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Managementul  implementării Curriculumului de formare 
continuă a cadrelor didactice de Chimie, Biologie şi Fizică axat 

pe formarea competenţei de cunoaştere ştiinţifică

Lilia POGOLŞA,

doctor, conferenţiar universitar,

directorul Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei

Rezumat
Acest articol relevă metodologia 

de implementare a curriculumului de 
formare continuă a cadrelor didacti-
ce de Chimie, Biologie şi Fizică prin 
perspectiva formării cunoştinţelor  
ştiinţifice ale profesorului  în cadrul 
cursurilor SALiS realizate de Institu-
tul de Ştiinţe ale Educaţiei.

Abstract
The article illustrates the meth-

odology of the implementation of the 
curriculum for continuous educa-
tion of Science teachers through the 
perspective of the teacher’s scientific 
knowledge development within SALiS 
courses provided by the Institute of 
Educational Sciences.

Formarea continuă a cadrelor didactice 
este un domeniu semnificativ ce transpune 
în practică schimbările în domeniul educa-
ţiei. Obiectivul general constă în susţinerea 
procesului de îmbunătăţire a sistemului na-
ţional de educaţie şi formare profesională 
– generator de resurse umane performante, 
competitive, creative, implicate în dezvolta-
rea societăţii bazate pe cunoaştere, care îşi 
proiectează realizarea personală şi profesi-
onală din perspectiva învăţării pe parcursul 
întregii vieţi, unde ştiinţa îşi găseşte oglin-
direa în orice domeniu din viaţa contempo-
rană. Aceste cerinţe ale societăţii moderne, 
solicită noi abordări teoretice şi metodolo-
gice  ale managementului formării continue 
a cadrelor didactice. Mai mult ca atât, luând 
în considerare că ştiinţa fundamentală con-
stituie baza tuturor disciplinelor de studiu şi 
a tuturor domeniilor de activitate din lumea 

industrială, un accent deosebit se pune pe  
promovarea educaţiei ştiinţifice nu  numai 
la nivel de lecţie sau unitate de învăţare, 
dar şi la nivelul formării  unei personalităţi 
integre, competente pentru noua societate 
tehnologico-ştiinţifică, axată pe cunoaştere.  

În acest context, cadrele didactice din do-
meniul Ştiinţelor reale devin responsabile de 
formarea acestor personalităţi în cadrul ore-
lor  de fizică, chimie, biologie, iar pentru o 
realizare mai eficientă a procesului educativ, 
aceste cadre didactice la rândul lor  necesită 
o pregătire profesională de calitate, bazată pe  
formarea competenţei profesionale, astfel 
iniţiind o provocare pentru managerii institu-
ţiei responsabile în scopul formării continue 
a cadrelor didactice din domeniu. 

Actualmente, conceptul de competenţă 
pentru orice domeniu de activitate repre-
zintă condiţia care asigură performanţă şi 
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eficienţă. Atribuind acest concept cadrului 
didactic, el reprezintă un indice al calităţii 
instruirii şi succesului profesional. Perso-
nalitatea cadrului didactic a fost perma-
nent în vizorul cercetătorilor ştiinţifici, 
graţie semnificaţiei pe care o are. 

Literatura de specialitate propune o 
gamă largă de definiţii pentru conceptul de 
competenţă profesională a cadrului didac-
tic. În acest sens I. Jinga abordează com-
petenţa profesională a cadrului didactic 
drept „un ansamblu de capacităţi cogniti-
ve, afective, motivaţionale şi manageriale 
care interacţionează cu trăsăturile de per-
sonalitate ale educatorului, conferindu-i 
acestuia calităţile necesare efectuării unei 
prestaţii didactice care să asigure îndepli-
nirea obiectivelor proiectate de către ma-
rea majoritate a elevilor, iar performanţele 
obţinute de aceştia să se situeze aproape de 
nivelul maxim al potenţialului intelectual 
al fiecăruia”. Autorul propune trei tipuri 
de competenţe care formează, în opinia sa, 
competenţa profesională a cadrului didac-
tic: competenţa de specialitate; competen-
ţa psihopedagogică, competenţa psihoso-
cială şi managerială [5]. 

S. Cristea evidenţiază patru tipuri de 
competenţe generale ale cadrului didactic 
şi anume: 

–– competenţa politică, demonstrată prin 
receptarea şi angajarea corectă a respon-
sabilităţilor directe şi indirecte transmise 
la nivelul finalităţilor macrostructurale 
(idei pedagogice – scopuri pedagogice);

–– competenţa psihologică, demonstrată 
prin receptarea şi angajarea corectă a 
responsabilităţilor transmise de la nive-
lul finalităţilor microstructurale;

–– competenţa ştiinţifică, demonstrată 
prin calitatea proiectelor elaborate la li-
nie de continuitate dintre cercetarea fun-
damentală – aplicată;

–– competenţa socială, dependentă prin 
resursele de adaptare ale actorilor edu-
caţiei la cerinţele comunităţii educative 
naţionale aflate în mişcare [4].

Competenţa didactică materializată în 
performanţe notabile este expresia măiestri-
ei pedagogice, care constă în priceperea de a 
reacţiona permanent şi adecvat în orice situ-
aţie didactică în spiritul obiectivelor educaţi-
onale ce trebuie realizate. 

Competenţa profesională a cadrului di-
dactic este abordată drept „nivel calitativ 
specificat în standard ocupaţional” şi repre-
zintă un standard profesional minim pe care 
trebuie să-l posede un cadru didactic, „astfel 
încât societatea să fie protejată de riscul pro-
fesării acestei meserii de către oameni insufi-
cient pregătiţi” [9]. 

În viziunea cercetătorilor de la Institutul 
de Ştiinţe ale Educaţiei, competenţa profe-
sională a cadrului didactic reprezintă un an-
samblu integrat de resurse interne dobândite 
prin cunoaştere şi mobilizate în vederea re-
zolvării eficiente a situaţiilor educaţionale în 
scopul realizării unui învăţământ de calitate 
[10]. 

Cunoaşterea reprezintă fundamentul pro-
gresului social al umanităţii şi are ca obiect 
explicarea lumii. În activitatea de cunoaştere 
se operează cu date, teorii şi sisteme, teorii 
şi modele, sisteme şi structuri, toate aceste 
concepte fiind elemente constituente ale unui 
şir continuu de acumulări cognitive în scopul 
generării de noi cunoştinţe.

Cunoaşterea ştiinţifică în domeniul disci-
plinelor Fizica, Biologia, Chimia devine un 
mod de gândire particular organizat, orien-
tat şi dirijat metodic în scopul descoperirii şi 
înţelegerii lumii şi a omului. Acest domeniu 
corespunde unei cunoaşteri exacte, riguroase 
şi demonstrabile a unor date cu valoare de 
adevăruri obiective despre realitate. Ea expri-
mă  într-o formă clară, coerentă şi inteligibilă 
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adevărul şi legile ce guvernează atât realitatea 
fizică obiectivă a lumii exterioare, cât şi reali-
tatea subiectivă intrapsihică a fiinţei umane. În 
acest sens cadrele didactice de la disciplinele 
şcolare Fizica, Biologia, Chimia îşi dezvoltă 
competenţa generală – de cunoaştere ştiinţifi-
că. Această competenţă este rezultatul acţiuni-
lor succesive, al operaţiilor de gândire asupra 
fenomenelor din realitatea înconjurătoare, al 
unui şir de raţionamente la capătul cărora se 
descoperă adevărul. 

Experimentul este una dintre metodele de 
dobândire a adevărului ştiinţific în domeniul 
ştiinţelor reale. Învăţarea prin experiment fa-
cilitează descoperirea conceptelor ştiinţifice 
şi stimulează motivaţia învăţării la discipli-
nele reale.

Fundamentarea metodologică a com-
petenţei de cunoaştere ştiinţifică a cadrului 
didactic se realizează iniţial în cadrul învă-
ţământului universitar şi îşi continuă dezvol-
tarea pe parcursul întregii activităţi profesi-
onale în cadrul căreia profesorul transferă 
elevilor achiziţiile cunoaşterii ştiinţifice spe-
cifice disciplinelor Fizica, Biologia, Chimia.

Competenţa de cunoaştere ştiinţifică  
este caracteristică cadrelor didactice de la 
disciplinele Fizica, Biologia, Chimia. Ea 
reprezintă un ansamblu integrat de resurse 
interne dobândite prin cunoaştere şi mobi-
lizate în vederea rezolvării eficiente a situ-
aţiilor educaţionale în scopul realizării unui 
învăţământ de calitate. 

Formarea continuă la disciplinele Fizica, 
Biologia, Chimia trebuie să asigure dezvol-
tarea competenţei de cunoaştere ştiinţifică 
constituită din cinci competenţe specifice ale 
cadrului didactic şi anume [1; 2]:

–– competenţa epistemologică cu cele 
trei componente: 

-	  componenta de specialitate – vizea-
ză sistemul de conţinuturi, tehnici, 
limbaje ştiinţifice proprii disciplinei 

de specialitate, precum şi schemele 
conceptuale corespunzătoare, modul 
său specific de a aborda problema;

-	  componenta psihopedagogică – 
vizează metodologia de predare-
învăţare-evaluare, care-i ajută pe 
elevi să-şi construiască o nouă cu-
noaştere în concordanţă cu stilurile 
diferite de învăţare;

-	  componenta culturală – vizează 
gradul de profesionalizare, aceasta 
fiind rezultatul educaţiei şi al formă-
rii sale generale.

–– competenţa de comunicare – vizează 
măiestria cadrului didactic de a elabo-
ra mesaje educaţionale în dependenţă 
de particularităţile câmpului psihope-
dagogic;

––  competenţa managerială – vizează 
luarea de decizii adecvate, în scopul 
realizării obiectivelor stabilite şi obţi-
nerea de rezultate eficiente;

–– competenţa de investigare – permite 
cadrului didactic să valorifice cercetă-
rile pedagogice în direcţia reglării şi 
autoreglării procesului de învăţământ, 
în general, şi, în special, să realizeze 
diverse investigaţii în scopul eficienti-
zării procesului educaţional;

–– competenţa metacognitivă – ansam-
blul de cunoştinţe pe care cadrul didac-
tic le deţine referitor la funcţionarea 
propriei cogniţii, dar şi la procesele de 
control care dirijează activităţile cog-
nitive în timpul executării lor.

Cercetările efectuate asupra formării 
competenţei profesionale a cadrului didac-
tic demonstrează că acesta este un proces 
complex şi de lungă durată. Astfel, forma-
rea competenţei profesionale a cadrului di-
dactic, ca şi formarea competenţei şcolare, 
necesită parcurgerea a patru etape succe-
sive: 
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Etapa cunoştinţelor fundamentale
Etapa cunoştinţelor funcţionale
Etapa cunoştinţelor interiorizate
Etapa cunoştinţelor exteriorizate
Etapele menţionate sunt indispensabile 

în formarea unui cadru didactic competent. 
Abordarea analitică a valorilor ştiinţi-

fice specifice competenţei de cunoaştere 
ştiinţifică a cadrului didactic are la bază 
viziunea raţională şi empirică asupra cu-
noaşterii naturii. Procesul formării cunoaş-
terii ştiinţifice are un progres semnificativ 
de-a lungul evoluţiei, fiind într-o depen-
denţă relativă de gradul de dezvoltare  a 
psihicului uman. Prin interiorizare acestea 
se transformă din obişnuinţe şi modele în 
convingeri, ce condiţionează mobilizarea 
inteligenţei şi autoevaluarea. 

Dezvoltarea competenţei de cunoaştere 
ştiinţifică a cadrului didactic în domeniul 
disciplinelor şcolare Fizica, Biologia, Chi-
mia are drept scop:

–– înţelegerea mecanismelor asimilării 
valorilor cunoaşterii ştiinţifice;

–– utilizarea instrumentelor de investiga-
ţie ştiinţifică;

–– verificarea corectitudinii valorii ştiinţi-
fice a subiectelor;

–– operarea cu ideea că cunoaşterea ştiin-
ţifică este şi un rezultat al progresului 
cognitiv de determinare şi justificare a 
ideilor ce derivă din faptele examinate. 

Competenţa de cunoaştere ştiinţifică 
a cadrului didactic este o structură a unei 
personalităţi extrem de complexe, auto-
constructive, centrate pe cunoaşterea şti-
inţifică cu rol de instrument de unificare, 
codificare şi exprimare sub formă de com-
portamente educaţionale. 

Pentru formarea profesională a cadre-
lor didactice a fost elaborat Curriculumul 
pentru formarea continuă a profesorilor 
de fizică, biologie, chimie este un document 

normativ ce descrie condiţiile dezvoltării 
cadrelor didactice în termeni de competenţe 
profesionale şi e bazat pe conceptul SALiS, 
care promovează trei idei esenţiale:

–– învăţarea activă;
–– învăţarea constructivistă;
–– învăţarea bazată pe experiment, folosind 

echipament cu cost redus.
În ceea ce priveşte curricula şcolare la 

Fizică, Chimie, Biologie – sunt moderni-
zate în contextul formării competenţei de 
cunoaştere ştiinţifică la elevi care presupu-
ne o învăţare sistemică şi prevede:

–– centrarea pe cel care învaţă şi, respectiv, 
pe activitatea sa de construire a cunoaş-
terii;

–– descoperirea prin investigarea experimen-
tală a proceselor, fenomenelor naturale.

Curriculumul pentru formarea continuă 
a profesorilor de fizică, biologie, chimie 
corespunde dezideratelor şi schimbărilor 
actuale în educaţie privind predarea-învă-
ţarea ştiinţelor naturii. Această schimbare 
în educaţie presupune o reconstrucţie prin 
reflecţie şi metacogniţie a competenţelor 
profesionale ale cadrelor didactice în ge-
neral şi a competenţei de cunoaştere ştiin-
ţifică în mod special. 

Propria dezvoltare îl ajută pe profesor 
să creeze şi să investigheze, să-şi verifice 
în permanenţă convingerile, atitudinile şi 
comportamentele. Dezvoltarea competen-
ţei presupune o reevaluare a ansamblului 
sistemului educaţional conform anumitor 
coordonate ale gândirii şi acţiunii. Reuşita 
dezvoltării competenţei de cunoaştere ştiin-
ţifică a cadrului didactic constă în necesi-
tatea de a reflecta asupra experienţei altora 
şi propriei experienţe. Astfel ideea reflecţiei 
stă la baza dezvoltării profesionale.

Ş. Iosifescu menţionează că formarea 
continuă reprezintă o schimbare profe-
sională individuală sau în grup la nivelul 
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cunoaşterii, atitudinii şi competenţei pro-
fesionale. În sistemul de formare continuă 
se impun noi caracteristici ale sistemelor de 
formare şi anume: necesitatea unei oferte 
multiple de formare, pentru a putea răspun-
de nevoilor concrete; posibilitatea opţiunii 
personalizate; schimbarea accentului stra-
tegic de pe achiziţia de cunoaştere pe con-
solidarea competenţei, îmbinarea pregătirii 
externe cu cea internă, convergenţa dezvol-
tării profesionale cu a celei personale; lăr-
girea formării spre domenii mai largi decât 
specialitatea academică obţinută; accentul 
valoric pe pluralism [apud, 3]. 

Formarea continuă denotă un caracter 
schimbător şi perfectibil respectând ce-
rinţele societăţii contemporane. Scopul 
formării continue la educaţia ştiinţifică 
(Fizica, Biologia, Chimia) este dezvolta-
rea competenţei de cunoaştere ştiinţifică a 
cadrului didactic axate pe trei piloni: cu-
noaştere, atitudine şi comportament. Ast-
fel, constatăm că dezvoltarea competenţei 
profesionale a avut loc dacă schimbarea 
s-a produs la nivel de cunoaştere, la ni-
vel de atitudine, la nivel de comportament 
adaptat şi demonstrat în cadrul unei situaţii 
de context. 

Curriculumul pentru formarea con-
tinuă a profesorilor de fizică, biologie şi 
chimie are menirea de a dezvolta compe-
tenţa profesională a cadrelor didactice şi 
dispune de următoarea structură:

–– Preliminarii
–– Repere conceptuale
–– Competenţe-cheie/ transversale
–– Competenţe profesionale specifice
–– Administrarea cursului de formare 

continuă
–– Activităţi de proces, conţinuturi şi 

achiziţii de formare
–– Sugestii metodologice
–– Sugestii de evaluare

Formarea profesională continuă în do-
meniul educaţiei plasează în centrul pre-
ocupărilor personalitatea elevului care 
parcurge traseul descoperii şi formării per-
sonale, or succesul său în a deveni o valoa-
re pentru sine şi pentru societate depinde 
de competenţa profesională a cadrului di-
dactic. Axarea pe formarea de competenţe 
în sistemul educaţional, impune stringent 
abordarea competenţei profesionale a ca-
drului didactic, deoarece numai un cadru 
didactic competent poate forma la elevi un 
anumit ansamblu de competenţe specifice 
învăţământului preuniversitar.

Mai mult ca atât, formarea continuă tre-
buie să se desfăşoare într-un proces dina-
mic pe orizontală şi pe verticală, deoarece 
polivalenţa şi interdisciplinaritatea vor fi 
coordonatele de bază ale conţinutului for-
mării continue [3]. 

Strategia formării formabililor solici-
tă metode constructiviste prin care cadrul 
didactic să gândească, să conceapă, să in-
terpreteze, să reflecteze, să elaboreze, să-şi 
modeleze activitatea mentală în stil cog-
nitivist pentru a-i activa, la rândul său, pe 
propriii elevi. 

Sarcinile de formare din perspectivă 
constructivistă, conform opiniei cercetă-
toarei E. Joiţa, se rezolvă prin activarea 
mecanismelor mentale, prin construirea de 
alternative şi relaţionarea lor progresivă 
în jurul unor conflicte cognitive, prin in-
terpretarea sarcinilor, prin prisma experi-
enţelor directe şi a reprezentărilor formate, 
astfel încât construirea înţelegerii şi solu-
ţionarea sarcinilor cognitive să se consoli-
deze prin exersare [6]. 

Se solicită aplicarea metodelor active 
în care înşişi participanţii descoperă, ana-
lizează critic, argumentează propriile de-
cizii fiind încurajată autonomia cognitivă 
şi acţională. Cheia dezvoltării competenţei 
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profesionale este autoanaliza şi autocon-
trolul cognitiv sau metacognitiv, ceea ce 
permite medierea internă a formării pro-
fesionale, achiziţionând valori la propriul 
patrimoniu în vederea înlăturării lapsusu-
rilor în cunoaştere. Cunoaşterea dobândită 
este personalizată, profesorul angajându-
se astfel în noi experienţe de învăţare, în 
verificarea de noi ipoteze verbalizate şi 
negociate în grup. 

Arhitectonica formării competenţei de 
cunoaştere ştiinţifică a cadrului didactic 
include:

–– reactualizarea achiziţiilor anterioare;
–– ordonarea prin clasificare şi analiza 

prin diferenţiere;
–– interiorizarea prin exemplificare, ex-

plorare, sinteză, raţionalizare;
–– generalizarea prin creare, proiectare.

În acest context, rolul formatorului este 
de a organiza, structura, ghida activitatea 
formabilului, oferindu-i puncte de sprijin 
după necesitate. 

În procesul de dezvoltare a competen-
ţei de cunoaştere ştiinţifică cadrul didac-
tic trebuie să fie concentrat asupra per-
fecţionării gândirii, atitudinii şi respectiv 
şi a comportamentului demonstrat în ca-
drul activităţilor. Gândirea pedagogică a 
fiecărui cadru didactic se actualizează în 
procesul rezolvării problemelor ce apar 
în diverse situaţii pedagogice. Drept ur-
mare, influenţa pedagogică se reflectă 
cel mai des în universul spiritual al ele-
vului. Astfel, făurirea şi devenirea perso-
nalităţii elevului este apanajul educaţiei 
realizat prin competenţa profesională a 
cadrului didactic, care trebuie să reacţio-
neze eficient la schimbare. 

Promovarea abordării interdisciplinare în 
procesul de predare-învăţare a disciplinelor Fi-
zica, Biologia, Chimia contribuie la formarea 
unei viziuni de ansamblu în rezolvarea unor 

probleme ale realităţii prin care se reactuali-
zează cunoştinţele anterioare, asigurându-se 
conştientizarea acestora. Rezultatele obţinute 
la problemele de evaluare demonstrează că 
această abordare a învăţării cultivă mobilita-
tea gândirii, durabilitatea conştientizării. 

Abordarea integralizată a educaţiei 
ştiinţifice se va solda cu valenţe pozitive 
exprimate prin anumite valori şi atitudini 
care pot fi formate la profesori şi elevi:

–– gândire complexă şi creativă;
–– grad înalt de obiectivitate în cunoaşterea 

realităţii şi a Sinelui;
–– sistem de metode de cunoaştere unitară a 

realităţii şi a Sinelui;
–– limbaj ştiinţific specific cunoaşterii inte-

gralizate;
–– comportament adecvat în rezolvarea si-

tuaţiilor semnificative din viaţa cotidiană.
Corelaţiile interdisciplinare sunt legă-

turi logice între discipline, în sensul că ex-
plicarea unui fenomen solicită informaţii şi 
metode studiate la diferite materii. Acestea 
pot fi spontane sau planificate şi pot fi legate 
de definirea unor noţiuni, de utilizarea unor 
metode sau instrumente în contexte noi, de 
transferul unor valori şi formarea unor ati-
tudini prin diferite discipline. Lecţiile cu o 
abordare interdisciplinară a conţinuturilor 
corespund preferinţelor a mai multor elevi 
şi le permit o manifestare deosebită a per-
sonalităţii. 

În educaţie, în general, şi în educaţia 
adulţilor, în mod special, evaluarea are o 
relevanţă maximă, ea jucând un rol regla-
tor şi fiind în măsură să optimizeze traseul, 
calitatea, eficienţa şi oportunitatea educaţi-
ei, în mod secvenţial sau global. 

În procesul de dezvoltare profesională 
a cadrelor didactice, evaluarea este rele-
vantă deoarece [7]:

–– adultul intră în demersul educativ cu 
propriile sale aspiraţii şi aşteptări faţă 
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de programul de formare cu experien-
ţele sale anterioare, cu propriile scopuri 
de atins; în acest context, fără o evalu-
are iniţială a cursanţilor demersul edu-
cativ poate eşua înainte de a fi început;

–– evaluarea în educaţia adulţilor angajea-
ză direct cursantul, transformând evalu-
area într-un proces internalizat, la care 
cursantul participă activ. Mai mult de 
atât – cursantul este partener în evalu-
are – evaluarea se discută, se negociază 
şi se motivează foarte clar, mai ales că 
o secvenţă importantă în acest proces 
este autoevaluarea.

Evaluarea formabilului de la stagiul de 
formare continuă prevede câteva aspecte:

–– evaluarea iniţială a nevoilor de învăţa-
re ale cursantului;

–– evaluarea în scopul identificării stilului 
predominant de cunoaştere;

–– evaluarea finală a rezultatelor formării.
De aceea, evaluarea rezultatelor în ca-

drul cursurilor de formare a cadrelor di-
dactice trebuie să se raporteze la compe-
tenţele pe care acest program îşi propune 
să le formeze sau să le dezvolte.

În ceea ce priveşte aspectele valorice 
vizate de evaluare, în educaţia adulţilor ele 
sunt mai numeroase şi mai diverse, putând 
fi abordate din mai multe perspective decât 
în educaţia de tip şcolar. De exemplu, pot 
fi distinse patru niveluri, numite şi palie-
re de evaluare, în raport cu orice stagiu de 
formare [8]:

–– evaluarea reacţiei cursanţilor (dacă 
le-a plăcut cursul);

–– evaluarea învăţării cursului (dacă au 
interiorizat achiziţiile scontate);

–– evaluarea conduitei post-învăţare (dacă 
demonstrează/ manifestă în mod curent 
comportamentul profesional vizat);

–– evaluarea rezultatelor stagiului în 
termeni de rentabilitate (dacă şi-a 

conştientizat costurile, generând tot-
odată valoare adăugată).

Evaluarea competenţei de cunoaştere 
ştiinţifică a cadrelor didactice este autenti-
că numai în raport cu relativitatea situaţiei, 
construcţiei cognitive ce s-a realizat prin 
înţelegerea şi soluţionarea ei. Astfel, eva-
luarea formativă a competenţei de cunoaş-
tere ştiinţifică a cadrului didactic se referă 
la verificarea şi aprecierea calităţii evolu-
ţiei procesului de construire a cunoaşterii 
în diferitele sale aspecte, pe când evalua-
rea sumativă se materializează în judecăţi 
de valoare privind performanţele obţinute. 
Evaluarea acestei competenţe scoate în 
evidenţă nu doar rezultatele vizibile ale cu-
noaşterii, ci şi contextul în care se constru-
ieşte cunoaşterea (organizarea situaţiilor, 
procese, factori,  metode, instrumente).

Evaluarea competenţei de cunoaştere 
ştiinţifică a cadrelor didactice  recurge la:

–– criterii şi descriptori ce apreciază per-
formanţele  individuale în construcţia 
cunoaşterii;

–– metode calitative ce apreciază progre-
sul în dezvoltarea cognitivă raportând 
toate acestea la contextul realizării lor;

–– verificări în situaţii autentice;
–– analiza rezultatului din mai multe per-

spective. 
Ea se fundamentează pe următoarele 

principii:
Principiul corectitudinii – oferă şanse 

egale tuturor candidaţilor, îi plasează pe 
toţi în condiţii egale, fără a defavoriza sau 
avantaja. Criteriile pe baza cărora se ia de-
cizia sunt cunoscute de toţi candidaţii.

Principiul credibilităţii – presupune 
utilizarea metodelor care conduc cu con-
secvenţă la aceeaşi decizie privind compe-
tenţele evaluate. Evaluatorii vor demonstra 
că au experienţă în competenţele pe care le 
evaluează.
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Principiul flexibilităţii – presupune 
adaptarea procesului de evaluare la varie-
tatea contextelor în care se desfăşoară.

Principiul validităţii – presupune se-
lectarea metodelor de evaluare care vor 
conduce achiziţionarea de informaţii rele-
vante în raport cu ceea ce se urmăreşte în 
evaluare. Aceasta vizează: 

–– evaluatorii ştiu ce anume evaluează 
(evaluarea este proiectată şi realizată 
pe baza unor criterii sau pe baza rezul-
tatelor învăţării stabilite în prealabil);

–– dovezile colectate sunt rezultatul în-
deplinirii unor sarcini relevante pentru 
ceea ce se evaluează.

Drept instrumente de evaluare a com-
petenţei ştiinţifice a cadrului didactic ser-
vesc: portofoliul care include portofoliul 
profesorului la cursurile de formare conti-
nuă, proiectul de cercetare, raportul de dez-
voltare profesională şi promovare în carieră.  

Produsele realizate de către profesor 
nu mai sunt doar suporturi în activitatea 
didactică, ci probe sau dovezi ale aceste-
ia, iar în această privinţă se poate afirma 
că portofoliul este un instrument foarte 
important pentru colectarea informaţiilor 
referitoare la certificarea achiziţiilor do-
bândite de profesor. 

Pentru ca portofoliul să fie superior ori-
cărei alte modalităţi de ilustrare a progre-
sului cursanţilor, în el trebuie incluse doar 
produsele într-adevăr relevante pentru a 
evidenţia creativitatea, autodirecţionarea, 
multilateralitatea, apogeul de performanţă 
a unei munci extensive a cursanţilor.

Evaluarea competenţei de cunoaştere 
ştiinţifică a cadrelor didactice este, precum 
şi formarea, un rezultat al construirii unui 
anumit mod de cunoaştere, de rezolvare 
eficientă a unei anumite probleme prin ra-
portarea la valorile construite, prin jude-
căţi de valoare.
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Rezumat
Materialul expune o viziune asupra 

manualului şcolar în general şi a ma-
nualului de limba şi literatura româ-
nă în special, din perspectiva ideilor 
constructiviste, cu specificarea relaţiei 
manual-text, text-elev. Sunt analizate 
funcţiile manualului, rolul lui, calitatea 
lui de a veni înspre elev, cu toate textele 
pe care le conţine. Acceptarea/neaccep-
tarea textului sunt factori definitorii în 
atribuirea de semnificaţii procesului de 
învăţare în ansamblul său, iar punctul 
de referinţă al unui manual şcolar tre-
buie să fie realitatea înconjurătoare.

Abstract
 The study reflects a vision concern-

ing school textbooks in general and 
school textbooks of Romanian in par-
ticular, as seen from a constructivist 
perspective, exploring the relationship 
between textbook and text and text and 
pupil. The author analyses the functions 
of a textbook, its role, its quality of com-
ing to the pupil with all its texts. Ac-
ceptance of the text or lack thereof is a 
defining factor in the attribution of sig-
nifications to the learning process as a 
whole, while immediate reality ought to 
be a textbook’s main point of reference.

Progresul  în formare şi învăţare,  reuşita 
şi eficienţa  învăţării trebuie să fie alimenta-
te în permanenţă de ideile inovatoare,  care 
apar în educaţie o dată cu dezvoltarea so-
cioculturală a umanităţii, cu apariţia noilor  
nevoi de afirmare a personalităţii elevului 
în parcursul acestuia către conturarea unui 
profil uman şi intelectual convingător. 

În acest context, manualul şcolar devi-
ne sursa cea mai importantă în construcţia 
şi realizarea procesului educaţional. Cu 

atât mai mult, manualul de limba şi lite-
ratura română care, dincolo de cerinţele 
sine qua non ale unei surse fundamenta-
le de informare şi documentare, trebuie să 
întrunească şi calităţile iminente ale unui 
model pedagogic de formare – dezvolta-
re – evaluare a competenţelor culturale, 
lingvo-literare, comunicative, procedurale, 
acţional-strategice, decizionale  etc.

Atitudinea investigaţională  în raport cu ma-
nualul de limba şi literatura română ca structură 
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de funcţionare prioritar formativă, cu obiecti-
ve şi strategii real operaţionalizabile, porneşte 
de la consideraţiile  lui  C. Crăciun [1, p….], 
care  vectorizează atitudinea pe care trebuie să o 
avem în calitatea noastră de beneficiari ai unui 
produs pedagogic, care este manualul: 
•	 Un manual este „o uşă” care vă aşteaptă să 

o deschideţi. Dincolo de ea sunt promisiuni 
şi certitudini. Dacă aţi deschis-o, păşiţi cu 
încredere mai departe, fără să uitaţi că fi-
ecare pas în plus în cunoaştere presupune, 
în acelaşi timp, efort şi bucurie. Bucuria de 
a reîntâlni ceea ce aţi învăţat în anii de di-
nainte, de a descoperi lucruri şi perspective 
noi, texte noi şi elemente noi de comuni-
care, aşa cum au fost ele pregătite şi adu-
nate între pagini de carte şcolară, pentru a 
servi preocupărilor şi aşteptărilor celor care 
acum învaţă;

•	 Un manual este o invitaţie pe care, aşa cum 
se întâmplă şi în cazul unei poezii, al unei 
cărţi de călătorii sau de eseuri, al unei piese 
de teatru, autorul a realizat-o convins că va 
găsi în cititori (de data aceasta elevi şi pro-
fesori) un partener; 

•	 Un manual poate deveni un prieten, dacă 
el oferă experienţe utile pentru a păşi mai 
departe în viaţă; şi el oferă cu dragoste şi 
grijă, iar voi – şi acesta este gestul de recu-
noştinţă posibil – să-i întoarceţi paginile, să 
vă străduiţi să intraţi în dialog cu autorii, să 
discutaţi  cu ei, să călătoriţi alături de ei, să 
visaţi laolaltă, dar şi să vă exprimaţi ceea ce 
credeţi şi ceea ce  aveţi să întrebaţi sau să 
contestaţi. Dacă unele lucruri par mai difi-
cile, gândiţi-vă că prietenul bun nu trebuie 
să vă ferească de greutăţi, să le elimine din 
viaţa voastră, pentru ca drumul să fie neted 
şi  fără asperităţi, el trebuie doar să vă ajute 
să le depăşiţi, mai cu seamă să vă înveţe 
cum să nu cedaţi în faţa lor;

•	 Un manual este un instrument de lucru, 
pus la îndemâna voastră şi a profesorilor 

voştri. El nu este făcut să stea pe un raft 
ca un bibelou, nici în servietă ca un obiect 
uitat. El trebuie folosit la şcoală şi acasă, 
trebuie respectat, dar nu menajat. De câte 
ori este deschis mai des, de atâtea ori se 
confirmă valoarea lui. Cu ajutorul acestu-
ia, învăţaţi să învăţaţi.

În opinia noastră, aceste idei converg judici-
os din şi spre politicile educaţionale europene, 
cu recomandările de formare a competenţelor-
cadru. Iată de ce, demersul nostru va lua forma 
unor întrebări-problemă prin  care vom încerca 
să elucidăm aspectele definitorii, legate de cre-
dibilitatea unui manual şcolar şi valorificarea 
acestuia cu randament educaţional de moment 
şi de perspectivă. 

Aşadar, dacă ar fi să formulăm o primă în-
trebare, aceasta s-ar referi la faptul cum putem 
să definim  contextual şi să abordăm manualul 
şcolar de limba şi literatura română. 

În primul rând, manualul de limba şi litera-
tura română este o resursă  materială a proce-
sului educaţional, deoarece serveşte unor nevoi, 
privind procesul de învăţământ ca o activitate 
destinată să satisfacă o categorie specifică şi 
foarte importantă de nevoi social-umane: nevo-
ia de competenţă, de creativitate, de integrare 
socială prin comunicare şi prin axiologia lim-
bii şi literaturii române etc. În al doilea rând, 
manualul trebuie văzut ca pe un instrument de 
lucru, cel mai important, al elevului. Adică o 
carte care explică noţiunile fundamentale ale 
limbii şi literaturii române, scrisă din perspec-
tiva elevului, care traduce „limba savanţilor” 
în „limba elevilor”; o carte riguroasă din punct 
de vedre pedagogic; pentru elev este un instru-
ment de informare şi de lucru, pentru profesor 
– un instrument de lucru orientativ.

Nu trebuie să ne scape nici calitatea de 
document oficial de politică educaţională, 
care asigură concretizarea curriculumului 
şcolar în vigoare, într-o formă care vizea-
ză prezentarea cunoştinţelor într-un mod 
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sistematic, prin diferite unităţi didactice 
operaţionalizabile. Şi, fireşte, un document 
curricular, ce operează o selecţie permisivă 
a conţinuturilor, din care rezultă un ansam-
blu variabil de informaţii, iar elevul şi pro-
fesorul au suficient spaţiu de creaţie.

În perspectiva celor abordate, apare nece-
sitatea explicitării unor funcţii pedagogice ale 
manualului şcolar de limba şi literatura  ro-
mână, aflat între tradiţional şi modern: func-
ţia de informare, de organizare şi transmitere 
a cunoştinţelor (capacităţi cognitive), cea de 
formare (capacităţi, competenţe, atitudini), 
funcţia de ghidare a învăţării, prin repetare, 
imitarea modelelor, facilitarea deschisă şi cre-
ativă a elevului; funcţia de antrenare, de con-
solidare a achiziţiilor, de  autoinstruire şi de 
evaluare  a achiziţiilor  elevului, de integrare  
a achiziţiilor prin utilizarea acestora în diverse 
situaţii şi de educaţie socială şi culturală. Ro-
lul unui manual şcolar este pe cât de simplu, 
pe atât şi de complicat: de a prelucra materia-
lul în mod  didactic, organizându-l într-o con-
secutivitate logică, cu implicarea diverselor 
entităţi care ar asigura înţelegerea. Rolul de-
cisiv al manualului şcolar este dat de faptul că 
manualele sunt unicele cărţi  care sunt asimila-
te, citite, examinate de către toţi membrii unei 
societăţi, adică au calitatea de a fi la îndemâ-
na fiecărui membru al societăţii pe parcursul 
şcolarizării sale. Manualul şcolar se adresează 
deci elevului şi vine înspre acesta, cu toată in-
formaţia şi metodologia sa didactică.

Pedagogia competenţelor reclamă nevoia 
de axare a oricărui manual pe formarea – dez-
voltarea de competenţe. În cazul manualului de 
limba şi literatura română, acestea facilitează: 
personalizarea învăţării şi transmiterea res-
ponsabilităţilor către elevi; contextualizarea 
învăţării şi formării de abilităţi; centrarea pe 
probleme, astfel ca elevul să se implice direct 
în rezolvarea lor, această rezolvare implicând 
intrinsec cunoaşterea, învăţarea, formarea. Pri-

oritatea itemilor calitativi,  în combinare directă 
a cognitivului cu atitudinalul, înlesneşte activi-
tatea profesorului de a merge pe o standardiza-
re exersabilă, oferind elevului şansa deschiderii  
eului personal, al creativităţii şi originalităţii.

Dacă pornim de la pedagogia constructi-
vistă, ca pedagogie a construirii cunoaşterii, 
care înaintează în prim plan procedurile, in-
strumentele în practicarea construirii învăţării, 
care afirmă că sarcinile de învăţare se rezol-
vă prin activarea mecanismelor mentale, prin 
construirea de alternative în relaţionarea lor 
progresivă în jurul unor noduri informaţionale, 
prin interpretarea lor prin prisma  experienţe-
lor directe şi a reprezentărilor formate de către 
elev, încât construirea înţelegerii şi soluţiona-
rea sarcinii cognitive să se consolideze prin 
exersare asistată de profesor  ca o capacitate 
[2, p.11], atunci următoarea întrebare vizează 
faptul pe ce se întemeiază construcţia manu-
alului actual de limba şi literatura română. 
Răspunsul poate fi formulat în felul următor: 
pe unitatea didactică operaţionalizabilă în 
relaţia elev-profesor şi pe experienţa de învă-
ţare operaţionalizabilă în relaţia elev-profe-
sor. Fiecare dintre acestea cuprinde: secvenţe 
distincte de informaţii, ghidarea învăţării, ex-
plicaţii, comentarii, corelaţii intra- inter- trans- 
disciplinare, exerciţii, rezumate, întrebări, tes-
te, referinţe bibliografice. În temei, un manual 
de limba şi literatura română conţine:
•	 Obiective/ competenţe, formulate în con-

formitate cu recomandările curriculumului.
•	 Sarcini de învăţare, conexe obiectivelor / 

competenţelor.
•	 Informaţii utile, prezentate clar, precis, su-

gestiv.
•	 Sarcini de lucru suplimentare, pentru apro-

fundarea studiilor.
•	 Surse suplimentare, pentru aprofundarea 

cunoştinţelor.
•	 Exerciţii de evaluare / autoevaluare.

Aşadar, perspectiva constructivistă  afirmă 
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faptul că elevul, ca subiect, hotărăşte care text 
informativ al manualului trebuie să fie ales ca 
unul relevant, atribuind acestuia o semnificaţie 
aparte. În funcţie de această semnificaţie, elevul 
decide care dintre „provocările” textului sunt 
utile pentru el şi, în acest sens, chiar şi ignorarea 
textului poate fi justificată, dacă slujeşte propri-
ei integrităţi şi identităţi a elevului. Plăcerea 
lecturii ordonează multitudinea informaţiilor, 
creând diverse legături. Dispoziţiile emoţionale 
nu influenţează doar selecţia şi aprecierea texte-
lor, ci şi modul de gândire al elevului. În stările 
de neplăcere, gândirea elevului se restrânge la 
unele conţinuturi rigide, puţine, care se învârt în 
jurul aceloraşi subiecte. Gândirea devine stere-
otipă, vâscoasă, înceată, uneori chiar se opreş-
te. Dacă textul este acceptat, elevul îi atribuie 
o semnificaţie, cu care el se identifică, pe care 
o leagă de alte  conţinuturi ale memoriei sale. 
Astfel, textul nu înseamnă  o materie prestabili-
tă de învăţare, ci performanţa elevului  de a şi-o 
însuşi [3, p. 30].

Constructivismul apreciază deci pluralitatea 
constructelor realităţii (şi prin intermediul tex-
tului), ca o eliberare de adevărurile dogmatice 
şi o şansă pentru societatea în care trăim. Astfel, 
educaţia realizată prin intermediul manualului 
şcolar de calitate devine o atitudine construc-
tivistă, care presupune toleranţă şi selecţie ri-
guroasă, modestie şi perseverenţă  intelectuală,  
prudenţă, dar şi libertate în judecată. La fel şi 
textul, el nu atât transmite adevăruri, cât des-
coperă potenţialităţi. Atunci când este receptat 
un text, de fapt se stabilesc anumite legături cu  
realităţile înconjurătoare. Conţinutul lui suferă 
transformări inevitabile atunci când este recep-
tat de elev, deoarece acesta din urmă dispune 
de o structură cognitivă şi emoţională proprie.

Punctul de referinţă al unui manual de lim-
ba şi literatura română, ca de altfel şi al oricărui 
alt manual şcolar, trebuie să-l constituie realita-
tea cotidiană care este observată din unghiuri 
diferite pentru a oferi diferite căi de acces la ea. 

Doar în acest mod se poate stimula o schimbare 
a perspectivei. Pornind de la ideea constructi-
vismului, manualul  şcolar trebuie să confirme 
ceea ce se întâmplă în cotidian şi anume faptul 
că universul este format din constructe.

Revenind la problema enunţată în titlu, tre-
buie să menţionăm faptul că relaţia bidimen-
sională dintre text şi manualul şcolar la limba 
şi literatura română este una intersistemică. Se 
pare că erudiţii arabi, vorbind despre text, folo-
sesc această expresie admirabilă: corpul sigur. 
Fiinţa umană are  mai multe: corpul anatomiş-
tilor şi al fiziologilor, acela pe care-l vede şi de 
care vorbeşte ştiinţa: este textul gramaticienilor, 
al criticilor, al comentatorilor, al filologilor, este 
fenotextul. Dar mai are şi un corp al desfătării, 
fără nici  o legătură cu primul: e un alt decupaj, 
o altă numire; la fel şi cu textul: el nu este de-
cât lista deschisă a focurilor limbajului, aceste 
focuri vii, luminoase, acele lumini intermitente, 
acele trăsături hoinare dispuse în text ca nişte 
seminţe şi care înlocuiesc în chip avantajos 
pentru noi acele „semina  aeternitatis”, acele 
noţiuni comune,  fundamentale ale vechii filo-
zofii [4, p. 17].

Elevul  se cuvine să intensifice într-un grad 
înalt procesul de receptare a textului manualu-
lui, să-l amplifice până la a-l transforma într-un 
proces de semnificare. Decis să valorifice în-
truparea unică a stimulului, elevul interpret nu 
se va grăbi să izoleze o semnificaţie denotativă 
pentru a o raporta, în  mod univoc, la un semni-
ficant. Acum şi imaginativ, el va exploata fap-
tul incontestabil că semnele apar legate între 
ele şi că fiecare îşi completează mereu de cele-
lalte, inclusiv de la cele pe care le deţine mintal 
elevul, fizionomia lui dinamică. De la structura 
fonică a cuvintelor, de la fiecare cuvânt, atât de 
divers înţeles de vorbitori, de la ansamblurile 
sintactico-gramaticale alcătuite de cuvinte se 
emană o „ambiguitate” care, pentru cel ce in-
tenţionează s-o perceapă ca atare, adică în spi-
rit mesajistic, umple de semnificaţii complexe 
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orice text. Autoreflexivitatea textului şi chiar 
referenţialitatea diferită a expresiei lui stau, în 
mare măsură, în puterea receptorului de a cap-
ta sensuri conotative ”ca şi cum”, antrenând 
în operaţie elementele memoriei experienţelor 
trecute şi ale codurilor de referinţă prezente; 
mai ales pe acelea în măsură să interacţione-
ze cu semnificaţiile lineare  ale mesajului şi să 
confere o perspectivă nouă  ierarhiei stimulilor.

Dacă elevul va lua o poziţie de  integrare a 
procesului de receptare a textului manualului cu  
procesul de interpretare a lui şi va putea să se si-
tueze dincolo de convenţionalitatea  interpretării 
obişnuite, nu va fi prea greu să facem să retră-
iască potrivit unor perspective noi atâtea texte 
câte include manualul şcolar, care îşi au, pur şi 
simplu,  un loc stabil printre obiectele realită-
ţii acestei lumi. Condiţia pe care o pune textul 
nebeletristic spre a se lăsa descoperit este să fie 
asaltat de imaginaţia complexă a elevului inter-
pret într-o mirifică aventură a spiritului [Apud 5, 
p.12]. În lectura textului manualului ne putem 
procura noi şi noi prilejuri de bucurie, cum pu-
tem degusta ca literatură atâtea şi atâtea  scrieri. 

Elevul este cel căruia se adresează orice text 
al manualului şcolar şi de aceea textul trebuie 
să transmită idei şi sentimente. Un text exis-
tă doar pentru cititorii săi. Autorii manualului 
trebuie să ştie să profite de pe urma dialogului 
cu elevii prin intermediul textului, dacă acest 
dialog nu se produce, atunci textul îşi pierde 
credibilitatea. Premetodologia  textului se pla-
sează într-un domeniu al textului în special „la 
suprafaţă” (citirea, constatarea a ceea ce este). 
Metodologia actuală a textului poate fi repre-
zentată printr-o structură multidimensională, cu 
valori şi parametri relaţionali, care pot fi abor-
daţi „în adâncime”, prin „atacarea” textului  din 
diverse perspective: atât la suprafaţă cât şi în 
adâncime, contextual şi constructiv. „Captura-
rea” structurii realităţii de către text se produce 
prin „condensarea” lumii în conţinutul care tre-
buie dezvăluit pentru a putea înţelege efectele 

de referire. Când vorbim despre legitimarea 
textului, vorbim despre structura sa de conţinut, 
fiind una din principalele modalităţi prin care 
textul prezintă realitatea. De asemenea, trebuie 
să constatăm că se promovează ideea postmo-
dernă, care afirmă faptul că realitatea ca atare 
este un text, iar citirea lui produce un alt text. 
Prin lectură cititorul „scrie” textul, dându-i un 
înţeles specific. Accentul se plasează deci de pe 
autor pe cititor.

Receptarea textului este de la bun început 
un act selectiv şi transformator, de construcţie 
de reprezentări, este adevărat, de un prim nivel, 
după cum constată I.Cerghit.  În legătură cu mo-
dul cum acţionează mecanismele de prelucrare 
la acest prim nivel al receptării, se pun multe 
probleme, ca de exemplu, a recepta pentru elev 
înseamnă: a explora textul  de la care intenţio-
nează să obţină informaţii; a percepe, a obser-
va, a examina, a reflecta şi a prelucra informaţia 
empirică sau factuală; a  construi reprezentări 
mentale, de un anumit nivel; a descrie aceste re-
prezentări, a decoda sau a sesiza semnificaţiile 
concrete, convenţionale, pe care le presupun; a 
evalua informaţia textului, ceea ce presupune, 
în primul rând, transformarea acesteia, adopta-
rea unei atitudini active în sensul că în cadrul 
perceperii el trebuie să decodeze şi să codeze 
informaţiile cu ajutorul sistemului său de sem-
nificaţii; să le ordoneze, să le reorganizeze, să le 
transforme, să le combine, să analizeze compo-
zanţii elementari, să le regrupeze în ansambluri, 
să le memoreze, să opereze cu el  [6, p. 162].

A studia receptarea, în opinia lui S.Mosco-
vici, înseamnă  a intra în intimitatea unui public 
diferit şi a vedea că problematica transmiterii 
sensului este replasată în interiorul textului, iar 
problema destinatarului nu mai este decât cea 
a semnelor ce o prezintă. Chestiunea receptă-
rii semnificaţiilor propuse şi studiile în privin-
ţa  receptării pun capăt domniei exclusive a 
unui lector in fabula, pentru a analiza relaţiile 
concrete dintre texte şi semnificaţiile efectiv 
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degajate de aceste texte. Analiza textelor re-
prezintă o sursă majoră în acest sens, textele 
fiind raportate la contextul întâlnirii lor cu uti-
lizatorii. Combinând analiza textuală şi cerce-
tarea empirică, studierea receptării îşi fixează 
ca obiect natura relaţiei dintre text şi elevul 
receptor. Receptarea nu este absorbţia pasivă 
de semnificaţii preconstruite, ci locul unei pro-
duceri de sens. Prin urmare, ambiţia analizei 
textuale de a deduce lectura şi lectorul doar 
din text este respinsă. Această respingere trece 
prin abandonarea oricărui model  de interpre-
tare ce dă prioritate ştiinţei analizei. Structurile 
textului sunt doar virtuale atâta timp cât lecto-
rii sau spectatorii nu le activează. Cunoaşterea 
în privinţa unui text, oricât ar fi de rafinată, nu 
permite prezicerea interpretării pe care o va 
primi. Din momentul în care este recunoscută 
diversitatea contextelor în care este realizată 
receptarea, nu mai există motive ca un mesaj 
să fie în mod automat decodat, aşa cum a fost 
codificat. Coincidenţa decodării şi a codifică-
rii poate fi, din punct de vedere educaţional, 
dominantă, dar teoretic ea nu este decât doar 
un caz posibil. Studiile de receptare trimit la 
o imagine activă a lectorului. Acesta poate nu 
numai să scoată din text satisfacţii neaştepta-
te, dar poate şi să reziste la presiunea textului, 
să respingă sau să răstoarne ordinea stabilită a 
semnificaţiilor propuse de acesta. Latitudinea 
interpretativă, lăsată în seama lectorului, este 
legată de relativa polisemie a textelor. În felul 
acesta, se trece de la un lector pasiv la unul nu 
numai activ, dar şi foarte socializat. Recepta-
rea se construieşte într-un context caracterizat 
de existenţa unor comunităţi de interpretare, 
funcţionarea acestor comunităţi.

Incontestabila valoare a textului de ca-
litate ca mod de comunicare didactică face 
din acesta „protagonistul” educaţional ce 
facilitează relaţia pedagogică eu(elevul) 
– realitatea (lumea). Aceasta trebuie re-
dimensionată din perspectiva formării 

cognitive şi atitudinale a elevilor, care, 
actualmente, au avantajul de a manevra, 
naviga într-un câmp informaţional al unui 
spaţiu diversificat. 

Textul poate fi citit în două modalităţi, la 
care se referă R.Barthes: prima merge repede, 
ignorând jocurile de limbaj, merge repede pen-
tru a nu se plictisi; a doua nu trece peste nimic, 
cântăreşte, aderă la text, se citeşte cu aplicaţie 
şi pornire, surprinzând foietajul semnificaţiilor. 
Acest tip de lectură convine textului modernist, 
nu în ultimul rând, textului manualului şcolar, 
care trebuie citit nu „înfulecând”, ci „regăsind” 
în el viaţa personală. Şi, pentru a nu se pierde în 
nonsensuri, elevii ca cititori ai  textului  trebuie 
să fi nişte „cititori aristocratici” [7, p.14].

Prin text, de la text, înspre text. Construc-
tivist vorbind, avem în vedere instaurarea unei 
comunităţi de învăţare care face opţiunea valo-
rică în favoarea textului. Or, în paradigma edu-
caţiei postmoderne, fiinţa elevului este plasată 
în relaţie directă şi deplină cu realitatea. Elevul 
devenind, astfel, un interpret al lumii care ac-
ceptă realitatea, găseşte soluţii, este convins că 
are nevoie de un lucru, un fapt, o atitudine pe 
care o exprimă. În această ordine de idei, textul 
manualului trebuie acceptat ca pe o ofertă dezi-
rabilă, fezabilă şi oportună.

Trebuie, de asemenea,  să conştientizăm 
faptul că limba se reconstruieşte  prin fluxul 
grăbit al tuturor plăcerilor de limbaj în paradi-
sul cuvintelor unui text. Elevul cititor  pare să 
le spună: vă înţeleg pe toate: cuvinte, turnuri, 
fraze, adjective, rupturi talmeş-balmeş;  sem-
nele şi mirajele de obiecte pe care  le reprezin-
tă. Elevii trebuie să fie copleşiţi de text ca niş-
te copii mici, cărora nimic nu le-ar fi vreodată 
refuzat, reproşat sau mai rău încă: „îngăduit”. 
Este pariul unei continue jubilaţiuni, momen-
tul în care prin excesul sau plăcerea verbală, 
mesajul textului îi dă o înţelegere deplină. Ca 
acest lucru să se producă, este nevoie să se ţină 
cont de următoarele recomandări în elabora-
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rea unui manual de limba şi literatura română: 
să fie selectate conţinuturi coerente şi corecte 
din punct de vedere ştiinţific;  să conţină infor-
maţii ce permit interpretări alternative şi des-
chise; informaţiile  să fie structurate pe baza a 2 
criterii: a) sistematicităţii cognitive; b) progre-
siei cognitive; să conţină un limbaj accesibil; e 
nevoie de  scrierea lizibilă a textului, formatul şi 
calitatea hârtiei, designul, imaginile corespun-
zătoare vârstei, intereselor, nevoilor elevilor. 

Elevul cu personalitate integrală  pretin-
de o disponibilitate, o deschidere la noutate, 
pe care profesorul lui trebuie să  o împărtă-
şească  deopotrivă. El  vede în alt mod, fapt 
ce   înseamnă a accepta să nu  cunoşti dinainte 
itinerarele,  ci, mai mult chiar, înseamnă să 
poţi deveni în egală măsură descoperitorul şi 
subiectul activ al textului care se scrie. Acest 
elev nu numai că  provoacă înţelegerea  dintre 
visătorul de cuvinte şi cel care le ordonează, 
dintre cel care călăuzeşte şi cel care este călă-
uzit, dar el provoacă şi întâlnirea dintre sine şi 
mesajul său, care, amândoi,  se deşteaptă,  se 
deschid  realităţii vii, iar nu abstracte, a limba-
jului. Tocmai pentru că este la originea unei 
experienţe de limbaj, care nu ar putea avea loc 
în alt chip şi care întoarce spatele reprezentării 
intelectuale a lumii şi a lucrurilor, acest elev 
vede altminteri:  obligat  nu să încerci a regă-
si cât mai bine în text o realitate exterioară ce 
nu s-ar putea afla în oglinda cuvintelor decât 
sărăcită şi foarte deformată, ci să asişti la o ivi-
re treptată a unei realităţi ce instituie un nou 
raport al cuvintelor cu lucrurile şi cere să fie 
trăită pentru prima oară [4, p. 27].

În concluzie, trebuie să punem în evidenţă 
următoarele constatări, luând la bază ideile con-
structiviste. Un manual şcolar de limba şi lite-
ratura română de calitate  trebuie să întrunească 
următoarele dimensiuni:
•	 Să implice elevul în construirea propriei 

cunoaşteri prin aspecte de limbă, literatură 
şi cultură românească.

•	 Să pună accent pe construirea bazelor men-
tale ale elevilor în realizarea cunoaşterii şi a 
experienţelor de lectură, comunicare, viaţă.

•	 Să aducă în prim plan procesualitatea ca 
înţelegere şi rezolvare a sarcinilor cogniti-
ve şi atitudinale.

•	 Să presupună/ ofere/ solicite clădirea înţe-
legerii unui concept, a unei probleme, situ-
aţii prin personalizare.

•	 Să acceseze, în primul rând, înţelegerea 
proprie a elevului şi, în această bază, acţi-
unea proprie, căutarea proprie, decizia pro-
prie şi cunoaşterea  proprie, prin acţiunea 
efectuată de elev în baza sarcinilor de lucru, 
a comportamentelor cognitive, generate de 
manualul la limba şi literatura română.

•	 Să ofere anumite spaţii pentru construcţie, 
adică să împrumute elementele unui caiet de 
lucru, dar nefăcând uz de această metodă. 

•	 Să prevadă un şir de sarcini bazate pe re-
prezentarea grafică.
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Rezumat
Educaţia extracurriculară îşi are 

rolul şi locul bine stabilit în formarea 
şi dezvoltarea armonioasă a persona-
lităţii copiilor. Instruirea în mediul di-
alectal permite o organizare variată a 
activităţilor extracurriculare  ce vizea-
ză, în principal, educarea dragostei 
pentru limba maternă, iniţierea elevilor 
cu particularităţile lingvistice locale, 
dezvoltarea abilităţilor de comunicare 
literară etc. Cunoaşterea graiurilor, a 
limbii literare întregeşte personalitatea 
elevului, contribuind la formarea unui 
om de cultură complex.

Abstract
Extracurricular education plays a 

particular role and has its own place 
in the process of harmonious formation 
and development of children. The fact 
that students are trained in the dialectal 
environment allows organizing a variety 
of extracurricular activities that mainly 
teach them love their mother tongue, they 
become acquainted with local linguistic 
peculiarities, develop literary communi-
cation skills, etc. The knowledge of dia-
lects and literary language complements 
the student’s personality, contributing to 
the formation of a sound man of culture.

Însuşirea de către elevi a normelor li-
terare este un proces complex în care sunt 
implicaţi mai mulţi factori: mediul ling-
vistic matern şi extraşcolar, vârsta, aptitu-
dinile elevilor etc. O parte din elementele 
limbii materne se deprind prin contactul 
dintre vorbitori, în practica vieţii sociale, 
iar o altă parte şi normele de utilizare co-
rectă a lor se dobândesc în şcoală.

 Formarea/dezvoltarea competenţelor 
comunicative din perspectiva interdepen-
denţei grai local/limbă literară reprezintă 
priorităţi ale educaţiei actuale. Ca orice 
limbă, şi româna este o unitate în diversi-
tate [3]. Ea prezintă varietăţi în spaţiu, va-
rietăţi socioculturale şi varietăţi stilistice, 

iar cunoaşterea românei literare sub toate 
aspectele ei determină succesul instruirii 
şi educaţiei. Educarea prin limbaj se tradu-
ce prin progresele inteligenţei limbajului, 
care sunt întotdeauna progrese individua-
le, dată fiind condiţia fiecărui individ de a 
parcurge într-un timp scurt un rezumat al 
evoluţiei semenilor săi. Prin limbaj omul 
are posibilitatea să cunoască un alt om şi 
să se cunoască pe sine însuşi prin altul [4].

Profesorii de limba română sunt che-
maţi să dirijeze procesul de însuşire con-
ştientă a vorbirii literare, varianta cea mai 
îngrijită a limbii noastre. Preocuparea das-
călilor de cultivarea limbii este cu atât mai 
intensă, cu cât mediului lingvistic local 
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îi este caracteristică o mai mare bogăţie 
şi diversitate de particularităţi. Instruirea 
în mediul dialectal permite o organizare 
variată a activităţilor extracurriculare ce 
vizează, în principal, educarea dragostei 
pentru limba maternă, iniţierea elevilor 
cu aspectele lingvistice locale, dezvolta-
rea abilităţilor de comunicare literară etc. 
Fără a nega importanţa educaţiei de tip 
curricular, devine tot mai evident faptul că 
educaţia extracurriculară, adică cea reali-
zată dincolo de procesul de învăţământ, îşi 
are rolul şi locul bine stabilit în formarea 
şi dezvoltarea armonioasă a personalită-
ţii copiilor. Activităţile extracurriculare 
reprezintă activităţi academice, culturale, 
etc. care se organizează la nivelul unităţii 
de învăţământ, suplimentar faţă de disci-
plinele din planurile cadru de învăţământ 
şi din curriculum, la decizia şcolii. Ele se 
organizează în afara orarului şcolar. Com-
plexitatea finalităţilor educaţionale impune 
îmbinarea activităţilor curriculare cu cele 
extracurriculare, iar parteneriatul educaţi-
onal, ca set de intervenţie complementară, 
apare ca o necesitate [5]. Cadrele didactice 
ţin cont de particularităţile de vârstă, ca-
pacităţile, necesităţile, interesele elevilor, 
materialul lingvistic fiind furnizat conform 
principiului accesibilităţii.

Pornind de la faptul că elevii utilizează 
frecvent în comunicarea orală şi în cea scri-
să cuvinte din sfera lexicului dialectal, care 
îşi are istoria sa şi face parte din tezaurul 
culturii populare, una dintre formele de ac-
tivitate extracurriculară este Cercul lingvistic 
(de culegere şi selectare a lexicului dialec-
tal). E necesar de a explica elevilor că limba 
cunoaşte mai multe forme de manifestare, 
printre care şi graiurile teritoriale. Acestea 
constituie un sistem aparte şi dispun de anu-
mite norme, dar numai normele literare sunt 
codificate în manuale, dicţionare ş.a. Elevii 

sunt atenţionaţi de faptul că norma în sine 
nu este aceeaşi. Dacă astăzi luăm un inter-
viu sau facem o anchetă unui grup de elevi şi 
revenim după douăzeci de ani, vom constata 
că răspunsurile nu sunt aceleaşi. În programa 
cercului pot fi incluse următoarele subiecte:

I. Etapa teoretică
1.	 Bogăţia lexicală a limbii române;
2.	 Lexicul arhaic;
3.	 Lexicul dialectal;
4.	 Omonimia, sinonimia, antonimia dia-

lectală şi sursele lor;
5.	 Tipuri de dicţionare (sau glosare);
6.	 Pregătirea chestionarului lexical şi fra-

zeologic etc.

II. Etapa practică
1.	 Prezentarea unor comunicări în baza 

lucrărilor dialectologilor români;
2.	 Colectarea materialului dialectal con-

form unei programe speciale;
3.	 Alcătuirea glosarelor lexico-tematice;
4.	 Toponimia dialectală;
5.	 Documentarea etimologică vizavi de 

unele cuvinte etc.
Un aspect important al cercetării lexicu-

lui dialectal la orele de cerc este cel “tema-
tic”. Importanţa cercetării pe grupuri tema-
tice constă în faptul că elementele lexicale 
se studiază în strânsă legătură cu obiectul 
desemnat, în relaţiile lui cu alte elemente 
ale aceleiaşi sfere lexico-semantice.

Elaborarea diverselor tipuri de glosare, 
studierea lexicului dialectal pe grupuri tema-
tice creează o posibilitate reală de a discu-
ta la orele de cerc şi alte probleme: relaţiile 
lexicului dialectal cu cel al limbii literare, 
originea lexicului dialectal, lexicul dialectal 
ca sistem, relaţiile dintre limbi la nivel dia-
lectal ş.a. Aşadar, este mai efectivă culegerea 
lexicului dialectal după anumite programe 
tematice. Spectrul de teme poate fi destul de 
variat, dar apropiat şi cunoscut elevilor şi să 
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le creeze un interes deosebit. Drept exemplu 
de chestionar poate servi şi următorul:

Gospodăria casnică
1. Cum se numeşte (sau s-a numit în 

trecut) încăperea subterană, zidită, de obi-
cei, dedesubtul unei clădiri şi destinată 
păstrării unor materiale sau a unor produse 
alimentare? (pivniţă, beci, pohreb, magaz, 
başcă etc.);

2. Cum se numeşte/se numea camera 
nelocuită în dosul casei ţărăneşti destinată 
pentru păstrarea unor lucruri de gospodă-
rie sau alimente (clădăucă, başcă, şopron, 
prilipcă, plevniţ etc.).

O atenţie deosebită la orele de cerc se 
acordă problemelor de influenţă reciprocă a 
limbii literare şi a graiurilor populare. După 
cum se ştie, graiurile populare servesc drept 
sursă de îmbogăţire pentru limba literară, 
un număr considerabil de dialectisme au 
pătruns în limba literară. La orele dedica-
te acestei probleme li se comunică elevilor 
despre trecerea cuvintelor regionale în limba 
literară prin intermediul literaturii artistice, a 
terminologiei speciale. Elementele lexicale 
regionale pătrund în limba literară şi prin se-
midialecte, vorbirea populară urbană. Astfel, 
din argoul elevilor şi studenţilor a pătruns în 
limba literară cuvântul restanţier. Orele de 
cerc sunt organizate în aşa mod ca elevii sin-
guri, lucrând cu dicţionarele, cu materialele 
din ziare şi reviste, cu literatura artistică, să 
se convingă de faptul că diverse cuvinte din 
grai pătrund în limba literară şi se consoli-
dează acolo. Pentru o atare analiză, de obicei, 
se recomandă să selecteze cuvinte legate de 
aspecte ale vieţii satului, accesibile şi clare 
elevilor. 

Materialul selectat de elevi se înregis-
trează pe fişe.

Cu un deosebit interes elevii analizează 
lexicul din textele dialectale. De exemplu, li 
se propune să selecteze sinonimele din textele 

dialectale de mai jos şi să numească, dacă e 
necesar, echivalentele lor din limba literară:

a) [mămăligî]
[Pe aici cum se face mămăliga?]
[!!] tári simplu [!]
[E simplu, da? Deci nu te-am întrebat 

greu.]
tári-į símplu [!] / sî púni ápî / şî férbe / 

şî sáre / cîn įe sî-nsépe - a férbi ápa sî púni 
fănína / şî până férbi ş-ápî sî mésticî bíňi / 
pânî… .

[Cu ce?]
cu … [!] nu-ş cun spúni / culiĉéru/ până 

férbi įa / ş-ápî e şî sî … sînt fúnduri di la mă-
măligî / fac â … pt‘ar nu sînt în tăti căsîle / da 
sînt // că oámini maį di dimúlt au / din liemn 
făcút şî sî răstoárnî / şi …//

lucréţiá zaeţ
dóuâzăşidoi [de ani]
(Téreblecea, raionul Hliboca, reg. Cernă-

uţi, Ucraina)
[6, p. 197]
b) [mămăliga]
[“Tocană” ştii cum se face?]
şt’ īu // [!]
[Spune-ne cum se face.]
 no! pui uηcruop /ápă să ŝárbă / o sari / 

după  ĉe ŝérbe / pui fărină / ş-o laş să        
   să móuă / şi să sp-ηd' ģeşă // ş-ápoi … ō 

[k] o cum?! / o freeĉ să zîĉe la noi //  
   o friéĉi / şi o laş mai um pic să ŝárbă / pînă 

să-nd’áşă / şivez c-amu-i i bińe //  
    ş-o iei hăt //
   [Pe ce o pui?]
    nó p-ŏn táljăr aşá mai máre / ca să … 

p-on  vas mai máre //                                                                      
         [Cu ce o faci?] 
   no! iést’e anumit … aşă /
   [Cum se cheamă?]
   tocalău / tocán [k] ori cun drácu să zî [1] 

// … tocălău //
                        măríie jabiéi
                        dóozàĉ [de ani]
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           (Apşa de Jos, raionul Teacev, 
        Regiunea Transcarpatică, Ucraina)
                                               [6, p. 362-363]
Fişele, hărţile lingvistice, textele dialecta-

le sunt utilizate în calitate de material didac-
tic demonstrativ la orele de cerc. Elevii cu un 
interes deosebit urmăresc cum funcţionează 
sinonimele în dependenţă de poziţia socială, 
de nivelul de cultură şi vârstă al purtătorilor 
de grai. Pentru realizarea acestei sarcini, elevii 
analizează atent care cuvinte din şirurile sino-
nimice scrise pe tablă sunt folosite de mama, 
tata, bunel, bunică, fraţi, surori. Urmăresc 
care dintre aceste sinonime şi în ce situaţii (în 
comunicările cu părinţii, buneii, la pauză, la 
lecţii în timpul răspunsului) le folosesc ei şi 
de ce. Elevii observă că limba bătrânilor are 
specificul ei, deosebit într-o oarecare măsură 
de limba generaţiei mai tinere. Ei ajung şi la 
concluzia că limba are funcţia de „depozit” 
de informaţii, despre tot ce cunoaşte omul în 
prezent. Această funcţie face ca limba să fie 
un adevărat mesager ce leagă generaţiile tre-
cutului, prezentului şi ale viitorului [7].

În baza unor cercetări accesibile vârstei 
elevilor pasionaţi de dinamica lexicului limbii 
române, din Atlasul lingvistic moldovenesc 
(ALM) şi Atlasul lingvistic român pe regiuni. 
Basarabia, nordul Bucovinei, Transnistria  
(ALRR), elaborate în cadrul Institutului de 
Lingvistică al AŞM, se propun şiruri de sino-
nime (heteronime) care includ cuvinte pentru 
denumirea unui obiect, acţiune etc:

şervét – ştergár – peşchir – mâneştérgură 
– prosóp etc. [ALM II/1, h. 607];

făcăleţ, melesteu, culişer, tocanău etc. 
[ALRR. Bas. IV, h. 472];

a (se ) murdări – a (se) zoi – a (se) măscări 
- a (se) mânji etc.;

vornic, vornicel, văţăjel, stegar [ALM 
II/2, h. 804].

Se pun în discuţie teme referitor la omo-
nime, ţinându-se cont de faptul că sursele 

omonimiei în graiuri, ca şi în limba literară, 
sunt diferite. Li se solicită elevilor să selecteze 
din graiul popular omonime lexicale. Datorită 
identităţii formale, omonimia poate servi ca 
mijloc de creare a ambiguităţii voite, a calam-
burului etc. ale căror scop este inducerea în 
eroare a celui care le dezleagă etc. De exem-
plu, în jocul de cuvinte bazat pe omonimie: 
“Maică-ta, de-i vie / Bine-ar fi să vie / Pân-la 
noi la vie.”, elevul descoperă forma populară 
a verbului (să) vie şi numeşte forma literară 
(să) vină. 

Jocurile lingvistice, plăcute şi, în ace-
laşi timp, creatoare: “jocul silabelor”, “jocul 
cuvintelor”, “telefonul fără fir”, “ape-plan-
te-animale ”, ghicitorile, diversele jocuri re-
busistice (cuvinte încrucişate, monoverbe, 
palendromuri, şarade etc. se aplică la orele 
de cerc pentru ca elevii să cunoască mai bine 
formele dialectale locale şi varianta literară. 
Ele contribuie la îmbogăţirea vocabularului şi 
la reflectarea asupra lui din diverse puncte de 
vedere: analiza structurii formale a cuvinte-
lor, organizarea lor alfabetică sau pe domenii 
onomasiologice, cunoaşterea sau recunoaşte-
rea unor sensuri proprii sau figurate, sfera de 
utilizare etc. 

Diversele activităţi orientate spre studie-
rea lexicului dialectal le ajută elevilor să afle 
cât mai multe lucruri despre frumuseţea şi 
bogăţia graiului popular, să înţeleagă corect 
sensul dialectismelor din textele artistice, să-şi 
formeze un limbaj variat, să-şi dezvolte abili-
tăţile de comunicare literară etc. Cunoaşterea 
particularităţilor de grai permite accesul la co-
morile literaturii noastre populare şi întregeşte 
personalitatea elevului, contribuind la forma-
rea unui om de cultură complex. E important 
ca elevul să ştie a aprecia în ce constă valoarea 
graiului viu, bogăţia şi frumuseţea lui. Activ 
şi cu plăcere, elevii participă la întâlniri cu 
personalităţi marcante, dezbateri, mese ro-
tunde cu genericul: „Graiul popular în atenţia 



22

UNIVERS  PEDAGOGIC

marilor cărturari” (A. Russo, V. Alecsandri, I. 
Creangă, M. Sadoveanu etc.), „Lexicul dia-
lectal şi limba literară” etc.

În cadrul activităţilor extracurriculare ele-
vii discută şi despre dialectologia socială, o 
ramură a dialectologiei relativ nouă. Printre 
aspectele dialectologiei sociale se enumeră şi 
descrierea jargoanelor existente, limbaj ca-
racterizat prin cuvinte pretenţioase, folosit de 
anumite categorii sociale, profesionale etc. cu 
scopul de a se distinge de masa vorbitorilor, 
analiza lexicului acestui limbaj, caracterizarea 
lui din punctul de vedere al relaţiei faţă de nor-
ma literară etc. 

Îndeosebi tinerii reprezintă un grup care 
asigură dinamica limbii. Jargoanele utilizate 
de ei nu sunt un fenomen nou. În prezent nu 
putem vorbi despre jargon ca despre un lim-
baj închis al unei grupe sociale, ci mai degra-
bă l-am considera drept un stil scăzut al co-
municării, un mijloc al comunicării libere în 
cazul persoanelor de aceeaşi vârstă.

Utilizarea jargoanelor de către tânăra ge-
neraţie este într-un fel o joacă copilărească, 
care trece cu vârsta. Tendinţa adolescenţilor 
de a arăta mai vulgar, mai cu experienţă, 
mai maturi îi motivează să recurgă la di-
verse jargoane în procesul comunicării. În 
ciuda faptului că este un fenomen trecător, 
jargonul totuşi poate lăsa (şi deseori lasă) 
o urmă în dezvoltarea spirituală a omului. 
Acesta poate fi unul dintre motivele ce ar 
îndemna profesorii la combaterea jargoa-
nelor din vorbirea elevilor.

Deseori elevii preiau cuvinte şi expresii 
străine, neadaptate, din limbile moderne pe 
care le învaţă sau le aud la radio, televizor, 
în stradă (de exemplu, ciao sau bu‑bu, O.K.). 
Mai mult, în mediul lingvistic şcolar persistă 
şi tendinţa trunchierii unor cuvinte frecvent 
folosite (proful, mate, diriga etc.). Profesorul 
explică elevilor că una este să cunoşti elemen-
te din acest registru stilistic şi să le utilizezi 

uneori, ca amuzament, şi alta e să-ţi limitezi 
la ele comunicarea. Or, în viaţa socială, comu-
nicarea prin limbă joacă un rol fundamental 
şi exigenţele societăţii moderne impun o bună 
stăpânire a mijloacelor de exprimare în diver-
se domenii de activitate.

Unii elevi însuşesc mai uşor pronunţarea 
literară, cuvintele literare în general. Pentru al-
ţii pronunţarea literară este mai complicată, de 
aceea ei modifică forma unor lexeme pe care 
le pronunţă mai greu etc. Aşa se nasc forme 
“corupte” de tipul: colidor (coridor), gurel 
(guler) etc. Astfel de forme nu pot fi conside-
rate întotdeauna regionale, deoarece ele dese-
ori nu sunt caracteristice unui anumit grai, ci 
unor vorbitori, indiferent ai cărui grai.

Aşadar, important pentru elevi este şi 
respectarea regimului ortoepic. O influenţă 
considerabilă asupra formării şi menţinerii 
regimului ortoepic unitar în instituţia de învă-
ţământ are radioul şcolar.

În primul rând, trebuie să fie selectaţi crai-
nicii. Pentru aceasta este organizat un concurs 
la care sunt admişi toţi doritorii. Participanţi-
lor la concurs li se propune de a recita o poezie 
sau un fragment dintr-o operă în proză, de a 
prezenta, după puţină antrenare, o notiţă de 
ziar etc. Juriul, alcătuit din elevi şi profesori, 
apreciază dicţia, expresivitatea, claritatea şi 
corectitudinea pronunţării. Pregătind emisiu-
nile radiofonice, elevii - prezentatori trebuie 
să acorde o atenţie deosebită activităţii de in-
terpretare a textului, să precizeze din timp cu-
vintele complicate şi să marcheze pronunţarea 
sunetelor şi accentul, de exemplu: co [e] rént, 
ceremoníe, ine[cs]orábil, palpitánt etc. 

În ceea ce priveşte conţinutul emisiunilor, 
aici pot fi incluse şi fragmente din opere lite-
rare, lucrări ştiinţifice ce reflectă probleme din 
domeniul ortoepiei.

Ceilalţi elevi trebuie să fie antrenaţi nu nu-
mai să audieze emisiunea, dar şi să participe la 
discuţii ce vizează:
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1. Deosebirea dintre accent fonetic şi ac-
cent logic;

2. Particularităţile de accentuare ale diver-
selor părţi de vorbire (semnificative şi auxili-
are);

3. Particularităţile pronunţării unor sub-
stantive, verbe, adjective, adverbe în limba 
literară şi grai etc.

Un rol deosebit la rezolvarea probleme-
lor de comunicare îl au standurile tematice 
de tipul Pentru o exprimare perfectă! care 
sunt citite şi discutate cu interes de elevi. Ei 
comit, de obicei, mai puţine greşeli ortoepi-
ce în cuvintele incluse şi explicate pe aceste 
standuri.

Pentru o exprimare corectă în diverse si-
tuaţii, li se recomandă elevilor unele criterii şi 
se insistă asupra respectării lor. De exemplu:

–– Fii atent nu numai la ce spui, dar şi cum 
spui.

–– Vorbind cu voce, încearcă să te asculţi 
ca dintr-o parte, deoarece aceasta ajută la 
depăşirea mai rapidă a greşelilor de pro-
nunţare.

–– Dacă nu eşti sigur de corectitudinea pro-
nunţării unui sau altui cuvânt, consultă 
dicţionarul sau adresează-te profesorului 
de limba română.

–– Dacă nu ai posibilitate să afli în acel 
moment cum trebuie de pronunţat co-
rect, încearcă să înlocuieşti cuvântul 
complicat cu sinonimul lui şi nu-l uti-
liza până nu vei preciza pronunţarea lui 
corectă.

–– Pentru a preveni pronunţarea incorectă 
a cuvintelor complicate pentru tine, pro-
nunţă-le cât mai des corect cu voce tare.

–– Corectează-ţi cu tact colegii, prietenii, 
dacă vei observa în vorbirea lor greşeli şi 
eşti sigur că ai dreptate.

–– Primeşte cu recunoştinţă observaţiile co-
legilor referitor la greşelile comise în co-
municare.

–– Învaţă de la actori, prezentatori, persona-
lităţi marcante etc. să vorbeşti corect şi 
expresiv.

–– Nu uita că vorbirea cu greşeli este la fel de 
neplăcută ca şi scrierea agramată. 

Elementele specifice graiului, utilizate de 
elevi, pot fi depăşite şi prin: lectura perma-
nentă a operelor literare de valoare; audierea 
adevăratelor modele de exprimare şi analiza 
unei atare exprimări; antrenarea permanentă 
a exprimării literare la orele de curs la toa-
te disciplinele şcolare, în cadrul activităţilor 
extracurriculare, în familie etc.; frecventarea 
spectacolelor; consultarea permanentă a dic-
ţionarelor etc. Incontestabile sub aspectul efi-
cienţei sunt discuţiile colective asupra cărţilor 
apărute recent, asupra filmelor, emisiunilor 
pentru copii, spectacolelor, elevii câştigând 
dublu: acumularea de cunoştinţe şi formarea 
aptitudinilor comunicative.

Limbajul profesorului ca mijloc de co-
municare contribuie indiscutabil la sporirea 
nivelului de cultură lingvistică a elevului. Lui 
îi revine şi rolul principal. Însă, spre regret, 
mulţi dintre cei care predau în şcoli pierd din 
bogăţia informaţiilor cuprinse în prelegeri sau 
nu pot comunica, nu pot ,,impune “comentari-
ile unor opere ale cărturarilor noştri din cauza 
defectelor de dicţiune, de precipitare a fraze-
lor sau de monotonia vocii [4, p.72]. Fiecare 
greşeală din vorbirea profesorului se reţine de 
către clasă, de aceea, de cele mai multe ori, 
cum vorbeşte profesorul, aşa vorbesc şi dis-
cipolii săi.

 Elevii care participă la activităţile extra-
curriculare obţin performanţe în ceea ce pri-
veşte dicţia, expresivitatea, claritatea, corec-
titudinea utilizării limbii în diverse situaţii. 
Ei se exprimă în limba literară mai distins, cu 
mai multă încredere, nu sunt inhibaţi, recurg 
la o exprimare literară conştientizată, au o ati-
tudine prudentă faţă de cuvânt, de textul artis-
tic etc. Chiar dacă nu reuşesc să se debaraseze 
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totalmente de fenomenele graiului popular în 
circumstanţe oficiale, pentru ei graiul apare ca 
registru lingvistic pasiv.

De asemenea, prin intermediul activităţilor 
extracurriculare se propagă valorile naţionale, 
cultivându-se dragostea faţă de limbă, neam, 
cultură, ţară. 

Aşadar, activităţile extracurriculare con-
tribuie la aprofundarea şi completarea pro-
cesului educaţional, asigurând un echilibru 
armonios între activităţile curriculare şi cele 
extracurriculare şi contribuind în mare mă-
sură la realizarea cu succes a unui învăţă-
mânt de calitate. Activităţile extracurricula-
re oferă elevilor un alt mod de dobândire a 
informaţiei, valorificându-le potenţialul in-
telectual şi aptitudinile, stimulându-le ima-
ginaţia, creativitatea, iniţiativa, sporindu-le 
spiritul de observaţie, formându-le deprin-
deri de cooperare şi parteneriat.

Cadrul didactic, personalitate crea-
tivă, poate porni de la sugestiile ce re-
zultă din acest articol, le poate depăşi, 
poate elabora singur strategii ce vizează 
o exprimare literară în mediul lingvistic 
subdezvoltat.
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Резюме
В статье рассматривается форми-

рование межкультурной компетенции в 
процессе преподавания всемирной лите-
ратуры. Автор обращает внимание на 
предпосылки и условия для оптимизации 
современного литературного образования 
в высшем учебном заведении в контексте 
заявленной темы. Так, автор указывает, 
что формирование межкультурной ком-
петенции – способности организовать 
связь между людьми различных культур – 
должно стать основной задачей литера-
турных дисциплин в современный период. 
Для этого предлагаются подходы к рас-
смотрению произведений всемирной ли-
тературы с точки зрения национальных 
явлений, ментальности народа, отра-
жённых в художественной словесности. 

Abstract
This article focuses on the formation 

of cross-cultural competence in the co-
urse of teaching of the world literature. 
In article preconditions and conditions 
for optimization of modern literary for-
mation in a higher educational instituti-
on in a context of the declared theme are 
considered. So, the author specifies that 
formation of the intercultural competen-
ce – abilities to organize communication 
between people of various cultures – sho-
uld become the primary goal of literary 
disciplines during the modern period. For 
this approach to include consideration of 
works of world literature in terms of na-
tional events, the mentality of the people, 
as reflected in the art literature.

Грамотно построенное литератур-
ное образование может способствовать 
успешной межкультурной коммуни-
кации, которая представляет собой не 
просто сосуществование разных наро-
дов, а общение между представителя-
ми различных культур. Это происходит 
только тогда, когда все участники диа-
лога культур изучают и уважают нормы 
поведения друг друга. В основе меж-
культурной коммуникации лежит идея 
о взаимодействии базовых элементов 

культуры: ценностей, норм, установок, 
языковых кодов, концептов. 

Педагогическая интерпретация меж-
культурной коммуникации предполагает 
развитие способности понимать общее 
и различное между родной и неродной 
культурами в целях совершенствования 
свойств межкультурно-ориентирован-
ной личности. «Межкультурная комму-
никация характеризуется тем, что при 
встрече представителей разных культур 
каждый из них действует в соответствии 
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со своими культурными нормами»[1], 
но, в то же время, «межкультурная ком-
муникация успешна тогда, когда мнения 
и суждения относительно чужой культу-
ры находят подтверждение у ее предста-
вителей»[6]. Также важны исследования 
процесса межкультурной коммуникации 
для образования, которое, как известно, 
является мощным каналом культуры.

А.Дейкина справедливо продвигает 
идею развития способностей учащихся 
к межкультурной коммуникации, которая 
рассматривается ею в аспекте методики с 
разных сторон: обмена опытом, его адап-
тации и трансформации; проблемы поли-
этнической школы; преподавания русско-
го языка как иностранного и т.д. [3]. Она 
считает, что «пересмотр или обновление 
содержательной и процессуальной сторо-
ны обучения русскому языку как средству 
межкультурной коммуникации и разви-
тия способностей к общению и диалогу 
связан с выработкой положительной мо-
тивации; с опорой на современные мето-
дические концепции обучения; с учётом 
культуры среды общения» [3].

Отталкиваясь от размышлений 
А.Дейкиной, можно сформулировать по-
ложения, которые имеют отношение к 
литературному образованию. Итак, по 
нашему мнению, для оптимизации  сов-
ременного литературного образования в 
высшем учебном заведении следует: 

Пересмотреть и обновить содержа-
тельную и процессуальную стороны 
обучения всемирной литературе как 
ведущих средств межкультурной комму-
никации. 

Выработать положительный образ 
чужой культуры посредством знакомс-
тва с ней через национально-культур-
ную традицию, запечатлённую в лите-
ратуре. 

Сформировать понимание мотивиро-
ванного поведения представителя иной 
культуры, отталкиваясь от его нацио-
нального стереотипа, кодекса поведения, 
запечатлённого в литературном произве-
дении. 

Способствовать формированию толе-
рантности по отношению к представите-
лям других культур через литературу, пос-
кольку литература всегда была одним из 
опосредованных каналов коммуникации.  

Реализация данных положений поз-
волит говорить о сформированности 
межкультурной компетенции, т.е. 
способности организовать связь между 
людьми различных культур и плодотвор-
но ее развивать. Как отмечает А.Садохин 
межкультурная компетентность – это со-
вокупность знаний, умений и навыков, с 
помощью которых субъект коммуника-
ции получает способность эффективно 
взаимодействовать с представителями 
чужих культур [4].

Формирование межкультурной ком-
петенции должно стать основной задачей 
литературных дисциплин в современный 
период. Этому будет способствовать рас-
смотрение выдающихся произведений 
всемирной литературы не только с точки 
зрения их литературно-художественных 
особенностей, но и с точки зрения непов-
торимых национальных явлений, харак-
терных черт ментальности, своеобразия 
образного восприятия мира каждым на-
родом. Это поможет знакомству с нацио-
нально-культурными традициями разных 
народов, формированию толерантности, 
а, значит, – успешной межкультурной 
коммуникации. 

В то же время следует отметить, что се-
годня компетентностный подход в целом 
рассматривается как одно из оснований 
обновления современного образования, 



27

Învăţarea  pentru  experienţă

так как позволяет ликвидировать разрыв 
между когнитивным, деятельностным и 
личностным уровнями развития будущего 
специалиста. Данный подход сегодня ак-
тивно обсуждается учёными (Е.Я.Коган, 
В.В.Лаптев, О.Е.Лебедев, А.А.Пинский, 
И.Д.Фрумин, А.В.Хуторской и др.). В нём 
отражен такой вид содержания образова-
ния, который не сводится к знаниево-ори-
ентировочному компоненту, а предлагает 
целостный опыт решения жизненных 
проблем, выполнения ключевых (т.е. отно-
сящихся ко многим социальным сферам) 
функций, социальных ролей, компетенций. 
Г.К.Селевко отмечает, что «компетентнос-
тный подход означает постепенную пе-
реориентацию доминирующей образова-
тельной парадигмы с преимущественной 
трансляции знаний, формированием на-
выков на создание условий для овладения 
комплексом компетенций, означающих 
потенциал, способности к выживанию и 
устойчивой жизнедеятельности в услови-
ях современного социально-политическо-
го, информационно- и коммуникационно-
насыщенного пространства» [5]. 

Компетентностный подход выдви-
гает на первое место не информатив-
ность, а умение решать проблемы, 
возникающие в том числе и в различ-
ных ситуациях.  Умение и понимание 
– центральные понятия при компетен-
тностном подходе. 

Вместе с тем В.Гуцу, В.К.Дьяченко [2] 
выделяют и такие важные цели примени-
тельно к литературному образованию, как: 

♦ научить ориентироваться в мире ду-
ховных ценностей;

♦ научить решать общие коммуника-
тивные проблемы;

♦ научить решать проблемы, связан-
ные с реализацией определённых соци-
альных ролей;

♦ научить объяснять явления действи-
тельности, их сущность, причины, взаи-
мосвязи.  

Художественная литература – спе-
цифическая учебная дисциплина, которая 
на наш взгляд, наиболее оптимальна для 
реализации вышеназванных задач. Это 
предмет синкретического воздействия, он 
способствует обогащению учащихся жиз-
ненным опытом, историко-культурными 
сведениями, ценностными представлени-
ями, этико-эстетическими воззрениями, 
формирует представления о сложности 
внутреннего мира личности, националь-
ной неповторимости словесного искусства 
разных народов.

Исходя из этого, формирование меж-
культурной компетенции представляется 
крайне важной, так как она предполагает 
знание национальных особенностей сво-
ей и чужой (изучаемой) культур, сравне-
ние обучающимися двух культур – своей 
и чужой. Адекватное понимание ценност-
ного тезауруса, правил и норм поведения 
(этики) носителей чужой культуры.

Таким образом, составляющие меж-
культурной компетенции личности в связи 
с изучением всемирной литературы, могут 
быть представлены следующей таблицей:

Культурное 
сознание:

• Изучение чужих культур.
• Осознавать различия в культурах. 
• Представлять чужие ценности, соотносить их со своими. 
• Понимать свою и чужую культуры.
• Адекватно понимать инокультурный  художественный текст.
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Установки:         

• Толерантность.  
• Отказ от предрассудков и стереотипов восприятия.  
• Преодоление национальной нетерпимости.  
• Достижение результата общения в инокультурной среде.

 
Знания:

• Фактов и ценностных установок иной культуры. 
• Культурных кодов. 
• Ментальных особенностей восприятия. 
• Связей культуры и словесного (литературного) творчества.

Умения:

• Интерпретировать культурные коды, ценностные установки и 
этические нормы, полученные из словесного творчества. 
• Быть готовым к диалогу культур.
• Встроиться при необходимости в чужую культуру 
• Понимать перспективы межкультурной коммуникации.
• Пользоваться полученными знаниями в практике жизни.
• Не провоцировать межкультурные конфликты и гасить при 
необходимости возникающие. 

Занятия, направленные на изучение 
литературного произведения, должны 
иметь не только нравственно-эстети-
ческую, но и практическую цель. Такая 
цель, на наш взгляд, заключается в воз-
можности и необходимости формиро-

вания межкультурной компетенции в 
ходе анализа художественного текста.  
Исходя из вышесказанного, сформиро-
ванность межкультурной компетенции 
можно представить в виде следующей 
схемы: 

Межкультурная компетенция сформирована, если:

Сформирова-
но умение ви-
деть в тексте 
высказывание 
иного созна-
ния, которое 
нуждается в 
понимании и 
расшифровке.

Сформи-
рованы 

критерии 
этико-эс-

тетической 
оценки ли-
тературно-
го произве-

дения.

Сформировано 
умение систе-
матизировать 
и интерпре-

тировать 
национально-
культурную 

информацию 
худ. текста.

Развито 
умение ис-
пользовать 
получен-

ные знания 
для фор-

мирования 
успешного 
общения. 

Сформиро-
вано умение 
извлекать и  

анализировать 
национально-
культурную 

информацию 
из всех вариан-
тов худ. текста.

Сформированность  межкультурной 
компетенции фактически обуславлива-
ет успешную, эффективную коммуни-
кацию.  

Дидактическое содержание межкуль-
турной компетенции, с нашей точки зре-
ния, должно включать в себя: знания о 
сходствах и различиях родной и неродной 
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Межкультурная компетенция

Культуровед-
ческая компе-

тенция

Социальная 
компетенция

Аксиологичес-
кая компетен-

ция

Этнофилологи-
ческая компе-

тенция

культур, о морально-этических нормах 
общения в странах с иными культурны-
ми установками, о национальной иден-
тичности, о национальных концептах, 
нормах, поведенческих образцах, свойс-
твенных инокультурной среде; умения 
распознавать культурно-специфические 
нормы ситуативного поведения,  интер-
претировать национально-культурные 
коды, воплощённые в словесном твор-
честве; навыки правильного речевого 
реагирования в соответствующей комму-
никативной ситуации, понимания и адек-
ватного использования тезауруса нацио-
нальных концептов и понятий. 

В виду вышеизложенного, компонен-
тами межкультурной компетенции, 
развиваемыми литературным образова-
нием, выступают: 

1). Обогащение ценностным смыс-
лом других культур, способность опре-
делять границу значимого и незначи-
мого. 

2). Умение работать с разными ти-
пами национального мышления. 

3). Умение идентифицировать идеа-
лы различных культур. 

4). Умение определять ценностные 
доминанты различных культур. 

5).Овладение пониманием различий 
национально-культурной специфики 
коммуникативного поведения.

Наша модель межкультурной ком-
петенции, обусловленная литератур-
ным образованием, а значит, прак-
тикой анализа художественного 
произведения, состоит из следующих 
субкомпетенций: 

Культуроведческая компетен-
ция предполагает знание и понима-
ние национально-культурных кон-
цептов, прецедентных феноменов 
(текстов), хранящих знания о мире, 
отражающих духовную жизнь нации, 
ее культуру.

Социальная компетенция – это 
умение и желание вступать в коммуни-
кативный контакт с людьми других на-
ционально-культурных систем. 

Этнофилологическая компетен-
ция включает в себя умение выявлять 
все элементы и решения, которые вы-
ражают акцентируемую автором наци-
ональную идентичность.

Аксиологическая компетенция – 
это способность понимать (и иденти-
фицировать) модели  ценностного уст-
ройства национального мира реального 
(изучаемого) народа, обозначенного в 
тексте. Понимать смыслы и ценности 
национальной идентификации писателя 
и героев его произведения.

В результате реализации данного 
подхода при обучении литературе обу-
чаемый сможет: 

♦  анализировать и интерпретировать 
художественное произведение с точки 
зрения национальной специфики; 

♦ выявлять национально-культурную 
парадигму художественной словесности; 
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♦ раскрывать национально-истори-
ческое и общечеловеческое содержание 
литературных произведений; 

♦ использовать приобретенные зна-
ния и умения в практической деятель-
ности и повседневной жизни для меж-
культурной коммуникации, что даст 
возможность  успешной социализации.

Следует заметить, что изучение чужой 
культуры не начинается с абсолютного 
нуля. Даже к моменту раннего изучения 
иностранного языка у обучаемых уже 
складываются некоторые представления, 
ожидания, стереотипы об иноязычной 
действительности. Эти представления 
непостоянны. Однако они будут оказы-
вать особое влияние на восприятие ин-
дивидом культуры и ее понимание. На 
начальной стадии существует общая тен-
денция людей рассматривать и оценивать 
другую культуру с позиции ценностей и 
норм собственной. Возникает вопрос, из 
каких источников человек получил сведе-
ния. Ответ очевиден: «Из многих, в том 
числе, из художественных произведений, 
которые он мог и неправильно интерпре-
тировать». 

Целями преподавания всемирной 
литературы в аспекте формирования 
межкультурной компетенции мы обоз-
начаем: 

♦ умение вычленять и осмыслять на-
циональную грань общечеловеческого и 
общегуманистические тенденции и тра-
диции в национальных литературах; 

♦ формирование умений проникать 
в суть национального характера, миро-
воззрения, национальной парадигмы 
поведения.

Мы ставим следующие задачи перед 
учащимися:

♦  приобретение представлений в 
культурологической области; 

♦ понимание особенностей комплек-
са национальных морально-этических 
представлений;

♦ получение знаний об этапах фор-
мирования литературы изучаемого на-
рода в сопряжении с ходом его нацио-
нальной истории;

♦ выделение своеобразия менталь-
ности и «национальной картины мира» 
в художественном тексте;

♦ определение национально-куль-
турного значения произведения нацио-
нального словесного искусства.

Таким образом, в контексте выше-
изложенных размышлений концепция 
формирования и развития межкультур-
ной компетенции в процессе обуче-
ния всемирной литературе может быть 
представлена следующим образом: 

I. Пути становления и развития оп-
ределённой национальной литературы 
с древности до современности. Нацио-
нальный образ мира и своеобразие мен-
тальности народа, отражённые и выра-
женные художественной словесностью. 

§ 1. Этапы развития этноса и его на-
циональной культуры. 

§ 2. Особенности ментальности, ха-
рактера и национальных концептов. 

II. Национальная литература и автор 
(авторы) в определённую эпоху. 

§ 1. Национально-исторические пред-
посылки зарождения произведения. 

§ 2. Национальные особенности, ко-
торые приобретают в творчестве писа-
телей вечные сюжеты, вечные образы. 

§ 3. Сравнение характеров, линии 
поведения героев разных народов.

Таким образом, 
Современное общество нашей стра-

ны – полиэтнично, в силу данного об-
стоятельства и в русле общеевропей-
ских конвенций и хартий в Молдове  
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уделяется внимание обучению учащих-
ся национальных меньшинств на их 
родном языке. В республике открыва-
ются школы нацменьшинств, которые 
проживают в республике: гагаузские, 
украинские, болгарские, белорусские, 
армянские и т.д., часто там учатся дети 
и других национальностей. Педагогам 
необходимо ориентироваться в лите-
ратурном материале различных наци-
онально-культурных традиций, прово-
дить межкультурные связи и параллели 
между родной и неродной литература-
ми.  

Мы убеждены, что наша концепция 
будет способствовать развитию толе-
рантности, непредвзятого отношения к 
представителям других культур, помо-
жет успешному диалогу в поликультур-
ной среде. 
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Rezumat
În acest articol sunt prezentate 

problemele psihologice existente la 
elevi, cadre didactice, părinţi, precum 
şi impedimentele cu care se confrun-
tă psihologii şcolari în activitatea lor 
profesională, în cadrul instituţiilor de 
învăţământ din Republica Moldova. 

Abstract
In this article are presented the 

psychological problems existing to 
pupils, teachers, parents and impedi-
ments faced by school psychologists 
in their activity, in educational insti-
tutions in Republic of Moldova.

Pentru realizarea obiectivelor proiectului 
Mecanisme şi metodologii de consultanţă 
şi consiliere a procesului de dezvoltare a 
personalităţii elevului în contextul socio-
cultural modern au fost determinate tipu-
rile de probleme psihologice existente în 
instituţiile educaţionale din Republica Mol-
dova. Aceste probleme şi nevoi de asistenţă 
psihologică în instituţiile educaţionale din 
RM au fost determinate în urma discuţiilor 
cu psihologii şcolari aflaţi la cursurile de for-
mare continuă organizate de către IŞE, dar şi 
cu ajutorul unui chestionar elaborat de către 
membrii sectorului Psihosociologia Educaţi-
ei şi Incluziunea Şcolară.

Chestionarul elaborat în scopul deter-
minării tipurilor de probleme psihologice 

existente la elevi, cadre didactice, părinţi, 
precum şi a determinării impedimentelor 
cu care psihologii se confruntă în activi-
tatea lor profesională, a fost completat de 
către 85 psihologi şcolari din întreaga re-
publică. El cuprinde întrebări cu variante 
de răspuns dintre care intervievaţii sunt 
rugaţi să selecteze una sau mai multe va-
riante şi să le aprecieze conform scalelor 
de măsurare prezentate. Completând ches-
tionarul respectiv psihologii şcolari au evi-
denţiat frecvenţa apariţiei problemelor, dar 
şi gradul conştientizării problemelor de 
către elevi. 

Chestionarul conţine două compar-
timente, primul se referă la problemele 
psihologice cu care se  adresează elevii la 
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psiholog şi frecvenţa lor. Al doilea com-
partiment conţine itemi ce se referă la ati-
tudinea părinţilor şi a cadrelor didactice 
faţă de asistenţa psihologică în viziunea 
psihologilor şcolari.

Rezultatele obţinute reflectă ierarhia 
problemelor cu care se confruntă psiho-
logii şcolari în lucrul cu elevii, părinţii, 
cadrele didactice, precum şi gradul conşti-
entizării problemelor psihologice de către 
subiecţi.

În scopul creării unei imagini clare 
despre rezultatele chestionarelor, le vom 
analiza începând cu primul compartiment 
al chestionarului, care furnizează  date 
referitor la viziunea psihologilor şcolari 
faţă de problemele cu care se confruntă 
copiii în instituţiile şcolare. 

Analizând datele obţinute cu referire la 
problemele de învăţare cu care se con-
fruntă copiii într-o instituţie de învăţământ 
am determinat că cele mai frecvente, în 
opinia psihologilor şcolari, sunt: probleme 
de concentrare a atenţiei; motivaţia ele-
vului; surmenajul; dificultăţi în reglarea 
volitivă; lipsa independenţei; probleme ce 
ţin de dezvoltarea cognitivă şi altele. Pro-
blemele respective sunt altfel ierarhizate 
în funcţie de criteriul gradul de conştien-
tizare a problemei de către elev şi anume: 
surmenajul; motivaţia elevului; lipsa inde-
pendenţei; dificultăţi în reglarea volitivă; 
probleme de concentrare a atenţiei; proble-
me ce ţin de dezvoltarea cognitivă.

Au fost analizate rezultatele obţinute în 
chestionarul aplicat cu referire la proble-
mele de relaţionare cu care se confruntă 
psihologii şcolari în lucru cu elevii. În vizi-
unea psihologilor şcolari, cele mai frecven-
te probleme de relaţionare cu care se cioc-
nesc copiii în instituţiile de învăţământ sunt 
de relaţionare cu părinţii; colegii; profesorii 
şi cu reprezentanţii sexului opus. Cele mai 

înalte medii, pentru gradul conştientizării 
problemei de către copil au fost obţinute, 
iarăşi în ordine consecutivă: problemele de 
relaţionare cu părinţii şi profesorii. În acest 
scop este necesară asistenţa psihologică 
pentru a facilita implementarea modelelor 
de relaţionare eficientă, pentru a dezvolta la 
elevi abilităţi de conlucrare cu colegii, pro-
fesorii, părinţii etc.

În viziunea psihologilor şcolari, elevii pe-
cep diferit gradul de conştientizare a pro-
blemelor de comportament comparativ cu 
factorul frecvenţa apariţiei problemei. 

Pentru factorul gradul conştientizării 
problemei de către elevi problemele sunt ie-
rarhizate după cum urmează: nerespectarea 
regulilor de comportare şcolară; minciuna; 
lipsa responsabilităţii; comportament auto-
distructiv; comportamentul violent; aban-
don şcolar; diverse forme de dependenţă (de 
calculator etc.); fuga de acasă.

Cu referire la problemele de comporta-
ment, psihologii susţin că cele mai frecvente 
sunt diverse forme de dependenţă; minciuna; 
nerespectarea regulilor de comportare şcolară; 
comportamentul violent; lipsa responsabili-
tăţii; comportament autodistructiv; abandon 
şcolar; fuga de acasă. Aceste fenomene nece-
sită o abordare specială, cu participarea psiho-
logilor şcolari calificaţi în condiţiile necesare 
pentru eficienţa activităţii elevilor, în scopul 
consolidării comportamentelor pozitive, în caz 
de necesitate implicarea mai multor membri ai 
societăţii etc.

Rezultatele obţinute pentru problemele 
emoţionale arată că o pondere înaltă o are 
lipsa controlului emoţiilor, această problemă 
fiind prezentată de mulţi psihologi şcolari ca 
fiind cea mai frecventă, care este urmată de di-
ficultatea în a-şi exprima emoţiile, anxietate şi 
stări depresive, fobii şi consecinţele stresului 
posttraumatic. Gradul conştientizării proble-
mei de către copil, în viziunea psihologilor 
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şcolari, este mai înalt în grupul acestor proble-
me pentru dificultăţi în a-şi exprima emoţiile, 
după care urmează lipsa controlului emoţiilor, 
anxietate şi stări depresive, fobii şi consecinţe-
le stresului posttraumatic. 

În contextul respectiv menţionăm că este o 
discordanţă dintre problemele frecvent întâlni-
te de către psihologi şi gradul de conştientizare 
a acestora de către elevi.

Problemele de autocunoaştere sunt unele 
dintre cele mai importante existente la moment, 
deoarece numai o cunoaştere bună de sine duce 
la dezvoltarea integrală a personalităţii. 

Dintre acestea, lipsa încrederii în sine se 
prezintă, în viziunea celor chestionaţi, atât ca 
problemă cu frecvenţa cea mai înaltă cât şi cu 
cel mai înalt grad de conştientizare de către 
elevi, fiind urmată la ambele niveluri, de ima-
ginea de sine inadecvată şi lipsa respectului 
faţă de sine. Asistenţa psihologică presupune 
şi cunoaşterea de sine, respectiv în această 
direcţie psihologii şcolari sunt acei care con-
tribuie la fortificarea/dezvoltarea încrederii în 
sine, formarea imaginii de sine adecvate prin 
organizarea, promovarea diverselor seminare, 
traininguri etc.

Datele referitor la problemele ce ţin de 
valori relevă următoarea ierarhie din punctul 
de vedere al frecvenţei apariţiei problemei: 
valori sentimentale (dragoste, fericire); va-
lori materiale (bunuri, bani); valori - trăsături 
de personalitate (omenia, sinceritatea); valori 
educaţionale (studii, carieră); valori general-
umane (bine, frumos, adevăr, dreptate) şi va-
lori spirituale (credinţa interioară). Răspunsu-
rile psihologilor şcolari la acest chestionar ne 
prezintă pentru aceleaşi probleme o ierarhie 
total diferită de cea precedentă pentru direcţia 
gradul conştientizării problemei de către elevi 
şi anume: valori educaţionale (studii, carieră); 
valori sentimentale (dragoste, fericire); valori 
general-umane (bine, frumos, adevăr, drepta-
te); valori - trăsături de personalitate (omenia, 

sinceritatea); valori materiale (bunuri, bani) şi 
valori spirituale (credinţa interioară).

E de remarcat faptul că în ambele ierarhii 
cea mai puţin apreciată rămâne valoarea spi-
rituală (credinţa interioară), ceea ce ne face 
să conchidem că actualmente se pune mai 
puţin accent pe valoarea respectivă. Actual-
mente această problemă este foarte impor-
tantă deoarece valorile care au existat, fiind 
importante pentru generaţiile anterioare, sunt 
pe cale de dispariţie sau au dispărut deja, iar 
altele noi încă nu au fost create sau nu sunt cu 
o pondere majoră. De altfel, se întâmplă să 
avem unele valori declarate şi altele la nivel 
de comportament.

În cadrul studiului problemelor psiholo-
gice existente în instituţiile educaţionale din 
învăţământul general un subcapitol aparte l-au 
constituit problemele de asigurare a proce-
sului de incluziune a copiilor cu CES. Anali-
za datelor obţinute în cadrul cercetării a permis 
evidenţierea problemelor cu care se confruntă 
psihologii şcolari în lucrul cu copiii cu CES in-
tegraţi în instituţiile din învăţământul general.

Cele mai frecvente probleme (criteriul 
I) de asigurare a procesului de incluziune a 
copiilor cu Cerinţe Educative Speciale (CES) 
sunt: dificultăţi în elaborarea şi realizarea 
Planului Educaţional Individualizat; proble-
me de stabilire a nevoilor educaţionale ale 
copiilor; probleme de comunicare cu colegii; 
probleme de comunicare cu adulţii; dificultăţi 
de adaptare a copilului cu CES la mediul şco-
lar; probleme de atitudini vizavi de copilul 
cu CES din partea părinţilor colegilor faţă de 
copiii cu CES, colegilor, cadrelor didactice; 
probleme de atitudini ale copilului cu CES în 
relaţia cu cei din jur şi probleme de atitudini 
faţă de copilul cu CES din partea părinţilor 
copiilor cu CES.

Atunci când analizăm rezultatele mediilor 
obţinute în funcţie de cel de-al doilea criteriu 
şi anume gradul conştientizării problemei de 
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către copil determinăm o altă ierarhie a acestor 
probleme: dificultăţi în elaborarea şi realizarea 
Planului Educaţional Individualizat; probleme 
de comunicare cu colegii; probleme de co-
municare cu adulţii; dificultăţi de adaptare a 
copilului cu CES la mediul şcolar; probleme 
de atitudini faţă de copilul cu CES din partea 
cadrelor didactice, părinţilor colegilor acestor 
copii cu CES, părinţilor copiilor cu CES şi a 
colegilor; probleme de stabilire a nevoilor edu-
caţionale ale copiilor; problemelor de atitudini 
a copilului cu CES faţă de persoanele din jur.

Rezultatele obţinute, pentru ambele crite-
rii, denotă importanţa majoră a dificultăţilor în 
elaborarea şi realizarea Planului Educaţional 
Individualizat pentru copilul cu CES.

Analiza viziunii psihologilor şcolari asu-
pra atitudinii părinţilor faţă de serviciile 
psihologice şcolare şi a problemelor exis-
tente în acest domeniu, necesită cunoaşterea 
frecvenţei solicitării asistenţei psihologice de 
către părinţi. În acest sens din datele prezen-
tate de către psihologii şcolari rezultă că doar 
10,59% din numărul părinţilor solicită frec-
vent asistenţă psihologică; 30,59% - adesea; 
34,12% - uneori; 24.7% - rar apelează la psi-
hologul şcolar.

Pentru completarea răspunsului despre 
relaţia existentă dintre psiholog şi părinte 
am analizat ca subiect aparte şi gradul de co-
operare dintre aceşti doi actori educaţionali 
în soluţionarea problemelor din instituţia de 
învăţământ. Doar în 11,76% cazuri există o 
înaltă cooperare dintre psiholog şi părinte. 
Este cel mai mare procentul pentru coopera-
rea de nivel mediu (58,82%), fiind urmat de 
cel al cooperării scăzute cu 24,71%. Trebuie 
să subliniem că este un factor negativ lipsa 
cooperării dintre psihologul şcolar şi părinte 
în soluţionarea problemelor din instituţia de 
învăţământ, aceasta fiind atestată în tocmai 
4,71%, deoarece anume această cooperare 
presupune parteneriat, iar prezenţa acesteia 

în măsură mică este un impediment în dru-
mul spre dezvoltarea unei şcoli prietenoase 
copilului necesare societăţii noastre.

În viziunea psihologilor şcolari ierarhia 
problemelor de comportament ale elevilor, 
cu care se adresează părinţii, conform frec-
venţei, este următoarea: comportamentul 
violent; nerespectarea regulilor de compor-
tare şcolară; lipsa responsabilităţii; abandon 
şcolar; fuga de acasă; minciuna; diverse 
forme de dependenţă (de calculator etc.); 
altele. Pentru părinţi, este diferit gradul de 
conştientizare a problemelor de comporta-
ment comparativ cu criteriul frecvenţa apa-
riţiei problemei şi anume: diverse forme 
de dependenţă; comportamentul violent; 
minciuna; nerespectarea regulilor de com-
portare şcolară; lipsa responsabilităţii; aban-
don şcolar; fuga de acasă. La etapa actuală 
nu mai pot fi preluate modelele de educaţie 
de care au beneficiat părinţii,  profesorii, 
acestea necesită, înlocuite cu cele cuprinse 
în noile educaţii care sunt mai puţin cunos-
cute educabililor. Atât factorul respectiv cât 
şi alţi factori declanşează diverse probleme 
de comportament care pot fi ameliorate de 
către responsabilii din sistem.

Au fost stabilite probleme şi la nivel de 
atitudine vizavi de persoanele cu dizabilităţi şi 
acceptarea acestora de către părinţii grupului 
majoritar de copiii din clasă, şcoală, precum şi 
de colegi. La rândul lor părinţii se confruntă 
frecvent cu probleme de neacceptare a copi-
lului cu CES de către cadrele didactice care 
lucrează cu el, dar şi părinţii colegilor cu dez-
voltare tipică.

Pentru determinarea atitudinii cadrelor 
didactice faţă de asistenţa psihologică, per-
cepută de psihologii şcolari şi cadrele didactice 
am solicitat celor dintâi să răspundă la întreba-
rea „Cât de frecvent solicită cadrele didactice 
asistenţa psihologului şcolar în soluţionarea 
diverselor probleme?”
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Psihologii şcolari susţin că 18,0% din 
numărul cadrelor didactice solicită frec-
vent asistenţa psihologului şcolar în solu-
ţionarea problemelor educaţionale; 40,0% 
- adesea; 28,0% rar solicită acest suport. 
Pentru o dezvoltare armonioasă a elevilor, 
motivaţi pentru învăţare este necesară o 
bună cooperare dintre cadrele didactice şi 
psihologul şcolar. 

Rezultatele prezentate la acest capitol de-
notă că 29,0% din numărul cadrelor didactice 
cooperează la un înalt nivel cu psihologii şco-
lari; 54,0% - la un nivel mediu; 15,0% - coo-
perează la un nivel scăzut şi 1,0% - nu coope-
rează deloc. 

Cu referire la incluziunea şcolară,  menţi-
onăm că cele mai frecvente probleme cu care 
se adresează cadrele didactice psihologului 
şcolar ţin de dificultăţile de învăţare ale copi-
ilor integraţi, soluţionarea cărora ar trebui să 
urmeze prin aplicarea Planului Educaţional 
Individualiazat.

În informaţia prezentată anterior am urmă-
rit situaţia detaliată cu referire la dimensiunile 
existente în cadrul fiecărei probleme analizate, 
atât după criteriul 1 - frecvenţa problemei, cât 
şi după criteriul 2 - gradul de conştientizare a 
componentelor.

Psihologii şcolari susţin că după crite-
riul  frecvenţa apariţiei problemei, elevii se 
confruntă cu următoarele probleme (în or-
dine consecutivă): ce ţin de crize de vârstă; 
de ghidare în carieră; de autocunoaştere; de 
învăţare; de relaţionare cu colegii, profeso-
rii, părinţii, reprezentanţii sexului opus; se 
referă la valori; de asigurare a procesului de 
incluziune a copiilor cu CES; de comporta-
ment; emoţionale.

Dacă analizăm situaţia în funcţie de cel 
de-al doilea criteriu – gradul de conştienti-
zare a problemei de către elevi, în viziunea 
psihologilor şcolari, obţinem următoarea 
ierarhie a problemelor: ghidare în carieră; 

de relaţionare cu colegii, profesorii, părinţii, 
reprezentanţii sexului opus; ce se referă la 
crizele de vârstă; de autocunoaştere; emoţi-
onale; de asigurare a procesului de incluzi-
une a copiilor cu CES; ce ţin de valori; de 
comportament; de învăţare.

Rezultatele obţinute în acest studiu pre-
zintă ierarhii diferite, în funcţie de criteriile 
analizate (frecvenţa apariţiei problemei; gra-
dul conştientizării problemei) pentru proble-
mele respective.

În continuare vom relata problemele cu 
care se adresează părinţii la psihologul şco-
lar, din perspectiva frecvenţei şi a nivelului 
conştientizării acestora.

Părinţii de cele mai multe ori apelează 
la asistenţa psihologului şcolar cu pro-
blemele de: învăţare; ce ţin de crizele de 
vârstă; problemele emoţionale la copii; de 
relaţionare cu colegii, profesorii, părinţii, 
reprezentanţii sexului opus; de comporta-
ment, precum şi de asigurare a procesului 
de incluziune a copiilor cu CES. Este alta 
ierarhia problemelor date atunci când le 
analizăm din punctul de vedere al conşti-
entizării lor şi anume: problemele emoţi-
onale la copii; de relaţionare cu colegii, 
profesorii, părinţii, reprezentanţii sexului 
opus; probleme ce ţin de crizele de vârstă; 
de comportament; probleme de asigurare 
a procesului de incluziune a copiilor cu 
CES; probleme de învăţare.

Părinţii au un dublu statut în mediul 
educaţional şi anume în calitate de par-
teneri şi beneficiari, de aceea poziţia lor 
cu referire la asistenţa psihologică am 
considerat-o necesară. Anume părinţii 
sunt cei interesaţi de servicii educaţio-
nale calitative, aceştia însă pot evalua 
însuşi procesul dat, doar prin prisma a 
ceea ce cunosc. În mare parte părinţii 
sunt interesaţi doar de calitatea pregătirii 
cadrelor didactice care se reflectă direct 
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asupra calităţii pregătirii teoretice a ele-
vilor, fără a fi interesaţi de celelalte la-
turi; relaţională, emoţională etc.

Evident că în cadrul chestionarului a fost 
analizată viziunea psihologilor şcolari cu refe-
rire la cele mai fercvente problemele cu care 
se adresează cadrele didactice, în integritate. 

În concluzie afirmăm că problemele de 
comportament; de relaţionare cu colegii, cu 
cadrele didactice, părinţii; probleme de învă-
ţare; emoţionale; probleme ce ţin de crizele 
de vârstă; probleme de asigurare a procesu-
lui de incluziune a copiilor cu CES etc. sunt 
înţelese diferit de psihologii şcolari, elevi, 
părinţi şi cadre didactice. Disensiunile exis-
tente demonstrează dificultăţi de determina-
re a existenţei unei probleme psihologice şi 
a naturii acestei probleme, de cel, la care a  
apărut ea, dar şi la persoanele din ambient, 
cadre didactice, părinţi. Respectiv, implica-
rea specialistului, în cazul dat, a psihologului 
şcolar, este  necesară începând cu etapa de-
pistării problemei.

Rezultatele obţinute vor servi drept fun-
dament de proiectare şi implementare a sis-
temului de asistenţă psihologică în educaţie. 
Conceptul, conţinutul activităţii de asistenţă 
psihologică va fi dezvăluit în următoarele 
publicaţii.
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Резюме
В статье перечислены ряд нерешен-

ных вопросов в области изучения соци-
альных установок; обоснована акту-
альность исследования особенностей 
социальных установок старшеклас-
сников с целью выявления роли данных 
психических образований в процессе 
адаптации молодежи к современным 
социально-экономическим условиям 
жизни. Отражены результаты пи-
лотажного исследования социальных 
установок старшеклассников. При-
менение методики „Диагностика со-
циально-психологических установок 
личности в мотивационно-потребнос-
тной сфере” О.Ф.Потемкиной пока-
зало, что  обследованные старшек-
лассники ориентированы в большей 
степени на свободу, результат, процесс 
и труд. Эгоизм, альтруизм, власть и де-
ньги занимают более низкие позиции в 
системе их приоритетов.

Abstract
The article gives a number of un-

settled questions in the field of study of 
social attitudes.  The research urgency 
of peculiarities of social attitudes of 
senior pupils is proved. The author 
reveals the role of social attitudes in 
adaptation process of young people 
in modern social and economic living 
conditions. Presents the results of pi-
lot study of attitudes of senior pupils. 
Application of the technique, «Diag-
nostics and social attitudes of the in-
dividual in need-motivational sphere» 
O.F.Potemkina showed that high 
school students surveyed are focused 
to a greater degree of freedom, the re-
sult of the process and work. Selfish-
ness, altruism, power and money oc-
cupy lower positions in the system of 
priorities.

Интерес психологов к изучению со-
циальных установок очень большой, в 
силу того, что проблема социальных 
установок, по мнению специалистов, 
продолжает оставаться в замкнутом 

круге нерешенных вопросов, которые 
можно свести к следующим: опреде-
ление понятия «социальная установ-
ка», формирование и смена социаль-
ных установок, структура социальной 
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СТАРШЕКЛАССНИКОВ
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установки и функции ее компонентов 
[3]. Анализ теоретического наследия в 
области изучения социальных устано-
вок показывает, что в социальной пси-
хологии на сегодняшний день не су-
ществует единого  мнения  по поводу 
определения социальных установок. 
Как отмечает А.А.Девяткин [3], се-
годня сложилась ситуация, когда поч-
ти каждый исследователь имеет свое 
определение социальных установок, 
но до сих пор не существует общепри-
нятого. И действительно, одни ученые 
сводят социальные установки к оце-
ночным реакциям, другие -  к отно-
шениям,  третьи – к установкам, к на-
правленности, к личностному смыслу. 
Так, Д.Майерс [4] считает, что соци-
альная установка это благоприятная 
или неблагоприятная оценочная реак-
ция на что-либо или на кого-либо, ко-
торая выражается в мнениях, чувствах 
и целенаправленном поведении.

Другие авторы [5] определяют со-
циальную установку как устойчивое 
отношение человека к людям, соци-
альным группам, организациям, про-
цессам и событиям, происходящим в 
обществе. В Большой психологичес-
кой энциклопедии [2] находим, что 
социальная установка это устойчивая 
установка, обусловленная ценностны-
ми ориентациями, согласно которой 
человек выражает готовность дейс-
твовать определенным образом в оп-
ределенных ситуациях. 

В разработанной А.А.Девяткиным 
экологической концепции социаль-
ной установки этот феномен опре-
деляется как психосоматическая 
функция организма, которая облада-
ет свойствами анализа возможнос-
тей окружающего мира, свойствами 

встраивания сформированных соци-
альных установок в консистентную 
систему социальных установок.

 Важнейшим недостатком предыду-
щих концепций социальной установки 
заключается, по мнению вышеуказан-
ного психолога, в том, что в них соци-
альные установки не рассматривают-
ся на этапе их формирования с точки 
зрения окружающего экологического 
мира. Относительно структуры со-
циальной установки, А.А.Девяткин 
выделяет следующие компоненты: 1) 
экологический компонент; 2) когни-
тивный компонент и 3) аффективный 
компонент. Поведенческий компонент 
при этом выносится за границы поня-
тия социальной установки и обозна-
чается как установочная тенденция к 
действию.

Значимой, на наш взгляд, является 
и мысль данного автора о том, что цен-
тральная функция социальных устано-
вок – это приспособительная функция. 
Она исходит из общего представления 
о роли психики и ее функции приспо-
собления в окружающем мире.

В нашем исследовании под со-
циальной установкой мы, вслед за 
П.Н.Шихиревым [8], будем иметь в 
виду устойчивое, латентное состоя-
ние предрасположенности индивида 
к положительной или отрицательной 
оценке объекта или ситуации, сло-
жившееся  на основе его жизненного 
опыта, оказывающее регулятивное, 
организующее влияние на перцеп-
туальные, эмоциональные и мысли-
тельные процессы и выражающееся 
в последовательности поведения (как 
вербального, так и невербального) от-
носительно данного объекта в данной 
ситуации [8]. 
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 Цель предпринимаемого нами ис-
следования состоит в изучении соци-
альных установок учащихся старших 
классов и их родителей. Каждое по-
коление не только перенимает у своих 
предшественников в процессе социа-
лизации социальные установки, но и 
приобретает новые, соответствующие 
духу времени.  Изучение особеннос-
тей содержания социальных устано-
вок современной молодежи остается 
актуальной и важной задачей социаль-
но-психологической науки. Выявление 
особенностей социальных установок 
людей разных поколений позволяет, на 
наш взгляд,  понять их роль в процессе 
адаптации личности к постоянно ме-
няющимся социально-экономическим 
условиям жизни. Запланированное 
нами экспериментальное исследова-
ние направлено на проверку следую-
щих гипотез: 1) Социальные установ-
ки представителей разных поколений 
характеризуются определенными осо-
бенностями; 2) Особенности социаль-
ных установок представителей разных 
поколений определяют уровень их 
адаптации к современным социально-
экономическим условиям жизни.

Подытоживая сказанное, отметим, 
что проблема социальных установок 
имеет давние традиции исследования. 
Вместе с тем, в этой области сохра-
нились еще нерешенные вопросы. К 
ним, в частности, относятся отсутс-
твие: общепринятого определения со-
циальных установок; единого мнения 
по поводу структуры этого сложней-
шего психического механизма, а так 
же его функций.

Для диагностики социальных ус-
тановок в социальной психологии 
разработаны специальные методики. 

С целью изучения этих психологи-
ческих образований у старшеклас-
сников нами использовался опросник 
О.Ф.Потемкиной. Он состоит из двух 
субтестов и включает 80 вопросов. 
Методика предназначена для выявле-
ния степени выраженности социаль-
но-психологических установок на:

– „альтруизм - эгоизм”, „процесс - 
результат” (40 вопросов),

– „свобода - власть”, „труд - де-
ньги” (40 вопросов).

Исследование проводилось на вы-
борке испытуемых, состоящей из 44 
учеников 11-го и 12-го классов теоре-
тического лицея им. ак.К.Сибирского 
мун. Кишинева. Количественный ана-
лиз полученных результатов относи-
тельно мотивационной ориентации 
старшеклассников показал, что пер-
вое место занимает «свобода». За ней 
следуют «результат», «процесс», «эго-
изм», «труд», «альтруизм», «власть», 
«деньги». Полученные результаты от-
ражены в рис.1.

 Рис.1 Социально-психологические 
установки старшеклассников (по сте-
пени их выраженности)

Анализ полученных результатов и 
их сопоставление с описанием  шкал 
методики О.Ф.Потемкиной „Диа-
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гностика социально-психологических 
установок личности в мотивацион-
но-потребностной сфере” позволяет 
утверждать, что для старшеклассников 
свобода (7,5 баллов) является главной 
ценностью. Большие значения по дан-
ной шкале свидетельствуют о том, что 
они не терпят никаких ограничений и 
готовы идти на жертвы ради отстаи-
вания своей независимости (иногда 
от мнимой опасности). Более низкое 
значение (6,3 баллов) получили стар-
шеклассники по шкале ориентация на 
результат. Это факт показывает, что 
они стремятся достигать результата 
в своей деятельности вопреки всему 
- суете, помехам, неудачам... Они мо-
гут входить в число самых надежных 
сотрудников. Но в тоже время стар-
шеклассники могут за стремлением 
к достижению результата забыть обо 
всем остальном - например, кому-то 
ненамеренно навредить или просто 
сделать дело быстро, но некрасиво 
(„проехать на бульдозере”).

Ориентация на процесс, как соци-
альная установка, получила у испыту-
емых несколько ниже балл (6,2), чем 
ориентация на результат (6,3) и заня-
ла  третье место в иерархии социаль-
ных установок. Это позволяет сказать, 
что в работе или другой деятельности 
старшеклассникам важно, чтобы само 
занятие было интересным. Над дости-
жением цели они относительно мало 
задумываются, поэтому, например, 
могут опоздать со сдачей работы. А 
уж если процесс стал им неинтересен, 
они могут и вовсе забросить данное 
занятие, не задумываясь о последс-
твиях. Но зато старшеклассникам с 
такой установкой легче справиться с 
задачей, где важен именно сам про-

цесс. Обычно люди ориентированные 
на процесс, менее задумываются над 
достижением результата, часто опаз-
дывают со сдачей работы, их процес-
суальная направленность препятству-
ет их результативности; ими больше 
движет интерес к делу, а для достиже-
ния результата требуется много рутин-
ной работы, негативное отношение к 
которой они не могут преодолеть.

Следующие ступени в последова-
тельности социальных установок за-
нимают эгоизм (5,4 баллов) и ориен-
тация на труд (5,3 баллов). Большие 
значения по шкале эгоизм указывают 
на то, человек сосредоточен в основ-
ном на своих личных интересах. Это 
не обязательно означает, что его инте-
ресы сводятся к материальной выго-
де - просто при принятии решений он 
весьма серьезно учитывает то, как их 
последствия отразятся на нем лично. 
Обладать такой установкой могут как 
злобный вор и скряга, так и просто 
вполне моральный и добрый человек, 
придерживающийся «разумного эго-
изма». Люди с чрезмерно выражен-
ным эгоизмом встречаются довольно 
редко. Известная доля “разумного эго-
изма” не может навредить человеку. 
Скорее более вредит его отсутствие. 
Что касается ориентации на труд, то 
высокие показатели по этой шкале 
говорят о том, что человек использу-
ет все время для того, чтобы что-то 
сделать, не жалея выходных дней, от-
пуска и т.д. Труд сам по себе приносит 
ему больше радости и удовольствия, 
чем другие занятия. В отличие от ус-
тановки на процесс, здесь человеку 
важно чувствовать, что он не просто 
«занят», а именно «работает». При 
этом то, насколько этот труд на самом 
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деле результативен, имеет мало значе-
ния, но важно, насколько он одобряем 
обществом. 

По шкале ориентация на альтруизм 
старшеклассники набрали 5,1 баллов. 
Высокие значения по данной шкале 
указывают на то, что люди с альтру-
истической ориентацией действуют, 
прежде всего, на пользу другим, час-
то в ущерб себе (и делу). Альтруизм 
наиболее ценная общественная моти-
вация, наличие которой отличает зре-
лого человека. Традиционно эта ус-
тановка считается ценной и человек, 
обладающий ею - заслуживающим 
всяческого уважения. Альтруист мо-
жет быть весьма опасен для себя и ок-
ружающих, когда начинает самоотвер-
женно «загонять» человечество (или 
просто семью или группу) в счастье. 
Но если он не позволяет себе такого, 
то может быть чрезвычайно полезен 
окружающим и, при этом, быть от 
этого счастливым вне зависимости от 
личного положения. Хотя подпускать 
его, скажем, к финансовому управ-
лению коммерческой организацией 
опасно...  Если же альтруизм чрезмер-
но вредит, он, хотя и может казаться 
неразумным, но приносит счастье. У 
старшеклассников, согласно получен-
ным результатам, альтруизм имеет 
средние показатели, что свидетельс-
твует о присутствии у них альтруизма 
в разумных пределах.

Предпоследнее и последнее места в 
иерархии социальных установок стар-
шеклассников заняли соответственно 
ориентация на власть (4,4 баллов) и 
ориентация на деньги (3,7 баллов). По 
этим шкалам, как и по предыдущим, 
лишь высокие показатели свидетель-
ствуют о большом желании человека 

чувствовать контроль над другими 
людьми и на многое готов ради это-
го. Он может оказаться в результате 
тираном, но может и стать  неплохим 
руководителем. Для людей с подоб-
ной ориентацией ведущей ценностью 
является влияние на других, на об-
щество. При больших  значениях  по 
шкале ориентация на деньги - веду-
щей ценностью для человека является 
деньги. Он стремится к увеличению 
своего благосостояния. Когда у него 
нет денег, он думает, в основном, о 
том, как их достать, а когда они есть 
- как их не потерять и преумножить 
их количество. Деньги для него име-
ют ценность сами по себе, а не только 
как средство приобретения чего-либо. 
Он не обязательно станет их воровать, 
но при выборе работы для себя скорее 
обратит внимание на зарплату, чем на 
интересность.

Результаты, полученные с по-
мощью методики О.Ф.Потемкиной 
«Диагностика социально-психологи-
ческих установок личности в моти-
вационно-потребностной сфере», мо-
гут быть представлены графически. 
Для этого следует начертить четыре 
вертикальные пересекающиеся пря-
мые и отложить на каждой из них от 
центра (точка 0) количество баллов 
согласно ключам опросника. Далее 
эти точки соединяются. В результате 
получается профиль (в виде лепест-
ковой диаграммы, или радиограммы), 
отражающий  особенности социаль-
но-психологических установок испы-
туемых. Мы составили профили со-
циально-психологических установок 
старшеклассников, которые отраже-
ны в рисунке 2. 
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Рис. 2. Профили социально-пси-
хологических установок старшеклас-
сников

Таким образом, плоскости, отража-
ющие особенности социально – пси-
хологических установок старшеклас-
сников, свидетельствуют о том, что у 
них наблюдается более гармоничное 
сочетание ориентаций на процесс – 
результат, альтруизм – эгоизм, и менее 
гармоничное сочетание на труд – сво-

боду, власть – деньги, с явным преоб-
ладанием ориентации на свободу. 
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Rezumat
Prezentul articol tratează unele pro-

bleme referitoare la formarea continuă 
a cadrelor didactice din Republica 
Moldova, care face parte din câmpul 
geopolitic al fostelor ţări ale blocului 
sovietic, şi care odată cu independen-
ţa sa din 1991 a cunoscut importante 
schimbări în sistemul educaţional, ori-
entat astăzi spre standarde europene. 
Noi expunem rezultatele unui studiu 
explorator bazat pe opinia cadrelor 
didactice din republică: a) asupra dez-
voltării profesionale la ora Internetu-
lui; b) asupra rolului diverselor forme 
de partajare a cunoştinţelor în proce-
sul de actualizare a competenţelor pro-
fesionale.

Resumé
Dans cet article, nous traitons des 

problèmes de la formation continue 
des enseignants en nous appuyant sur 
l’exemple de la République de Molda-
vie, qui a connu après l’indépendance 
du pays en août 1991 des changements 
importants dans son système d’ensei-
gnement, orienté aujourd’hui vers des 
standards européens. Nous nous atta-
chons à clarifier dans la perspective des 
enseignants moldaves deux aspects de 
leur développement professionnel : a) 
les échanges professionnels à l’heure 
d’Internet; b) le rôle de diverses formes 
de partage des connaissances dans l’ac-
tualisation des compétences profession-
nelles. 

* NOTA: Prezentul articol reflectă rezultatele parţiale ale proiectului „Profesionalizarea actori-
lor educaţiei” susţinut de Organizaţia Internaţională pentru Migraţie (OIM), Programul Tempo-
rary return of representatives from Moldovan Scientific Diaspora - 2011.
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Dezvoltarea profesională este conside-
rată în studiile ştiinţifice drept o formă de 
activitate prin care – individual sau colec-
tiv – profesorii îşi revăd, îşi reînnoiesc şi 
îşi amplifică angajamentele lor în calitate 
de actori ai procesului de schimbare. Gra-
ţie acestei activităţi ei îşi apropriază într-o 
viziune critică cunoştinţele, abilităţile şi 
inteligenţa emoţională, toate fiind indis-
pensabile unei practici de calitate, pe tot 
parcursul vieţii profesionale (Day, 1999). 

În această ordine de idei, documentele 
reglatorii ale Republicii Moldova definesc 
dezvoltarea profesională ca un ansamblu 
de acţiuni: „parteneriat, asistări la lecţiile 
colegilor, prezentarea lecţiilor demonstra-
tive, publicarea de articole, lucrări metodi-
ce, participări la conferinţe...” (Concepţia 
Formării Personalului din Învăţământul 
Preuniversitar, Chişinău, 2003, capitol VII, 
punct 7.6).

În contextul acestor activitaţi asociate 
progresului profesional, sunt considera-
te deosebit de favorabile parteneriatele, 
schimbul de experienţă şi colaborarea între 
colegi, - toate acestea creând un cadru ideal 
pentru construirea unei culturi profesiona-
le colective (Uwamariya & Mukamurera, 
2005). Solidarizarea intelectuală a comuni-
tăţii de profesori şcolari, devenită posibilă 
graţie progresului tehnologiilor moderne 
de comunicare, şi de asemenea graţie fle-
xibilităţii frontierelor geopolitice, oferă 
diverse oportunităţi de valorizare a acestor 
ocazii de comunicare profesională.

Formele de comunicare între cadrele 
didactice, care ne interesează în contex-
tul Republicii Moldova, reprezintă parta-
jarea cunoştinţelor profesionale. Luând 
ca reper ideea conform căreia formarea 
profesională nu este o formaţiune institu-
ţionalizată, ci întâi de toate este o formă 
de inteligenţă colectivă, noi am analizat 

experienţele profesorilor în sensul multi-
plicării formelor de partajare a cunoştin-
ţelor sub trei aspecte precise:

–– între colegii din aceeaşi şcoală;
–– între colegii din diferite localităţi sau 

ţări (în contexte de mobilitate);
–– între participanţii la reţele profesionale 

virtuale (prin Internet).
Care sunt posibilităţile efective ale ca-

drelor didactice din Moldova de a întreţine 
astfel de contacte profesionale şi care sunt 
beneficiile reale (sau aşteptate) ale acestor 
contacte? Care este atitudinea profesorilor 
formaţi în epoca comunistă faţă de aces-
te forme noi de comunicare profesională, 
legate de mobilitate şi de spaţiul virtual? 
Aceste întrebări merită să fie puse după cei 
douăzeci de ani de aspiraţii democratice 
ale societăţii moldave, şi după deschiderea 
frontierelor (geografice, dar mai ales a ce-
lor intelectuale) spre Vest, care a adus cu 
sine tehnologiile virtuale, implementate azi 
în majoritatea sferelor de activitate educa-
ţională. 

În cadrul unei anchete de teren, o serie 
de stagiari în formare continuă (profesori 
de clase primare din Republica Moldova) 
au fost invitaţi să-şi expună opiniile (sau 
experienţele lor) referitor la noile forme de 
partajare a cunoştinţelor profesionale, con-
diţionate de schimbările sociale şi de pro-
gresul tehnologic. 

Cercetarea s-a derulat în 2011 la Fa-
cultatea de Formare Continuă a Cadre-
lor Didactice, Universitatea Pedagogica 
de Stat Ion Creangă, Chişinău. Chesti-
onarele au fost distribuite într-un grup 
de 32 de stagieri. Grupul de respondenţi 
a fost în exclusivitate de gen feminin, 
care constituia la momentul cercetării 
între 5 şi 33 de ani de stagiu pedagogic. 
Din punct de vedere al formării iniţiale 
grupul reprezenta:
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–– 8 stagieri cu studii la Colegiul Pedagogic;
–– 24 stagieri cu studii universitare. 

Pentru a face o analiza comparativă în-
tre diverse categorii de respondenţi, aceştia 
au fost clasificaţi în trei grupe:

–– Grupul A, constituit din stagieri cu mai 
mult de 20 ani de experienţă pedago-
gică, şi care prin urmare, au făcut stu-
dii iniţiale înainte de 1991, adică până 
la schimbările intervenite în sistemul 
educaţional din Moldova, începând cu 
acest an;

–– Grupul B, constituit din stagieri cu ex-
perienţă pedagogică de cel mult 16 ani, 
şi care au beneficiat de studii de forma-
re iniţială după independenţa Moldovei 
(după 1991);

–– Grupul AB, un grup zis „intermediar”, 
constituit din stagieri care au început 
studiile iniţiale înainte de 1991 şi le-au 
finisat după 1991.

Astfel, chestionarele au fost distribuite 
contingentului următor:

–– 24 de respondenţi din grupul A (cu 
stagiu pedagogic între 20 şi 33 de ani);

–– 5 respondenţi din grupul B (cu stagiu 
pedagogic între 5 şi 16 ani);

–– 3 respondenţi cu stagiul între 17 şi 19 
ani, incluşi în grupul AB.

Timpul oferit pentru lucrul cu tota-
litatea itemilor din chestionar (7 itemi) 
a fost de o oră academică (45 min), res-
pondenţii având posibilitatea de a me-
dita asupra răspunsurilor până la sfârşi-
tul zilei (ceea ce constituia încă trei ore 
suplimentare).

Ţinând cont de faptul că în Moldova 
de-a lungul deceniilor a fost interzisă orice 
expresie de opinie, noi am garantat, în sco-
pul de a obţine răspunsuri sincere şi deschi-
se, anonimatul respondenţilor, atribuindu-
le pe parcursul prelucrării datelor câte un 
cod numeric. 

În contextul completării chestionarelor 
distribuite, care a fost pentru participanţii 
la cercetarea noastră un proces de reflecţi-
une şi de formulare a răspunsurilor, noi am 
avut intenţia:

–– de a incita profesorii la o analiză a for-
melor alternative de partajare a cunoş-
tinţelor;

–– de a le oferi un spaţiu de interogare 
asupra oportunităţilor de comunicare 
profesională prilejuite de tehnologiile 
moderne.

În acest articol am tratat doar una dintre 
întrebările chestionarului distribuit; aceasta 
avea scopul de a pune în evidenţă preferin-
ţele respondenţilor referitor la contextele 
de partajare a cunoştinţelor, considerate de 
către ei ca cele mai importante pentru dez-
voltarea profesională. Întrebarea formula-
tă în felul următor: Care sunt contactele 
profesionale considerate de Dvs. ca fiind 
cele mai eficace? Avea caracter semides-
chis şi conţinea câteva opţiuni de răspuns: 
colaborarea cu colegii din aceeaşi şcoală, 
colaborarea cu foştii colegi de faculta-
te, colaborarea cu membrii  asociaţiilor 
profesionale; contacte profesionale prin 
internet; contacte profesionale stabilite în 
cadrul mobilităţii; altele. Pentru răspunsul 
la această întrebare se oferea un spaţiu de 
trei linii; în acelaşi timp respondenţilor li se 
propunea să continue răspunsul – dacă este 
necesar – pe partea verso a chestionarului. 

Contrar aşteptărilor noastre, nici un res-
pondent nu a profitat de spaţiul suplimentar 
pentru a desfăşura răspunsul dat la această 
întrebare. În schimb unele răspunsuri au 
inclus mai multe opţiuni din cele propuse. 

Colaborarea cu colegii din aceeaşi 
şcoală a fost răspunsul cel mai des selec-
ţionat; acesta apare în chestionarele a 18 
respondenţi, dintre care 12/24 din grupul 
A, 4/5 din grupul B şi 2/3 din grupul AB.
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Colaborarea cu foştii colegi de facul-
tate este importantă pentru activitatea pro-
fesională a 12 respondenţi: 8/24 din grupul 
A, 2/5 din grupul B şi 2/3 din grupul AB.

Contactele profesionale prin internet 
sunt considerate importante pentru 10 res-
pondenţi: 7/24 din grupul A, 2/5 din grupul 
B şi 1/3 din grupul AB.

Colaborarea în cadrul asociaţiilor 
profesionale nu a fost selecţionată în nici 
unul dintre răspunsuri, ceea ce denotă 
faptul că forma asociativă de partajare a 
cunoştinţelor nu este dezvoltată în me-
diul cadrelor didactice din învăţământul 
primar.

Printre contactele profesionale stabilite 
în cadrul mobilităţii (sau care ar fi dorite 
de către respondenţi), au fost privilegiate 
următoarele:

–– mobilitatea la nivel  naţional: 12 res-
pondenţi, dintre care 10/24 din grupul 
A, 2/5 din grupul B;

–– mobilitatea la nivel internaţional: 7 res-
pondenţi, dintre care 4/24 din grupul A, 
2/5 din grupul B şi 1/3 din grupul AB.

Rezultatele răspunsurilor obţinute la 
întrebarea Care sunt contactele profesi-
onale considerate de Dvs. ca fiind cele 
mai eficace? Sunt prezentate în grila de 
mai jos.

Grup respondenţi
Opţiune răspuns

A B AB Total
răspunsuri

Colaborarea cu colegii din aceeaşi 
şcoală

12/24 4/5 2/3 18/32

Colaborarea cu foştii colegi de facultate  8/24 2/5 2/3 12/32
Contactele profesionale prin internet 7/24 2/5 1/3 10/32
Contactele profe-
sionale stabilite în 
cadrul mobilităţii

Nivel naţional 10 14/24 2
4/5

- 1/3 12 19/32

Nivel internaţi-
onal

4 2 1 7

Colaborarea în cadrul asociaţiilor 
profesionale

- - - -

Alte forme de contacte profesionale - - - -

O sinteză a rezultatelor obţinute elucidează 
următoarele aspecte ale problemei cercetate:
1.	 Analiza comparativă a rezultatelor ob-

ţinute de la respondenţii din cele trei 
grupe – A, B, AB – arată că acestea 
nu constituie un decalaj proporţional. 
Acest fapt poate fi interpretat fie ca un 
indice al rigidităţii corpului profesoral 
în ansamblu, ceea ce face ca responden-
ţii din grupele B şi AB să aibă reprezen-
tări apropiate cu cele ale respondenţilor 
din grupul A (format înainte de 1991), 

fie ca un indice al emancipării contin-
gentului de profesori mai în vârstă, care 
s-au asociat tendinţelor actuale ale pro-
cesului de partajare a cunoştinţelor.

2.	 Relaţiile de colegialitate în cadrul şcolii 
par a fi un mod favorizat de partajare a 
cunoştinţelor, fapt care este probabil le-
gat de factorii timp-spaţiu: acest tip de 
colaborare se produce în context cotidi-
an, în timpul orelor de lucru şi în spaţiul 
de lucru, fără a necesita amenajări deo-
sebite sau misiuni speciale. 



48

UNIVERS  PEDAGOGIC

3.	 Mobilitatea este o formă privilegiată de 
către respondenţi, atât la nivel naţional 
cât şi – în marea majoritate a cazurilor 
încă fără antecedente – la nivel inter-
naţional. Contactele directe cu alţi ac-
tori ai procesului educaţional, stabilite 
în afara localităţii, sunt considerate de 
respondenţi ca ocazii valoroase de ac-
tualizare a competenţelor profesionale. 

4.	 Reţelele de foşti colegi de facultate sunt 
în cazul grupului A mai puţin prezente 
decât opţiunile analizate mai sus, ceea 
ce se poate explica prin intervalul de 
timp care s-a scurs din momentul for-
mării lor iniţiale. Pentru celelalte două 
grupe este dificil de dat o calificare 
promptă a situaţiei, dat fiind numărul 
modest de respondenţi (5 respondenţi 
în grupul B şi 3 în grupul AB), deşi în 
mod formal răspunsurile date sunt în 
jurul a 50% din totalitatea răspunsurilor 
culese de la grupele respective.

5.	 Contactele profesionale prin internet 
se situează la nivel similar cu opţiunea 
analizată în punctul 4 de mai sus (cu 
diminuare de două puncte în rezultatul 
general). Se ştie că nu în toate locali-
tăţile Republicii Moldova există cone-
xiune la internet şi dacă aceasta există, 
în marea parte a cazurilor serveşte mai 
degrabă la comunicarea cu familia din 
străinătate decât la actualizarea compe-
tenţelor profesionale. De aceea chiar şi 
în condiţiile rezultatelor obţinute, noi 
vom ezita să atribuim punctajul obţi-
nut unei practici curente de autoforma-
re profesională şi documentare, ci mai 
degrabă îl vom considera ca o dorinţă 
de a profita de internet în scopuri profe-
sionale, exprimată de stagieri în aceste 
răspunsuri.

6.	 Reţele profesionale ale profesorilor 
din învăţământul primar din Moldova 

nu există, această formă de partajare a 
cunoştinţelor, prezentă şi populară în 
ţările vecine, urmează a fi difuzată în 
mediul cadrelor didactice din Moldova.

7.	 În sfârşit, faptul că nici un respondent 
nu a profitat de spaţiul suplimentar pen-
tru a desfăşura răspunsul la întrebarea 
dată poate fi explicat fie prin oboseală, 
fie prin apatie şi indiferenţă – calităţi 
des întâlnite în societăţile posttotalitare, 
unde inerţia pasivităţii se simte chiar în 
condiţii de liberă expresie a opiniei.

Concluzii 
Studiul efectuat în scopul de a preciza 

care sunt posibilităţile cadrelor didactice de 
a-şi actualiza competenţele profesionale în 
context contemporan şi care sunt atitudi-
nile lor faţă de noile forme de partajare a 
cunoştinţelor, a permis formularea câtorva 
concluzii de principiu.

În primul rand, peisajul geopolitic şi in-
telectual al Moldovei se află la ora actuală 
sub semnul „tranziţiei”, noţiune care defi-
neşte în sine un pasaj, o transformare care 
leagă trecutul cu viitorul, o perioadă de 
schimbare.

Societatea contemporană a Moldovei 
a moştenit din epoca precedentă scheme 
fondate pe centralizare, absentă de iniţia-
tivă, instituţionalizare şi putere statală. În 
acelaşi timp, odată cu independenţa ţării 
şi cu schimbările profunde survenite în 
Europa (cu care Moldova se află în veci-
nătate imediată după aderarea României 
în 2007 la Uniunea Europeană), cadrul 
social şi politic a evoluat: dacă în soci-
etate spiritul pasivităţii este încă foarte 
prezent, cel puţin documentele reglatorii 
sunt armonizate cu noile realităţi istori-
ce ale ţării. Legile cu privire la formarea 
continuă sunt elaborate, instituţiile care 
oferă formare continuă există, metodolo-
gia de formare continuă este stabilită.
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Structurile moştenite din trecut s-au mo-
dernizat, şi – sub influenţa reglamentărilor 
europene – reprezintă în ansamblu un dis-
pozitiv capabil să asigure  tranziţia unei so-
cietăţi totalitare spre o democraţie, în care 
învăţământul să fie promotorul schimbări-
lor. Rămâne de văzut dacă profesorii sunt 
efectiv pregătiţi să acţioneze în calitate de 
vectori ai schimbării din mediul educaţio-
nal.

În acelaşi timp, deschiderea societăţii 
a facilitat implementarea tehnologiilor 
virtuale, care nu au întârziat să fie intro-
duse în educaţie; formarea la distanţă şi 
partajarea cunoştinţelor profesionale în 
spaţiul virtual nu este deocamdată o prac-
tică curentă în sistemul de educaţie din 
Republica Moldova. Este de menţionat 
că profesorii chestionaţi au reacţionat la 
subiectele legate de noile tehnologii, ceea 
ce arată interesul lor pentru acest aspect 
al perfecţionării profesionale, însă rezul-
tatele obţinute dau impresia că rolul pro-
fesorului în acest proces nu este definit, 
că profesorul ezită să se plaseze în centrul 
acestui tip de activitate, că nu este gata 
– din punct de vedere psihologic, teore-
tic şi practic – pentru această schimbare 
renovatoare. Această constatare pune sub 
semn de întrebare flexibilitatea dispozi-
tivelor de formare continuă din punct de 
vedere strategic şi de conţinut.

Un alt aspect al posibilităţilor cadrelor 
didactice de a-şi actualiza competenţele 
profesionale este legat de motivaţia lor în 
acest sens, în special de condiţiile finan-
ciare precare în care activează profesorii 
din Republica Moldova. Un studiu aparte 
asupra repartizării timpului, în situaţia în 
care – cu un salariu destul de mic pentru o 
normă didactică – profesorii din localită-
ţile rurale fiind ocupaţi cu munci agricole 
sau având mai mult de o normă didactică, 

nu pot rezerva perfecţionării profesionale 
timpul necesar. Cert este că această trans-
gresare a identităţii profesionale şi a sta-
tutului social nu poate să nu afecteze grav 
capacitatea cadrului didactic de a-şi actua-
liza competenţele profesionale.

În contextul celor spuse, pentru a plasa 
cadrul didactic în centrul problematicii de 
partajare a cunoştinţelor în condiţiile actua-
le, este esenţial:

–– de a menţine în continuare iniţiativele 
de colaborare în cadrul şcolii şi de a 
multiplica formele de colaborare în sâ-
nul promoţiilor de la facultăţile de învă-
ţământ primar;

–– de a încuraja crearea de reţele profesio-
nale în spaţiul virtual, inclusiv cu cole-
gii din alte ţări, ajutând cadrele didacti-
ce – prin accesul la inteligenţa colectivă 
care se creează în aceste reţele – să evo-
lueze de la un model rigid şi reproduc-
tiv spre unul inventiv şi emancipat,

–– de a sparge izolarea geopolitică a cadre-
lor didactice din Moldova, căutându-se 
strategii de aderare la programele şi 
proiectele de mobilitate cu România – 
ţara cu care contactele nu vor fi împie-
dicate de bariere lingvistice,

–– de a incita comunitatea de profesori 
spre valorizarea diverselor forme de 
partajare a cunoştinţelor, spre anali-
za critică a necesităţilor profesionale 
şi spre construirea unui plan personal 
de actualizare a competenţelor profe-
sionale. 

În final putem spune că ancheta realizată 
a arătat că moştenirea trecutului ramâne a 
fi destul de semnificativă în societatea mol-
dovenească posttotalitară, dar că în acelaşi 
timp, profesorii sunt în mare parte conşti-
enţi de schimbare şi aspiră la o evoluţie atât 
în domeniul formării profesionale continue 
cât şi în învăţământ în general. 
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Formarea continuă a cadrelor didactice între utilitate, 
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Rezumat
Autorul articolului vizualizează for-

marea continuă a cadrelor didactice ca 
orice altă ipostază a educaţiei adulţilor, 
însă acest proces trebuie supus, periodic, 
unor analize diagnostice şi predictive, 
dat fiind că societatea surprinde, dese-
ori, prin viteză de evoluţie, prin crearea 
unor contexte interumane inedite şi prin 
lărgirea sferei de comunicare în toa-
te formele. De aceea, centrul de interes 
este marcat de dezvoltarea tehnologiilor, 
care a condus la formularea sintagmei 
,,societate a cunoaşterii”, ce amprentea-
ză orice domeniu de activitate. Până la 
producerea unui nou val de evoluţie, e-
learning şi blended-learning par a avea 
forţa adaptativă necesară întâmpinării 
cu succes a provocărilor profesionale pe 
care le întâlnesc cadrele didactice.

Abstract
Adult education is a very important 

pedagogical concept, because it is com-
plex and because the social dynamics 
should generate replicas of educational 
type at any age. Teachers, perhaps more 
than other adults, need to keep profes-
sional competences at a functional level 
through constant adaptation to social 
development and to the directions of 
scientific development.

But not every innovation can have a 
practical impact. In adult education, be-
fore introducing any novelty, the needs 
analysis for professional development 
is of critical importance. This paper 
presents the opinions of teachers and of 
trainers, as well as the partial results of 
an experiment about innovation in the 
field of in-service teacher training.

Formare continuă a cadrelor didactice, 
care sunt automotivate sau constrânse legis-
lativ să participe relativ frecvent la cursuri, 
pe toată durata carierei. Aşadar, formarea 
continuă a cadrelor didactice reprezintă o 
modalitate specifică de educaţie a adulţilor, 
menită să optimizeze permanent influenţele 
educative transmise către ceilalţi, indiferent 
de vârsta beneficiarilor care le primesc. 

Utilitatea formării continue a cadrelor 
didactice – aspecte teoretice şi percepţii per-
sonale

,,În condiţiile societăţii contemporane, 
aflată din ce în ce mai mult sub auspiciile 
schimbării continue, profesia de cadru didactic 
nu se mai poate reduce la vehicularea strictă a 
unor cunoştinţe ce aparţin disciplinelor tradi-
ţionale. Acestea devin insuficiente în absenţa 
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unor demersuri privind inovaţia, schimbarea 
şi obligă cadrul didactic la o mai bună gesti-
onare a tentaţiilor de a considera educaţia un 
act reflex, marcat de comportamente blazate” 
(V. Anghelache, p. 21-22). Ideea surprinsă de 
autoarea articolului conţine în mod complex, 
dar sintetic, principalele raţiuni care determină 
utilitatea formării continue. Este evident faptul 
că elevii au nevoie, mai mult decât oricând, de 
orientări acţionale şi de capacităţi adaptative, 
dincolo de informaţiile compacte şi dificile pe 
care le-ar putea transmite profesorii. Concluzi-
ile observaţiilor nestructurate, realizate pentru 
analiza subiectivă a mediului social, sunt însă 
întărite de idealul educaţional al şcolii româ-
neşti contemporane. Acesta impune, prin lege, 
,,dezvoltarea liberă, integrală şi armonioasă a 
individualităţii umane, în formarea personali-
tăţii autonome şi în asumarea unui sistem de 
valori care sunt necesare pentru împlinirea şi 
dezvoltarea personală, pentru dezvoltarea spi-
ritului antreprenorial, pentru participarea cetă-
ţenească activă în societate, pentru incluziune 
socială şi pentru angajare pe piaţa muncii” 
(Legea Educaţiei Naţionale nr. 1/2011, Art. 2, 
al. 3). Prin urmare, un cadru didactic care de-
ţine concepţii perimate despre educaţie, împie-
trite în autosuficienţă şi în credinţa că ştiinţele 
sunt imuabile, nu le poate asigura elevilor des-
chiderea către autonomie şi către incluziunea 
într-o societate atât de imprevizibilă. La fel de 
adevărat este însă şi faptul că astfel de profe-
sori sunt, de regulă, mai rezistenţi la schimbare 
şi mai refractari la inovaţie decât cei orientaţi, 
în mod constant, către autoperfecţionare.

Un studiu realizat, în anul 2008, la nive-
lul Casei Corpului Didactic din Galaţi, pe un 
eşantion de 73 de subiecţi – absolvenţi ai unor 
programe de formare continuă – evidenţiază 
modul în care cadrele didactice percep, în actu-
alitate, necesitatea formării continue. Cerceta-
rea s-a realizat în scop constatativ, prin metoda 
anchetei, în varianta interviului structurat, iar 

cadrele didactice participante au fost rugate să 
răspundă la trei întrebări: 

1. Care sunt motivele care v-au determinat 
să vă înscrieţi la un program de formare con-
tinuă?

 2 . Care credeţi că sunt avantajele post-for-
mare ale unui cadru didactic?

 3. Ce componente ale formării continue 
consideraţi că necesită optimizări în actualitate? 

Cele mai multe răspunsuri la întrebarea nr. 
1 au adus în discuţie nevoia de a fi în pas cu 
evoluţia ştiinţelor educaţiei, limitele personale 
în faţa provocărilor societăţii, dar şi dorinţa de 
a acumula credite în vederea obţinerii gradaţiei 
de merit sau a altor beneficii propuse de sistem. 
Mulţi respondenţi au recunoscut faptul că, fără 
formare continuă, un cadru didactic ,,riscă să 
treacă pe o linie de rezervă”, să acumuleze frus-
trări profesionale, dar să şi declanşeze conflicte 
cu elevii, care ies, firesc, din tiparele secolului 
trecut. Un răspuns interesant şi sugestiv a fost 
oferit de o profesoară cu gradul I, aflată în prag 
de pensionare, care predă într-o instituţie rura-
lă: ,,Sunt profesoară cu experienţă, apreciată 
în şcoală şi în comunitate. Dar m-am trezit în-
tr-o dimineaţă cu gândul că trebuie să mă uit în 
oglindă. Nu într-una reală, ci într-una pe care o 
alcătuiesc elevii mei. Mi-am dat seama că nu mă 
reflectez unde am vrea, nici eu, nici ei. Deşi mai 
am doar un an şi ceva până la pensie, mă simt 
datoare să fiu în stare de funcţionare până la ca-
păt. Elevii nu sunt vinovaţi că peste mine a tre-
cut timpul. Trebuie să le ofer ce are educaţia mai 
bun. Dar, înainte de a le întinde fructul ştiinţei, 
trebuie să-l gust mai întâi eu”. Răspunsurile la 
întrebarea nr. 2 s-au caracterizat, în general, prin 
concizie şi punctualitate. Un cadru didactic care 
parcurge programe de formare continuă poate 
câştiga ,,plusuri informaţionale”, ,,refresh-uri 
practice şi conceptuale”, ,,un bagaj de experien-
ţe interesante şi aplicabile”, dar şi ,,o stimă de 
sine îmbunătăţită”. În sinteză, replicile s-au con-
centrat pe posibilitatea inovării actului didac-
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tic, pe optimizarea relaţiei profesor-elev şi pe 
avantajele de imagine în comparaţie cu celelalte 
cadre didactice (,,Cu siguranţă voi avea parte 
de mai multă apreciere din partea directorului, 
pentru că mă preocupă dezvoltarea profesiona-
lă”). N-au lipsit, nici în acest caz, opiniile con-
form cărora certificatele/adeverinţele sunt utile 
pentru diverse dosare/concursuri care ar putea 
să schimbe financiar sau statutar poziţia cadru-
lui didactic.  În fine, întrebarea nr. 3 a scos la 
lumină câteva nemulţumiri, legate, în principal, 
de organizarea programelor de formare. Unele 
cadre didactice au fost de părere că acestea sunt, 
de obicei, prea lungi, iar altele au acuzat faptul 
că le răpesc week-end-urile sau zilele de vacan-
ţă. Prin urmare, au propus organizarea formării 
în perioade convenabile, ideea de ,,convenabil” 
fiind percepută în mod individualist, subiectiv. 
Au fost şi câţiva respondenţi care au sugerat 
să se realizeze programe în sistem e-learning, 
în vederea raţionalizării eficiente a timpului 
personal. Referitor la conţinuturile programe-
lor de formare, doar patru participanţi la studiu 
au considerat că tematica este redundantă (,,se 
multiplică în mai toate programele de formare, 
indiferent de titlu”), că pentru unele competenţe 
sunt necesare circumstanţe mai cuprinzătoare de 
exersare şi de analiză personală, că este necesar 
să se creeze mai mult spaţiu pentru aplicaţii sau, 
dimpotrivă, că ,,în loc de jocuri şi dezbateri mul-
te în echipe, mai bine ni s-ar explica în amănunt 
conceptele noi”. În pofida neajunsurilor identi-
ficate prin intermediul răspunsurilor la cea de-a 
treia întrebare, concluziile studiului au relevat 
faptul că, în grupul cercetat, nu există interese 
pur certificative sau materialiste pentru forma-
rea continuă. Deşi limitată din punct de vedere 
al numărului de participanţi şi al focalizării pe 
un anumit tip de subiect (au fost intervievate 
doar cadre didactice care au participat, în ultima 
perioadă, la programe de formare), cercetarea a 
conturat o imagine care poate fi extrapolată, fie 
şi numai empiric-intuitiv. Cumulul de motive 

care induc utilitatea formării continue poate fi 
identificat, într-o formă sau alta, în orice şcoală 
– probleme sociale, crize educaţionale, sincope 
ideologice între generaţii şi culturi etc. – dar şi în 
politicile educaţionale sau în societate. 

Dezvoltarea explozivă a mijloacelor de co-
municare a reiterat ideea de interacţiune educa-
tivă la distanţă. Însă nu doar creşterea numeri-
că şi calitativă a posibilităţilor de comunicare 
rapidă a impus reanalizarea posibilităţilor de a 
furniza servicii educaţionale de acest tip. Dina-
mica socială, multiplicarea responsabilităţilor şi 
a preocupărilor cotidiene au determinat educa-
bilii (în special cei adulţi) să caute modalităţile 
optime de a îmbina învăţarea cu exercitarea efi-
cientă a rolurilor individuale. Aşa s-a constituit 
sistemul de învăţare cu suportul computerului 
conectat la internet, denumit generic e-learning, 
care valorifică atât ritmul individual de studiu, 
cât şi timpul cursanţilor. Destul de curând însă, 
participanţii la astfel de programe, dar şi speci-
aliştii în educaţie, au constatat că unele teme de 
curs necesită abordări acţionale, schimburi di-
recte de opinie şi clarificări practice. Deci, rolul 
de facilitator direct al învăţării pe care îl deţine, 
prin specificul profesiei, orice cadru didactic, a 
fost reconsiderat. Ca urmare a acestor consta-
tări, s-a dezvoltat sistemul de învăţare blended-
learning, care îmbină, în mod judicios, lecţiile 
desfăşurate în clasă cu activităţile desfăşurate pe 
o platformă online. 

În formarea continuă a cadrelor didactice 
din România, sistemul blended-learning a pă-
truns cu doar câţiva ani în urmă. În intervalul 
2007-2008, mulţi specialişti în formare – trai-
neri, metodişti ai caselor corpului didactic, ca-
dre didactice din universităţi – ofereau slabe 
şanse expansiunii programelor furnizate în acest 
mod. De altfel, blended-learning era foarte puţin 
cunoscut în rândul profesorilor-cursanţi, iar me-
todologia de acreditare a programelor de forma-
re continuă nici nu amintea de acest prototip, ce 
părea al viitorului îndepărtat. Aşadar, reticenţa 
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unor cadre didactice în faţa acestei inovaţii, cos-
turile ridicate ale platformelor e-learning pro-
fesionale, inexistenţa unui cadru legislativ de 
recunoaştere, păreau să ţină pe loc dezvoltarea 
blended-learning. Din fericire, posibilitatea ac-
cesării fondurilor structurale europene a schim-
bat brusc, în mod evolutiv, direcţia de progres a 
formării continue. Multe instituţii furnizoare de 
formare au folosit această oportunitate pentru a 
obţine finanţările necesare creării unor platfor-
me complexe, instruirii formatorilor şi a cursan-
ţilor, desfăşurării lecţiilor. Practic, blended-lear-
ning a însemnat elementul de impact, noutatea 
de care avea nevoie formarea continuă pentru 
a depăşi inerţia. În plus, noua metodologie de 
acreditare a furnizorilor de formare continuă, 
aferentă Legii Educaţiei Naţionale din Româ-
nia, promulgată în ianuarie 2011, include expli-
cit posibilitatea dezvoltării programelor care au 
componente de educaţie la distanţă.

Avantajele sistemului blended-learning se 
pot lesne identifica şi sunt, de altfel, prezentate 
în multe lucrări informative, suporturi de curs şi 
articole pentru analiza eficienţei acestuia. Pro-
blema care rămâne în discuţie este una de natură 
pedagogică. C. Cucoş deschide calea către re-
flecţie astfel: ,,Sesizăm chiar nonşalanţa cu care 
unii se lansează în scenarii de învăţare la distan-
ţă fără grija necesară de a se înscrie în limitele 
didacticului. […] Interesant este faptul că oa-
menii de meserie, pedagogii, nu prea s-au expri-
mat în acest sens, nu au acordat o mare atenţie 
substratului psihopedagogic care ar recomanda 
noua practică” [2, p. 168]. Inconsistenţa cerce-
tării pedagogice în domeniul blended-learning 
este explicată, probabil, şi prin faptul că aces-
ta se află într-o fază practică incipientă. Dar nu 
sunt de eludat riscurile furnizării unor astfel de 
programe doar pentru că sunt în ,,trend”, fără o 
preanaliză eficientă a mediului educaţional re-
strâns sau social.

În sprijinul ideilor prezentate mai sus, Casa 
Corpului Didactic din Galaţi, în parteneriat 

cu Institutul de  Ştiinţe ale Educaţiei din Chi-
şinău – Republica Moldova, a iniţiat, în anul 
2009, un proiect experimental transfrontalier, 
cu titlul ,,Dezvoltare profesională prin blen-
ded-learning”. Parteneriatul a facilitat furni-
zarea, în ambele ţări, a două programe, pentru 
opt grupe de cursanţi (192 de profesori, dintre 
care 144 au dorit să participe la studiul de im-
pact), bazate pe o riguroasă analiză a nevoilor 
de formare. Dintre variabilele care pot susţine, 
în mod psihopedagogic, practica sistemului, au 
fost cercetate individuale de dezvoltare profesi-
onală. Chestionarul pentru studiul impactului, 
administrat după realizarea experimentului, a 
revelat următoarele aspecte: cei mai mulţi pro-
fesori s-au aflat la prima experienţă de formare 
în sistem blended-learning; înaintea parcurgerii 
cursurilor, participanţii deţineau informaţii ge-
nerale şi neclare despre această modalitate de 
formare; înscrierea şi acceptul de participare la 
experiment au fost motivate atât de tematica de 
curs, cât şi de curiozitatea privind sistemul blen-
ded-learning; nevoile individuale de dezvoltare 
profesională au fost valorificate în mod optim, 
cu excepţii care ţin de experienţa anterioară în 
domeniul de formare, de disfuncţiile tehnice şi 
de competenţele digitale insuficiente. Din anali-
za cantitativă şi calitativă a răspunsurilor oferite 
în chestionare, se desprinde concluzia că ipote-
za experimentală a fost confirmată, adică siste-
mul blended-learning întâmpină în mod eficient 
nevoile individuale de dezvoltare profesională. 
Totuşi, variabilele: obiective de curs – obiective 
personale, metode de formare online, profesio-
nalismul formatorilor şi evaluarea competenţe-
lor, au fost abordate doar contextual, lăsând cale 
deschisă unor cercetări viitoare. 

Concluzii
Cu siguranţă formarea continuă a cadre-

lor didactice, ca orice altă ipostază a educaţiei 
adulţilor, trebuie supusă, periodic, unor analize 
diagnostice şi predictive. Societatea surprinde, 
deseori, prin viteză de evoluţie, prin crearea 
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unor contexte interumane inedite şi prin lărgirea 
sferei de comunicare în toate formele. În actua-
litate, centrul de interes este marcat de dezvol-
tarea tehnologiilor, care a condus la formularea 
sintagmei ,,societate a cunoaşterii”, ce ampren-
tează orice domeniu de activitate. Până la pro-
ducerea unui nou val de evoluţie, e-learning şi 
blended-learning par a avea forţa adaptativă 
necesară întâmpinării cu succes a provocărilor 
profesionale pe care le întâlnesc cadrele didac-
tice. 
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Резюме
В статье рассматривается учеб-

но-профессиональная мотивация 
студентов, как важный компонент 
профессиональной компетентнос-
ти, а также педагогические условия 
и факторы, способствующие фор-
мированию мотивации в процессе 
профессионального образования

Summary
The article reveals the students’ 

educational motivation as an impor-
tant component of professional com-
petence. Pedagogical conditions and 
factors that contribute to motivation 
forming in the professional education 
process are also described in the ar-
ticle.

Профессионализм в современном по-
нимании ассоциируется с профессиональ-
ной компетентностью, которая является 
качеством личности, характеризующим 
способность решать профессиональные 
задачи различного уровня сложности, 
включая умение действовать в нестан-
дартных ситуациях. С позиции компе-
тентностного подхода, активно внедряе-
мого в сферу современного образования, 
высокий уровень профессиональной 
компетентности предполагает наличие 
ценностного отношения личности к сво-
ей профессии, повышенной мотивации 
осуществления профессиональной де-
ятельности, а также обладание качества-
ми, позволяющими не только успешно 

применять усвоенные знания на практи-
ке, но и совершенствовать свой опыт на 
протяжении всей жизни. Соответственно, 
важнейшим условием формирования про-
фессиональной компетентности, помимо 
овладения профессионально значимыми 
знаниями и умениями, является личност-
ный рост будущего специалиста и разви-
тие его индивидуальных особенностей. 
Широта и глубина познаний при таком 
подходе рассматриваются уже не как ко-
нечная цель образования, а скорее как 
средство формирования личности в про-
цессе профессионализации.

Как известно, возникновению компетен-
тностного подхода в образовании предшес-
твовало обострение противоречий между 
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профессиональной и образовательной сфе-
рой, возникшее в связи с несоответствим 
уровня профессиональной подготовки и 
возросшими требованиями производства. 
Американские исследователи уже в конце 
50-х, начале 60-х годов прошлого века об-
ратили внимание на то, что высокие пока-
затели когнитивного интеллекта не всегда 
реализуются в профессиональной деятель-
ности человека. Практика показала, что для 
эффективной деятельности и достижения 
профессиональных успехов, помимо зна-
ний и умений необходимо обладать опре-
деленными личностными качествами, а 
также личной заинтересованностью в вы-
полняемой деятельности. Чтобы описать 
особенности личности, которые необходи-
мы для «превосходного» выполнения ра-
боты на основе полученной подготовки в 
процессе обучения, Р.Уайт (R.White, 1959) 
впервые ввел термин «компетенция». Он 
определил компетентцию как «… эффек-
тивное взаимодействие человека с окружа-
ющей средой…», утверждая при этом, что 
в числе личностных характеристик выпус-
кника должна быть «компетентностная мо-
тивация». 

Особенность образования ориен-
тированного на формирование компе-
тенций, заключается в организации об-
разовательного процесса (начиная от 
определения целей, содержания и мето-
дов образования и вплоть до оценивания 
результатов), который способствовал бы 
раскрытию потенциала личности в ком-
плексе, включая когнитивный, творчес-
кий, коммуникативный и мотивацион-
но-ценностный компоненты. По мнению 
большинства исследователей, компе-
тентностно-ориентированный образова-
тельный подход не является чем-то при-
нципиально новым. Он сформировался 
на основе обобщения наиболее ценного 

опыта личностно-деятельностного, ког-
нитивно-ориентированного, культуро-
логического и других образовательных 
подходов. Отличительной чертой ком-
петентностного подхода по сравнению 
с предшествующими подходами в обра-
зовании является формулирование ожи-
даемых/прогнозируемых результатов 
образования и самообразования в виде 
компетенций/компетентности. При этом, 
компетенции/компетентность выступают 
в качестве общепринятых «единиц изме-
рения», отражающих уровень сформи-
рованности знаний, умений, навыков в 
совокупности с личностными характерис-
тиками, включающими способности, на-
правленность и ценностные ориентиры.

Исторически сложились два подхода в 
определении важнейших категорий ком-
петентностно-ориентированного образо-
вания. Согласно одному из них – понятия 
компетенция/компетентность употребля-
ются в одном и том же значении, а соглас-
но другому подходу предполагается раз-
деление этих двух понятий, при котором 
понятие «компетентность» указывает на 
спектр и уровень овладения конкретными 
«компетенциями». Соответственно, ком-
петенции формируются по отношению 
к определенным объектам и областям 
деятельности, в которых они могут быть 
применены. 

Так например, согласно определению 
А.В.Хуторского «компетенция» представ-
ляет собой требование к образовательной 
подготовке, выраженное в совокупности 
знаний, умений, навыков и опыта деятель-
ности, задаваемых по отношению к опре-
делённому кругу предметов и процессов, 
которые необходимы для качественной 
продуктивной деятельности по отноше-
нию к ним. Под «компетентностью» ав-
тор понимает совокупность личностных 
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качеств учащегося, включая ценностно-
смысловые ориентации, обусловленные 
опытом его деятельности в определенной 
социально и личностно-значимой сфере 
[11]. Различие этих двух понятий, по его 
мнению, заключается в том, что «компе-
тенция» представляет собой описание 
желаемого результата обучения, т.е. «от-
чужденное, заранее заданное социальное 
требование (норма) к образовательной 
подготовке ученика», а «компетентность» 
означает характеристику личности, не-
посредственное «владение, обладание че-
ловеком соответствующей компетенцией, 
включающей его личностное отношение 
к ней и предмету деятельности». То есть 
подчеркивается, что компетентность не 
может рассматриваться вне конкретной 
личности, обладающей определенными 
характеристиками. 

Сторонники употребления этих поня-
тий в одном и том же значении используют 
общий термин «компетенция», который в 
различных контекстах может отражать 
как ожидаемые/прогнозируемые резуль-
таты образовательного процесса (сфор-
мулированные в учебных программах), 
которые необходимо достичь, так и ха-
рактеристику уже сформированных лич-
ностных качеств и способностей. В. Гуцу 
определяет «компетенции» как реализо-
ванные/достигнутые образовательные 
цели, а также как «совокупность знаний, 
способностей и отношений», которые 
находятся на «выходе» образовательного 
процесса, в отличие от самих образова-
тельных целей, которые стоят на «входе» 
в процесс образования. Таким образом, 
он соотносит понятие «компетенция» с 
результатом процесса образования, ко-
торый представляет собой «набор» сфор-
мированных способностей, необходимых 
для выполнения деятельности/действий в 

неопределенных/нестандартных ситуаци-
ях. Сравнивая понятия «образовательные 
цели» (как желаемый результат образова-
ния) и «компетенции» как (достигнутый 
результат) В. Гуцу отмечает, что они обла-
дают не только сходными характеристика-
ми, но и различиями. При этом, их общая 
функция в рамках системы образования 
заключается в формулировании результа-
тов образования в виде ценностных норм 
и ценностных ориентиров[12]. 

Согласно определению С. Кристя, 
понятие «компетенция» в общепсихоло-
гическом смысле отражает способность 
личности «вести себя определенным 
образом», а также «способность, прояв-
ленную в определенной области». Ха-
рактеризуя педагогический аспект ком-
петенции, он указывает, что компетенция 
является «психологическим измерением 
образовательных целей». Соответствен-
но, цели образования, сформулированные 
в виде компетенций, определяют совокуп-
ность/набор необходимых когнитивных, 
чувственно-поведенческих, психомотор-
ных способностей, которые необходимых 
для конкретных достижений. При этом С. 
Кристя подчеркивает, что актуальное про-
явление компетенции, частично наблюда-
емое/проявляемое в поведении при реше-
нии конкретных учебных задач, до конца 
не раскрывает психологический потенци-
ал личности, который может быть оценен 
в течение длительного срока[13]. 

Большинство исследователей сходят-
ся во мнении, что компетенция, сформи-
рованная в определенных условиях до 
соответствующего уровня, может быть 
«перенесена» в новые условия и усовер-
шенствована. Обладая свойством перено-
симости, компетенции совершенствуют-
ся на протяжении всей жизни, сохраняя 
при этом в своей основе стабильную 
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структуру. При этом, сторонники разде-
ления понятий компетенции/компетен-
тности считают, что в отличие от компе-
тенций, категория компетентности более 
жестко привязана не только к личности, 
но и к конкретным условиям, а также к 
определенным видам деятельности. Сме-
на условий неизменно влечет изменение 
уровня компетентности. Таким образом, 
профессиональная компетентность пред-
ставляет собой актуальную динамичес-
кую характеристику специалиста-про-
фессионала. Соответственно, сохранение 
высокого уровня профессиональной ком-
петентности в условиях динамично раз-
вивающегося рынка труда, роста конку-
ренции и развития высокотехнологичных 
видов производства, предполагает посто-
янное расширение состава компетенций, 
усовершенствование уже имеющихся и 
формирования на их основе целого ряда 
новых компетенций.

Как отмечают исследователи А. Стуф, 
Р.Л. Мартенс, Дж. Дж. ван Мериенбоер, 
многообразие существующих на сегодняш-
ний день определений компетенции/ком-
петентности является результатом «сим-
волической природы» и многоаспектности 
этих понятий, а также возможности их упо-
требления в различных контекстах. Соот-
ветственно границы определения понятий 
компетенция/компетентность являются 
достаточно «подвижными» в зависимости 
от контекста, в рамках которого проявля-
ются и исследуются те или иные аспекты, 
входящие в состав этих понятий. В связи 
с этим, указанные выше авторы считают, 
что важным этапом становления основных 
категорий компетентностного подхода яв-
ляется использование конструктивистского 
подхода в определении компетенции/ком-
петентности. В отличие от объективист-
ского подхода, замыкающегося на поиске 

«идеального» и единственно верного оп-
ределения, конструктивистский подход 
допускает возможность существования 
нескольких, взаимодополняющих опре-
делений. «Конструктивистский подход не 
стремится описать понятие, содержание 
которого очень трудно ухватить, но скорее 
направляет внимание к индивидуальным 
ситуациям и нуждам, чтобы наилучшим 
образом построить жизнеспособное опре-
деление компетенции»[9]. 

Опеределяя «компетентность» как 
более широкое понятие по отношению к 
понятию «компетенция», под професси-
ональной компетентностью специалиста 
следует понимать достаточно высокую 
степень овладения им целым комплексом 
профессиональных (специальных) и клю-
чевых (универсальных) компетенций, 
которые позволяют ему эффективно осу-
ществлять профессиональную деятель-
ность. 

Таким образом, анализ основных 
подходов к определению понятия про-
фессиональной компетентности специ-
алиста-профессионала показал, что в 
большинстве случаев профессиональная 
компетентность определяется как интег-
ративная характеристика личности, отра-
жающая: 

• владение совокупностью профес-
сионально-значимых знаний, умений и 
навыков в сочетании ценностно-смысло-
выми ориентациями, способностями и ка-
чествами личности, которые необходимы 
для осуществления профессиональной 
деятельности в рамках определенной ква-
лификации; 

• готовность и способность к осущест-
влению профессиональной деятельности 
в различных ситуациях и с учетом сло-
жившихся обстоятельств на основе сфор-
мированных компетенций.
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При всем многообразии существую-
щих определений, большинство иссле-
дователей в составе профессиональной 
компетентности выделяют: когнитивный, 
операционально-технологический и мо-
тивационно-ценностный компоненты. 
При этом, способность к осуществле-
нию деятельности в структуре профес-
сиональной компетентности определя-
ется уровнем развитости когнитивных и 
операционально-технологических ком-
понентов, входящих в состав освоенных 
индивидом компетенций, а готовность 
(потребность) осуществлять профессио-
нальную деятельность отражает сформи-
рованность мотивационно-ценностного 
компонента. 

Процесс формирования профессио-
нальной компетентности студентов пред-
ставляет собой систему взаимосвязанных 
факторов. 

Система – (греч. systema - целое, со-
ставленное из частей; соединение) — 
множество элементов, находящихся в 
отношениях и связях друг с другом, кото-
рое образует определённую целостность, 
единство [3]. 

В системе формирования профессио-
нальной компетентности взаимодейству-
ют несколько факторов: образовательное 
учреждение, в котором осуществляется 
учебная деятельность; организация об-
разовательного процесса; субъектные 
особенности учащегося (личностные 
качества, способности, направленность, 
мотивация); субъектные особенности пе-
дагога. Следует отметить, что перечис-
ленные факторы влияют на формирова-
ние профессиональной компетентности 
в различной степени. Анализ научной 
литературы показал, что наибольшее вли-
яние, оказывают личностные качества 
учащегося, индивидуальные способности 

к избранной области профессиональной 
деятельности, а также его учебно-профес-
сиональная мотивация, выражающаяся 
в стремлении (или наоборот, нежелании) 
овладеть соответствующей профессией. 

Согласно определениям, имеющимся 
в энциклопедической литературе, сис-
темообразующим фактором для любой 
системы является объективный фактор, 
формирующий саму систему и обеспечи-
вающий ее определенность, целостность 
и сохранность. При этом, системообра-
зующие факторы обладают различными 
характеристиками: степенью активности, 
положением по отношению к системе 
(внешние-внутренние), способами прояв-
ления (явные-скрытые), характером дейс-
твия и др. 

Учебно-профессиональную мотива-
цию можно признать системообразую-
щим фактором в системе формирования 
профессиональной компетентности, пос-
кольку источником и движущей силой 
человеческой деятельности (в том числе 
и учебно-профессиональной) являются 
потребности личности, на основе кото-
рых формируется эта мотивация. Потреб-
ности личности и «производные от них 
трансформации - установки, ценностные 
ориентации, мотивы, интересы, убежде-
ния, стремления, влечения, желания» в 
комплексе представляют собой «ядро ин-
дивидуальности»[4, с.71].

Потребности личности в психологии 
определяются как нужда в чем-либо, объ-
ективно необходимом для поддержания 
жизнедеятельности организма, а также 
для развития человеческой личности в 
целом. Потребности представляют собой 
особое состояние психики индивида, от-
ражающее несоответствие между внут-
ренним состоянием и внешними усло-
виями его деятельности. А.Н. Леонтьев 
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определяет потребность как состояние 
организма, испытывающего нужду в том, 
что находится вне его, отмечая при этом 
ее специфическую способность актуа-
лизироваться, изменять напряженность, 
угасать и воспроизводиться вновь. Пред-
мет на который направлена потребность 
и соответствующую деятельность А.Н. 
Леонтьев называет мотивом деятель-
ности[6]. 

Таким образом, мотив (фр. motif, от лат. 
мoveo – двигаю) можно определить как 
осознанную потребность, обладающую 
«предметным» характером и побуждаю-
щую человека к определенной деятель-
ности, направленной на удовлетворение 
данной потребности. 

Мотивация, по определению А.Рошка, 
представляет собой «совокупность внут-
ренних побуждений/стимулов поведения, 
врожденных и приобретенных, осознан-
ных и неосознанных, простых физиоло-
гических потребностей или абстрактных 
идеалов» [14]. Беспалько В.П. определя-
ет мотивацию как «процесс, в результа-
те которого определенная деятельность 
приобретает для индивида известный 
личностный смысл, создает устойчивость 
интереса к ней и превращает внешне за-
данные цели его деятельности во внут-
ренние потребности личности»[2, с.97]. 
Таким образом, мотивация оказывает 
непосредственное влияние на интенсив-
ность деятельности и повышает ее эффек-
тивность. 

Под мотивацией учебной деятельнос-
ти, как правило, понимают систему по-
буждений/стимулов, которые генериру-
ют и регулируют учебную активность. В 
частности, Базель Л. определяет учебную 
мотивацию как «комплекс побуждений, 
объединенных соподчиненными отноше-
ниями, значимыми для личности»[1, с.6]. 

Осознание потребности личностного 
роста в рамках определенной професси-
ональной деятельности формирует про-
фессиональную мотивацию, представ-
ляющую собой систему доминирующих 
потребностей и мотивов, образующих 
определенную иерархию и лежащих в ос-
нове профессиональной направленности 
личности. В структуре профессиональной 
направленности, помимо потребностей 
и мотивов Э.Ф.Зеер выделяет также цен-
ностные ориентации личности, професси-
ональную позицию и социально-профес-
сиональный статус. При этом, в качестве 
ценностных ориентаций личности высту-
пают смыслообразующие мотивы тру-
да, представляющие особую значимость 
для личности и выступающие в качестве 
стратегических целей профессионального 
совершенствования, а профессиональная 
позиция выражается в отношении к про-
фессии и готовности к профессионально-
му развитию[5].

В процессе профессионализации (ста-
новления и развития профессиональной 
компетентности) условно можно выде-
лить три основных уровня которые харак-
теризуются:
1.	�������������������������������� освоением профессионального инс-

трументария – так называемый уро-
вень «ученичества»,

2.	  овладением в совершенстве комп-
лексом средств и методов профес-
сиональной деятельности - уровень 
«профессионального мастерства»

3.	 стремлением преобразовать и вне-
сти личностный вклад в развитие 
соответствующей области профес-
сиональной деятельности – уровень 
«профессионального творчества»

Начальный уровень профессионали-
зации студента выражается в том, что он 
уже профессионально определился, но не 
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обладает необходимыми компетенциями 
для успешного осуществления профес-
сиональной деятельности. Второй этап 
характеризуется высоким уровнем про-
фессиональной компетентности, которая 
формируется на основе успешного опыта 
работы в данной области. Третий уровень 
профессионального самосовершенствова-
ния выражается в желании профессионала 
высокого класса, не просто самореали-
зоваться в рамках своей профессии, но и 
привнести нечто новое в свое ремесло. Со-
вершенно очевидно, что на каждой стадии 
профессионального роста изменяется и ус-
ложняется структура мотивации профес-
сиональной деятельности, которая от пер-
воначального интереса к объекту познания 
переходит на качественно новый уровень 
формирования устойчивой потребности 
к осуществлению профессиональной де-
ятельности, что, в свою очередь, влечет 
за собой изменение мотивов дальнейшего 
профессионального развития. 

Известно, что все многообразие моти-
вов, в том числе и мотивов учебно-про-
фессиональной деятельности, можно раз-
делить на два типа: 
1.	 внутренние мотивы – связанные не-

посредственно с процессом позна-
ния в рамках учебной деятельности, 
доставляющей человеку положи-
тельные эмоции и удовлетворение;

2.	 внешние мотивы – находящиеся за 
рамками осуществляемой учебно-
познавательной деятельности.

«Мотив следует считать внутрен-
ним, если человек получает удовлет-
ворение от самого поведения, от самой 
деятельности»[8,c.76]. В качестве вне-
шних мотивов выступают значимые для 
личности факторы, являющиеся про-
изводными осуществляемой деятель-
ности, например материальная выгода, 

социальное признание, желание угодить 
родителям и т.д. Преобладание внешней 
мотивации, выражается в том, что чело-
век не воспринимает осуществляемую 
деятельность как личную необходимость. 
В тех случаях, когда выбираемая профес-
сиональная деятельность не соответствует 
индивидуальным особенностям личности, 
ее истинным мотивам и ценностям, актив-
ность личности регулируется посредством 
внешних (по отношению к учебно-про-
фессиональной деятельности) стимулов, 
например системой поощрений и наказа-
ний. А это, в свою очередь, сопровождает-
ся чрезмерными энергозатратами, необхо-
димыми для достижения положительных 
результатов при осуществлении учебной 
деятельности. Учитывая сказанное выше, 
для повышения эффективности професси-
онального образования, необходима такая 
организация образовательного процесса, 
которая способствовала бы максимально-
му раскрытию внутреннего мотивацион-
ного потенциала личности учащегося. 

В процессе учебной деятельности сту-
денты проявляют себя в первую очередь 
как субъекты общения и взаимодействия. 
Поскольку учебная деятельность студен-
тов направлена на решение как учебных, 
так и профессиональных задач, то в ее 
структуре можно выделить учебный, 
профессиональный и социальный компо-
ненты. В связи с этим, Т.И. Лях например, 
предлагает разделить всю совокупность 
мотивов учебной деятельности на две 
группы: учебно-профессиональные мо-
тивы и социальные мотивы. По мнению 
автора, под влиянием системы учебно-
воспитательной работы каждая из этих 
групп проходит в своем становлении три 
уровня. К концу обучения в вузе у стар-
шекурсников, из группы учебно-профес-
сиональных мотивов должны сложиться 
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мотивы профессионального самообразо-
вания, а из группы социальных мотивов 
– мотивы профессионального сотрудни-
чества[7].

Формирование и развитие мотивации 
представляет собой сложный процесс, 
результат которого напрямую зависит от 
четкой формулировки промежуточных и 
конечных целей ее формирования. Цели 
формирования мотивации на каждом эта-
пе, в свою очередь, тесно связаны с пред-
варительной диагностикой исходного 
уровня ее сформированности, от которого 
зависит последующий выбор конкретных 
методов, средств и приемов ее развития. 

Рассматривая учебно-профессиональ-
ную мотивацию студентов в качестве пе-
дагогической цели и одновременно, средс-
тва, стимулирующего процесс обучения, 
необходимо учитывать весь комплекс объ-
ективных и субъективных факторов, влия-
ющих на ее формирование. К объективным 
факторам относятся: образовательная по-
литика учебного заведения и организация 
образовательного процесса, включающая 
весь комплекс педагогических условий и 
средств педагогического взаимодействия с 
учащимися (т.е. технологические аспекты 
осуществления учебного процесса). Так 
например, к педагогическим условиям, 
способствующим формированию и разви-
тию мотивации относятся:
•	 соответствие образовательных це-

лей и задач запросам, интересам, 
устремлениям самих учащихся;

•	 посильность учебных заданий при 
определенной степени их новизны;

•	 использование дидактических 
форм, методов, приемов и средств 
обучения, стимулирующих, актив-
ность учащихся (индивидуальный 
подход, проблемно-развивающее 
обучение, интерактивные формы 

обучения, организация индивиду-
альной ситуации успеха, адекватное 
оценивание достижений учащихся и 
т.п.); 

•	 перенос акцента в процессе обуче-
ния с внешнего контроля на само-
контроль;

•	 свобода выбора индивидуальной 
образовательной траекторий, начи-
ная от выбора предметов и вплоть 
до выбора задания на конкретных 
занятиях (включая самостоятельное 
целеполагание, определение путей 
и темпа достижения целей, выбор 
форм контроля) и т.д.

К субъективным факторам, влияющим 
на успешное формирование и развитие 
мотивации, можно отнести личностные 
качества и характеристики субъектов 
учебного процесса. Важнейшими харак-
теристиками учащегося, влияющими на 
формирование устойчивой мотивации, 
являются его личная заинтересованность 
в выбранной профессии, а также наличие 
способностей к избранной области де-
ятельности. Немаловажную роль в разви-
тии мотивации учащихся также играет и 
личность педагога, который, помимо про-
фессионально важных качеств, владения 
учебным материалом и педагогическим 
мастерством, сам должен обладать высо-
ким уровнем профессиональной мотива-
ции и быть образцом ценностного отно-
шения к своей профессии. 

Для успешного формирования учебно-
профессиональной мотивации студентов, 
педагог должен владеть целым комплек-
сом методов формирования мотивации, 
которые можно условно разделить на:
1.	 Методы диагностики исходного уров-

ня развития мотивации и динамики ее 
развития в процессе педагогического 
взаимодействия педагога и учащихся
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2.	 Методы анализа и обработки полу-
ченных данных

3.	 Методы психолого-педагогического 
воздействия на учащихся

4.	 Методы оценки эффективности педа-
гогического воздействия

Об уровне сформированности мотива-
ционно-ценностного компонента в струк-
туре профессиональной компетентности 
можно судить непосредственно по ходу 
и результатам учебно-профессиональной 
деятельности. Успешное формирование 
профессиональной мотивации, как пра-
вило, выражается в высокой активности и 
сознательности при выполнении учебных 
задач, в самостоятельности при планиро-
вании деятельности, в систематичности 
учения и самообучения, в стремлении к 
саморазвитию и способности к рефлексии. 

Таким образом, можно утверждать, 
что развитие мотивационно-ценностного 
компонента в структуре профессиональ-
ной компетентности является одной из 
наиболее актуальных психолого-педаго-
гических проблем на всех циклах про-
фессионального образования, поскольку 
способствует не только росту эффектив-
ности обучения, но и формированию ус-
тойчивой потребности в непрерывном 
профессиональном самосовершенство-
вании, что является в настоящий момент 
одной из важнейших характеристик лич-
ности специалиста-профессионала неза-
висимо от области его деятельности.

Список литературы:
1.	 Базель Л., Педагогические условия фор-

мирования мотивов изучения иностран-
ных языков в лицее/Дис.доктора педаго-
гики – Кишинев, 2006. – 164 с.

2.	 Беспалько, В.П. Слагаемые педагогичес-
кой технологии. - М.:Педагогика,1989.- 
192 с.

3.	 Большой Российский энциклопедический 
словарь. — М.: БРЭ. — 2003, с. 1888

4.	 Гребенюк О.С., Гребенюк Т.Б. Основы пе-
дагогики индивидуальности: Учеб. посо-
бие. -Калининград, 2000. - 572 с.

5.	 Зеер, Э.Ф. Психология профессий: Учеб-
ное пособие для студентов вузов. - М: 
Академический проект, Фонд «Мир», 
2006. - 336с.

6.	 Леонтьев А.Н. Потребности, мотивы, 
эмоции. – М.: Высшая школа, 1971. – 430 
с.

7.	 Лях, Т.И. Педагогическая психология: 
Учебное пособие для студентов, обучаю-
щихся по специальности 031900 – Специ-
альная психология – Тула: изд-во Тул. гос. 
пед. ун-та им. Л.Н.Толстого, 2005. – 295 с. 

8.	 Маркова А.К., Матис Т.А., Орлов А.Б. 
Формирование мотивации учения. - М.: 
Просвящение, 1990. - 192 с.

9.	 А. Стуф, Р.Л. Мартенс, Дж. Дж. ван Ме-
риенбоер/ Что есть компетенция? Конс-
труктивистский подход как выход из 
замешательства /перевод с англ./http://
www.ht.ru/press/articles/print/art26.htm

10.	Чокля М.А. Воспитание мотивов труда 
у учащихся средних профтехучилищ./Ав-
тореф. диссертации – Казань, 1984. – 19 с.

11.	Хуторской А.В. Технология проектирова-
ния ключевых и предметных компетен-
ций // Интернет-журнал «Эйдос». - 2005. 
- 12 декабря. http://www.eidos.ru/

12.	Guţu,V., Învăţămînt centrat pe competenţe: 
abordare teleologică, Didactica Pro..- 2011,- 
1, P. 2-7

13.	Cristea, S., Conceptul pedagogic de compe-
tenţă, Didactica Pro..- 2011, -1, P. 54-56

14.	Roşca, Al., Motivele acţiunilor umane. Stu-
diul de psihologie dinamică, Sibiu: Institutul 
de Psihologie al Univ. din Cluj, 1943. – 305 p.

Recenzent: Nelu VICOL, doctor, con-
ferenţiar universitar, IŞE



65

Dezvoltarea profesională

Consideraţii privind motivaţia alegerii profesiei de cadru
 didactic la specialitatea „limba şi literatura română”

Svetlana GURGUROV-DERMENJI, 

doctorandă, lector superior universitar,

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Rezumat
Autorul articolului abordează rolul 

cadrului didactic filolog universitar în 
formarea tinerilor lingvişti şi literaţi, 
argumentând criteriile cele mai impor-
tante de apreciere a caracterului opti-
mal al procesului de educaţie lingvisti-
că şi literar-artistică, ele fiind eficienţa 
şi calitatea realizării competenţelor 
specifice, care sunt în strânsă legătură 
cu experienţa, principialitatea profesi-
onală, precum şi aplicarea unor strate-
gii didactice adaptate nivelului de pre-
gătire al studenţilor sau al subiectului 
luat în discuţie.

Abstract
In this article is underlined that the 

basic condition in the production of 
educational change is the improvement 
of teacher training. For this purpose it 
is necessary to develop the strategies, 
training future teachers who may be tar-
geted in order to changes some  results 
becoming more efficient: the necessity of 
giving up courses and seminars and use 
methods based on interactive participa-
tion of teachers and students strength-
ening professional ethics. In conducting 
its business performance, graduate - the 
future of Romanian teacher must form a 
variety of qualities and competences, to 
define himself as a specialist: teacher, 
manager, scientist, scholar, citizen. 

În rezultatul analizei literaturii am constatat, 
că motivele înscrierii la facultăţile cu profil 
pedagogic şi alegerii profesiei de pedagog 
de limba şi literatura română sunt diverse. 
În urma realizării chestionarului (perioada 
anului de studii 2009-2010) am constatat că 
doar 13 % dintre studenţii de la Facultatea de 
Filologie a Universităţii de Stat din Cahul, 
cu profil pedagogic ar dori să lucreze ca 
profesor. Foarte mulţi studenţi vin la faculate 
din interes personal, iar cei de la specialităţile 
duble: (Limba şi literatura română şi franceză; 

Limba şi literatura română şi engleză), mai 
mult de 75% – au interes pentru specialitatea 
a II-a (franceză sau engleză), argumentând că 
odată cu finisarea Facultăţii vor pleca peste 
hotare, cunoscând bine limba străină. În acest 
scop, chestionarul realizat de către studenţii 
specializărilor: Limba şi literatura română; 
Limba şi literatura română şi franceză 
şi Limba şi literatura română şi engleză 
(anul terminal), denotă dorinţa sau absenţa 
motivaţiei studenţilor de a deveni profesori de 
limba şi literatura română. 
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Cercetând situaţia dată la anul terminal, 
am constatat o neglijenţă a alegerii profesiei 
de pedagog, de aceea am decis să aplicăm 
un scurt chestionar pentru studenţii anului 
I, II şi III (specializările duble), cu privire la 
motivul alegerii profesiei lor:

Care este motivul alegerii profesiei 
dumneavoastră? 

Frumuseţea şi farmecul profesiei.
Modelul profesorului. 
Preferinţă pentru disciplina limba româ-

nă/franceză/engleză. 
 4. Dragoste faţă de copii. 
 5. Întâmplător.
 6. Tradiţie în familie.

 7. Alte motive.
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Răspunsurile studenţilor an. I, II şi III:
Anul de 
studii, 
grupele

Farmecul 
profesiei

Modelul 
profeso-
rului

Preferinţă 
pentru 
disciplină

Dragos-
te faţă 
de copii

Tradi-
ţie în 
familie

Întâm-
plător

Alte 
motive

ANUL I
FRF-1101
FRE-1101

15,5%	 8,6% 46,2% 2% 3% 20,5% 4,2%

ANUL II
FRF-1001
FRE-1001

23% 17,5% 49,6% 5.5% 2.4% 1% 1%

 ANUL III
 FR-0901
 FRF-0901

27.3% 22.2% 41.8% 3% 2% 2.8% 1%

Am inclus în eşantion şi studenţii anului 
I pentru a determina motivele alegerii profe-
siei şi pentru a constata de ce au ales anume 
această specialitate. Analizând histograma, 
observăm că doar 8,6% dintre aceştia, au 
ales specialitatea respectivă pentru a deveni 
pedagogi. Am mai constatat faptul că acest 
număr de studenţi care au ales facultatea 
pentru că le place profesia de pedagog este 
mai mic şi decât numărul de studenţi care 
au ales întâmplător specializarea şi profesia. 
Un alt motiv care influenţează alegerea şco-
lii ca loc de muncă, dragostea faţă de copii, 
a fost indicat doar de 2% din respondenţii 
anului I.

 Încadrarea studenţilor din anul II de studii 
a fost argumentată prin faptul, că la acest an 
începe studierea modulului psihopedagogic. 
Dar, de obicei psihologia, prima disciplină 
a modulului, este studiată cu interes de către 
studenţi nu pentru că-i pregăteşte ca profesori, 
ci pentru că le oferă informaţii despre dezvol-
tarea personalităţii. Din analiza histogramei 
conchidem că, în acest sens, creşte interesul 
pentru studierea limbilor străine şi scade in-
teresul pentru profesia de pedagog. Motivul 
foarte important care influenţează alegerea 
şcolii ca loc de muncă, dragostea faţă de co-
pii, constituie doar 5,5%.

 Răspunsurile studenţilor anului III au fost 
influenţate de către studierea disciplinelor Etica 
Pedagogică, Metodica predării limbii şi litera-
turii române şi Dezvoltarea creativităţii/stra-
tegii de predare/învăţare a limbii şi literaturii 
române. Dificultatea problemei este conştienti-
zată de către noi cu atât mai mult, cu cât consta-
tăm că, studiind disciplinele cu profil pedagogic 
tânărul filolog apreciază că a ajuns la facultate 
întâmplător (2,8% dintre respondenţi). În ace-
laşi timp creşte numărul celor care apreciază 
frumuseţea şi farmecul profesiei – 27,3%; deci 
prin cunoştinţele acumulate studenţii ajung la 
înţelegerea esenţei acestei profesii. Este foarte 
interesantă concluzia pe care o descoperim: stu-
denţii la filologie investesc timp, forţe, resurse 
materiale trei/patru ani de zile pentru a-şi da 
seama despre corectitudinea opţiunii făcute! 

 Din analiza realizată, identificăm încă o 
problemă: dispare sau apare minimalizat un 
motiv determinant pentru activitatea de profe-
sor – dragostea faţă de copii. Faptul constatat 
îl putem califica drept carenţă a disciplinelor 
pedagogice predate. În cadrul lor se pune ac-
cent pe elementele procesului didactic şi se 
pierde din vedere cel asupra căruia acţionează 
acest proces, elevul. Faptul că acest contact 
cu elevii, sau educaţia centrată pe elev/stu-
dent, personalizarea procesului educaţional, 
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influenţează pozitiv motivaţia procesului de 
FPI a viitorilor profesori, este demonstrat de 
răspunsurile studenţilor anului terminal. Con-
cluzionăm că stagiul de practică pedagogică 
îi ajută pe unii studenţi să descopere frumu-
seţea profesiei, este mai mic numărul celor 
care concluzionează că au venit întâmplător la 
facultate, creşte puţin şi procentajul celor care 
dau importanţă disciplinei şcolare pe care au 
şi predat-o. Observăm că meseria de profesor 
nu se găseşte printre cele mai solicitate, iar din 
unele răspunsuri ale studenţilor noştri am înţe-
les că ei conştientizează faptul că profesiunea 
intelectuală, respectată, nu distribuie deţinăto-
rului putere, influenţă sau venituri superioare. 
Vocaţia este cea care conferă prestigiu şi sa-
tisfacţii, fiind considerată unul dintre motivele 
de bază în alegerea acestei profesii. Cu părere 
de rău puţini studenţi au reliefat în chestiona-
rul propus rolul incontestabil al vocaţiei.

 Unii studenţi au ales altă variantă de 
răspuns (alte motive) şi au exprimat opinia 
că a fi profesor înseamnă un risc asumat, şi 
pentru unii dintre ei chiar o temere. ������Aseme-
nea răspunsuri au dat studenţi din anul III şi 
IV care deja au realizat practica pedagogică 
de iniţiere. Au răspuns în aşa mod din motiv 
că ei au conştientizat deja că pregătirea pen-
tru a preda, pentru  a-i învăţa pe alţii cum să 
înveţe este o operă niciodată încheiată şi care 
implică multă răbdare, multe momente de 
incertitudine, de descurajare şi multe ore de 

studiu, iar rezultatele nu pot fi măsurate nici 
cantitativ şi nici imediat. Iar în clasă se învaţă 
mai mult decât o materie, se învaţă lecţii de 
viaţă. Profesorul trebuie să stimuleze şi să 
întreţină curiozitatea elevilor pentru lucruri 
noi, să le modeleze comportamentele sociale, 
să le întărească încrederea în forţele proprii şi 
să-i ajute în toate.  Realizarea acestor sarcini 
depinde de măsura în care profesorul posedă 
calităţile şi competenţele necesare centrării cu 
precădere pe aşteptările, trebuinţele şi intere-
sele elevilor. 

 Trebuie să ţinem cont de faptul că moti-
vaţia formării profesionale iniţiale este influ-
enţată de factori multipli. Motivele indicate 
anterior nu sunt determinate doar de procesul 
de formare profesională iniţială. Printre facto-
rii negativi care influenţează motivaţia viito-
rilor profesori de a exercita această profesie 
sunt: prestigiul scăzut al profesiei, încordarea 
neuro-psihică, salariile mici, componenta co-
lectivelor de muncă după genul natural (grup 
profesional format prioritar din femei).

 Într-un alt chestionar, studenţii Facultăţii 
de Filologie şi Istorie ai Universităţii de Stat 
„B.P.Hasdeu”din Cahul au fost rugaţi să apre-
cieze profesia de pedagog de limba şi literatu-
ra română. Specializările chestionate au fost: 
Limba şi literatura română (anii III de studii), 
Limba şi literatura română şi franceză (anii 
I, II, III şi IV de studii), Limba şi literatura 
română şi engleză ( anii I, II şi IV de studii). 

Nr.
 Aprecierea
profesiei
de pedagog

Anii de studii (total: 92 de studenţi)
Anul I
28 de studenţi

Anul II
21 de studenţi

Anul III
32 de studenţi

Anul IV
12 studenţi

1  Interesantă
Plină de farmec

8studenţi 6 studenţi 14 studenţi 4 studenţi

2  Bine plătită 4 studenţi 3 studenţi 0 studenţi 0 studenţi
3  Utilă 3 studenţi 4 studenţi 3 studenţi 1 student
4  Prestigioasă 5 studenţi 6 studenţi 8 studenţi 3 studenţi
5  Altă apreciere 8studenţi 2 studenţi 7 studenţi 4 studenţi
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Analizând datele obţinute constatăm prezen-
ţa factorilor negativi care influenţează asupra 
motivaţiei. Este explicabil gradul scăzut de mo-
tivare a studenţilor de a se angaja în calitate de 
profesor. Prin reprezentarea grafică de mai sus 
este oglindită aprecierea profesiei de pedagog în 
dependenţă de anii de studii. Constatăm că nici 
50% din studenţi nu au apreciat această profesie 
ca fiind interesantă, plină de farmec. Aceeaşi 
situaţie se observă şi în cazul aprecierii ca profe-
sie prestigioasă. În schimb, atunci când au notat 
alte aprecieri, mai ales studenţii specialităţilor 
duble: Limba şi literatura română şi franceză; 
Limba şi literatura română şi engleză, s-au refe-
rit la însuşirea limbilor străine: franceză şi engle-
ză, având ca scop doar cunoaşterea limbii străi-
ne pentru a putea pleca într-o ţară străină, având 
totodată şi studii superioare. Deci, constatăm că 
în cazul specialităţilor duble, disciplina limba şi 
literatura română, în general, şi profesia de pe-
dagog de limba şi literatura română, în special, 
rămân în umbră. O situaţie similară se întâmplă 
şi în cadrul specialităţii: Limba şi literatura ro-
mână, unde majoritatea studenţilor spun că vor 
să devină filologi, şi nu pedagogi!

 Observăm că studenţii sunt nehotărâţi atât 
la anul I cât şi la anul IV. Motivele alegerii locu-
lui de muncă sunt influenţate de motivele alege-
rii profesiei. Preferinţa faţă de disciplina şcolară 
şi alegerea întâmplătoare a profesiei sunt motive 
cu o cotă destul de mare. Cu toate acestea, stu-
denţii ultimului an apreciază puţin mai real po-
sibilităţile de angajare. Aşadar, din 12 studenţi 
ai anului terminal, specialitatea dublă: Limba şi 
literatura română şi franceză, 4 – consideră că 
profesia dată este interesantă şi plină de farmec, 
3 studenţi spun că este prestigioasă şi 1 student 
motivează că e utilă.

 Motivele analizate anterior influenţează 
motivaţia studenţilor de a învăţa modulul psi-
hopedagogic prin care îşi formează competen-
ţele necesare unui cadru didactic. Ei atribuie 
unor discipline de studii precum: pedagogia 

generală, metodica predării limbii şi literaturii 
române, dezvoltarera creativităţii/strategii de 
predare-învăţare a limbii şi literaturii româ-
ne, o importanţă minimă în raport cu studierea 
diverselor aspecte ale limbilor străine (în cazul 
nostru engleză şi franceză).

 În scopul constatării corelaţiei dintre mo-
tivaţia alegerii profesiei, motivaţia de a studia 
cursurile universitare şi diversitatea posibilităţi-
lor de angajare am realizat un studiu comparativ 
între specializările: limba şi literatura română; 
limba şi literatura română/limba şi literatura 
franceză; limba şi literatura română/limba şi 
literatura engleză.

 În analiza rezultatelor am constatat: cu cât 
sunt mai mari posibilităţile de angajare în alte 
domenii ale economiei naţionale, cu atât studen-
ţii sunt mai puţin interesaţi să-şi formeze com-
petenţe pedagogice şi să se angajeze în şcoală. 
În ceea ce priveşte străinătatea, absolvenţii fa-
cultăţii de Filologie sunt orientaţi spre plecarea 
peste hotare, şcoala fiind apreciată drept rezervă 
în cazul nereuşitelor în alte domenii sau un „loc 
de aşteptare” a ofertelor mai favorabile. În con-
cluzie, menţionăm că printre factorii negativi 
care influenţează motivaţia viitorilor profesori 
de a exercita această profesie am semnalat: pre-
stigiul scăzut al profesiei, încordarea neuro-
psihică, salariile mici, componenţa grupelor 
de studenţi după genul natural (grup profe-
sional format prioritar din femei, din 92 de 
studenţi la aceste specialităţi filologice, îşi fac 
studiile doar 4 bărbaţi).

 Considerăm că Motivaţia FPI este influen-
ţată şi de modul în care se predau disciplinele 
pedagogice, concepţia cursului metodica predă-
rii limbii şi literaturii române.

 Analiza unor surse bibliografice: Metodica 
predării limbii şi literaturii române şi curricu-
lumul disciplinei respective au scos în evidenţă 
următoarele:
•	 concepţia cursurilor/disciplinelor şi respec-

tiv a surselor bibliografice (manualelor) 
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este axată pe studierea procesului educaţi-
onal şi nu reflectă activitatea profesorului;

•	 problema motivaţiei, rolul motivelor în for-
marea viitorilor profesori nu este abordată;

•	 problema profesorului ca factor educaţional 
este abordată doar în unele surse bibliogra-
fice (manuale, note de curs);

•	 competenţa didactică este insuficient dez-
voltată.

 Dacă la cursul de Metodica predării lim-
bii şi literaturii române, se va vorbi despre 
farmecul, utilitatea profesiei de pedagog, se 
va lua în discuţie formarea competenţei di-
dactice, considerăm că parţial se va diminua 
indiferenţa sau chiar atitudinea negativă faţă 
de studierea disciplinelor pedagogice şi chiar 
faţă de profesia de pedagog în cazul recon-
ceptualizării formării profesionale iniţiale a 
viitoarelor cadre didactice.

 În această ordine de idei propunem unele 
soluţii care ar îmbunătăţi procesul de formare 
profesională iniţială a viitorilor profesori de 
limba şi literatura română:
•	 axarea procesului de formare profesională 

iniţială pe formarea competenţelor, în gene-
ral, şi pe formarea competenţei didactice, în 
special;

•	 accentuarea aspectului aplicativ al cursuri-
lor pedagogice.

 Aceste sugestii constituie doar unele repe-
re ale noii concepţii de formare a cadrelor di-
dactice la limba şi literatura română, căci pro-
blema calităţii a devenit obiectivul prioritar al 
politicii educaţionale în contextul reformator 
al societăţii contemporane, iar una dintre ma-
rile probleme pentru sistemele educative este 
legată de formarea cadrelor didactice, element 
pe care se bazează calitatea educaţiei. Viitorul 
cadru didactic trebuie să dea dovadă de aptitudi-
ne, tact şi competenţă pedagogică. Aptitudinea 
pedagogică este unul dintre cei mai importanţi 
factori de succes în procesul instructiv-educativ. 
În literatura de specialitate mulţi pedagogi ca 
N. Mitrofan, D. Sălăvăstru stabilesc trei tipuri 

de competenţă integrate în structura personali-
tăţii profesorului: competenţa ştiinţifică, psi-
hopedagogică şi psihosocială [5, pag.152]. De 
asemenea, în concepţia lui D. Sălăvăstru “studi-
ul corelaţiei dintre trăsăturile caracteristice ale 
profesorului şi eficienţa actului pedagogic a 
impus şi un alt concept, corelat cu cel de apti-
tudine pedagogică: competenţa didactică”[6, 
pag.154]. Cercetătorul R. Iucu mai adaugă: 
competenţa pedagogică constă în rolurile, 
responsabilităţile şi funcţiile profesorului cerute 
pe parcursul învăţării, ea este impusă de rolul 
şi funcţiile pe care acesta le îndeplineşte în so-
cietate şi de specificul profesiunii sale. Aceste 
competenţe sunt într-un proces continuu de re-
structurare, transformare şi diversificare datorită 
faptului că societatea are în permanenţă nevoie 
de oameni care au capacităţi noi [7, pag.44]. 

 Trebuie de explicat şi demonstrat studenţilor 
la limba şi literatura română că un adevărat filo-
log, profesor competent, este exemplu viu al 
calităţilor pe care vrea să le formeze elevilor, 
este interesat de formarea sa continuă şi îi 
formează şi pe elevi în acest sens.
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Резюме
В статье представлено обоснова-

ние групповой самооценки как основы 
самооценки деятельности учреждения 
дополнительного образования детей; 
показаны механизмы и результаты 
проведения самооценки в практике де-
ятельности учреждений данного типа.

Abstract
The article presents of rationale for 

the group as a basis for self-esteem 
self-esteem of the institution of addi-
tional education of children, shows the 
mechanisms and results of self-assess-
ment in the practice of activities of in-
stitutions of this type.

Самооценка является сложным личнос-
тным образованием и относится к фунда-
ментальным свойствам личности. В ней 
отражается то, что человек узнает о себе от 
других. От нее зависят взаимоотношения 
человека с окружающими, его критичность,  
требовательность к себе, отношение  к ус-
пехам и неудачам. Тем самым она влияет на 
эффективность  деятельности и дальнейшее 
развитие личности.  

Самооценка фактически присутству-
ет на всех этапах деятельности человека: 
при определении целей деятельности, 
составлении программ действий, отборе 
критериев и анализе полученных резуль-
татов, определение степени реализации 
принятой программы и т.д. Но рассмат-
ривая данную проблему, можно отметить, 
что как в индивидуальной психике, так и в 
психологии групп существуют социально-
психологические явления, выражающие 

разный уровень осмысленности социаль-
ного окружения и себя в нем. К ним отно-
сятся сознание и самосознание группы. 

Сознание группы – это комплексное соци-
ально-психологическое явление, в котором 
выражено понимание группой социального 
окружения, своего места в нем, взаимоот-
ношений с другими группами и обществом, 
целей, задач, функций осуществляемой де-
ятельности и ее результатов [2]. Проблеме 
группового (коллективного) сознания  пос-
вящено немалое  количество трудов (Г.В. 
Акопов, А.Н. Алексеев, В.А. Дзюбалов, Г.Г. 
Карпов, А.А. Кожурин, А.Г. Ковалев,  Г.Г. 
Левин, Ю.В. Левина, В.Б. Ольшанский, К.К. 
Платонов, Р.В. Рывкина, А.Л. Свенцицкий, 
А.В. Тихонов, Л.И. Уманский и др.). 

Особый интерес представляет, прове-
денный нами, анализ трудов В.Г. Асафова, 
который позволил выявить факторы оказы-
вающие влияние на групповую самооценку: 
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включенность членов группы в совместную 
деятельность, уровень подготовленности 
группы к оценочной деятельности, особен-
ности возрастного, полового, социального 
состава, психодинамическое и социально-
психологическое своеобразие коллектива и 
др.[1].

Подход к содержанию самооценки, пер-
воначально зародившийся в психологии, ак-
тивно реализуется в настоящее время и при-
менительно к деятельности организаций, в 
том числе, учреждений образования. 

Необходимость самооценки деятель-
ности образовательного учреждения может 
быть связана с процедурами внешнего и 
внутреннего оценивания. Внешняя оценка 
осуществляется в процессе экспертных про-
верок, при определении объемных показате-
лей, в процессе аттестации руководителей 
и в других ситуациях. Внутренняя оценка 
определяется целями и задачами функци-
онирования и развития образовательного 
учреждения и осуществляется в процессе 
внутреннего контроля или самоанализа де-
ятельности. Поскольку эта процедура не 
задается извне, учреждение само устанавли-
вает, что и как будет оценивать. 

В процессе исследования нами был 
разработан механизм самооценки деятель-
ности учреждений дополнительного обра-
зования детей (УДОД) и апробирован в уч-
реждениях Ярославской области. В основе 
разработки механизма самооценки стояли 
такие вопросы как: какие аспекты деятель-
ности УДОД наиболее сильны и почему? 
насколько удовлетворены качеством де-
ятельности УДОД ее основные заказчики – 
дети, родители, представители социума? 
что более всего нуждается в улучшении, 
и какие действия для этого необходимо 
предпринять? При этом самооценка де-
ятельности УДОД складывалась из оцен-
ки разных субъектов деятельности УДОД: 

детей, родителей, отдельных категорий 
работников: руководителей структурных 
подразделений, педагогов дополнитель-
ного образования, педагогов-организато-
ров, методистов и др. Было выделено два 
уровня самооценки: объективный – оценка 
деятельности в целом, и субъективный – 
оценка уровень собственной деятельности, 
своего вклада в функционирование и раз-
витие учреждения.

Оценка на уровне детей позволила 
определить рейтинг видов деятельности, 
которыми предпочитают заниматься дети, 
какие из них вызывают наибольший инте-
рес среди мальчиков или девочек; увидеть, 
насколько осознанно и самостоятельно дети 
осуществляют свой выбор; выявить оценку 
удовлетворенности деятельностью допол-
нительных образовательных объединений 
и др. Кроме того, можно получить инфор-
мацию о том, какими видами деятельности 
дети хотели бы заниматься еще и по какой 
причине в настоящий момент перестали за-
ниматься в кружках, секциях, студиях или 
вообще не хотят нигде заниматься в свобод-
ное время.

Оценка на уровне родителей позволи-
ла оценить осведомленность родителей о 
работе УДОД и их удовлетворенность рас-
писанием  занятий, их качеством,  взаимо-
отношениями ребенка с педагогами, орга-
низацией работы и бытовыми условиями, 
формами взаимодействия с педагогами и 
педагогическим коллективом УДОД. В про-
цессе самооценки можно также выяснить 
предложения, пожелания, отзывы родите-
лей, касающиеся работы УДОД.

Руководители структурных подразде-
лений оценивали качество и доступность 
образовательной услуги структурного под-
разделения, досуга обучающихся отдела, 
кадрового, материально-технического, ме-
тодического обеспечения, эффективности 
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управления. Оценка обеспечения качества 
и доступности образовательной услуги 
структурного подразделения УДОД осу-
ществлялась по следующим показателям: 
доля реализации в деятельности струк-
турного подразделения потребностей и за-
просов обучающихся и педагогов УДОД; 
продолжительность реализации образова-
тельных программ, полнота и уровни их 
реализации; доля авторских программ; доля 
призеров в конкурсах, олимпиадах, сорев-
нованиях, фестивалях и др. федерального, 
областного и районного уровней; доля про-
грамм для одаренных детей, детей со специ-
альными образовательными потребностями 
в общем количестве программ структурного 
подразделения и др. Оценка обеспечения до-
суга обучающихся отдела производилась по 
доле досуговых программ, сценариев мас-
совых мероприятий по профилю деятель-
ности отдела и степени удовлетворенности 
ими. Оценка кадрового обеспечения струк-
турного подразделения производилась по 
уровню квалификации кадров; доле участия 
педагогов отдела в мероприятиях по повы-
шению квалификации; доле участия и побед 
педагогов в профессиональных конкурсах; 
показателям методического сопровождения 
образовательной деятельности педагогов 
(уровня учебно-методических комплексов) 
и др. Оценка материально-технического 
обеспечения осуществлялась по доле ис-
пользования в образовательном процессе 
аудиотехники, телевизоров, фото- и виде-
отехники, компьютеров, подключения к 
сети Интернет, локальных сетей дополни-
тельного оборудования (принтер, сканер, 
факс и др.) и др. Оценка эффективности 
управления структурным подразделени-
ем предполагала определение качества и 
уровня реализации программы развития 
отдела, состояния системы мониторинга ка-
чества образовательного процесса в отделе,

 системы мотивации, уровня сплочения кол-
лектива отдела и др. Субъективный уровень 
самооценки руководителя структурного 
подразделения включал оценку и анализ 
продвижения руководителя в сравнении с 
предыдущим периодом деятельности (за 
последние 3 года);  отношения к деятель-
ности руководителя со стороны админист-
рации и педагогов УДОД; эффективности 
выбора форм, методов, технологий работы 
с педагогами отдела, работы по созданию 
норм жизнедеятельности отдела, оформ-
лению организационной культуры отдела; 
эффективность оценивания и стимулирова-
ния сопровождения развития и поддержки 
педагогов; эффективность организации вза-
имодействия отдела с социальными партне-
рами; уровень профессионального развития 
руководителя структурного подразделения 
(уровень квалификации, степень участия в 
мероприятиях по повышению квалифика-
ции) и др.

Самооценка педагога дополнительного 
образования содержит оценку обеспечения 
качества и доступности образовательной 
услуги объединения, обеспечение досуга 
обучающихся, сохранности их здоровья, 
материально-технического и методичес-
кого обеспечения образовательного про-
цесса и др. Оценка обеспечения качества 
и доступности образовательной услуги 
объединения осуществлялась по таким по-
казателям как: соответствие деятельности 
образовательного объединения потребнос-
тям и запросам обучающихся; продолжи-
тельность реализации образовательной про-
граммы объединения,  полнота и уровень 
ее реализации; сохранность (стабильность) 
контингента, степень авторства програм-
мы; доля призеров в конкурсах, олимпиа-
дах, соревнованиях, разного уровня; доля 
участия в программе одаренных детей или 
детей со специальными образовательными 
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потребностями; доля индивидуальных об-
разовательных маршрутов в образователь-
ной программе объединения; доля участия 
детей объединения в детском самоуправле-
нии, детских общественных организациях 
и др. Оценка обеспечения досуга обуча-
ющихся осуществлялась по показателям 
доли досуговых программ в деятельности 
объединения, удовлетворенности детей 
и родителей организацией досуговой де-
ятельности в программе образовательного 
объединения и др. Оценка обеспечения со-
хранности здоровья детей определялась по 
доле здоровьесберегающих мероприятий 
для обучающихся, мероприятий по профи-
лактике асоциального поведения несовер-
шеннолетних в образовательной программе; 
результатам проведения мониторинговых 
исследований по оценке состояния здоро-
вья обучающихся и др. Оценка работы с 
родителями производилась по уровню  ин-
формированности родителей; доле учас-
тия родителей в мероприятиях учреждения 
(объединения), работе Управляющего сове-
та и др. Оценка материально-технического 
обеспечения образовательного процесса в 
объединении осуществлялась по доле, ис-
пользуемой в образовательном процессе, 
аудиотехники, телевизоров, фото- и видео-
техники, компьютеров, подключения к сети 
Интернет, локальных сетей дополнительно-
го оборудования (принтер, сканер, факс) и 
др. Субъективный уровень самооценки пе-
дагога дополнительного образования пред-
полагал анализ и самооценку отношения к 
педагогу со стороны администрации, коллег, 
детей и родителей; эффективность выбран-
ных педагогом форм, методов, технологий 
работы с обучающимися; эффективность 
инструментов оценивания и стимулиро-
вания детской активности, применяемые 
педагогом для сопровождения развития и 
поддержки обучающихся; эффективность 

профессионального развития педагога; доля 
его участия в мероприятиях по повышению 
квалификации, в инновационных проектах, 
экспериментальной деятельности; уровень 
организация методического сопровождения 
образовательной программы и др.

Самооценка педагога-организатора 
предполагал анализ и оценку реализации 
досуговых или социально-педагогических 
программ. Оценка качества и доступности 
образовательной услуги (досуга) осущест-
влялась на основе анализа сильных и слабых 
сторон культурно-досуговой деятельности, 
организуемой педагогом-организатором. 
Кроме того, оценивалось соответствие со-
держания досуговой программы потреб-
ностям и запросам обучающихся; уровень  
регулярности, массовости, разнообразия 
досуговой деятельности, доля охвата детей 
досуговыми мероприятиями и др. Оценка 
материально-технического обеспечения 
культурно-досуговых программ производи-
лась по доле использования в образователь-
ном процессе технических средств и уровню 
их соответствия современным требованиям. 
Субъективный уровень самооценки педаго-
га-организатора предполагал анализ и оцен-
ку эффективности форм, методов, техноло-
гий работы с обучающимися; возможности 
и эффективности развития персональных 
качеств педагога-организатора в процессе 
профессиональной деятельности; частоту 
участия в мероприятиях по повышению ква-
лификации вне учреждения; эффективности 
инструментов оценивания и стимулирова-
ния сопровождения развития и поддержки 
обучающихся; эффективности организации 
методического сопровождения досуговой 
деятельности; уровня включения родителей 
в досуговую деятельность; степени участия 
в инновационных проектах, эксперимен-
тальной деятельности; доля положительных 
отзывов в СМИ за последние 3 года и др.



75

Dezvoltarea profesională

Самооценка методиста предполагала 
анализ и оценку качества методического 
сопровождения образовательного процес-
са на основе анализа соответствия целей 
методической деятельности целям образо-
вательного процесса, а содержания методи-
ческой деятельности УДОД - ее целям; доли 
реализации программ (плана) методической 
деятельности, наличия системы методи-
ческой работы учреждения, степени сопро-
вождения образовательной программы и 
программы развития УДОД. Оценка уровня 
продуктивности методической деятельнос-
ти осуществлялась на основе анализа доли 
участия методистов в сопровождении обра-
зовательных программ УДОД, мероприяти-
ях по повышению квалификации педагогов в 
учреждении и вне его, доли участия и побед 
методистов в профессиональных конкурсах 
и других формах, эффективности деятель-
ности методического объединения педаго-
гов УДОД и т.д.. Оценка различных видов 
методической продукции производилась на 
основе анализа спектра методического про-
дукта (папок, разработок, компьютерных 
фондов и др.), информационно-техническо-
го оснащения методической деятельности и 
др. Оценка эффективность деятельности по 
обобщению и распространению результа-
тивного опыта педагогической деятельнос-
ти осуществлялась на основе анализа доли 
участия методиста в обобщении педагоги-
ческого опыта учреждения, создании мето-
дического продукта по передовому опыту, 
его представлению на семинарах, круглых 
столах и т.д. Оценка участия методиста в 
прогнозировании путей развития УДОД 
осуществлялась на основе анализа доли 
участия методистов в коллективной иссле-
довательской деятельности по актуальным 
проблемам, инновационных проектах, экс-
периментальной деятельности, мониторин-
говых исследованиях и др. Субъективный 

уровень самооценки деятельности мето-
диста предполагал анализ и самооценку эф-
фективности методической деятельности, 
наличие устойчивых «плюсов», приорите-
тов совершенствования; востребованности 
методической деятельности в учреждении, 
ее соответствия потребностям и запросам 
педагогического коллектива и др.

В результате проведения процедуры са-
мооценки удалось определить сильные и 
слабые стороны деятельности учреждения, 
удовлетворенность субъектов результатами 
деятельности УДОД, реальные возможнос-
ти всех субъектов по их улучшению. Таким 
образом, реализация механизма самооценки 
позволяет выдерживать стратегическую ли-
нию на развитие УДОД, соответствующую 
новым требованиям времени, социальному 
заказу учреждению и реальным возможнос-
тям участников образовательного процесса.
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Securitatea muncii reprezintă un con-
cept central atât pentru ştiinţe, cât şi pen-
tru orice domeniu de activitate practică. 
Indiferent unde am fi: la bucătărie, într-un 
laborator de chimie sau în marele labora-
tor al naturii, fiecare dintre noi trebuie să 
poată utiliza inofensiv substanţele. Anti-
ciparea consecinţelor acţiunii unor pro-
duse şi procese asupra sănătăţii omului şi 
asigurarea securităţii personale şi sociale 
în timpul lucrului cu substanţele chimice 
au constituit obiectivele esenţiale ale in-
struirii pe parcursul stagiului de formare,  
care s-a desfăşurat în luna iunie  a.c. în Ir-
landa în cadrul proiectului TEMPUS SA-
LiS, realizat de către  Institutul de Ştiinţe 
ale Educaţiei în parteneriat cu Universita-
tea Academiei de Ştiinţe a Moldovei. 

Siguranţa în laborator este responsa-
bilitatea tuturor. Pentru formarea compe-
tenţei de utilizare inofensivă a substan-
ţelor chimice, cadrele didactice trebuie 
să organizeze sistematic activităţi de în-
văţare, care se bazează pe cunoaşterea 
lumii înconjurătoare prin observare şi 

investigare, formând şi consolidând prin 
experimente conştiinţa de securitate chi-
mică a elevilor. 

Modernizarea curriculumului la chi-
mie (2010) a favorizat înlocuirea tuturor 
experienţelor cu efecte nocive prin expe-
rienţe inofensive. Totodată, există multe 
pericole potenţiale atunci când se lucrea-
ză cu substanţele, dar toate acestea pot fi 
evitate cu măsuri de protecţie adecvate. 
Sub noţiunea de pericol se înţelege orice 
factor, a cărui acţiune poate avea impact 
potenţial nefavorabil pentru sănătate sau 
mediul ambiant. 

Necesitatea demonstrării experimen-
telor chimice şi prioritatea respectării 
regulilor de securitate a muncii trebuie 
să fie în centrul atenţiei cadrului didac-
tic, în proiectarea şi realizarea lecţiilor 
de chimie. Instruirea elevilor privind 
securitatea muncii în laboratorul de chi-
mie se efectuează, de regulă, la primele 
lecţii de chimie din anul de studii, apoi 
se repetă în cadrul lucrărilor practice şi 
de laborator. Pentru a obişnui elevii să 

Rezumat
În acest articol se abordează necesita-

tea educaţiei elevilor pentru securitatea 
muncii în realizarea experimentelor chi-
mice şi a modalităţilor eficiente de evitare 
a accidentelor chimice în  laboratorul de 
chimie prin prisma filosofiei SALiS. 

Abstract
This paper talks about the neces-

sities of students’ safety education in 
chemical experiments and the efficient 
ways to avoid accidents in the chemis-
try laboratory through  the SALiS phi-
losophy.
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utilizeze mijloace de protecţie în timpul 
lucrului cu substanţele, în orice situa-
ţie, nu sunt de ajuns doar câteva activi-
tăţi practice. Formarea competenţei de a 
utiliza substanţele în mod inofensiv este 
complexă şi necesită realizarea sistemică 
a experimentelor chimice de către elevi, 
precum şi explicarea regulilor de securi-
tate pentru fiecare proces. Prima regulă 
de securitate în laborator, pe care trebuie 
s-o aplice elevii este: pentru a lucra cu 
substanţele chimice sunt necesari oche-
lari de protecţie, mănuşi şi un halat de 
laborator. 

Cadrele didactice trebuie să creeze si-
tuaţii de învăţare bazate pe investigarea 
experimentală a substanţelor. O cerinţă 
pentru profesori ar trebui să fie: fiecare 
lecţie de chimie să includă experimentul 
chimic, cu focalizarea atenţiei pe securi-
tatea muncii. 

Succesul unui experiment este deter-
minat de conştientizarea regulilor de se-
curitate. Dacă elevii au şanse suficiente 
pentru a efectua experimente la lecţii, res-
pectând şi explicând regulile de lucru pen-
tru fiecare proces, efectuând observaţii şi 
formulând concluzii, atunci cresc şansele 
de a utiliza inofensiv substanţele chimice 
şi de a manifesta un comportament eco-
logic în diverse circumstanţe şi în situaţii 
problematice. În rezultatul experimente-
lor de laborator se formează amestecuri 
de substanţe noi, care pot fi cercetate. 
Elevii cunosc că resturile de reactivi nu 
se toarnă în  vasele din care au fost luate, 
pentru a menţine reactivii în stare pură. 
Totodată e necesar să învăţăm elevii cum 
să protejeze mediul, de aceea produşii de 
reacţie nu se vor arunca în chiuvetă, dar 
se vor colecta în vase speciale şi se vor 
neutraliza. Pentru a realiza activităţile ex-
perimentale în condiţii de siguranţă este 

necesară prevenirea eventualelor acci-
dente.  Astfel, elevii vor explica mai întâi 
procesele chimice, alcătuind ecuaţiile re-
acţiilor şi prognozând semnele reacţiilor 
chimice, precum şi riscurile pe baza pro-
prietăţilor produşilor. 

Crearea condiţiilor de siguranţă ar tre-
bui să fie elementul indispensabil oricărei 
activităţi experimentale. Accidentele se 
pot produce din cauza lipsei de experien-
ţă a elevilor în utilizarea şi păstrarea ino-
fensivă a substanţelor chimice, atât la lec-
ţii, cât şi în condiţii casnice. Antrenarea 
sistematică a abilităţilor experimentale la 
lecţiile de chimie, utilizarea echipamen-
tului de protecţie, organizarea concursuri-
lor privind securitatea muncii, alcătuirea 
întrebărilor cauzale despre regulile de lu-
cru cu substanţele şi vasele chimice, esti-
marea riscurilor, precum şi studiile de caz 
ale accidentelor sunt modalităţi eficiente 
pentru formarea la elevi a conştiinţei de 
securitate chimică şi de evitare a acciden-
telor. În acest scop sunt utilizate diverse 
resurse didactice, de exemplu, fişe cu de-
scrierea experienţei, semnalele analitice, 
materialele necesare, regulile de securita-
te, riscurile. 

Structura competenţei de utilizare in-
ofensivă a substanţelor integrează cunoş-
tinţe despre proprietăţile fiziologice ale 
substanţelor, acţiunea lor asupra mediu-
lui, regulile de lucru cu substanţele, ris-
curile posibile, abilităţi de experimentare 
cu reactivi în cantităţi mici şi manipularea 
corectă a utilajului chimic. Utilizarea în 
condiţii de laborator a vaselor din sticlă 
mici şi reducerea considerabilă a cantită-
ţii de substanţe chimice creează condiţii 
de siguranţă pentru mediul ambiant şi de 
prevenire a poluării. Evitarea probleme-
lor reciclării deşeurilor poate fi rezolvată 
prin folosirea a cât mai puţine substanţe 
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chimice toxice şi periculoase. Cadrele 
didactice ar trebui să explice pericolele 
medicale şi simptomele toxice ale unor 
substanţe chimice, utilizate la domiciliu. 
În acelaşi timp, pentru a forma la elevi 
conştiinţa de autoprotecţie şi de protecţia 
mediului, profesorii vor sublinia faptul 
că substanţele chimice periculoase sau 
otrăvitoare trebuie să fie păstrate în locuri 
speciale.

Unii elevi sunt de părerea că este pe-
riculos să faci un experiment chimic, deşi 
asistă în calitate de spectatori, fără a efec-
tua operaţii experimentale. În consecin-
ţă, există accidente potenţiale din cauza 
capacităţii slabe a elevilor de a efectua 
experimente în mod corect şi în condiţii 
de siguranţă. În scopul motivării acestei 
categorii de elevi, profesorii pot utiliza 
resursele didactice media pentru a simula 
anumite experimente şi operaţiuni inco-
recte. Elevii pot observa pericolul cauzat 
de operaţiunile incorecte şi pot acorda o 
atenţie sporită problemelor de siguranţă 
în laboratorul de chimie. De asemenea, se 
poate sugera elevilor să efectueze unele 

investigaţii cu privire la problemele de 
securitatea muncii cu substanţele chimice 
şi de a organiza excursii la întreprinderi 
de profil. 

Experimentul chimic este una din 
cele mai importante metode de motivare 
a elevilor pentru învăţare. Pentru ca ele-
vii să înveţe în condiţii de siguranţă şi să 
fie sănătoşi, cadrele didactice ar trebui să 
acode sistematic atenţie securităţii muncii 
elevilor în laboratoul de chimie. 
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Profeţia unei vieţi închinate căutării sensului

Ziua naşterii reprezintă pentru fiecare dintre 
noi  punctul  în care  începem  călătoria vieţii. 
Mai important  decât „când”  şi „unde” a avut loc 
momentul de pornire este „cum” contopim  ha-
rul cerului sub  care  şi darul pământului  pe care 
ne naştem  în scânteia divină a devenirii noastre 
conştiente. 

Pentru domnul Ion Botgros, doctor în ştiinţe 
fizico-matematice, conferenţiar universitar - când 
(timpul), unde (spaţiul) şi cum (intelectul)  s-au 
contopit în armonia  interogativului „de ce” şi  
„pentru ce”, constituind  izvorul mirării Sinelui, 
ce i-a edificat  personalitatea pe parcursul deve-
nirii. 

Fizician şi pedagog, iniţiator şi transformator 
în diverse probleme ştiinţifice, domnul     Ion Bot-
gros se bucură de o frumoasă aniversare, 70 de 
ani din ziua naşterii, pretext de reflecţie şi evalu-
are a dimensiunii ontologice parcurse.

Unicitatea spiritului dumnealui determinată 
de evoluţia sa interioară, demonstrează experienţa 
omului care, tensionat de măreţia cunoaşterii, o 
oferă, la rândul său, şi celor din jur.

Personalitatea domniei sale conferă valoare 
existenţei multora dintre noi, ajutându-ne să înţe-
legem că agonisirea de înţelepciune şi pricepere 
este partea noastră de linişte sufletească.

Atitudinea optimistă ce îl caracterizează este 
alimentată de voinţa de a face, de decizia de a 
participa, de a lupta şi de a învinge. Optimismul 
său nu este lupta pentru a câştiga ziua de mâine, ci 
hotărârea de a edifica această Zi, prin efortul pro-
priu, prin sacrificiul de sine, pentru ca ea să poată  
fi astfel  o casă  plină de viaţă dăruită „Celor ce 
vin”, generaţiilor în creştere de elevi, masteranzi, 
doctoranzi şi eminamente profesori.

Cei circa 50 de ani de experienţă în cercetare 
ştiinţifică pot fi împărţiţi în două mari perioade ce 

i-au definit traseul profesional: domeniul ştiinţelor 
fundamentale şi domeniul  ştiinţelor educaţiei. 

În domeniul ştiinţelor fundamentale, activi-
tatea de cercetare a fost iniţiată  fiind student în 
anul II, USM (1962), la Academia de Ştiinţe a 
Moldovei sub conducerea  dlui Sobolev Valentin, 
membru corespondent al AŞM, dlui Andrieş An-
drei,  academician, membru de onoare al Acade-
miei Române, şi dlui Ghiţu Dumitru, academician 
AŞM. În  1965-1966  a realizat  o stagiere profesi-
onală  în Institutul de „Fizică şi  Tehnică”  din or. 
Leningrad,  specializându-se  în Fizica şi Tehno-
logia monocristalelor semiconductorilor de tipul 
TlSbS2 şi TlSbSe2. A realizat  relevante  cercetări 
în acest domeniu ce s-au soldat  prin publicarea a 
35 de articole şi comunicări ştiinţifice şi susţinerea 
cu succes a tezei de doctor în ştiinţele fizico-mate-
matice (anul 1976). 

Începând cu anul 1985, activitatea ştiinţifică 
continuă în domeniul educaţiei din cadrul Institu-
tului de Ştiinţe ale Educaţiei la catedra „Matemati-
că şi Ştiinţe” în  funcţie de conferenţiar universitar. 
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 În ştiinţele educaţiei, domeniul de interes 
investigaţional se profilează în direcţia perfecţio-
nării/modernizării curriculumului de la aria „Ma-
tematică şi Ştiinţe”, începând cu  demararea pro-
iectului reformei  învăţământului preuniversitar  
din Republica Moldova.

Studiile realizate propun modele de eficienti-
zare a procesului educaţional  din perspectiva for-
mării de competenţe şcolare la elevii din gimnaziu 
şi liceu. Fundamentează  ştiinţific conceptul de 
competenţă şcolară  şi competenţă de cunoaştere 
ştiinţifică,   specific  disciplinelor: fizică, biologie, 
chimie abordate din perspectiva epistemologiei 
cunoaşterii ştiinţifice. 

Un alt domeniu de interes investigaţional 
dezvăluie posibilităţile  de integralizare  a disci-
plinelor şcolare: fizică, biologie, chimie în context  
inter -, intra- şi transdisciplinar. În acest sens este 
conceptualizată disciplina integrată Ştiinţe imple-
mentată în învăţămîntul preuniversitar, începînd 
cu anul 1996, pentru treapta primară  (cl. II-IV) şi 
în anul 2000, pentru treapta gimnazială (cl.aV-a).

Actualmente activitatea de explorare a dlui 
Ion Botgros valorifică o nouă paradigmă  în în-
văţământul preuniversitar,  cea a umanizării pro-
cesului educaţional ce oferă  posibilitatea redes-
coperirii esenţei umane şi redobândirea valorilor 
spirituale. A deveni mai uman, a te perfecţiona 
ca om, a deveni tu însuţi prin prisma  valorilor – 
acesta este scopul educaţiei ştiinţifice concepute  
din perspectiva umanizării. 

Este promotor  al  valorilor educaţionale in-
vestigate prin diverse cursuri şi stagii de formare 
profesională continuă  a cadrelor didactice din re-
publică, prin seminarele republicane organizate şi 
prin studiile superioare de masterat şi postuniver-
sitare de doctorat. 

Generalizările teoretice, studiile ştiinţifice şi 
reflecţiile praxiologice privind modalităţile

de perfecţionare a învăţământului preuniversi-
tar sunt materializate în peste 200 de lucrări editate 
în ţară şi peste hotare, printre care: 4 monografii, 
50 de articole ştiinţifice publicate în reviste de cir-

culaţie naţională, 45 de manuale şcolare editate  în 
două ediţii  în  limba română şi limba rusă, 12 do-
cumente de politici educaţionale pentru disciplina 
Fizica (treapta gimnazială şi liceală) şi Ştiinţe (cl. 
II-III, treapta primară şi cl.V-a, treapta gimnazia-
lă), 35 de ghiduri metodologice implementate în 
practica profesorilor din învăţământul preuniver-
sitar. 

În contextul acestei frumoase aniversări ne 
exprimăm stima şi admiraţia faţă de neobositul 
investigator ce-şi contiună ascensiunea întru des-
coperirea Adevărului ştiinţific, desăvârşind astfel 
profeţia unei vieţi  închinate  căutării sensului. 
Căci Har nu încape de-a lungul drumului, spune 
C.Noica,  numai voinţa  de creaţie  şi de înţelep-
ciune duce la creaţie şi înţelepciune pentru a ve-
dea ceea ce au văzut mulţi şi a gândi ceea ce nu a 
gândit nimeni.

Cu deosebită plăcere, vă exprimăm, stimate 
domnule profesor,  cele mai sincere urări de sănă-
tate şi viaţă îndelungată, multe bucurii împreună  
cu cei dragi, noi şi valoroase realizări în dome-
niul pe care  îl  slujiţi cu devotament pe parcursul  
anilor. Credeţi şi mergeţi în continuare către visul  
vieţii dumneavoastră, care este pe măsura  ei, nu 
abandonaţi şi rămâneţi printre acei oameni minu-
naţi care prin  creaţia lor, prin nobleţea idealurilor,  
entuziasmul, siguranţa şi temeinicia faptelor au 
influenţat şi influenţiază generaţii. 

SĂ NE TRĂIŢI LA MULŢI ANI ŞI TOŢI 
ÎMPLINIŢI !
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