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Managementul modelarii curriculumului

Rezumat
Textul abordeaza realitati si per-
spective privind dezvoltarea curricu-
lara in contextul de management al
curriculumului fundamentat in cadrul
modelariii conceptuale.

Modelul managementului curriculumului
reprezintd abordarea interactionist-sistemica
a managementului de curriculum ce asigura
relatiile si interrelatiile dintre componentele
acestuia ca o implicare complexa cu influen-
ta deosebita asupra calitatii curriculumului.
De aceea, modelul curriculumului este me-
reu dependent de fundamentul pe care este
construit si de nivelurile de proiectare. Unul
dintre acestea 1l semnificd demersul demo-
cratic, respectul ce conduce la constructia
managementului curricular democratic.

Conform fundamentelor managemen-
tului de curriculum, dezvoltarea curriculara
angajeaza un demers global care include trei
niveluri decizionale asumate la nivel de poli-
tica a educatiei:

a) nivelul deciziilor macrostructurale, de
ordin filosofic si politic, care presupune sta-
bilirea optiunilor pedagogice fundamentale
(ideal, scopuri pedagogice: managementul
resurselor de bazd/informationale, umane,
materiale, financiare: cantitatea, calitatea,
acumularea, repartizarea si valorificarea
acestora);

b) nivelul deciziilor macrostructurale de
ordin pedagogic, care presupune stabilirea

Lilia POGOLSA,
doctor, conferentiar universitar,

Institutul de Stiinte ale Educatiei

Abstract
The work reflects the realities and
perspectives on curriculum devel-
opment in the context of curriculum
management based on conceptual
modeling.

criteriilor de elaborare a planului-cadru de
invatdmant, a profilurilor de formare-dez-
voltare a elevului/studentului si a modali-
tatilor de evaluare globala a elevilor in ter-
meni manageriali.

c) nivelul deciziilor microstructurale
de ordin didactic, care presupune stabilirea
obiectivelor specifice pe discipline (organi-
zate mono-, intra-, inter-, transdisciplinar) si
a modalitatilor de evaluare formativa/conti-
nud a elevilor. Construind curriculumul pe
fundamentele sus-numite, pentru proiectarea
curriculara se deschide o perspectiva de dez-
voltare globala, integratoare.

Abordand metoda compardrii si modela-
rii actului de management al curriculumului,
am comparat diferite actiuni si perspective
de constructie. In majoritatea cazurilor mo-
delele de management al curriculumului se
construiesc din perspectivele de viata ale
diferitor modele de curriculum scolar. in
dependenta de actiunile realizate si interpre-
tate, managementul curriculumului poate fi
modelat din perspectiva: procesuala, structu-
rala, a produselor / documentelor curriculare.

Din perspectiva procesuald de analizd ma-
nagementul curriculumului vizeaza:
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— proiectarea curriculumului;

— implementarea curriculumului;

— evaluarea modalitatii in care a fost imple-
mentat curriculumul scolar.

Managementul curriculumului este axat
pe o astfel de perspectiva de modelare deoa-
rece curriculumul scolar poate exista doar in
baza acestor trei aspecte. Ele sunt integrate
intr-un concept unitar si comprehensiv al
curriculumului.

Managementul din perspectiva struc-
turald vizeaza componentele esentiale ale
curriculumului si relatiile dintre ele. Abor-
darea curriculumului din aceastd perspec-
tiva se poate realiza dupa mai multe mode-
le, dintre care doua le reprezinta:

— modelul triunghiular, potrivit caruia com-
ponentele unui curriculum sunt: finalitati-
le procesului de Invatamant; continuturile
scolare; timpul de instruire;

— modelul pentagonal, care include urma-
toarele componente: finalitétile; continu-
turile; timpul de instruire; strategiile de
instruire; strategiile de evaluare.
Managementul curriculumului  din

perspectiva produselor sau documentelor
curriculare va include planurile de invata-
mant; curriculumul propriu-zis; manualele
scolare; ghidurile metodice pentru cadrele
didactice; caietele de munca independenta
pentru elevi; pachetele de invatare; seturile
multimedia; softurile educationale.

Rolul managementului de curriculum
este de a acoperi prin produsele curriculare
specifice activitatea cadrului didactic, rezul-
tata din proiectarea activitatii de catre acesta:
planificarea calendaristica; proiectarea unita-
tilor de invatare; proiectarea la nivelul lecti-
ei/activitatii.

Managementul modelarii §i proiectarii
curriculumului se bazeaza pe trasaturile
specifice ale acestui proces, iar aceasta ac-
tivitate construieste modele care presupun

parcurgerea multor actiuni didactice. Rea-
lizarea acestora este posibila tindnd cont de
cele care functioneaza sau au functionat:

* Modelul proiectarii curriculumului ba-
zat pe discipline separat, la nivelul planului
de invatamant ce respecta logica organizarii
traditionale a instruirii pe domenii ale cu-
noasterii stiintifice, recunoscute in plan aca-
demic, aceasta fiind o logica a monodiscipli-
naritatii care nu mai satisface, in principiu,
nici exigentele psihologiei invatarii si nici
realitatile epistemologiei moderne si post-
moderne;

* Modelul proiectarii curriculumului ba-
zat pe structuri intradisciplinare, interdisci-
plinare, pluridisciplinare si transdisciplinare,
ce raspunde cerintelor managementului, for-
mulate de psihologia nvatarii, si valorifica
domeniile cunoasterii (limba si literatura,
stiinte ale naturii, stiinte sociale, arte plasti-
ce), teme mari ale actualitatii (omul, natura,
democratia, tehnologia), inovatiile pedago-
gice avansate in elaborarea continuturilor in-
struirii (arii curriculare, programe integrate,
anuale, alternative);

* Modelul proiectarii curriculumului ba-
zat pe competente (pedagogice, psihologice,
sociale; de cunoastere, de comunicare, de
creatie, cognitive, afective, psihomotorii)
care promoveaza logica managementului la
nivelul tuturor disciplinelor, in context gene-
ral si special, cu deschideri spre problema-
tica integrarii socioprofesionale, pe termen
mediu si lung;

* Modelul proiectarii curriculumului bazat
pe invatarea deplind ce raspunde cerintelor
managementului si urmareste valorificarea
eficientd si efectiva a timpului necesar pentru
instruire, ritmul individual de munca al elevu-
lui, in scoala si in afara scolii;

* Modelul proiectarii de curriculum ba-
zat pe activitatea elevului ce implica un ma-
nagement al continuturilor si metodologiilor
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instruirii in functie de experienta psihosoci-
ald a elevului realizatd in plan didactic, in
scoala dar si in afara scolii;

* Modelul proiectarii curriculumului ba-
zat pe corelatia educator-educat (numit si
curriculum umanist) acesta fiind un mana-
gement care valorifica resursele psihosocia-
le ale dialogului pedagogic, ale comunicarii
pedagogice eficiente in masura in care pro-
fesorul devine un factor care mediaza si fa-
ciliteaza reusita scolara (prin mijloace de in-
dividualizare a instruirii, de responsabilizare
si motivare optima a elevului, de focalizare a
activitatii pe resursele pozitive ale elevului,
de stimulare a competentei in sine — pentru
dezvoltarea personald).

Managementul curriculumului foloseste
in dependenta de scopul inaintat tot comple-
xul de modele care finalizeaza cu un produs
al curriculumului de calitate.

Conceperea unui model de curriculum
este un proces managerial de creatie si se
bazeaza pe raportarea lui nu numai la di-
namica si la necesitatile actuale, dar si la
finalitatile de perspectiva ale sistemului de
invatamant, care sunt generate de evolutiile
societatii si care sunt formulate in diverse
documente de politica educationald, dar si
la tendintele actuale, si la criteriile interna-
tionale general acceptate in domeniul refor-
melor curriculare, la traditiile sistemului de
invatamant care sunt pertinente din punc-
tul de vedere al reformelor in curs. Anume
acestui aspect al cercetarii i-am acordat o
atentie deosebita, dat fiind ca el este atat de
complex incat este necesara valorificarea
tuturor elementelor constituente. Variantele
de organizare sunt dependente de perspec-
tivele conceptelor, paradigmelor implicate
in procesul constructiei. Un model al ma-
nagementului de curriculum trebuie con-
struit din perspectiva conceptelor de baza
ale curriculumului, care include:

* specificul teoriei curriculumului ca stiin-
ta fundamentala a educatiei;

 conceptul de curriculum ca paradigma si
ca proiect educativ;

» fundamentele curriculumului: etimolo-
gice, istorice, filosofice, sociologice, pe-
dagogice;

* domeniile curriculumului, care privesc
societatea Tn ansamblu (politic, econo-
mic, democratic, cultural, comunitar),
sistemul educational (reforma curriculu-
mului) si procesul educational (tipul de
curriculum, arii curriculare).

Cei care se implicd 1in dezvoltarea
curriculumului trebuie sa fie pregatiti in
aria de probleme ale domeniului curricu-
lumului pentru ca ele se rasfrang direct
asupra managementului. Astfel, modelul
unui management de curriculum trebuie
sd prognozeze proiectarea si elaborarea
curriculumului prin prisma:

» dezvoltarii rolului curriculumului la
nivelul scolii;

 cresterii rolului profesorului si imbu-

* considerdrii curriculumului ca un an-
samblu de influente cu valoare educa-
tivd majora;

* negocierii curriculumului in scopul
elaborarii lui in favoarea elevului,
atribuindu-i calitatea de factor activ al
dezvoltarii personalitatii acestuia.
Modelul managementului de curri-

culum propus de noi (Figura 1) vine ca

raspuns la imperativele sistemului edu-

cational ale noilor schimbari §i este o

metodologie de stabilire a ansamblului

de actiuni pentru indeplinirea cu succes

a obiectivelor Tnaintate; acest model im-

plica metodologia de conducere prin pre-

viziunea §i planificarea activitatii instruc-
tiv-educative la toate etapele cerute.
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Fig.1. Modelul de sistem al managementului de curriculum scolar

Valorificarea managementului de
curriculum ca sistem vizeaza mai multe
etape, actiuni, are dimensiuni normativ-
valorice si instrumental-metodologice
etc. In sens teoretic/conceptual, orice ac-
tiune a managementului de curriculum,
prevazutd de model, trebuie sa includa:
abordarea sistemicd a curriculumului
pentru cresterea eficientei educationa-
le; documentarea si elaborarea concep-
tuald, sporirea reflexiva si aplicativa;
afirmarea creativa; stabilirea obiective-
lor; organizarea actiunilor; elaborarea
strategiei §i proiectarea metodologiei;
dirijarea; indrumarea realizarii; execu-
tarea proiectului de curriculum; finali-
zarea actiunii; implementarea; evalua-
rea rezultatelor prin diferite metode si
instrumente; monitorizarea ciclului de
dezvoltare.

Modelul managementului de curriculum
antreneaza elemente ale unui sistem de sco-
puri si obiective, principii, actiuni, resurse

psihosociale; modalitatii de organizare a ac-
tivitatii, evaluarea realizarii activitatii, moda-
litati de reglare, resurse umane si didactico-
materiale. Acest sistem implica identificarea,
precizarea, analiza, prelucrarea, corelarea,
ordonarea, operationalizarea, derularea acti-
unilor de realizare a obiectivelor.

Pentru o calitate inalta a curriculumului si
satisfacerea social-umana se pot utiliza, prin
generalizare, mai multe modele de manage-
ment al curriculumului, cu anumita structura
procesuald. In unele situatii pot fi realizate
modele de management al curriculumului
farda a relua unele elemente ale activitatii
curriculare, ca de exemplu, atunci cand sunt
stabilite din timp elementele procesului de
management (dezvoltarea politicii educati-
onale, analiza schimbarilor realizate anterior
in curriculum, determinarea paradigmei dez-
voltarii curriculumului).

Dupa cum am remarcat, fundamentarea
managementului de curriculum s-a produs
in baza perspectivei structurale de analiza a
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curriculumului scolar si a convertirii mode-
lelor de construire curriculara in modele de
organizare si reglare a acestui proces. Ma-
nagementul bazat pe perspectiva struc-
turald de analizd vizeaza componentele
esentiale ale curriculumului si relatiile
dintre ele, propunand actiuni cu referire
la aspectele normativ-valorice si la instru-
mentele metodologice. Totodatda manage-
mentul de curriculum la diferite faze de
viata a curriculumului se bazeaza pe ex-
perientele, ideile, interesele si activitatile
cotidiene ale elevilor. De aceea modelul
trebuie sa includa toate elementele abor-
date de teoria curriculumului.

Trebuie sa mentiondm ca elementele
rationale abordate de teoriile curriculare a
lui H. Taba, T.W. Tyler ar aduce ordine si
rigoare sistemului national de educatie ca
elemente pozitive necesare curriculumului
din Moldova si, bineinteles, managemen-
tului de curriculum. In acord cu aceasti
adordare, amintim cd modelul educatiei
finlandeze este expresia influentei ,,Ratio-
nalul lui Tyler”, fiind una dintre cele mai
progresive sisteme de educatie din lume.
La baza managementului pe care l-am pro-
movat noi s-a luat in considerare modelul
de curriculum din Finlanda.

Managementul de curriculum poate fi
implicat si prin modelul de optimizare a
curriculumului pe baza sarcinilor de dez-
voltare.

Sarcinile care stau la baza unui astfel de
model sunt legate de:

* adecvarea dependentei-independentei

fata de ceilalti;

» adecvarea de primire-oferire a afecti-
vitatii;

 adaptarea la schimbarile din mediul so-
cial;

» acceptarea schimbarilor propriului corp;
* controlul lumii Inconjuratoare;

* dezvoltarea constiintei, moralitatii, valo-
rilor proprii, sistemului etic pentru ghi-
darea comportamentului.

Atat dezvoltarea cat si optimizarea curri-
culard iau in practica forma unor demersuri
managerial-organizatorice de tip fazic care
respectd strict principiile si normele prag-
matice a ceea ce specialistii numesc ,,ma-
nagementul schimbarii”. Spre deosebire de
managementul economic, managementul
curriculumului comporta un specific deter-
minat de aspectele deontologic si umanitar
ale acestuia. In practica schimbarilor educa-
tionale, in scopul de optimizare a curriculu-
mului, sunt utilizate frecvent trei tipuri de
demersuri §i in oricare dintre acestea succe-
siunea fazelor este obligatorie si se supune
strict principiului suprem al optimismului
pedagogic, dupa cum urmeaza:

— demersul trifazic cuprinde, in ordine,
proiectarea curriculara, experimenta-
rea noului curriculum §i transpunerea
in practicd a curriculumului corectat
dupa experimentare;

— demersul tetrafazic include proiecta-
rea, experimentarea, validarea/oficiali-
zarea i implementarea;

— demersul pentafazic debuteazd cu
cercetarea curriculard continudnd cu
proiectarea noului curriculum, experi-
mentarea, validarea si incheindu-se cu
implementarea.

Proiectarea curriculumului reprezinta
un aspect important al actului managerial
si este un proces complex care presupune
indentificarea componentelor obiective,
stabilirea continuturilor, crearea situatiilor
de Invatare care valorificd anumite conti-
nuturi stabilite si contribuie la competen-
tele dorite. Ultimele etape in acest proces
sunt cele ale evaluarii si monitorizarii in
care se desfasoara gradul si calitatea inde-
plinirii obiectivelor educationale si in care
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se determina calitatea managementului re-
alizat. In urma evaludrii se identifica feed-
backul cu rolul de imbunataitire a calitatii
procesului managerial.

Managementul de curriculum trebuie sa
pund accent pe formarea de competente in
concordanta cu particularitatile individuale
ale educatului, pentru ca acesta sa se adapte-
ze si sa se integreze eficient la locul de mun-
cd si in societate. In acest context disciplinele
sunt mai mult aplicative si imbind calitativ
teoria cu practica, sunt raportate permanent
la profilul institutiei si la contextul societatii,
pentru a asigura adaptarea la nou si la tehno-
logia avansata.

Managementul de curriculum cuprinde
activitatea de concepere a curriculumului —
esenta optimizarii curriculare — ca activitate
teleologica si propedeutica, fundamentala,
in educatie. Elaborarea modelului este deo-
sebita pentru managementul de curriculum
si la alte etape de dezvoltare a lui si de ace-
ea managerii, ,,proiectantii” trebuie s ia in
considerare teoria i practica curriculara si sa
foloseasca cu responsabilitate setul de con-
cepte de referinta si setul de principii de pro-
iectare curriculard. Managementul proiectarii
curriculumului se bazeaza pe conceptele de
referintd 1n proiectarea curriculard moderna.
La randul lor conceptele de referintd definesc
componentele obligatorii ale curriculumului
ce urmeaza a fi proiectat. Se intelege, de fapt,
tehnologia manageriald riguroasa, ce preve-
de ca in proiectul curricular sa fie specificate,
prezentate si controlate urmatoarele elemente:

1) misiunea institutiei educationale (fina-
litatea generald, idealul educational urmarit
etc.);

2) finalitatile pedagogice desprinse din
misiunea institutiei si structurate pe niveluri,
cicluri si materii de invatamant;

3) continutul procesului de Tnvatamant
(ansamblul cunostintelor, capacitatilor,

deprinderilor, abilitatilor, competentelor
etc.), stabilite in planul de invatamant,
conform finalitatilor, obiectivelor, compe-
tentelor generale detaliate in programele
analitice ale disciplinelor si materiilor de
invatamant concretizate in manualele sco-
lare si proiectele didactico-educative;

4) metodologia procesului de invatamant
(ansamblul strategiilor de predare-invatare-
evaluare a continutului pregatirii, ,,experi-
entele de invatare” si ,.situatiile de invatare”
in care vor fi pusi elevii, metodele didactico-
educative, mijloacele de invatamant, materi-
alele si auxiliarele instructiv-educative etc.);

5) evaluarea procesului de invatamant
(ansamblul actiunilor si tehnicilor de masu-
rare si apreciere a rezultatelor si performan-
telor acelora care Invata, sistemele de intrare
si de iesire sau de admitere si de absolvire,
metodologia de reglare si de autoreglare a
sistemului si procesului de pregatire etc.).

Aceste componente genereaza un model
pentadic de design curricular si actiunile po-
sibile 1n acest caz de management curricular.
Modelele descrise in Republica Moldova au
fost folosite de cdtre cercetatori partial, cu
referire doar la unele componente ale lor, sau
in totalitatea acestora. Noi am valorificat in
elaborarea mediului de sistem al manage-
mentului de curriculum unele componente
dezvoltandu-le la diferite epate de viata ale
curriculumului.

In procesul elaborarii modelului am
preluat de la Joseph Schwab, R.W. Tylor,
H. Taba, D. Walker etc. procedura de pla-
nificare ordonatd, propunidnd un proces
mai flexibil si variat, bazat pe conceptul
de deliberare. Modelul contine in sine si
elemente din dimensiunea tehnico-lineara
a lui Mauritz Johnson (stabilirea scopuri-
lor, selectarea curriculumului, structurarea
curriculumului, planificarea institutionala
si evaluarea tehnicd).
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Este destul de eficienta si necesara versiu-
nea de construire a curriculumului precedata
de elaborarea standardelor educationale; dia-
gnosticul nevoilor de dezvoltare/optimizare
a curriculumului; planificarea obiectivelor;
selectarea continutului; selectarea, organiza-
rea experientelor de invatare; determinarea
modalitatilor de evaluare etc. Acest model,
dupa parerea noastra, este flexibil §i sustine
conceptul inaintat de noi cu elementele aflate
in componenta unui curriculum, care pre-
zintd toate etapele de construire si de func-
tionare a acestuia, aflindu-se in permanenta
schimbare. Aceasta schimbare este necesar a
fi o orientata spre calitate, care poate fi reac-
tualizata prin managementul curriculumului,
care antreneaza elemente caracteristice unui
sistem managerial, materializate in scopuri
si obiective, resurse umane si didactico-ma-
teriale, resurse psihosociale, principii, mo-
duri de organizare a activitatii, evaluarea
realizarii activitatii, modalitdti de reglare. El
implica de asemenea si identificarea, preci-
zarea, analiza, prelucrarea, corelarea, ordo-
narea, operationalizarea, derularea actiunilor
de realizare a obiectivelor.

Preocuparile de stabilire a coordonatelor
managementului de curriculum intr-un mo-
del de sistem integru insistd pe evidentierea
blocajelor care Tmpiedica optimizarea aces-
tui proces, stabilirea celui mai sever blocaj,
pe schimbarea modalitatii de organizare si de
functionare a managementului in legatura cu
cresterea autonomiei i responsabilitétii uni-
tatilor educationale, pe atragerea autoritatilor
locale, a agentilor economici in promovarea
curriculumului; extinderea introducerii noi-
lor tehnologii informatice in scoli, pe ame-
liorarea resurselor financiare directionate in
sustinerea implementarii curriculumului etc.

Conditiile determinante ale procesu-
lui de modelare a managementului de
curriculum pentru o desfasurare normala,

potrivit cerintelor pedagogice si didacti-
ce a proceselor de proiectare si imple-
mentare a curriculumului, sunt sintetizate
in modelul sistemului de management al
curriculumului elaborat de noi intr-o ma-
nierd comprehensiva ce identificd posi-
bilitatile de abordare a managementului,
cdile de dezvoltare a fiecarei structuri prin
integrarea lor. Implicand abordarea siste-
mica si praxiologicad a managementului
de curriculum, modelul tinde spre core-
larea reciprocd a elementelor procesului
managerial si anume: utilizarea eficienta
a mijloacelor financiare pedagogice, psi-
hologice; alegerea adecvata si integrarea
in actiuni complexe a proiectarii i imple-
mentarii; stabilirea relatiilor cu alte ele-
mente ale sistemului curricular; prestarea
calitatii; planificarea; combinarea meto-
dologica; raportarea la scopuri precise;
coordonarea utilizarii deciziilor inaintate
etc. Nu in ultimul rdnd ne dorim prin sis-
temul de management al curriculumului
sd demonstram necesitatea respectarii,
organizarii i realizarii tuturor etapelor de
management al curriculumului, a tuturor
actiunilor orientate spre calitatea produ-
sului final.

Obiectivitatea modelului rezulta din im-
portanta etapelor de precizare, organizare,
realizare, evaluare, in baza anumitor crite-
rii interdisciplinare care sunt raportate la
elevi. Modelul sistemului de management
al curriculumului se repercuteaza asupra
concretizarii contextului In care va fi definit
si posibil de realizat dupa criterii pedago-
gice specifice, pe niveluri si tipuri de in-
vatamant (general secundar, clase primare,
clase gimnaziale, clase liceale). Modelul
propus oferd conceptorilor, managerilor de
curriculum, cadrelor didactice instrumente
adecvate activitatii sale pentru realizarea
curriculumului.
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Dimensiunile prezentate in model sunt
punctul de plecare in fundamentarea teo-
reticd §i praxiologica a managementului
de curriculum. Capacitatea acestora este
diferita si, bineinteles, implicd actiuni ma-
nageriale specifice. Dimensiunea teoretica
implica atat cunoasterea cat si conducerea
ce vizeaza elaborarea principalelor concep-
te, teorii si modele de interpretare moderna
a curriculumului scolar, stabilirea finali-
tatilor educatiei (obiective, competente),
fundamentarea metodologiilor de invatare,
evaluarea impactului curriculumului asupra
elevilor; intelegrea de catre acestia a prin-
cipalelor directii de evolutie in domeniul
educatiei, interpretarea dintr-o perspectiva
teoretica a deciziilor, schimbarilor si trans-
formarilor promovate n invatamantul preu-
niversitar in ultimele decenii.

Nu mai putin valoroasa conditie a calita-
tiit managementului de curriculum este si di-
mensiunea practicd ce vizeaza, pe de o parte,
dobandirea abilitatilor specifice de integrare
si utilizare in practica scolard a demersurilor
de concepere, proiectare, realizare, imple-
mentare si evaluare a curriculumului scolar
modern, capabil sd asigure optimizarea §i
personalizarea procesului de instruire, trata-
rea diferentiatd a elevilor, iar pe de alta parte,
integrarea in propriul sistem al valorilor pro-
fesionale a unor atitudini de receptivitate si
de valorificare fata de schimbare.

Aceste dimensiuni sunt fundamentale
ciclului de viata a curriculumului, proiec-
tarii §i prognozarii actiunilor manageria-
le de succes. Conform modelului propus
realizarea managementului acopera toate
caracteristicile cu referire la perspectivele
conceptuale, procesuale, structurale si a
produselor curriculumului.
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Modelul sistemului de management al
curriculumului propus arata ca rezultatul
final si calitatea depind in mare masurd de
abordarea aplicata cu referire la curriculum.
Abordarea sistemica integra a modelului,
perspectivele curriculare ofera managemen-
tului de curriculum posibilitatea de a-l ra-
porta la nevoile sociale, de a-1 coordona cu
procesul educational, structura conform pa-
radigmelor alese.

Modelul managementului de curriculum
urmareste diminuarea incompatibilitatii 1n-
tre deziderat si realitate prin instalarea unei
atitudini reflexive la nivelul fiecarui profe-
sor fatd de activitatea sa profesionala. Daca
aceasta are loc realmente, atunci conceptul
de dezvoltare a curriculumului vine in core-
latie cu cel a managementului de curriculum.
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Particularitatile mecanismelor
integrarii sistemelor senzoriale la copiii cu dizabilitati

Rezumat

Articolul scoate in evidenta proble-
ma mecanismelor integrarii sistemelor
senzoriale la copiii cu dizabilitati. Cer-
cetarea sistemelor de relatii senzoriale
s-a realizat prin aplicarea unui set de
probe care identifica procesul de ana-
liza si sinteza a informatiei pe diferite
cdi cu determinarea relatiilor acustico-
motrice, acustico-optice etc. Identifica-
rea lacunelor la nivelul relatiilor siste-
melor senzoriale ar permite aplicarea
mecanismelor de compensare prin in-
termediul tehnologiilor psihopedago-
gice care ar asigura integrarea sociala
si scolara a copiilor cu dizabilitati.

Cercetand problema interactiunii inter-
analizatorice in domeniul psihopedagogiei
speciale M. Soloviov prezintd caracte-
ristica relatiilor reciproce in functionarea
diversilor analizatori in cadrul dezvoltarii
psihice normale si evidentiazd trei moduri
de colaborare a analizatorilor: (1) contribu-
tia organelor senzitive la perceperea obiec-
telor; (2) relatia oricarui analizator activ cu
analizatorul kinestezic, fapt ce denota nece-
sitatea interactiunii interanalizatorice chiar
si In perceperea informatiei printr-o singura
modalitate; (3) colaborarea analizatorilor in
cadrul efectudrii activitatii practice.
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Virginia RUSNAC,
doctor in psihologie,

Institutul de Stiinte ale Educatiei

Abstract

The article highlights the problem of
sensory systems integration mechanisms
of children with disabilities. Study of sen-
sory systems relations was achieved by
applying a set of samples of recognising
the processes of analysis and synthesis
of information diverse way with deter-
mination acustico-motorical relations,
acustico-optical, optomechanical motor.
Identification of gaps in the sensory sys-
tems relations would allow the applicati-
on of compensation mechanisms through
psycho-pedagogical technologies that
would ensure the social inclusion of chil-
dren with disabilities in school.

Mecanismele integrarii sistemelor sen-
zore la diverse niveluri ale creierului sunt
cercetate de T.G. Beteleva, N.B. Dubrovin-
skaia, D.A. Farber. Astfel, sunt scoase in
evidenta nivelurile organizarii structurale
a proceselor integrative 1n sistemul nervos
central, dinamica maturizarii structurilor
cerebrale respective in dezvoltarea ontoge-
neticd, mecanismele neurofiziologice ale
integrarii interanalizatorice si specificul
functionarii lor la diverse etape. In acelasi
context 4. Fessar mentioneaza ca integra-
rea semnalelor senzore se efectueaza la
toate nivelurile sistemului nervos central,
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complexitatea majora executandu-se la ni-
vel de scoarta. In acelasi timp numeroase
studii morfologice si fiziologice dezviluie
structura §i functionarea integrald a zone-
lor scoartei cerebrale.

Interactiunea dintre dezvoltarea inte-
lectuald si nivelul integrarii analizatorice
este elucidata intr-un sir de cercetari care
reflectd particularitatile copiilor cu defi-
cientd mintala. B. Hermelin, N.O Connor
studiind capacitatea de analizd si sinteza
a informatiei sub diverse modalitati la co-
piii cu deficientd mintala, au determinat
insuficienta labilitatii relatiei nu doar intre
cuvinte si comportamentul motor, dar si a
fixarii legaturilor interanalizatorice in coor-
donarile senzore. Impedimente in realizarea
relatiei dintre vorbire si sistemul motor la
categoria de copii mentionatd le-au atestat
A.R.Luria; N.I. Nepomneagceaia; H.G. Bir-
ch, A.Lefford; H.G. Birch, 1. Belmont, 1. Bel-
mont, HG. Birch, E. Carp; V.I. Lubovski;
L1 Mamaiciuk.

Numerosi autori, cercetand copiii cu
dizabilitati, scot in relief diminuarea capa-
citatilor de sinteza a semnalelor tactile (7.1
Mamaiciuk), de analizd si sintezd optico-
spatiala, de fixare a relatiilor optico-motorii
(E.S. Kalijniuk, E.V. Sapunova), de perceptie
fonematica si analizd fonetica, realizate de
interactiunea perceptiei kinestezice si acusti-
ce (L.F Spirova, 1961, L.B. Halilova).

Printre cercetarile efectuate in dome-
niul neuropsihologiei cu referire la mo-
durile de relatii interanalizatorice pot fi
mentionate: N.N. Traugott, la.A. Meer-
son, S.I.Kaidanova, vizand analiza si sin-
teza diverselor modalitati la bolnavii cu
leziuni ale regiunilor parietale, 4.R. Lu-
ria, E.D. Homskaia, A.S. Batuiev referitor
la dereglarea proceselor intersenzorice la
pacientii cu patologie a lobilor frontali,
H.G. Birch, L. Belmont — influenta lezarii
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creierului asupra analizei si sintezei infor-
matiei senzore, E£.S. Golovina, T.P. Hriz-
man — relatiile intercentrale la alalici.

In acelasi context fenomenul complex
al compensdrii in cadrul relatiilor interana-
lizatorice a constituit obiectul cercetarilor
promulgate de I.P.Pavlov, P. Janet, S. Freud,
A.Adler, E.A. Luria, A. Kreidler, C. Paunescu,
C. Pufan, M. Golu, E.Verza, particularitatile
proceselor compensatorii la persoanele cu
dizabilitati senzoriale in cadrul diferitor for-
me de activitati au constituit subiectul unor
cercetari din perspectiva psihopedagogica,
sustinute de T.A.Viasova, M.l Zemfova,
A.G.Litvac, L.ISolnteva, 1.M.Soloviov. Per-
spectivele de reorganizare la nivelul functio-
nalitatii analizatorului si interactiunii dintre
diferite sisteme senzoriale de pe pozitii psi-
hofiziologice sunt elucidate 1n lucrarile rea-
lizate de V1 Beltiukov, L.P. Grigorieva, L.A.
Novikova, V.I. Lubovskii. N. Bucun, A. Danii,
D. Ginu, C. Badir, care au evidentiat meca-
nismele psihofiziologice de compensare in
conditiile activitatii de munca la persoanele
cu deficiente senzoriale si mentale.

Cercetarea relatiilor interanalizatorice
presupune studiul interactiunii intre ana-
lizatorii auditiv, motor, optic, in corelarea,
compararea si asocierea stimulilor din re-
giunile cu informatie perceptiva de diversa
modalitate, realizatd in procesul nsusirii
variatelor activitdtii, care presupun opera-
rea cu sistemele de cifre, a caror caracteris-
tica este modalitatea de percepere (in parti-
cular stabilirea concordantei dintre sunete si
litere la insusirea scrierii). (V.I. Nasonova)

Procesul de cercetare a particularitatilor
care tin de relatiile interanalizatorice a cu-
prins elevii claselor a II-a — a III-a marcati
de nedezvoltare globald de limbaj (NGL) ai
scolii de culturd generald Ne 39 din or. Chi-
sindu in numar de 30 subiecti (cate 15 elevi
din fiecare promotie), precum si 30 de elevi
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fara patologie (cu aceeasi etate cronologica
si aceeasi scoald) si elevi deficienti mintal
ai gcolii auxiliare Ne 9 din mun. Chisindu in
numir de 20 de elevi. In total cercetarea a
inregistrat 80 de cazuri.

Studierea relatiilor interanalizatorice a
fost realizata prin aplicarea unui set de pro-
be, care aveau drept scop evidentierea pro-
ceselor de analiza si sinteza a informatiei de
diversa modalitate cu determinarea relatii-
lor acustico-motorii, acustico-optice, opti-
co-motorii. Astfel, examinarea s-a bazat pe
trei feluri de modele ce ilustreaza relatiile
analizatorice: corelarea informatiei percep-
tive univoce de diferite modalitati; recodifi-
carea informatiei senzore dintr-o modalitate
in alta in aceleasi conditii de univocitate a
stimulilor variatelor modalitati si acte inte-
gre de analiza spatiala.

J.C.Chalfant, M.A.Scheffelin denota ca
orice cercetare a proceselor integrarii inter-
senzorice trebuie s dezvaluie posibilitatile
de percepere, retinere si modificare a stimu-
lilor intr-o anumita modalitate senzora. Cer-
cetarea coordonarii acustico-motorii este re-
datd de 4.R.Luria ca o modalitate de studiere
a proceselor succesive, care permit la randul
lor determinarea nivelului de dezvoltare a
proceselor de percepere, retinere si reprodu-
cere a seriilor de informatie perceptiva.

Cercetarea relatiilor interanalizatorice
rezida din sapte probe ce evidentiaza diver-
se relatii functionale ale sistemelor optice,
acustice i motorii. Volumul fiecarei probe
consta din 10 modele, contindnd 3-8 sem-
nale, delimitate in seturi, expuse in masura
complexitatii acestora.

Delimitarea semnalelor in seturi a fost
fundamentatd de B.M.Teplov, mentionand
ca poate fi vorba despre un ritm doar atunci
cand un sir de excitatii uniforme consecu-
tive sunt delimitate In grupuri care pot fi
omogene sau diverse.
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Rationalitatea includerii in structura
ritmica a seturilor variate a fost dictata de
faptul ca o astfel de varianta egaleaza reco-
dificarea informatiei acustice in motorie cu
cea de descifrare a vorbirii orale in cea scri-
sa, cand informatia auditiva (cuvinte, pro-
pozitii) este emisa si perceputd sub forma
de flux sonor, deseori delimitat in segmente
eterogene (L.A.Cistovici). Tempoul redarii
ritmului intre seturi a fost de aproximativ
1 secunda, intre elementele setului de 0,5
secunde.

Prima probd a constat in reproducerea
motorie a structurii ritmice In conditii
obisnuite. Proba reprezintad o actiune, la
baza careia se afla interrelatiile sistemelor
functionale acustice §i motorii importante
in realizarea scrierii.

Astfel, in cadrul cercetarii a fost deter-
minat faptul ca grupul de elevi fara pato-
logie s-a evidentiat Tn mediu prin 8,6 ras-
punsuri corecte din 10 posibile in clasa a
II-a si 9,0 — 1n clasa a Ill-a, demonstrand
un nivel inalt de interactiune acustico-mo-
torie. In acelasi timp din maximul posibil
elevii cu nedezvoltare globald de limbaj
au mentionat doar 5,5 solutii adecvate in
clasa a II-a pe cand deja 7,7 in clasa a III-
a, prezentdnd o tendintd semnificativa de
tangentiere a indicilor cantitativi cu cei ai
grupului precedent.

Elevii cu deficientd mintala se deosebesc
evident de celelalte doud grupuri. Astfel, in
clasa a Il-a media raspunsurilor corecte a
fost de 2,8 dintre care 50% de elevi nu s-au
ispravit nici cu o structura ritmic. In clasa a
I1I-a se observa 3,9 raspunsuri adecvate din
zece posibile, 40% de subiecti delimitand
corect pana la 5 structuri ritmice.

O analiza calitativd a erorilor permi-
te delimitarea acestora in cateva tipuri:
schimonosirea structurii ritmice senzore
si inlocuirea totald a acesteia. Elevii fara
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patologie s-au specificat prin adaptabilita-
te si reactivitate. Aflandu-se sub influenta
stereotipurilor motorii formate la semnale-
le anterioare elevii clasei a II-a, ajungand
la jumatate de proba, de unde se reprezen-
tau cate 3-4 seturi de semnale, subiectii ori
micsorau structura ritmica urmatoare ori
pierdeau un semnal. In clasa a II-a s-a ob-
servat o ugoara inertitate a stereotipurilor
motorii in stabilirea relatiilor audio-moto-
rii, inertitate care insa este usor si repede
depésitd. Majoritatea elevilor fara patolo-
gie realizau eroarea produsd, mentionand-
o oral si Incercand sa o reproduca repetat.
In clasa a IlI-a erorile comise in majorita-
tea cazurilor erau accidentale, iar numarul
lor — redus (aproximativ 1) nu a permis
evidentierea unor particularitati.

Greselile elevilor cu NGL, desi au pre-
zentat unele tangente cu cele determina-
te de grupul anterior, s-au manifestat prin
profunzime, asprime si persistenta. Astfel,
la recodificarea structurii ritmice in act
motor subiectul reproduce setul primei
structuri, care este cea mai lejerd. Deseori
recodificarea se mentiona prin stereotipuri
inerte, formate anterior, ce reapareau hao-
tic. Aproximativ 46,66% sesizau eroarea,
mentionand-o. Aceste date denota insufici-
enta proceselor de imaginare a programei
succesive si a structurilor ritmice sub forma
de sir vizibil (4.R. Luria).

Variantele constituite din trei seturi de
semnale provoacd impedimente mai simti-
toare elevilor cu patologie verbald si s-au
specificat indeosebi prin inserarea elemen-
telor suplimentare n seturi, sporirea numa-
rului acestora, aplicand stereotipuri motorii
formate anterior, inversarea seturilor, sim-
plificarea lor. Aceste dificultati sunt cauza-
te de o inertitate, care impiedica integrarea
adecvata a programelor motorii i sonore.
Schimonosirile intalnite in raspunsurile
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motorii sunt influentate de dificultatea con-
struirii modelului motor.

Printre elevii de clasa a [I-a cu NGLnu a
fost inregistrat nici unul capabil sa indepli-
neasca corect toate variantele probei, iar un
subiect nu s-a ispravit cu proba, pe cand in
clasa a Ill-a nu au fost remarcati elevi fara
valori pozitive, iar doi elevi au Indeplinit
probele absolut corect.

Analizand activitatea elevilor cu defi-
cientd mintald mentiondm prezenta unei
inertitati patologice a stereotipurilor moto-
rii, care In majoritatea cazurilor nu au fost
percepute de elevi si nu s-a valorificat aju-
torul. Astfel, in clasa a II-a un singur elev
si-a rectificat varianta in urma ajutorului si
2 —1n clasa a IlI-a. Drept rezultat programul
actiunii se modifica prin stereotipuri inerte.
Persistenta stereotipurilor in analizatorul
motor, denotd N.I/.Nepomneasceaia, este o
caracteristica a elevilor deficienti mintal,
fenomen evidentiat si de M.S.Pevzener, VI
Lubovskii, V.1 Nasonova. Nici unul dintre
elevi nu s-a ispravit integral cu proba.

A doua proba a constat in reproducerea
motorie a structurilor ritmice sonore perce-
pute auditiv in conditii de sensibilizare. Prin
aplicarea sensibilizarii s-a evidentiat carac-
terul si calitatea stabilirii relatiilor acustico-
motorii Tn conditii de majorare a efortului
functional. Tempoul de prezentare a struc-
turilor ritmice a fost de 1,5 secunde (dupa
A.R.Luria), iar componenta variantelor pro-
bei a fost modificata, numarul elementelor
ajungand pana la opt.

Sensibilizarea conditiilor de indeplinire
a sarcinilor a evidentiat In ce masurda com-
plicarea structurii stimulilor perceptivi si
minimalizarea expozitiei acestora agravea-
za disfunctia relatiilor acustico-motorii atat
la elevii marcati de nedezvoltare globala de
limbaj cat si cele doud grupuri experimen-
tale. Analiza erorilor comise de elevii fara
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patologie denotd o dependentd intre com-
plicarea structurilor ritmice si schimonosirea
acestora. Cele mai mari impedimente elevii
le-au intdmpinat la variantele ce contineau
8 elemente. Concluziondnd, mentionam ca
majorarea sirului succesiv produce dificul-
tati in vizualizarea lui simultand, provocand
tulburari ale proceselor de recodificare si re-
producere motorie. Datele relatate concordea-
za cu cercetarile efectuate de D.M.Lisenko,
N.A.Feodorova. Greselile comise de acest
grup au fost scéparea a 1-2 elemente dintr-un
set si regruparea seturilor. In conditii de sensi-
bilizare elevii fara patologie din clasa a II-a au
dat de 1,3 ori mai putine raspunsuri corecte, iar
cei din clasa a [lI-a — de 1,2 ori. De mentionat
ca la ambele categorii de varsta nici unul dintre
subiecti nu s-a ispravit absolut cu proba.

La indeplinirea probei de sensibilizare
elevii cu NGL au intdlnit dificultati la va-
riantele ce contineau 5 elemente. In clasa a
1I-a s-au comis de 1,02 mai multe erori de-
cat la proba precedenta, fiecarui elev reve-
nindu-i in mediu cate 5,3 raspunsuri corecte
si 1,25 1n clasa a Ill-a, cu 6,06 pronuntari
adecvate. Grupul de elevi s-a evidentiat
prin: inserarea elementelor suplimenta-
re la variantele de 5-6 elemente, omiterea
elementelor sau a seturilor intregi la vari-
antele de 7-8 elemente. Perseverdrile sunt
statornice, indiferent de constientizarea lor.
Astfel, vizualizarea sirului succesiv devine
mai dificild pentru elevii cu patologie ver-
bala in conditii de sensibilizare, demascand
dificultati intersenzorice ale analizei acusti-
ce a informatiei primare, a memorarii ei, In
conditii de expozitie scurta si a reproducerii
motorii.

Caracterizand rezultatele de recodificare
a structurilor ritmice in programele motorii
ale elevilor din scoala auxiliara se evidentia-
74 inertitatea patologica a proceselor nervoa-
se in analizatorul motor. Majoritatea elevilor
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reproduceau stereotipuri motorii gresite 1n
locul celor propuse. Astfel, in clasa a II-a li-
mita de sus a raspunsurilor corecte a fost 5
din 10 propuse si respectiv 4 in clasa a I1l-a.
Unul-doua raspunsuri corecte au fost indicii
pentru aproximativ 50% de elevi.

Reproducerea motorie a structurilor rit-
mice sonore percepute auditiv prin aplica-
rea secundard a schemelor grafice a repre-
zentat a treia proba. Aferenta conducatoare,
ramane a fi cea acustica, iar cea optica fiind
ajutatoare si contribuind la exactitatea ras-
punsului motor (4.R.Luria). In momentul
producerii structurii ritmice sonore se expu-
ne fisa cu demonstrarea grafica a acesteia,
care se ascunde in momentul finisarii pro-
ducerii semnalului sonor. Timpul expunerii
este limitat de semnalul sonor (1,5 secun-
de). Astfel, perceperea simultand a unei
informatii univoce, codificata in diverse
modalitati va permite integrarea stimulilor
intr-un model comun si va majora posibili-
tatea unei recodificari corecte a informatiei
optico-acustice in actiuni motorii.

Analiza rezultatelor acestei probe denota
la toate grupurile o minimalizare a schimo-
nosirilor structurilor ritmice fatd de proba
anterioara. Astfel, elevii fara patologie au
prezentat cu 19,33% mai multe raspunsuri
corecte in clasa a II-a si 20,67% in clasa a
II-a; 13,34% a fost performanta elevilor cu
nedezvoltare globala de limbaj in clasa a
I11-a; iar elevii scolii auxiliare — cate 1,00%
in ambele clase. Doar elevii clasei a II-a din
grupul cu patologie verbala a inregistrat un
dezavantaj de 4,67%.

Totodata, indiferent de majorarea
rezultatelor, elevii cu NGL au pastrat un
decalaj  considerabil fatd de elevii fara
patologie: 51,34 % de raspunsuri eronate in
clasa a Il-a $i 26,00% in clasa a IlI-a. Elevii cu
patologie verbald au descoperit impedimente
in folosirea simultand a informatiei acustice
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si optice. Elevii pastrand ritmul executarii
probei, producand erori in componenta
cantitativa a setului, respectd numarul si
consecutivitatea  acestora.  Insuficienta
aplicarii modelelor grafice demasca dificultati
in analiza elementelor stimulilor acustici si
grafici. Percepand corect seturile structurii
ritmice, impedimentele apareau la delimitarea
unitatilor constructive ale acestora.

Majoritatea elevilor fara patologie au re-
marcat ca executarea probei prin aplicarea
schemei va fi mai lejerd, fapt confirmat si
de rezultatele obtinute. In mediu elevii au
comis cate 1 greseald pentru fiecare subiect
in clasa a II-a si 0,4 — in clasa a IlI-a. Elevi
care sa fi comis mai mult de doud erori nu
au existat, iar aplicarea schemelor grafice a
sporit productivitatea subiectilor.

Elevii scolii auxiliare s-au remarcat prin
modalitatea aplicarii suportului grafic. In-
capacitatea de a percepe mai multe obiecte,
indeosebi prin modalitati diferite (in acest
caz auditiv si optic) a influentat persistarea
rezultatelor joase fata de cele din prima pro-
ba si practic analogice cu cele din cea de-a
doua, performanta fiind doar de aproxima-
tiv 1% raspunsuri corecte. Calitativ raspun-
surile elevilor deficienti mintal s-au eviden-
tiat prin perseverari, inertitate.

Proba a patra a constat in reproduce-
rea motorie a structurilor ritmice sonore
percepute auditiv prin aplicarea secundara
a schemelor grafice in conditii de sensibi-
lizare. Expunerea schemelor grafice este
nelimitatd, folosind aceeasi componenta
sonord a structurilor ritmice. Astfel, repro-
ducerea structurilor ritmice s-a realizat in
baza stimulilor auditivi §i prin perceperea
vizuald a schemelor grafice. Proba permite
determinarea particularitatilor de folosire a
informatiei percepute prin diversi analiza-
tori despre rolul conducator al modalitatilor
la grupurile studiate.
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Activitatea elevilor fara patologie s-a ca-
racterizat prin majorarea considerabild a pro-
centajului raspunsurilor corecte: 4,0% fata de
prima proba si 23,33 % fatd de proba a doua
si in clasa a IlI-a. Unui subiect din clasa a II-a
ii revine In mediu 9,5 raspunsuri corecte, iar
in clasa a IlI-a — 9,9 raspunsuri adecvate. Tot-
odata insusind structura ritmica a variantelor
in proba anterioard, a influentat corectitudinea
raspunsurilor si folosirea limitatd a schemelor.
Acest fapt denota ca schemele in probele gra-
fice sunt auxiliare in Tnsusirea particularitati-
lor componentei structurii ritmice. Integrarea
informatiei auditive i vizuale a contribuit la
organizarea superioara a programei motorii.
In momentul insusirii particularitatilor struc-
turii ritmice, elevii foloseau deja cea mai difi-
cila modalitate de aferentare a actului motor.
Anume aceastd particularitate de folosire a
relatiilor audio-motorii 1n reproducerea struc-
turilor ritmice la aceastd proba diferentiaza
acest grup de celelalte. Aceleasi particularitati
au fost inregistrate si de K.V.Tarasova la elevii
prescolari, care la etape avansate refuza mo-
delele optice, folosindu-le doar pe cele acus-
tico-motorii.

Analizand datele raspunsurilor incorec-
te, 4,2 in mediu pentru subiect in clasa a II-a
si 1,94 1n clasa a Ill-a, determindm impedi-
mente atat ale sintezei acustico-optice cat si
ale reproducerii motorii la elevii cu NGL.
In clasa a II-a nu au fost depistati elevi cu o
indeplinire absoluta a probei si doar 4 elevi
(26,66%) au prezentat minimul ce egalea-
za cu 2 greseli. O efectuare absolut corecta
a variantelor in clasa a Ill-a s-a Inregistrat la
3 subiecti (20,00%), 40% elevi au inregistrat
doar o singura eroare. Acesti elevi au folosit
adecvat schemele grafice, fapt ce denota un
nivel destul de ridicat al sintezei caracteristi-
cilor auditive si vizuale. Ceilalti elevi (60%)
au comis 4-8 erori 1n clasa a II-a si 4-5 greseli
in clasa a Ill-a. Aceasta categorie de subiecti
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au aplicat mai intens modelul grafic, demas-
cand insuficiente ale analizei elementelor atat
sonore cat si grafice.

Specific pentru elevii deficienti mintal a
fost aplicarea limitata doar a schemelor gra-
fice, renuntand la semnalul acustic. Subiectii
ciocaneau structurile percepute practic strict
vizual, reproducand insa raspunsuri motorii
eronate prin omiteri si perseverari. Astfel,
elevii scolii auxiliare prefera acei stimuli
perceptivi, care pot fi perceputi pe parcursul
intregii probe. Insa nici aceastd modalitate
nu asigura o reprezentare motorie exacta, in-
tampinand dificultati la distribuirea in spatiu
a elementelor din schemele grafice.

Reproducerea motorie a structurilor
ritmice, sonore dupd schema grafica a re-
prezentat proba cinci. Structurile ritmice
au fost prezentate pe fise, propunandu-se
subiectului sd ciocaneasca conform repre-
zentarii grafice. Conditiile probei presupun
analiza acustica a structurii ritmice doar la
etapa de reproducere motorie.

Cel mai usor au perceput proba elevii
fara patologie, care nu au Intampinat dificul-
tati la nici o etapa. Pe parcursul indeplinirii
probei elevii au indeplinit corect in mediu
9,7 variante in clasa a II-a si 9,93 in clasa
a Ill-a. Aceste date denota capacitati inalte
de cumulare a elementelor schemelor grafi-
ce Intr-un tot Intreg si recodificarea acestei
structuri intr-o anumitd programa motorie.

Pentru elevii cu NGL aceastd proba a
fost practic cea mai lejera, 1nsa si aici au
aparut indici de insuficiente. Perceperea op-
tica adecvata a elementelor structurii ritmi-
ce nu favoriza o reproducere motorie adec-
vata. Astfel, in clasa a II-a nici un subiect
nu a rezolvat corect toate variantele, doar
13,33% au comis 2 erori, 4-6 erori revenind
la 40,00% subiecti. In clasa a I1I-a se remar-
ca maxim deja 2-3 erori la 53,33% subiecti,
iar 33,33% nu comit nici o inexactitate. De
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mentionat ca subiectii care au manifestat
impedimente serioase la analiza sonora a
structurilor ritmice s-au ispravit satisfacator
cu reproducerea acestora conform modelu-
lui grafic.

Tempoul optim de indeplinire a sarcinii
a permis micsorarea dificultatii reproducerii
structurilor ritmice la elevii deficienti mintal
in aceasta proba, fapt ce a permis majorarea
raspunsurilor corecte pana la 41,00% in cla-
sa a [ll-a. Calitativ activitatea elevilor scolii
auxiliare poate fi caracterizata prin inertitatea
stereotipurilor motorii, perseverari, control
diminuat, dificultati de orientare spatiala.

Proba sase a constat in notarea grafica
a structurilor ritmice sonore percepute au-
ditiv. Proba presupune realizarea proceselor
de recodificare a informatiei auditive in alta
identica optica si reliefeaza relatiile inter-
senzore acustico-optice.

E cunoscut faptul ca sinteza audiovizu-
ald se caracterizeaza prin dificultate, fapt
confirmat si de datele prezentate de grupu-
rile experimentale. Complexitatea acestei
probe s-a rasfrant asupra indicilor canti-
tativi, care au fost diminuati in comparatie
cu celelalte probe. Indiferent de faptul ca
proba a produs dificultati elevilor fara pa-
tologie, acestia au prezentat o performanta
superioara celorlalte grupuri. Indicele mi-
nimal de 5 rdspunsuri adecvate a fost inre-
gistrat la 13,33 % subiecti, 7-8 raspunsuri
corecte au prezentat 80,0 % 1in clasa a II-a.
In clasa a Ill-a media raspunsurilor exacte
pentru un subiect a fost de aproximativ 8.
Analiza schemelor prezentate de elevii fara
patologie evidentiazd insuficiente la nivel
de organizare spatiala a succesiunii coduri-
lor optice echivalente celor sonore.

Grupul de elevi cu NGL se deosebeste evi-
dent de cel al subiectilor fara patologie. Initial
mentionam ca nu a fost nici un elev in clasa
a Il-a care sa se fi ispravit absolut cu proba
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iar 13,33% elevi nu au fost capabili sa execute
nici o varianta a probei. Totodatd 86,66% au
comis de la 5 la 8 erori, fiecarui elev in mediu
revenindu-i cate 2,9 raspunsuri corecte din
zece. In clasa a I1I-a se observa un salt de per-
formanta de 26% fata de clasa a II-a. O execu-
tare absoluta a fost observata la 2 subiecti, ne-
depistandu-se elevi incapabili. Au comis cate
3-4 greseli din zece posibile 40% subiecti, 7
subiecti au inregistrat intre 5 si 8 erori, fiecarui
elev revenindu-i in mediu cate 5,53 raspunsuri
corecte. Multi dintre elevii cu NGL ca si unii
dintre elevii farad patologie verbala au tins sa
inlocuiasca lipsa controlului realizarii actiunii
din zonele aferentatiei auditive si kinestezice
(dupa cum am relatat mai sus, deosebit de
importante in realizarea programelor ritmice
motorii) neprevazut de probd, prin incercari
de reproducere prealabild a structurii ritmice
prezentate prin incercari de ciocaniri cu creio-
nul, prin miscari ale capului, lalalizare, mis-
cari ale mainii sau piciorului. Impedimente
in evaluarea controlului auditiv si kinestezic
la recodificare au fost denotate de numarul
diminuat al expunerilor despre corectitudinea
indeplinirii probei.

In urma analizei datelor elevilor din scoala
auxiliard se evidentiazd dificultati de recodi-
ficare a structurilor ritmice sonore in scheme
grafice. Astfel in clasa a II-a elevii deficienti
mintal produc in mediu doar 1,6 raspunsuri
corecte si 1,9 raspunsuri exacte in clasa a I1l-a.
Celelalte variante sunt perseverari de stereo-
tipuri.

Ultima proba a constat in selectarea struc-
turii ritmice corecte. Proba prevede cercetarea
realizarii proceselor de prelucrare si corelare a
semnalelor modalitatii auditive cu semnalele
univoce ale modalitatii vizuale si a interrela-
tillor dintre setul structural extins in timp de
stimuli sonori si distribuirea spatiald a setului
de stimuli grafici (interactiunea sintezelor suc-
cesive si simultane). Subiectului i se propune
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sd aleaga pentru modelul auditiv schema
respectivd. Modelele auditive sunt pre-
zentate sub forma de structura ritmica, iar
schema — sub forma de puncte in trei vari-
ante, dintre care subiectul o selecteaza pe cea
corecta, echivalenta stimulului auditiv.
Rezultate deosebit de inalte au fost inre-
gistrate de elevii fara patologie. Elevii clasei
a [I-a au inregistrat in mediu 1,0 eroare i 0,8
greseli in clasa a I1l-a, deseori observand eroa-
rea. Analiza indicilor individuali ai elevilor cu
NGL a evidentiat o defavoare considerabila a
nivelului de dezvoltare a capacititii de sinte-
za auditiva si vizuala a informatiei. Astfel, in
clasa a [I-a nu a fost Inregistrat nici un elev cu
performante absolute, evidentiindu-se insa 2
subiecti ce nu s-au ispravit cu proba. Cate 3-4
erori au fost inregistrate de 73,33% elevi, iar 2
elevi au Inregistrat 5 greseli. Fiecarui elev i-au
revenit in mediu céte 9 rispunsuri corecte. In
clasa a [I-a un elev a rezolvat proba corect,
iar 13 subiecti au comis cate 1-3 erori. Indicii
destul de majorati ai elevilor deficienti mintal
se datoreaza inertitatii, perseverarii.
Concluzionand, mentionam ca elevii fara
patologie poseda un nivel inalt al relatiilor in-
teranalizatorice fatd de celelalte doud grupuri.
Prezenta unor insuficiente severe de prelucra-
re analitico-sinteticd a informatiei senzore la
nivelul analizatorilor sporesc la impedimente-
le sintezei interanalizatorice a stimulilor per-
ceputi depistate la elevii deficienti mintal.
Evaluarea rezultatelor relatiilor interanali-
zatorice la elevii cu nedezvoltare globala de
limbaj a permis determinarea unui nivel satis-
facator al analizei informatiei la nivelul anali-
zatorului si relationarea insuficientei analizei
si sintezei stimulilor de diverse modalitati
drept rezultat al unei nedezvoltéri a relatiilor
interanalizatorice.
Cercetarea relatiilor acustico-motorii de-
notd insuficienta programarii actelor motorii
in baza informatiei percepute acustic, fapt ce
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se adevereste in urma sensibilizarii probelor
(micsorarea timpului expozitiei, cresterea
gradului de dificultate a sirului motor).

Insuficienta interactiunii optico-motorie se
manifestd prin incapacitatea de a distribui si-
rul motor succesiv in corespundere cu schema
optico-grafica expusa spatial.

Dificultdtile interactiunii acustico-optice se
evidentiaza Indeosebi la recodificarea stimuli-
lor acustici in stimuli respectivi optici — sche-
me grafice, care necesitd o activitate spa-
tiala de analiza si sinteza bine diferentiata,
comutata de analizatorul motor.

Identificarea lacunelor la nivelul relatiilor
interanalizatorice ar permite aplicarea meca-
nismelor de compensare prin tehnologii psi-
hopedagogice care ar asigura procesul social
al incluziunii scolare a copiilor cu dizabilitati.
Criterii esentiale ale acestor tehnologii psiho-
pedagogice ar servi:

— caracteristicile procesului de compensa-
re, viteza de implicare a receptorilor izolati si
a campurilor receptoare la perceperea stimuli-
lor externi, caracterul ritmului de implicare a
structurilor perceptoare, perioada de adaptare
si readaptarea analizatorilor la excitantii adec-
vati, schimbarea diapazonului de labilitate a
sistemelor functionale, determinarea modi-
ficarilor diferitor canale senzoriale si maturi-
tatea acestora (conform indicilor psihofiziolo-
gici) 1n dependenta de varsta copilului;

— particularitatile mecanismelor interanali-
zatorice, conditiile de deblocare si diminuarea
unor sisteme senzoriale separate si importanta
acestora pentru determinarea unui compor-
tament individual al copilului cu dizabilitati
senzoriale 1n procesul educativ si incluziv;

—nivelul de ,,oboseala” si al capacitatii de
munca in cadrul unei activitati educationale
care s-ar putea asigura prin formarea motiva-
rii pentru Invatare, luarea in considerare a par-
ticularitatilor psihofiziologice individuale ale
copiilor, evitarea aparitiei starilor profunde si
accentuate de ,,oboseala”.
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Evaluarea competentei de cunoastere stiintifica -
aspecte teoretice

Rezumat
In acest articol sunt reprezentate
unele aspecte teoretice ale evaluarii in
general §i a competentei de cunoastere
stiintifica in proces §i finalitate.

Modernizarea curricula din perspectiva
competentelor si a educatiei centrate pe cel
ce Invatd, presupune reconsiderarea siste-
mului de evaluare a rezultatelor scolare care
trebuie s vizeze competentele pe care le ma-
nifesta cel evaluat. Aceasta corelare a proce-
sului de formare cu cel de evaluare trebuie
sd demonstreze nu volumul de cunostinte
acumulat, ci ceea ce va face elevul la absol-
virea scolii, fie In cazul cand isi va continua
studiile sau incadrarea lui 1n alte activitati.
Astfel, in conditiile actuale de schimbare a
paradigmei educationale, inclusiv si a siste-
mului de evaluare, este necesara trecerea la
o apreciere autentica a performantelor ele-
vilor, care tine cont de formarea competen-
telor acestora. Important este re-orientarea
evaluarii capacitatilor elevului de a aplica
cunostintele 1n diferite situatii din viata reala.
Asadar, modernizarea sistemului de evalua-
re trebuie sa fie intr-un proces continuu de
corectare si reinnoire, tinandu-se cont atat de
practica pedagogica reala, cat si de cerintale
dezvoltarii societatii.

Literatura de specialitate ne propune
un spectru larg de acceptiuni vizavi de
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Abstract
In this article are presented the the-
oretical aspects of evaluation generaly
and particularly the power of scientific
knowledge in the process and purpose.

conceptul de evaluare. Astfel, in viziunea
lui P.Lisievici evaluarea este o activitate
prin care sunt colectate, asamblate si in-
terpretate informatii despre starea, func-
tionarea si/sau evolutia viitoare probabila
a unui sistem (fie acesta elev sau student,
cadru didactic, institutie sau sistem de in-
vatimant), activitate a carei specificitate
este conferita de unele caracteristici [5].

Dupa M.Bocos evaluarea inseamna
confruntarea unui ansamblu de informatii
cu un ansamblu de criterii pertinente, in
vederea ludrii unor decizii didactice bine
fundamentate [1].

J.Vogler considera ca oricare ar fi obiec-
tul sau, evaluarea evoca doua sensuri: pri-
mul ar fi sensul de pret si concomitent de
estimare, de marime masurabila, iar cel de-
al doilea sens al verbului a valora, valoarea
se evalueaza, evaluarea valorizeaza si da
masura tuturor lucrurilor [10].

Dictionarul Larousse explica conceptul
de evaluare astfel: evaluarea constd in
masurarea achizitiilor unui elev cu ajutorul
unor criterii bine determinate; valoarea
unui invatamant [4].
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Privita din perspectiva curriculumului
axat pe competente, evaluarea realizata in
procesul educational trebuie sd confirme
daca aceste competente sunt formate la nivel
minim, optim sau maxim. In acest context
pot fi formulate cateva principii ale evaluarii
competentei de cunoastere stiintifica:

1. Principiul valorii. Acest principiu
presupune selectarea celor mai bune rezul-
tate Tn scopul evaludrii lor. Principiul dat
trebuie sa raspunda la intrebarile:

- Care dintre rezultatele asteptate au o
valoare mai mare pentru a fi evaluate?

- Vor fi aceste cunostinte, deprinderi/pri-
ceperi utile in viata cotidiana?

- Céat de frecvent sunt necesare ele in
viata?

2. Principiul adecvdrii. Este important
de a fi selectate instrumentele adecvate de
evaluare, care vor demonstra ca elevii po-
seda anumite cunostinte, capacitati/deprin-
deri, valori. Astfel, sarcinile de evaluare a
competentei de cunoastere stiintifica ar tre-
bui sé ceara ca elevul sa gandeasca si sa re-
zolve probleme si nu sarcini strict reproduc-
tive. Acest principiu raspunde la intrebarea:
Care exercitii sau probleme pot demonstra
ca elevii au atins rezultatul scolar dorit, po-
sedand anumite cunostinte, capacitati, de-
prinderi, valori?

3. Principiul obiectivitatii. Principiul
dat prevede elaborarea si prelucrarea cri-
teriilor concrete de evaluare, care sa de-
monstreze nivelul activitatii elevului, fiind
evaluat (notat) cu calificativele: ,,excelent”,
,bun”, ,satisfacator”, ,nesatisficitor”. In
acest caz este vorba de unele caracteristici
generale si nu de note. Intrebirile adecva-
te acestui principiu sunt: Ce caracteristici
trebuie sa posede o lucrare excelenta si una
buna, satisfacatoare sau nesatisfacatoare?

Aceste caracteristici sunt suficient de
clare pentru toti profesorii/ elevii?
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Cum ar trebui sa arate un model de nota-
re conform acestor criterii?

4. Principiul integrarii. Evaluarea tre-
buie integrata in procesul de predare-inva-
tare astfel Incat sd contribuie la ameliorarea
continud, deci la Tmbunatatirea performan-
telor scolare. Sarcinile ,,de control” (de
verificare) sunt nu altceva decat sarcini de
invatare. Acest principiu determina formu-
larea urmatoarelor intrebari:

— Criteriile de evaluare elaborate pot fi
considerate niste reguli care trebuie respec-
tate in rezolvarea unor sarcini?

— Predam oare ceea ce dorim sa eva-
luam?

5. Principiul transparentei prevede ca
elevii din timp sa fie informati vizavi de cri-
teriile si strategiile de evaluare, sa cunoasca
Ce si Cum va fi evaluat. De asemenea, pot
fi implicati si elevii in elaborarea si prelu-
crarea strategiilor si criteriilor de evaluare.
Intrebirile specifice acestui principiu sunt:

Cum si cand informam elevii despre
,ce” si,,cum” vor fi evaluati?

Este posibil ca profesorul impreund cu
elevii sa prelucreze criteriile §i strategiile
de evaluare si cum anume?

6. Principiul simplicititii (simplist).
Procesul si formele de evaluare trebuie sa
fie simple si accesibile in utilizare. Pe ma-
surd ce instrumentul de evaluare (notare)
este acceptabil, treptat pot fi introduse si
aduse la cunostinta criteriile de notare. De
aceea apare si intrebarea:

Procesul de evaluare este oare sufi-
cient de simplu si accesibil pentru peda-
gogi si elevi?

Orientarea invatdmantului in formarea
competentelor la elevi influenteaza evident
si sistemul de evaluare. Competenta nu poa-
te fi tratatd ca o sumd de cunostinte si pri-
ceperi disciplinare. In rezultatul formarii
competenta ia o calitate noud, care intruneste
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totalitatea cunostintelor si priceperilor cu un
spectru de caracteristici integrale, inclusiv si
capacitatea aplicarii cunostintelor dobandite
in practica. In legdturd cu aceasta, problema
credrii unor indicatori interdisciplinari (com-
plecsi) sunt necesari in evaluarea competen-
tei de cunoastere stiintificd. Formele noi de
evaluare axate pe formarea competentei se
focalizeaza nu pe informatia reprodusa, ci pe
produsul creat de elev, care prezinta o aplica-
bilitate de valoare.

Orice evaluare si evaluator care se res-
pecta trebuie sa tina cont de anumite criterii
de evaluare. lar formularea clara a criteriilor
de evaluare, care sa fie cunoscute si de cei
evaluati creeaza conditii pentru o evaluare
riguroasd §i transparentd. l.Jinga propune
urmatoarele criterii de evaluare [3]:

1) Volumul de cunogstinte achizitionat,
ca rezultat al studierii continuturilor speci-
fice disciplinelor scolare;

2) Expunerea corectd a cunostintelor
intr-un limbaj stiintific specific disciplinei
scolare;

3) Capacitatea elevului de a opera cu
aceste cunostinte pentru a rezolva unele
probleme teoretice si practice, in contexte
noi, diferite de cele In care s-a realizat in-
vatarea;

4) Capacitatea de analizai si sintezd;

5) Capacitatea de a inova, de a propune
idei si solutii noi la problemele cu care se
confruntd elevul pe parcursul instruirii teo-
retice §i practice;

6) Abilitatea in stabilirea de contacte
interumane, de a coopera, de a se adap-
ta la schimbari, de a planifica si conduce
schimbadrile.

Este cunoscut deja ca formarea compe-
tentei scolare se realizeaza in patru etape:
cunostinte fundamentale, cunostinte functi-
onale, cunostinte interiorizate si cunostinte
exteriorizate. Aceste etape determind mai
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multe consecinte pentru tipologia rezultate-
lor scolare si pentru evaluarea acestora. in
[9] autorul evidentiaza patru tipuri de rezul-
tate scolare:
cunostinte achizitionate (date, fapte,
concepte, definitii etc.);
capacitatea de aplicare a cunostintelor
in realizarea unor actiuni practice, a
unor demersuri teoretice, concretizata
in priceperi, deprinderi, posedarea unor
tehnici de lucru;
capacitati intelectuale, exprimate in ela-
borarea de rationamente, capacitatea de
argumentare si de interpretare, indepen-
denta in gandire, creativitatea etc;
trasaturi de personalitate, atitudini,
comportament.
Astfel, aceste rezultate descrise anterior
raportandu-le la etapele de formare a com-
petentei de cunoastere stiintifica rezulta ca
evaluarea competentei scolare urmareste
sa cunoasca in ce masura subiectii au atins
performantele vizate in procesul didactic,
adica: acumularea de cunostinte, formarea
abilitatilor, dezvoltarea capacitatilor inte-
lectuale si formarea unor trasaturi de per-
sonalitate. Deci, tipurile de rezultate scolare
enumerate se contin in structura competen-
tei de cunoastere stiintifica.

Evaluarea competentei de cunoastere
stiintifica

Cunostinte achizitionate (cunostinte
fundamentale). Aceasta etapa se asociaza
cu verbul ,,a sti”. Achizitionarea cunostinte-
lor constituie un obiectiv major al instruirii,
oricare ar fi nivelul de scolaritate. Instruirea
este unul dintre parametrii importanti ai per-
sonalitatii. Cunostintele dobandite pe par-
cursul scolaritatii asigura elevului posibilita-
tea de a se integra n viata sociala. Progresul
tehnico-stiintific determina schimbari In me-
diul de existentd al individului, de aceea o
importantd majora trebuie acordatd formarii
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si dezvoltarii capacitatilor. Din aceasta per-
spectivd 1n planul finalitatilor educatiei se
imprima o deplasare a interesului, de accent
pe formarea capacitatilor subiectului, a po-
sibilitatilor lui de autorealizare pe tot parcur-
sul vietii. Aceasta nu semnifica insa subes-
timarea necesitatii acumularii de cunostinte.
Psihologia a demonstrat ca dezvoltarea pro-
ceselor intelectuale se desfasoara in stransa
legéturd cu activitatile de invatare. A Invata
sa Inveti presupune instruire, invatare si con-
comitent cu aceasta, un proces dirijat de dez-
voltarea psihica a persoanei [9]. Altfel spus,
nivelul de instruire a unei persoane depinde
nu numai de volumul de informatie acumu-
latd, ci si de nivelul capacitatilor intelectuale
dezvoltate. De aceea, activitatea de Invatare
trebuie sd vizeze in permanentd dezvoltarea
psihica a copillului. Este esential ca la aceas-
td etapd sa se determine cat mai bine cunos-
tintele principale, utile si invatarea lor sa se
realizeze astfel, incat sa faciliteze exersarea
si dezvoltarea capacitatilor intelectuale. Mai
mult ca atat, astazi tot mai relevante se dove-
desc a fi calitatea cunostintelor, potentialita-
tea lor de a genera noi cunostinte si valori.
Capacitatea de aplicare a cunostinte-
lor (cunostinte functionale). Etapa a doua
de formare a competentei de cunoastere
stiintificd se asociazd cu activitati de tipul
,»a sti sa faci”. La aceasta etapa cunostintele
fundamentale se transformad in cunostinte
functionale. Pentru elev volumul de cunos-
tinte stiintifice achizitionate nu reprezinta
un scop in sine, ci permit utilizarea acestora
in demersuri noi cognitive si in actiuni prac-
tice. lar ca rezultat, valoarea cunostintelor
ofera subiectilor posibilitatea de a asimila
cunostinte noi, cresterea capacitatii de in-
vestigare, de rezolvare a unor probleme.
Procesul instructiv educativ presupune nu
numai a sti sa inveti, ci si @ §ti sa faci. O ce-
rintd a invatamantului postmodernist consta
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in faptul cd acesta trebuie sa fie ,,bogat in
actiuni”. Aceastd abordare permite ca pro-
cesul de evaluare sd nu se limiteze numai
la informatia asimilata, dar in mod necesar
se extinde si asupra capacitatii elevilor de
a aplica cunostintele achizitionate. Astfel
se formeazd o coreletie dintre cunostinte
si aplicarea lor. Evaluarea capacitatilor de
aplicare necesitd mult timp, iar realizarea ei
trebuie desfasurata in laborator sau atelier.
De asemenea, este de mentionat cd unele
cunostinte acumulate nu pot fi utilizate pe
parcursul scolaritatii, ci numai in viata acti-
va. Disciplinele Biologia, Chimia si Fizica
cuprind continuturi cu caracter experimental,
iar procesul de evaluare a rezultatelor gcolare
constd in relevanta capacitatilor de aplicare a
cunostintelor in activitati practice.
Capacitatea de argumentare/capaci-
tati intelectuale (cunostinte interioriza-
te). Aceasta etapa se descrie prin activitati
»a sti sd fii”, care exprima ceea ce este in
esenta sa individul. Evaluarea performante-
lor scolare, raportate la aceastd etapa, ori-
enteaza procesul evaluativ spre obiective
formative ale procesului didactic. Astfel,
obiectul evaluarii il constituie capacitatile:
de observare, argumentare, demonstrare,
rezolvarea unor probleme etc. Evaluarea la
aceasta etapa trebuie sa fie coerenta cu ten-
dintele actuale ale didacticii: noile stiluri si
metode de predare-invatare, in special me-
todele activ-participative. Acestea exercitd
o influentd puternica asupra procesului de
invatare prin actiune a elevului. Schimba-
rile permanente din societate il determina
pe om sa-si formeze capacitati de instruire
continud, de adaptare la aceste schimbari ce
se produc 1n activitatea profesionald si in
viata sociala. Astfel, accentul se deplaseaza
de la acumularea unui volum suprasaturat
de informatie catre dezvoltarea capacitatilor
intelectuale; adica elevul este pus 1n situatia
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nu numai s invete, ci sa si gdndeasca, sa re-
actioneze i sd actioneze in situatii necunos-
cute conform propriului fel de a fi. In func-
tie de competentele specifice disciplinei si
naturii continutului, procesul de evaluare
trebuie sa vizeze acele procese de gandire
relevante pentru domeniul dat. In acest con-
text, pentru disciplinele Biologia, Chimia,
Fizica capacitatile-cheie care determina
abilitatea elevului de a realiza operatii sem-
nificative gandirii lui sunt: experimentarea,
observarea, generalizarea si abstractizarea.
Competenta/performanta (cunostinte
exteriorizate). Societatea contemporana se
caracterizeazd prin schimbari radicale care
au loc in comportamentul omului, inclusiv si
in educatie. Omul de azi are nevoie de cultu-
ralizare 1n interiorul propriei lui fiinte, pentru
a intelege realitatea si de a avea comporta-
mente adecvate. Aceasta etapd corespunde
activitatii ,,a sti sa devii”. Activitatea ,,a sti
sa devii” este o activitate de sinteza a proce-
sului de cunoastere, in care resursele interne
ale elevului se exteriorizeaza prin anumite
actiuni si comportamente concrete, realizate
intr-o situatie semnificativd. Adica, aceasta
etapa cuprinde ceea ce elevul stie (memo-
rie), poate (intelege), demonstreaza (sunt) si
rezolva (actionez prin devenire). Realizarea
activitatii de cunoastere in conformitate cu
interesele elevului permite cultivarea anu-
mitor atitudini, iar manifestarea atitudinilor
in diverse activitati de cunoastere reprezinta
comportamentul [2]. Modificarile ce au loc
la nivelul atitudinilor, trasaturilor de perso-
nalitate formate, precum si comportamentul
elevilor, de asemenea sunt niste rezultate
scolare, insa se deosebesc de celelalte rezul-
tate. De aceea, Intre activitatea de educatie
si trasaturile de personalitate se creeaza o re-
latie ce se conditioneaza reciproc si din care
se impune evaluarea lor. Psihologii mentio-
neazd, ca in structura capacitatii de invatare

24

intrd mai multe componente, cum ar fi: in-
telectuale, volitive, caracteriale, fizice etc.
Insa din perspectiva evaludrii concretizim
ca nu toate aceste trasaturi de personalitate
pot fi evaluate, ci numai acelea care determi-
nd performanta. lar performanta este deter-
minatd de nivelul de realizare a rezultatelor
scolare, atat In ceea ce priveste cunoasterea
materiei studiate, cat si posibilitatea de a uti-
liza cunostintele invatate in diverse situatii
din viata sau profesionale. Prin urmare, orice
act de evaluare determina abilitatea elevului
de a-si valorifica performantele, de a sesiza si
de a se adapta cerintelor intr-un mod cat mai
avantajos pentru el. Adicd, evaluand profeso-
rul nu masoara doar performantele specifice
ale elevilor, ci si capacitatea acestora de a-si
prezenta aceste performante. Cu alte cuvinte,
competenta presupune o sintezd a mai mul-
tor aspecte ale comportamentului elevilor:
cunostinte, abilitati, atitudini. Performantele
ca si competentele se schimba 1n timp, ca ur-
mare a exercitiului §i antrenamentului, Tnsa
nu pot depasi un anumit nivel caracteristic
fiecarui individ. Acest nivel depinde de inte-
ligentd, de aptitudini, de vointa si de alti fac-
tori ce definesc personalitatea elevilor. Aces-
ti factori pot fi usor influentati prin educatie
(de exemplu, vointa sau perseverenta), altii
mai greu (cum ar fi caracterul, inteligenta si
aptitudinile) [3]. G.Meyer considera ca ar fi
inexact sd spunem ca nu se pot evalua decat
comportamente. Caci nu comportamentele
sunt acelea pe care le evaluam, ci produsele
acestor comportamente. Nu evaludim compe-
tente, ci rezultate, urme vizibile ale acestor
competente [6].

Evaluarea competentei de cunoastere
stiintificd oferd elevului posibilitatea de a-si
demonstra nivelul performantelor si calita-
tea prestatiei in termeni de proces si de pro-
dus. lar produsul final al invatarii si cunoas-
terii se manifesta prin rezolvarea situatiilor
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semnificative, prin care elevul demonstrea-
za nivelul intelectual si moral. Prin urmare,
competenta de cunoastere stiintifica se va
evalua la confluenta activitdtilor: a sti, a
sti sd faci, a sti sa fii si a sti sa devii, iar
acesta este rezultatul actiunii educative nu
numai in domeniul cognitiv, ci se raportea-
74 si la cel afectiv-atitudinal si psihomotor
[Apud.1, pag.277].

Este cunoscut deja ca evaluarea traditio-
nald se realizeaza in baza unei aprecieri su-
biective privind calitatea raspunsurilor ele-
vilor care sunt comparate cu unele etaloane,
adica este un proces mecanic, cantitativ, cand
nota este determinatd de numarul de greseli
(de exemplu, testele). In cazul evaluarii com-
petentei scolare este necesar de a fi selectat
un set de criterii obiective §i calitative, care
vor determina evaluarea criteriala. Compe-
tentele in structura lor includ mai multe com-
ponente, formand un ansamblu de resurse in-
terne, care nu sunt altceva decat cunostinte,
capacitati, priceperi, deprinderi si atitudini.
Astfel, competentele sunt multifunctionale
si trandisciplinare, iar formarea si evaluarea
lor nu poate avea loc in limita unei discipli-
ne sau a unui ciclu de discipline, de aseme-
nea, evaluarea unei competente concrete din
aspectul multifunctionalitatii trebuie sa se
realizeze prin Imbinarea diferitor metode si
forme de evaluare.

Determinarea criteriilor de evaluare a
competentei de cunoastere stiintifica trebu-
ie sa se bazeze pe structura acesteia, consi-
derandu-se astfel ca evaluarea va fi comple-
ta si multilaterala numai 1n cazul, daca vor fi
evaluate toate componentele structurale ale
competentei.

In concluzie, evaluarea competentei de
cunoagtere stiintifica este o evaluare cri-
teriala, adica In calitate de criterii servesc
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cunostintele, capacitatile, atitudinile si
comportamentul, iar acestea urmeaza a fi
formate si dezvoltate pe parcursul scolari-
tatii.
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Metodologia influentei formative a comunicarii pedagogice
asupra stilurilor cognitive

Rezumat
In acest articol este prezentatd atdt
metodologia si modelul influentei for-
mative a comunicarii pedagogice asu-
pra stilurilor cognitive a studentilor
precum §i factorii, conditiile, indicato-
rii acestei influente.

Pentru asigurarea unei Invatari active se
pretinde la respectarea unui ansamblu de
conditii:
crearea unui mediu educational stimu-
lativ, activizant, interactiv;
inducerea/dezvoltarea unei motivatii
interne intrinseci §i a unei motivatii
cognitive superioare, a dorintei elevu-
lui de a sti, de a afla;
dezvoltarea la studenti a preocuparii
pentru strategiile metacognitive pe
care le utilizeaza si pentru modalitatile
de formare a acestora (scheme cogniti-
ve, strategii de invatare §i cunoastere,
congtientizarea dificultatilor si carente-
lor cognitive, a lipsurilor proprii);
cautarea de solutii la problemele cu
care se confruntd sau il preocupa, de-
tectate prin feedback.

Premisele de care s-a tinut cont sunt
tendinta de a personaliza cunostintele,
de a pune in prim-plan procesul de
constientizare, organizare si aplicare a
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doctoranda,
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Abstract
This article contains the methodology
and the model of the formative influence
of the pedagogical comunication on the
cognitive styles of students, and are given
also the conditions, all the factors and
the indicators of this influence.

cunostintelor, reactualizarea permanenta
a influentei formative a comunicarii
pedagogice asupra studentului. Influenta
formativa a comunicarii pedagogice asupra
stilurilor cognitive depinde de o serie
de factori: circuitul informatiei, resursa
de putere, baza informationald a puterii,
tipurile de stil, activitatile efectuate de catre
student (conceptualizarea, categorizarea,
investigarea, interrelationarea, valorizarea).
Influenta formativa la randul ei se realizeaza
printr-o diversitate de indicatori, cum ar
fi: interesul studentului fatd de cursul dat,
gradul de fincadrare a informatiei aflate
intr-o realitate cotidiana, identificarea
entitdtilor ce denotd avantajele informatiei
date sau a impedimentelor intdlnite,
proiectarea cdilor de solutionare si depasirea
acestor  impedimente,  constientizarea
diferentelor dintre cunostintele detinute
anterior si cele acumulate Tn urma cursului,
identificarea  riscurilor  potentiale  in
procesul de valorificare a informatiei noi.
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Astfel, ansamblul acestor conditii, pre-
mise, factori si indicatori au condus la con-
turarea Metodologiei influentei formative
(MIF), derivat din studiul literaturii, aceasta
reprezintd o constructie teoreticad necesara
pentru valorificarea componentelor determi-
nate la nivelul mediului academic, reliefand
0 viziune sistemica si procesual-instrumen-
tala de influentd formativa a comunicarii
pedagogice asupra stilurilor cognitive ale
studentilor (Fig. 1). Modelul elaborat este
structurat pe trei parti: aspectul conceptual,
procedural si metodologic.

1. Aspectul conceptual are la baza comu-
nicarea pedagogicd, notiune referitor la care
M. Ionescu si I. Radu [8, p.39] precizeaza

., reusita actului pedagogic este datd in bund
masura de succesul actului de comunicare,
ceea ce presupune anumite cerinte precise
pentru lectia orala, pentru dezbatere sau
convorbirea etica etc.”. Utilizarea diversita-
tii codurilor (verbal, paraverbal, nonverbal)
si acceptarea multicanalitatii (auditiv, vizu-
al, tactil) dispune de un spor de claritate si
economie de timp, ceea ce favorizeaza ran-
damentul comunicarii pedagogice. Aceasta,
servind drept instrument de influenta, asigu-
ra circuitul informatiei [3], ce desemneaza
traiectoria pe care o parcurge o informatie de
la profesor la student, producand o reactie de
modificare asupra comportamentului celui
care invata.

Comunicarea Circuitul Transfer de Relationare
pedagogica — informatiei semnificatii
instrument de l l
influenta |
Declangeaza o Transformarea : -
reactie de mesajului in unul Orlfentarea catre
modificare | semnificativ celalalt
pentru receptor
Conexiune inversa interna
Model
congruent:
- stil reflexiv
Informatia - stil teoretic
! - stil pragmatic
Resursa de Percepere I
putere (Agentul ~a| Procesare . -
influentet) Transmitere | iscursiv P— - conceptualizare
- - fn uenia - categorizare
l (t).limlat.lva asﬁpra > - investigare
Baza lational strlului cognitry - interrelationare
. . < relationa :
informationalaa |~ Percepere / ; - valorizare
puterii (Pacientul Procesare
influentei) Transmitere
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Fig.1. Modelul influentei comunicarii pedagogice asupra stilurilor cognitive

Comunicarea se realizeaza prin inter-
mediul limbajului, ce presupune emiterea
si receptionarea mesajelor, atat de la pro-
fesor spre student, cat si de la student spre
profesor. Utilizarea combinatd a limbajului
verbal, nonverbal si paraverbal, scris, muzi-
ca, teatru, balet, artele vizuale contribuic la
transferul de semnificatii [4], ce faciliteaza
modificarea mesajului In unul semnificativ
pentru receptor, asigurand producerea anu-
mitor efecte asupra receptorului.

Elementul-cheie al comunicarii, in ac-
ceptia cercetatoarei A. Bolboceanu [1, p.62-
67], concentrandu-se in necesitatea de des-
chidere catre celalalt, reflectd dependenta de
autocunoastere/cunoastere si autoapreciere/
apreciere a altora. Aceeasi idee a dezvoltat-o
si L.Iacob [7, p.] conform careia, in cadrul
oricarui act de comunicare se construiesc re-
latii. Deci, in cadrul institutional se creeaza
relatii dintre profesor si student, apreciate
fiind cele de parteneriat. Este, prin urmare,
important ca persoanele implicate n orice
fel de invatare sa poata si sa vrea sa devind
participanti activi in procesul de instruire, fa-
cand uz de acele situatii de Invatare care le
asigurd succesul deplin al activitatii. Nu pu-
tem neglija aici nici teoria pedagogului care
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afirma ca activitatea de invatare implica o la-
turd cognitiva, de gandire si una afectiva, de
implicare sentimentald. Aceasta inseamna ca
subiectul invatarii, adica studentul, este im-
plicat in proces sub doua aspecte, cel interac-
tiv si cel interpersonal. Activitatea de Invata-
re, prin natura sa si prin felul in care ea este
organizata, va duce la o implicare in grade
diferite atat a profesorului cat si a studentu-
lui. Ea va conduce si la o intensa interactiune
student-student, student-profesor, student-el
insusi. Astfel se realizeaza o participare acti-
va, cointeresatd a studentului la propria sa in-
struire, facand apel la acele canale de admisie
a informatiei care sunt dominante la fiecare
individ, adica tocmai la stilul cognitiv al aces-
tuia. In cadrul cercetirii noastre sustinem si
pledam pentru latura afectiva ca element de-
terminant pentru relatiile interpersoanle dintre
profesor si student, aceasta fiind esentiala in
transformarea procesului de invétare dintr-o
activitatea instrumentatd, bazatd pe achizitii
de continuturi, intr-o activitate dominata, de
participare activa si voluntard a subiectului la
propria sa Invatare, adica intr-o activitate in-
terpersonala.

Prin urmare, circuitul informational, tran-
sferul de semnificatii si relationarea a generat
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evidentierea comunicarii pedagogice drept
conexiune inversd internd/externd, notiune
ce semnifica in viziunea lui S. Cristea [2,
p-42] drept principiu axiomatic al activitatii
de educatie. Astfel, daca o comunicare peda-
gogica asigura un feedback si feedforward,
ce are menirea de a schimba structurile,
de a armoniza si compatibiliza manifesta-
rile agentilor educationali, putem afirma
cd aceasta este una fluentd si eficienta prin
intermediul careia se formeaza o relatie cu
dubla finalizare: una cognitiva, de construire
a sinelui §i a propriei cunoasteri; si alta edu-
cativ-formativa ce conduce la dezvoltarea
emotionala si stimularea motivatiei.

2. In aspectul procedural, punctul de por-
nire il constituie agentul influentei in cazul
cercetarii noastre fiind profesorul — cel care
indeplinind o actiune, produce o modificare
in comportamentul studentului (pacientul
influentei) [9]. Influenta profesorului, care
genereazd modificarea in comportamentul
studentului, pune bazele formarii unei relatii
dintre competentele profesorului, acestea fi-
ind numite resurse ale puterii $i nevoile sau
valorile studentilor, acestea reprezentand la
randul lor baza informationald a puterii. Ast-
fel, resursele puterii se dezvolta in dependen-
ta de baza informationald a puterii.

La satisfacerea bazei informationale a
puterii un rol important 1i revine informatiei,
care nu este nici continut, nici proces, nici
agent, nici proprietate, nici instructiune si
nici metoda, ci o categorie reflectata de stari,
semnale etc. ce constituie o parte esentiala in
timpul cunoasterii si consta la randul ei din
trei elemente: percepere, procesare §i trans-
mitere. Aceste elemente sunt caracteristice
atat agentului influentei, cat si pacientului
influentei. Astfel, comunicarea dintre cei
doi reprezintd stiinta de utilizare a mijloa-
celor de exprimare si capacitatea de a primi
(percepe), descifra (procesare) si valorifica
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(transmitere) informatia, important fiind ca
agentul influentei sa orienteze mesajul emis
spre celdlalt conform intelegerii nevoii aces-
tuia: cercetarea intelegerii si necesitatea de a
se face inteles [11].

Cercetarea noastra raspunde la intrebarea:
cum se imbind elementele informatiei si anu-
me, transmiterea acesteia de catre profesor
si perceperea, procesarea de catre student in
relatia acestora, astfel ca prin influenta comu-
nicarii pedagogice sa fie format stilul cognitiv
propriu, ce stimuleazd autocunoasterea/meta-
cognitia, fapt ce contribuie la personalizarea
cunoagterii. Astfel, din prisma comunicarii
pedagogice, construirea cunoasterii prin ac-
tivitatea personald presupune transmiterea
informatiei de catre profesor §i perceperea,
procesarea acesteia de catre student. Acest
proces se realizeaza atat prin continut, cat si
prin relatie, deoarece legatura dintre agentii
educationali nu se limiteaza la transmiterea
informatiei, dar si la inducerea unui compor-
tament adecvat din partea lor. Prin urmare,
comunicarea pedagogicd dintre partenerii
educatiei se realizeaza pe doua cai, discursiv
si relational. In contextul ambelor dimensiuni
profesorul 1si exercita influenta in modificarea
perceptiilor, trairilor atitudinale si comporta-
mentului studentilor. Cu toate ca informatia
este identica pentru toti studentii, aceasta este
perceputd in mod diferit in dependentd de mo-
durile de functionare cognitiva, conativa si
afectiva ale psihicului. Astfel, stilurile cogni-
tive se formeaza in dependenta de diferentele
individuale ale modului sau formele de func-
tionare psihica a fiecarui student. Din acest
considerent, stilul cogitiv se refera la moda-
litatile caracteristice de gandire, judecata care
reflectd regularitati in prelucrarea informatiei
si care se dezvolta in stransa legatura cu trasa-
turile de personalitate. Ce gandeste o persoana
se refera la continut, iar modul sau de a gandi
se refera la stilul cognitiv, acesta fiind lentila
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care concentreaza continutul ntr-o viziune
proprie. Generalizand ideile expuse mai sus,
putem afirma ca profesorul, prin comunicarea
pedagogica, isi realizeaza influenta formativa
nu doar asupra perceptiilor, trairilor studentu-
lui, dar si asupra stilului sdu cognitiv, care in
final contribuie la construirea cunoasterii prin
activitatea personala.

In cunoasterea abstractd, sub influenta
logicii se insistd pe formarea de concepte
[10], care au la baza mecanismele anterioare
de analiza, sinteza, comparare, categorizare.
Prin urmare, conceptualizarea reprezinta o
activitate de cunoastere, invatare in care se
respectd principiul trecerii de la concret la
abstract, este un mod de reprezentare mentala
a categorizarii ce releva importanta definirii
corecte si complete a conceptului, pentru a re-
flecta Insusirile esentiale ale clasei de obiecte,
reprezentand faza de maxima abstractizare.

Investigarea reprezinta o altd activitate
realizata de catre student, ce exprima un stu-
diu amanuntit efectuat in mod sistematic cu
scopul de a cunoaste ceva. Reprezinta functia
rezolutiva a gandirii in gasirea unui raspuns,
a unei solutii la o situatie datd, prin utiliza-
rea unor reguli, metode si modele insusite,
cautarea de operatii, strategii algoritmice si
euristice, formularea de ipoteze, aplicarea re-
gulilor, corelarea algoritmilor si a schemelor
mentale vechi si noi, reasamblarea cunostin-
telor si modelelor, analiza criticd a contextu-
lui, construirea cailor de solutionare si apoi
rezolvarea efectiva, corectarea si aprecierea
critica. Investigarea si cercetarea diverselor
situatii problematice [10] reprezintd “princi-
pala finalitate a sistemului cognitiv”’, impor-
tanta cdreia constd in caracterul globalist al
mecanismelor antrenate la procesarea infor-
matiilor si este ,,0 rezultantd” a functionarii
integrative a acestora.

Este de neconceput un proces de invata-
mant, indiferent de formele sale de organizare,
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in afara unei permanente interrelationari intre
profesor si student. Pe de o parte pentru ca, prin
excelenta procesul de invatamant este unul de
comunicare, iar pe de alta pentru ca eficienta
intregii activitati pedagogice este determinata
substantial de nivelul, calitatea, diversitatea
si specificitatea relatiilor care constituie nu-
cleul de constituire a unui climat psihosocial
favorizant sau defavorizant al cresterii sau
descresterii performantelor. In cadrul acestei
relatii, cadrul didactic il orienteaza pe student
spre asumarea responsabilitatii pentru propria
lui cunoastere, astfel studentul devine subiect
al propriei transformari, imputernicit cu drep-
tul de autoedificare si autoactualizare. In rela-
tiile student-student este prezenta capacitatea
de interrelationare personala si de intelegere a
nevoilor persoanei cu care interactionezi, ca-
litatile necesare pentru a fi un bun membru de
echipd fiind: manifestarea interesului pentru
stabilirea contactelor cu colegii; interactiunea
in mod eficient cu ceilalti 1n diferite situatii;
intelegerea rolului fiecarei persoane in grup;
concentrarea pe obiectivele echipei si nu doar
pe obiectivele personale; respectarea dreptu-
rilor si convingerilor altora; prezenta capaci-
tatii empatice, de ascultare si de intelegere a
nevoilor, sentimentelor celor din jur; apreci-
erea, recunoasterea participarea activa la re-
alizarea unei actiuni; incurajarea discutiilor
deschise, impartasirea ideilor si sugestiilor cu
colegii.

3. In aspectul metodologic, analiza mo-
delului lui P. Honey, A. Mumford si core-
larea acestuia cu mecanismele de procesare
abstracta a informatiei, a activitatilor intre-
prinse de studenti in procesul cunoasterii, a
contribuit la formarea Metodologiei Influ-
entei Formative a comunicarii pedagogice
asupra stilurilor cognitive ale studentilor.
MIF se bazeaza pe felul cum studentii per-
cep si proceseaza informatia, influentdnd
procesul de invatare caracteristic prin:
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Dimensiunile stilului cognitiv:

stil de invatare;

cum are loc prelucrarea concretd si
abstractd a continutului informatiei;
care este specificul utilizarii mecanis-
melor implicate de fiecare individ pen-
tru a construi raspunsuri personale.
Factorii metacognitiei:

relevarea conditiilor de succes;
atingerea performantelor;

constatarea usurintei in depasirea in-
vatarii.

In procesul implementarii MIF am utili-
zat 0 gama variata de tehnici care au permis
realizarea cu succes a activitatilor:
Elaborarea — traducerea conceptelor in-
tr-un limbaj propriu si incercarea activa
de a lega noile cunostinte de cele deja
existente.

Atentia — sd Invete sd-si concentreze
atentia si sd 0 mentind ca atare asupra
sarcinii de Indeplinit.

Organizarea — dezvoltarea abilitatilor de
indeplinire a sarcinii si formarea de con-
cepte de 0 maniera organizata.
Etapizarea — dezvoltarea de rutine pentru
invatare, aceleasi zile, aceleasi ore aloca-
te studiului. Asteptarile legate de succe-
sul intregului proces — dezvoltarea unei
gandiri pozitive cu privire la rezultat si
nu a pregatirii pentru esec.

Luarea de notite — transformarea sche-
melor intr-un instrument util invatatului.
Invitarea in grup — dezvoltarea de abili-
tati de cooperare 1n Invatare care sa favo-
rizeze interactiunile cu ceilalti.
Utilizarea propriului stil cognitiv.
Practicarea acestor tehnici, cresterea
motivatiei pentru studiu si o atitudine po-
zitiva s-au dovedit a fi de mare utilitate n
invatare decat repetitia si memorarea me-
canicd. Studentii care au urmat acest curs
au obtinut note mai bune. Rezultatele au
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continuat ascendent, deci s-au dovedit sta-
bile si durabile in timp.

Metodologia influentei formative este
orientata in trei directii:

1.Conformarea comportamentului cog-
nitiv (CCC) — Inseamna acceptarea influ-
entei in speranta obtinerii unui raspuns
dorit de la celdlalt, presupune incadrarea
studentilor in procesul de percepere a sti-
lului cognitiv; configurarea unei imagini
globale a cunoasterii si Invatarii; aprecie-
rea nivelului de adaptare a studentilor la un
climat psihologic creat.

2. Modificarea comportamentului cog-
nitiv (MCC) — se bazeaza pe adoptarea
unui comportament de catre studenti de la
profesor, din motivul asocierii acesui com-
portament cu o autodefinire satisfacatoare
raportatd la acestia. Modificarea, influenta
sau adoptarea unui anumit comportament
depinde de sursa exterioara, de profesor si
de sprijinul acestuia. Aceasta directie a vi-
zat transpunerea in practica a celor invata-
te de catre studenti si identificarea dificul-
tatilor Intalnite in aplicarea cunostintelor
noi 1n activitatea de zi cu zi.

3. Reconversiunea comportamentului
cognitiv (RCC) — se refera la o modificare
congruentd a sistemului de valori al per-
soanei ce acceptd influenta. Subiectul preia
pozitia comunicatorului pentru cd o con-
sidera utild in solutionarea unei probleme
sau pentru cd este apropiatd de propria sa
orientare, sau cerutd de propriile sale valori.
Directia RCC include compararea nivelului
de cunostinte detinut initial cu cel detinut la
etapa actuald, dar si stabilirea succeselor si
reusitei potentiale ale studentilor.

Rezultatul cercetarii noastre este per-
sonalizarea cunoasterii — construirea cu-
noasterii prin activitatea personald, care
presupune constientizarea modalitatilor
proprii de procesare a informatiilor, la
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particularitatile individuale de prelucrare,
organizare, aplicare a acestora. Persona-
lizarea cunoasterii contribuie la cresterca
potentialului satisfactiei invatarii, dand o
sigurantd a rezolvarii multor experiente
proprii In cunoastere, largeste repertoriul
propriu al trairilor cu efecte pozitive, al ca-
ilor proprii pentru succes, al modului pro-
priu de intelegere sau de construire a unor
versiuni in rezolvare. Cunoasterea se refe-
ra la rezolvarea problemei, iar metacogni-
tia— la felul cum are loc aceasta, ca autore-
flectie asupra cognitiei si ca un instrument
pentru a atinge performanta.
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CTpyKTypHO-pYHKLMOHaNbHaA MoAenb opraHusayum
XYA0XKeCTBEeHHbIX cnocobHocTen

Onee TKA9VK,

KaHOUOam neoazo2uyeckux HayK, OOyeHm,

iOOfCHO-prauHCKuﬂ HaMuOHaﬂbelﬁ neoazo2uueckutl YHUeepcument UMeru

Pezrome

B cmamve paccmampusaemcs 06-
wue nooxoovl KACAujuecs uydeHus
MEMO0O08 MOOETUPOBAHUSL MBOPUECKOT
JIUYHOCMU, UX KAACCUDUKAYUS, IManbl
U CMpYKmMypHO-QO)yHKYUOHANbHASL MO~
0elb  OP2aHU3ayUU  XYOOHCECBEHHBIX
cnocobrocmell.

Ha coBpeMeHHOM 3Tare Hay4yHOro pa3Bu-
THSI, CPEAN METOJOB HAyYHOTO HCCJIEI0BA-
HUsI, HanOoJIee IMPOKOE PACIPOCTPAHCHUE
[IPUOOPETAIOT METOBI MOJICTUPOBAHUSI, KO-
TOpBIE U3 CHEIUATFHOIO MpHUeMa HAYYHOTO
HCCIIEIOBAHUS JJTs PEIIICHHST ONPE/ICTICHHBIX
OT/ETIbHBIX 3a/1a4, MPEBPATHIINCH B OIUH U3
KIIFOYEBBIX METOJOB TIO3HAHUS ITPUPOIBI
TBOPYECKOM JIMYHOCTH.

Kak wu3BeCTHO, MOIEIUpPOBAHUE U €ro
HCIONB30BAHUE YEIIOBEKOM KaK MeTOja,
CYILIECTBYET MHOTME CTOJICTHS, OJJHAKO Kak
HAyYHbI METOJI MCCIICAOBAHMS OH MOTYYHJIT
CBOE Pa3BUTHUE JIMIIb BO BTOPOM ITOJIOBHHE
XX Beka.

B mocnennee Bpems, OOJIBIIIOE BHHUMA-
HHE HCCIIEyeMOMY aCTIEKTy CTaITH YJICTSTh:
MareMaTuKy, (U3UKH, KUOSPHETHKU, OWO-
nory, ¢utonory, rcuxonoru (JI. O. Bamebr,
B. A. Benuxos, E. B. 3sixoB, A. H. Jle-
outheB, J. H. [Ixadapos, K. E. Mopo-
308, E. H. CokoinoB), neaaroru, (Guiocodsr
(FO. A. T'acte, O. M. CuuuBuLIa U APyTHUE).
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K. JI. Yuwuncroeo, e. Oodecca, Yrpauna

Abstract
The article analyzes general ap-
proaches to studying methods of
modeling creative personality; their
classification, stages, the structural
and functional model of organizing
artistic capabilities.

B apcenasie COBpeMEHHBIX CpEACTB W
HAyYHBIX JTOCTHKEHUH TICHXOJIOTOB U (hu-
mocopoB XX-XXI Beka (A. A. bparxko,
A.B. bpymmackoro, M. B. Baptodckoro,
B. A. Benmnxosa, I1. I1. Bonkosa, A. A. 3u-
HoBbeBa, A. H. Kouepruna, B. B. Hukann-
posa, 1. 1. Pe3una, I. W. Llaperoponuesa u
JIPYTHX) MOJCITHMPOBAHUIO TAKKE OTBOIUTCS
JIOBOJILHO Ba)KHAasi pOjib, OCOOCHHO B H3Y-
YCHUU CIIOKHBIX U CBEPXCIIOKHBIX CHCTEM.
OTO W ompenenuao MOCTaHOBKY BOIpoca
O CYIIHOCTH MOJCIHPOBAHMSA, KaK METOIa
MIO3HAHUSI, O €T0 JIOTHIECKOM 000CHOBAHMH,
0 MECTe MOJCITUPOBAHUS CPENN PYTHX HC-
CIIe/TOBATENTLCKHUX TPUEMOB, €TI0 CHeU(HKe
1 BO3MOYKHOCTSIX.

B mcuxomormdeckux — MCCIIEIOBaHH-
SIX, MOJIETIMPOBAHUE PACCMATPUBACTCS Kak
CIOCO0  YIPOIIEHHOTO  MCCIIEIOBAHMS
MICUXUYECKUX TMPOIECCOB U MCUXUYECKUX
COCTOSTHHI IMYHOCTH C MIOMOIIIBIO UX peallb-
HBIX W UICATBHBIX MOJIEICH, T MOJIENH-
POBaHUE BBICTYNACT KAaK CIOCO0 W3y4CHHs
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MICUXUYECKUX SIBJICHUN B YCJIOBUAX 3KCIIC-
PUMEHTAIBHOTO HccienoBaHus. B 3aBucu-
MOCTH OT 3a/1a4 BbLIEJLIIOT /1Ba BUJA MOJIe-
JIMPOBaHMs, KPATKO UX PACCMOTPHM:

a) MOJZICJIMPOBAHUE [ICUXUKH — 3HAKOBAs
WA TEXHUYECKas: WMWTAUA IICHXUYEC-
KAX MEXaHW3MOB M IIPOLECCOB, KOTOpast
3aKJII0YAeTCsl B IIOCTPOEHUN MOJIENEH ICH-
XWYECKHX SIBJICHUH U M3y4eHUN UX (DYHKLH-
OHHUPOBAHH C LIEJIBIO UCTIONIb30BAHUS TTOITY-
YEHHBIX PEe3YyJIbTaToB ISl MIPETyCMOTPEHNUS
1 00BSICHEHHS SMITMPHYECKUX (DAKTOB;

0) NCHUXOIOrUYEeCKOe MOJIEIUPOBAHUE —
BOCIIPOU3BEIEHUE OIPE/IEIICHHON IICHXIYec-
KOH JIESITENIbHOCTH ITyTEM HMCKYCCTBEHHOIO
CO3MaHMs YCIIOBUI B JabopatopHoi o0Ocrta-
HOBKE C LIETIBIO €€ MCCIIECIOBAaHUs WIH yCO-
BEPILICHCTBOBAHMUS.

OtHOCHUTENBHO yNOTpeONeH!sT TepMHUHA

«MOJLJIb» B paMKax ICUXOJIOTUH TBOPYECT-
Ba, MOXKHO TOBOPUTB O TOM, YTO 3TOT TCPMUH
O3Ha4aeT obpasell, Mepy, Crocod, Kak crie-
[IaJIbHBIE NCKYCCTBEHHO CO3JaHHBIE O0BEK-
Thl, II0 CBOMM OIIPEZIEIICHHBIM XapaKTepHC-
THKaM CXOJIHBIE C PEaJbHBIMU OOBEKTaMHU.
Ilox crpykTypHO-(YHKINOHATBHOW MOJe-
JBI0 B XYJOKECTBEHHOM TBOPYECTBE IIPH-
MEHHUTENIBHO K XYHOXKECTBEHHBIM CIIOCO0-
HOCTSIM TBOPYECKOW JIMYHOCTH, TIOHUMAETCS
€CTECTBEHHO MJIM MCKYCCTBEHHO CO3JaHHbIN
QHAJIOT W3YYEHHUS] TBOPYECKON JIeSTeIbHOC-
TH (TIpeAMET, TIPOLIECC, CUTYAITHS).

B HayuHOll JsMTEparype BCTpedaeTcs
paa kimaccupukanmii Mojene u  Mofe-
nupoBanus [2, 46,], cpenu KOTOpBIX, Ha
Hall B3I, HauOoJee ONTHUMAJIbHOW SIB-
JsieTcsl  Kiaccu(UKauus  IIPeAIoKeHHast
B. A. llItodom (cm. Tabm. 1).

I MpbIc/ieHHOe MarepuajbHOe
I |oGpaznoe CMEIIaHHOE |3HAKOBOE |MPOCTpaHC- |(U3MYECKH- | MaTeMaTH-
TBEHHO-IIO- |MOJOOHOE  |4EeCKH-TIO-
nobHoe nobHoe
III | runioreTnyec- | cXeMsbl, rpa- |ompene- | MaKeThbl MOZCIH, aHaJoro-
KUE MOJIeNH, | (bl KapThl, |JICHHBIM |KOMIIOHOB- |00Nanaio- |BbI€, CTPYK-
AHaJIOTH, CTPYKTYpHBIE [00pa3oM |Ku, mpo- IIMe MeXa- | TypHbIC
MOJeNu (bopMyJIBI XU- | HHTEP- CTPAHCTBCH- [ HUYECKUM U | MOJEIIH,
nacajimnisa- MHHU, YCPTEC- MMpeTHUpoO- |[HBIC MOAC/IH | AP. BUAAMU HI/I(i)pOBI)IC
1M, TIPOYHE | KM, TpauKu | BaHHBIC B XUMUU (bU3NYECKO- | MAIIMHBL,
MOJIETIbHBIE 3HAKOBBIE ro nojobus | GyHKuno-
npe/cTaBIe- CUCTEMBI C OpUTHHA- |HaJbI
HUS JIOM

Tabmuma 1. Kitaccudukarus moxneneit B. A. 1lltoda

HenocpencTBeHHO NpoOLIECCOB MOAECIH-
POBaHUA O6’I)CKTOB, OTMCTHUM, YTO DJTallbl
MOICIIMPOBAHUA U UX CHe]_[I/I(bI/IKa B OTJIN-
YnE€ OT MHOTUX JPYTHUX METOAOB IMO3HAHUS,
3aKJIFOUAOTCS B TOM, YTO C MX ITOMOII[bIO
OIMH O0BEKT (OPUTHHAIT) U3ydaeTcs He He-
MOCPE/ICTBEHHO, & TIOCPENCTBOM JIPYTOTO
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oObekTa (MOJIENM), aHaJOTMYHOTO B OII-
peneneHHoi mepe nepomy. Ilepsblil sTan
MOJIETIMPOBAHUSI CBSA3aH C ITOCTAHOBKOM 3a-
Jlaqu, KOTOpast TOJDKHA OBITH pelleHa C To-
MOILBIO MCIIOJIB30BaHUsI MOJeIU. Bropoii
9Tall 3aKJII04AeTCsl B CO31aHUU WK BbIOOpE
MOZEIH C 1IEJIbI0 N3YUEHHS OPUTHHAIA, IPH
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KOTOPOM MOJIEJb AOJDKHA OBITh aHAJIOTHY-
HOW B KAKOM-TO OTHOIIIEHUH C OPUTHHAJIOM.
Ha tpetnem stare uccnenoparesb MPUCTY-
MaeT K HeMOCPEICTBEHHOMY M3yUeHHIO MO-
JIeTTH ITyTeM HAOMIOAEHUH U SKCTIEpUMEHTA,
a TarKe OIpeeNsieT HeOOXOTUMOCTh TIe-
peHoca 3HaHuM O HeM Ha opuruHai. Yer-
BEPTHII 3Tal MOAEIUPOBAHUSI COCTOUT B
MIEPEHECEHNUU JaHHbIX, MOJYUYEHHBIX B pe-
3yJbTaTe U3y4eHUs] MOJEIU, HA OPUTHHAIL
Bo3MOXXHOCTB Takoro mnepeHoca 3HaHHM,
KaKk OTMEYaJoCh paHee, OCHOBBIBAETCS Ha
CYIIIECTBYIOIIIEM COOTBETCTBUU HEKOTOPBIX
CTOPOH MOJIEJIN OTAEIbHBIM CTOPOHAM OPH-
THHaJA.

OcHoBarensiMi TEOPUU TBOPUYECTBA
10 MPaBy MOXHO CYUTaTh MUHTYUTHUBUC-
toB A. Ilyankape, B. OcBanpna, I'. ['enn-
MIOJIbLIA CYMTAIM TBOPYECTBO YHUCTO
WHTYUTUBHBIM IPOLECCOM, MPOIYKTOM
Oecco3HarenbHOU paboThl Mosra. Takke
B pabore [10, c.187] aBTOpHI OTMEYAIOT,
YTO «...CTOPOHHUKH HWHTYUTHBHCTCKOIO
1 JIOTUYECKOTO TOJAXOAOB, BBIWIEHHUB B
TBOpYECTBE KaK OOBEKTE HCCIEeIOBAHUS
MpeaIMEeThl  UCCIIEAOBaHUs, abCOMOTH-
3UpOBAIM UX. B JEHCTBUTENBHOCTH XKe
npobiieMa COOTHOIICHUS! HMHTYHIUU H
JIOTUKH, 0€CCO3HATENIEHOTO W CO3HATEINb-
HOT'O B TBOPUYECTBE PEIIACTCS HE C MO3U-
UM JBY3HAYHOU JIOTUKH «UJIU — WINY», a
rpearnonaraeT 00a moaxoza, KOTOPhIE SB-
JIAIOTCS OTPAKEHHUEM OIPEACICHHBIX CTO-
poH 1ol mpobnems». Ilpu 3TOM, «IICH-
XOJIOTHYECKOE H3Yy4YEHHE TBOPUECKOIO
rpoliecca pa3BUBAETCS MyTEM H3YUEHUS
B3aUMOJICHCTBUS HHAUBHUAA OCYIECTBISA-
IOIIETO aKT MMO3HAHMS C 0OBEKTOM IMO3Ha-
HUf, a TAKXKe ITyTeM U3YUYeHUs TICUXUYec-
KOTO Pa3BUTHS CyObEKTa MO3HAHUS.

HenocpeacrBeHHO a1l opraHu3aliu
TBOPUYECKOTO aKTa TaKXKe OOJBIIOE 3Have-
HUE UMEET M3yYEHHUE TOI0, KaK BO3HUKAET
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3aMbIcel, KaK CO3/1aeTcsl IUIaH €ro BOII-
JOIIEHUST U T. 1. 3lleCh OOHapyKUBaeTCs
3HAUUTEIbHAs pPOJb paHee HAKOIJICHHOTO
3HaHusA. OHAKO B TBOPUECKOM IPOIECCE
HCTIONIB3YETCsl He BCE paHee HAKOIUIEHHOE
3HaHWEe, U3 HEeTO M3BJIEKAETCS JIUIIb HE00-
XOIUMOE.

OrmeTuM, 4YTO ecinu OBl cymiecT-
BOBaja eJWHas TeopHs TBOPYECTBA,
CHUHTE3UpYIOIIasi BCE acHeKThl €ro pac-
CMOTpEHMUSI, BKIIFOUasi MHTETPATUBHBIN U
AKCIEPUMEHTANIBHBIN MOAXOABI, TO MBI
cMoru Obl OJIMKE TOJOWTH K camMou
npobieme TBopuecTBa. OnHAaKoO, He-
CMOTpS Ha MHOTOYHCIEHHOCTHb HCCJe-
JIOBaHUH 110 JaHHOH mpoOIeMe, B HACTO-
Alee BpeMs B M3BECTHBIX HaM padoTax
MUTaKTOB TPAKTHYECKH HE pPacKphiTa
pOJIb MOJIETUPOBAHUS B TIporiecce (hop-
MHPOBAHUS TBOPUYECKUX CIIOCOOHOCTEH.

Bo MHOrux TNCHUXOIOTHYECKHX WHC-
CJIEJI0OBAHUSX B OCHOBHOM IIPEACTaB-
JICHBl CTPYKTYpPHBIC MOJEIN XyJOKec-
TBEHHBIX  CIIOCOOHOCTEH,  KOTOpBIE
OTPaXE€HBI B padoTax M3BECTHBIX ICH-
xonoroB (/. A. Jleontnes, C. I. Mak-
cuMeHko, B. A. Monsiko, f. A. [Tonama-
pes, C. H. Cumonenko, b. M. Temnos,
. H. Y3unagze u npyrue). CucreMmHoe
paccMoTpeHne mpoOJIeMbl B CTPYKTYp-
HO-(pYHKIIMOHATFHOM TIJIAHE CIIEeHAThb-
HOMY HCCJIEIOBAHHIO HE TIOJIBEPTajoCh.

B npeanaraemoii aBTOpCKOH CTPYyK-
TypHO-(YHKIIMOHAIBHOM MOJIEIIH,
MPEJIPUHSATA MOINBITKA PEKOHCTPYKIIUU
CyOBEeKTa MOJCIUPOBAHHUS KaK TBOP-
YeCKOH JTMYHOCTH, KOTOpask HaXOJUTCS
B OIpEJeJEeHHOM B3aUMOJEHCTBUU C
TpynInoi jauuHocteil. B atom cmbicie
pernpe3eHTanusi TBOPUECKOW JIMYHOCTHU
HaXOIHWT CBOIO peajn3alHio B pa3iny-
HBIX (hopMax caMOIIO3HAHHS U «CaMO-
KOHIICTIITAH.
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uc. 1. CTpyKTypHO-(YHKIMOHATbHAS MOAENL OPraHU3aLUK XY105KECTBEHHBIX CITOCOOHOCTEI.
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Kax BUIIHO W3 pHCYHKa, TIPEICTABICHHAS
MOJIEb OPraHU3aIUH Xy0KECTBEHHBIX CITO-
COOHOCTEH COCTOMT M3 JIBYX B3aHMO3aBHCH-
MBIX OCHOBHBIX OJIOKOB:

1. TTepBblil — BKJIIOYAET UHAMBUAYAIIbHBIE
BO3MOXKHOCTH WHJIMBH/IA, COCTOSIINN H3 Te-
HETUYECKUX M COUAIIBHBIX (PAKTOPOB, KOTO-
pble BIHSIOT HA ()OPMHUPOBAHUE TBOPYECKOU
JIMYHOCTH. B KadecTBe CTPyKTYpPHBIX COCTaB-
JSFOIIMX TIEPBOTO OJIOKA JTAHHOW MOJEIH
BXOJIAIT: JIMYHOCTH U e¢ OOIIHE CITIOCOOHOCTH,
BKJTIOUAIOIIHME TEHETHYECKHE U COI[HATTLHBIC
(hakTOpBI, NEATEILHOCTh, CO3HAHUE, MBIIILIC-
HHCE, TBOpLICCKI/IC 3a1aTKN U xynonce CTBCHHBIC
CIOCOOHOCTH.

2. Bropoii 6110k TIpeAcTaBIeHHON MOIEN
COCTOHT M3 KOMIIOHEHTOB, KOTOPBIC BIIHSIOT
Ha pEaTM3al{i0 TBOPUCCKOW JIMIHOCTH B
COOCTBEHHOM XYJIO’KECTBEHHOM ITPOH3BE/IE-
Hud. JlaHHBIN ONOK BKITFOYAeT: BOOOpaske-
HHE, TPEJCTABICHUS, TBOPYECKYIO HHTYH-
LU0, WHTEPEC, PeIIeKCHIO, TUIACTHYHOCTD;
CIIOCOOHOCTH BHUMAHUS K aHaiu3y (hOpMbl
U CONCpXKaHWS MPEJCTABICHHOIO OOBEKTa,
yMeHI/IC BI)I6I/IpaTI: n COXpaH)lTI) B IIaMsTHU
XYI[O)KGCTBGHHOC nu BI)Ipa?)I/ITCHI)HOG; HcC-
T0JIL30BaTh B TBOPUSCKOM IPOIIECCE CUHTE3
coliepKaHust U pOPMBI; COXPAHSThH B TAMSITH
XyIOXKECTBEHHBIN 00pa3; B KaIeCTBE BhICIICH
(hOpPMBI TTPOSIBIIEHHST TBOPYECKUX CITOCOOHOC-
TEH: SCTETHYECKas SMIATHs, JIMIHOCTHBINA
TBOPYECKUI CTUIIb, TAJIAHT ¥ TEHUAJIBHOCTb.

[TogpITOKMBAst ~ CKA3aHHOE, OTMETHM,
4TO MPEJCTABICHHYI CTPYKTYpHO-(DYHK-
LMOHAIBHYI0 MOJIENTb OPraHHU3alluh  XYJI0-
JKECTBEHHBIX CIIOCOOHOCTEN, HEOOXOMMMO
paccMarpuBaTh Kak €CTECTBEHHO WJIH UCKYC-
CTBEHHO CO3JaHHbIN aHAJIOT U3Y4EHHUS TBOP-
YECKOH JeATENbHOCTH (IPEJMET, MPOIIeCC,
CHTYaIHs1), YTO OTPasKaeT OCHOBHBIC 0COOCH-
HOCTH TIpEMETa WCCIICIOBAHMUS, TTO3BOJISSA
CHCTEMHO pacCMOTPETh TCHE3UC U (PYHKITHO-
HHUPOBaHHE Xy/I0’KECTBEHHBIX CITOCOOHOCTEH.
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TeHAeHUMM pa3BUTUA LLKONbHOTO ¢pu3nyeckoro o6pasoBaHunA
B YKpaunHe B KOHTEKCTe o6LieeBponeinckux o6pasoBaTesibHbIX
npoueccoB

Pesrome

B cmamve paccmampusaiomes éon-
POCHL pazeumusi OCHOBHbIX HANPAGIeHULL
UWIKOIbHO20 (Du3U4ecKoeo 0Opazo8aHus
6 Vkpaune. Ha ocnose ucmopuxo-ou-
OaKMUYECKo20 AHAIU3A  MeHOeHYULL
pedhopmuposanus cooeprcanusi Kypca
Quzuxu 06ueobpPaz06aAMenbHOU UIKO-
JIbl Yepe3 peanu3ayuro UHHOBAYUOHHBIX
neoazocuteckux nooxo008 000CHOBbI-
8aemcst nojodceHue 00 ux coOomeenic-
MBUU COBPEMEHHBIM 00U ee8PONECKUM
00paA306aMENLHLIM NPOYECCAM.

Ilocmanoska npobnemol. B comepxa-
HUHM OOydYeHHSI COBPEMEHHOU 001meo0pa-
30BaTCIIBHOW IIKOJIBI YKpawHBI (PU3HKa
3aHMMAeT BeyIllee MECTO CpPeIH Mpel-
METOB, KOTOpbIE 00eCIeYnBaroT (HOpMHU-
pOBaHUE €CTECTBEHHOHAYyYHOH KOMIIE-
TEHTHOCTH BBIMTYCKHHKA, O3HAKOMIICHUE
YYaIUXCs C HAyYHBIMU METO/IaMH MTO3HA-
HUSL TIPUPOABI, (HOPMHUPOBAHHE HABBIKOB
OKCIICPUMCHTAJIbLHOTO U3YyUCHUA SIBJICHUH
W TIPOILECCOB OKpyXkaromero mmpa. B
CBSI3U C OTHM, (U3UKA SIBISETCS Ba)KHOU
KOMITOHEHTOW 00pa3oBaTeNbHOMN OTpaciu
«EcrecTtBo3Hanue»  locynapcTBEHHOIO
cTaHmapta 0a30BOTO M CPEIHETO OOIIe-
ro oO0pa3oBaHUs, a TCHACHIINA Pa3BUTHS
IIKOJIBHOTO (PU3UYECKOTO 00pa3oBaHUS
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Abstract

In this article the questions of
development of basic directions of
school physical education are ex-
amined by Ukraine. On the basis of
historical-didactic analysis of ten-
dencies of reformation of mainte-
nance of course of physics of gen-
eral school through realization of
innovative pedagogical approaches
position is grounded about their ac-
cordance the modern European edu-
cational processes.

OTpaXkaloT OCOOCHHOCTH pedhOopMHUpPOBa-
HUSA 00pa30BaTEIbHON CHCTEMBI.
Ocnosnass uacms. EBpoTIeiickue TeH-
JICHITY Pa3BUTHS IITIKOJIBLHOTO 00pa30BaHMs
OPHEHTHPYIOT €ro eCTECTBEHHOHAYYHYIO
COCTaBJISIFONIYIO0 Ha YIAOBICTBOPEHUE COB-
PEMEHHBIX MOTpeOHOCTEN PBIHKA Tpyra, 00-
LIECTBEHHBIX W JIMYHOCTHBIX TPEOOBAHMHA.
WHCTpyMEHTOM JOCTIDKEHHSI STHX IIeNeH
paccMarpuBaeTcsl, B Y4aCTHOCTH, KOMIIETCH-
THOCHO-KBAIM(DMKAIMOHHBIHN MOJIXOJ K ITOC-
TPOEHUIO (PU3HUECKOr0 00pa3oBaHMs, KOTO-
pBIi peanusyercss 4epe3 KaTeropuaibHyo
CXeMy KIIIOYEBbIX KoMIleTeHTHOCTe. [lpu
9TOM MPHOPHUTETHBIM 33JaHIEM MOJIEpHH3a-
WY TIKOJIBHOTO (PU3MIECKOro 00pa3oBaHuUs
BBICTYIIAeT Peasiu3alys KOMIIETEHTHOCHOTO
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MozXoa B TPOEKTHPOBAHHU CONCPIKAHHS
IIKOJIBHOTO Kypca (DH3UKH.

B aTOM KOHTEKCTE HamboJiee MepCIeK-
TUBHBIMH BBICTYIAIOT TaKUE HAITPaBICHUS
pa3BUTHS comep)KaHus (U3NICCKOTO 00-
pa3oBaHusl, KaKk CTaHJapTH3AIHs, TyMaHH-
3alys U TyMaHUTapu3anus, o0orameHue u
OCOBPEMCHHMBAHKE, ONMTUMU3AIUSI COOTHO-
IICHHUS TYMaHUTApHON M €CTeCTBEHHO-Ma-
TEMaTHUYECKON COCTABIISIONINX, aaNTallus
K HOBBIM YCJIOBHSIM M TIOTPEOHOCTSIM TOJIH-
KyJIBTypHOTO OOIIeCTBa.

CranmapTu3aiyy, Kak o00s3aTeIbHOM
HOPMaTUBHOW MPOEKINH Hanboee Cylec-
TBEHHBIX COCTABJISIONINX CONEPKaHHs 00-
pa3oBaHusl, B EBPOIEHCKUX CTpaHAaX yIelsi-
eTcs ocoboe BHUMaHuNe. OOpa30BaTEIILHBIIA
CTaH/IapT paccMaTpUBaeTCsl (PYHKIIMOHAIb-
HBIM UHCTPYMEHTOM OTpe/IeTIeHUs 1 o0ec-
MEYCHUsI pean3ani  (QyHIaMEHTATbHBIX
JUIST KOHKPETHOM JIMYHOCTH, U OOIIecTBa
B II€JIOM, 3HAHWH, HABBIKOB U IIEHHOCTEH,
KOTOPBIE MPEIOCTABIISIIOTCS YYCHUKaM 00-
eoOpa3oBarebHON Kok [3, ¢. 17 - 18].

OnmHUM M3 TIOIXOI0B IPOEKTHPOBAHUSI
crapiapra mno (uU3MKe Ha OCHOBE KOMIIE-
TEHTHOCTHOTO IIOJXOJId €CTh OPHEHTAIHs
coziepKaTebHON YacTh Ha GopMupoBaHHe
OOIIUX KOMITETEHIIUH, KOTOPBIC XapaKTepu-
3YIOTCSl BEICOKOW CTENEHBIO 0000IIEeHHOC-
TH U POPMHUPYIOTCS HAa BCEM TPOTSHIKSHUH
oOy4eHUs, a Takxke oOecriedeHre (HopMHu-
pOBaHUST CHENUPUUCCKUX KOMICTCHIINH,
COOTBETCTBYIOIINX (PH3HMKE KaK IIKOJIBEHO-
My mpeamery. DopMupoBaHHE NPEIMET-
HBIX KOMIICTCHIMI PAacCMaTPUBACTCS Kak
OAMH W3 OTaroB (OPMHUPOBAHUS OOIIUX
KOMIIETCHIIUH.

Tak, B KyppuKyiyme 1o (U3HKH IS
juieeB MoJmoBel  OOIME KOMIIETEHIIMH
MpEICTaBICHbl  KOMIIETCHIMEH HAy4YHOTO
MO3HAHKS, KOTOpas pPacCMaTpUBACTCsl Kak
[ENOCTHAsT  COBOKYITHOCTh ~ BHYTPEHHHX
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PECYpCOB  ydammxcsi, OOIIMX Jyisi OUOIIO0-
rud, ¢u3ukd, xumud. OHa OCHOBBIBACTCS
Ha BSaHMOIIeﬁCTBHI/I JHUATICKTHYECKOIO H
SIHUCTUMHOJIOTHYCCKOI0 MBIINIJICHHS, aJICK-
BATHOM HCIOJB30BAHUN HAYYHOTO SI3bIKa
U TIPOSIBISIETCSI TIPU PEIICHUH 3HAYMMBIX
CHUTYyalllii, CMOIEIIMPOBAHHBIX YUHUTEIEM.
K mpenMeTHbIM KOMITETSHIMSM 110 (hH3UKE
OTHOCSIT KOMIETEHIIMN HWHTEIUICKTYaIbHBIX
npuoOpereHnii B obnacti (HU3MKH, Hayd-
HOT'O HMCCIICAOBAHMUS, OOIICHNSI HA HAYYHOM
SI3bIKE, CIeqU(UUECKOM TSl (PU3UKH, TIPAK-
CHOJIOTHYECKUX TPHOOpETeHU B obnacTu
(usuku, odecriedeHust OE30MaCHOCTH OKPY-
JKarorel cpenpl [5, c. 14-17].

Ilpy TakoM moaxofe peanusyercs Iie-
pEXon OT COAEpXKaHMs IIKOIBHOTO (hu3m-
94eCKOro 00pa3oBaHMs, OPHEHTHPOBAHHOTO
Ha JIOCTIDKEHHE MEeIarorniecKux Ienei, K
(OPMHPOBAHHUIO IIKOJIBHBIX KOMITCTEHIIHH.
BaxHoe 3HaueHME ULl NPOCKTHPOBAHMS
00pa3oBaTeNIbHOIO CTaHAApTa MMEIOT Me-
TOZIOJIOTUYECKHE OCHOBBI €ro (hopMHUpOBa-
HUSI M OLICHWBAHUSI YPOBHS JOCTH)KECHHH,
neaaroru4yeCKrue NMpuHIUIbI 1 IECHHOCTHU.

W3noxkeHHble  OCOOCHHOCTH — PELICHUSI
npoONieMbl  CTaHIAPTH3AIMK  COACPIKAHHS
IIKONBHOTO  (PU3UYECKOT0 O00pa3oBaHUA Ha
OCHOBE KOMIIETEHTHOCHOTO IIOXO/a, B Iie-
JIOM, XapaKTepHBI U IS YKPAWHCKON 001IIe-
o0pazoBarenbHON MKONBL. HaydHbIii mHTE-
Pec MpeCTaBISeT HCTOPUKO-IUIAKTIHICCKUN
aHaiM3 TOro mporecca. Hagano mepexona
OT TPaJAULMOHHBIX aHATUTHIECKUX YUEOHBIX
MporpaMm 1o (HU3MKe B YKpauHe acCOLUUpPY-
eTCs C BHEAPEHUEM B HIKOJBHYIO MPAKTHUKY
nepBbIX Ju(QepeHINPOBAHHBIX TPOrPaMM
B 1996 romy. Bmecre ¢ Tem, meTononoruuec-
KHUE ¥ MPaKTUYeCKUEe OCHOBBI 3TOTO TMOIXO0/a
Ob1H 3a510KeHbI B KoHIe 1980-x rm.

Y4eOHble TiporpaMMbl U3 GI3UKH 1996
rofla CTAJIM Ba)KHBIM IIaroM B pedopMHpO-
BaHUU CHCTEMBI LIKOJIBLHOTO (DH3MYECKOTO
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00pa3oBaHusl COIIaCHO HOBOW 00pa3oBa-
TENILHOM TapajaurMbl. Brenpenue audde-
PEHLMPOBAHHBIX IIPOrPaMM AKTUBHU3UPOBA-
JIO TIPOLIECCHI pehOPMUPOBAHUSI LIIKOIILHOTO
(msmdeckoro 00pa3oBaHUs, KOTOPHIE OT-
BeYAJM MHUPOBBIM TeH7CeHIUsIM. OJHUM 13
OCHOBHBIX HAIPaBJICHUI CTAHOBUTCSI METO-
JIOJIOTUYECKas MepeopreHTarsi nHpopMa-
THBHBIX AaCMEKTOB OOYyUCHHUS HA Pa3BUTHE
JIMYHOCTU YYEHHWKa, TyMaHUTapu3aius (u-
3UYECKOr0 00pa3oBaHMsl MyTEM PacKPbITHs
OOIIEKYJIBTYPHOTO IOTCHIMANa HAyYHOTO
3HaHUSI N0 (PU3HMKM, HATIPABIEHHOCTHU HA I'y-
MAaHHCTHYCCKUEC UACaJIbI.

Hcxons 3 OCHOBHBIX 3a7jaHUi 00111€00-
pa3oBaTeNbHON MIKONBI, Pa3padaThIBaOTCS
KPUTEPUH OLICHUBAHHS YUCOHBIX JIOCTHKE-
HUH yueHnkoB 1o (m3uku. C BHEAPCHUEM
12-0anpHON CHCTEMBI OIIEHUBAHUS BO3HHK-
Jia TMOTpeOHOCTh B pa3pabOTKe MPHHIIUIIH-
ATbHO HOBBIX TIOJXOJ0B K OIPEICTICHHIO
TpeOOBaHMIA, KOTOPBIE OTHOCATCS K 3HAHUSAM
Y YMEHUSIM YYCHUKOB 00IIe00pa3oBaTeib-
HOU IIKOJIBI, (DOPMUPYEMBIX BO BPEMS U3y-
YEHUsI MU HIKOJILHOTO Kypca ¢u3uku. Tpa-
JUIUOHHBIC KaTCropuun «3HATb» U «YMETb»
PaCIIUPSIIOTCS K Kareropun «ydeOHbIe J10-
CTHIKCHUE YYCHUKOB)). O,ZIHI/IM N3 BaXHBIX
MOJIOKEHUI KPUTEPUEB €CTh MX OpHEHTa-
M HA KOHEYHBIH PE3yJbTaT OOydeHHUs! He
TONTBKO KaK OMPE/ICICHHYI0 CYMMY 3HAHHH,
YMCHHUI W HABBIKOB, @, B MEPBYIO OYEPE/ib,
HA CJIOKHBIC YMCHUSI U Ka4eCTBA JIMYHOCTH,
o011Me cnocoOHOCTH, KOTOpbIE 0a3upyrOTCs
HAa 3HAHWSX, OIBITE, HEHHOCTAX, CII0CO0-
HOCTSIX, PHOOPETEHHBIX B MpOLecce yue-
ObI, - Ha KOMIIETEHI[MH. BBIIeneHs 0CHOB-
HBbIE TPYIITHl KOMIIETEHIINH, (OpMUpPOBAHHE
KOTOPBIX JIOJDKHO 00ecnednBarbes yaeOHO-
BOCIHTATEIEHBIM TIPOIIECCOM COBPEMEHHOM
00111e00pa30BaTEILHON IITKOJIBI:  COITHAITh-
HBIE, CBS3aHHBIC C TOTOBHOCTBIO OpaTh OT-
BETCTBEHHOCTh, AKTUBHOCTBIO B TPHHSITHH
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PCLICHUIT; TIONUKYJIBTYPHBIX, KOTOPBIC TIpe-
JyCMaTpuBaioT c(HOPMUPOBAHHOE HYBCTBO
B3aMOYBa)KEHHSI U COOTBETCTBYIOILIETO OT-
HOIIEHUS K 00IIEYeTIOBEYECKIM IIEHHOCTSIM,
KyJIBTYPHBIM TPAJHLIUSIM Pa3sHBIX HAPOJOB;
KOMMYHHKaTHBHBIE — ITPEAYyCMaTPHUBAIOT OB-
JIaJIeHNe YCTHBIM M MTUCEMEHHBIM OOIIeHH-
€M pa3HbIMHU SI3bIKaMU; WH(DOPMAIMOHHBIE
— TpeIyCMaTpPUBAIOT OBIAJICHUE MH(pOpPMA-
LMOHHBIMU TEXHOJOTHSIMA U Pa3BUTHIMU
YMEHHSIMH TIONTy4aTh, MPOPadaThIBaTh, OC-
MBICJIUBATh W WCIOJIL30BaTh Pa3HOOOpa3-
HYIO MH(OPMALIMIO; CAMOPA3BUTHS M CaMO-
00pa3oBaHusi, CBSI3aHHBIE C (POPMHUPOBAHUEM
CTOMKOM MOTPEOHOCTH B TIOCTOSHHOM CaMoO-
00pa3oBaHMK W OOYyUCHHH; KOMIICTCHIIHH,
KOTOpPBIE PEATN3YIOTCA B CIIOCOOHOCTAX K
MTPOM3BOJIUTENIHHOMY TPYAY W TBOPYECKOMH
nesitennbHOCTH. Ham paspaboTkoit  kpute-
pHEB OICHUBAHUS Y4YEOHBIX OCTHKECHHIA
YUCHUKOB 00I1e00pa30BaTeIbHON  IITKOJIBI
o ¢u3uku paboTall TBOPYECKUH KOJLIICK-
THB, B COCTaB KOTOPOI'O BOIILIH U3BECTHBIC
YUeHBIe-METOMCTHI. B wacTHOCTH, Tpodec-
copa A.byraes n E.Kopmak, kanauaar Hayk
J.51.KocTrokeBud, M3BECTHBIC yUUTEISI-HO-
Baropsl A.W.1Iammpo, FO.O.Cenesnes, O.I.
Hwxnuk, I'I1.Koanenxuii, B.B.Ilyxnun.
JlocTaTtouro 00CTOATENBHO U AETATBHO Pa3-
paboTaHBl KPUTEPUHN YICOHBIX JOCTIKCHUH
YUEHUKOB.

Ha magano 2000-X rogoB MHOJIHOCTBIO
OYEPTUINCh OCHOBHBIE TPHUOPHUTETHI pPe-
(hopMHpOBaHHS ~ CHCTEMBI  IIKOJIEHOTO
(usuueckoro oOpazopanus. [IpuHIUIIBL
DIyOOKOH ypoBHEBOH M po(MIIbHOM aud-
(depeHIMay, TyMaHU3alUK, U TYMaHH-
Tapu3alui  IIKOJIBHOTO Kypca (DH3HKH,
KOTICTEHTHOCTHBIM U JIMUHOCTHO OPUCHTH-
POBAHHBIN TTOIXOB! MONIYYIUIN HE TOIBKO
TEOopeTHIeCcKoe 000CHOBAaHNE, HO U TIPHO00-
pEeIH MUPOKOE MPAKTUIECKOE UCTIONB30Ba-
HUE KakK JIOMWHAHTa TP TPOEKTHPOBAHUU
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JUJAKTUYHBIX CHCTEM O0y4YeHUs (pU3UKH U
X HAy4YHO METOIMYECKOro OOecIeueHMs.
B Konuenuuu mIKOJIBHOTO (HU3AUIECKOTO
obpazoBanus (B 2001 1) ObITH U3TOKEHBI
o0IIMe MOAXOABl M TEOPETHYECKUE MOJIO-
KEHHS METOHOJIOTMYECKOTO — XapakTepa,
KOTOpbI€ B JaJIbHEMIIIEM CTalld OCHOBOM
Pa3pabOTKH MCXOIHBIX MPUHIMIIOB 00yde-
HUs (QU3UKH B TPOPIITHHOM 1IKoJIe. B uact-
HOCTH, 000CHOBaHBI IPOTHBOPEUHS MEXKILY
TPaAUIUOHHBIM TOCTPOSHHEM ILKOJILHOTO
Kypca (QU3MKU U IPUHLIUIIOM COOTBETCTBHS
€ro CTPYKTYpHI CTpyKType 11-neTHeit mko-
nbl. [pencraiena cucremMa AUAAKTHIHBIX
MPUHIIMTIOB, KOTOPbIE OINpPECISIOT mpa-
BWJIa OTOOpa CONEpIKaHHsT M Pa3padOTKH
CTPYKTYpBI Y4eOHOTO MarepHana: Hay4dHO-
CTH, JOCTYIHOCTH, ()YHIAMEHTAIbHOCTH,
MOTHBHPOBAHHOCTH M HETIPEPHIBHOCTH (H-
3UYECKOT0 00pa3oBaHMs, TCHEpaH3aLHU
3HAaHW, COOTBETCTBYIONLICH 3aBEpIIEHHOC-
TH (usnyeckoro oOpazoBaHusi (0a30BbIN
KypcC) B OCHOBHOH IIKOJIEC U €€ BapUaTUB-
HOCTh (muddepeHumanys) B CTapuien
LIKOJIe, COOTBETCTBUSI CTPYKTYpBI Kypca
(U3MKH CTPYKTYPE ILIKOJIBI M IIEJIOCTHOCTH,
HCTOPUYHOCTH, TYMaHU3alluH, T'yMaHHTa-
pu3anuu odpazoBanus [2].
TocymapcTBeHHBIN cTaHmAapT 0a30BOTO
1 TIOJTHOTO OOIIETO CpeHero 0Opa3oBaHus,
yTBepkAeHHbIM B 2004 romy, ompenenus
TpeOOBaHHSA K OOpa30BaHHOCTH YyUYCHH-
KOB U BBIITYCKHHKOB OCHOBHOM M cTapuieit
LIKOJIBI, & TaKKe FapaHTHH TOCYAapcTBa B
ee ocTiKeHUH. OCHOBHBIMU NPUHLHIIAMU
peanu3anyu cofepkanusi 6a30BOro M MoJ-
HOTO CpEJIHEro 00pa3oBaHusl ObLIM 3aKperi-
JICHbI TIPHOPHUTETHI BCECTOPOHHETO Pa3BHU-
THSI JTMYHOCTH, TPHUHIMAIBI HAYYHOCTH H
CHCTEMaTUYHOCTH 3HAHWH, TyMaHH3aI[H
U JIEMOKpaTH3alMH IIKOJIBHOTO 00pa3oBa-
HUS, YKPaNHOBEUECKOH HANPABIEHHOCTH,
WHAWBUAyaTu3amd 1 auddepeHaniu
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00yueHusl, ero npo(UIbHOCTH, HAIIPABJICH-
HOCTH Y4eOHOro Iporiecca Ha popMUpOBa-
HUE COIMAIbHOM, KOMMYHUKAaTUBHOM, KOM-
MBIOTEPHON M JPYTUX KOMIIETEHTHOCTEH
VYIEHUKOB 00I1e00pa30BaTEIbHON IIIKOJIBL.
Coneprkanne 0o0pa3oBaHUs W TPEOOBAHIS
K €ro YCBOGHHIO B CTapiiel mpouiIbHON
mKone U PepeHINPOBATUCh 32 TPEMs
YPOBHSMH 00SI3aTEIIEHBIX PE3yIBTaTOB 00Y-
YeHUsl, orpeneneHHbx [ocyaapcTBEHHBIM
CTaHJApTOM: MPOQUILHBIN, aKajgeMU4ec-
KU, ypOBEHb CTaHIapTa.
Crpyktypa U coaep:KaHue
YECKOM KOMIIOHEHTHI
TOM MHOTOJICTHEH KpPOMOTIMBOM  pa-
OOTBI ~ BemymUX  JUIAKTOB  (DHU3HUKH
A.W.byraesa, C.Y.Ioruapenko, E.B. Kop-
maka, A.M.Jlsmenko, M.T.MapThiHioKa,
H.M.Ilyta. beina peanu3oBaHa OUAAKTU-
YyecKas Wjes TPENCTABICHUS CONEpPKAHUS
o0y4eHus (PM3UKK B OCHOBHOM U CTapIiei
IIKOJI€ OCHOBHBIMU CMBICJIOBBIMU JIMHUS-
MU: BEILLIECTBO U IOJIC, ABMIKCHUE U B3au-
MOJICHCTBHSI, 3aKOHBI U 3aKOHOMEPHOCTHU
¢bu3Kky, QuU3NYecKue METOABl HAyYHOTO
MIO3HAHUSI, POJIb (PU3NYESCKHUX 3HAHUM B )KU3-
HU YEJIOBEKa U OOIECTBEHHOM Pa3BUTHH.
Peanmm3arust 2 THX comepKaTeIbHBIX JIMHUN
Ha Pa3HBIX CTYMEHSAX 00IIeoOpa3oBaTelb-
HOW IIKOJNBI 00ECTIeYnBACTCS IITKOIBEHBIM
KypcoM (pH3HUKH, KOTOPBIH COCTOUT M3 JABYX
OpPTraHUYECKH COCTMHEHHBIX U JIOTHYECKOE
3aBEpIICHHBIX KOHIEHTPOB. ConepxaHne
00pa3oBaTebHON OTPACIIN B CTapIIIEH IIIKO-
Jie HAMpaBJICHO HA CHUCTEMHOE H3y4CHHUE
OCHOB €CTECTBEHHBIX HAyK, Pa3BUTHUE TO-
JIyYEHHBIX 3HAHUN U YMEHUH, B COOTBETC-
TBUHU C U30paHHBIM YPOBHEM ITPOIPAMMBI,
yOIyOJieHHE KOMIICTEHTHOCTA YYCHUKOB
B OTJICJIbHBIX IPEJAMETHBIX 00JIacTIX 3Ha-
HU, KOTOPbIE ONPEIEISIOT NX MOCIEIYI0-
IIy10 yIeOHyI0 U MpodecCHOHABHYIO JIe-
ATENBHOCTh. [OCYIapCTBEHHBIA CTAHAAPT

busn-
CTaly pe3ysbTa-
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2004 roma oOecrmeums MPaKTHUYECKYIO pe-
aNM3aIUIo CoAep)KaHUs 00pa30oBaTeNbHOMN
orpaciu «EcTrecTBO3HaHNE) Ha MPUHITUIIAX
HAyYHOCTH M CHCTEMAaTHYHOCTH, YTO JIAJI0
BO3MO)KHOCTH ~ BBICTPOHUTH  JIOTUIECKYIO
CTPYKTYpY HIKOJIBHOTO Kypca (pmsuku. Ha
npotsokenun 2005-2006 T1010B  3aBepIin-
Jach pa3paboTKa CTPYKTYPBI COIEPIKAHHUS
oOydeHus: (U3UKH Ha YpOBHE CTaHIap-
ta. Pa3pabotka cTpyKTyphl Kypca (hU3UKu
aKaJIEMUUYECKOTO U MPOGUILHOTO YPOBHEH
Obuta 3aBepmieHa B 2007 0OBSBICHUSAM
KOHKypca y4eOHbIX mporpamm st 10-12
KJIAaCCOB  00I1e00pa30BaTeIbHON  IIIKOJIBL.
B crapreit npodnibHO# 1IKONIE N3yYeHHe
(m3MKK peann3oBaHO Ha OTHOM M3 Tpex
YpOBHEH: YpOBEHb CTaHIAPTA, AaKaJeMH-
YeCKU YPOBEHb M MPO(PHUITHLHBINA YPOBEHb.

ITapamurmoit  TocymapcTBeHHOro  CTaH-
JapTa HOBOW pENaKIN{, YTBEP)KIACHHOH B
2011 romy, cTanu JMYHOCTHO OPUEHTUPOBAH-
HBII, KOMIIETEHTHOCTHBIH U IESITETbHOCTHBII
TIOJIXOJIbI, PEaIM30BaHbl B 00Pa30BaTeIbHBIX
OTpacisiX U OTOOPaKAKOTCS B PE3yJIBTaTHB-
HBIX COCTABIISIIOIINX CONIEPKaHMsI 0a30BOTO 1
TIOJTHOTO 00I1Ier0 cpe/iHero oOpasoBanwst. Paz-
BHTA M KOHKPETHU3UPOBaHA HIesl (POPMHUPOBA-
HUS KITIOYEBBIX M TPEMETHBIX KOMITETEH-
THOCTEH, 3ajiokeHHas B locyaapcTBEHHOM
craamapte 2004 roma. OnpeneneHpl KiTtove-
BbIe KOMIIETEHTHOCTH, K KOTOPBIM OTHECe-
HO yYMEHHE YYHTHCS, OOIIATHCS POTHBIM U
WHOCTPaHHBIMH SI3bIKAMH, MaTeMaTHIecKast 1
0a30BbIe KOMIIETEHTHOCTH B OTPACIIH €CTECT-
BO3HAHUS U TEXHUKU, HH(OOPMAITMOHHO-KOM-
MYHHKAIIMOHHASI, COIUAITbHASI, TPAXKTAHCKASI,
OOLIEKY/IBTYpHAsI, TIPEANPUHAMATEIBCKAST U
310poBbecoxpasitoniast. OCHOBHBIMU TIPE-
METHBIMH KOMTICTCHTHOCTSIMH OIIPEICIICHBI
KOMMYHHKAaTHBHAs, JINTEPATypHas, XyIOKec-
TBEHHAS, MEXKIPEAMETHAs, 3CTETUYECKasl,
€CTECTBEHHOHAYYHAsI, MAaTEMaTHIEeCKasi, TIpo-
€KTHO-TEXHOJIOTUYEeCKasi, HMH(OPMAIMOHHO-
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KOMMYHHUKAIIMOHHAsl, ~OOIIECTBOBEIUECKAsl,
HCTOpUYECKast, 37I0POBbECOXPAHSIONIAs.

BaxxHol 0COOEHHOCTBIO CTaHJapTa SB-
JIACTCS KOHKPETU3alusd W YCTAHOBJICHHC
JePUHUIIINA 0CHOBOIIONIATAIONINX PUHIIH-
ITOB, KOTOPBIE COCTaBHIIN €r0 METOIOJIOTH-
YeCKyI0 OCHOBY. B 4acTHOCTH, fedaTenbHOC-
THBIN TTOJIXOT OTIPE/IeIIeH KaK HalpaBJICHNE
y4eOHO-BOCIIUTATEIEHOTO ~ TMPOIeccy Ha
pa3BUTHE YMEHUH W HAaBBIKOB JHYHOCTH,
MPaKTUYCCKOE MPUMEHEHUE 3HAHMIA, Opra-
HUYECKYIO aJanTallio0 YEIOBEKa B COIUY-
Me, poecCHOHANBHYIO CaMOpeaTn3alHio
1 [IOCTOSIHHOE CaMO00pa30BaHue.

KomneTeHTHOCTHBIN TIOJXOJT  OIpejie-
JsIeT HalpaBJIEHHOCTh y4eOHOro mporecca
Ha JIOCTM)KEHHE PEe3yNbTaToB, KOTOPBIE Xa-
PaKTEepHU3yIOTCS KIFOYEBBIMH, OOIIEIpes-
METHBIMH ¥ TIPEAMETHBIMH (OTPACICBBIMH)
KOMIETeHTHOCTAMHU. KimroueBast  komrie-
TEHTHOCTh PAacCMaTpUBAETCS KaK WHTET-
PUPOBaHHOE KaYe€CTBO JIMYHOCTHU, KOTOPOE
JlaeT BO3MOXKHOCTh 3((PEKTUBHO pealin3o-
BaTbCsl B PasHBIX cdepax JKUIHEICITEIb-
HocTu. DOpPMHUPOBAHUE KOMIIETEHTHOCTH,
KaK MpHOOPETEHHOM B rpoliecce 00y4eHHs
WHTETPUPOBAHHON CIIOCOOHOCTH YUCHHKA,
obecrneunBaeTcs KIIFOYEBBIMU KOMIICTCHIIU-
SIMH, KOTOPBIE OMPEIEISIIOT YPOBEHb 3HA-
HUI, YMEHHM, HABBIKOB, OIBITA, IEHHOCTEHN
Y OTHOIIIEHUS K HUM.

JIMIHOCTHO OPWEHTUPOBAHHBIN TOIXOM
CO3/IaeT YCIIOBHS JUTSl TApPMOHMYECKOTO B3a-
WMOJICUCTBHSL W B3aUMOPA3BUTHUS YUUTEIIS
Y YYCHUKA KaK MMapTHEPOB B y4EOHO-BOCITH-
TarelpHOMY Tporiecce. B ommunu ot aeiic-
TBYIOLIETO CTaHAPTa, YPOBEHb JTOCTHKEHUS
00513aTeNIbHBIX PE3YJILTaToB OOy4YeHHUs], KO-
TOPBIN XapaKTepU3yeTCs MPEACTABICHUSIMH,
3HAHWSIMM U YMEHUSIMM, B HOBOHM pelaKLyu
JUISl ONMCHIBAIOTCS TIPEAMETHBIE (OTpacie-
BbI€) KOMIIETEHTHOCTH, KOTOpPBIE KacaroTcs
conepyKaHusT KOHKPETHOW 00pa3oBaTe/TbHOM
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OTpaciy WM TpeaMeTa, Takue KIIHOYeBbIe
MOHSTHSA, KaK “3HaeT M OHUMaeT , “‘yMeeT U
MpUMEHseT”’, “00HapyXUBAeT OTHOIIEHHE U
OLICHMBAET .

TocynapcTBeHHBINH CTaHIAPT OIPEETseT
©IMHCTBO COIEPXKaHUSI OOpa3oBaHUsI B OC-
HOBHOM HIKOJIE JUISl BCEX YUEHHUKOB, C OTHOM
CTOpOHBI, & TAKXKE BAPHATHBHOCTb METOIMK
OpraHM3alMy OO0y4YeHHs], BO3MOKHOCTD IS
YUYEHHKOB H30Mparh Kypcbl 3a BBIOOPOM,
COIIACHO COOCTBEHHBIX I103HABATENBHBIX
crocoOHocTel W MoTpeOHOCTEH, ¢ apyroi
CTOPOHBL. DTO 00ECIICYMBACT MMPAKTHIECKYIO
peann3alfio JUYHOCTHO OPHUEHTHPOBAHHO-
r0, KOMIIETEHTHOCHOTO M JEATEIbHOCTHOTO
roaxonoB. OCHOBHBIMH 3a7aqamMu  00pa3o-
BarebHOM oTpaciu «EcTecTBo3HaHUE», B
KOTOPYIO BXOAUT (M3MUYECKUH KOMIIOHEHT,
sBIsieTcsl ()OPMUPOBAHUE y YUCHHKOB €c-
TECTBCHHOHAYYHOW KOMIIETEHTHOCTH KaK
0a30BOH 1 COOTBETCTBYIOIIMX HPEIMETHBIX
KOMIIETEHTHOCTEH Kak o0Os3aTelIbHON  CO-
CTaBJISIOLIEH OOLIel KyIBTyphl JIMYHOCTU U
Pa3BHUTHS €€ TBOPUYECKOTO MOTEHIHaNa, odec-
TIEYCHUE OBJIaACHUA YYCHUKAMH TCPMHUHOJIO-
TMYECKUM amllaparoM ECTECTBEHHBIX Hayk,
YCBOEHMS MPEAMETHBIX 3HAHUWA U OCO3HAHUS
CYTH OCHOBHBIX 3aKOHOB M 3aKOHOMEPHOC-
TeH, KOTOpbIE JA0T BO3MOXKHOCTb IIOHATH
X0l TIPUPOIHBIX SIBICHUH U IIPOLIECCOB;
o0ecrieueHne 0CO3HaHMS YIeHnKaMH (DyH/Ia-
MEHTAJIbHBIX MJCH U MPUHIINIIOB €CTECTBEH-
HBIX HayK; IPUOOPETEHHE ONbITa IIPAKTHYEC-
KO M OKCIIEPUMEHTAJIbHOM JIeSTENBbHOCTH,
CIIOCOOHOCTH MPUMEHSITH 3HAHHE B ITPOLIECCE
MO3HAHUE MUpa; (OPMHUPOBAHUE IIEHHOCT-
HBIX OpPHUEHTALMH Ha COXpaHEHHE TPUPOIbI,
rapMOHUYECKOE B3aUMOJIEHCTBHE YEJIOBEKa U
MIPUPOIBL, A TAKKE UJIEH YCTONUMBOIO pa3BH-
trsi. CTpyKTypa 00pa3oBareNbHOW OTpaciu
«EctecTBO3HaHNE» IperCTaBlICHa OOLIMMU
CMBICJIOBBIMH JIMHUSIMH: 33KOHBI M 3aKO-
HOMEPHOCTU MPHUPOABI; METObl HAyYHOIO
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MO3HAHUSI, CTIeU(UYECKHe ISl KOKIOH M3
€CTECTBEHHBIX HAyK; SKOJIOTHYECKHIE OCHOBBI
OTHOILICHUS K TIPUPOJIONIONB30BAHHIO; KOJIO-
rUYecKast 3THKA; 3HAYCHUE ECTeCTBCHHOHAY Y-
HBIX 3HAHUH B )KW3HU YEJIOBEKA U WX POIIb B
OOIIECTBEHHOM Pa3BUTHH; YPOBHH U (HOPMBI
OpraHu3alliy )KUBOW U HEXKUBOM MTPUPOJIBI.

Ou3nvecknii  KOMITIOHEHT oOecTieurBa-
eT (OpMHUpPOBAHHE OCO3HAHUS yYCHUKAMH
OCHOB (PM3UUECKOI HayKH, HAYYHOTO MHPO-
BO33PEHHS M CTWJISI MBILUICHUS, YCBOCHHS
UMM OCHOBHBIX (DM3UYECKHX MOHATHH H
3aKOHOB, (POPMUPOBAHUS Pa3BUTHIX HABBI-
KOB 3KCHCpI/IMCHTaIII)HOI71 JCATCIIbHOCTHU,
YMEHUI OIICHUBATh POIIb (PU3MYECKUX 3HA-
HUHA B JKA3HHA YEJIOBEKAa M OOIIECTBEHHOM
pasButun. LleHTp TsHKECTH B OompeneieHun
TOCYAapCTBEHHBIX TpeOOBaHWH K YPOBHIO
00111e00pa30BaTENbHON MTOATOTOBKA YYEHH-
KOB IT0 (PM3UKM CMEIIEH OT KOHKPETHU3aIU!
AIIEMEHTOB COJIEpYKaHMs IIKOILHOTO Kypca
(M3MKH K TIPEAMETHBIM KOMIIETEHTHOCTSIM,
KOTOpbIE JIOJDKHBI (DOPMHUPOBATHCS B TIPO-
necce ero mzydeHusi. CMBICIOBBIC JIMHUH
OTPENETIOT  OCHOBHBIE — HANpaBISIIOIIIE
y4eOHO-TI03HABATENILHON JICATEILHOCTH, a
(YHKIIMSI KOHKPETH3AIMU JIEMEHTOB COlep-
JKaHWs TIepeHeceHa Ha ydeOHbIE MpOorpam-
MBI, YdeOHas rporpamMma 1o (Gp3uku st 7
— 9 xiraccoB 0011e00Pa30BaATEILHOM IITKOIBI
pazpaborana u ytBepikaeHa B 2012 romy.
OOy4enrie (pU3UKK 1O 3TOH TporpamMMe Ha-
yretcs B 2015/2016 yueOHOM roTy.

B koHTekcTe wmccienyemMoro BoIpoca
IJIaBHOH 11e71b10 00yueHHs1 (GU3UKH B Cpel-
HEH WIKOJe OIpPEACICHO Pa3BUTHE JIHY-
HOCTH YYEHHMKOB CpPeICTBaMH (DU3UKH Kak
yueOHOTro peaMeTa, GopMHpPOBaHUE TIPEI-
METHON KOMIICTEHTHOCTH HA OCHOBE (pHU3U-
YECKUX 3HAHUI, HAyYHOIO MHUPOBO33PEHUS
1 COOTBETCTBYIOIIETO CTHJIS MBIIUICHHS,
pa3BUTHE SKCTIEPUMEHTAIBHBIX YMEHUH U
HCCIIEIOBATENTLCKIX HABBIKOB, TBOPYECKHIX
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CIOCOOHOCTEH M KPEaTUBHOTO MBIIILICHHS
[4, c.3]. Beienensl cucteMoo0pa3syroliue
ANIEMEHTHI IIKOJIBHOTO Kypca (PU3HKH.
B 4yacTHOCTH, YyBCTBEHHO OCO3HaHHBIC
MIPEACTABICHNS IIKOJLHUKOB 00 OCHOB-
HBIX CBOMCTBaxX W SIBIICHUSAX OKPYKaloIIe-
TO MHpPA, KOTOPBIE CTAHOBATCS MPEIMETOM
W3Y4YCHHS B OIPEEIICHHOM pasjene (pu3u-
KH, OCHOBHBIX TOHSTHSX TEOPETUYECKOTO
Oasuca, uaesx, U MPUHIMIIAX, KOTOPbIE UX
00BEIMHSIOT; a0CTPaKTHBIE MOJAENH, KOTO-
pBI€ TOJOXKEHBI B OCHOBY TEOPETUYECKOM
CHCTEMBI; (DOPMYIIbI, YPaBHEHHUE U 3aKOHBL,
KOTOpBIE BOCIIPOHM3BOSIT  COOTHOLICHHE
MEXY (PU3MUECKUMH BETMUMHAMM; Pa3HO-
o0Opa3Hble MPUMEHEHUST (U3UUECKUX 3HA-
HUM U191 OOBSCHEHUS KU3HEHHBIX CHUTYya-
LUN WK PEIIeHUs MPAKTUYECKUX 3aJJaHuM,
a TaKKe MOCIIEICTBHS NX NCTIOIb30BaHUS B
[103HaBaTeIbHOM npakTuke [4, c. 3-4].

Onanm n3 3¢ PeKTUBHBIX cpencTB (op-
MHPOBaHMS PEIMETHON U KIIIOYEBBIX KOM-
METeHTHOCTEH Yy YYEHUKOB NpH OOyueHUH
¢u3MKN BBIIENCHB y4eOHble TpoekThl. Ha
9TOT BUJI Y4eOHO-TI03HABATEILHOM JesTeIb-
HOCTH OTJIETIBHO OTBOJISITCS yueOHbIE Yachl.
BeinonHenre y4eOHBIX MPOEKTOB IpeLyc-
MaTpUBacT HMHTETPUPOBAHHYIO  HUCCIIEIO-
BaTeNIbCKYI0 W TBOPYECKYIO JEATEIIHHOCTH
YYEHHUKOB, OPHEHTHPOBAHHYIO HA TOTyYe-
HHUE CAMOCTOSITEITFHBIX PE3YJBTATOB IO Py-
KOBOZICTBOM YYHTEJISI.

Bvi6oovl.  AHammzupyst  0COOEHHOCTH
Pa3BUTHUS CUCTEMBI LIKOJIBHOTO (PU3UYECKO-
ro o0pa3oBaHus B YKpanHe Ha POTSHKECHUH
JBYX HCCSTUICTHH, MOKHO OTMETHUTb, YTO
9TOMY IPOLIECCY CBOMCTBEHHBI OOIIECEBPO-
nierickre oOpa3zoBarelibHbIe TeHAeHIuH. [o-
MHUHHUPYIOIIEH M3 HUX SBISICTCS 000CHOBA-
HHE U TIPAKTHYECKasi peatn3aliysi IpoOieMbl
CTaH/IAPTH3AINN CONlEPKaHus (PU3UUECKOTO
00pa3zoBaHus. ITO MMOATBEPKIACT TOJIOMKE-
HUST 00 OOBEKTMBHOM XapakTepe IaHHOTO
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HanpapJeHMs] TEeJarorn4eckol HayKu, C
OJTHOWM CTOPOHBI, U METOJOJOTMUYECKUX H
(DYHKIIMOHAJILHBIX CJIOKHOCTSIX €ro peajiv-
3alH, C JPYTOM.

B orcuecTBeHHONM IHMIAKTHKE, TaK IKE,
KaKk Y B €BPOINEUCKOW, COBPEMEHHBIE MOJI-
XOZIBI K (POPMHPOBAHUIO COZIEPKAHUS 00Y-
YeHus! (PU3UKH MTPEATIONATaroT ero UCCIeno-
BaHHE KaK CTPYKTYPUPOBAHHOU CHUCTEMBI,
BEIyIIMMHU CUCTEMOOOPA3YIOIIUMH DIIEMEH-
TaMU KOTOPOM SIBIISIIOTCSI 4yBCTBEHHO OCO3-
HAHHBIE NPEJCTABICHNs] YYEHUKOB, KOTOPbIE
peam3yroTCs B MPEAMETHBIX U KIIFOYEBBIX
KOMIIETEHTHOCTSIX, YTO W ONPEHCIINIIO 1Ie-
JIECOO0Pa3HOCTh TOCTPOCHHS CTaHAapTa
IIKOJILHOTO (PH3UYECKOro 00pa3oBaHMsT Ha
NPUHLMIIAX JIMYHOCTHO OPUEHTHUPOBAaHHO-
TO, AEATEIBHOCTHOTO M KOMIIETEHTHOCHOI'O
TIOIXOZOB.

Jumepamypa:
Brnaromapenko JLIO. Teopernko-mMeTommaHi
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imeni MLIT.[Iparomanosa, 2011.- 427 c.
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JUTA 3aTrabHOOCBITHIX HABYAIBHUX 3aKJIaIiB
//@iznKa Ta acCTPOHOMisl B CydacHIN IIKOIIL.-
2012.- Ne 6.-C. 2 - 13.
O®usuka. ActpoHomus. MeTonuueckuit
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«Tipogr. Centr.»).- 112 p.
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Modalitati de realizare a activitatii tutoriale in mediul academic
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Rezumat
In aceasti lucrare sunt elucidate
modalitatile de realizare a activitatii
tutoriale in mediul academic. Tutorele
reprezinta cadrul didactic responsabil
de calitatea realizarii studiului indivi-
dual al studentilor.

Scopul prezentului studiu constd in
cautarea raspunsului la acestea si alte in-
trebari ce tin de problematica activitatii
tutoriale academice, cum ar fi: elucidarea
conditiilor si modalitatilor de realizare
eficienta a rolului de tutore, determinarea
eficientei modului de gestionare a lucrului
individual cu studentii, utilizat de tutore,
asupra calitatii realizarii lui.

Tinand cont de faptul ca una dintre prio-
ritatile Invatamantului superior national con-
sta in racordarea procesului de gestionare a
studiului individual al studentilor la rigorile
Procesului de la Bologna, Universitatea Sla-
vond a Republicii Moldova acorda o deose-
bitd atentie activitatii tutoriale. Institutia re-
spectiva concepe tutoratul drept unul dintre
mijloacele educationale de importanta majo-
ra pentru mediul academic in plan didactic.
In Regulamentul intern al USRM privind
desfasurarea activitatii tutoriale sunt stipula-
te atributiile tutorilor, si anume:

decanul facultatii Stiinte Umanistice, USRM

45

Abstract
In this work we’ll try to elucidate
the effects of guardian-professor’s
implicite behavioure communication
who is responsible for the quality of
students’individual studing.

a) sustinerea studentilor in scopul integrarii
acestora in mediul academic dezvoltat
de universitate;

facilitarea intelegerii si asimilarii de ca-
tre studenti a parametrilor specificati in
programele analitice (continut, biblio-
grafie, conditii de promovare etc);
familiarizarea studentilor cu modul de
desfasurare a activitatii didactice pe baza
sistemului de credite transferabile;
orientarea studentilor in conceperea pro-
gramului formativ individual, prin ale-
gerea unui traseu curricular personalizat
care sa respecte dorintele si abilitatile
studentului;

asistarea studentilor in vederea facilitarii
accesului la resursele universitatii (bibli-
oteci, laboratoare de informatica etc.);
asistarea studentilor in utilizarea platfor-
mei pentru invatamantul la distanta;
administrarea  resurselor de studiu in
mediul virtual si urmarirea modului de

b)

¢)

d)

2)
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utilizare a acestora de catre studenti avand
ca efect masurarea gradului de pregatire;
h) informarea studentilor vizavi de necesi-
tatea studierii minutioase a contractelor
de studiu si a respectarii termenelor sta-
bilite;
popularizarea in randul studentilor a eve-
nimentelor organizate in spatiul univer-
sitar;
informarea studentilor referitor la opor-
tunitatile oferite de universitate prin
centrele de cercetare ca un posibil punct
de plecare in demararea programelor de
cercetare cu aplicativitate in mediul eco-
nomic;
orientarea studentilor pentru studiile uni-
versitare de masterat si doctorat;
1) consiliere, asistare si sustinere in dezvol-
tarea carierei profesionale;
m) informare cu privire la oportunitatile so-
ciale, culturale si sportive dezvoltate de
universitate si care pot fi asociate activi-
tatilor de invatare;
evaluarea experientei studentilor, in ve-
derea imbunatatirii strategiilor, metodo-
logiilor si activitatilor cu impact evolutiv
asupra experientei studentilor;
consiliere privind explorarea interesului
si abilitatilor personale;
acordarea de sfaturi in vederea solutio-
ndrii unor probleme personale 1n legatu-
ra cu viata studenteasca si intermedierea
contactului dintre studenti si personalul
universitatii abilitat s rezolve aceste
probleme;
q) asistarea studentilor (la solicitare) in lua-
rea unor decizii.

USRM utilizeaza mijloace selecte de pu-
nere in practica a obiectivelor tutoratului:
Practicarea unui dialog deschis si apro-
piat, asiguradu-se un permanent echili-
bru intre libertate si responsabilitate,
intre drepturi si indatoriri.

)

k)

p)

46

Intalniri periodice atat intre cadrul di-
dactic si studenti cat si intélniri indivi-
duale la solicitarea acestora.

Initierea activitatilor care sd sprijine
programul tutoratului: simpozioane,
conferinte, mese rotunde cu teme atrac-
tive, activitati social-caritative etc.
Gestionarea calitativa a lucrului individu-
al al studentilor porneste de la premisa ca pe-
dagogul 1n rol de tutore trebuie sa le permita
studentilor sa ia cat mai multe decizii privind
proiectarea si realizarea volumului de lucru
individual [2]. Acest principiu trebuie apli-
cat si interpretat intr-un mod cat se poate de
adecvat. Desi procesul instructiv-didactic nu
acorda studentilor libertate deplind in alege-
rea obiectivelor propriei activitati, atitudinea
tutorelui si faptul ca le permite sa decida pri-
vitor la proiectarea lucrului individual vor
demonstra studentilor ca pedagogul are in-
credere in ei. Din considerentul ca succesul
studentilor depinde in mare masura de ex-
pectantele cadrului didactic, aceastd metoda
nu poate aduce decat rezultate pozitive.

O altd cerinta a gestionarii calitative
consta in aceea ca pedagogul-tutore trebu-
ie sa fie sincer, sa dea dovada de franchete.
De asemenea, trebuie sa fie receptiv fata de
nevoile studentilor, manifestand empatie.
Aceste caracteristici sunt extrem de necesa-
re oricarui pedagog, care se vrea a fi consi-
derat uman.

Opinia ca partea afectiva a gestionarii
lucrului individual al studentilor este tot
atat de importantd ca si componenta in-
formationala a procesului didactic este de
mare actualitate [3]. Din acest punct de
vedere, pedagogul-tutore trebuie sa aban-
doneze practica axata pe utilizarea stilului
autoritar si sa utilizeze metode ce ar atrage
si implica benevol studentii in procesul de
luare a deciziilor privitor la proiectarea si
realizarea lucrului individual.
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Una dintre cele mai importante reguli
propuse de gestionarea calitativa are in ve-
dere faptul ca cel mai mare impact asupra
studentului 1l are relatia ,tutore-student”.
Tutorii axati pe calitate pun accentul pe ma-
niera 1n care pedagogul interactioneazd cu
studentii, considerand cd acest lucru deter-
mina succesul. Este cert ca o relatie pozitiva
dintre ,,tutore-student” creeaza o atmosfera
psihologica favorabild, care contribuie la
obtinerea calitatii formarii profesionale. Cu
toate acestea, gestionarea participativa aver-
tizeaza pedagogii-tutori cé nu trebuie sa cada
in extrema cealaltd si si devina prea mult
prieten studentilor uitand ca ei le sunt tutori.
Deci, e preferat sa fie un pedagog de ajutor
mai mult decat un prieten [3].

Vom remarca ca procesul gestionarii vo-
lumului de lucru individual al studentilor re-
prezinta o modalitate de prevenire si depasire
a formalismului ca stil de gestionare 1n acest
proces. In cazul tutorelui formalist se constati
ca studentul practic nu este indrumat de peda-
gogul-tutore. Rezultatele studiului realizat ne
permit descrierea atitudinii negative a cadru-
lui didactic universitar fatd de activitatea tuto-
riald academica in baza parametrilor stabiliti:

v" Nu acorda consiliere la solicitarea stu-
dentului, ci doar conform graficului con-
sultatiilor.

v' Interrelationeaza formal cu studentii in
cadrul orelor prevazute pentru consiliere.

v" Nu manifestd bunavointd in timp ce
acorda ajutor studentului cu privire la re-
alizarea studiului individual.

v" Comunica cu studentii in termeni defa-
vorabili in cazul in care le evalueaza stu-
diul individual.

v" Din start ia o atitudine negativa fatd de
rezultatul lucrului individual al studenti-
lor, fara a depune careva efort pentru a se
documenta cu privire la calitatea realiza-
rii studiului.

v' Estimeaza realizarile studentilor ca fiind
prea modeste in procesul de evaluare a
lucrului individual al acestora.

Am gasit de cuviintd schitarea unor su-
gestii cu privire la obtinerea calitatii gestio-
narii studiului individual al studentilor, ceea
ce ar putea raspunde unor nevoi reale, in
conditiile in care baza pregatirii psihopeda-
gogice a tutorelui se prefigureaza a fi, tot mai
insistent, autoinstruirea. Vom considera a ne
fi atins scopul daca unele dintre recomanda-
rile noastre vor provoca interes.

Recunoastem ca orice abordare teoretica
in domeniul gestionarii lucrului individual al
studentilor, inclusiv in cadrul cursului univer-
sitar ,,Pedagogia”, sta sub semnul unei mini-
me incertitudini. Nu poti fi sigur niciodata ca
0 viziune proprie este completd, ca nu va fi
respinsd din motivul dinamicii procesului
didactic. Dar in intentia noastra de a veni cu
unele sugestii cu privire la sporirea calitatii
gestiondrii lucrului individual al studentilor
pornim de la ideea ca ,,Pedagogia” nu este o
stiintd statica, ci o teorie deschisa pentru noi
puncte de vedere. Ea se scrie si se re-scrie
necontenit. O cere logica internd a ,,cresterii”
teoretice, 0 impune exterioritatea proceselor
instructiv-educative 1n expansiune.

Volumul dezbaterilor purtate in cadrul
sedintelor Catedrei de Psihologie si Peda-
gogie USRM s-au convertit n sugestii utile
pentru acele cadre didactico-profesorale care
urmeaza sa indeplineasca rolul de tutore.
Grupajul de insdrcindri practice cuprinde
teme de didactica generala, aspecte ale latu-
rilor educatiei. Acestea sunt abordate intr-o
modalitate sintetica, autorii avand meritul de
a stimula activitatea de autodidact a studen-
tilor. S-a avut in vedere structurarea unor re-
comandari concentrate care sa aiba valoarea
de indreptar functional, atat pentru cel ce se
initiazd in gestionarea lucrului individual al
studentilor, dar si pentru cadrele didactice,
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familiarizate deja cu un anumit inventar de
concepte si de probleme specifice.

Speram c4, cel putin prin unele sugestii,
vom contribui la formarea unor atitudini po-
zitive ale cadrelor didactice universitare fata
de activitatea tutoriald academica, iar prin
continuturile expuse vom ajuta la configu-
rarea unor directii teoretice care sa conduca
la identificarea solutiilor practice. Aparitia

sugestiilor sta oarecum sub semnul urgentei,
intrucat literatura, n acest perimetru teoretic,
ramane in continuare deficitara.

In continuare propunem cateva modele
de planificare orientativd a continutului si
volumului de studiu individual, la fel si unele
strategii de evaluare a acestuia.

Modelul nr.1 de planificare a studiului
individual la cursul universitar ,,Pedagogie”:

Nr.d/r

Continutul sarcinii practice

L.

preintdmpinare a consecintelor.

Realizati o evaluare a emisiunilor TV Moldova cu privire la impactul acesto-
ra asupra formarii profilului etico-moral al elevilor. Elaborati o strategie de

Recenzati sursa informationald ,,Efapele de constituire a didacticii ca teorie
a instruirii. Retrospectivd istorica”. Avizul se solicitd a fi scris in format
electronic, volumul — o pagina A 4, caracterul 14, intervalul 1,5.

Realizati un studiu in institutia preuniversitara originara (pe care ati absolvit-0)
axat pe problematica stilurilor de predare-invatare-evaluare.

Elaborati un proiect — exponat cu tema: “Strategii de predare-invatare-evaluare”.
Proiectul va fi prezentat si evaluat in cadrul concursului tematic, organizat in
ajunul Conferintei anuale a studentilor-cercetitori UST (luna aprilie). in realizarea
proiectului utilizati datele colectate in cadrul organizarii studiului axat pe proble-
matica stilurilor de predare-invatare-evaluare si sursa informationald nr.2.

Elaborati un proiect didactic la o unitate de curs, centrat pe finalitdti cu tema:
,.Etapele de constituire a didacticii ca teorie a instruirii”, folosind sursa infor-

mationald ,,Activitatea de predare-invatare-evaluare”

Modelul nr. 2 de planificare a continutu-
lui studiului individual:

O tema din programa analiticd a cursului
de Pedagogie va fi cercetata de studenti la
libera alegere, pentru aceasta ei vor cauta,
accesa, selecta, interpreta, sistematiza, pro-
duce si comunica o cunoastere de speciali-
tate, realizand de sine statitor urmatoarele:

a) Dbibliografie pertinentd — din biblio-
grafia obligatorie a cursului de Pedagogie, cel
putin 5 lucrari de specialitate (capitol de carte,
studiu 1n revistd), alese de student 1n functie
care vor fi citite de fiecare student (minimum
150 pagini), cu o prezentare de 10 randuri
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pentru fiecare titlu — aceasta va contribui cu
25% la calcularea notei obtinute pentru porto-
foliul prezentat. Dintre acestea, cel putin 2 lu-
crari vor fi identificate de catre fiecare student
(s@ nu se regéseasca 1n bibliografia orientativa
de mai jos sau sa fi fost editate dupa 2002).
Pentru studiile de revistd sau capitolele de
carti, studentii vor furniza si o fotocopie com-
pletd care va ramane la dispozitia colegilor
interesati (contribuind totodata la completarea
bibliotecii de specialitate a facultatii).

b) un mic dictionar — cel putin 10 ter-
meni pentru fiecare echipa, cu indicarea sur-
selor de informare (cel putin trei titluri citate
pentru fiecare articol) — 25%;
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c)

lucrare ,,aplicata” (cu caracter pra-

xiologic) (50%), realizand la libera alegere
una dintre urmatoarele alternalive:

documentare statisticd — fotocopie/listare
a cel putin trei documente comparabile,
plus o prelucrare si interpretare a datelor
pe maximum trei pagini;

documentare normativd (documente ale
Ministerului Educatiei, legislatie nationa-
14, documente ale UE) — fotocopie/listare
a cel putin doua documente comparabile,
plus o prelucrare si interpretare a informa-
tiei pe maximum trei pagini;

un chestionar administrat in cel putin
doud colective educationale compara-
bile (cadre didactice sau/ si elevi sau
studenti) — formularul, chestionarele
completate plus o prezentare pe maxi-
mum trei pagini a rezultatelor si inter-
pretarii acestora;

grild de interviu semistructurat utilizata
pentru recoltarea a cel putin 10 interviuri
(esantionare calitativa) — formularul, tran-
scrierile interviurilor plus o prezentare pe
maximum trei pagini a rezultatelor si in-
terpretarii acestora;

un protocol de observatie utilizat in cel
putin 10 cazuri — formularul, fisele/no-
tele de observatie plus o prezentare pe
maximum trei pagini a rezultatelor si in-
terpretarii acestora.

Criterii de evaluare a studiului individual:
1. Participarea la activitatile organizationale.
Studentii care, 1n perioada studierii cursu-
lui de Pedagogie, desfagoara o activitate
organizationald remuneratd sau voluntara
in comunitate pot fi notati pentru aceste cri-
terii si pe baza unei aprecieri purtand sem-
natura conducdtorului unitatii respective
si stampila acesteia (formular tip, solicitat
cadrului didactic).

Aceastd apreciere va fi prezentatd in ca-
drul ultimei intdlniri din semestru si va fi

echivalatd cu realizarea unui portofoliu
individual.
2. Intocmirea unui portofoliu individual

si prezentarea lui in fata colegilor la o datd sta-
bilita.

Organizarea gestionarii studiului individu-

al al studentilor:

Consultatiile se vor desfisura atat indivi-
dual cat si in grup, saptimanal, in zilele de
miercuri (2 ore). Eventualele modificari de
orar vor fi anuntate in prealabil la secreta-
riatul facultatii.
Va fi negociat un plan individual pentru
fiecare student 1n parte. Nici o ,,negocie-
re” ulterioard nu va mai fi acceptata.
Tema portofoliului, un plan de lucru orien-
tativ, termenul de prezentare va fi stabilit
in cadrul primelor consultatii desfasurate
(intdlniri directe sau comunicare prin e-
mail, initiate de studenti). Nici o ,,Inscrie-
re” ulterioara nu va mai fi acceptata.
Pe parcurs, fiecare student va avea dreptul
la 0 a doua consultatie (maximum 30 mi-
nute), solicitatd preventiv cu o saptamana si
programata pentru aceleasi zile in care vor
avea loc si cursurile. Intalnirea directd poate
fi inlocuita cu comunicarea prin e-mail.
Rezultatele evaluarii portofoliului vor fi
anuntate/afisate dupa finalizarea cursului.
Studentii care, din anumite motive, nu au
realizat portofoliul cerut sau nu l-au pre-
zentat pentru evaluare pana la data stabili-
ta se vor putea prezenta la examenul scris
numai in anul urmator, incadrandu-se in
programul anului respectiv.
Rezultatele evaluarii portofoliilor vor fi
anuntate in 48 ore. Eventualele contestatii
vor fi discutate in cursul aceleiasi zile in
care se vor afisa rezultatele.
Astfel, la finalul studiului individual, stu-

dentii vor trebui sa demonstreze ca:

1. Si-au insusit o culturd pedagogica in do-

meniu.

49



( UNIVERS PEDAGOGIC

)

* Pot recunoaste / indica notele de continut
si extensia unui concept prevazut in pro-
grama (il pot defini si pot indica erori de
definire, explicite sau implicite).

*  Pot recunoaste daca un concept/o ipoteza
este sau nu utilizat/a corect Intr-un text dat,
iar daca este cazul — pot corecta textul.

* Sunt capabili sd analizeze un text citit (s&
recunoasca temele si organizarea lor, sa-si
formuleze intrebari, s emité judecati criti-
ce argumentate §i documentate).

* Pot asocia sau disocia corect concepte /
ipoteze, nume, lucrari, epoci istorice, spa-
tii culturale.

2. Inteleg specificul perspectivei pedagogi-
ce asupra educatiei, punand-o in raport cu alte
perspective (filosofica, politica, psihologica,
istoricd, antropologicd), sunt capabili sd utili-
zeze aceasta perspectiva in analize si s comu-
nice rationamentele proprii.

* Pot identifica i argumenta dimensiunea
(ne)pedagogicd a unei propozitii sau a
unui rationament (text).

* Pot identifica si argumenta caracterul (ne)
stiintific al unei propozitii sau al unui rati-
onament (text).

*  Sunt capabili sa produca autonom o inter-
pretare logic si pedagogic validd a unui
eveniment sau proces educational recent
— local, national sau international.

* Pot comunica rationamente proprii (argu-
mentare, contraargumentare, organizare a
unui mesaj).

3. Sunt capabili s participe eficient la o ac-
tivitate organizationala.

« Indeplinesc sarcina integral si se incadrea-
za Tn timp.

* Manifesta corectitudine si respect atat fata
de normele institutionale cat si fatd de cele
negociate etc.

* Dau dovada de respect reciproc, ascultare
activa si dialog constructiv, solidaritate si
ajutor etc.

» Manifesta initiativa si disponibilitate (timp,
efort) in scopul cresterii calitatii activitatilor
organizationale si performantelor proprii.

Vom mentiona cé in procesul de planificare
a lucrului individual se va tine cont de prefe-
nea, tinem a remarca cd gestionarea studiului
individual al studentilor se merita a fi desfa-
surat potrivit principiilor pedagogiei active,
centrate pe activitatea si achizitiile studentului
asistat de catre profesor. Pentru categoria de
studenti care prefera sistemul de lucru bazat
pe reproducerea unor informatii primite ,,de-a
gata” sau pe strategia efortului personal minim
se vor presta servicii de consiliere individuala.

In concluzie vom sustine ci axarea pe
obiectivul profilaxiei formalismului in realiza-
rea activitdtii tutoriale academice, gestionarea
volumului de lucru individual al studentilor
vor permite obtinerea unei eficiente cu adeva-
rat inalte a procesului instructiv-didactic reali-
zat in institutiile de invatimant superioare. In
aceste conditii ,,vanatorii” de note si diplome
fara acoperire in competentele/performantele
personale nu vor avea sanse de a fi promovati.
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Managementul inspectiei scolare din perspectiva asigurarii
calitatii educatiei

Rezumat

Articolul argumenteaza oportuni-
tatea reconsiderarii inspectiei §co-
lare din perspectiva asigurarii calita-
tii educatiei, semnificatiile, functiile,
principiile actiunii manageriale de
informare-evaluare-comunicare,  in-
tegrate in cadrul activitatii de condu-
cere globala, optima si strategica a
scolii la nivel de sistem si de proces,
reprezentate sintetic in modelul con-
ceptual-metodologic al managemen-
tului inspectiei scolare.

Inspectia scolard este o componenta a ma-
nagementului educational cu o puternica influ-
entd asupra schimbdrilor educationale din per-
spectiva edificarii unei societati democratice
bazate pe cunoastere si informatizare. O anali-
za retrospectiva a literaturii (1, 2, 3) cu referinta
la evolutia inspectiei scolare in spatiul roma-
nesc permite a identifica cateva etape distincte:

— controlul primelor scoli romanesti (scolile
bisericesti, sf. secolului al XVII-lea — in-
ceputul sec. al XVIll-lea) de catre per-
soane care nu aveau o pregatire speciala,
de oameni cu stare;

— aparitia inspectiei scolare la etapa inci-
pientd, care efectueaza controlul scolilor
de catre persoane cu pregatire didactica,
revizori si inspectori scolari (Legea Inva-
tamantului si Regulamentul pentru scoala
romaneasca, 1817);

Tulia CORBU,

doctoranda, Romdnia, UPS ,,Ion Creanga”

Abstract

This article motivates the opportunity
of reconsideration the school inspection
from the perspective of providing a high
quality of education, significances, func-
tions, principals of managerial actions
of informing-estimation-communication,
involved in the process of global mana-
gement, most favorable and strategical-
ly good for schools at the process and
system level, synthetically represented in
the conceptual-methodological model of
school inspection management.

— inspectia scolard institutionalizatd (Legea
pentru Organizarea Administratiei Cen-
trale, 1892);

— Infiintarea consiliului inspectorilor gene-
rali, la nivelul ministerului, regiunilor, ju-
detelor si plasilor (Legea invatamantului
din 1936);

— consolidarea inspectiei gcolare (Regu-
lamentul de organizare si functionare a
inspectiei scolare, in 1970 stabileste atri-
butiile inspectiei scolare, organizarea si
desfasurarea actiunilor de indrumare si
control);

— inspectia scolara ca modalitate de evalu-
are externd a calitatii (Regulamentul si
Metodologia de organizare si desfasurare
a inspectiei scolare — R.O.D.LS).
Inspectia scolara ca modalitate de evalu-

are externd a calitatii vizeazd cateva optiuni
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strategice:  modernizarea  invatamantului;
proiectare curriculard centratd pe compe-
tente-cheie; standardizarea evaluarii. Proce-
dural aceste optiuni implica: racordarea la
standardele europene de calitate, elucidarea
experientelor pozitive nationale si locale (re-
gulamente, metodologii, indicatori etc.); for-
marea inspectorilor pentru realizarea unitatii
de cerinte si actiune.

Din perspectiva manageriala — proprie in-
stitutiilor sociale complexe — inspectia scolara
reprezintd ansamblul de actiuni pedagogice de
evaluare si de Indrumare pedagogica a institu-
tiei scolare, actiuni manageriale permanente,
integrate in cadrul activitatii de conducere
globald, optima si strategica a scolii la nivel
de sistem si de proces.

Evolutia inspectiei scolare se desfasoara
in functie de natura si caracteristicile siste-
melor de Invatdmant, urmand logica manage-
mentului educatiei, centrandu-se pe:

— conceperea inspectiei ca activitate gene-
rald ce acopera problematica ,,instructiei
publice” si evaluarea globala a educatiei
nationale;

perfectionarea continua a tehnologiilor
de evaluare sociala, care vizeaza apreci-
erea globala a politicilor educatiei dupa
rapoartele anuale elaborate la nivelul in-
stitutiilor scolare;

angajarea comunitatii locale In evalu-
area operativa, optimd, a institutiilor
scolare, evaluare bazata pe respectarea
integrald a standardelor pedagogice de
nivel national.
Regdndirea inspectiei scolare devine o
necesitate obiectiva 1n pas cu transformarile
sociale, economice si culturale, cu saltul de la
,»politica de cadre” la ,,politica educatiei”, care
presupune respectarea si valorificarea integra-
13 a doua principii:

— principiul reprezentarii, care vizeaza pro-

movarea in functia de inspector scolar a

cadrelor didactice care reflecta calitatile
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si aspiratiile esentiale ale comunitatii so-
cio-profesionale respective;
principiul legitimitatii, care marcheaza ca-
pacitatea de actiune a inspectorilor scolari
in termeni de autoritate stiintifica si de res-
ponsabilitate in promovarea valorilor de-
mocratice.
Din perspectiva manageriala inspectia
scolard are calitati de conducere globald-op-
tima-inovatoare a institutiei scolare la nivel
de sistem, calitati realizabile prin actiuni de
informare-evaluare-comunicare pedagogica
adecvata si angajeaza respectarea si valorifi-
carea a doud principii:

— principiul prioritatii functiilor inspectiei
scolare in raport cu structurile inspectiei
scolare;

— principiul prioritatii actiunii manageriale
de evaluare in raport cu operatiile de con-
trol, subordonate scopurilor manageriale
ale acesteia (masurare-apreciere-decizie),
care vizeaza optimizarea activitatii scolii
la nivel de sistem si de proces.
Managementul inspectiei scolare este an-

samblul de sisteme si proceduri, evaluate si

imbunatatite periodic, prin care se asigura ca-
litatea inspectiei.

Procedurile se refera la:

planificarea/proiectarea activitatii de in-

spectie scolara;

desfasurarea activitdtilor de inspectie pla-

nificate/proiectate;

evaluarea activitatii institutiilor de educa-

tie si/sau a persoanelor inspectate in func-

tie de tipurile de inspectie si obiectivele
stabilite la nivel de ISJ.

valorificarea activitatii de inspectie prin

actiuni de Tmbunatatire a calitatii, atat la

nivelul institutiilor de educatie, cat si al ac-

a)
b)

©)

d)

Managementul calitatii inspectiei la nive-
lul ISJ pune accent pe autoevaluare, ca ele-
ment reglator al propriei activitati si considera
evaluarea externd realizatd de ministerul de
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resort ca un element de adecvare a autoevalu-

arii in raport cu situatia reala.

Managementul inspectiei scolare orientea-
7a structurile functionale ale educatiei rapor-
tate la:

— realizarea finalitatilor macro- si micro-
structurale ale institutiei de invatamant;

— eficientizarea activitatii institutiei in an-
samblul sau;

— solidarizarea ,,actorilor sociali” interni
si externi, angajati la nivelul comunitatii
educative locale.

Regandirea inspectiei scolare are drept re-
pere fundamentale o noua imagine despre Ma-
ria Sa Copilul, 0 noud imagine despre Profesor
si 0 noud imagine despre scoald. Printre proce-
sele desfasurate in scoala care fundamenteaza
definirea calitdtii in educatie se pot enumera:

— scoala transmite cultura si civilizatia prin
invatare vazutd ca producere interactiva
a cunoasterii, ca structurare a cunoasterii
procedurale;

— scoala urmareste satisfacerea nevoilor si
intereselor imediate si de perspectiva ale
educabililor;

— scoala raspunde nevoilor comunitare si
sociale.

Aceste valori creeaza premisele unui nou ca-
dru educational, cu o noua filosofie in care ele-
vul, beneficiar direct al educatiei, este situat in
centrul proceselor din scoala. Institutia furnizoa-
re de educatie trebuie sd asigure si sd masoare
progresul inregistrat de elev, iar comunitatea, ca
beneficiar indirect, sd se implice in producerea
si generarea calitatii in scoald in functie de pro-
priile ei nevoi si interese. In asigurarea calititii
educatiei §i inspectia scolara se axeaza pe trei
domenii fundamentale de organizare i functio-
nare a institutiei pentru realizarea anumitor per-
formante demonstrabile prin rezultate efective.

Aceste domenii sunt:

a) capacitatea institutionala rezultata
din organizarea interna si infrastructura

disponibila pentru a indeplini obiectivele
programelor educationale. Trebuie sa exis-
te o concordantd intre strategia de dezvol-
tare a scolii si contextul social-economic.
Institutia trebuie sa dispund de o organi-
zare coerentd si de un sistem adecvat de
conducere si administrare, sa aiba o baza
materiala si resurse financiare necesa-
re functiondrii stabile pe termen scurt si
mediu, precum §i resurse umane pe care
se poate baza pentru a realiza misiunea §i
obiectivele asumate.

b) eficacitatea educationald care constad in
mobilizarea de resurse umane si financiare, cu
scopul de a determina elevii sd obtina rezultate
cat mai bune 1n invatare §i 1n atingerea finalitati-
lor propuse. Ea se refera la organizarea procese-
lor de predare si invatare in termeni de continut,
metode si tehnici, resurse, selectia elevilor si a
personalului didactic, astfel incat acea institutie
sa obtina rezultatele pe care si le-a propus prin
misiunea sa. Seturile de criterii de evaluare care
corespund eficacitatii educationale vizeaza pro-
iectarea obiectivelor §i rezultatelor, organizarea
cadrului de realizare a invatarii, calitatea resur-
selor umane, calitatea resurselor curriculare, ca-
litatea documentelor scolare, relatia cu comuni-
tatea si parteneriatele incheiate.

¢) managementul calitatii care rezultd din
structurile, practicile i procesele prin care se
asigurd in institutie Tmbunatatirea continua a
serviciilor educationale. Acesta trebuie sa fie
centrat pe acele strategii, structuri, tehnici si
operatii prin care institutia demonstreaza ca
isi evalueaza performantele de asigurare a ca-
litatii educatiei si dispune de sisteme inform-
tionale care demonstreaza rezultatele obtinute
in Invatare. Importanta acestui domeniu con-
std, pe de o parte, in concentrarea asupra mo-
dului n care institutia gestioneaza asigurarea
calitatii tuturor activitatilor sale, iar pe de alta,
de a face publice informatiile si datele care
probeaza un anumit nivel al calitatii.
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Cele trei domenii sunt complementare, dar
utilizarea lor este obligatorie, fiecare institutie
de invatamant trebuie sa ajunga la stadiul in care
dispune de mijloacele si informatiile care sunt
structurate pe cele trei domenii, tindnd cont de
profilul sau specific, de misiunea si obiectivele
pentru care a optat. Conducétorul institutiei, prin
Consiliul de Asigurare a Calitatii din institutie
este responsabil de realizarea strategiilor pri-
vind calitatea, structurate pe cele trei domenii.
Concluzia este ca evaluarea corecta a calitatii
educatiei se poate face numai prin combinarea
de autoevaluare, evaluare interna si externd.
Prof. A. Miroiu si prof. G. Bratianu opineaza ca
educatia de calitate sau calitatea in educatie se
realizeaza in cadrul unor politici specifice si pro-
pun un model pe care se pot formula indicatorii

de performanta atat la nivelul scolilor, cat si la
nivel regional sau national — figura 1.

In activitatea complexa de evaluare exter-
na prin actiunile inspectiei scolare se impune
respectarea unei metodologii care consem-
neaza aspectul calitatii. Literatura de specia-
litate remarca mai multe modele de asigurare
a calitatii in educatie. Modelul procedural de
asigurare a calitatii (norme, proces, proceduri)
care urmareste exclusiv realizarea de catre
serviciul respectiv a ceea ce se asteapta de la
el, deci conformitatea cu scopul si nevoile ex-
primate de catre client. Modelul transforma-
tional de asigurare a calitatii vizeaza reconsi-
derarea culturii organizationale si motivatia
personalului, implicand autoevaluarea in asi-
gurarea calitatii educatiei (4).

POLITICA UNEI EDUCATII DE CALITATE

/ Y

\

OBIECTIVE DOMENII DE ASIGURARE A AUDITUL
CALITATII
1 1
STRATEGIE || SPECIFICE DOMENIILOR POLITICA DE \ CURRICULUM
DE ASIGURARE A DEZVOLTARE
) CALITATH SCOLARA \
ETHOS, CLIMAT SI
MANAGEMENT || CULTURA U1 Y evaLuarea
EDUCATIONALA FUNCTIONARII
; o | [EVIDENTIEREA
‘ DISFUNCTIILOR
o | ELABORAREA
RELATII UNOR MASURI DE
COMUNITARE IMBUNATATIRE A
MISIUNEA MANAGEI\/[ENTU—
o/ VALORILE LUI CALITATII

Fig 1. Politica educatiei de calitate

Modelul european de excelenta EFQM
se bazeaza pe TQM si pe o abordare sis-
temicd de tip input — process — output.
Modelul EFQM permite, in viziunea celor
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care l-au conceput, obtinerea excelentei in
domeniul respectiv care, la randul ei, se
obtine prin aplicarea unor actiuni eficiente
si eficace.
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Astfel, evaluarea externd urmeaza sa se re-
alizeze pe doua directii complementare: eva-
luarea externad de sistem si evaluarea externa
de proces (4). Prin aplicarea diverselor tipuri
de inspectie scolara, respectandu-se etapele,
se urmaresc scopurile respective prin aplica-

rea principiilor, functiilor 1n atingerea obiec-
tivelor inspectdrii, a resurselor, metodelor,
tehnicilor validate. Modelul conceptual-meto-
dologic al managementului inspectiei scolare
in viziunea noastra, tindnd cont de experienta
acumulatd in domeniu se prezinta in figura 2.

Scopuri:

- determinarea gradului de
indeplinire a calitatii;

- masurarea progresului;
- aprecierea evolutiei
institutionale

Managementul inspectiei scolare
centrat pe angajament implicativ

Evaluare externa:
- Evaluare externa de proces
- Evaluare externa de sistem

Principii:

- asigurarea calitatii

- promovarea transparentei
- descentralizarea
progresiva si rationala;

- motivarea personalului si
stimularea autoevaludrii
institutionale;

- compatibilizarea cu
bunele practici europene;

Standarde educationale

Tipuri de inspectie
scolara:

- complexa;

- de specialitate;

- tematica;

- specifica;

- evaluare institutionala.

Calitatea educatiei:

- calitatea serviciilor educationale;
- calitatea instruirii;

- calitatea managementului gcolar;
- calitatea conditiilor de invatare;
- calitatea resurselor umane;

- calitatea procesului educational;

Etape:

-diagnoza;

-proiectare;
-organizare/desfagurare;
-valorificarea concluziilor
inspectiilor.

- asigurarea calitatii;
- monitorizarea asigurarii
calitatii

- de control;
- pedagogice.

- de diagnosticare; L]

- dezvolt.area de' - calitatea relatiilor cu parintii, Resurse, tehnici:
parteneriate sociale comunitatea. - competenta profesionald
Interactive a personalului de
inspectare, planul de
Obiective: actiuni.

- respectarea legislatiei; Functii: I

- diagnoza unitatii scolare; _ inf;)rmationale;

- realizarea curriculumului; |— ) Metode/mijloace:

- observarea, testarea, noi
tehnologii de evaluare a
performantelor scolare.

de asigurare a calitatii educatiei;

- stimularea parteneriatelor sociale interactive.

REZULTATE:
- gradul de pregatire a elevilor conform standardelor educationale;
- aprecierea activitatii conducerii scolii,colectivului pedagogic, identificarea blocajelor si modalitatilor

- motivarea personalului, elevilor pentru a avansa in directia stabilita;
- dezvoltarea competentelor necesare, satisfacerea optiunilor individuale;

BENEFICIARI:
- conducerea scolii;
- cadrele didactice;
- elevii, parintii, comunitatea.

Figura 2. Modelul conceptual al managementului inspectiei scolare
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Inspectia coreleazd cu celelalte functii ale
conducerii, insemnand, per ansamblu, activita-
te de verificare, de monitorizare, indrumare, de
consiliere si sprijin a felului in care personalul
didactic si diversele compartimente din institu-
tia controlatd actioneazd, in vederea realizarii
obiectivelor educationale, respectarea prevede-
rilor actelor normative in vigoare: statut, legi,
hotarari de guvern, metodologii, sarcini §i ma-
suri stabilite pe plan local si la nivelul unitatii.
Inspectia scolara are un scop anume, vizeaza
aspectele importante ale activitatii personalului
didactic controlat, pune accent pe autoevaluare,
elaboreaza concluzii veridice, eficiente, bazate
pe tratarea pedagogica a tuturor aspectelor ve-
rificate, pe stabilirea unitatii dintre obiective,
continuturi, metodologii si evaluari. In calitate
de inspector de specialitate si in calitate de pro-
fesor metodist al Inspectoratului Scolar Jude-
tean Arges m-am convins ca nu este construc-
tiva atitudinea unor inspectori, care desfagoara
actiuni de inspectie scolara cu caracter factolo-
gic, episodic, trunchiat, si elaboreaza constatari
bazate pe fapte obtinute prin sondaje intdm-
platoare, prin inspectii fugitive, pur constatati-
ve, fara continut corectiv. Inspectia trebuie sa
fie analitica, activd, cu accent pe cunoasterea
temeinica si analiza stiintifica obiectivd a re-
zultatelor, depistarea factorilor si cauzelor care
le-au generat, cunoasterea concreta a erorilor, a
lipsurilor si cine anume le comite si cum pot fi
inlaturate. Inspectia trebuie sd fie constructiva si
eficientd, sa se constituie in factor dinamizator,
de orientare i reglare a actiunilor, cu finalitate
bine determinata, cu referiri la prezent si viitor.
Educatoarele, invatatorii i profesorii buni obtin
rezultate de performanta oriunde ar activa daca
se preocupa de calitatea muncii lor, prezinta in-
teres §i au vocatie pentru meseria pe care o in-
deplinesc. Inspectia scolard trebuie sa determine
un curent de opinie favorabil spiritului de ino-
vare, precum si schimbarea opticii, a atitudinii
cadrelor didactice privind modul de prestare a

muncii, acestea facandu-se 1n functie de rezulta-
tele practice, observabile si masurabile. Un loc
inspectia gcolara trebuie sd-1 ocupe investigarea
specifica si evaluarea competentei managerilor,
dar si a organelor colective de conducere, cum
sunt, consiliile de administratie, colectivele me-
todice, vizand capacitatea acestora de a utiliza
atributele manageriale n infaptuirea obiecti-
velor unitdtii scolare respective. Inspectia, ca
modalitate externd de evaluare a calitatii, se va-
lideaza si este cu adevarat eficientd daca se pro-
duc, pe termen scurt sau mediu efecte de genul:

— Intelegerea corectd de catre cadrele de
inspectie a scopului si rolului lor in noile con-
ditii social-pedagogice, efectuarea tranzitiei in
aceasta activitate de la o ,,logica a puterii de
control” la 0 ,,logica a competentei”;

— intelegerea corecta de catre scoli a sco-
pului si rolului inspectiei si chiar solicitarea
inspectiei de citre unitatile de Invatimant
pentru a beneficia de consiliere si sprijin pen-
tru dezvoltare.
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Specificul comunicarii la preadolescenti
in contextul lucrului in grup

Rezumat
Lucrarea de fata prezinta un studiu
experimental al capacitatii de comuni-
care, componentd esentiald a compe-
tentei sociale la vdrsta preadolescenta.

in lucrarea de fati, tindem si stabilim
elementele comunicdrii ce caracterizeaza
anume aspectul ei interactiv. In opinia mai
multor cercetatori comunicarea interactiva
include cateva componente: capacitatea de a
asculta pe altii i a lua 1n considerare ceea ce
spun, autoreglarea, autocontrolul in comu-
nicare: capacitatea de a controla actiunile, a
le vedea dintr-o parte (cum ma vad ceilalti),
capacitatea de a solutiona sau aplana con-
flictele si neplécerile, cautarea si utilizarea
feedbackului (Dj. Raven), orientarea spre
celalalt, manifestarea empatiei (S. Mosco-
vici, 1988, p.81), abilitatea de a comunica
in toate formele, inclusiv cele spatiale (1.A.
Summsist, 2004) etc.

In contextul celor expuse, ne-am pro-
pus sd determinam experimental cateva
dintre aceste criterii. Studiul propus s-a
axat pe varsta preadolescentd, uzual nu-
mita varsta scolaritatii mijlocii. In aceas-
ta perioada comunicarea este considerata
activitatea dominantd a preadolescentu-
lui. Ea devine nu numai o sursa de apa-
ritie a noilor interese, ci si de stabilire a
normelor de conduitd, deoarece apar anu-
mite cerinte in relatiile de prietenie (fata

Lilia PAVLENKO,
cercetator stiintific,
Institutul de Stiinte ale Educatiei

Abstract
This article presents an experimen-
tal study of communication skills, esen-
tial component of social competence at
preteen age.

de receptivitate, capacitatea de a tine se-
crete, a Intelege si compatimi).

La varsta preadolescentd comunicarea
sufera schimbari in comparatie cu aceeasi ac-
tivitate la varsta micii scolaritati, plasand pe
prim-plan comunicarea cu cei de o seama.
Comunicand cu prietenii, preadolescentul
invatd activ normele de comportare §i inde-
pendent se autoeduca. Printre particularitatile
specifice comunicarii la preadolescenti psi-
hologii mentioneaza cd manifestdrile exter-
ne ale comportamentului comunicativ sunt
contradictorii. Pe de o parte, in comunicarea
cu cei de o varsta preadolescentul tinde sa se
deosebeasca cat mai putin de ceilalti, dar sa
cagtige respectul lor, pe de alta parte — doreste
sa se evidentieze cu orice pret, insd braveaza
cu propriile neajunsuri.

Comunicarea adolescentului cu cei de ace-
easi varsta indeplineste cateva functii:
 preadolescentul invata normele, scopurile,

modele de comportament social, elaborea-

74 criterii de apreciere pentru sine §i cei-

lalti, ceea ce in contextul dezvoltarii com-

petentei sociale este foarte necesar. El afla
acele informatii pe care nu le poate obtine
de la maturi.
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comunicarea contribuie la formarea, exer-
sarea deprinderilor de interactiune sociala.
Activitatea in comun contribuie la dezvol-
tarea priceperii de a se supune disciplinei
comune si totodata de a-si apara drepturile,
de a raporta interesele proprii la cele co-
mune.

comunicarea 1i oferd posibilitatea de a
trai emotional atat relatiile cu grupul, cat
si simtul solidaritatii, de apartenentd la un
grup, de sustinere reciproca, fapt ce-i men-
tine stabilitatea si propriul confort emotio-
nal.

Discutiile cu parintii sunt specifice pentru
preadolescenti, dar in special pentru cei de
varsta mare. Comunicarea preadolescenti-
lor cu persoane importante pentru ei le ge-
nereaza diferite trdiri emotionale. Emotiile
negative 1n relatiile cu unele persoane vor fi
compensate cu cele pozitive care pot aparea
in comunicarea cu altele. Daca comunicarea
compensatorie nu este posibila sau ea apare
in mediul asocial se pot ivi anumite dereglari
neurotice. In comunicarea cu adultii, pe de
o parte, la preadolescenti se pastreaza acele
calitati care le-au fost caracteristice la etapa
precedentd: nevoia de sustinere, autoritatea
adultului, pe de alta parte, apar calitati noi —
tendinta spre libertate, nevoia de respect si
atitudini serioase din partea adultului fata de
drepturile si viata personala. Contradictia in
comunicare denota caracterul ei neordinar cu
persoanele importante pentru ei. Cercetérile
dovedesc cd majoritatea preadolescentilor
simt 0 nevoie acutd de comunicare neoficiala
cu maturii din mediul cunoscut. Din pacate,
aceasta necesitate nu poate fi satisfacuta, de-
oarece 1n viatd predomind anume tipul oficial
de comunicare.

Dezvoltarea propriei competente sociale
este un proces dificil pentru preadolescenti,
deoarece nevoia exageratd de a comunica
vine in contradictie cu neputinta elementara
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de a comunica, a-1 asculta pe celalalt, a susti-
ne o discutie, a reactiona la critica si a aprecia
critic afirmatiile si actiunile celorlalti. Cu toate
acestea cercetarea dezvoltdrii comunicarii ar
facilita socializarea elevilor In mediul ambi-
ant, iar pe maturi — in alegerea modalitatilor
pozitive de interactiune, comunicare si Intele-
gere cu copiii.

In lucrarea dati propunem rezultate-
le unui studiu experimental cu referire la
stabilirea unor caracteristici ale comuni-
carii si aspectului ei interactiv 1n activita-
tea de grup. Studiul a cuprins un esantion
alcatuit din 78 de preadolescenti din cla-
sele a VII-a, institutii preuniversitare din
mun. Chisinau, respectiv: grupul A (27 su-
biecti), grupul B (28 subiecti) si grupul C
(23 subiecti). In acest scop a fost aplicat
Testul ZWEI PERSONUNE, elaborat de
H.Henning (1927), ,,prin care se solicitd
colaborarea a doud persoane in mod strans
intr-o activitate ce trebuie sa se desfasoa-
re §i se realizeaza cu ajutorul unor apara-
te sau instrumente (2 foarfece). In aceste
conditii, se poate analiza colaborarea, spi-
ritul de echipa, corelarea sarcinilor, misca-
rilor, cine are initiativa, inteligenta organi-
zationald si sociald, serviabilitatea, dar si
agresivitatea, ori vulgaritatea, neindema-
narea etc. Se poate solicita si colaborarea
in a desena un proiect sau un desen (doua
persoane)”. [Schiopu Ursula, p.316]. Pen-
tru studiul nostru acest test a fost adaptat,
si anume, grupul a fost extins pand la4 - 5
persoane, subiectii urmau sa indeplineasca
nonverbal o sarcind in grup in atingerea
unui scop si obtinerea unor rezultate co-
mune. Necesitatea de a adapta acest test a
reiesit din faptul ¢d, In primul rand, au fost
investigati mai multi subiecti, apoi incluse
mai multe criterii de diagnosticare, ceea ce
a permis inregistrarea mai multor caracte-
ristici ale problemei de cercetare.
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Tabelul 1.Rezultatele testului ZWEI PERSONUNE (varsta preadolescenti)

Rezultatele obtinute

Criteriile constatate Grupul A Grupul B Grupul C

Da Nu Da Nu Da Nu
1. Manifesta initiativa 48,15% |51,85% |64,29% |35,71% |43,48% |56,52%
(propune idei)
2. Manifesta receptivitate |40,74% | 59, 6% | 32,14% |67,86% |34,78% |65,22%
fatd de colegi
3. Manifesta amabilitate, |44,44% |55,56% |10,71% |89,29% |17,39% |82,61%
serviabilitate
4. Solicita ajutorul adul- |18,52% [81,48% [14,29% |85,71% |21,74% |78,26%
tului
5. Tinde sa domine 25,93% |74,07% |39,29% |60,71% |17,39% |82,61%
situatia
6. Lucreaza independent, |55,56% |44,44% |60,71% [39,29% [52,17% |47,83%
se izoleaza
7. Manifesta dezacord 70,37% 129,63% |75% 25% 69,57% |30,43%
8. Se implica partial in ~ |25,93% |74,07% | 46,43% [53,57% [30,43% |69,57%
activitate
9. Nu se implica in acti- |7,41% |92,59% |3,57% |96,43% [4,35% [95,65%
vitate

Reiesind din aceste date putem constata
urmatoarele:

1. La criteriul Manifesta initiativa (pro-
pune idei, incepe primul lucrarea) subiectii
au dovedit rezultate aproape de nivel mediu
(grupurile: A - 48,15% din subiecti si C -
43,48% din subiecti) cu tendinta spre cres-
tere (grupul B - 64,29% din subiecti). Ast-
fel, capacitatea de a manifesta initiativa in
comunicarea interactiva este in ascendenta.

2. La criteriul Manifesta receptivitate
fata de colegi au fost obtinute urmatoa-
rele date: pentru grupul A - 40,74% din
subiecti, pentru grupul B - 32,14% din
subiecti, pentru grupul C - 34,78% din
subiecti. Conform opiniei specialistilor in
domeniu, receptivitatea este un compo-
nent expresiv al emotivitdtii (strategie a
comportamentului comunicativ), folosit in
pronosticarea, evaluarea situatiei si a im-
pactului asupra comportamentului altora
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[Janney, Arndt 1992]; ea este necesara cel
putin pentru parteneri in clarificarea relati-
ilor lor [KacesHoBa 2003: 288]. La varsta
preadolescenta, in baza rezultatelor unor
cercetari (T.I1. ['aBpumoBa), acest indiciu
este de reguld mai scazut, fapt ce s-a con-
statat si n studiul dat.

3. Manifesta amabilitate, serviabili-
tate. Amabilitatea este o caracteristica
a comunicarii, care indeplineste functia
de reglare a procesului de comunicare
[Baxapos, 1998: 88] si este orientata spre
mentinerea unei comunicdri nonviolente
si respectarea normelor sociale accepta-
te In comunicarea interactiva. Ea include
capacitatea de a gasi compromisuri, a
asculta opiniile partii opuse, a manifesta
respect si tact in comunicare, in final este
un indiciu al culturii. La acest criteriu ob-
servam o crestere mai mare pentru grupul
A (44,44% din subiecti) In comparatie cu
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celelalte grupuri (10,71% din subiecti si
17,39% din subiecti).

4. Solicita ajutorul adultului. Rezulta-
tele acestui criteriu sunt unele dintre cele
mai scazute (18,52% din subiecti pentru
grupul A; 14,29% din subiecti pentru gru-
pul B; 21,74% din subiecti pentru grupul
C), ceea ce in fond dovedeste ca preado-
lescentii evitd sd se consulte cu adultii,
ludnd in considerare parerile celor de o
seama cu ei.

5. Tinde sa domine situatia. Datele
pentru acest criteriu sunt cuprinse in di-
apazonul de la 17,39% din subiecti pana
la 25,93% din subiecti, dovedind un nivel
mai scazut fatd de tendinta de a comunica
interactiv. Dupa cum mentioneaza specia-
listii in domeniu [7, p.424], preadolescen-
tul tinde sa evite conflictele, in special cu
adultii, insa pretinde la egalitate in relatiile
cu ei si intra 1n conflict direct, aparandu-
si pozitia sa de ,,matur”. In relatiile cu cei
de o seama, in special la baieti, conflictele
pot aparea in scopul de a castiga pozitia de
lider, de a-si manifesta inteligenta, la fete —
pentru atragerea atentiei genului masculin.

6. Lucreaza independent, se izoleaza
— rezultatele acestui criteriu ating nivelul
mediu si putin mai sus de mediu: grupul
A - 55,56% din subiecti, grupul B-60,71%
din subiecti, grupul C-52,17% din subiecti.
In opinia lui K. Py6un, care foloseste con-
ceptul de ,,distantare sociald”, termen ce
descrie diferitele forme de comportament
solitar initiat de copil, izolarea poate sa se
manifeste diferit: sub forma de timidita-
te sau teamd de a cunoagte persoane noi,
teama de evaludri sociale [10, p. 3-17] or,
rigiditate, confuzie pe care subiectul le de-
monstreaza nu numai atunci cand comunica
cu adulti si elevi necunoscuti, dar si 1n situ-
atii noi. Acest fel de comportament poate fi
comparat cu comportamentul prudent [10,
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p-20] si drept motiv este frica de noutate si
de evaluare sociala.

7. Manifesta dezacord. Rezultatele
obtinute sunt mult mai inalte de nivelul
mediu pentru toate grupurile: in grupul A
- 70,37% de subiecti, in grupul B - 75%
de subiecti si in grupul C - 69,57% de su-
biecti. In urma discutiilor cu subiectii dez-
acordul lor se referea la alegerea culorii,
temei, detaliilor, la indeplinirea desenului,
la faptul ca unii subiecti corectau desenul
altora. Motivul principal I-au numit forma
nonverbald de comunicare si anume: ca nu
se intelegeau unii pe altii, nu puteau sa co-
munice celorlalti parerea proprie. Formele
de dezacord variau mai des: prin negarea
cu capul, ridicarea sprancenelor, increti-
rea fruntii, emiterea unor sunete ndbusite,
ridicarea umerilor, incrucisarea mainilor,
aruncarea pensulei si, mai rar, prin inde-
partarea de la grupul de lucru, smuncirea
foii de desen, lovirea pe sine cu pumnul in
piept (in sensul ,,eu am spus”), lovirea pes-
te mana sau peste cap a colegului. Respec-
tiv, subiectii prin diverse forme nonverbale
(atat pasive, cat si agresive) isi comunicau
colegilor opinia referitor la modul de rea-
lizare a sarcinii.

8. Se implica partial in activitate. Re-
zultatele inregistrate la acest criteriu de-
monsteaza in grupul A - 25,93% din su-
biecti, in grupul B - 46,43% din subiecti
si In grupul C - 30,43% din subiecti s-au
implicat partial in realizarea sarcinii pro-
puse: la inceput se apropiau de grup, ascul-
tau sarcina, asteptau ca cineva sa le arate
concret ce au de facut sau peste un timp se
implicau, ,,dddeau instructiuni” pentru cei-
lalti. Un astfel de comportament scoate in
evidentd una dintre contradictiile varstei:
pe de o parte, dorinta preadolescentului de
a-si manifesta eul propriu (ceea ce confir-
ma criteriul precedent), pe de altd parte,
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neincrederea in sine sau neputinta elemen-
tara de a comunica, a-1 asculta pe celalalt,
a sustine o discutie, a reactiona la critica si
a aprecia critic afirmatiile si actiunile ce-
lorlalti.

9. Nu se implica in activitate. Cele mai
scazute rezultate au fost obtinute la acest
criteriu: In grupul A - 7,41% din subiecti,
in grupul B - 3,57% din subiecti si In gru-
pul C- 4,35% din subiecti. Din rdspunsuri-
le subiectilor: ,,asa; nu vreau; nu-mi place
sa fiu testat; nu stiu; nu inteleg ce sa fac”,
putem confirma ideea precedenti. Insa,
discutand cu adultii (profesorii, psiholo-
gul scolar, parintii), s-a dovedit ca acesti
preadolescenti se confruntau cu probleme
in familie, care ulterior se reflectau si in
relatiile cu colegii.

Cercetarea efectuata asupra nivelului
de dezvoltare a celei mai semnificative
componente a competentei sociale, si anu-
me, a capacitatii de comunicare la varsta
preadolescentd permite si remarcam la
cele trei grupuri un nivel mediu sau sub
mediu de dezvoltare a acestei parti. Unii
dintre indicii testati, $i anume - Manifes-
td initiativa (propune idei), Manifesta re-
ceptivitate fatd de colegi, Manifesta ama-
bilitate, serviabilitate, Solicita ajutorul
adultului - caracterizeaza aspectul pozitiv
al relatiilor; achizitionarea lor faciliteaza
integrarea individului intr-un grup de se-
meni. Dintre criteriile mentionate, cel mai
inalt nivel de dezvoltare il detine primul
indiciu. Deci, 1n relatiile cu cei de o seama
preadolescentilor le este mai ugor sa vina
cu propuneri, decat sa realizeze ideile pro-
puse in grup sau sd sustind opiniile altora.
In relatiile cu cei de o seama dau dovadi
de putina receptivitate, amabilitate, fapt
care genereaza dificultdti in comunicarea
interactiva. Ceilalti indici - Tinde sa do-
mine situatia, Lucreaza independent, se
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izoleaza, Manifesta dezacord, Se implica
partial in activitate, Nu se implica in ac-
tivitate — constata tendinta ridicatd a pre-
adolescentului spre izolare, gradul inalt de
conflictualitate cu colegii, refuzul de a se
implica n activitati comune, ceea ce ca-
racterizeaza partea negativa a relatiilor in-
terpersonale. Totodata, ele denota si careva
schimbari spre bine. Spre exemplu, cel mai
scazut indiciu a fost obtinut la refuzul total
de a participa la o activitate comund, deci
mentiondm viceversa — interesul viu in co-
laborarea cu colegii. Preadolescentul este
atras de grupul de semeni, el vrea sa fie
auzit, apreciat de ei, dar intalneste multe
dificultdti si, conform rezultatelor din ta-
bel, ei refuza sa se adreseze dupa ajutor la
adult, plasdnd pe prim-plan comunicarea
cu colegii, prietenii.

Reiesind din datele experimentale ob-
tinute de cercetatori care vizeaza influen-
ta, rolul adultului in dezvoltarea compe-
tentelor sociale la varsta timpurie, putem
conchide ca si la varsta preadolescentina
aceasta conditie ramane sa fie semnifica-
tiva, si anume: cu toate ca preadolescentul
este orientat mai mult sd comunice cu cei
de o varstd, comunicarea eficientd cu per-
soanele apropiate pentru el serveste model
de preluare a comunicdrii si cu ceilalti.
De altfel, psihologul scolar in procesul de
lucru poate sa prevada un sir de activitati
de grup (traininguri, sedinte) cu preadoles-
centii in scopul dezvoltarii elementelor co-
municarii. Comunicarea pozitiva in grup,
dezvoltarea abilitatilor de receptivitate,
amabilitate, ascultare etc., toate impreuna
achizitionate, vor ajuta preadolescentul
sa-si construiascd mai usor relatii de pri-
etenie, sa sustind o discutie atit cu cei de
0 seama, cat si cu maturii, sa evite momen-
tele tensionate, sd devind mai competenti
in diverse situatii sociale.
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Cadrul praxiologic de eficientizare a managementului
institutional prin prisma diagnosticarii pedagogice

Rezumat

In acest articol se argumenteazd
necesitatea de conceptualizare, consti-
entizare §i convingere a diagnosticarii
pedagogice ca o forma deosebita de
cunoagtere in asigurarea demersului
perfectionarii scolii prin producere de
schimbare din cultura la nivel orga-
nizational, didactic, instructiv, tinand
cont de conditii si diversi factori, uti-
lizand modele §i tehnici eficiente de
diagnosticare in sistemul metodolo-
gico-managerial prezentat, conceput
drept cadru axiomatic operational,
care unifica eforturile managementului
institutional §i eficientizeaza actiunile
intreprinse.

In conditiile unor transformari de an-
vergurd in sistemul de invatamant din
Republica Moldova in perspectiva demo-
cratizarii §i a integrarii europene, mana-
gementul institutional reclamad metode si
tehnici specifice acestor schimbari profun-
de, precum diagnosticarea pedagogica, a
carei utilizare corecta conditioneaza func-
tionarea normald a sistemului §i a unitatii
de invatamant. Conceptul de diagnostica-
re pedagogica ,, cu valoare de paradigma”
reprezintd o formad deosebitd de cunoas-
tere, care se afla intre sensul stiintific al
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Abstract

The article touches upon the neces-
sity to conceptualize, recognize and en-
courage educational diagnostics as a
special form of learning, which ensures
the improvement of school by produc-
ing changes in its culture at the organi-
zational, didactic and instructional lev-
els. It also takes into account various
conditions and factors, using efficient
models and techniques of diagnosing
the presented methodological and man-
agerial system, developed as an axi-
omatic operational framework, which
unifies the efforts of the institution’s
management and renders the actions
more efficiently.

notiunii de cunoastere si cunoasterea reala
a unui eveniment separat, avand drept fi-
nalitate diagnoza acestuia, o repozitionare
intr-un nou context social-pedagogic si
cultural al paradigmei curriculumului care
faciliteaza aplicarea sa din perspectiva asi-
gurarii calitatii educatiei.

Pornind de la orientarile de diagnosticare
pedagogica (accesibilitatea scopurilor si con-
tinutului procesului instructiv-educativ, caile
de realizare a acestora, interactiunea peda-
gogica, finalitatile procesului pedagogic) am
sintetizat cadrul institutional de diagnosticare
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pe 4 domenii cu identificarea surselor de dia-
gnosticare, a metodelor de cercetare, a func-

cum §i a functiei de prognozare a modelarii
pedagogice, care si indica strategia de schim-

tiei de descriere a modelarii pedagogice, pre-

bare prin actiunile preconizate - tabelul 1.

Domeniile/sursele

Metodele de
cercetare

Functia de descri-
ere a modelarii

Functia de pro-
gnozare a mode-

pedagogice larii pedagogice
I. Diagnosticare sistemica control-
1.1. Diagnoza nivelului de rea- | analiza-sin- |informational- diagnosticare
lizare a PDS, a planului mana- |teza analitica determinarea
gerial; informational- abaterilor
1.2. Progresul scolii referitor la | reflexiv-ana- |analitica determinarea
nivelul de performante; litica motivare-scop dificultatilor
1.3. Progresul elevilor la inva- planificare-pro-
tare; reflexiv-ana- |motivare-scop gnozare
1.4. Nivelul rezultatelor elevilor |litica autodeterminare

in raport cu evaludrile nationale;
1.5. Calitatea orientarii scolare si
vocationale;

1.6. Activitatea metodica in
unitatea de invatamant;

1.7. Strategii si proceduri de
asigurare a calitatii.

II Diagnosticare structurata
2.1. Structura curriculumului si
cuprinderea necesarului;

2.2. Cuprinderea si echilibrul
diferitor elemente curriculare;
2.3. Calitatea si accesibilitatea
planurilor, programelor de inva-
tamant si a manualelor;

2.4. Diagnosticul calitatii lectiei;
2.5. Proceduri obiective si
transparente de identificare a
nevoilor de formare a cadrelor
didactice;

2.6. Functionalitatea structuri-
lor de asigurare a calitatii.

III Diagnostica componentului
3.1 Nivelul pregatirii elevilor
pentru scoala;

3.2 Diagnosticarea dezvoltarii
individuale a elevului;

comparare
anchetare

observare,
anchetare

analiza-refle-

X1€

analiza crite-
riala

reflexiv-ana-
litica

anchetare

observare

anchetare
observare,
analiza

orientare-indru-
mare

adaptare la schim-
bare

abordare sistemi-
ca, procesuala,
situationala

adaptabilitate si
flexibilitate
gradul de operati-
onalizare
individualizare si
diferentiere

monitorizare
corelarea nevoilor
sociale si a nevoi-
lor individuale
ancorare pe func-
tionare strategica

grad de pregatire

grad de dezvoltare

reglare-autore-
glare

cultura calitatii

centrare pe elev/
societate

gradul de integra-
litate

satisfacerea elevi-
lor, personalului

eficienta, efica-
citate
satisfacerea per-
sonalului

rezultate vizibile
si tangibile

grad de adaptare

planificare-dez-
voltare
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3.3. Starea sanatatii elevilor

si asigurarea asistentei lor
medicale;

3.4. Apartenenta si starea soci-
ald a parintilor elevilor;

3.5. Reusita curentd, trimestri-
ala, anuala si dupa cicluri de
clase si discipline a elevilor;
3.6. Organizarea activitatilor
in functie de aptitudinile si
optiunile elevilor;

3.7. Relatiile de colaborare a
elevilor cu membrii personalu-
lui didactic;

3.8. Nivelul pregatirii teoretice
si metodice a membrilor perso-
nalului didactic;

3.9. Asigurarea tehnico-ma-
teriala si didactico-metodica

a procesului de instruire si
educatie;

3.10. Respectarea continuita-
tii in organizarea procesului
instructiv-educativ;

3.11. Tehnologiile aprecierii
nivelului real al cunostintelor
elevilor;

3.12. Respectarea cerintelor
sanitaro-igienice a organiza-
rii procesului de instruire si
educatie;

3.13. Activitatea cu elevii care
au deficiente 1n invatare;

3.14. Activitatea cu elevii ce
au dificultati in comportament
IV. Prognosticarea

4.1. Identificarea optiunilor
elevilor, satisfacerea nevoilor;
4.2. Sistemul informational
din scoald in contextul luarii
deciziilor privind dezvoltarea
organizationala,

observare

testare

observare,
analiza

analiza

analiza refle-
xiva

testare
anchetare

testare

analiza

observare

observare
observare
observare,
analiza

observare,
analiza

anchetare

normele ergono-
mice, de invatare,
de dezvoltare
fizica

gradul de implica-
re a pdrintilor
informational-
analitica

organizare-dife-
rentiere

empatie

atagsamentul pro-
fesional

respectarea nor-
melor
de asigurare

aplicarea principi-
ilor didactice

obiectivitate

mediul de Inva-
tare

organizare-instru-
ire individualizata
influenta educa-
tionald persona-
lizata

planificare-orga-
nizare

informational-
analitica

asigurare a sana-
tatii

parteneriat

,, scoala-parinti”
monitorizarea
realizarii standar-
delor

satisfacerea optiu-
nilor personale
climatul de inva-
tare

profesionalismul
cadrelor

conditiile optime
de invétare

calitatea instruirii
conformare la
standardele edu-
cationale

conditii optime de
invatare

calitatea instruirii

calitatea formarii

calitatea formarii

calitatea actului
de conducere
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4.3. Identificarea nevoilor de

scolii ancorat pe conceptul de
calitate.

X1€

analiza- refle-

formare a cadrelor didactice si |xie
manageriale;
4.4. Proiectul de dezvoltare a |anchetare

analiza-refle-

planificare-orga-
nizare

crestere profesio-
nala, in cariera
asigurare a cali-
proiectare-progno- | tatii
zare

Tabelul 1. Cadrul de diagnosticare a sistemului metodologico-managerial din scoala

Cadrul de diagnosticare a sistemului me-
todologico-managerial din scoald conceput
drept cadru axiomatic operational care unifica
eforturile managementului institutional intru
optimizarea activitdtii unitatii de Invataimant
se impune a fi aplicat in contextul conceptului
de calitate, dar si a conceptelor asociate/inru-
dite, cum ar fi cel de , planificare a calitatii”
,,asigurare a calitatii”, ,,control al calitatii’
., imbunatative a calitatii”, ,, managementul
calitatii”. Criteriile metodice de masurare a
calitatii in procesul de diagnosticare urmeaza
sa asigure obiectivitate, sigurantd/ increde-
re, validitate, care permit a face judecati de
valoare, concluzii pertinente. Modelele de
diagnosticare pedagogica, precum Modelul
Dean Williams aplicat de noi prin adaptare
la starea Invatimantului din R.Moldova cu
exemple ilustrate de situatii cu referintd la
6 provocari specifice unui leadership real
(provocarea ,,activarii”’; provocarea ,,dezvol-
tarii”; provocarea ,tranzifiei”; provocarea
,,mentinerii”’; provocarea ,,creatiei”’; provo-
carea ,,de criza”) a scos in evidentd situatia
din Invatamantul secundar general la nivel
de sistem prin prisma activitatii de conducere
(2,p.87-88), iar aplicarea altor instrumente de
diagnosticare, precum Matricea pe domenii
de management: tehnologic, politic, cultu-
ral, Modelul ACE FIRST, ne-au permis a
diagnostica starea sistemului de conducere
la nivel de unitate scolard, care integreaza
in mod practic o serie intreaga de abordari a
unui tipar eficace sau ineficace de comporta-
ment al conducerii (ibidem, p.91-95). Aceste

>
>
>
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demersuri inovatoare aplicate in procesul de
diagnosticare converg spre edificarea ,,scolii
inovative”, ca moment al schimbarii in evo-
lutia Invatdmantului”, dau sens actiunii date,
faciliteazd schimbarea/dezvoltarea. Mode-
lul praxiologic ACE FIRST (ACE — actiune,
cognitie, emotii, FIRST — focalizare, intenti,
rezultate, tensiune), sugereaza actiuni ale ma-
nagerului vazute in sistem, in evolutie, axate
pe asigurarea calitatii educatiei. Modelul ACE
FIRST eficace reflecta produsele actiunii in
perspectiva progresiva — rezultate concret ma-
surabile, exprimate in valoarea adaugata si
valoarea creatd a calitatii educatiei, iar tiparul
ACE FIRST ineficace marcheaza un context
de stagnare si deci rezultate rar masurate, in-
discutabile. Modelele vizate de diagnosticare
pedagogicd/manageriald au o valoare ipote-
ticd, interpretativd, instrumentald, cognitivd,
proiectiva, dar mai ales de sugerare a unor
consecinte practice pentru managerii gcolari
intru producerea schimbarii de calitate.

In vederea determindrii influentei di-
agnosticarii asupra eficientizarii manage-
mentului institutional am realizat un spectru
larg de investigatii In perspectiva formularii
factorilor generatori si favorizanti functio-
narii diagnosticarii in cadrul managementu-
lui institutional.

Spre exemplu, aplicarea Chestionaru-
lui de autodiagnosticare/autoevaluare a
conducerii scolii, elaborat din perspectiva
redimensionarii acesteia in vederea profe-
sionalizarii actului de conducere si asigura-
rii calitatii educatiei printr-un management
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de calitate, ne-a permis sa determinam gra-
dul de operationalizare a conducerii pe un

spectru de 10 caracteristici-cheie, utilizand
calificativele, figura 1.
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Figura 1. Gradul de operationalitate a conducerii scolii

Desi putem remarca o evolutie poziti-
va pe ansamblu a gradului de operationa-
lizare a conducerii scolii, aceastd situatie
este Inca putin satisfacatoare. 51,7% dintre
respondenti se autoapreciaza cu calificati-
vul ,,corespunde in mediu” cu referinta la
abordarea sistemica a conducerii scolii,
functionarea strategica a scolii din per-
spectiva calitatii, abordarea procesuald
in context situational, asigurarea si ges-
tionarea resurselor materiale §i financia-
re, satisfactia elevilor, parintilor. O atare
situatie se datoreaza schimbarilor prea
lente a mentalitatii managerilor scolari,
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capacitatii limitate de incercare a noului,
persistentei modelului de management
centrat pe control, de tip administrativ cu
toate consecintele sale (structuri centrali-
zate, autonomie limitata, implicare si par-
ticipare sub nivelul asteptarilor, cultura
organizationald nedefinita etc.), fapt care
necesitd promovarea mai insistenta a para-
digmei managementului educational din per-
spectiva democratica si a integrarii europene.

Aplicarea chestionarului Diagnostica-
rea conditiilor din scoala in care activati
in functie de manager scolar ne-a permis
a scoate 1n evidentd caracteristicile-cheie
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asupra conditiilor activitatii scolii ca premisa
a perfectionarii ei. Acestea vizeaza obiective-
le, planificarea, conducerea, dezvoltarea per-
sonalului, gradul de participare si implicare,
documentarea i reflectia, structurile, rolurile,
relatiile. Analiza de ansamblu a rezultatelor
chestionarului respectiv denota prezenta unui
echilibru in aplicarea caracteristicilor-cheie
enuntate, Insa s-au constatat deficiente insem-
nate in corelarea obiectivelor cu structurile
organizationale, care in mare parte nu cores-
pund noilor obiective, sunt depasite, in core-
larea conducerii si a rolurilor, relatiilor; care
adesea sunt tensionate din cauza neacoperirii
normei didactice ca rezultat al scaderii drama-
tice a numarului de elevi. Rezultatele acestei
diagnoze marturisesc despre nevoia reconsi-
derarii retelei scolare n contextul schimbarii
factorilor sociali, demografici, administrativi,
asigurandu-se echitate si siguranta in obtine-
rea studiilor de cétre fiecare individ.
Rezultatele investigatiilor realizate de noi
in anul 2012 pe un lot experimental de 101
manageri scolari privind diagnoza stilului de
conducere confirmad o mutatie pozitiva in prac-
ticarea stilurilor de conducere - Diagrama 1.

Permisiv;
9,90%

Diagrama 1. Ponderea stilurilor de con-
ducere
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In aceeasi ordine de idei utilizand testul , sti-
lul de conducere” dupa modelul lui R. Blake si
S.Mouto, am constatat ca 69,5 % din respon-
denti manifesta un interes vadit (9.9) atat pen-
tru problemele interumane, cat si pentru sarci-
nile organizatiei scolare, 15,4% sunt predispusi
pentru realizarea sarcinilor, 14,8% dau prepon-
derenta relatiilor umane, 7,3% promoveaza un
stil suficient cu axare pe sarcind si pe relatii
umane, 3,9% — un stil putin pronuntat (1.1).

@ Stil propriu unui
management in echipa,
interes pentru relatii
interumane si sarcina (9,9)

B Stil propriu unui

management centrat pe

sarcina (9,1)

0,7

0,6
0,5
0,4
0,3
0,2
0,1

0

O Stil propriu unui
management axat pe relatii
umane (1,9)

O Stil suficient cu axare pe
sarcina si relatii umane (5,5)

Figura 2. Stilurile de conducere ale ma-
nagerilor scolari in acceptiunea cadrelor
didactice

Fiind o parte integrantd a activitatii sco-
lare diagnosticarea este o colectare sistema-
tica §i organizatd de informatii relevante in
scopul abordarii schimbarii. Ea reprezintd o
evaluare cu scop reglator, contribuind astfel,
la dezvoltarea/perfectionarea scolii. Perfor-
mantele scolii pot varia anual in dependenta
de mai multi factori (demografici, sociali,
economici), insd pot fi determinati factorii
care au influentat direct la eficacitatea scolii
asupra procesului si rezultatelor, astfel, identi-
ficandu-se si schimbarile propuse la initiativa
scolii. In acest context de mentionat factorii
procesului de perfectionare a scolii, care au la
baza diagnosticarea pedagogica-manageriala.
In aceastda perspectivi, premisi importanti
pentru evidentierea problemelor si determi-
narea solutiilor posibile de rezolvare este (1)
analiza rezultatelor elevilor si profesorilor,
actiune care reprezintd debutul muncii de di-
agnosticare pe intreg circuitul procesului de
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diagnosticare. Alte premise ale perfectionarii
scolii se referd la (2) cultura scolii, care con-
stituie codul genetic al organizatiei gcolare,
dimensiunea vitala, care luand 1n vedere (3)
datele initiale si organizarea scolii (structura
organizationald, valorile, rolurile, relatiile)
permit a specifica (4) prioritatile cardinale
(realizabile, coerente, consonante cu mediul
exterior) in raport cu misiunea scolii care
conduc la rezultate vizibile si tangibile pentru
elevi si personal, si care implica (5) conditii,
particularitati  organizatorice adecvate, 0
schemd manageriald corespunzatoare priori-
tatilor si culturii scolii, elucidate in baza unei
diagnosticari interne a conditiilor in raport cu
tipul de schimbare preconizat. Urmare a aces-
tor actiuni succesive se identifica (6) strategia
de perfectionare a scolii ca mijloc de realizare
a schimbarii care rezulta din cultura si care
dupd cum mentioneaza David Hopkins, Mel
Ainscow Si Mel West, trebuie sa se desfasoare
la cele trei niveluri diferite: ale scolii, peda-
gogului si elevului, respectiv, la nivel organi-
zatoric, didactic, instructiv (3, p. 227). Con-
ceptualizarea, constientizarea §i convingerea
in primatul culturii in procesul dezvoltarii/
schimbadrii trebuie sd ne domine gandirea si
actiunile, fiind ghidati de afirmatia lui Schein
ca ,,unicul lucru pe care-1 fac directorii si care
conteazd cu adevarat este crearea si adminis-
trarea culturii” (ibidem, p.225).

In acest context sunt de mentionat factorii
care influenteaza asupra dezvoltarii scolii si
a infrastructurii sale. Acestia pot fi grupati in
4 grupuri complementare: (1) factori pe care
scoala ii poate schimba (obiectivele; asigu-
rarea cu cadre; relatiile in colectiv; conditiile
de invatare; asigurarea cu materiale didactice;
crearea normelor sanitaro-igienice); (2) fac-
tori pe care scoala ii poate schimba in anumi-
te conditii (obiective coordonate; organizarea
procesului de invatare; implicarea parintilor
si a comunitatii); (3) factorii asupra carora

scoala poate influenta (planuri de viata ale
profesorilor si elevilor; cariera profesorilor;
calitati personale ale profesorilor si elevilor;
starea sanatatii profesorilor si elevilor; prega-
tirea catre viata de familie); (4) factorii asupra
carora scoala nu poate influenta (caracteris-
ticile biologice si genetice ale elevilor; apti-
tudinile elevilor; nivelul venitului in familie;
relatiile in familie).

In concluzie, diagnosticarea pedagogica
trebuie conceputa evolutiv si constructiv, cu o
profunda si semnificativa incarcatura praxio-
logica, care este in functie de o multitudine de
factori contextuali si situationali Incorporati in
politici si strategii educationale, si care expli-
ca complexitatea si integralitatea sa in cadrul
managementului institutional cu orientare
spre cresterea eficientei individuale si organi-
zationale.
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Particularitatile competentei de comunicare asertiva la studentii
din mediul academic multietnic

Rezumat

Comunicarea asertiva intr-o comuni-
tate multietnica reprezintda adaptarea efi-
cienta la diverse situatii si imbunatatirea
dialogului, inzestrandu-l cu particulari-
tati de comunicare deschisa, onestd, cu
solicitarea propriilor drepturi, fara agre-
sivitate. In acest context formarea compe-
tentei de comunicare asertiva la studentii
din mediul multietnic constituie una dintre
prioritatile educatiei contemporane.

Globalizarea a facut ca lumea contempora-
na sa fie supusd unor schimbari rapide, iar con-
tactul si interactiunea cu alte culturi sa devina
caracteristicile dominante ale vietii moderne.
In prezent, societitile monoetnice sunt deja un
fenomen istoric. Societatea a intrat intr-o epoca
in care putem spune ca nu mai existd granite
nationale. Prin urmare, dupd cum atentioneaza
cercettorul Cozma (2001), apar ,.societatile
mozaic, 1n care elemente ale culturii autohtone
se Tmbind ... cu aspecte ale culturii altor gru-
puri” [apud 8, p. 36-37].

Intr-o acceptiune larga, societatea policul-
turald presupune conlocuirea diferitelor gru-
puri etnice, culturale, confesionale in conditii
de conexiune si interactiune, de schimb si re-
cunoastere mutuald a modalitatilor de organi-
zare a vietii si valorilor fiecaruia. Convietuirea
interetnica ofera diverse modele de comporta-
ment. Mediul mixt creeaza conditii pentru un
contact permanent al diverselor culturi etnice.

Maria IANIOGLO,
lector superior,

Universitatea de Stat din Comrat

Abstract

Theassertivecommunicationin amulti-
ethnic society is an efficient adaptation to
different situations and development of
the dialogue which is accompanied by the
features of open, honest communication
with their rights observance without any
aggression. In this context the formation
of the competence of assertive communi-
cation in the academic environment is one
of the priorities of modern education.

Indivizii §i grupurile, angajati in relatii interet-
nice pozitive, Intr-o conlocuire pagnicd, bazata
pe intelegerea si aprecierea valorilor altuia, vor
percepe mai multe asemanari dintre alteritate i
identitate.

Comunitatile interetnice includ grupuri
culturale, etnice, religioase ,,care nu numai ca
partajeaza acelasi spatiu, dar au invatat sa si
cultive relatii deschise de interactiune, reciproc
recompensatoare, respectand valorile, traditiile
si modurile de viata ale fiecaruia” [8, p. 37].
Prin aceasta multietnicitatea descrie specificul
interactiunii §i relationdrii dintre actorii sociali
care traiesc unii alaturi de altii si impreund cu
ceilalti.

Contextul global de astazi este caracterizat
prin pulverizarea granitelor, prin accentuarea
mobilititii sociale. In aceastd conjunctura di-
versificatd este necesard construirea unor mo-
dalitati de convietuire comuna. Convietuirea
interetnicd complicd fenomenul relatiilor cu
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altul, solicitand diverse ,,modele de compor-
tament” ce diferd de la o etnie la alta, acestea
alcatuind ,;modele culturale”, propuse spre rea-
lizare de societate membrilor sai, iar totalitatea
modelelor valorificate constituie cultura socie-
tatii date. Mediul mixt creeaza conditii pentru
un contact permanent al culturilor etnice, care,
in cazul cand nu se exercitd o presiune de do-
minatie, contribuie la interferenta, manifestata
in imprumuturi libere, modificari si imbogatire
reciproca [2, p. 75].

Contactul si interactiunea ca caracteristici
dominante ale vietii moderne, avand scopuri fie
economice, politice sau culturale, iIndruma spre
o cunoastere a mediului multietnic in care tra-
im. Gratie acesteia, trdim vremuri cand trebuie
sa primeze dialogul deschis intre oameni, intre
nationalitdti si etnii.

Fiinta umand nu este numai o fiinta bio-
logica si, in primul rand, una socioculturala,
fapt dovedit de capacitatea sa de a-si insusi
abilitdti, a-si formula interese de a promova
valori sociale. Socializarea releva actiuni in-
tentionate de integrare sociald, reunind mo-
dificarile care vin din raporturile subiectului
cu mediul, in prezenta ,,celuilalt” si din inter-
actiunea cu acesta. Procesul de socializare in
conditiile contemporane nu se reduce doar la
invatarea modelelor culturale ale grupului de
apartenentd. Cele mai cunoscute procese de
invatare culturald sunt inculturatia si encul-
turatia [16; 17].

In acceptiunea lui C. Cucos enculturatia
desemneaza procesul prin care un grup cultural
incorporeaza la descendenti elementele valori-
ce specifice in vederea integrarii optime in viata
comunitara” [5, p. 118]. Prin urmare, encultu-
ratia are o valoare adaptativd, deoarece 1l inzes-
treazd ,,pe subiect cu acele strategii identitare
care il vor ajuta sa activeze, atunci cand scena-
riul de viata o cere, cele mai functionale optiuni
comportamentale, favorizand integrarea mai
adecvata” [8, p. 54].
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De rand cu enculturatia ,,procesul de inter-
nalizare de catre individul uman a normelor si
valorilor grupului, comunitatii in care el traies-
te, are loc si aculturatia. Aculturatia desemnea-
za procesul prin care ,,0 culturd integratoare le
impune reprezentantilor unei culturi mai putin
influente, prin intermediul unor agenti ai soci-
alizarii, patternurile sale definitorii” [Ibid., p.
54]. Constituind un schimb cultural, aculturatia
se prezinta ca un proces de schimb al elemen-
telor (obiceiuri, datini, valori, simboluri si for-
me de culturd) persoanei, aceasta asimiland nu
numai modele proprii grupului de apartenenta,
dar si cele Impartasite de alte comunitati etnice.

C. Cucos considera ca ,,pluralismul cultu-
ral european este produsul unei istorii lungi si
continue care implicd acceptarea altuia, tole-
ranta, coexistenta plurala, dar si sansa afirmarii
pozitiilor proprii” [4, p. 137]. Acest pluralism
spiritual se explica prin anumite elemente fun-
damentale ale culturii: curentele religioase, care
au fost intotdeauna transnationale, gandirea sti-
intificd, ce a circulat liber din zorii epocii mo-
derne, modelele si curentele artistice, ideologii-
le, tehnicile de productie.

In teoria si practica invatarii dialogate (Bi-
bler V.S., Okon W. s.a.) se afirma cd meca-
nismul influentei interculturale este dialogul,
apreciat ca formad de comunicare si mijloc de
interactiune dintre subiectii purtatori ai diver-
selor culturi. Dialogul cultural este o strategie
de interogare culturala asupra propriilor funda-
mente ale unei culturi, este un schimb valoric
care nu se produce usor. El presupune o com-
plexa interactiune a mentalitatilor, conceptiilor,
idealurilor, creand multiple perspective de dez-
voltare [5; 17]. Ca orice alt fenomen, comu-
nicarea interculturala se invata si are ca obiectiv
»cultivarea receptivitatii fatd de diferenta ...,
formarea unei competente interculturale” [6].

Valoarea abordarilor culturologice in so-
lutionarea problemelor ce tin de comunicarea
interculturala este accentuatd de catre savantii
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rusi E.B. bounmapesckas, T.®. bopucoga, 3.A.
MasbkoBa, B.I1. Komapos, s.a. Astfel, unul
dintre obiectivele educatiei interculturale ntr-
un mediu multietnic reflectd crearea diverselor
medii culturale prin care are loc dezvoltarea
persoanei, stimularea interesului fatd de valori-
le culturale ale altor etnii, perceperea adecvata
a diversitatii si specificului, dezvoltarea deprin-
derilor si capacitatilor de interactiune cu repre-
zentantii altor etnii [3; 5; 8; 16; 17; 19].

Convietuirea interetnica ofera diverse mo-
dele de comportament. Mediul mixt creeaza
conditii pentru un contact permanent al diverse-
lor culturi etnice. Indivizii si grupurile, angajati
in relatii interetnice pozitive, intr-o conlocuire
pasnicéd, bazata pe intelegerea si aprecierea va-
lorilor altuia, vor percepe mai multe asemanari
dintre alteritate si identitate [3; 4; 11; 12; 17].

La nivelul societatii se poate suporta diver-
sitatea persoanelor, grupurilor si comunitatilor
daca nu este incalcat echilibrul dintre unitate si
diversitate, dintre acceptarea diferentelor indi-
viduale si angajamentul tuturor cetatenilor de
a promova valorile i principiile fundamentale
ale democratiei prin crearea unor punti de spirit
ce ar conjuga cerintele societatii cu doleantele
fiecaruia in parte.

Multietnicitatea mediului devine o premisa
pentru care comunicarea intre reprezentantii
diferitor etnii poate avea diverse aspecte de la
tensiune si agresiune In comportamente si atitu-
dini, pana la acceptarea si convietuirea pasnica.

Necesitatea si oportunitatea deprinderilor
de comunicare constructiva n situatii de ten-
siune si agresiune sunt evidentiate In lucrarile
savantilor G. Amado, R. Berns, A. Guittet, C.
Cungi, A. Mucchielli, A. Stoica-Constantin,
P.®. AbynbxanoBa-CrnaBckasi, JILU. boskoBuy,
s.a. Studiul efectuat de T. Jlepkosa (2003) re-
marca ca agresiunea nu trebuie reflectatd numai
de pe pozitiile distructivitatii. Agresiunea per-
soanei poate prelua asemenea forme de mani-
festare a trasaturilor de personalitate, cum sunt

72

agresivitatea (distructivitate, violenta) si aserti-
vitatea (constructivitate, nonviolenta) [10].

Conflictele intergrupale, mentioneazd A.
Stoica-Constantin, ocupd un loc major, consti-
tuind fie un impuls al progresului, fie o piedica
in calea acestuia, astfel cd se impune necesitatea
minimalizarii consecintelor distructive si maxi-
malizarii valentelor constructive. Conflictul nu
este neaparat negativ, subliniaza autorul, ci pur
si simplu un fapt natural, datorat convietuirii In-
tr-o societate complexa [15].

In cadrul contactelor intergrupale predomi-
na perceptia prezumtiva a celui de alta cultura,
in detrimentul unei perceptii autentice bazate
pe intercomunicare, intercunoastere a respecti-
velor persoane din grup. Aceasta perceptie ero-
natd a grupurilor poate genera stari tensionate,
neincredere si confruntare in relatiile dintre
reprezentantii diferitor etnii. Caracterul monta-
jelor comunicative este unul dintre factorii ce
determina nivelul de dezvoltare a capacitatilor
comunicative exprimate prin abilitatea de a
stabili contacte cu oamenii, tendinta de a largi
contactele, participarea la activitati de grup, ca-
pacitatea de a influenta oamenii, de a manifesta
initiativa.

In situatii de interactiune si relationare in-
teretnica devine tot mai importanta diferentie-
rea notiunilor de agresivitate (distructivitate,
violentd) si asertivitate (constructivitate, non-
violentd) si orientarea spre dezvoltarea fortelor
constructive ale agresiunii, in lipsa céreia per-
soana greu se va realiza si autoafirma. Aserti-
vitatea este caracterizatd prin avansarea, atat a
unui comportament responsabil corespunzator,
cét §i a unuia expresiv, pe cand comportamen-
tul agresiv implicd numai exprimarea unor
drepturi. Prin aceasta, asertivitatea este o atitu-
dine onesta i utila fatd de tine si ceilalti.

T. JlekoBa mentioneaza ca formarea po-
zitiei asertive poate fi realizatd prin intermediul
achizitionarii depriderilor de solutionare con-
structiva a problemelor de viata si a celor profe-
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sionale [18]. Multietnicitatea poate reprezenta,
prin diversitatea sa, dupa M.-D. Vaduva, o re-
sursd pretioasa ce poate fi valorificatd in pro-
cesul educational drept promotor al creativitatii
educationale si nu o problema in plus.

Cultura comunicarii interetnice, ca fenomen
multifunctional, include cunoasterea normelor,
principiilor si cerintelor de eticd generald, pre-
cum sunt: datoria, responsabilitatea, cinstea,
bunatatea, adevarul si deprinderea de transfera-
re a acestora in planul relatiilor interetnice. Un
nivel Tnalt al culturii comunicative presupune
dirijarea propriilor emotii, manifestarea intere-
sului fata de alti oameni, aprecierea obiectiva a
oricarei situatii [2].

Studierea perceptiei reciproce in societatile
polietnice se efectueaza in baza unor asa cate-
gorii, precum sunt montajele etnice, distanta
sociald si culturala, statutul etnic. Distanta
sociald, de care au fost preocupati E. Berdjess,
L.fon Vize, T. Park, G. Zimmeli, S.Chelcea s.a.
este consideratd una dintre notiunile de baza,
ce caracterizeazd nivelul de apropiere sau
de indepartare a grupurilor sociale. Cu aju-
torul masurarii distantei sociale se determina
statutul, potentialul grupurilor sociale, iar in
societatile multietnice si pozitiile grupurilor
etnice. Rigiditatea si marimea distantei socia-
le, asemanarea caracteristicilor grupurilor ser-
vesc drept indici ai starii societatii, nivelului
de egalitate sociala.

Relatiile interpersonale in mediul multietnic
sunt legate de procesele de comunicare. Maria-
jul lor este atat de solid, incat se considera ca nu
putem sa nu comunicam si ca simpla prezentd a
unui interlocutor devine conditie sine qua non a
declansarii actului. Astfel, in mediul multietnic
comunicarea interpersonald suporta modificari,
iar acestea la randul lor reflectd specificul si
particularitatile mediului.

Prin aceasta abordare a problematicii
comunicarii interetnice si, in particular, a
competentei de comunicare asertiva din per-
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spectiva mediului multietnic concentreaza 1n
sine un intreg conglomerat de probleme mul-
tiaspectuale, extrem de relevante in contex-
tul edificarii unei societati durabile si politici
educationale cu impact pozitiv asupra capitalu-
lui uman al tarii.

Este evident, ca odatd cu sporirea progre-
sului tehnic creste si rolul activitatii comuni-
cative, apare stringenta necesitate la subiecti,
mai accentuat la cei din mediul multietnic, de
a-si dezvolta competenta comunicativa, de a
se inarma cu instrumentul universal de socia-
lizare umand, prin intermediul caruia insusesc
experienta de veacuri a umanitatii, fac schimb
de informatii, se cunosc si se influenteaza reci-
proc, isi coordoneaza activitatile comune [11].

In literatura de specialitate se intalnesc tot
mai des sintagmele de ,,comportament aser-
tiv”, de ,,comunicare asertiva” si ,,competenta
de comunicare asertiva” [7; 9; 15 s.a.]. ,,Sin-
tagma competentd de comunicare asertivda ca-
pata un sens, doar fiind inclusa intr-un sistem si
mediu dat. Cu referire la medii multiculturale si
multietnice competenta de comunicare aserti-
va contribuie la manifestarea unei personalitati
deschise care dirijeaza propriile emotii, este in-
teresatd de dorintele altor persoane” [2, p. 76].

Aparitia §i crearea mediilor multietnice
necesitd prestarea competentei sociale, ,,care
priveste gradul in care oamenii tin seama de
caracteristicile celor cdrora li se adreseaza in
abordarea relatiei de comunicare, avand capa-
citatea de a emite i transmite mesajul in asa
fel, incat acesta s fie receptat chiar agsa cum s-a
intentionat” [13, p. 62].

Competentele sociale constituie in egala
masurd un model de comportament social care
utilizeaza analogia intre performanta sociala
si competentele motrice. Prin acest model s-a
pus accentul pe elementele performantei so-
ciale, mai ales pe cele nonverbale, ca expresia
fetei si privirea. Totusi, este clar ca elementele
verbale au si ele importanta lor si ca aspectele
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globale ale performantei, precum gratificatia
si asertivitatea, ar putea fi mai importante
decat orice element specific.

S. Moscovici si adeptii sdi considerd ca
asertivitatea sau capacitatea de a-1 comanda pe
celalalt a fost uneori comparata cu competenta
sociala. Autorul explica aceasta prin faptul ca
competentele sociale sunt patternuri ale com-
portamentului social” si ,,indivizii competenti,
din punct de vedere social”, produc ,.efectele do-
rite asupra celorlalti indivizi. Aceste efecte se pot
raporta la motivatii personale, ca de exemplu, a
fi popular, sau la obiective atribuite celuilalt,
cum ar fi dezvoltarea capacitatilor de invatare,
refacere sau munca. Competentele sociale co-
tidiene ocupa, in general, primul plan, iar cele
profesionale, planul secund” [apud 2, p. 77].

Asertivitatea permite unei persoane atin-
gerea intereselor personale, apararea propriu-
lui punct de vedere fard anxietate exagerata,
exprimarea sincerd a sentimentelor, apararea
propriilor drepturi fara a le Incélca pe ale alto-
ra. Astfel, consideram ca aceasta componentd
a competentei sociale ar putea face parte
din educatia de baza, incepand, daca nu din
copilarie, atunci macar din adolescenta.

In sprijinul acestei idei vine aprecierea lui
A.Adler (1991) ca aspiratia de a te pune 1n valo-
are se manifestd Incd din primele zile de viata si
se constituie ca un puternic factor psihologic ce
influenteaza procesul actualizarii de sine. Adler
leagd aspiratia de a te pune in valoare de ma-
nifestarea sentimentelor de inferioritate si inse-
curitate, considerand-o ca principald modalitate
de atingere a superioritatii [1].

Comunicarea, ca instrument de interrela-
tionare, concomitent presupune procesul de
interactiune dintre indivizi in vederea schim-
bului de informatii, atitudini, emotii etc., dar si
vointa, capacitatea de a analiza, a argumenta,
a interpreta, a produce mesaje. Componentul
interetnic al comunicarii reprezintd un feno-
men multiaspectual si presupune cercetarea
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aspectelor interne si externe ale diferentelor
in comunicare. Aspectul intern presupune co-
municarea dintre reprezentantii aceleiasi etnii
in interiorul mediului polietnic, pe cand cel
extern prevede comunicarea dintre reprezen-
tantii diferitor etnii.

Convietuirea interetnicd complica fenome-
nul comunicarii si relatiilor cu altul, oferind di-
ferite modele care difera de la o etnie la alta. O
comunicare asertiva intr-un mediu multietnic
inseamnd, Tn primul rand, sa stii care sunt ne-
voile tale si ce doresti sa obtii. Obiectivul intr-o
asemenea comunicare nu este sa invingi, ci sa
rezolvi problemele si s obtii rezultate maxime.

Totodata, din punctul de vedere al rapor-
turilor sociale, intr-o comunitate multietnica
comunicarea asertiva reprezintd calea de
mijloc si implica: solicitarea propriilor drep-
turi; refuzarea unor sarcini intr-o maniera
simpla, directd. De aici, comunicarea aser-
tiva reprezintd adaptarea eficientd la situatii
conflictuale si in orice situatie, comunicarea
se Tmbunatateste dacad existd un dialog des-
chis, fara agresivitate.

Abordarea stiintifica a dezvoltarii compe-
tentei de comunicare asertiva la subiectii din
mediul multietnic ofera avantajul apropierii
temeinice de solutionare a problemelor emer-
gente, situatii ce pot aparea in mediul multi-
cultural si polietnic. In acest context, dezvol-
tarea competentei de comunicare asertiva la
subiectii din mediul academic multietnic re-
prezinta prioritati ale educatiei contemporane.

Sugestii privind aspectele teoretice ale pro-
blematicii comunicarii asertive intr-un mediu
multietnic §i influenta acesteia asupra formarii
competentei de comunicare asertiva le regasim
la G.Amado, C.Gungi, D.McQuail, A. Mucchi-
elli, M.Roco, L.Soitu, C.burorn, B.I'Pomek,
V.Botnari, M.lanioglo s. a. Cercetatorii remar-
ca ca la fel competenta de comunicare asertiva
intr-un mediu multietnic va respecta specificul
culturii multietnice.
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Problema formarii competentei de comuni-
care asertiva in mediul multietnic a fost aborda-
ta de cétre cercetatori din mai multe perspecti-
ve, subliniind in speta valoarea aspectelor ce se
referd la comunicarea ca factor al formarii com-
petentei comunicative. Totodatd, conexiunea
dintre comunicarea, competenta de comunica-
re asertiva si mediul multietnic este un dome-
niu mai putin valorificat 1n stiintele educatiei.
Abordarile stiintifico-practice existente ale pro-
blemei in cauzd elucideaza partial conditiile
psihopedagogice de formare a competentei de
comunicare asertiva in mediul multietnic.

Caracterul tangential al abordarii in litera-
tura de specialitate a problemei formarii la stu-
dentii din mediul academic multietnic a compe-
tentei de comunicare asertiva constituie prilejul
si motivul pentru cercetare.

Actualmente, situatiile in care apar diver-
gente de opinii, interese si diferente pot evolua
atat in conflicte distructive, cat si in actiuni de
compromis, de colaborare si parteneriat inte-
retnic. In cazul mediului multietnic favorabil
se observa cresterea imaginilor etnice pozitive,
iar colaborarea comund modifica reprezentarile
diverselor grupuri in sens pozitiv [17, p. 224].

Raporturile sociale si interpersonale, asa
cum au demonstrat S. Chelcea, C.Cucos,
C.Cungi, S.Moscovici, A.Mucchielli, J.Piaget,
JI.C.Brirorckuii, A.A.JleontseB, H.M.JIeGe-
neBa, A.B.ITerposckuii, T.I. Cteanenxo s.a.
asigura o imbunatatire a competentelor, clima-
tului psihosocial si reusitei subiectului. Me-
diul multietnic, saturat cu relatii si interactiuni
interetnice, modeleaza personalitatea subiec-
tului, motivatia si conduita acestuia. Pentru ca
subiectii sd obtind succese In comunicare si sa
invete cultura comunicérii interetnice ,,trebu-
ie sd fie competenti si motivati in rezolvarea
sarcinii, sd fie ajutati, incurajati, implicati si
evaluati adecvat” [14, p. 213].

Analiza comportamentului asertiv a
evidentiat cd in contextul social multietnic
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comportamentul este interpersonal si impli-
cé exprimarea onesta §i relativ directa a gan-
durilor si sentimentelor ce sunt social adec-
vate si in care se tine cont de sentimentele si
bunastarea celorlalti. O persoand care detine
competenta de comunicare asertiva stie si
poate sa-si exprime dorintele, s spuna ce
gandeste, sa refuze, sa rezolve conflicte Intr-
o maniera ferma dar fara sa-si jigneasca in-
terlocutorii, mentindndu-si, In acelasi timp,
controlul asupra focarelor conflictuale.

Formarea competentei de comunicare
asertiva, cat si manifestarea ei, va suporta anu-
mite dificultati, subordonate, dupa cum susti-
ne C.Gungi, conceptului de anxietate sociala.
Definitd ca ,,teama pe care o resimtim in si-
tuatiile relationale” [7, p.13], ea apare atunci
cand individul isi analizeaza actiunile care pot
fi observate fie de el insusi, fie de ceilalti. Pen-
unei conversatii in public etc. Intr-un final,
persoana exprimd teama de esec $i manifesta
un comportament inhibat. Absenta asertivitatii
se exteriorizeaza atat printr-un comportament
inhibat, cat si printr-un comportament agresiv
sau prin alternanta lor.

Afirmarea competentei de comunicare aser-
tivd intr-un mediu multietnic poate fi influen-
tata si de factorii care blocheaza manifestarea
comportamentului social eficient, cum ar fi:
diferente de perceptie; interpretarea; dificultati
de exprimare; inabilitatea de preluare a rolu-
lui celorlalti; stereotipuri; lipsa de cunoastere;
emotiile; bariere culturale s.a.

Ameliorarea acestor comportamente de-
ficitare §i adoptarea unei maniere adecvate in
vederea construirii sau mentinerii unei relatii
optime cu ceilalti se realizeaza prin achizitia
treptatd a setului de abilitati care alcatuiesc sfe-
ra asertivitatii. Premisele formdrii asertivitdtii,
dar si a competentei de comunicare asertiva in
mediul academic multietnic, se axeaza pe co-
operarea subiectului cu mediul sociocultural,
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atitudinea fata de sine, cooperarea cu semenii
si cu altii. Analiza cercetarilor demonstreaza ca
in conditiile mediului multietnic comunicarea
interpersonald §i interactiunea este bazatd pe
acceptare, cooperare si interculturalitate [3; 4;
5;6; 11].

Extinderea notiunii de competentd si, n
special a celei de comunicare, se datoreaza
necesitatii de a rezolva, atat problema raportu-
lui dintre teorie si practica, cat si cea legata de
multietnicitatea mediului academic modern si
comunicarea constructiva n asemenea mediu.
Astfel, a aparut sintagma competenta de comu-
nicare asertiva, ceea ce pentru noi inseamna o
totalitate de cunostinte, capacitati si atitudini
necesare pentru experiente de actiune ale stu-
dentilor 1n raport cu un anumit tip de situatii din
lumea Inconjurdtoare, necesare pentru activita-
tea productiva de importantd personald, profe-
sionala si sociala.

Competenta de comunicare asertiva devine
inerentd activitatii de educatie si formare. Ea
se formeaza prin continuturile de invatamant si
presupune insusirea de catre subiect a unei pro-
ceduri complexe de anumite componente cu ca-
racter cognitiv-actional i nu o insusire razletita
de cunostinte. Ea intruneste un set de caracteris-
tici integre de aplicare constienta a complexului
de cunostinte, capacitati si atitudini In raport cu
anumite probleme de comunicare sau relationa-
re interetnica intr-un mediu academic modern.
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MeXXKynbTypHasa KOMNeTeHLA B acneKre npobnem
MeXKynbTypHoro o6pasoBaHus

Peziome

B npednazaemori cmamve oceewjaem-
Cs CReyughuKa MedcKyIbnypHoeo 00pa-
308aHUsL U 0OVUEHUs, e20 Yenu U QyHK-
yuu. Ymeeporcoaemcs, ymo 20moeHOCb
K MENCKYIbIMYPHOMY  83aUMOOCUCEUI0
credyem paccmampueams 6 KOHmMeKcme
KOMNEmeHmMHOCMHO20 1noodxoda K 00-
pazosanuto. OCOOEHHO BANCHBIM SIGIIS-
emcsi ghopmuposanue MedxHCK)ibmypHO
KOMnemeHyuu, 4mo ocyujecmensaemcs 6
YUebHOM npoyecce uepe3 MeNCK)Ibnyp-
Hoe 00pazoeanue.

Teopust MEXKYIBTYpHOTO  OOyYEHHUS
TOBOPUT, YTO MAaJIO JHMIIb IMPOCTO HHTE-
pecoBarbCsi APYrUMH  KylnbTypamu. Kax-
JIbIA TOJIKEH 3HATh U O IOCTPOCHUU C8oeli
Kybmypul IJI COMOCTABICHUSI C APYroi
KyasTypoil. bonee toro, 6e3 moHuMaHus
unol Kynomypsl pediekcus Ha COOCTBEH-
HYIO KYJIbTypy U €€ pa3BUTHE OKa3bIBACT-
cs1 HeBO3MOXKHOM. CrieroBaTenbHO, U -
JIOT MEXIY KYTBTYypaMH, B3aUMOJCHCTBHE
KYJIBTYPHBIX CMBICJIOB, B XOII¢ KOTOPOTO U
MIPOMCXOUT TTO3HAHUE Ty O M COOCTBEH-
HOH KYJBTYp, OKa3bIBAETCS HEBO3MOKHBIM.
Wrax, mesrckynsmyproe obyuenue — 370 1e-
Jaroruyeckuii noaxoja, KOTOPbIA MO3BOJSI-
€T 0OHapysicums UMEIOLIIECs Pa3linius U
HanpsHKEHHOCTh B MEXKHAIIMOHATIBHOM Cpe-

HUpuna [[BUK,
cmapuiutl npenooasameis,
KITTY um. Hona Kpsnes

Abstract

In the article “The Intercultural
Competence in View of the Problems of
Intercultural Education”, the specific-
ity of intercultural education and train-
ing, its purposes and functions are ana-
lyzed. It is stated that the readiness for
the intercultural interaction should be
considered in the context of the compe-
tence-based approach to the education.
Formation of the intercultural compe-
tence that is carried out in educational
process through cross-cultural educa-
tion is especially important.

JIe, ¥ OCYIIECTBIATh pabOTy MO STUM BOII-
pocam, CTpeMsICh K MUPHOMY pa3perIeHHio
BO3MOKHOTO KOH(IHKTA. MEXKYIBTypHOE
o0y4eHHe HalpaBJICHO Ha JOCTIDKEHHE pa-
BEHCTBA IIyTEM CO3JIaHUS CUTyalllil U KOH-
LIETIHNA KOHTAKTa U OOIIUTEILHOCTH, HE
nozaBeprast 00y4aeMbIX CTaHIaPTH3UPOBaH-
HOI MHTETpalu.

InaBHBIMU yensamu MEXKYJIBTYPHOTO
OOydYeHUs SIBIISIIOTCSI Pa3BUTHE CIIOCO0-
HOCTGI71 K KOMMYHI/IKaIII/II/I, YBCHI/I‘IGHI/IC
CIIOCOOHOCTH B3aMMOIENCTBUS U COLH-
albHOM KOMIIETCHIIMH. IloHSATHE «MEXK-
KyJIBTYPHBII» CBS3aHO C OOIIECTBOM, C
caMoii KOHIIEMIIMel 00IecTBa, BEIb €BPO-
IEHCKUE COIIMYMBbI CTAHOBSITCSI BCE MEHEe
U MEHEe OJHOPOIHBIMU. BEITOBON OMBIT U
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YHHUBEpCaJbHbIE XU3HEHHBIE MOTPEeOHOC-
TH YeJOBEKa JOJDKHBI CIYXKHUTh MOCTOM
MEXKIY «Iy>KUM» W «CBOMM». Y4Yalu-
ecsl JIOJDKHBI HaXOJAWUTh MYTh B JKU3HEH-
HBIM MHpP APYTOH (HEe TaKoH yX dy>KION)
KyJBTYpbI, ONUpPAsCh HA COOCTBEHHBIN
JKU3HEHHBIH ONBIT. OTHUM U3 KOMIIOHEH-
TOB MEXKYJIBTYPHOTO OOy4YCHHsS CIEHyeT
CUUTATh «TEPIHUMOCThH K Pa3HOOOPa3UIo U
TOTOBHOCTbH IIOJIBEPIraTb COMHEHHIO COOC-
TBEHHBIC HOPMBD». [4]

[lonsiTe MEXKYABTYpHOro 00Opa3zoBa-
HUS CTAJIO LEHTPAJIBHON YacThlO0 Hay4HO-
po)eCCUOHATIBHON JIMCKYCCHH BO BCEX
CTpaHax, KOTOpPbIE UMEJH JIENI0 ¢ MUTPaH-
TaMH. AKTyaJbHOCTh MEXKYJIBTYPHOTO
00pa3oBaHMSl OCO3HaHA I1€IAarOTHYECKON
OOILECTBEHHOCTHIO OOJIBIIMHCTBA TTOIUIT-
HUYHBIX TOCYAAPCTB U JIa’Ke CTala YacTbIO
HX TOCYIapCTBEHHON ITOJTUTHKH.

Opranuzaiys MeXKYJIbTYpHOTo oopa-
30BaHMS B LIEJIOM NPElyCMaTPUBACT pealii-
3aHI0 CUCEM U CIpamezutl a) MEKKYITb-
TYPHOTO BOCTIUTaHUsI U 0) MEKKYJIBTYPHOTO
oOyueHusI/ipeno/iaBanusi. B oTHOIICHNUH
LIKOJIBHOTO  O0pa30BaHUSl «MEXKKYIBTYp-
HBI TIOAXOJ TpearosaraeT oOy4yeHue
IIKOJIbHUKOB MHOCTPAHHOMY SI3BIKY Yepe3
JIMAJIOT KYJIBTYp, HaIllpaBIeHHBINH Ha oOec-
[IEYCHUE pealn3aluy B3aMMOIIOHUMAHMS
MEX1y KOMMYHUKAaHTaMH, IPeCTaBIIsIO-
VMU Pa3IMYHBIE STHOOOITHOCTIY. [7:4]

Takum 00pazoM, MmedxcKyibmypHoe 00-
pasosanue — 3TO TIPOLECC, MOCPEICTBOM
KOTOPOTO BO3MOXKHO JIOOMTBCS ycIiexa B
JIeJie COCYIIIECTBOBAHUS Pa3IUYHbIX Hapo-
noB. Ham npescraBnsieTcs, 4To yCHemHoc-
TH JIAHHOTO TPOIIecCa MOXKET MOCITYXXKHUTh
MEXKYJBTYPHBIM MOAXO/ B U3yueHHUH (00y-
YEHWHU) BCEMHUPHOHN (HEPOIHOI) JnTepary-
pe, Tak Kak, 80-nepsvix, OH OyIeT caMm To
ce0e MPEACTaBISATh AUANIOr KYJIBTYP POI-
HOM U 4y)Ol. Bo-6mopuix, 3HAKOMCTBO C
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UHBIM HAIIMOHAJIBHO-KYJIBTYPHBIM MHPOM
4yepes Xy/lI0KeCTBEHHOE CIIOBO CHUMET BO3-
MOXKHOE HAIpsHKEHHE MEXKIY HpelCTaBU-
TCJIIMU Pa3HbIX HAIMOHAIBHBIX KYJIBTYD,
ITO3HAKOMUB YYAIIErocs ¢ IPyTUMH B3I~
JIAMH ¥ TIECHHOCTHBIMH TIO/IX0AaMH. TOIBKO
[P TaKOM TIOfIXO/ie Hanbosee MPOTyKTHB-
HBIM OyIeT «B3aMMOIIOHMMAaHHE KOMMY-
HUKAHTOB, IPEJCTABIIIONINX PA3INYHbIC
3THOOOIIECTBAY [7;4]

Pazsedenue nonsmuii «oOydeHue» u
«00pa30BaHKe» MHOTUM BUIMTCS CYIIEC-
TBEHHBIM, TIOTOMY YTO COJEpIKaHHEM OO0Y-
YEeHHUsS SIBJISIOTCS, KaK YBEPEHBI MHOTHE
yu€Hble, YTWIMTApHbIC, IPArMaTu4eCKue
HaBBIKM W YMCHHUSA, a COMEpKaHHUEM 00pa-
30BaHUS SIBISICTCS KYJABTYpa, KaK «4acTh
o0ImIel KyJbTyphl 4eJIOBEUEeCTBa, KOTOPYIO
YYEHHWK yCBaWBaeT B IPOIleCce KOMMYHH-
KaTHBHOTO HHOSI3BIYHOTO  00pa30BaHUS.
[8:;23] E.1.I1accoB moguepKUBAaET, 4TO COB-
peMeHHasi mapajiurMa oopa3oBaHus HE 3Ha-
HUCLEHTPUIECKAsL, a K)IbMYPOCOOOPAZHASI.
[9;44] MexkynsTypHOe 00Opa3oBaHUE HE
npesoyiaraeT 0TKa3 OT LIEHHOCTEH POIHOM
KYJIBTYpBI, HAa00OpOT, TO3HaBasi YYKYIO
KyJABTYpY, ydamuicsi 6onee TIyOoKo IMo3-
HAeT U CBOIO COOCTBEHHYIO KYIBTYDY.

OO6mue 1enu MeXKYJIBTypHOTO 00pa3o-
BaHMA NPEIIOIararoT 4Yepe3 JUajior, pa3pe-
[eHrne KOH(MINKTOB, KPUTHIECKOE OCMBIC-
JieHne COOCTBEHHOMW KYIIBTYPBI M TPAIUIIAN
Kak Obl CO CTOpPOHBI, IPEONOJCHUE OIT-
HOIICHTPUYECKOH (DUKCAlMU, YTO BEAET
yYaIIUXCsl K TOJCPAHTHOCTH, MPH3HAHUIO
paBeHCTBa IIAHCOB MJsl BCEX, K CO3Ha-
TENTBHOMY, OTBETCTBEHHOMY COLIUAJIbBHOMY
MOBEJICHUIO — U 3TUM K B3aHMHOMY 00oTa-
HICHHUIO BCEX KYJBTYD, COCTABILSIFOIIHMX 00-
mecTBo. [cM. 1]

Takum  00pazoM,  MEXKYIETYPHOE
(MYJIBTHKYIIBTYpPHOE) 00pa3oBaHHE — 3TO
o0pa3oBaHUE, CO3/AIONICE paGHble IS
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BCEX STHOCOB BO3MOYKHOCTH peajiM3alliu
CBOMX KYJBTYPHBIX TOTPEOHOCTEH, NpH-
oOIaroliee MOJIOAEKb K KyJIbTYpHBIM U
HPaBCTBEHHBIM IIEHHOCTSIM JIPYTHX CTpaH
n Hapozos. Kak MHpoOBO33peHUecKas: Ho-
3ULMA  MYJIBTHKYJIBTYPHOE 00pa3oBaHHE
MIpeCTaBIsIET COO0M HOBEUIINI 00pa3oBa-
TEeNbHBIA MHCTUTYT WAECHTUYHOCTH COBpE-
MEHHOT'O YeJIOBEKa.

HauGonee BakHBIMU (PYyHKIMSIMH MEXK-
KyJIETYpHOTO 00pa30BaHuUs MOYKHO CUNTATh:

1) cozmanue HOBOH 0Opa3oBaTeIbHON
cpelbl Kak BayKHOTO CTaOWIIM3UPYIOIIETO
(dakTopa rpakaaHckoro o0IIecTBa;

2) CHIDKEHHE MEXITHHYECKOW Hamps-
KEHHOCTH;

3) BocIIUTaHUE TOJICPAHTHOCTH B OTHO-
LIEHUAX MEKAY [IPEACTABUTEISIMH PA3INY-
HBIX KYJIBTYD.

Jus Toro, 4roObl TOOUTHCS ycrexa B
MEKKYJIBTYPHOM 00pa30BaHuM, HEOOXOIH-
MO JIOCTHKCHHUE CIEAYIOLIHNX HeJei:

1) BcecTopoHHEe OBJaJeHUE COOCTBEH-
HOH KyJIBTYpOH Kak 00si3aTelIbHOE yCIOBHE
WHTETPaH B JPYTHE KYIBTYPHI;

2) dbopMUpOBaHUE YCTOMYHMBBIX MpEJ-
CTaBJICHWH O KyJBTYPHOM MHOTOOOpa3uw;

3) BocmMTaHWE B JAyXe TEPIUMOCTH H
JIOSUTBHOCTU K KYJIBTYPHBIM Pa3/IMuusIM U B
IUIaHE MEKXHAIIMOHAILHOTO OOIIeHHS (TO-
JIEPAaHTHOCTB);

4) co3nanue yCIOBUH Ul HHTEIPALIUH B
KyJIBTYpBI IPYTHX HAPOJIOB;

5) pasButue ymeHHH S(PPEKTUBHO-
ro B3aWMOJCHCTBHA C HWHOKYJIBTYPHBIMH
MIPEICTaBUTEIISIMHU.

CyIIHOCTBIO  co8pemenHo20  06paso-
6aHusl JTOIDKHBI OBITh OUanoe U KOMMYHU-
KamueHOCMb KaK TOCTOSIHHAs CHUTYaIlHs
B3aUMOJICHCTBHSI C JIPYTUMH KYJIBTypaMH,
B3VIAAaMH, no3uLusiMU. OZHAKO B HACTO-
sIIee BpeMsi CYLIECTBYIOT CEphE3HbIE IPO-
OreMbl, TpensTcTByIomye d(hHEKTHBHOMY
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pa3BUTHIO Takoro oOpazoBanusi. OxHa w3
OCHOBHBIX TNPHYHH B  «HEAOCTATOYHOM
pa3paboTaHHOCTH 00pa30BATENBLHBIX TEX-
HOJIOTHiA, 00ECIeUNBAIONINX CTAHOBJICHHE
OOIIEKYIBTYPHBIX ¥ HAIMOHAIHLHO-CIICIIU-
(hraeckux meHHoCTEeH». [10]

B acnexte MEXKyIBTYpHOTO 00pazoBa-
HUS U OOyYeHUs M JIJIsl PEIIeHUs] BO3HUK-
muX mpoOieM OOIIEHHUS W aJIeKBaTHOTO
[TOHMMAaHUs JTIFOJBMU Pa3HBIX HAIMOHAJb-
HBIX KYJBTYp OpYT Jpyra ocoOyio poib
PUOOPETET TOHSATHE  MEMNCKYIbHYPHOU
Komnemenyuu B KOHTEKCTE MEXKKYJIBTYp-
HOI KOMMYHUKalMH.

Ecan xoMMyHUKamusi — 3TO TIpOIiece
obMena uH(pOpMaIEH U TaKke Crocoo, ¢
TIOMOIIBIO KOTOPOTO JIFOIN CTPOSIT MEKITHY-
HOCTHBIE OTHOIIIEHHS W MTOHUMAIOT YyBCTBA
JPYT IPyTa, TO KOMMYHHKAITHS MEXK/TY TIPE/I-
CTaBUTEISIMH Pa3HBIX KYJIBTYPHBIX TPajH-
LUH HONTy4Yyusia HA3BAHUE MENCKYIbIYPHOL
KoMMYHUKayuu. MexXKyIsTypHasi KOMMYHH-
Kausl (MEXKKYJIBTYpHOE B3aUMOJCHCTBHE)
HarpapjieHa Ha B3aUMHOE ITO3HAHHUE, CHS-
THe 0apbepoB, yMEHHE IIOHUMATh U [JIABHOE
NPUHUMATh YYKYIO KYJIBTYpY.

OnHako eomosHocmb K MEXKKYIBTyp-
HOMY B3aUMOJIEHCTBHIO CIEIyeT paccMar-
pHBaTh B KOHTEKCTE KOMIIETEHTHOCTHOTO
moxxona k obpazoBanuio. J[x. Paen, ko-
TOPOTO CYMTAIOT OJHWM M3 aBTOPOB KOM-
MIETEHTHOCTHOTO TOAXO/la B AHIIIMICKOM
00pa30BaHUH, BBIACTSAET B CTPYKTYPE KOM-
METEHTHOCTH 06d KOMIIOHEHTa: OOILyIO
KOMIIETEHTHOCTh (LIEHHOCTH, MOTHBAIIMH,
MOBEJICHNE), U KOMIIETEHTHOCTB, JJIS YC-
NIEUIHOM caMopeanu3alyy B COLILYME BHE
3aBUCHMOCTH OT TMPOQeCcCHOHAIBHON Jie-
aTenbHOCTH. [11]

KoMreTeHTHOCTh — 3TO HWHTETpajb-
Hasl XapakTepUCTHUKA 3HAHUM, YMEHUN U
CITOCOOHOCTEHN, MO3BOJISIONIAs a/eKBaT-
HO OIIEHUTH OIPEJIeIeHHYI0 CUTYaIHI0 B
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OKpY’KalollleM MUpE, BbICKa3aTh aBTOPH-
TETHOE MHCHHUE O HEH WJIM NMPUHSTH He-
00xoauMoe penieHue.

B crpykType MEXKYJIbTYpHOH KOMIle-
TEHIINH BBIJIENSIOT, KaK U3BECTHO, HECKOJIb-
KO KOMITOHEHTOB: KVIbIMYPHOE CO3HAHUE
(awareness), ycmanosku (attitudes), 3ua-
nus (knowledge), ymenusa (skills). Mooens
MEJNCKYIIMYPHOU KOMNemeHyuu, pazpado-
TaHHass M.bupamom, SIBISETCSI Ha CEroj-
HSIIHUH JICHb HanOoJIee MOJTHOM U OXBAThI-
BaeT pa3InYHbIC Ka4eCTBa, CIOCOOHOCTH U
YMEHHSI JTMYHOCTU. DTa MOJEINb SBISETCS
0a30BOM A1 OCTATOYHO MHOTOYHCIICH-
HBIX B 3allaJJHOM Hay4yHOW JUTepaTrype
HCCIIEIOBaHUA CIIOCO00B (HhOPMUPOBAHHS
MEXKYJIBTYpHOH KomrieTeHIun. CormtacHo
ITOM MOJIEITH, MEXHCKYIbMYDHAS KOMNENeH-
yus cocmoum W3 CIENYIOIUX AAmuy dJe-
MEHTOB:

1. Vemanoexu (J110003HATEIBHOCTD
U OTKPBITOCTh, TOTOBHOCTh OTOpPOCHUTH
penyoekKJIeHUST B OTHOIICHHH, Kak
Yy»OH, TaK U POAHOM KYIBTYPBbI).

2. 3Hanus (OpeACTaBICHHE O COIU-
QJIBHBIX TPYIIAX, UX XapaKTCPUCTUKAX U
(PYHKIIMOHUPOBAHUH B OOILIECTBE B POTHOM
CTpaHEe U CTpaHe coOecemHuKa, 00 00mux
IpoIieccax COIUAIBHOTO M JIMYHOCTHOTO
B3aMMOJICHCTBU ).

3. Ymenus unmepnpemayuu u coomme-
ceHus (CIOCOOHOCTH TIOHSATh M MHTEPIIPE-
THUPOBATh JIOKYMEHT WJIM COOBITHE IPyTOi
KYJABTYPBI H COOTHECTH C SIBJICHUSIMH POJI-
HO¥).

4. Ymenus nosuanus u 63aumooericmeust
(criocoOHOCTH ycBaMBaTh HOBBIE 3HAHHUS O
KYJBTYPE U MX MPAKTUYCCKUX MPOSIBICHH-
SIX, a TaKKe MCIOJIb30BAaTh CBOM 3HAHMA,
YCTaHOBKH M YMEHHSI Ha TIPAKTHKE B CUTYya-
[USX PEATHHOTO OOIICHMS).

5. Kpumuueckoe oco3uanue KyJbTYpbI
WM TIOJIMTHYECKOoe 0Opa3zoBaHue (CIIoco0-
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HOCTh KPUTUYECKH, HA OCHOBE OIPEIEIICH-
HBIX KPUTEPHEB, OIICHUBATh JCATCIILHOCTh
U e¢ pe3yabTaThl B COOCTBEHHOW W WHOM
KyneType). [3]

B wuccrnemoBaHWUM  MedCKYIbMYPHOU
KomMnemeHyuu Haomooaemcs MHO2000pa-
3ue n00xo00s, HO TIPY ITOM, KaK OTMEJaeT
M.C.I'Bo3neBa, «B HEH MOXKHO BBIICITHTH
TPH TIIO0ATEHBIC TEMBI:

1) ciocoOHOCTh MHUITMHUPOBATH U TTOJI-
JICp>KUBaTh OTHOIICHUS,

2) cnocoOHOCTh A(P(EeKTHBHO U a/IeK-
BaTHO OOINATHCS ¢ MHHUMAJILHOM MOTepei
U UCKOKEHUEM CMBICTIA;

3) crtoCOOHOCTH COTPYIHUYATEH C IPYTHU-
Mm». [5]

AnBuHO DaHTUHU BBIICISIET 4 YpPoGHs
MEXKYJIBTYpHOH KommeTeHiuu [ 13]:

1. 0Opa3oBaTeNBHHBIN TYPHUCT.

2. KynberypHbIi IOy TYHK.

3.IIpodeccronan MeXKYIBTYPHON KOM-
TIETEeHITHH.

4. Crnenpamuct MO MEXKYJIbTYpHOMY
OOILICHUIO.

B 10 %€ Bpemsi, MHOTHE HCCIIENOBATEIH
nonaratot, yTo uMmenHo K.Kuamm mpemo-
JKHUJT 00JIee COBEPIICHHYIO U COBPEMEHHYIO
MOJICITb MENCKVIIbIYPHOU KOMNEemeHyuu, B
KOTOPOH BBIENSCT Credyroujue KOMHOHEH-
mol:

* 3HAHWE MOJIENIeH 1 KOMMYHHUKATUBHBIX
JIECTBUI ¥ MIX UHTEPIIPETAINH KaK B CBO-
el COOCTBEHHOM, TaK M B U3y4aeMOH KyJb-
Type, a TAaKXKe B SI3BIKE;

= o0mIMe 3HaHUSI 00 OTHOIICHUSIX MEXK-
JIy KYJITypOU M KOMMYHHKAITUCH, BKITFOUAs
3aBHCUMOCTH 00pa3a MbICIICH U MTOBEICHUS
OT CIIeIU(PUISCKUX JUIS JTAHHON KYJIBTYPbI
0COOEHHOCTEH MBIIIICHHNS, a TAKKe Pa3in-
YU MEXTy KYJIBTypaMHy, KOTOPBIE OTpee-
JISTFOTCSI STUMU 0COOCHHOCTSIMU;

= HabOp cTpareruii I CTaOMIH3aITuN
B3aMMOJICHCTBUS, T.€. [UISI  PEIIeHUs
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BO3HUKAIOIINX B IIPOlIecCce KOMMYHUKAILIUU
TpeHuit u mpoduem. [6]

OCHOBHBIM  JTOCTOMHCTBOM  JIaHHOTO
[IO/IXOIa CUUTACTCS 6blOCIeHUe 08YX B3a-
MMOCBSI3aHHBIX CTOPOH MEXKYJIBTYpHOMH
KOMIIETCHIIMU JIMYHOCTH — CHOCOOHOCHb
NOHUMATG POOHYIO U UYIHCYIO KYIbHYDbI.

dopMupoBaHUe MEKKYJIbTYPHOI
KOMIIETEHLIUM OCYIlecTBJIsieTcs] B y4e0-
HOM Ipomecce 4epe3 MeKKYJIbTypHOe
o0pa3oBaHHe U MPOMCXOAWUT Yalle BCETO
B Tpoliecce OOLICHUsI ¢ MPECTaBUTENIMU
HHBIX KYJIBTYp, OJHAKO 3TUM YMEHHSM U
HaBBIKaM HE0OXomnMo yuumscs. CoznaHue
YCIIOBUHM U TIPUOOPETEHUS OMbITa MEXK-
KyJBTYPHOTO OOIIEHUSI U SBISETCS OTHOMN
13 32124 COBPEMEHHOTro 00pa3oBaHus.

Wtak, ucxods W3 BbIIECKA3aHHOIO,
00yueHHEe MEKKYJIBTYPHOH KOMIIETEHIIMH
MIPEAINONAraeT 3HaHue HAMOHAIBHBIX 0CO-
OeHHOCTEeH cBOeW W 4yXoH (M3ydaeMoii)
KYJIBTYp, cpasHeHue 00ydalomnuMucs IBYX
KyJBTYp — CBOEH M Uy»XOii, aIeKBaTHOE no-
HUManue TIPaBUI U HOPM MOBEJCHUS (3TH-
KHM) HOCHTeNell dyKol KyabTypbl. Takum
00pa3oM, OuUOaKmuUecKkoe CoOepIHCAHUE
MEJICKYIbMYPHOU KOMNemeHyuu, ¢ Hallen
TOYKH 3pPEHHs, IOJDKHO BKIIOUATh B ceOs
3HAHUA O CXOACTBAX W PA3MUUUSIX POIHOU
1 HEPOIHOH KyJIBTYp, O MOPaJIbHO-3THYEC-
KHUX HOpMax OOIIEHMS B CTPaHaX ¢ MHBIMU
KyJIbTYpHBIMU YCTaHOBKAaMH, O HAIMOHAITb-
HOW MICHTUYHOCTH, O HALMOHAJIBbHBIX KOH-
Lenrax, HOpMax, IOBEAEHYECKHX o0pa3-
11aX, CBOWCTBEHHBIX HHOKYJIBTYPHOH Cpeie.
Tak:kxe HeOOXOAUMBI TAKUE YMEHUs U HABYI-
Ki4, KaK pacro3HaBaHUS KyJIbTYypPHO-CIEIH-
(UUECKIX HOPM CUTYaTHBHOTO TIOBECHUS,
MIPaBUIBHOTO BEpOALHOTO pearupoBaHUs
B COOTBETCTBYIOLIEM KOMMYHUKAaTHBHOMI
CHUTYaIluH, TTOHUMAHUS M aJIeKBaTHOTO HC-
[IOJIb30BaHKs Te3aypyca HAIMOHAJIBHBIX
KOHIIENTOB U MTOHSATHH.
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BakHO Takke OTMETUTb, UTO C MEKKYITb-
TypHON KOMIIETEHLIUEW HUKTO HE POXKIAET-
cs1, eé cnenyet hopmupoBarh. [lo Hamemy
yOCKIEHUIO, OMPEACIEHHBIM 00Pa30M BBI-
CTPOCHHOE JIMTEpaTypHOE OOy4eHHE CMO-
JKeT CTaTh OCHOBOM Takoro oOpa3oBaHWS,
Ha OCHOBE KOTOPOTO C(HOPMHPYETCS Medsc-
KV/IbMYpPHAsL Komnemenyus, BOUparomas B
ce0sl KaK YMEHHUsI K B3aUMOJICHCTBHUIO, TaK
U CIIOCOOHOCTH K YCIIEITHOMY TOHUMAaHHUO
WHOKYJBTYPHBIX COOCCETHHKOB, a 3HAYUT
— K BO3MOYKHOCTH JIPY>KECTBEHHOI'O COCY-
LIIECTBOBAHUS Pa3HBIX MUPOB.

Ha cerogusiminuii 1€Hb yK€ HHUKTO HE
ocriapuBaeT TOT (DaKT, YTO KaKAbI HapoIl
obnamaer ompeseaeHHol chOopMUpPOBaB-
IIEHCsl CUCTEMON KYJBTYpPHBIX M COLUAIIb-
HBIX OTHOIIIEHUH, TPeJICTaBIEHUH, IEHHOC-
THBIMH OPHEHTAIIMSAMHU, TIO3TOMY HHTEPEC B
MEXXKYJIBTYPHBIX OTHOIIEHUSX BBI3BIBAIOT
KaK KyJIBTYpHBIC cxodcmea Tak, 0e3ycloB-
HO, U paziuyus MEXIy Hapolamu, 00bek-
TUBUPOBAaHHBIC B UX JHUTEpaTypax, OAHOU
13 OCHOBHBIX IPOIYKIUH KyasTyphl. Hcxo-
sl U3 9TOTO, MBI YBEPEHBI, umo 0151 (hopmu-
POBAHUS  MENHCKVIILIMYPHOU  KOMNEemeHyuu
Kax Helb3s yyuie nooxooum mekcm Xyoo-
JHCECMBEHHO020 NPOU3BEOCHUA 6CEMUPHOI
aumepamypol.

MexKyIbTypHass KOMITeTeHIus, c]op-
MHUpPOBaHHas B TIporecce OOydYeHHs Bce-
MHUpPHOW JUTEeparype, Oymer crmocooc-
TBOBaTh YMEHHIO CO3/1aBaTh B MpOIIECCe
MEXKYIbTYPHOH KOMMYHHMKALIUKA EIUHOE
C WHOKYJIBTYPHBIM COOECEIHUKOM ITOHH-
MaHHE MPOUCXOAAIIETO Ha OCHOBE 3HAHUHN
0 PA3NUYUSIX KYJABTYp, & TAaKKE B YMCHHUH
KaKk OOCYKJaTh STH pa3lUuusl, BBICTyIas
MOCPETHUKOM MEXJy KyJIbTypamH, Tak U
M3MEHSTh COOCTBEHHOE OTHOIIEHHE K HHM.
Hcxoms W3 3TOTO, CrmpyKmypa MexcKyib-
MYpHOU Komnemeryuy MOXKET OBITh TIpes-
CTaBJICHA CIIETYFOIIIUM 00pa3oM:
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CTpyKTypa MEXKYJIbTYpHON KOMIETEHIUN

KorautuBHbIN
KOMITOHEHT

A 4

AKCHOJIOTHYECKUI
KOMITOHEHT

3nanue
[EHHOCTHO-
CMBICITOBBIX
KOHCTAHT 1
JIOMMHAHT UHBIX

3Hanue u nonumanue
(heHOMEHOB APYTOi
KYJIBTYPBI,
COIOCTaBJICHHE HX C
COOCTBEHHBIM
MHUPOBHICHHEM U
KYJIBTYPHBIM OITBITOM,
HaXOXKICHHE MEXKTY
HMMH OOIIHOCTH H

HaIIMOHAIBHBIX
KyJBTYD,
nowumanue
LIEHHOCTHOTO
OCHOBaHUS
HaIlMOHAIBHBIX
yOexxneHui,
TpaguLui,
MIPeACTaBICHUH.

IIparmaTnueckuii
KOMITOHEHT

TloBeneHueckmit
KOMIIOHEHT

DPA3TAYNN.

MHorue ncuxojoru M neparoru (B
TOM 4ucie U Bcaea M.bupamy) yTBepxk-
JAIOT, 4TO MEXKKYJIbTypHas KOMIIETCH-
LUl pe3yJIbTaTUBHA JHUIIb B TOM Cllydae,
€C/IM 4YeJIOBEK O00NagaeT Kpumuueckum
moluinenuem. TeXHONOrHI0 pa3BUTUSA
KPUTHUYECKOTO MBIIUICHUST pa3pabora-
au aMmepukaHckue mnemgarorun Jx.Crum,
K.Mepenut, U.Temmun, C.Yonrep. B un-
TEPECHOU CTaTbe C TOBOPSIUUM Ha3Ba-
HreM «OTBIT CpaBHEHNS aMEPHUKaHCKOTO
U PYCCKOTO IMOAXOA0B K NPENOJaBaHUIO
JUTEPaTypsl B yHUBEpCUTETE» Hpodec-
cop komnemxa Capsol Jlopenc u3 Helo-
Hopka Menncca ®peiizep oTMedaeT, 4to
«TIIaBHAsI LEeJb aMEPUKAHCKOro 00pa3o-
BaHMs, 0COOEHHO BBICHIET0 00pa30BaHuUs
B TYMaHUTAPHBIX HAyKax, COCTOUT B TOM,
YTOOBI CTYI€HTHl HAYYMIIUCH «KPUTHUUEC-
KM MBICTUTE». BakHO, 4TOOBI CTY/IEHTHI

\ 4
3nanus u
UCNONBb308AHUE HOPM
v TOBCEAHEBHOTO
3TUKETA OOLEHHS,
Vmenus u nasvixu,
OTpakaroune
CIOCOOCTBYIOLIHE
0COOCHHOCTH
MPUOOIICHUIO K
MOBEICHUS U
HaIlMOHAJIbHO- .
HaI[HOHAJIBHOM
KYJIBTYPHBIM
4 MEHTaJIbHOCTH,
L[EHHOCTSIM M YMECHHIO
. 3HAHHS
B3aUMOJIEHCTBOBATh B
HEBepOATBbHBIX
CHUTYaIHUsIX
CpPEICTB OOIICHHS,
MEKKYJIBTYPHOTO
MPUHSTHIX B JAHHOM
B3aMMOIIOHUMAHHS U
KYJBTYPHOM
MMO3HAHMS.
oO1ecTBe.

MOJIBEprajii aHaJu3y BCe: HE TOIBKO TO,
YTO OHM YUTAIOT M CIYIIAIOT, HO U TO, YTO
OHM IyMalT caMu. YToObl OHHM cTanu
00pa3zoBaHHBIMH, CAMOCTOSATEIBHO MBIC-
JSAIUMU TPAXKAAHAMU 1EMOKPATHYECKO-
ro cTposi. Mos 3ajaua Kak Ipenojasare-
JI B 3TOM ciydyae OyaeT 3aKiIiodarbesi He
CTOJIBKO B TOM, YTOOBI MPEJIOKUTE UM
WHTEPIPETANIO KaKOro-mnbo TeKcTa,
WU JaTh HEOOXOJUMBIH HCTOPHUKO-IIHN-
TEPATYPHBI KOHTEKCT, CKOJIBKO B TOM,
4TOOBl OOBSICHUTH UM BECh XOI MOETO
pa3MBIIUIEHUST OT BBIABMIKEHHS THIIO-
TE3bl Uepe3 CUCTEMY J0Ka3aTelbCTB K
TE€M BBIBOJIAM, KOTOPBIE MPUBEIN MEHS
K TOMY WM MUHOMY pE€3ylbTary, K TOHU
WA WHOU uHTepnperauuu. pyrumu
CJI0BaMH, II0Ka3aTb UM, KaK BBICTPOEHA
MOsI CHCTEMa apryMeHTalMH, a Tak-
)K€ IPOJAEMOHCTPUPOBAThH, KaK OHA, B
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Ka4ueCcTBE MOJEIU, MOXKET OBITH MpUME-
HEHa K aHaJIN3y aHaJOTUYHOTO TEKCTa».
[14;64] UTak, kak MBI BUIUM, KPUTHIEC-
KO€ MBIIIUIEHNE BOCTPEOOBAaHO B Ka4eCT-
BE OCHOBHOU cmpame2ui.

Kputndeckoe MbINUIEHHE O3HAYaeT
HE HETaTUBHOCTD CYXISHUN WA KPUTH-
KY, d pa3yMHOe pacCMompenue pazHooo-
pasus n00X0008 ¢ TeM, YTOOBI BRIHOCHTH
000CHOBaHHBIC CYXJICHHS U DEIICHHS.
[Ipn ¢dopMHUpOBaHUN MEKKYIBTYPHOUH
KOMIIETEHIIMH LEJIeCO00pa3HO HCIOJNb-
30BaTh OuUAN0206YI0 mexnoaozuro. Jns
OpraHM3alliy JHajiora B mpolecce o0y-
YeHHs HEOoOXOAWMO HAWUTH TPOTHBOpPE-
yus U npoOiieMbl B yueOHOM Marepua-
ne. MBI monaraem, 4TO uHmezpamueHas
mexHonoeuss — OObEINHEHHE JBYX Me-
TOIUK — OUAn02080U U KPUMUYECKO-
20 MbluileHuss — MOXKET CTaTh OCHOBOU
(hbopMHUpOBaHUS MEXKYIbTYPHOH KOM-
METeHIINU B IMpOIEcce MPEINoJaaBaHus U
00y4eHUsT BCEMUPHOM JINTEpaType.

OCHOBHBIMH dTalaMH 3aHSITUS C WC-
M0JIb30BAaHMEM METO/la KPUTHUYECKOTO
MBINIUICHUS SIBJISIIOTCSL TPU  CTaJUU
861306, ocMvlicieHue u peghrexcus. Mpl
MpeJiaraeM TpagulinoHHOE Cofep KaHue
KaKJIOH CTaJud, HAIMOJHUTh HOBBIMH
CMBICITAMHU, UCXOIS U3 3a0aqu popmiu-
POBAHUA MENCKYIbMYPHOU KOMNemeHyuu
HA 3AHAMUAX NO 8CEMUPHOU TUmepanmy-
pe, NCTIONb3ys MPEJIOKSHHYI0 UHTEerpa-
TUBHYIO TEXHOJIOTHIO.

BpI30B cBsI3aH ¢ akTyanu3anuei ume-
FOIUXCSI 3HAHUH 10 BOIIPOCY HAI[MOHAIb-
HO-KYJIETYPHOH TpPaJULMU HU3ydaeMoOH
nutepatypbl. CTyneHTy HEoOXoAMMO
«BCIIOMHUTBY, YTO €My U3BECTHO 10 JIaH-
HOH Teme, BKJIIOYAsl J1ake CTEPEOTHIIH U
TIpeaB3sThIec MHCHUSA. Takke OH JOIKEH
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YMETh COIOCTAaBJIATH TOJYyYEHHBIE CBe-
JneHust ¢ (pakTaMu POTHON KYJIBTYpOM.

Ha ctagum ocMmbIcieHus CTyAEHT MO-
JKET YWTaTh (CIylaTrh, PacCKa3bIBaTh)
TEKCT, JieJaTh MOMETKH Ha TOJAX, WU
BECTHU 3aIlUCHU 10 THUITYy JABOWHOTO JHEB-
HHKa, CTapasch HAaUTH OTBETHI Ha BOI-
pOCBHI, KaKk BO3HUKIINE Y HEro, Tak M 3a-
JlAaHHBIE TpernojaBaresieM. 37eCh TaKkKe
He0o0xo1MMa KOPPEKTUPOBKA NMEIOIIUX-
CA TpenCTaBIECHUNH M MPEATOYTUTEIb-
HO cocTaBieHue Tabmuubl 1o Qopmyne
«3Hat0 — xouy y3Hams — y3xaay. CTyIeHT
JIOJKEH CTPEMHTCS K JTaHHBIM 3HAaHMIM
He aBTOoMaThuecku. [{ng Hac B JaHHOMU
CTpaTeruy CyIEeCTBEHHO KaK B KaueCTBE
MOTHBAIINH, TAK ¥ B KAYE€CTBE IIEJIN TP/~
jaraeMasi Hamu )opmyna: «3HaTh, YTOOBI
IIOHSTh, IOHATH, YTOOBI IPUHSATHY.

Cragua peduiekcum mpeanoigaraet
COOTHECEHHE HOBOM MH(popmMauuu o Ha-
LHOHAIBHO-KYJIBTYPHBIX OCOOCHHOCTSIX,
C yXe TOJIydeHHON Ha CTaguu OCMBIC-
JeHusd. A Takke M C pealussMu pOJHOMN
KyJIbTypBl. 371eCh MPEaIoyiaraercsi Bo3-
BpaT K KIJIIOUYEBBIM TOHATHSIM, BEpPHBIM
U HEBEPHBIM YTBEPKJEHMSIM C IEJIbI0
KOPPEKTUPOBKH, IOBTOPHOE COCTaBIIe-
HHE TaONWIl, YCTAaHOBJIEHHWE MPUYNHHO-
CIECACTBEHHBIX CBA3E€H MEXAY SIBICHU-
AMH, OpraHW3alus pa3JIMYHBIX BHUIOB
JIHCKYCCH.

Mgl mojiaraeM, 4To IIOJOOHBIM 00-
pa3oM BBICTPOCHHOE 3aHATHE OyaeT
COOTBETCTBOBATH  MapamMeTpaM  Kak
MEXKYJIBTYPHOTO O0pa30BaHHs, TaK H
MEXKYJIBTYPHOTO OOy4EHHsI, CTAHET OC-
HOBOW (OPMHUPOBAHHS MEKKYIbTYPHOU
KOMITETCHIINH, KOTopas OyaeT crocobc-
TBOBATh, B KOHEYHOM CUETE, YCTICITHOMY
MEXKYITBTYPHOMY OOIICHUIO.
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