерактивных техноло-
гий, так как некоторые старшеклассники 
оказываются невключенными в процесс). 
Соответствующие проблемы имеют мес-
то при внедрение методов исследователь-
ского, проектного, проблемно-поискового 
обучения. Здесь на первый план выдвига-
ется системно-корреляционное обучение, 
изучение и исследование которого требует 
значительного дополнительного внимания 
в рамках другого научного поиска.

Рассматривая интерактивные техноло-
гии обучения как средство эффективного 
формирования системы знаний о человеке 
в учеников старшей школы, мы пришли к 
выводу, что отечественная педагогическая 
наука и практика демонстрируют повы-
шенный интерес к этому вопросу, что рас-
ширяет возможность рассматривать соот-
ветствующие взаимодействия в системах 
«ученик – ученик», «ученик – учитель», 
«ученик – ученик – учитель», «ученик – 
учебная среда» и даже «ученик – учитель – 
ученик», когда «Я» учителя детерминирует 
отношения между отдельными учениками 
и/или группами учеников. С другой сторо-
ны, связи между этими системами напо-
минают те, что характерны и для общества 
в целом. Итак, интерактивные технологии 
обучения при условии профессиональ-
ного их внедрение на основе наративно-
рефлексийной деятельности сопутствуют 
социализации личности, давая ключи к 

решению будущих жизненных ситуаций 
(самое наименьшее – по образцу), проиг-
ранных во время соответствующих уроков 
в старшей школе.

Мы, преследуя цель формирования сис-
темы знаний о человеке у учеников стар-
шей школы, опираемся на интерактивные 
технологии, которые развивают творчес-
кие способности учеников и побуждают к 
самостоятельности их мышления. Обеспе-
чение интерактивного обучения ради фор-
мирования в старшеклассников системы 
знаний о человеке предполагает моделиро-
вание жизненных ситуаций, использование 
ролевых игр, общее решение вопросов ме-
тодами анализа обстоятельств и ситуаций. 

Среди признаков интерактивной тех-
нологии обучения – межличностное, диа-
логическое, равноправное взаимодействие 
участников учебно-воспитательного про-
цесса, что и предусмотрено нами в процес-
се усвоения старшеклассниками знаний 
о человеке, особенно при изучении элек-
тивного курса «Человековедение». Стар-
шеклассники активно включаются в моде-
лирование жизненных ситуаций, в поиск 
решения конкретной или гипотетической 
проблемы, задают вопросы учителю с 
целью максимальной реакции-рефлексии 
(как в жизни – кто более сильный?), один 
другому, отвечают, рассказывают о собс-
твенном опыте, самостоятельно и коллек-
тивно ищут решение.

Мы обращаемся именно к моделиро-
ванию ситуаций потому, что ими преис-
полнена жизнь, художественные произ-
ведения, историческая действительность, 
развитие природы и мышление человека. 
Наши электронные тестовые задания (как 
приложение к «Человековедению» для 
учеников 10–11 классов) также предус-
матривают ситуации, где среди гипотети-
ческих (придуманных) следует распознать 
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такие, что имели или имеют место. Также 
мы предлагаем алгоритмы деятельности 
учителя и учеников на этапе построения 
гипотезы в процессе усвоения знаний о 
человеке, обосновываем формы работы, 
которые целесообразнее применять на оп-
ределенных типах уроков. 

Осуществленный анализ педагогичес-
кой литературы, апробированные разра-
ботанные нами программа и курс «Чело-
вековедение» удостоверили, что одним из 
путей организации учебно-воспитатель-
ного процесса с учетом деятельностно-
го, компетентностно-ориентированного, 
дидактического и субъект-субъектного 
психологического подходов к обучению 
может рассматривается использование 
интерактивных учебных технологий. Ин-
терактивные технологии мы определяем 
как дидактические технологии, которые 
влияют на эффективность процесса фор-
мирования системы знаний о человеке у 
учеников старшей школы.

Учитывая изложенное, отмечаем, что 
старшая школа призвана учить решать 
первоочередные проблемы, связанные из 
взаимодействием человека и общества, с 
социализацией личности, а также социаль-
ным становлением и социальным развити-
ем школьника в процессе усвоения знаний 
о человеке. Этот процесс должен создавать 
человека, который способен эффективно 
взаимодействовать с окружающим миром 
и сотрудничать с другими людьми, прояв-
лять толерантность к другим культурам, 
соотносить личные интересы с потребнос-
тями общества, формировать собственную 
систему ценностей. Знания о человеке 
выступают, прежде всего, детерминантой 
развития ценностных ориентаций стар-
шеклассников.

Ученик старшей школы как субъект 
учебно-воспитательной деятельности 

через специфику социальной ситуации 
развития, в которой он находится, харак-
теризуется качественно новым содержа-
нием этой деятельности, детерминиро-
ванной многогранностью социальных 
отношений и связей в современном мире. 
Итак, в процессе формирования у стар-
шеклассников системы знаний о челове-
ке должны быть учтены специфические 
условия жизнедеятельности современно-
го человека и максимальная обеспечен-
ность содержательной, деятельностной и 
результативной составляющих соответс-
твенной дидактической модели.
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pentru învăţământul superior

Paradigmatic social value of curriculum for higher education
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Rezumat
Scopul studiului prezent este de a de-

monstra prezenţa fundalului axiologic 
al curriculumului, precum şi lansarea 
unor interogaţii asupra unor câmpuri 
tematice din perspectiva socială. Abor-
darea paradigmelor eficienţei sociale 
şi a reconstrucţiei sociale, specificul 
curriculumului centrat pe mediul social 
al educatului au servit drept puncte de 
sprijin în interpretarea valorii paradig-
matice sociale a curriculumului în învă-
ţământul superior.

Abstract
The purpose of this study is to dem-

onstrate the presence of axiological 
background of the curriculum, and the 
launch of thematic interrogations on 
the social perspective. The approach 
of social efficiency paradigms and 
social reconstruction, the specific of 
curriculum focused on the social en-
vironment of trainee have served as a 
paradigmatic value of social support in 
the interpretation of the curriculum in 
higher education.

Cuvinte-cheie: paradigma eficienţei 
sociale, paradigma reconstrucţiei socia-
le, curriculum centrat pe mediul social al 
educatului, dimensiunea socială a învăţă-
mântului superior.

Keywords: social efficiency paradigm, 
the paradigm of social reconstruction, 
curriculum centered on the social environ-
ment of trainee, social dimension of higher 
education.

Educaţia este un fenomen cu un impact 
şi o amploare socială uriaşă, de aceea orga-
nizarea sistemului educaţional se realizează 
după proceduri cunoscute, se predau şi se 
învaţă anumite conţinuturi, cu o structura-
re clară care stau la baza unui proiect de 
reformă a curriculumului ce  are la bază o 
opţiune nu doar de ordin practic, conjunc-
tural, ci, cel puţin implicit de ordin filosofic 
cu o opţiune fundamentală dintr-un set de 

alternative posibile. O relativă sistematiza-
re conceptuală este oferită de problematica 
paradigmelor sau a orientărilor curriculare 
a modelelor de proiectare, de construcţie 
practică a curriculumului, luând în discuţie 
aspectul valorilor, al finalităţilor curriculare 
de ordin general şi urmărind răspunsurile 
filosofice, epistemologice pe care le oferă 
paradigma socială pentru problema sensului 
unui demers curricular în învăţământ. 
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Scopul educaţiei în paradigma eficien-
ţei sociale este specificat de reprezentan-
tul „clasic” al acesteia, F. Bobbitt: “Viaţa 
omului constă în realizarea unor activităţi 
specifice. Educaţia care pregăteşte pen-
tru viaţă este una care pregăteşte precis şi 
adecvat pentru aceste activităţi specifice”. 
Integrarea, adaptarea şi reuşita socială re-
prezintă sarcinile curriculumului. Socie-
tatea prevalează asupra dezvoltării perso-
nalităţii, iar pentru îndeplinirea eficientă a 
rolurilor sociale se adoptă procedee inspi-
rate din “managementul ştiinţific” taylorist: 
analiza sarcinii, descompunerea sarcinii în 
microunităţi şi construirea unei ierarhii a 
învăţării. Se păstrează ideea obiectivităţii şi 
exteriorităţii cunoaşterii, dar este adăugată 
ideea posibilităţii de “operaţionalizare” şi a 
reproductibilităţii comportamentale a reali-
tăţii. Accentul cade pe deprinderi şi abilităţi 
dobândite şi evaluate după principii beha-
vioriste. Conţinuturile sunt preprogramate 
amănunţit şi organizate secvenţial după o 
logică ce corespunde necesităţilor activită-
ţii practice. Gradul de abstractizare este mai 
redus, cel de operaţionalizare – mai ridicat. 
Mecanismul curricular constă în definirea a 
priori a unor obiective comportamentale de 
performat şi în evaluarea gradului de atin-
gere a acestora. Paradigma se pretează şi 
unei abordări transdisciplinare, tematice a 
conţinuturilor, dat fiind interesul pragmatic 
determinant. Profesorul este agentul de so-
cializare al elevilor, cel care implementea-
ză programul deja prescris, care conduce, 
monitorizează şi evaluează paşii de urmat 
în învăţare. Elevul învaţă secvenţial, siste-
matic, rolul lui este de a îndeplini cât mai 
fidel şi rapid sarcinile. Nu poate fi vorba de 
nici o autonomie, pentru că ceea ce contea-
ză este “comanda” socială, tot efortul con-
stând în căutarea conformităţii cu aceasta 
[2, p.16].

Paradigma reconstrucţiei sociale por-
neşte de la presupoziţii ideologice de re-
formă, considerând drept finalitate a edu-
caţiei schimbarea, reconstrucţia societăţii. 
Educaţia trebuie să fie un instrument de 
emancipare şi de restabilire a justiţiei soci-
ale. În discursul educaţional societatea este 
în centru, cunoaşterea fiind un mecanism 
de autolegitimare simbolică, reprezentând 
capitalul cultural ce are ca obiect demiti-
zarea, delegitimarea şi deconstruirea cu-
noaşterii în sensul ei de corespondenţă cu 
realitatea. În forma postmodernă sau “re-
conceptualistă” paradigma transformării 
sociale a luat direcţia relativismului cultu-
ral, în plan conducând la proiecţia “clasei 
deschise”, fără stratificări şi ierarhii (Pi-
nar, 1975). Profesorul este conceput ca un 
agent al schimbării, ca promotor al plura-
lismului, al atitudinilor sociale “politic co-
recte” şi profesează valorile egalităţii, mi-
litând  pentru o nouă ordine social-umană. 
Strategiile didactice adecvate se circum-
scriu conceptului de “problematizare”, 
ca demers de conştientizare de către elev 
a aspectelor sociale critice şi de trezire a 
atitudinilor dezirabile. Elevul este activ şi 
autonom, dar numai în spaţiul axiologic 
nou trasat. El este învăţat să opună rezis-
tenţă valorilor tradiţionale, să fie critic şi să 
lupte pentru noua ordine socială [2, p.18].

Dat fiind că această paradigmă pare 
a fi dominantă în lumea postmodernă se 
impune căutarea răspunsurilor la câteva 
probleme esenţiale: această “nouă para-
digmă poate demonstra certitudinea de 
unică teorie legitimă a adevărului; cât 
de fezabilă este paradigma reconstruc-
ţionistă/postmodernă? Deoarece curri-
culum înseamnă selecţie şi ierarhizare, 
anulând unele valori conţinutale, operaţii 
metodologice sau finalităţi, ce punem în 
loc şi dacă nu există riscul să le inversăm 
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doar? Cum putem explica paradoxul că 
deşi în teorie paradigmele sunt exclusive 
şi incomensurabile, în practică e posibil 
mixajul lor? 

Noua viziune care anticipează paradig-
ma curriculumului se bazează pe relaţiile 
dintre educaţie şi democraţie (ca valoare 
socială), pe de o parte, între educaţie şi 
experienţă (a celui educat), pe de altă par-
te. În opera pedagogică a lui John Dewey 
identificăm o teorie a curriculumului ba-
zată pe valorificarea experienţei de viaţă 
a celui educat. Premisele de ordin social 
pornesc de la experienţa definitivă a ştiin-
ţei, respectând valorile şi normele societă-
ţii. Programa şcolară pune accent pe divi-
ziunea disciplinei pe teme, capitole, lecţii 
şi este abordată din perspectiva socială. 
Curriculumul evoluează odată cu schimbă-
rile din societate. Progresul social este de-
pendent de contribuţia fiecărei şcoli în va-
lorificarea curriculumului. În viziunea lui 
John Dewey o atenţie sporită a fost acor-
dată cunoaşterii psihologice a educatului 
ca sursă de selectare a curriculumului. În 
acest sens, un rol important îl are obser-
varea faptelor educatului, a sentimentelor, 
intereselor şi a acţiunilor sale.

În viziunea lui John Dewey, o atenţie 
sporită a fost acordată cunoaşterii psiho-
logice a educatului ca sursă de selectare a 
curriculumului. În acest sens, un rol im-
portant îl joacă observarea faptelor edu-
catului, a sentimentelor, intereselor şi a 
acţiunilor sale. Trebuie făcut pasul de la 
conţinuturi la personalitatea celui cu care 
se lucrează. Astăzi, acest aspect se nu-
meşte învăţare centrată pe elev. Educatul, 
cu toate resursele sale psihologice, este 
centrul în jurul căruia gravitează conţinu-
tul, metodele, mijloacele de învăţământ, 
profesorul, spaţiul clasei, organizarea cla-
sei, organizarea instruirii. Reconstrucţia 

curriculumului va pleca deci de la expe-
rienţele psihologice trăite de educat în co-
munitate, familie, şcoală [5, p. 48]. 

După forma de concretizare a curriculu-
mului, se disting mai multe tipuri de curri-
culum, un loc aparte fiind atribuit curriculu-
mului centrat pe mediul social al educatului 
(alte tipuri: curriculum centrat pe un dome-
niu de studiu;  curriculum centrat pe elevi). 
Proiectarea unui curriculum centrat pe me-
diul social al educatului se bazează mai mult 
pe implicarea elevilor în soluţionarea unor 
probleme comunitare şi pe desfăşurarea unor 
acţiuni menite să contribuie la formarea unor 
deprinderi de relaţionare socială. Subiectul 
participă la evenimentele sociale, la acţiunile 
comunitare, la proiectele cu specific social, 
dezvoltându-şi capacităţile de comunicare, 
relaţionare şi coordonare. Evoluţia cognitivă 
a personalităţii nu poate fi disociată de me-
diul social în care acesta este plasat. „Struc-
turile cognitive se dezvoltă nu numai prin 
maturizare şi exerciţiu individual, ci şi prin 
transmisie socială şi interacţiune cu ceilalţi” 
[4, p. 283]. Prin ancorare socială, identitatea 
elevului exprimă o reprezentare unificatoare 
a existenţei şi prin curriculum se valorifică 
această identitate.

Lumea contemporană caracterizată 
prin schimbare, conflict şi incertitudine a 
pus în evidenţă următoarele noi fenome-
ne: globalizarea, războiul civilizaţiilor şi 
amalgamul de valori. Educaţia are misiu-
nea de a le face faţă. „Şcoala nu mai deţine 
monopolul în formarea tinerelor generaţii, 
dar rolul ei şi al profesorilor nu poate fi pus 
la îndoială” acesta căpătând noi dimensi-
uni care decurg din multiculturalitate, co-
municare universală şi tehnologie avansată 
[6, p.15].

Având în vedere această stare de fapt 
conceptuală, ne propunem înţelegerea 
principalelor contribuţii şi a trăsăturilor 
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definitorii ale modernismului şi postmo-
dernismului în curriculum, care formează 
împreună combinaţii noi în contextul rea-
lităţii sociale. În acest sens, este necesară o 
viziune holistică pentru a surprinde esen-
ţialul celor două paradigme. Un cumul de 
aspecte estetice, filosofice şi culturale, de-
fineşte postmodernitatea ca fiind o condiţie 
socială, care include elemente ale postmo-
dernismului. Considerat a fi mai mult „un 
ansamblu complex de reacţii la filosofia 
modernă….decât un consens al doctrine-
lor fundamentale”, postmodernismul este 
un fenomen estetic, cultural şi intelectual, 
ce are la bază practici, forme culturale în 
muzică, arhitectură, filosofie,  întregit de 
perspective etice, de gen, rasiale, lingvisti-
ce în domeniul educaţiei [5, p.31]. 

Postmodernismul oferă oportunităţi 
de dialog despre realităţi politice, sociale, 
culturale implicate în planificarea curricu-
lumului. Educatorii postmoderni solicită 
reflecţia autobiografică prin reconsiderarea 
conţinutului predat. Experienţa curriculară 
din cadrul şcolii este deschisă la reflecţie, 
interpretare, susţinută prin dezbateri des-
pre tematici actuale; sunt acceptate aspec-
te ale filosofiei progresiviste: centrarea pe 
copil, curriculumul relevant, umanist, re-
forma radicală; la care adaugă o semnifica-
ţie holistică, dinamică şi critică a predării 
şi învăţării.

Provocarea de „modernizare a edu-
caţiei în învăţământul superior” a ac-
centuat faptul că universităţile sunt ju-
cători-cheie în viitorul Europei şi pentru 
reuşita tranziţiei către o economie bazată 
pe cunoaştere şi societate este necesară 
restructurarea în amănunt şi moderniza-
rea educaţiei, cercetării şi inovării pentru 
a permite tuturor cetăţenilor să dobân-
dească, îmbunătăţească şi să dezvolte pe 
durata vieţii competenţe-cheie necesare 

pentru angajare şi pentru încurajarea în-
văţării continue, a cetăţeniei active şi a 
dialogului intercultural.

În pofida utilizării pe scară largă în 
cadrul mai multor documente importante 
de politică la nivel internaţional, A. Vas-
siliou, Comisar responsabil pentru Edu-
caţie, Cultură, Multilingvism şi Tineret în 
Comisia Europeană (2011) subliniază că, 
deşi dimensiunea socială a învăţământu-
lui superior a fost menţionată în toate co-
municatele ministeriale începând din 2001 
(EACEA/Eurydice), nu a fost acceptată o 
poziţie unanimă a acesteia. Abordând în-
tr-o perspectivă de ansamblu problemele 
dimensiunii sociale pentru modernizarea 
educaţiei în Europa într-un raport ce are 
la bază informaţii oficiale din mai multe 
state, autoarea oferă o perspectivă com-
parată a politicilor şi acţiunilor naţionale 
în domeniul educaţiei, valoroasă cercetării 
noastre pentru interpretarea dimensiunii 
sociale a învăţământului superior. 

Dimensiunea socială a învăţământu-
lui superior, fără îndoială, reprezintă cel 
mai important instrument ce a transfor-
mat concepţia educaţiei europene în ca-
drul procesului Bologna. Cu toate aces-
tea, abia în anul 2007, în Comunicatul de 
la Londra aceasta ia forma unei definiţii, 
purtând frecvent semnificaţia şi rolul de 
obiectiv, în care guvernele pot adopta po-
litici: „totalitatea studenţilor ce realizează 
studii şi devin absolvenţi ai studiilor su-
perioare la toate nivelurile, fără întâmpi-
narea vreunor obstacole referitoare la me-
diul social şi economic din care provin, 
reflectând, astfel, diversitatea populaţiei” 
[1, p.5].

Aşadar, contextul social actual reflectă 
un domeniu de o reală reconfigurare de ac-
cente: abordarea fundamental meritocratică 
a învăţământului poate rezulta inechitate 
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socială şi educaţională în cadrul oricărui ni-
vel de învăţământ, cel superior nefiind sal-
vat de acest pericol, chiar de la procesul de 
înscriere la o facultate.  În acest sens, sunt 
promovate două concepte de egalitate, care 
pot asigura dimensiunea socială a învăţă-
mântului superior în Europa. Primul este re-
feritor la egalitatea formală ce pune accen-
tul pe egalitatea condiţiilor: în acest caz, toţi 
studenţii sunt trataţi în mod egal, indiferent 
de mediul lor personal, obiectivul principal 
fiind de a construi sistemul, astfel încât ni-
meni să nu poată fi discriminat. Cel de-al 
doilea concept se axează pe egalitatea de 
tratament, mai degrabă decât preocuparea 
de a dispune de condiţii egale. Susţinătorii 
acestei abordări pledează pentru discrimi-
nare pozitivă sau acţiuni afirmative pentru 
a remedia inechitatea socială şi sugerează 
că finanţarea publică şi măsurile de politi-
că ar trebui să vină în sprijinul membrilor 
defavorizaţi ai societăţii. Ei au subliniat că 
dacă se i-au la bază, în primul rând, criteri-
ile de merit pentru accesul în învăţământul 
superior, acest lucru este, de fapt, o formă 
de discriminare indirectă în favoarea celor a 
căror experienţă anterioară de viaţă oferă un 
avantaj social şi cultural. 

În concluziile acestui studiu teoretic, 
constatăm o evoluţie comperehensivă în in-
terpretarea  dimensiunii sociale a curriculu-
mului: de la paradigma eficienţei sociale prin 
care integrarea, adaptarea şi reuşita socială 
reprezintă sarcinile curriculumului menit să 
pregătească personalitatea  pentru viaţă prin 
diverse activităţi specifice la asigurarea ega-
lităţii sociale în cadrul tuturor nivelurilor de 
învăţământ, anulând astfel oricare încercări 
de discriminare de ordin etnic, religios, gen, 

grupuri subreprezentate sau minoritare etc. 
Măsurile posibile pentru a rezolva problema 
reuşitei academice creează noi deschideri 
privind valorificarea principiilor pedagogiei 
competenţelor prin orientare academică şi 
profesională mai concentrată, sprijin adecvat 
şi consiliere, precum şi asigurarea unui me-
diu sensibil la oricare problemă socială.
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Rezumat
Articolul prezintă rezultatele cer-

cetării teoretice privind exigenţele 
actuale şi  oportunităţile adaptării 
şi integrării studenţilor prin valorile 
culturii comunicării, indicator al să-
nătaţii morale, etice şi sociale a ti-
neretului. Cunoaşterea mecanismelor 
comunicării sociale în mediul studen-
ţesc ar putea determina schimbarea 
imaginii tinerei generaţii care prezin-
tă deseori orientare distructivă în ra-
port cu valorile culturii. 

Abstract
The article presents the results of 

theoretical research about opportu-
nities adaptation /the integration of 
students through the communication 
values, the indicators of moral health, 
ethical and social development of 
youth. The mechanisms of social com-
munication knowledge, in the students’ 
environment could result in changing 
the image of the young generation who 
often has destructive vision in relation 
to the fundamental values.

Cuvinte-cheie: comunicare socială, 
studenţi, imperative socioprofesionale, va-
lori ale culturii comunicării.

Keywords: social communication, stu-
dents, socio-professional imperatives, va-
lues of the culture of communication.

Mileniul III avansează exigenţe tot mai 
înalte faţă de cultura comunicării studenţi-
lor deoarece: (a) doar comunicând, tinerii 
se vor putea înţelege şi îmbogăţi reciproc; 
(b) cultura comunicării este un indicator 
reprezentativ al culturii profesionale, dar 
şi un semn al culturii sociale pe ansamblu; 
(c) pentru a comunica valorile culturii tine-
rii trăiesc şi activează împreună. Tinereţea 
este perioada în care se constituie sistemul 

de valori existenţiale. În condiţiile insta-
bilităţii sistemului de valori şi a societăţii 
de consum, cultura comunicării tineretului 
studios, cu regret, scade evident. Valorile 
de consum apar pe primul loc în cotidianul 
studenţilor, iar valorile umaniste tot mai 
mult rămân în umbră. Astfel, se constituie 
imaginea tinerei generaţii care prezintă în 
cele mai multe cazuri orientare distructi-
vă în raport cu valorile culturii. Problema 
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constă în faptul că în mediul studenţesc se 
atestă cunoaşterea insuficientă a esenței şi 
semnificației culturii comunicarii în lumea 
contemporană. În condiţiile în care gradul 
de dezvoltare a competenţelor de comu-
nicare a studenţilor este perceput ca ni-
vel de educaţie,  aceasta trebuie învăţată 
prin eforturi de autoeducaţie, cu atât mai 
mult că în mediul profesional competenţa 
de comunicare arată şi asupra nivelului de 
dezvoltare a culturii profesionale. 

În tendinţa continuă de autoactuali-
zare, autorealizare şi integrare de succes 
personalitatea umană devine rezultanta 
intercondiţionărilor a şase sisteme: home-
ostatic, perceptiv, cognitiv, motor, moti-
vaţional şi emoţional, sinergia funcţionă-
rii cărora asigură dezvoltarea intelectuală 
şi socială, eficienţa personalităţii depinde, 
de fapt, de gradul de echilibrare şi inte-
grare a funcţiilor acestor sisteme în cul-
tura comunicării [13, p.59]. În pedagogia 
modernă, se resimte necesitatea inserţiei 
unor mecanisme reglatorii, de asigurare 
a retroacţiunii comunicării. Comunicarea 
educaţională se controlează şi se reglează 
cu ajutorul a două tipuri de mecanisme de 
conexiune inversă, respectiv feedback şi 
feedforward/feed-beefor, denumite astfel 
cu ajutorul unor cuvinte de origine engle-
ză: feed (înainte – referitor desfăşurării 
unei acţiuni). După cum afirmă M. Bocoş 
(2013) deosebirea dintre cele două meca-
nisme constă în faptul că, în timp ce feed-
backul presupune comunicarea prealabilă 
de informaţii dinspre emiţător spre recep-
tor, în cazul feedforwardului receptorul 
se confruntă cu sarcini de lucru înainte 
de a se realiza comunicarea de informa-
ţii de către emiţător. Diversitatea şi com-
plexitatea procesului de formare a noilor 
competenţe, pe de o parte, şi necesitatea 
reglării sistematice a acestui proces, pe 

de altă parte, au determinat intensificarea 
preocupărilor specialiştilor privind per-
fecţionarea mecanismelor de asigurare a 
retroacţiunii comunicării. Cu cât aceste 
mecanisme vor fi cunoscute mai profund, 
cu atât reuşita interacţiunilor comunica-
tive ale studenților va creşte, inclusiv şi 
gradul de certitudine în comunicare pro-
fesională [2, p.123].

Adaptarea studenţilor se produce în 
mod natural atunci când aceştia reacţio-
nează adecvat la solicitările contextuale şi 
reuşesc să învingă greutăţile inerente ale 
mediului social. Valorificarea eficientă a 
potenţialului comunicării în mediul tine-
retului poate deveni o strategie de sporire 
a culturii comunicării în condiţiile în care 
vom orienta studenţii spre schimbare pe 
direcţia achiziţionării/integrării/consoli-
dării valorilor umaniste în sistemul indi-
vidual de valori prin anumite acţiuni: dia-
gnosticarea problemelor individuale şi de 
grup în dezvoltarea socioprofesională; re-
cunoaşterea nevoii şi formularea motive-
lor de schimbare, folosirea oportunităţilor 
şi circumstanţelor sociale care generează 
schimbarea, precizarea strategiilor prin 
care se va produce schimbarea; studierea 
condiţiilor favorizante schimbării; crea-
rea motivaţiei pentru schimbare; imple-
mentarea şi coordonarea schimbării; eva-
luarea rezultatelor schimbării individuale 
şi de grup. Recomandabil ca schimbarea 
în perspectiva sporirii culturii comunică-
rii să fie raportată permanent la sistemul 
relevant de nevoi şi valori ale studenţilor. 

Studenţii nu se supun pasiv mediu-
lui, ci îl modifică prin anumite investiţii 
socioculturale în domeniul profesional 
cu efecte pe termen scurt, dar şi pe ter-
men lung. Autorul P. Popescu-Neveanu 
defineşte adaptarea socială ca potri-
vire a unei persoane cu mediul; acordul 
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dintre conduita personală şi modelele de 
conduită caracteristice ambianţei; echili-
brul dintre asimilarea şi acomodarea 
socială” [7, p.25]. Prin urmare, adaptarea 
socială a studenților este procesul prin 
care o persoană sau un grup social devine 
capabil să trăiască într-un nou mediu so-
cial, ajustându-şi comportamentul după 
cerinţele în schimbare ale acestuia. Cul-Cul-
tura comunicării studenţilor asigură dez-
voltarea personală optimă, raporturi inter-
personale eficiente, funcţionarea normală 
a comunităţii studenţilor şi integrarea so-
cială de succes în domeniul profesional. 

Abordând problema managementului 
calităţii sistemului educaţional cercetă-
torii din Republica Moldova, S. Baciu, 
V.Andriţchi ş.a. afirmă că educaţia tinerei 
generaţii reprezintă un act de conştiinţă, 
calitatea căruia marchează bunăstarea şi 
existenţa unei naţiuni ca entitate distinctă 
în configuraţia regională şi mondială. Mo-
delarea personalităţii studenților se pro-
duce sinergic cu adaptarea sa profesiona-
lă şi socială. Autorii propun un model al 
interacţiunii sinergice a factorilor interni 
(conştiinţa umană) şi externi (comporta-
mentul) care permit a stabili determinan-
tele calităţii resurselor umane, în general, 
și a culturii comunicative a studenților, în 
special. Principalele concepte promovate 
în acest model sunt: axa valorică a per-
sonalităţii, definită ca lumea interioară a 
individului cu ideile, principiile, valorile 
care orientează formarea personalităţii 
pentru a discerne valori şi a le ordona 
calitativ în sistemul axiologic individu-
al; cultura calităţii - un alt concept ce 
susţine ştiinţific demersul teoretic iniţiat 
vizând ansamblul credinţelor, valorilor, 
aspiraţiilor şi comportamentelor contura-
te în timp ce asigură cultura comunicării; 
calitatea capitalului uman - conceptul 

care arată asupra unor caracteristici ce 
rămân constante în orice mediu social fi-
ind valorificate şi pe piaţa muncii  [1, p. 
46-47]. Generalizând asupra culturii ca-
lităţii personalităţii studenţilor, subliniem 
că integrarea nu trebuie confundată cu 
socializarea, care reprezintă ansamblul 
proceselor de învăţare conştientă/incon-
ştientă (organizată sau spontană) a nor-
melor sociale solicitând îndeplinirea anu-
mitor roluri [8, p. 176-182]. Din aceste 
raţiuni, cultura comunicării studenţilor 
creează premise inserţiei profesionale 
de succes.

Adaptarea studenților în mediul uni-
versitar presupune o formă de compati-
bilizare socială, pentru a răspunde ce-
rinţelor integrării socioprofesionale. În 
teza de doctorat Adaptarea studentului 
la mediul universitar, Ecaterina Ţărnă 
(2013) evidenţiază anumite contradicţii 
în adaptarea studenţilor: (a) contradic-
ţia dintre antrenarea rapidă a studenţilor 
în căutarea soluţiilor eficiente la proble-
mele de adaptare cu care se confruntă şi 
rigiditatea ritmului, ignorându-se difi-
cultăţile pe care le întâmpină cei cu rit-
muri lente de adaptare; (b) contradicţia 
dintre diferenţele semnificative de pre-
gătire şcolară anterioară şi nivelul exi-
genţelor cognitive manifestate faţă de 
student, mai ales în prima perioadă de 
adaptare; (c) contradicţia dintre necesi-
tatea acordării sprijinului în rezolvarea 
problemelor de adaptare şi lipsa unui 
model psihopedagogic de optimizare a 
procesului de adaptare a studenţilor în 
mediul universitar; (d) contradicţia din-
tre prevenirea abandonului universitar 
şi lipsa unui inventar de investigaţie a 
personalităţii studentului în procesul de 
adaptare; (e) contradicţia dintre obligaţia 
de a organiza activităţi speciale dedica-
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te dezvoltării competenţelor de adapta-
re şi lipsa unui program de optimizare 
a nivelului de adaptare a studentului în 
mediul universitar [9,  p. 10]. Autoarea 
soluţionează eficient problema adaptării 
studenţilor prin elaborarea unui model 
psihopedagogic de maximizare a eficien-
ţei adaptării în mediul studenţesc.

Modul în care se va realiza adaptarea 
studentului poate fi resimţit atât pozitiv, 
cât şi negativ, dificultăţile de adaptare 
influenţând integrarea socială a studenţilor. 
În acest sens, în România cercetările re-
cente acordă o atenţie deosebită valorilor 
pe care le împărtăşesc studenţii [6, p.66–
87], relaţiei dintre performanţă, adaptare 
şi starea de bine [12, p. 42]. Prezintă un 
interes deosebit termenul personalitatea 
studentului în procesul de adaptare, care 
presupune o organizare dinamică, pre-
cum şi o structură flexibilă şi receptivă a 
studentului capabil de adaptare rapidă la 
schimbările din mediul academic. Pentru 
a ajuta studenţii să facă faţă provocărilor 
universitare şi sociale cu care se confruntă, 
Ecaterina Ţărnă susţine că este necesară 
atât cunoaşterea mecanismelor şi resurselor 
de adaptare, cât şi a factorilor favorizanţi 
ai  adaptării studentului în mediul univer-
sitar. Procesul adaptării sociale a studen-
tului cuprinde, pe de o parte, adaptarea 
profesională, prin care se subînţelege adap-
tarea la condiţiile şi organizarea procesului 
de instruire, iar, pe de altă parte, adaptarea 
sociopsihologică, ceea ce semnifică pro-
cesul de adaptare a individului la grupul 
social nou format, alegerea stilului de co-
municare profesională [3, p. 160]. 

Cultura comunicării universitare 
căpătă treptat proporția unui domeniu 
științific autonom şi graţie faptului că as-
tăzi comunicarea este un mijloc, o strate-
gie şi un indicator important al succesului 

în domeniul profesional. Definită ca inter-
acţiune comunicativă sau tranzacţie, co-
municarea universitară presupune respon-
sabilităţi colective şi individuale, având în 
vedere exigenţele grupului de studenţi în 
raport de competenţa comunicativă a ca-
drelor didactice universitare. Obiectivele 
educaţiei pentru comunicare au sporit, în 
mod corespunzător, pe direcţia selectării, 
prelucrării şi a transmiterii informaţiei 
după criteriile flexibilităţii, continuităţii 
şi coerenţei în dezvoltarea culturii comu-
nicării studenţilor. A devenit un truism 
că organizarea vieţii sociale a studenţi-
lor este imposibilă fără comunicare şi 
că societatea însăşi este constituită din 
grupuri ce comunică permanent. În acest 
sens, procesele de comunicare sunt esen-
ţialmente sociale, întemeindu-se pe feno-
mene de interacţiune şi fiind determinate 
de calitatea competenţelor de comunicare. 
Orice comunicare, fiind o interacţiune, im-
plică influenţă reciprocă dintre indivizi, iar 
eficienţa comunicării depinde de nivelul 
de educaţie şi cultură a acestora. Analiza 
retrospectivă a cercetărilor în ştiinţele co-
municării realizate de psihologi, sociologi, 
semioticieni, antropologi, filosofi, logici-
eni etc., din perspective diferite, care au 
adus contribuţii remarcabile la înţelegerea 
fenomenului culturii comunicării, permit a 
constata polisemia celor mai importanţi şi 
consacraţi termeni utilizaţi pentru descrie-
rea problemelor psihosociale ale comuni-
cării în mediul studenţilor.

În concluzie, educaţia superioară 
presupune responsabilitatea tineretu-
lui pentru crearea spaţiului comuni-
cării globale prin cultura comunicării. 
Valoarea dialogului cultural al tinerilor 
constă în crearea universului spiritual 
al unei comunităţi a tineretului pentru 
perpetuarea şi crearea noilor valori ale 
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culturii prin diverse forme de cooperare 
umană. Sintetizând preocupările privind 
cultura comunicării în mediul studenţesc, 
menţionăm că în perspectiva cercetării 
noastre determinarea mecanismelor re-
troacţiunii în comunicarea socială a stu-
denţilor va asigura crearea unui stil de 
comunicare interpersonală dintre studenţi 
cu accentuat caracter profesional orientat 
spre explorarea valorilor culturii, în gene-
ral, şi a valorilor culturii profesionale, în 
special.

Politicile sociale de umanizare a învă-
ţământului, orientate spre asigurarea core-
laţiei dintre cultură, ştiinţă şi învăţământ, 
implică o nouă abordare a comunicării 
studenţilor în vederea dezvoltării adap-
tabilităţii şi a competenţelor de a acţiona 
eficace pentru a dobândi cultura interac-
ţiunii sociale. Prin educaţie se creează 
deschiderea spre lumea valorilor culturii. 
Formarea omului cultivat este un obiectiv 
major, deziderat şi imperativ al educaţiei. 
A fi cultivat înseamnă a fi receptiv pen-
tru a asimila valorile culturii, a aprecia şi 
ierarhiza valorile după anumite criterii, 
a dobândi libertatea spiritului, libertatea 
construirii propriului interior spiritual. A 
fi cultivat înseamnă a dobândi competen-
ţe valorizatoare sau axiologice. A fi cul-
tivat înseamnă a dobândi înţelepciunea 
vieţii [5, p. 49]. Abordând teoriile asupra 
culturii comunicării constatăm nevoia 
analizei conceptului de cultură psihologi-
că, ce constituie fundamentul comunicării 
rezonante. Cultura psihologică generală, 
componentă a culturii generale de bază, 
permite personalităţii autodeterminarea 
şi autorealizarea eficientă condiţionând 
adaptarea socială, autodezvoltarea per-
sonală şi satisfacţia de viaţă [11, p. 14]. 
Educaţia universitară centrată pe valorile 
culturii, socializează şi umanizează prin 

modele comportamentale dimensionate 
cultural. Menirea educaţiei superioare 
este de a-l transforma pe individ din re-
ceptor, în producător şi creator de cultură 
[11, p. 50] şi are ca scop principal crearea 
mediului favorabil receptării/asimilării 
valorilor culturii. 

Cultura comunicării pentru trans-
miterea eficace a fluxului informaţional 
în sistemul educaţiei superioare este un 
proces firesc al globalizării cu proiec-
ţie în actele normative elaborate şi a 
statuării unor standarde bine definite 
pentru educaţia superioară. Rezumând 
contribuţiile teoretice la definirea ter-
menului studiat, conchidem că prin 
cultura comunicării studenţilor înţele-
gem o entitate psihologică care întruneş-
te sistemul competenţelor de comunicare 
vizând transmiterea conţinuturilor infor-
maţionale şi afectiv-atitudinale şi a expe-
rienţelor umane prin marea diversitate a 
mijloacelor, respectând normele culturale 
ale grupului sau comunităţii. 

Formarea culturii comunicării stu-
denţilor vizează în esenţă: dezvoltarea 
competenţelor de comunicare; dezvol-
tarea competenţelor personale; dezvol-
tarea competenţelor de învăţare; dez-
voltarea competenţelor sociale şi de 
comunicare ca rezultat al formării pe 
dimensiunea intrapersonală şi pe di-
mensiunea comunicativ-relaţională. Im-
plicaţiile formative pentru dezvoltarea 
culturii comunicării a studenţilor spo-
resc inevitabil nu doar calitatea com-
petenţelor comunicative, ci şi calitatea 
competenţelor socioprofesionale.

Condiţiile ce ar preveni problemele de 
comunicare bazate pe valorile culturii în 
mediul universitar sunt: elaborarea obiec-
tivelor reale de dezvoltare profesională şi 
personală, informare privind strategiile 
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de asigurare a eficienţei integrării profe-
sionale, profilaxia conflictelor interne şi 
interpersonale, asigurarea autorităţii şi 
dezvoltarea stimei de sine, evidenţa defi-
citului comunicării, formularea aspiraţii-
lor şi obiectivelor, articularea echilibrată 
a muncii şi odihnei, examenul de conşti-
inţă şi evidenţa continuă a eforturilor, ori-
entarea pozitivă spre satisfacţie şi bucurie 
din rezultatele activităţii de comunicare, 
autorealizarea personală şi profesională, 
orientarea şi alegerea corectă a profesiei, 
proiectarea carierei şi dezvoltării profesi-
onale, deschidere şi automotivare intrin-
secă, activism şi dinamism existenţial, 
gândire pozitivă şi rezistenţă la influenţe 
negative externe, crearea spaţiului exis-
tenţial şi profesional, valorizarea rela-
ţiilor interpersonale, asigurarea calităţii 
vieţii personale şi profesionale, manage-
mentul timpului existenţial şi racordarea 
priorităţilor individuale la expectanţele 
sociale, autoafirmare de sine, stabilizarea 
sentimentului propriei valori.
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Rezumat
Mişcarea şi gândirea este via-

ţa între lumină şi întuneric, tendinţa 
continuǎ spre ceva nou, reprezintă 
conceptul evoluţiei în a te exprima in-
stinctiv în mediul în care reuşeşti sǎ 
te afirmi, reprezintă modalitatea de a 
reuşi sǎ te exprimi cu lumea internǎ 
şi externǎ a naturii şi a universului. 
Mişcarea prin gândire, prin lumină şi 
prin evoluţie  axează fiinţa umană în 
permanentă mişcare şi gândire spre o 
nouă dezvoltare, spre un nou intelect 
uman, spre un comportament uman 
mai performant cu elemente axate în 
relaţie cu natura. Relaţia omului cu 
natura este elementul-cheie al expre-
siei „Intelectul uman – între natură şi 
evoluţie”.

Abstract
Motion and thought that is the life be-

tween light and darkness, motion and 
thought that is the trend towards something 
new – this is the concept of evolution in ex-
pressing  yourself instinctively in the envi-
ronment in which  you assert yourself, this is 
the way to be able to communicate with the 
internal and external world of nature and 
of the universe. Motion through thought, 
motion through light, motion through evo-
lution – this focuses the human being onto 
a permanent  path of motion and thought 
towards a new form of development, a new 
human intellect and an improved human 
behaviour in relation to nature. The human 
relationship with nature is the key element 
making up the concept ,,Human intellect – 
between nature and evolution”.

Cuvinte-cheie: gândire şi mişcare, fiin-
ţă umană, natură, relaţie, existenţă, proces 
de dezvoltare, evoluţie, intelect uman. 

Keywords: thought and motion,  the hu-
man being, nature, relation, existence, evo-
lution process, evolution, human intellect.

Omul şi intelectul uman. Aceşti motori ai 
naturii întruchipaţi prin fiinţa umană, dictează 
şi mânuiesc viaţa pe pământ, cuceresc şi stăpâ-
nesc cuprinsul şi necuprinsul naturii prin a crea, 
dezvolta, perfecţiona,  evolua şi care totodată, 
poate,  prin a distruge şi a submina creaţia divi-
nă a Universului.

Omul şi natura. Într-o corelaţie de excepţie 
aceşti motori de esenţă ai Universului au reuşit 
să se îmbine şi să se regăsească într-un echi-
libru perfect  prin a dezvolta şi perfecţiona în 
permanenţă capacităţile şi posibilităţile conce-
pute prin gândire şi mişcare, prin a  satisface 
cerinţele şi necesităţile vitale mereu în creştere. 



55

Psihologia  socială

Atât omul cât şi natura au reuşit în timp să-şi 
exprime existenţa prin modificări permanente, 
schimbându-şi  necontenit forma şi conţinutul, 
modificându-şi condiţiile printr-un proces con-
tinuu de dezvoltare dintre viaţă şi evoluţie.

Aceşti factori substanţiali ai realităţii – viaţa 
şi evoluţia – exprimaţi prin existenţă şi sube-
xistenţă, au contribuit în timp la perfecţionarea 
comportamentului uman, afirmându-se prin 
gândire şi mişcare.

Natura – esenţă şi conţinut al creaţiei divine, 
suportul fundamental al fiinţei umane  în timp, a 
cedat în faţa omului pentru a-i fi utilizate toate 
bogăţiile terestre şi subterestre atât în procesul 
de dezvoltare umană cât şi în procesul evolutiv al 
intelectului uman. Natura, conţinut din conţinu-
tul Universului – prin dezvoltarea umană – a fost 
învinsă de fiinţa umană pentru a-i fi valorificate 
şi exploatate  toate resursele naturale, materiali-
zate şi exprimate prin ,,materie, energie, spaţiu şi 
timp”. Conform opiniei lui M.Ignătescu, anume 
materia, energia şi spaţiul sunt ingredientele cele 
mai importante ale Universului[1]. Prin aceste 
valori de esenţă, prin care, omul a fost capabil să 
le exprime prin teorie şi practică, prin concepte 
şi afirmări, prin conţinuturi şi forme, prin ştiinţă 
şi argumente, prin eforturi enorme realizate în-
tr-o realitate de neconceput – s-a dezvoltat şi a 
evoluat atât fiinţa umană, cât şi intelectul uman. 
Prin valorile nelimitate ale universului şi ale na-
turii,  omul s-a afirmat progresiv prin gândire şi 
mişcare. Prin această afirmaţie de succes a dez-
voltării umane, ,,omul”, s-a rătăcit în spaţiu şi în 
timp, a pierdut din valorile morale şi spirituale, 
din etica comportamentului, ca valoare a fiinţei 
umane, considerându-se stăpânul cuprinsului 
şi al necuprinsului din această galactică. Fiinţa 
umană prin gândire şi mişcare s-a perfecţionat, 
a evoluat, iar în timp şi-a creat  viziunea de a fi 
superior atât naturii cât şi creaţiei divine. Prin 
această viziune, omul consideră că este în drept 
de a face tot ce-şi doreşte în întregul cuprins al 
Universului. Absurd şi ridicol. Însă, anume prin 

aceasta, omul în evoluţia mişcărilor şi a gândirii 
a pierdut sensul, simţul şi orientarea în procesul 
evolutiv, prin care a încetat să sesizeze că prin 
comportamentul şi realizările sale de succes a 
devenit şi rămâne pentru viitor un răufăcător al 
naturii, un distrugător al creaţiei divine, un duş-
man al universului şi al galacticii în care trăieşte 
şi supravieţuieşte. 

Fiinţa umană, cu necesităţile sale  în per-
manenţă ascensiune, a influenţat şi a subminat 
Universul la nesfârşit prin creaţii şi elaborări 
de tehnologii avansate, care, în timp, au înge-
nuncheat natura în faţa procesului de evoluţie 
şi dezvoltare umană.

Omul, cu cerinţele sale vitale exprimate prin 
necesitatea de a trăi şi a supravieţui prin exis-
tenţă şi subexistenţă, a transformat propriul său 
intelect într-o mişcare şi gândire continuă,  prin  
care, esenţa noţiunii ,,de limită” s-a pierdut în 
spaţiu şi în timp, nu mai există pentru fiinţa 
umană. Necesităţile fiinţei umane plasate între 
materialism, subiectivism, necesitate şi existen-
ţă au evoluat şi au crescut în timp, într-o măsură 
nedefinită şi exagerată, într-o măsură reală şi ire-
ală a exigenţelor prezente între realitate şi viaţă. 
Atât măsura reală şi cea ireală a necesităţilor 
umane în dimensiunile limitei în contextul rea-
lităţii au evoluat în timp prin formă şi conţinut, 
prin existenţa proceselor tehnologice avansate 
elaborate şi create prin natură de om şi pentru 
om. Toate acestea, exprimate prin necesităţile 
fiinţei umane, s-au reprodus într-un materialism 
nelimitat, corelat, doar prin esenţa gândirii, prin 
esenţa de a produce mari schimbări în evoluţia 
omenirii, în evoluţia intelectului uman. În lumi-
na acestor teorii Gerald Crabtree susţine că anu-
me necesitatea de a supravieţui a fost cea care 
ne-a dezvoltat inteligenţa[2].

Pe lângă materialismul reprodus de om prin 
necesitatea de a supravieţui în timp, necesităţile 
acestuia treptat s-au transformat şi într-o necesi-
tate de a-şi perfecţiona propriile capacităţi struc-
turate în propriul intelect, care este înrădăcinat în 
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fiecare fiinţă umană.  Omul trăieşte şi se afirmă 
în limita şi nivelul propriului intelect  aşa cum 
îl percepe în dependenţă de mediul prin care îşi  
trăieşte existenţa.  Fiecare persoană încearcă să-şi 
exprime gândurile şi ideile aşa cum le simte,  fi-
ind  dictate instinctiv în măsura raţiunii creierului. 
Modificările produse în dezvoltarea umană dintre 
trecut şi prezent au schimbat în esenţă atât gândi-
rea fiinţei umane şi intelectul uman, cât şi nivelul 
de inteligenţă, realizate prin aşa-numita evoluţie. 
În pofida faptului că unii cercetători (printre care 
şi Gerald Crabtree) afirmă că prin inteligenţa sa 
inteligenţa umană se află într-un declin, totuşi 
considerăm că intelectul uman, s-a reprodus ca 
un factor al schimbărilor prin care s-a dezvoltat, 
a evoluat, indiferent de rezultatele cu efecte po-
zitive sau negative. Cu toate acestea, inteligenţa 
umană prin intelectul său este într-o mişcare şi 
schimbare continuă şi reprezintă subiectul teori-
ilor exprimate prin procesele de evoluţie.

Intelectul uman treptat materializat într-un 
concept ,,al inteligenţei” a devenit o necesita-
te reală în a depăşi supravieţuirea şi totodată 
o necesitate, poate, ireală în a depăşi existen-
ţa şi subexistenţa vieţii dintre viaţă şi natură. 
Anume această ambianţă a evoluat fiinţa uma-
nă, s-a dezvoltat omul, creând şi dezvoltând 
esenţa frumosului şi a vieţii. În această meta-
morfoză a frumosului dintre intelectul uman, 
natură şi evoluţie se regăseşte omul – fiinţa 
umană cu aprecierile şi subaprecierile sale.  

Omul şi evoluţia, omul şi intelectul uman, 
omul şi natura – toate fac parte din natură, deoa-
rece natura, la rândul ei, face parte din noi – fiin-
ţa umană. Fiinţa umană parte din natură şi natura 
parte din fiinţa umană – formează atât câmpul 
magnetic corelat prin existenţă, cât şi câmpul 
real al proceselor corelate prin mişcarea timpu-
lui. Toate, la rândul lor, se compun prin expresia 
trăirilor corelate atât cu realizările omului prin 
natură şi de natură, cât şi cu realizările experi-
mentate de om şi pentru om. Toate fac parte din 
frumos, din natură, din tot ceea ce dă posibilitate 

fiinţei umane de a crea, de a evolua. Acest con-
cept ,,al frumosului” face ca omul să progreseze 
odată cu trecerea timpului,  permite omului de a 
fi parte din acest frumos, din natură şi univers. 
Fiinţa umană se regăseşte mereu prin esenţa vie-
ţii şi a pasiunii de a dezvolta propriul intelect, 
care, toate nemijlocit, sunt o experienţă de viaţă. 
În această experienţă de viaţă – proces al evolu-
ţiei umane – se regăseşte factorul uman, care tră-
ieşte necontenit  în noi aşteptări, în noi realizări, 
în noi gândiri. Trăieşte şi există pentru a percepe 
plăcerea prin ştiinţă şi neştiinţă, prin a şti şi nu a 
şti. Omul există şi realizează pentru a perfecţio-
na trecutul şi prezentul, pentru a schimba viito-
rul. Prin conţinutul său, omul, este creat pentru a 
schimba mereu ceva, pentru a inventa ,,plăceri” 
şi ,,neplăceri” în limitele existenţei sale.

În această experienţă evolutivă a vieţii omul 
este mereu în căutare de noi întâmplări. În lu-
mina acestora, factorul uman prin intelectul său, 
se regăseşte deseori în conceptul dilemei de a 
trăi, de a supravieţui, de a submina şi a fi sub-
minat. Fiinţa umană, se regăseşte în faţa dilemei 
– prezentul şi viitorul său, prin prezentul şi vii-
torul naturii. În pofida acestor regăsiri, trăiri şi 
subminări, omul nu încetează de a gândi, de a 
crea, de a dezvolta propriile capacităţi atât prin 
,,conceptul necesităţilor” cât şi prin ,,conceptul  
inteligenţei”. Conceptul ,,necesităţilor”, concep-
tul ,,inteligenţei”, conceptul ,,intelectului uman” 
toate, la rândul lor, trăiesc şi respiră prin natură 
şi cu natura. În această teorie a lucrurilor, omul, 
prin intelectul său, continuă să creeze şi totodată 
să-şi satisfacă necesităţile de existenţă şi sube-
xistenţă în măsura posibilităţilor acumulate din 
natură. Dar, în această evoluţie a mişcărilor nu 
ne rămâne decât să ne întrebăm: ,,Dar ce se în-
tâmplă cu natura, cu universul? Care este starea 
lor de spirit în prezent, dar în viitor? Care le sunt 
trăirile şi puterile de a merge înainte prin pro-
cesul dezvoltării umane şi a intelectului uman?”

Întrebări şi răspunsuri în faţa unei dileme. 
Omul şi natura, intelectul uman între evoluţie şi 
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natură! Destul de sugestiv. Credem însă că între 
intelectul uman şi natură există şi vor exista di-
vergenţe şi neînţelegeri de ordin moral, care pun 
în pericol o creaţie divină prezentă în univers – 
creaţia naturii şi a frumosului, creaţia omului şi 
a existenţei. În acest context, ar urma întrebarea 
cu privire la relaţia între natură şi om, între om 
şi existenţă. Şi totuşi ne întrebăm: „Prezenţa şi 
existenţa acestor neînţelegeri între natură şi fiinţa 
umană sunt puse pe cântarul argumentelor?”.

Credem că da! Prin dezvoltarea umană – 
omul – a pus mereu natura în pericol, şi-a creat 
propriile ambiţii din natură şi prin natură, din 
spaţiu şi prin spaţiu, pentru a depăşi necesităţile 
existenţei. Natura, utilizată şi exploatată în aces-
te interese şi necesităţi materialiste ale omului, 
a cedat mereu poziţiile şi mai continuă să le ce-
deze, fiind disponibilă să se dăruiască omului în 
totalitate. Totodată, omul, prin ambiţiile de ne-
cesitate materială, nu sesizează că în acest pro-
ces al dezvoltării umane, însuşi „el-omul” este 
victima acestor ambiţii şi neînţelegeri. Omul şi 
natura mereu în faţa dilemei: ,,Cine este victima 
sau prizonierul intelectului uman? Cine este vic-
tima dezvoltării umane prin evoluţia intelectului 
uman?”. Ar fi greu de răspuns la aceste între-
bări, fără a greşi sau a puncta pe poziţia corectă 
a conceptelor şi argumentelor. În această teorie 
a răspunsurilor, atât omul cât şi natura sunt pre-
zente pe linie orizontală şi verticală în  procesele 
de dezvoltare şi evoluţie, în contextul existenţei 
omului în natură cât şi în contextul de existenţă a 
naturii prin evoluţia intelectului uman. Ar părea 
că totul este într-o corelaţie absolută şi perfectă, 
într-un proces definit şi limitat, totul este într-un 
proces al perfecţiunii şi al erorilor, axate prin 
conceptul intelectului uman şi prin conceptul de  
existenţă a fiinţei umane şi a naturii.

Conform acestor idei, s-ar putea spune că 
echilibrul perfect al dezvoltării umane ar putea 
fi atât în favoarea cât şi defavoarea omului. Dar, 
poate şi viceversa? Fiinţa umană, care a depăşit 
limitele înţelepciunii şi ale existenţei, a depăşit 

totodată încrederea şi neîncrederea în ceea ce 
realizează şi ce poate fi realizat şi creat în acest 
frumos al naturii şi al universului. Omul cu 
tehnologiile avansate elaborate prin intelectul 
uman  a atins culmile universului şi acele valori 
divine, în care, poate nu ar fi fost în drept să le 
atingă. De ce omul? Deoarece omul, fiind parte 
componentă a naturii, a fost înzestrat prin crea-
ţia divină cu calităţi şi capacităţi capabile de a 
evolua în timp şi în spaţiu. Omul, în faţa naturii, 
a fost lăsat să cucerească, să se perfecţioneze, să 
utilizeze şi să folosească toate bogăţiile Univer-
sului – bogăţii, ce pot contribui la dezvoltarea 
umană, manifestate prin evoluţia intelectului 
uman. Natura mereu i-a deschis omului porţi-
le şi drumurile spre univers pentru a se realiza 
în timp. Natura a fost mereu impotentă în faţa 
omului, pentru că acesta a ştiut cum să-i provoa-
ce şi să-i cucerească slăbiciunile, să-i exploateze  
bogăţiile. Prin aceasta, omul şi-a creat  şi  viziu-
nea de a fi superior naturii.  Cât de absurd sună 
această ipoteză ,,omul superior naturii”?

Prin evoluţia sa, omul şi-a pierdut atât înţelep-
ciunea şi respectul faţă de natură cât şi respectul 
faţă de sine. Factorul uman creat prin natură este 
fiinţa care adesea ignoră prezenţa sa în univers şi 
în natură şi crede că este superior în toate. Prin 
aceasta, la rândul ei, şi natura a pierdut din res-
pectul faţă de om, faţă de sine. Natura cu trecutul 
şi prezentul său îşi simte viitorul pierdut în aceas-
tă evoluţie a schimbărilor şi a dezvoltării uma-
ne. Natura devine tot mai tristă şi mai revoltată 
faţă de omul care îşi trăieşte existenţa în evolu-
ţia  schimbărilor, prezentă prin intelectul uman. 
Revolta naturii se înscrie tot mai frecvent în viaţa 
omului cu modificări esenţiale de formă şi conţi-
nut, cu schimbări direcţionate prin bătaia şi pu-
terea vântului, prin cantitatea şi mutaţiile apelor 
ce îşi revarsă râurile şi mările în albia cuprinsului 
şi a necuprinsului, prin vibraţiile şi respiraţia pă-
mântului în clipele de durere şi meditaţie, prin lu-
mina soarelui ce orbeşte tot mai frecvent lumina 
înţelepciunii. Revolta naturii vrea să orbească şi 
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să frâneze, în timp, pasiunea omului, care doreşte 
să realizeze  tot mai mult şi mai mult în acest pro-
ces al schimbărilor. Dar, în pofida la toate acestea, 
natura mai continuă să rămână a fi binevoitoare şi 
înţeleaptă în faţa fiinţei umane. Natura mai crede 
şi speră că „omul” trăieşte atât pentru sine cât şi 
pentru bunăstarea creaţiei divine din univers.

Omul şi natura – într-o mişcare şi schimbare 
continuă, mai încearcă să întâlnească împreună 
răsăritul de soare, care deschide o nouă formă 
de viaţă între noapte şi zi, între zi şi lumină; mai 
încearcă să petreacă împreună asfinţitul de soare, 
care deschide o viaţă mai liniştită între zi şi noap-
te, între zi şi lumina întunericului.

Lumina de zi şi de noapte este lumina ce dă 
viaţă fiinţei omeneşti. Lumina, prin care omul 
prin natură reuşeşte să se afirme, să creeze şi 
să se dezvolte prin gândire şi mişcare. Toate la 
rândul lor, fiind prezente prin lumina existen-
ţei omului dintre trecut, prezent şi viitor. Fiind 
prezente totodată prin lumea şi omul ce fac par-
te dintr-un element al expresiei de dezvoltare 
umană prin lumină. Lumina, gândirea şi miş-
carea sunt punctul de referinţă prin care fiinţa 
umană reuşeşte să se exprime prin realitatea 
vieţii, definită şi reprodusă în timp, ca proces 
evolutiv al intelectului uman şi al dezvoltării 
umane. Toate acestea fiind prezente în existen-
ţa  schimbărilor  dintre om şi natură.

Mişcarea şi gândirea este viaţa între lumi-
nă şi întuneric, este tendinţa continuǎ spre ceva 
nou, reprezintă conceptul evoluţiei în a te ex-
prima instinctiv în mediul în care reuşeşti sǎ te 
afirmi, reprezintă modalitatea de a reuşi sǎ te ex-
primi cu lumea internǎ şi externǎ a naturii, a uni-
versului. Mişcarea prin gândire, mişcarea prin 
lumină, mişcarea prin evoluţie – axează fiinţa 
umană în permanentă mişcare şi gândire spre 
o nouă dezvoltare, spre un nou intelect uman, 
spre un comportament uman mai performant cu 
element axat în relaţie cu natura. Relaţia omului 
cu natura este elementul-cheie al expresiei ,,In-
telectul uman – între natură şi evoluţie”.

Natura este lumina, prin care există fiinţa 
umană. În aceeaşi ordine de idei, s-ar putea spune 
că natura şi omul este aceeaşi lumină, natura şi 
omul este aceeaşi creaţie în diversitatea frumosu-
lui din Univers. Fizicianul german Albert Einste-
in argumentează că: ,,Fiinţa umană este o parte 
din tot, dintr-un întreg, pe care l-am numit ,,Uni-
versul”. Fiinţa umană este o cantitate limitată în 
spaţiu şi în timp” [3]. Suntem de acord cu această 
afirmaţie, dar totuşi credem că fiinţa umană core-
lată cu natura prin gândire şi mişcare în spaţiu şi 
în timp este o cantitate enormă atât în dezvoltarea 
umană, cât şi în evoluţia intelectului uman.

Natura este spaţiul, prin care omul a reuşit să 
se afirme şi să se perfecţioneze, să-şi modifice 
structura şi conţinutul, utilizând totodată bogăţiile 
nemărginite ale Universului. Existenţa acestora 
se axează pe conţinutul unei puteri magice, divi-
ne, ce ştie să creeze şi să existe în lumina spiritu-
ală a naturii şi a fiinţei umane.

Omul şi natura – o îmbinare de cuvinte, o îm-
binare de lumini în misterioasa dezvoltare uma-
nă, în existenţa intelectului uman, în conţinutul 
dintre natură – om – evoluţie.    
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Rezumat
Acest articol are drept obiectiv exa-

minarea şi constatarea nivelului de dez-
voltare a copilului cu dizabilităţi, a po-
tenţialului şi dificultăţilor de învăţare, a 
particularităţilor personale de dezvolta-
re psihologică (emoţională, comunicare 
şi limbaj, capacitate de relaţionare, dez-
voltare volitivă, psihomotricitate, etc.)

Abstract 
This article aims to examine and 

state the level of development of chil-
dren with disabilities; potential and 
learning difficulties; personal pecu-
liarities of psychological development 
(emotional, language communication 
and, relationship capacity, volitional 
development, psychomotricity, etc.)

Cuvinte-cheie: copii cu dizabilităţi, 
mecanisme psihologice de compensare, 
asistenţă psihologică, incluziune şcolară 
şi socială.

Keywords: children with disabilities, 
psychological mechanisms of compensati-
on, psychological assistance, educational 
and social inclusion.

În vederea realizării unor obiective im-
portante vizate în proiectul „Mecanisme 
şi metodologii de consultanţă şi consiliere 
a procesului de dezvoltare a personalităţii 
elevului în contextul sociocultural modern”, 
au fost identificate problemele psihologice 
persistente la copiii cu dizabilităţi din insti-
tuţiile preşcolare rezidenţiale din ţară.

 Studiul nostru porneşte de la cele mai 
recente teorii care au determinat cunoaşterea 
tipurilor de probleme psihologice existen-
te la copiii cu dizabilităţi/deficienţe de auz, 
prin aportul marilor psihologi şi pedagogi: J. 
Piajet şi L. Vîgotski, H.Furth, R. Boskis, P. 
Oleron, T. Vlasova, A. Gozova, N.Bucun ş.a. 

Deoarece recuperarea psihologică a co-
piilor cu dizabilităţi atrage după sine o nouă 
manieră de proiectare a activităţii didactice, 
în lucrările savanţilor V. I. Beltiukov, L. P. 
Grigorieva, L. A. Novicova, V. L. Lubovskii, 
N. Bucun, A. Danii, D.Gînu, C. Badîr, sunt 
evidenţiate mecanisme psihofiziologice de 
compensare în condiţiile activităţii de muncă 
la copiii cu deficienţe senzoriale şi mentale.

 Informaţiile pe care le oferă cercetările 
realizate de L. I. Bojovici, L.A. Vengher, 
V. S. Muhina, D.B. Elkonin, N. Gutkina, 
V. Rusnac, A. Cucer ş.a., atestă schimbări-
le survenite în particularităţile psihologice 
ale copiilor cu tulburări de limbaj. 
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 Nivelul scăzut de relaţionare a copii-
lor deficienţi de auz cu adulţii, cu colegii 
şi părinţii este condiţionat şi de formarea 
limbajului verbal (teoriile lui Jean Piajet 
privind limbajul verbal ca formă a funcţiei 
semiotice a gândirii, ce revendică proble-
ma legăturii dintre acţiune şi limbajul ver-
bal; concepţiile lui Oleron, 1981, despre 
rolul limbajului în dezvoltarea cognitivă la 
copiii deficienţi de auz); dezvoltarea psihi-
că generală, nivelul informaţional (teoria 
lui L.S.Vîgotski despre perioadele senziti-
ve de dezvoltare, rolul funcţional al sem-
nificaţiei verbale în actul de gândire, teori-
ile savanţilor B.G.Ananiev, V.I.Beltiucov, 
P. I. Galperin, A.A. Leontiev despre rolul 
limbajului verbal în dezvoltarea proceselor 
psihice la copiii deficienţi de auz). 

 Rămâne în atenţie problema tradiţi-
onal cunoscută surdopsihologiei – op-
timizarea sau valorificarea comunicării 
verbale la copiii deficienţi de auz (F.Rau, 
R.Boschis, A. Gozova, I. Soloviov, J. Sif, 
S. Zîkov), oportunitatea metodei verbo-
tonale (dr. Orin Corancett) etc.

 De asemenea, mai mulţi specialişti din 
psihologia şi pedagogia specială relatează o 
conştientizare confuză a tipologiei de evalu-
are/diagnosticare a copilului cu dizabilităţi, a 
interpretării şi utilităţii acestuia în selectarea 
implicaţiilor educaţionale şi realizarea între-
gului proces educaţional incluziv.

 După o documentare complexă, a fost 
întocmit un chestionar şi efectuat un studiu, 
care a avut drept scop evidenţierea tipuri-
lor de probleme psihologice persistente la 
copiii cu dizabilităţi/deficienţe de auz din 
instituţiile rezidenţiale şi frecvenţa apariţi-
ei acestora. Chestionarul cuprinde întrebări 
cu mai multe variante de răspuns. Subiecţii 
studiului au fost 18 psihopedagogi speciali 
din instituţii preşcolare speciale şi incluzive 
(Centrul de reabilitare a copiilor surzi şi alte 

grupuri de risc, municipiul Chişinău; grădi-
niţa pentru copii surzi nr. 167, municipiul 
Chişinău; grădiniţa logopedică din oraşul 
Soroca).

 În chestionarele completate de specialiş-
tii implicaţi în studiu, la criteriul I (frecvenţa 
apariţiei problemei), primul loc la dificul-
tăţi de învăţare revine problemelor de con-
centrare a atenţiei cu media de 7,5 puncte, 
surmenaj – 7,0 puncte; dificultăţi în reglarea 
volitivă – 6,9 puncte; probleme ce ţin de dez-
voltarea cognitivă – 6,8 puncte; motivaţia 
copilului – 6,4 puncte; lipsa independenţei 
– 5,8 puncte. 

 Analiza răspunsurilor ce ţin de blocul de 
întrebări probleme de relaţionare, ne-a oferit 
următoarele rezultate: cu părinţii – media 5,2 
puncte; colegii – 4,5 puncte; profesorii – 4,5 
puncte; reprezentanţii sexului opus – 2,6 puncte.

 În ceea ce priveşte problemele de com-
portament rezultatele au fost următoarele: 
lipsa responsabilităţii – 6,9 puncte; nerespec-
tarea regulilor de comportare – 5,9 puncte; 
minciuna – 4,9 puncte; diverse forme de 
dependenţă (de calculator etc.) – 4,6 puncte; 
comportament violent – 4,2 puncte; compor-
tament autodistructiv – 2,7 puncte; fuga de 
acasă – 1,0 puncte.

 Cu referire la probleme emoţionale cele 
mai frecvente sunt: lipsa controlului emoţii-
lor cu media de 5,7 puncte; consecinţele stre-
sului posttraumatic – 5,3 puncte; dificultăţi 
în a-şi exprima sentimentele – 5,2 puncte; 
anxietate şi stări depresive – 4,8 puncte; fo-
bii – 3,6 puncte.

 La probleme de autocunoaştere răs-
punsurile psihopedagogilor se ierarhizează 
astfel: lipsa încrederii în sine – 6,1 puncte; 
imagine de sine inadecvată – 4,9 puncte; lip-
sa respectului faţă de sine – 3,9 puncte. 

 În cazul problemelor ce ţin de valori, 
analiza răspunsurilor a pus în evidenţă fap-
tul că nu există diferenţe semnificative în 
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ceea ce priveşte distribuţia locurilor. Aşa-
dar, atitudinea inadecvată faţă de valorile: 
sentimentale (dragoste, fericire, stimă etc.) 
– media este de 5,6 puncte; educaţionale 
(studii, carieră, inteligenţă etc.) – 5,3 punc-
te; spirituale (credinţa interioară etc.) – 5,3 
puncte; general-umane (bine, frumos, ade-
văr, dreptate, libertate) – 5,2 puncte; contra-
dicţia dintre valori şi comportament – 5,2 
puncte; materiale (bunuri, bani) – 5,1 punc-
te; trăsăturilor de personalitate (omenia, 
sinceritatea, încrederea etc.) – 5,0 puncte.

Atenţie specială în acest studiu s-a acor-
dat problemelor de asigurare a procesului 
de incluziune a copiilor cu dizabilităţi, 
un fenomen mai flexibil, necesar, pozitiv, 
care contribuie la îmbunătăţirea sistemului 
educaţional în ansamblu. În răspunsuri s-a 
constatat o diversitate a punctelor de vede-
re a specialiştilor, şi anume: la dificultăţi de 
adaptare a copilului cu dizabilităţi la mediul 
şcolar media este de 7,7 puncte; probleme de 
stabilire a nevoilor educaţionale ale copiilor 
– 7,5 puncte; dificultăţi la elaborarea şi rea-
lizarea Planului Educaţional Individualizat – 
7,1 puncte; probleme de comunicare cu adul-
ţii – 6,8 puncte; probleme de comunicare cu 
colegii – 6,6 puncte; la probleme de atitudini 
faţă de copilul cu dizabilităţi/deficienţe de 
auz din partea: părinţilor colegilor copiilor 
cu dizabilităţi media este de 6,7 puncte; pro-
bleme de atitudini ale copilului cu dizabili-
tăţi faţă de persoanele din jur – 6,1 puncte; 
cadrelor didactice – 5,5 puncte; părinţilor 
copiilor cu dizabilităţi – 5,5 puncte; colegilor 
– 5,3 puncte. 

În opinia psihopedagogilor speciali, 
la capitolul frecvenţa solicitării asis-
tenţei psihologice de către părinţi şi 
gradul de cooperare dintre părinte şi 
psiholog în soluţionarea problemelor, 
s-a constatat că mediile obţinute ocupă 
acelaş rang pe tot parcursul segmentului 

analizat: foarte frecvent media este de 
1,0 puncte, adesea – 1,0 puncte; uneori 
– 1,0 puncte; rar – 1,0 puncte; niciodată 
– 0 puncte; grad de cooperare înalt – 1,0 
puncte; mediu – 1,0 puncte; scăzut – 1,0 
puncte; lipsa cooperării – 1,0 puncte. 

 Un rol esenţial în studiu îi revine gru-
pului de probleme cu care se adresează de 
cele mai dese ori la psiholog părinţii co-
piilor dintr-o instituţie preşcolară specială 
sau incluzivă. 

Rezultatele sunt următoarele: frecven-
ţa adresării cu probleme de învăţare ale 
copilului este de 7,3 puncte, cu probleme 
de relaţionare ale copilului cu educatorii 
– 5,8 puncte; cu colegii – 5,5 puncte; părin-
ţii – 5,2 puncte; reprezentanţii sexului opus 
– 3,2 puncte. Dacă ne referim la probleme 
de comportament ale copilului – atunci 
lipsa responsabilităţii se situează pe primul 
loc cu 6,2 puncte, după ea venind nerespec-
tarea regulilor de comportare şcolară – 5,8 
puncte; diverse forme de dependenţă (de 
calculator etc.) – 4,8 puncte; comportament 
violent – 4,6 puncte; minciuna – 4,6 puncte, 
abandon şcolar – 2,2 puncte; fuga de acasă 
– 1,5 puncte.

 Rezultatele obţinute referitor la proce-
sul de incluziune a copiilor cu dizabilităţi 
au pus în evidenţă următoarele: la întreba-
rea dacă consideră părintele dizabilitatea, 
ca fiind un impediment în dezvoltarea co-
pilului, indicii determinaţi sunt: la dificul-
tăţi de învăţare ale copilului – media este 
de 8,0 puncte; dificultăţi de adaptare a co-
pilului la mediul înconjurător – 7,8 puncte, 
probleme de comunicare cu adulţii – 7,7 
puncte; probleme de comunicare cu cole-
gii – 7,0 puncte.

 În ceea ce priveşte problemele de ati-
tudini faţă de copilul cu dizabilităţi/defi-
cienţi de auz din partea: cadrelor didactice 
media este de 6,7 puncte; colegilor – 6,2 
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puncte; părinţilor colegilor copiilor cu 
dizabilităţi – 6,0 puncte; părinţilor copiilor 
cu dizabilităţi – 4,5 puncte. 

 De asemenea, un rol important îi revine 
şi blocului de întrebări cât de frecvent soli-
cită cadrele didactice asistenţa psihologu-
lui în soluţionarea diverselor probleme. În 
răspunsuri practic nu există diferenţe, aces-
tea fiind: rar – cu media de 2,0 puncte; foarte 
frecvent – 1,0 puncte; uneori – 1,0 puncte; 
adesea – 1,0 puncte; niciodată – 0 puncte. 

 Răspunsurile la gradul de cooperare 
dintre cadrele didactice şi psiholog în so-
luţionarea problemelor sunt: înalt – me-
dia este de 1,0 puncte; mediu – 1,0 puncte; 
scăzut – 1,0 puncte, lipsa cooperării – 1,0 
puncte. 

Pentru ca munca psihologului să fie 
eficientă şi plasată în centrul problemelor, 
acesta trebuie prin multiple forme să coope-
reze cu cadrele didactice. Analiza răspunsu-
rilor ne-a permis să conchidem următoare-
le: la probleme de asigurare a procesului de 
incluziune a copiilor cu dizabilităţi media 
este de 7,5 puncte; la probleme ce ţin de 
crizele de vârstă ale copilului – 6,7 punc-
te; probleme de relaţionare ale copilului cu 
cadrele didactice – 6,5 puncte; probleme de 
învăţare ale copiilor – 6,3 puncte; probleme 
de relaţionare ale copilului cu părinţii – 5,7 
puncte; probleme de comportament – 5,6 
puncte; probleme emoţionale – 5,5 puncte; 
probleme de relaţionare ale copilului cu co-
legii – 5,1 puncte; altele – 7,5 puncte. 

 În continuare sunt prezentate rezultatele 
obţinute la criteriul II, gradul conştienti-
zării problemei de către copil în viziunea 
psihopedagogului. Indicii determinaţi ne 
demonstrează următoarele răspunsuri: 

 Probleme de învăţare – surmenaj cu 
media 4,6 puncte; probleme de concentrare 
a atenţiei – 4,2 puncte; dificultăţi în regla-
rea volitivă – 3,7 puncte; probleme ce ţin de 

dezvoltarea cognitivă – 3,7 puncte; motivaţia 
copilului – 3,7 puncte; lipsa independenţei – 
3,7 puncte; altele – 1,0 puncte.

 Probleme de relaţionare cu: colegii – 
5,1 puncte; cu profesorii – 5,0 puncte; părin-
ţii – 4,3 puncte, reprezentanţii sexului opus 
– 2,5 puncte. 

 Probleme de comportament – neres-
pectarea regulilor de comportare şcolară – 3,5 
puncte; minciuna – 3,5 puncte; abandon şco-
lar – 3,2 puncte; diverse forme de dependenţă 
(de calculator etc.) – 3,2 puncte; lipsa respon-
sabilităţii – 3,1 puncte; comportament violent 
– 2,4 puncte; comportament autodistructiv – 
2,1 puncte; fuga de acasă – 1,0 puncte. 

 Probleme emoţionale – la dificultăţi în 
a-şi exprima sentimentele media este de 5,0 
puncte; fobii – 4,2 puncte; anxietate şi stări 
depresive – 4,0 puncte; consecinţele stresului 
posttraumatic – 3,9 puncte; lipsa controlului 
emoţiilor – 3,9 puncte. 

 Probleme de autocunoaştere – lipsa în-
crederii în sine cu media de 4,3 puncte; ima-
gine de sine inadecvată – 4,3 puncte; lipsa 
respectului faţă de sine – 3,7 puncte.

 Probleme ce ţin de valori – atitudinea 
inadecvată faţă de valorile: materiale (bu-
nuri, bani) – 4,6 puncte; sentimentale (dra-
goste, fericire, stimă etc.) – 4,3 puncte; trăsă-
turilor de personalitate (omenia, sinceritatea, 
încrederea etc.) – 4,3 puncte; educaţionale 
(studii, carieră, inteligenţă etc.) – 4,0 puncte, 
general-umane (bine, frumos, adevăr, drepta-
te, libertate) – 4,0 puncte; spirituale (credinţa 
interioară etc.) – 3,9 puncte; contradicţia din-
tre valori şi comportament – 3,8 puncte. 

 Probleme de asigurare a procesu-
lui de incluziune a copiilor cu dizabili-
tăţi – dificultăţi la elaborarea şi realizarea 
Planului Educaţional Individualizat media 
este de 6,0 puncte; dificultăţi de adaptare a 
copilului cu dizabilităţi la mediul din grădi-
niţă – 5,3 puncte; probleme de comunicare 
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cu colegii – 5,1 puncte; probleme de comu-
nicare cu adulţii – 5,0 puncte; probleme de 
stabilire a nevoilor educaţionale ale copiilor 
– 4,8 puncte.

Probleme de atitudini faţă de copi-
lul cu dizabilităţi din partea: cadrelor 
didactice media este de 4,6 puncte; părin-
ţilor colegilor copiilor cu dizabilităţi – 4,2 
puncte; colegilor – 4,0 puncte; probleme de 
atitudini ale copilului cu dizabilităţi faţă de 
persoanele din jur – 3,9 puncte; părinţilor 
copiilor cu dizabilităţi – 3,7 puncte. 

În continuare sunt prezentate cele mai 
frecvente probleme cu care se adresează la 
psiholog părinţii copiilor dintr-o instituţie 
preşcolară specială sau incluzivă. 

Acestea fiind: probleme de învăţare 
ale copilului cu media de 6,9 puncte; pro-
bleme de relaţionare ale copilului cu edu-
catorii – 5,8 puncte; cu colegii – 5,5 puncte; 
cu părinţii – 5,2 puncte; cu reprezentanţii 
sexului opus – 3,0 puncte. 

 Probleme de comportament ale co-
pilului – lipsa responsabilităţii – cu media 
de 5,3 puncte; nerespectarea regulilor de 
comportare – 4,7 puncte; comportament 
violent – media de 4,3 puncte; diverse for-
me de dependenţă (de calculator etc.) – 4,1 
puncte; minciuna – 4,0 puncte; fuga de 
acasă – 1,4 puncte. 

 Prezentul studiu a permis să constatăm 
că cele mai frecvente probleme psihologi-
ce care influenţează semnificativ formarea 
şi dezvoltarea psihică a copiilor cu diza-
bilităţi/deficienţi de auz sunt: dificultăţi 
de comunicare (relaţionare) cu cei din 
jur (37,5%), gradul de dependenţă faţă de 
adulţi (100%), manifestări de timiditate şi 
anxietate (37,5%), probleme de concentra-
re a atenţiei (37,5%), neîncredere în forţele 
proprii (37,5%), lipsă de iniţiativă şi inte-
rese (12,5%), frică de respingere (25%), 

dificultăţi de a înţelege comportamentul, 
intenţiile şi atitudinile celor din jur (25%), 
etc.

 Ierarhizarea problemelor menţionate 
mai sus confirmă ideea că acestea sunt trata-
te foarte diferenţiat de către psihopedagogii 
speciali. Totodată, rezultatele obţinute ser-
vesc drept o posibilitate reală de proiectare 
şi implementare a unor programe speciali-
zate bazate pe metode de recuperare psiho-
logică şi de modificare comportamentală şi 
atitudinală, menite să-i ofere preşcolarului 
cu dizabilităţi/deficienţi de auz posibilitatea 
de relaţionare cu adulţii, colegii şi cu lumea 
înconjurătoare.
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Интегральная оценки уровня
профессиональной подготовки студентов

направления «Информатика и вычислительная техника»

Integral evaluation of the quality of training students
of direction «computer science and engineering»

Светлана ПОМЯН,
Приднестровский государственный университет

 им. Т.Г. Шевченко, г. Тирасполь

Резюме
В статье «Интегральная оценка 

уровня профессиональной подготовки 
студентов направления «Информа-
тика и вычислительная техника» рас-
смотрены две концепции формирова-
ния оценки уровня профессиональной 
подготовки студентов вуза. Автором 
предложена методика для оценки 
уровня обученности студентов вуза. 
Применение методики рассмотрено на 
примере специальности «Программное 
обеспечение вычислительной техники 
и автоматизированных систем», от-
носящейся к направлению «Информа-
тика и вычислительная техника».

Abstract
In the article «Integral evaluation 

of the quality of training students of 
direction «Computer science and en-
gineering» it is considered two ideas 
formation assess the level of train-
ing graduates. The author proposed 
methodology for assessing the level 
of training for graduating students. 
Application of the method discussed 
on the example of a specialty “Soft-
ware of computers and automated 
systems.”

Ключевые слова: качество образова-
ния, профессиональная подготовка, ме-
тодология оценки, квалиметрия.

Keywords: quality education, voca-
tional training, assessment methodology, 
qualimetry.

Для оценки уровня профессиональ-
ной подготовки студентов вуза исполь-
зуются различные модели. Решения, 
принимаемые на основе информа-
ции, полученной при использовании 
разных моделей, могут существенно 

отличаться. Для описания и сравне-
ния моделей используются ключевые 
понятия квалиметрии: продукция, ка-
чество продукции, уровни качества, 
измерение и оценка качества, методы 
оценки качества. 
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Изучив современное состояние про-
блемы оценки уровня обученности сту-
дентов вуза в целом и студентов направ-
ления «Информатика и вычислительная 
техника» (ИВТ) в частности, можно вы-
делить следующие особенности:

1) используемые в настоящее время 
подходы к оценке уровня обученности, 
как средняя величина, в разрезе возмож-
ности выбора наиболее подходящей про-
фессиональной деятельности, не удов-
летворяет современным требованиям;

2) необходимо разработать методи-
ку всесторонней, интегральной оценки 
уровня обученности студента для вы-
бора будущей профессиональной де-
ятельности, позволяющей включить в 
рассмотрение все факторы, влияющие 
на формирование оценки, и учесть их 
взаимосвязь;

3) необходимо формализовать про-
цесс оценивания и иметь возможность 
применения математического аппарата 
для получения итогового уровня обу-
ченности студента-выпускника по оп-
ределенной специальности;

4) необходимо иметь возможность 
прогнозирования уровня профессио-
нальной подготовки студентов во время 
обучения;

5) иметь возможность построить 
имитационную модель, позволяющую 
внести коррективы в учебный план 
направления ИВТ за счет введения но-
вых дисциплин в блоке дисциплин по 
выбору, которые позволят усовершенс-
твовать знания, умения и навыки сту-
дента-выпускника для наиболее востре-
бованной в настоящее время на рынке 
труда области профессиональной де-
ятельности.

Решение проблемы оценки уровня 
обученности студента-выпускника 

состоит в формализации образова-
тельного процесса, нахождения его 
компонентов, выделения самых важ-
ных компонентов и установлении их 
взаимосвязи. 

За основу интегрального показателя 
перевода качественных оценок изме-
ряемых параметров в количественные 
взята функция Харрингтона-Менчера 
[1,2,3]. В основе построения этой фун-
кции лежит идея преобразования нату-
ральных значений частных откликов в 
безразмерную шкалу. Для нахождения 
функции Харрингтона – Менчера каж-
дый отдельный показатель Yi  оценки 
качества di переводится в безразмерную 
шкалу от нуля до единицы, значение 
di=0 соответствует абсолютно неприем-
лемому уровню данного свойства, а зна-
чение di=1 – самому лучшему значению 
свойства, затем полученные частные 
критерии качества сводятся в интег-
ральную оценку D по формуле
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где di – безразмерные частные критерии 
качества, αi – весовые коэффициенты 
критериев качества, m – количество без-
размерных частных критериев качества.

В рассматриваемой функции частные 
критерии качества должны быть некор-
релированными, т.е. слабо связаны меж-
ду собой. Но так как оценки по ряду дис-
циплин могут быть коррелированными, 
то следует оценки по таким дисциплинам 
исключить, т.к. их присутствие противо-
речит условиям перехода к математичес-
кому моделированию. Для решения этой 
задачи воспользовались методом корре-
ляционных плеяд, основанном на ана-
лизе корреляционной матрицы. Внутри 
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каждой плеяды связь между оценками 
дисциплин, входящих в эту плеяду, при-
знается тесной, а между плеядами – сла-
бой, а это означает, что если от каждой 
плеяды выбрать по одному представите-
лю, то новое общее количество оценок, 
сокращенное до количества плеяд, будет 
нести об исследуемом объекте практи-
чески ту же информацию, что и раньше. 
Задача выбора представителя плеяд ре-
шается экспертными методами [3,4,5].

Для назначения весов выбран ме-
тод весовых коэффициентов важности 
[4,6,7]. Он отличается от других повы-
шенной точностью, позволяет оценить 
внутреннюю непротиворечивость отве-
тов экспертов, дает возможность прове-
рить правильность выводов экспертов 
при помощи вычисления коэффициента 
конкордации и соответствия ранжиров-
ки законам природы (закон Ципфа).

В ходе исследования разработаны 
две методики для формирования ин-
тегральной оценки уровня професси-
ональной подготовки студентов-вы-
пускников. Используя эти методики, 
сформирован прогноз оценки выпус-
кника на промежуточном уровне во 
время обучения, что дает возможность 
внести коррективы в учебный процесс. 
Каждая из методик отталкивается от 
различных подходов к оценке уровня 
обученности.

Первая методика [2]: исходными 
данными являются оценки, полученные 
студентами за все время обучения по 
дисциплинам, предусмотренным учеб-
ным планом специальности направ-
ления ИВТ, а также результаты сдачи 
курсовых работ, защиты практик и госу-
дарственного экзамена по специальнос-
ти. Методика состоит из последователь-
ного выполнения следующих этапов:

1) формируется сводная ведомость 
оценок по 100-балльной шкале, полу-
ченных студентами за все время обуче-
ния в вузе (зачеты не учитывались);

2) для каждого предмета, рассчи-
тывается весовой коэффициент важнос-
ти αi, который характеризует степень 
востребованности учебного материала, 
в зависимости от области, в которой мо-
жет работать выпускник;

3) фиксируется с какого раза по 
данным учебной части студент сдал тот 
или иной предмет (курсовую работу, 
практику и т.д.);

4) за каждую повторную попытку 
сдачи экзамена (курсовой, практики и 
т.д.) оценка студента (в баллах) умень-
шается на 10 баллов;

5) по данным оценкам строится 
корреляционная матрица, представляю-
щая собой симметричную квадратную 
матрицу размером М*М, где М – число 
дисциплин, которые студенты изучили 
за все время учебы в вузе, где диаго-
нальные элементы – единицы, а неди-
агональные представляют собой меру 
тесноты связи между парой факторов, 
в качестве оценки меры тесноты связи 
взят коэффициент корреляции;

6) для выделения главных зави-
симостей используется метод корреля-
ционных плеяд [3]: в корреляционной 
матрице находится недиагональный 
элемент с максимальной по модулю ве-
личиной, пусть это |rij|=max, из матрицы 
вычеркиваются столбцы с номерами i, j,  
из соответствующих строк выбирается 
следующий максимальный по модулю 
элемент, пусть это |ril|, столбец с номе-
ром l вычеркивается, а из трех строк 
выбирается следующий максимальный 
по модулю элемент, и так далее до ис-
черпания данных;
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7) по пороговому значению проис-
ходит отделение плеяд;

8) для каждой области деятельнос-
ти экспертами выбирается по одному 
представителю из каждой плеяды, пос-
ле этого получаем таблицу некоррели-
рованных (или слабокоррелированных) 
данных;

9) для выбранных представите-
лей плеяд берутся полученные баллы с 
учетом количества повторных попыток 
сдачи экзамена, курсовой работы или 
практики, которые переводятся в значе-
ние d-функции;

10) вычисляется значение обобщен-
ной функции желательности, для каж-
дой предполагаемой области деятель-
ности по формуле (1).

Вторая методика: исходными дан-
ными являются результаты сдачи го-
сударственного экзамена по специаль-
ности, причем, если вопросы билета 
относились к одной из дисциплин, вы-
несенных на государственный экзамен 
по специальности, то выбиралась оцен-
ка, полученная при сдаче этого экза-
мена, иначе рассматривались текущие 
оценки, полученные во время обучения 
(на итоговом экзамене по дисциплине). 
Для сдачи государственного экзамена 
по специальности государственным 
образовательным стандартом предус-
мотрено вынесение вопросов из разде-
ла специальных дисциплин. Используя 
такой подход, можно сориентировать 
выпускника к той или иной области 
будущей профессиональной деятель-
ности, учитывая уровень обученности 
на выходе в симбиозе с «репутацией», 
полученной во время обучения.

Во втором подходе также применя-
лась обобщенная функция желатель-
ности для вычисления интегральной 

оценки уровня профессиональной под-
готовки выпускников для возможной 
дальнейшей профессиональной де-
ятельности. 

Для анализа были использованы те 
же предметные области, что и в первой 
методике. Для каждой области деятель-
ности, учитывая мнения экспертов, 
были рассчитаны весовые коэффициен-
ты важности по каждой дисциплине. 

В этом подходе при оценке уровня 
обученности можно увидеть объем зна-
ний и практических навыков, которыми 
обладает выпускник.

Рассмотренные выше методики были 
применены для оценки уровня обучен-
ности студентов специальности «Про-
граммное обеспечение вычислительной 
техники и автоматизированных систем» 
(ПОВТ) направления ИВТ  2006, 2007, 
2008, 2010 и 2011 годов выпуска.  

Поясним рассматриваемые методики 
на примере выпускников 2010 года вы-
пуска. Первая методика. На основе кор-
реляционной матрицы было выделено 
17 плеяд, первоначально факторов было 
46. Ряд полученных плеяд содержат все-
го по одному представителю, именно эти 
дисциплины и будут представителями в 
новой таблице данных, а некоторые пле-
яды содержат несколько факторов. 

Для направления ИВТ специальности 
ПОВТ, проанализировав рынок труда и 
государственный образовательный стан-
дарт направления, выделены следующие 
виды профессиональной деятельности: 
программирование, администрирование 
баз данных, научная деятельность, ме-
неджмент в области информационных 
технологий и общепрофессиональная 
деятельность. Для каждой предметной 
области деятельности выбирается по од-
ному представителю из каждой плеяды. 



68

UNIVERS  PEDAGOGIC

Задача выбора одного фактора из плеяды 
– неформальная сложная задача, так как 
следует выбрать такого представителя, 
который как можно более полно нес бы 
информацию обо всей плеяде для выде-
ленной области деятельности. Решается 
задача выбора представителей плеяд с 
учетом мнения специалистов-экспертов.

Для выбранных представителей пле-
яд берутся полученные баллы с учетом 
количества повторных попыток сдачи 
экзамена, курсовой работы или практи-
ки, которые переводятся в значение d-
функции и вычисляется значение обоб-
щенной функции желательности.

Результаты отражены на следующем 
рисунке (рис. 1). 

Рис. 1. Значения D-функции полезности по резуль-
татам выпуска 2010 года

Выше линии с показателем, равным 
0,8 – это результат «очень хорошо», 
выше линии с показателем, равным 
0,63, и до линии с показателем, равным 
0,8– результат «хорошо», ниже линии, 
равной 0,63 – результата «удовлетвори-
тельно» согласно шкале желательности. 
При этом для отдельных групп студен-
тов можно предположить, что их даль-
нейшая профессиональная деятель-
ность будет успешней в той или другой 
предметной области, для других групп 
студентов – дальнейшая деятельность 

может развиваться в любой из предло-
женных предметных областей (то есть, 
нет явного приоритета для этих выпус-
кников для различных предметных об-
ластей).

Применив вторую методику, где ис-
ходными данными являются результа-
ты сдачи государственного экзамена по 
специальности, получаем результаты, 
которые наиболее наглядно представи-
мы в виде следующего графика (рис. 2). 

Рис. 2. Уровень обученности студентов 2010 
год выпуска

Порядок выпускников на графике 
соответствует порядку в первой методи-
ке, что выявляет некоторые различия в 
оценке уровня профессиональной под-
готовки студентов направления ИВТ. 
Эта методика оценки уровня обучен-
ности точнее дифференцирует студен-
тов с высоким уровнем обученности, 
позволяет указать им более направлено 
область профессиональной деятельнос-
ти, в которой он может быть более вос-
требован.

При рассмотрении апробации резуль-
татов по каждой из приведенных методик 
можно сделать следующие выводы: пер-
вая методика может лучше определить 
область дальнейшей профессиональной 
деятельности для студентов, имеющих 
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средний уровень обученности, а вторая 
– для студентов, имеющих высокий уро-
вень обученности.

На основании полученных интег-
ральных оценок уровня обученности 
студентов можно выявить области про-
фессиональной деятельности, для ко-
торой студент-выпускник подготовлен 
наилучшим образом.

Экспериментальная часть исследо-
вания. Изучив результаты, произведена 
попытка повысить уровень обученнос-
ти в выбранных областях деятельности: 
«Программирование» и «Администри-
рование баз данных». 

В качестве контрольной группы рас-
смотрены студенты-выпускники 2006, 
2007, 2008 года выпуска направления 
ИВТ, результаты их обученности рассчи-
таны по описанной выше методике. Пред-
варительно произведена проверка на воз-
можность объединения данных в общую 
выборку, доказаны одновременно статис-
тическая неразличимость дисперсий для 
каждой группы (критерий Бартлетта) и их 
средних арифметических, т.е. сравнение 
центров распределений величин попарно 
(t-распределение Стьюдента). 

В качестве экспериментальной груп-
пы выбраны студенты 2010 и 2011 года 

выпуска этого же направления, обуча-
ющихся по тому же государственному 
образовательному стандарту подго-
товки специалистов направления ИВТ, 
но в рабочий учебный план введены 
в рамках дисциплин специализации 
указанные выше дисциплины: «Рас-
пределенные базы данных», «Сетевое 
программирование», «Организация до-
кументооборота». Результаты уровня 
обученности рассчитаны по первой ме-
тодике, описанной выше, произведена 
проверка на возможность объединения 
данных в общую выборку.

Студенты контрольной и экспери-
ментальной групп при поступлении в 
вуз имели близкие в среднем резуль-
таты, вступительные испытания были 
идентичны, что позволяет судить об 
одинаковом начальном уровне обучен-
ности групп.

В результате корректировки рабо-
чего учебного плана подготовки спе-
циалистов направления ИВТ можно 
сделать вывод, что введенные дисцип-
лины позволили повысить эффектив-
ность учебного процесса и улучшить 
уровень обученности для выбранных 
областей профессиональной деятель-
ности (рис. 3,4). 

Рис. 3. Результаты контрольной и экпериментальной группы для области пррофессиональной 
деятельности «Администрирование баз данных»
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В качестве показателей для обоб-
щенных результатов выбрано процен-
тное отношение количества студен-
тов, имеющих уровень обученности от 
0,63 и выше, что соответствует значе-
ниям «хорошо» и «очень хорошо» на 
шкале желательности, используемой 
при вычислении  значений функции 
полезности Харрингтона-Менчера, к 
общему количеству студентов в каж-
дой группе.

Выводы: в результате выполнен-
ной работы разработаны две методики 
оценки уровня обученности студентов 

для конкретной специальности направ-
ления ИВТ, проведен их сравнитель-
ный анализ на примере специальности 
ПОВТ. Разработанная, апробированная 
и внедренная в педагогический про-
цесс интегральная оценка уровня про-
фессиональной подготовки студентов 
выбранной специальности является 
вкладом в развитие теории образова-
тельной квалиметрии, рассматривается 
как инструмент получения указанной 
интегральной оценки для рекомендации 
области будущей профессиональной 
деятельности.

Рис. 4. Результаты контрольной и экпериментальной группы для области пррофессиональной 
деятельности «Программирование»

Наглядно показатели контрольной и 
экспериментальной группы для облас-
тей профессиональной деятельности 

«Администрирование баз данных»  и 
«Программирование» представлены в 
виде следующей диаграммы (рис. 5). 

Рис. 5. Обобщенные результаты контрольной и экпериментальной группы для выбранных об-
ластей пррофессиональной деятельности
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Разработан инструмент, позволяю-
щий производить мониторинг и диа-
гностику учебного процесса в разрезе 
оценки качества студента-выпускника, 
оценки уровня его профессиональной 
подготовленности, его конкурентоспо-
собности.

Используя разработанные методики, 
построена модель учебного процесса, 
позволяющую сымитировать различные 
случаи, позволяющие внести корректи-
вы в учебный процесс для выполнения 
требований определенного заказчика 
рабочих мест. Рассмотрена ситуация, в 
которой показано, каким образом мож-
но повысить квалификацию выпуск-
ников, удовлетворяющую требовани-
ям заказчика для следующих областей 
профессиональной деятельности: «Ад-
министрирование баз данных» и «Про-
граммирование» на примере направле-
ния «Информатика и вычислительная 
техника» специальности «Программное 
обеспечение вычислительной техники 
и автоматизированных систем».
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Proiectarea şedinţelor cu părinţii 
din perspectiva educaţiei integrale

La projection des reunions avec les parents 
dans la perspective de l’ education integrale

 
Aliona AFANAS,

 doctor în pedagogie,  cercetător ştiinţific,
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Rezumat
Articolul prezintă strategii de pro-

iectare a şedinţelor cu părinţii din 
perspectivă constructivistă. Activi-
tatea dirigintelui reprezintă una din-
tre paradigmele educaţiei integrale, 
realizându-se prin organizarea ac-
tivităţilor cu părinţii, coordonate de 
diriginte. Proiectarea constructivistă 
identifică  soluţii la problemele exis-
tente în clasă prin modelul construc-
tivist ACERA.

Résumé
L’article envisage des stratégies de 

projection des activités avec les pa-
rents de la perspective constructiviste. 
L’activité du professeur principal re-
présente l’un des paradigmes de l’édu-
cation intégrale, en organisant des ac-
tivités avec les parents, coordonné par 
le professeur principal. La projection 
constructiviste identifie des solutions 
aux problèmes existants dans la classe 
par le modèle constructiviste ACERA.

Cuvinte-cheie: paradigmă, constructi-
vism, educaţie integrală, părinte, elev, şe-
dinţă, descoperire.

Mots clés: paradigme, constructivisme, 
éducation intégrale, parent, élève, réuni-
on, découverte.

Constructivismul este o teorie a cu-
noaşterii şi învăţării, aducând în prim-plan 
mecanismele mentale implicate, procesua-
litatea, cum se înţelege şi rezolvă o sarcină 
cognitivă. Acest aspect îl face accesibil şi 
instruirii, dezvoltând noi aspecte ale me-
todologiei ei, dar modificând mentalitatea 
asupra predării ca transmitere, demonstra-
ţie, explicaţie a dirigintelui, centrarea fiind 
pe elev atât a dirigintelui, cât şi a părinţi-
lor. „Constructivismul înseamnă, în fond, 
clădirea înţelegerii unui concept, problemă, 

situaţie, căutând propriu, rezolvând conflic-
tul cognitiv apărut, câştigând experienţa cu-
noaşterii. De aceea şi sunt importante pro-
cedurile şi instrumentele care s-o faciliteze, 
sprijine, îndrume, organizeze, valorifice, 
dezvolte” [4, p. 14].

Paradigma constructivistă a învăţării 
concepe realizarea acesteia ca un proces 
cu trei faze:

a) deconstrucţia care presupune pune-
rea în discuţie a unor cunoştinţe, puncte de 
vedere, convingeri, credinţe, mentalităţi, 
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reprezentări individuale sau colective refe-
ritoare la realitate şi la cunoaşterea aces-
teia;

b) construcţia – este procesul prin care 
cei care învaţă construiesc sensuri şi sem-
nificaţii proprii ale realităţii percepute, ob-
ţinând cunoştinţe pe care le nuanţează afec-
tiv, le verifică viabilitatea şi aderă la ele;

c)  reconstrucţia – este de fapt o nouă 
construcţie ce reflectă schimbarea struc-
turală produsă în cogniţiile subiectului, în 
modurile de interpretare a realităţii [6, p. 
124-125].

În literatura de specialitate sunt eviden-
ţiate cinci principii-cheie ale teoriei con-
stuctiviste, ghidând structura curriculară şi 
proiectarea unei activităţi [7]:

1. Propunerea de probleme relevante 
pentru elevi/părinţi.

2. Structurarea învăţării în jurul con-
ceptelor primare.

3. Căutarea şi valorizarea punctelor de 
vedere ale elevilor/părinţilor.

4. Adaptarea instruirii pentru a veni în 
întâmpinarea presupoziţiilor elevilor/pă-
rinţilor.

5. Evaluarea învăţării elevilor/părinţi-
lor în contextul predării.

Aceste principii pot fi aplicate la toate 
nivelurile învăţării. Pe măsură ce sunt im-
plementate, dezvoltăm versiuni personale 
ale acestor principii şi, anume, în situaţia 
noastră, le adaptăm activităţilor organiza-
te cu părinţii. În continuare vom proiecta 
o şedinţă cu părinţii din perspectivă con-
structivistă.

Proiectarea şedinţei pas cu pas
 Schiţăm planul unei şedinţe cu părinţii 

în baza următoarelor întrebări: 
Care este tema principală ce urmează a 

fi pusă în discuţie?
Au părinţii experienţă anterioară referi-

toare la această temă?

Cât de relevantă este această temă pen-
tru părinţi?

Ce conexiuni cu momente din viaţa ele-
vilor puteţi face?

Ce conexiuni văd părinţii?etc.
Oportunităţi pentru descoperire
Ce materiale veţi folosi?
Ce experienţe sau povestiri puteţi rela-

ta?
Ce medii de învăţare puteţi construi?
Părinţii sunt organizaţi în centre de 

învăţare astfel încât să aibă la îndemână 
materialele potrivite pentru conceptele pe 
care le explorează.

Sugestii pentru utilizarea „centrelor 
de învăţare”

Cum veţi structura activităţile astfel în-
cât părinţii să înveţe împreună?

Cum veţi iniţia dialogul astfel încât să 
puteţi  evalua gândirea părinţilor?

Sugestii pentru învăţare
După ce li s-a acordat părinţilor timp 

pentru a determina ce trebuie să cunoască 
şi să descopere, realizaţi o introducere a 
conceptelor ce urmează a fi învăţate.

Ce investigaţii pot să realizeze părinţii 
pentru a încadra în context întrebările şi 
ipotezele? Veţi organiza: o discuţie în cla-
să, un joc? etc.

Introducerea temei (a conceptului)
Părinţii au fost repartizaţi în „centre de 

învăţare”. Dirigintele propune părinţilor 
tema Conflictul. Tipurile de conflict şi es-
timează perioada de timp de care vor avea 
nevoie pentru a explora acest concept. 

Timpul disponibil 
Reflectaţi asupra gradului de înţele-

gere şi pregătire a părinţilor. Constataţi 
dacă este cazul  să prezentaţi şi altă in-
formaţie sau să dezvoltaţi şi alte abilităţi. 
În acest scop puteţi utiliza filme, înregis-
trări video care să faciliteze înţelegerea. 
La această etapă a cercului de învăţare, 
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părinţii se confruntă cu o nouă problemă 
şi anume, cu parametri diverşi, în con-
texte diferite  şi în general cu variabile 
diferite, dar cu conceptele semnificative 
similare cu problema originală. Pe mă-
sură ce părinţii sunt concentraţi la tema 
propusă, ajutaţi-i să planifice modalităţi 
corespunzătoare de a construi şi a-şi de-
monstra soluţiile.

Părinţii îşi pot construi cunoştinţe adiţi-
onale imaginându-şi şi analizând: soluţii la 
problemele din clasă, şcoală sau comuni-
tate; formule matematice pentru a explica 
o problemă sau a oferi o soluţie; schiţarea 
unui plan pentru rezolvarea unei sau altei 
soluţii etc.

Părinţii îşi pot construi cunoştinţe adiţi-
onale dacă scriu: poeme, articole de revis-
tă, jurnale, impresii de călătorie, scrisori, 
noi finaluri pentru povestiri, experimente 
de tipul „ce-ar fi dacă...” etc. [7].

Prezentăm câteva strategii de organiza-
re a unei şedinţe cu părinţii din perspecti-
vă constructivistă:
1. Încurajaţi şi acceptaţi autonomia şi 

iniţiativa părinţilor, astfel vor fi moti-
vaţi să fie mai  responsabili în procesul 
de învăţare. În acelaşi timp, diriginte-
le trebuie să-i îndrume prin sugerarea 
unor activităţi şi evaluări semnificati-
ve pentru ei. Iniţial dirigintele încear-
că organizarea unor activităţi cum ar 
fi elaborarea unei situaţii de învăţare 
constructivistă: de exemplu, analiza 
comportamentului copilului său în di-
ferite situaţii: până a pleca la şcoală, 
după ce revine de la şcoală, grupul de 
prieteni, comunicarea cu adulţii/profe-
sorii şi semenii săi etc.

2. Utilizaţi date reale şi surse de informa-
re primare, împreună cu materiale con-
crete şi virtuale, care pot fi manipula-
te. Dirigintele stimulează descoperirile 

părinţilor, furnizându-le materiale, lite-
ratură bibliografică etc. În acelaşi timp 
dirigintele introduce şi modalităţi adec-
vate de colectare şi înregistrare a infor-
maţiilor, propune părinţilor materiale 
din diferite surse, demonstrând modul 
în care autorul construieşte informaţia 
şi nu demonstrează elaborarea de către 
părinţi a informaţiei.

3. În cadrul activităţilor, utilizaţi ter-
minologia cognitivă „clasificaţi”, 
„analizaţi”, „precizaţi” şi „creaţi”. 
Acest limbaj deschide oportunităţi 
pentru ca părinţii să exploreze proce-
sul de învăţare. Parcurgeţi activităţi-
le pas cu pas.

4. Daţi prioritate răspunsurilor din par-
tea părinţilor, schimbaţi strategiile 
instrucţionale şi modificaţi conţinu-
turile. Dirigintele ţine cont de cunoş-
tinţele pe care le au deja unii părinţi 
pentru a modifica scenariul educativ 
al şedinţei pe care l-a elaborat dirigin-
tele în prealabil.

5. Cercetaţi modul în care părinţii în-
ţeleg conceptele predate înainte de a 
împărtăşi propriile concepţii. Dirigin-
tele explică semnificaţia noţiunilor de 
conflict, grup, comunicare etc. pentru 
a pregăti părinţii de a participa la acti-
vităţile proiectate. 

6. Încurajaţi părinţii să se angajeze în 
dialog atât cu dumneavoastră cât şi 
cu ceilalţi părinţi. Într-o clasă tradiţi-
onală dialogul este, de obicei, descu-
rajat. Dirigintele monopolizează co-
municarea, iar monologul ia de multe 
ori forma lecturii. Este indicată orga-
nizarea unor activităţi de grup pentru 
a facilita dialogul, comunicarea cu/în-
tre părinţi(i). Dialogul poate fi extins 
cu ajutorul instrumentelor electroni-
ce: e-mail, forum etc.
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7. Stimulaţi investigaţiile părinţilor prin 
întrebări directe şi  bine gândite, încu-
rajându-i să-şi adreseze întrebări unii 
altora. Este indicat ca dirigintele să 
monitorizeze activităţile de grup şi sar-
cinile de editare a unor proiecte pen-
tru a se asigura că acest dialog este şi 
valorificat. Dirigintele dirijează modul 
în care părinţii trebuie să înveţe unul 
de la altul. Pentru modelul construc-
tivist sunt utilizate afirmaţii de tipul: 
„Aceasta mă interesează”, „Eu văd 
problema altfel”, „Puteţi să-mi spuneţi 
mai multe despre aceasta” etc.

8. Încurajaţi părinţii să promoveze răs-
punsurile iniţiale. Dirigintele trebuie 
să stimuleze părinţii, în special pe cei 
timizi, să dea cât mai multe răspunsuri 
concrete.  Utilizând e-mailul şi siste-
mele de conferinţe pe Internet, se pot 
extinde discuţiile din clasă. Studiile în 
literatura de specialitate demonstrează 
existenţa unor discuţii libere, utilizând 
aceste instrumente, care nu sunt altera-
te de stereotipurile de gen şi rasă.

9. Angajaţi părinţii în experienţe care 
pot declanşa contradicţii la ipotezele 
lor iniţiale, apoi încurajaţi discuţiile. 
Este o tehnică constructivistă pentru 
dirigintele care s-a confruntat cu un 
concept complex pe care vrea să-l ex-
plice, în scopul rezolvării unei  situaţii. 
Pe măsură ce părinţii îşi testează înţe-
legerea îşi vor revizui şi aprofunda cu-
noaşterea. 

10. Alocaţi un „timp de aşteptare” după 
ce puneţi întrebări. Acordaţi perioade 
ample de timp pentru gândire în timpul 
discuţiilor din clasă. Dirigintele dez-
voltă întrebări care permit mai multe 
variante de răspunsuri corecte.

11. Alocaţi părinţilor timp pentru a con-
strui relaţii şi a comunica. Dirigintele 

gestionează modul în care părinţii con-
struiesc comunicarea şi anumite relaţii. 
Dirigintele poate invita un specialist din 
localitate pentru a discuta cu părinţii.

12. Cultivaţi curiozitatea părinţilor prin 
utilizarea frecventă a modelului tris-
tadial al Cercului Învăţării: Desco-
perirea, Introducerea Conceptului şi 
Aplicarea Conceptului. Cercul învăţării 
este o modalitate de proiectare genera-
lă, care se mulează foarte uşor în cadrul 
multor activităţi constructiviste. 

Construirea cunoştinţelor poate fi reali-
zată prin utilizarea diferitelor metode, mai 
ales a metodei predării-învăţării reciproce, 
fiind centrate pe patru strategii de învăţare, 
folosite de oricine care face un studiu de 
text pe teme sociale, ştiinţifice sau un text 
narativ [5, p. 193]. Strategiile metodei de 
predare-învăţare reciprocă sunt: rezumarea, 
punerea de întrebări, clarificarea datelor, 
prezicerea (diagnosticarea). Rezumarea 
reprezintă acţiunea de prezentare succintă, 
scrisă sau orală a ideilor din lucrarea citi-
tă.  Punerea de întrebări se referă la listarea 
unei serii de întrebări despre informaţiile 
citite; cel ce pune întrebările trebuie să cu-
noască, bineînţeles, şi răspunsurile. Cla-
rificarea presupune discutarea termenilor 
necunoscuţi, soluţionarea neînţelegerilor. 
Prezicerea se referă la exprimarea a ceea ce 
cred elevii că se va întâmpla în continuare, 
bazându-se pe ceea ce au citit.

Etapele metodei:
1. Explicarea scopului şi descrierea meto-

dei şi a celor patru strategii.
2. Împărţirea rolurilor elevilor/părinţilor.
3. Organizarea pe grupe.
4. Lucrul pe text.
5. Realizarea învăţării reciproce.
6. Aprecieri, completări, comentarii.

Se pot propune două variante de desfă-
şurare a strategiei:
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Varianta nr. 1
Se propune clasei un text pentru a fi 

studiat. Clasa este împărţită în patru gru-
puri corespunzătoare celor patru roluri, 
membrii unui grup cooperând în realizarea 
aceluiaşi rol.

De exemplu, grupul A este responsabil 
de rezumarea textului, grupul B întocmeş-
te o listă de întrebări pe care le vor adre-
sa în final tuturor colegilor, grupul C se 
ocupă de termenii necunoscuţi şi grupul D 
dezvoltă predicţii. În final fiecare grup îşi 
exercită rolul asumat.

  Varianta nr. 2
În cazul  textelor mai mari se procedea-

ză în felul următor:
 – se împarte textul în părţi logice;
 – se organizează colectivul în grupe a 

câte 4 părinţi;
 – fiecare părinte îşi asumă câte un rol: 

rezumator, întrebător, clarificator, pre-
zicător;

 – se distribuie părţile textului fiecărui 
grup în parte;

 – echipele lucrează pe text, fiecare mem-
bru concentrându-se asupra rolului 
primit. Trebuie precizat că pentru a 
încuraja învăţarea prin cooperare, în 
cadrul unui grup mai numeros, acelaşi 
rol poate fi împărţit între doi sau trei 
părinţi;

 – în final fiecare grup află de la celă-
lalt despre ce a citit; membrii fiecărui 
grup îşi exercită rolurile,  învăţându-i 
pe ceilalţi colegi (din alte grupe) des-
pre informaţia citită de ei, stimulând 
discuţia pe temele studiate [5, p. 194 
- 195]. 

Metoda predării-învăţării reciproce se 
încadrează în modelul de predare centrat 
pe elev, care se caracterizează prin: recon-
siderarea rolului elevului/părintelui în in-
struire; importanţa organizării învăţării, a 

creării unor situaţii concrete de instruire; 
metode preponderent interactive; forme de 
organizare a instruirii: învăţarea pe grupe, 
team-teaching, instruirea asistată de cal-
culator. Prezentăm un model de construire 
a cunoaşterii/învăţării constructiviste, un 
model de facilitare a învăţării construc-
tiviste: Modelul ACERA, care este alcătuit 
din cinci etape:

1. Analiza sarcinii – la această etapă, 
părinţilor li se prezintă sarcinile, se orga-
nizează materialele şi acţiunile necesare; 
părinţii se concentrează pe text, fiecare 
urmând să reflecteze contextul, situaţia în 
mod subiectiv, personalizat, prin prisma 
experienţei anterioare; în funcţie de modul 
în care oglindeşte trecutul, fiecare părinte 
manifestă atitudini, interese diferite. Pă-
rinţii sunt organizaţi în grupuri şi, aplicând 
metoda predării-învăţării reciproce, ana-
lizează atent fişa informaţională propusă. 
Pentru analiza sarcinii se propun primele 
trei etape:

1). Explicarea scopului şi descrierea 
metodei şi a celor patru strategii.

2). Împărţirea de roluri părinţilor.
3). Organizarea pe grupe.
2. Construirea înţelegerii – părintele 

este antrenat în intuirea unui mod propriu 
de construire a înţelegerii şi rezolvării sar-
cinii, în ordonarea acţiunilor de căutare şi 
analiză, de descifrare a textului; are loc o 
raportare la maniera proprie de înţelegere. 
Se aplică metoda predării-învăţării reci-
proce, etapa a patra: Lucrul cu textul.

3. Extinderea câmpului – fiind integrat 
într-un grup mic – 2-3 persoane – părinte-
le învaţă cunoaşterea sub forma discuţiei; 
prin extinderea câmpului de comparaţie se 
ajunge la conştientizarea gradului de efi-
cienţă a strategiilor abordate şi, după caz, 
la corecţia sa, înlocuirea celor ineficiente; 
colaborarea în grup permite confruntarea, 
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comparaţia, evaluarea reciprocă, facili-
tând, în acest fel, formarea metacogniţiei; 
în această etapă, părinţii reuşesc să extindă 
câmpul înţelegerii, elaborând harta cogniti-
vă ca expresie a stilului de rezolvare, a op-
timizării proceselor; hărţile cognitive evi-
denţiază progresele părinţilor în învăţare, 
evoluţia gradului de complexitate a structu-
rilor cognitive corespunzătoare. Se trece la 
etapa 5 şi 6: Realizarea învăţării recipro-
ce; Aprecieri, completări, comentarii.

4. Reflecţiile – părinţii au sarcina de a  
expune propriile reflecţii privind modul de 
înţelegere, cunoaştere, decizie, rezolvare; 
astfel de reflecţii apar şi în etapele anterioare, 
în special când se ivesc dificultăţi, obstacole 
ce trebuie analizate şi depăşite, dar ele vor 
fi reconstituite, analizate şi verbalizate la 
finalul rezolvării sarcinii, după întocmirea 
hărţii cognitive; este un moment deosebit de 
favorabil monitorizării proceselor cognitive, 
analizei manierei de rezolvare, a priceperilor 
necesare, a cunoştinţelor antrenate.

5. Aprecierea. La această etapă are loc 
o post-procesare, o privire de ansamblu 
asupra temei respective, asupra modului 
de îndeplinire a sarcinilor, asupra progre-
sului cognitiv şi acţional; diagnosticul dat 
are ca scop ameliorarea acţiunilor în ur-
mătoarea etapă, alegerea mai bună a me-
todelor, conştientizarea părinţilor şi exer-
sarea metacogniţiei, corectarea greşelilor 
şi a confuziilor în înţelegere, implicarea în 
discuţii cu profesorul-diriginte sau cu co-
legii stimulează autoevaluarea gradului de 
achiziţie a cunoştinţelor şi deprinderilor, 

autoreglarea gradului de eficienţă a solu-
ţiilor abordate.

Pentru etapele a patra şi a cincea se 
propune metoda Diagrama cauzelor şi a 
efectului, care se utilizează pentru fixa-
rea şi sistematizarea informaţiei discuta-
te. Diagramele sunt folosite de grup ca un 
proces creativ de generare şi organizare a 
cauzelor majore (principale) şi minore (se-
cundare) ale unui efect.

Regulile de organizare şi etapele de re-
alizare a diagramei cauzelor şi a efectului 
sunt următoarele:

1. Se împarte clasa în echipe de lucru.
2. Se stabileşte ce problemă va fi  de 

discutată şi care este rezultatul unei întâm-
plări sau unui eveniment deosebit – efec-
tul. Fiecare grup are de analizat câte un 
efect.

3. Are loc dezbaterea în fiecare grup 
pentru a descoperi cauzele care au condus 
la efectul discutat. Înregistrarea cauzelor 
se face pe hârtie sau pe tablă.

4. Construirea diagramei cauzelor şi a 
efectului  astfel:

– pe axa principală a diagramei se trece 
efectul;

– pe ramurile axei principale se trec 
cauzele majore (principale) ale efectului 
corespunzând celor 6 întrebări: CÂND? 
UNDE? CINE? DE CE? CE? CUM? (s-a 
întâmplat);

– cauzele minore (secundare) ce decurg 
din cele principale se trec pe câte o ramu-
ră mai mică ce se deduce din cea a cauzei 
majore.

CÂND?                                       UNDE?                                CINE?
                      cauze minore                       cauze minore                        cauze minore
                      cauze minore                       cauze minore                        cauze minore        

DE CE?        cauze minore          CE?      cauze minore     CUM?           cauze minore
                          cauze minore                       cauze minore                     cauze minore



78

UNIVERS  PEDAGOGIC

5. Etapa examinării listei de cauze ge-
nerate de fiecare grup:

- evaluarea modului în care s-a făcut 
distincţie între cauzele majore şi cele mi-
nore  şi a plasării lor corecte în diagramă, 
cele majore pe ramurile principale, cele 
minore pe cele secundare, relaţionând şi/
sau decurgând din acestea;

- evaluarea diagramelor fiecărui grup şi 
discutarea lor. 

6. Stabilirea concluziilor şi a importan-
ţei cauzelor majore

Un avantaj al construirii diagramatice 
a relaţiei dintre efectul dat şi cauzele care 
l-au determinat este activizarea tuturor 
participanţilor antrenaţi în care se îmbină 
cooperarea din interiorul grupului cu com-
petiţia dintre echipe. 

Un neajuns al acestui demers creativ 
poate fi acela al modului pretenţios de re-
alizare a diagramei, fapt ce poate fi repede 
suplinit prin exerciţiu [5, p. 202 - 204].

În concluzie, specificul metodelor in-
teractive de grup promovează interacţiu-
nea dintre minţile participanţilor, dintre 
personalităţile lor, ducând la o învăţare 
mai activă şi cu rezultate evidente. Acest 
tip de interactivitate determină identifica-
rea părintelui cu situaţia de învăţare în care 
acesta este antrenat, ceea ce conduce la 
transformarea acestora în stăpânii proprii-
lor transformări şi formări. Interactivitatea 
presupune atât competiţia, definită drept 

forma motivaţională a afirmării de sine, 
cât şi cooperarea, care este o activitate ori-
entată social, în cadrul căreia părintele co-
laborează cu ceilalţi pentru atingerea unui 
scop bine determinat.
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Racursiu elitist

AVIZ
la monografia Stilurile manageriale în instituţia preşcolară, 

autori  Victoria Cojocaru, Lilia Cebanu

Analizând lucrările editate în ţara noas-
tră în ultimii 10-20 de ani, constatăm că 
dintre toate domeniile de cercetare mai 
puţin consistent în publicaţii ale autorilor 
autohtoni este managementul educaţional. 
Deşi în ultimii ani această situaţie a început 
să se amelioreze, managementul educaţio-
nal rămâne totuşi la capitolul oportunităţi 
investigaţionale, deoarece se multiplică, 
diversifică şi problemele cu care se con-
fruntă în activitatea lor managerii din sis-
temul de învăţământ.

În acest sens, monografia Stilurile ma-
nageriale în instituţia preşcolară îşi adu-
ce contribuţia sa investigaţională printr-o 
abordare interdisciplinară a stilului demo-
cratic managerial.  Prin dezvoltarea fun-
damentelor psihopedagogice şi sintetizarea 
unui referenţial metodologic de promovare 
a stilului democratic managerial la nivel de 
instituţie preşcolară, prin elucidarea unor 
soluţii concrete în sensul îmbunătăţirii ca-
lităţii activităţii manageriale la nivel de in-
stituţie preşcolară, monografia îşi găseşte 
locul său distinct în şirul lucrărilor consa-
crate managementului educaţional.  

În primul capitol Abordări teoretice ale 
activităţilor de management autorii eluci-
dează evoluţia conceptului de management 
şi dinamica lui socială, concluzionând că 
obiectul de studiu al managementului îl 
constituie totalitatea relaţiilor manageriale 

ce apar în procesul activităţii între mana-
geri, specialişti, personalul administrativ 
etc. Autorii deduc că managementul este 
atât o ştiinţă cât şi o artă, arta de a face 
oamenii mai eficienţi decât ar fi în mod 
normal, iar ştiinţa constă în modalitatea 
în care o faci. În acest sens, în lucrare se 
identifică rolurile manageriale specifice 
pentru instituţiile educaţionale şi se carac-
terizează specificul  activităţii manageriale 
la nivelul instituţiilor preşcolare. 

În următorul capitol Fundamente psi-
hopedagogice ale stilurilor manageriale 
autorii sintetizează unele delimitări con-
ceptuale ale stilurilor manageriale şi oferă 
un şir de teorii şi modele  ale stilurilor ma-
nageriale. Este semnificativ că cititorului i 
se propun concluzii şi argumente concrete 
despre tipologia şi eficienţa stilurilor ma-
nageriale, astfel invitând practicienii să-şi 
analizeze propriul stil managerial şi să-şi 
identifice constructul de formare/autofor-
mare a propriului stil managerial, adecvat 
particularităţilor instituţiei preşcolare. 

Constatăm că fiecare paragraf eviden-
ţiază contribuţia autorilor în elucidarea 
stilului managerial eficient. Credem că 
autorilor le-a reuşit să dezvăluie tema pro-
pusă în titlul monografiei prin selectarea, 
sintetizarea şi interpretarea adecvată a iz-
voarelor bibliografice, asigurând lucrarea 
cu idei, opinii, presupoziţii, argumente 
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ale cercetătorilor în domeniu. Autorii pot 
să accepte anumite idei şi să le valorifice, 
pot lua atitudine convingătoare în raport cu 
unele idei din literatura de specialitate pe 
marginea subiectului în discuţie. 

Un fenomen foarte important în contex-
tul promovării stilului democratic manage-
rial reprezintă comunicarea managerială. 
În acest context, autorii caracterizează co-
municarea managerială din perspectiva sti-
lurilor manageriale şi delimitează rolurile, 
funcţiile, tipologia comunicării manageria-
le, analizează reţelele de comunicare care 
apar în grupurile de muncă, se oferă modele 
viabile ale procesului de comunicare mana-
gerială, tehnici de comunicare în grup şi se 
argumentează cele mai eficiente modalităţi 
de optimizare a comunicării manageriale în 
cadrul grupurilor de muncă.

Pentru a facilita procesul de promovare 
a stilului democratic managerial în siste-
mul de învăţământ, autorii propun Modelul  
de formare a stilului democratic manage-
rial în instituţiile preşcolare, model validat 
experimental, ca dovadă servind  valorile 
stilului democratic managerial format pe 
cale experimentală propuse în capitolul 2.

Considerăm că cercetarea îşi demon-
strează valoara teoretică prin elucidarea 
conceptelor „management”, „management 

educaţional”, „stil managerial”, “comu-
nicare managerială eficientă”; deducerea 
particularităţilor stilului democratic mana-
gerial; deducerea caracteristicilor stilurilor 
manageriale raportate la specificul insti-
tuţiilor preşcolare; elucidarea trăsăturilor 
esenţiale, a particularităţilor  instituţiei 
preşcolare în contextul promovării stilului 
democratic managerial, elaborarea Mo-
delului  de formare a stilului democratic 
managerial în instituţiile preşcolare şi va-
loarea practică, reprezentată de cadrul re-
ferenţial al stilului democratic managerial, 
modele ale procesului de comunicare ma-
nagerială, tehnici de comunicare în grup în 
contextul promovării stilului democratic 
managerial la nivel de instituţie preşcolară.

Toate aceste argumente aduc dovadă 
faptului că monografia Stilurile manage-
riale în instituţia preşcolară, autori Vic-
toria Cojocaru, Lilia Cebanu promovează 
valori acceptate şi oportune pentru teoria 
şi practica managerială din ţara noastră, 
astfel contribuind la dezvoltarea manage-
mentului educaţional.

Recenzent: Viorica ANDRIŢCHI, 
doctor habilitat, conferenţiar universitar, 
IŞE 


