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O nouă viziune asupra învățământului
In ultimele decenii, în științele educației este 

tot mai vădită tendința de integralizare a discipli-
nelor școlare. Abordarea integralizată în învăță-
mântul școlar apare din imposibilitatea uneia din 
discipline, oricare ar ϐi din ele, să rezolve proble-
mele complexe ale conținutului unitar al vieții, al 
lumii în care trăim. Educația prin discipline școla-
re este un proces cognitiv ce urmărește dezvolta-
rea capacităților și formarea cunoștințelor episte-
mologice dintr-un anumit domeniu, independent 
de realizările obținute în alte sfere.

Ideea promovării unei viziuni integralizate 
în cunoașterea realității a fost în permanență la 
ordinea zilei în cadrul cercetărilor fundamen-
tale  prin:

 abordarea integrală a fenomenelor;
 corelarea informației științiϐice din diferite 

domenii;
 aplicarea metodelor de cercetare, speciϐice 

domeniilor înrudite de cunoaștere. 
Principiul de integralizare, ca modalitate de 

organizare a conținuturilor educaționale, a fost 
aplicat de la începutul întemeierii școlii și anu-
me de către soϐiștii greci care deϐineau programul 
enkyklios paidea – învățământ conceput pentru a 
oferi elevului un orizont unitar al fundamentelor 
educației intelectuale. 

Pentru a se integra cu succes în societatea 
contemporană, elevii au nevoie de competențe, 
formarea și dezvoltarea cărora trebuie inițiate 
în școală, având continuare pe tot parcursul vi-

THE INTEGRALIZATION – A NEW APPROACH OF KNOWLEDGE’S PERSPECTIVES
IN THE EDUCATIONAL PROCESS

Abstract. Today, human knowledge has reached a high level of development the volume of knowledge can 
no longer be acquired as easily as in the past. Therefore, the essential problem in ensuring the efϔiciency of 
learning consists in selecting those knowledge that open the way to a ϔield of culture. In this now context 
of learning, integration is necessary to approach phenomena from different perspectives, to build ϔlexible, 
dynamic mental structures capable of supporting the most appropriate decisions.

Keywords: integration, integrated curriculum, integral human personality development, holistic vision, 
educational process, integral education.

Rezumat. Astăzi, cunoașterea umană a atins un înalt grad de dezvoltare, volumul de cunoștințe nu mai 
poate ϔi însușit atât de ușor ca în trecut. De aceea, problema esențială în asigurarea eϔicienței învățării constă 
în selectarea acelor cunoștințe care deschid calea spre un câmp de cultură. În acest nou context al învățării, 
integralizarea este necesară pentru a aborda din diverse perspective fenomenele, pentru a construi structuri 
mintale ϔlexibile, dinamice, capabile să sprijine deciziile cele mai potrivite.

Cuvinte-cheie: integralizare, curriculum integrat,dezvoltarea integrală a personalității umane, viziune 
holistică,  proces educațional, educație integrală.
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eții. Pregătirea elevilor pentru o societate în pli-
nă transformare devine o verigă determinantă 
a perfecționării întregului sistem de învățământ 
și totodată un factor esențial pentru dezvoltarea 
țării. Tendința spre globalizare, multilingvismul 
promovat de Comunitatea Europeană impulsio-
nează actuala tendință a școlii spre noi obiective 
și conținuturi, spre noi experiențe de cunoaștere. 
Aceasta a  generat o nouă abordare a procesului 
educațional – cea integralistă. Științele izolate și 
teoriile exclusiviste nu mai fac față solicitărilor, 
nu pot explica problemele și fenomenele tot mai 
complexe. În acest context, apare necesitatea re-
actualizării ideii de educație integrală. Integrali-
tatea presupune starea a ceea ce este întreg, com-
plet, însușirea de a construi un întreg, un anumit 
sistem, o unitate [3, p. 18]. 

La nivelul procesului de învățământ, integra-
lizarea se manifestă ca un demers al educației și 
vizează încadrarea, în discipline integrate, a mo-
dulelor care au aceleași obiective și metodologii 
de predare–învățare–evaluare. Prin integraliza-
re are loc înțelegerea unitară, multiaspectuală a 
conceptelor învățate, drept rezultat obținându-se 
performanțe școlare de tip integrat, exprimate în 
termeni de competențe funcționale, necesare ele-
vului în viață. Integralizarea domeniilor de conți-
nut apropiate și centrarea procesului educațional 
pe formarea de competențe asigură dezvoltarea 
multiaspectuală a personalității.

Integralizarea conduce la stabilirea de relații 
între cunoștințele, capacitățile, competențele, ati-
tudinile și valorile ce aparțin unor discipline șco-
lare diferite. Ajungem să înțelegem, că integrarea 
ajută elevii să identiϐice legăturile nu numai între 
ideile și procesele dintr-un singur domeniu, dar 
și între ideile și procesele din sfere diferite și din 
afara școlii, astfel asigurându-se procesul complet 
în dezvoltarea elevului. 

Ideea  integralității în educație reϐlectă autosu-
ϐiciența și caracterul închis al disciplinelor școlare 
care au creat „pete albe” pe harta cunoașterii me-
diului social și tendințele de schimbare a dimensi-
unilor activității umane. Oamenii tot mai mult se 
specializează nu după științe, ci conform proble-
melor vieții, dar problemele cu care se confrun-
tă omul în viață au caracter complex și rezolvarea 
lor cere corelații rapide, exacte. De aceea, consi-
derăm că în acest context al educației, integrali-
tatea este necesară pentru abordarea din diver-
se perspective a fenomenelor, pentru a construi 

structuri mentale dinamice, ϐlexibile, capabile să 
sprijine deciziile cele mai potrivite, pentru a situa 
procesul de învățare în optica globală a cunoaște-
rii, în care se motivează și se dezvoltă puterea ele-
vului de a percepe noi relații și de a crea noi mo-
dele și structuri.

Integralitatea pedagogică are la bază concepția 
holistică a cercetărilor științiϐice, care presupune 
interacțiunea, completarea domeniilor de studii, 
corelarea procesului de formare cu cel de eva-
luare, acestea având ca rezultat întregirea acțiu-
nii educative. Holismul este o teorie ce are la bază 
relațiile structurale sau funcționale dintre părți 
și întreg. Procedura de lucru a holismului impli-
că reconstrucția „de jos în sus”, valoriϐicând infor-
mațiile prin spargerea întregului în părți compo-
nente. Holismul înseamnă ireductibilitatea între-
gului la părți componente, superioritatea ansam-
blului față de suma părților și viziunea integrală 
și integrată asupra proceselor studiate. A avea o 
viziune holistică a unui fenomen înseamnă a avea 
o viziune globală a acestuia, semniϐică cercetarea 
dincolo de elementele constitutive,structurale, 
care unesc ansambluri și  subansambluri, prin a 
avea o cultură a învățării [8, p. 159].

Integralitatea depășește rolul primar al cu-
noașterii. Prin combinații noi se ajunge la sinteze 
de probleme fundamentale, la formularea de teo-
rii cu grad mai mare de generalitate, la construi-
rea unui ansamblu coerent asupra teoriei și prac-
ticii, la o valoriϐicare adecvată a interdisciplinari-
tății [6, p. 165].

În încercarea de a răspunde exigențelor de-
vine necesară proiectarea integralizată a instru-
irii în manieră constructivistă, care să pună ac-
cent pe formarea abilităților de construire a cu-
noașterii de către elevii înșiși, dar și în funcție de 
conținuturile învățării integrate. Proiectarea inte-
gralizată presupune interdependența dintre ele-
mentele componente ale activității didactice: obi-
ective–conținuturi–metodologie–evaluare, ca-
re angajează realizarea unui învățământ forma-
tiv, fundamentat totalmente pe resursele ϐiecărui 
elev și consemnează saltul de la structura de or-
ganizare bazată pe conținuturi.

Integralitatea, ca unitate a diversității, este un 
instrument de totalizare, care se deosebește de 
interconexiuni și interrelație, care sunt doar niște 
legături ce se stabilesc ϐie în interiorul unui în-
treg, ϐie între două părți, dintre care una este de-
pendentă de cealaltă, sau niște sume, în care ϐie-
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care element are anumite trăsături caracteristice 
și se unesc doar ca o sumă în care excluderea unui 
element nu inϐluențează ansamblul de elemente. 
Spre deosebire de integralitate, abordarea holis-
tică sau globală are un cadru de vizualizare mai 
larg, stabilind legături și în exterior [3, p. 15].

 În învățarea integrată elevilor nu li se propune 
doar o viziune uniϐicată asupra cunoașterii exis-
tente, dar se motivează și se dezvoltă posibilita-
tea de a percepe noi relații și de a crea noi mode-
le, sisteme și structuri, fapt care este un element 
al culturii învățării. Astfel, integrarea poate ϐi de-
ϐinită ca un proces de asimilare progresivă a com-
portamentelor și conduitelor mediului integrator, 
în scopul formării unor modele comportamenta-
le, ceea ce ar însemna modelarea libertății de acți-
une a copilului în conformitate cu cerințele, nor-
mele și valorile mediului integrator [2, p. 30].

Posibilitatea integrării diferitelor aspecte ale 
cunoașterii este o provocare, cercetările și dez-
voltările de acest fel își fac simțită prezența în 
educație, unde printre conceptele cele mai dezbă-
tute se aϐlă interdisciplinaritatea, transdisciplina-
ritatea, integrarea curriculumului etc. 

Termenii „curriculum integrat”, „predarea inte-
grată” se regăsesc în formule dintre cele mai di-
verse, cu varii justiϐicări psihopedagogice și de 
multe ori nu există un consens unanim acceptat 
cu privire la semniϐicațiile lor. Curriculum inte-
grat / predarea integrată  presupun mai mult de-
cât o schimbare de curriculum ori de strategii de 
predare. Au în vedere abordări și perspective ce 
depășesc granițele specializate ale paradigmelor 
educaționale și ale modelelor teoretic-explicative 
și practice. Curriculum integrat presupune con-
strucția unui mediu curricular, ce va capacita cel 
mai bine elevii să relaționeze cu sens experiențele 
lor de învățare între ele, cu cele din afara școlii și 
cu propriile nevoi și interese.

Fiecare abordare curriculară în maniera in-
tegrată dispune de un potențial de beneficii 
academice: 

1) Curriculumul integrat alimentează și refor-
tiϐică abilitățile și cunoștințele învățate în-
tr-o arie de studiu și le utilizează în alta.

2) Curriculumul integrat înzestrează elevii cu 
experiențe academice din ce în ce mai boga-
te, extinzând contextul și aplicabilitatea de-
prinderilor și informațiilor de care dispun.

3) Curriculumul integrat maximalizează utili-
zarea timpului de învățare pentru „împru-

muturile” dintr-o arie spre a ϐi utilizate ca 
suport în alta. 

Caracterul integrat al noului curriculum nu re-
prezintă un deziderat pe care să-l precizăm doar 
ca linie directoare, ci reprezintă un principiu de 
bază care trebuie să se regăsească la toate nive-
lele de analiză a documentelor școlare. Dimen-
siunea integrată a curriculum-ului se orientează 
spre relaționarea disciplinelor școlare, cu scopul 
de a evita izolarea lor tradițională. De asemenea, 
și spre acțiunea de asociere a diferitor obiecte de 
studiu, din același domeniu sau din sfere diverse, 
într-una și aceeași planiϐicare a învățării.

Curriculum-ul integrat presupune crearea de 
conexiuni semniϐicative între teme sau compete-
nțe care sunt, de regulă, formate separat, în interi-
orul diferitelor discipline. Aceste teme sau com-
petențe au o puternică legătură cu viața cotidia-
nă a elevilor și își propun, direct sau indirect, să 
contribuie la formarea unor valori și atitudini 
[5, p. 24].

Curriculumul integrat se caracterizează prin: 
armonizarea obiectelor de studiu într-un tot 
unitar, centrarea pe activități integrate de ti-
pul proiectelor, relaționarea conceptelor, feno-
menelor, caracteristicilor diferitelor discipline, 
corelarea rezultatelor învățării cu situațiile din 
viața cotidiană.

Nu există un nivel optimal al integrării curricu-
lare. Acest nivel de integrare este determinat de 
mai mulți factori, cum ar ϐi scopul integrării, obi-
ectul integrării, nivelul de competență al profeso-
rului, gradul de pregătire al elevilor. Indiferent de 
nivelul de integrare aplicat, organizarea procesu-
lui de învățare se centrează pe principiul bazat pe 
o viziune holistă(opțiunea pentru o strategie tota-
lă, completă, ce presupune coordonare, coopera-
re și elevul privit în integralitatea sa) și construc-
tivistă (construirea propriei cunoașteri) asupra 
celui ce învață. Analizând nivelurile de integrare 
curriculară, rezultă că integrarea este un proces 
dinamic, ce se mișcă de la un nivel la altul, de la o 
treaptă la alta a continuumului. Deschizând calea 
spre atingerea unui nivel epistemologic superior, 
transdisciplinaritatea a fost ridicată la rangul de 
„nouă viziune asupra lumii” [7, p. 55].

Cercetătoarea T. Callo formulează o serie de 
criterii ale integralității în contextul tratării pro-
blemei integralității în educație: 

 necesitarea descoperirii cauzelor și a con-
dițiilor de posibilitate ale integralității;
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 determinarea clară a relațiilor dintre ele-
mentele componente ale integralității; 

 examinarea efectelor atât la nivelul întregu-
lui, cât și la cel al elementelor componente;

 considerarea întregului ca principiu înain-
tea părților, a porni de la părți spre întreg, 
prin asigurarea comprehensiunii; 

 întregul este temeiul posibilității formei sa-
le și baza de punere în relație a părților care 
depind de această formă.

În același timp, cercetătoarea susține că inte-
gralitatea va avea loc, dacă se vor manifesta ur-
mătorii factori:

 mediul integrator, ca un construct totaliza-
tor, care oferă posibilitatea unirii a două sau 
mai multe elemente într-un tot;

 sistemul integrator, în care se produce inte-
grarea; 

  sistemul integrativ, elementele care se inte-
grează; un stimulent al integrării – elemen-
tul integrator care face posibilă unirea ele-
mentelor și care aparține aceluiași mediu – 
agentul care integrează; 

 elementele comune, care fac posibilă unirea 
ca atare; 

 potențialul integralizator – relațiile dintre 
argumente [4, p. 12].

Integrarea cunoștințelor presupune procese 
de sistematizare a cunoștințelor acumulate, obți-
nerea altor noi și integrarea la cele existente. Ne 

referim și la  planiϐicarea acțiunii exterioare de în-
vățare, cu scopul ridicării efectivității integralizării.

Integrarea este un proces alcătuit din trei com-
ponente: ceea ce cunoaștem, cel ce cunoaște și cu-
noașterea însăși. La integrarea cunoștințelor, sunt 
esențiale următoarele criterii: 

 a integra toată informația; 
 a exclude contradicțiile interioare, univer-

salitatea (posibilitatea de a descrie orice in-
formație, de la un fenomen unitar până la 
generalizări ϐilosoϐice); 

 corelația, existența legăturilor între eveni-
mente, procese, fenomene; 

 caracterul activ – posibilitatea dea genera o 
nouă cunoaștere.

Concluzii
Din cele analizate mai sus, deducem că orga-

nizarea educației, pornind de la probleme, reali-
tăți ale vieții, de la experiențele cotidiene ale ele-
vilor, contextul în care ei trăiesc, ar contribui la o 
mai bună contextualizare a învățării, accentul ϐi-
ind pus pe formarea valorilor, atitudinilor și com-
petențelor transversale. Acest mecanism ar oferi 
un model de instruire ce ar trece dincolo de rigi-
ditatea și orientarea excesiv academică a discipli-
nelor tradiționale, transformând-o într-un proces 
cu rezultate durabile și eϐiciente pentru dezvolta-
rea personală și socială a elevului.
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Preambul. Se cere a menționa că în activitatea 
sa profesorul își elaborează manifestul său profe-
sional care îi ediϐică prestanța sa culturală și pe-
dagogică în conϐigurația valorilor umane și care îl 
aduce în mod umanistic înspre școală, înspre elev 
și care îi construiește contiguitatea etică și perso-
nalitatea morală în exercitarea funcțională [24]. 
Astfel, în activitatea sa el este atașat tradiției gân-
dirii libere, libertății academice și profesionale, 
recunoașterii drepturilor și libertăților funda-

mentale ale omului, pluralismului politic, demo-
crației și principiului supremației legii; el are li-
bertatea de gândire, de conștiință, de exprimare, 
de asociere;el își exercită funcția fără discrimina-
re sau represiune pe baze competitive, etice și de-
ontologice. 

Or, contiguitatea etică explicitează că activita-
tea cadrelor didactice este percepută drept prin-
cipii, valori și norme morale pe care membrii co-
munității pedagogice consimt să le respecte și să 

ETHICS IN EDUCATION: CORRELATIVE ENTITIES

Abstract. The authors debate the classical theories of ethics that are outweighed by the extent of human and 
ecological correlative problems, which can only be improved by their coherent approaches. The development 
of an environmental ethic correlated with that of the ethics of the human being represents an opportunity for 
shaping a responsible conscience and attitudes towards the environment and towards human life. The paper 
elucidates and substantiates the issues addressed by the ethics of the environment (ecological ethics / eco-eth-
ics) and the ethics of life (bioethics) which grounds humanity and must be elucidated interdisciplinarily and 
correlatively.

Keywords: ethics, morals, education, correlativity, ecological education, bioethics education, attitude, be-
havior, values.

Rezumat. Autorii dezbat teoriile clasice ale eticii care sunt depășite de amploarea problemelor corelative 
umane și ecologice, care pot ϔi ameliorate doar prin abordări coerente ale acesteia. Dezvoltarea unei etici a 
mediului corelată cu cea a eticii ϔiinței umane reprezintă o oportunitate pentru conturarea unei conștiințe și 
atitudini responsabile față de mediu și față de viața omului. Textul elucidează și fundamentează problematica 
abordată de etica mediului (etica ecologică / ecoetica) și etica vieții ϔiinței umane (bioetica) care este la ordi-
nea umanității și care trebuie elucidată interdisciplinar și corelativ.

Cuvinte-cheie: etică, morală, educație, corelativitate, educație ecologică, educație bioetică, atitudine, com-
portament, valori.
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le urmeze ca ϐiind instrumente etice în activitatea 
lor profesională.

Contiguitatea etică este conștientizată ca ϐiind 
un contract moral între membrii comunității peda-
gogice (elev, student, masterand, doctorand, pro-
fesor, cercetător, personal administrativ, personal 
auxiliar), contribuind la coeziunea membrilor, la 
formarea unui climat bazat pe cooperare și com-
petiție, la dezvoltarea integrității profesionale și la 
avansarea prestigiului carierei profesionale.

Prin contiguitatea etică se asigurară conduita 
morală a membrilor comunității pedagogice pri-
vind promovarea culturii instituționale adecva-
te, prevenirea și combaterea abaterilor compor-
tamentale, îmbunătățirea serviciilor instituționa-
le, realizarea echilibrului între libertățile și drep-
turile membrilor comunității și responsabilitățile 
acesteia, precum și în dezvoltarea relațiilor între 
membrii comunității și colaboratorii externi.

Personalitatea morală semniϐică idealul socie-
tății și formarea acesteia are anumite fundamente 
axiologico-normative care se încadrează în struc-
tura contiguității etice, cum ar ϐi binele, libertatea, 
responsabilitatea dreptatea, respectul, toleranța, 
datoria, cinstea, generozitatea, modestia. Ele cer-
tiϐică un „minimum cotidian, pâinea de toate zile-
le, fără de care societatea nu poate trăi”, în măsura 
în care sunt asigurate condițiile favorabile de me-
diu și de educație, deoarece evoluția ϐiinței umane 
este nemijlocit legată de inϐluențele agenților so-
cioculturali și educaționali.

Atare componente ne conduc la ideea că fără 
oameni buni și înțelepți nu poți avea o societate 
bună cu o populație educată și sănătoasă, deoa-
rece în educația morală activă, ca ϐiind principiu 
suprem al moralității [23], este foarte important 
ca atât profesorii, cât și elevii să ϐie angajați în re-
alizarea binelui decât să-l deϐinească ori să aplice 
corect operația de negare a răului. De aceea, me-
nționează profesorul Virgil Mândâcanu, îndepli-
nind funcția de descriere a realității, a experienței 
și vieții morale, etica poartă un caracter axiologic, 
determinând valorile ce gravitează în jurul bine-
lui sau al răului Aici se validează virtuțile și carac-
terul profesorului [13]. 

Introducere. Unul dintre principiile pedagogi-
ei se pretează la etică și la deontologia profesiona-
lă care ediϐică și fundamentează educația tinerei 
generații. Or, etica în educație cuprinde formarea 

omului care acționează din cunoaștere, care poa-
te să facă ceva din voință proprie și care gândește 
atunci când alege și acționează [13]. Viabilitatea 
acestei educații este posibilă și se realizează anu-
me datorită profesorului, care este, prin constru-
cția și identitatea sa profesională, morală și socia-
lă, educatorul neamului, ϐiind statutat prin dimen-
siunea afectivă și prin înțelepciune. Spre ce se des-
chide afectivitatea, moralitatea și înțelepciunea 
unui profesor? Răspunsul rezidă în consensul că, 
lucrând cu experiență, el animă învățarea, educa-
rea, aceasta ϐiind o acțiune în raport cu elevii, cu 
studenții, cu adulții în situații în care învățarea, 
educarea semniϐică un demers și un ancoraj acți-
onal din ceea ce se întâmplă în viață, din împre-
jurările de viață. De aceea înțelepciunea se iden-
tiϐică în una dintre posibilele unități de măsură, 
și anume transversalitatea etică în interpretările 
împrejurărilor și situațiilor de viață, pentru ca be-
neϐiciarii procesului educațional să nu întrebe re-
toric „Unde este viața din educație?!”. De aceea în 
formarea individului capabil să stimuleze, să im-
pulsioneze, să inϐluențeze, un loc esențial îl ocupă 
etica, deci conduita și comportamentul etic.

Demn de menționate că teoriile clasice ale eti-
cii sunt depășite de amploarea problemelor core-
lative umane și ecologice, care pot ϐi ameliorate 
doar prin abordări coerente ale acesteia. Dezvol-
tarea unei etici a mediului corelată cu cea a eticii 
ϔiinței umane reprezintă o oportunitate pentru 
conturarea unei conștiințe și atitudini responsa-
bile față de mediu și față de viața omului. Proble-
matica abordată de etica mediului (etica ecologi-
că/ecoetica) [25] și etica vieții (bioetica) este la or-
dinea umanității și ea trebuie elucidată interdisci-
plinar și corelativ [21]. 

Datorită publicării a două lucrări „Rădăcinile 
istorice ale crizei ecologice” de Lynn White (mar-
tie 1967) și „Tragedia oamenilor de rând” de Ga-
rett Hardin (decembrie 1968), s-a dezvoltat un 
climat intelectual favorabil stimulării ϔilosoϔilor, 
care aveau relații cu mișcări ecologiste, pentru a 
face ceva în legătură cu etica privind mediul în-
conjurător. Totuși, cel mai inϐluent eseu cu privire 
la acest tip de gândire a fost eseul „Etica pămân-
tului”, din almanahul „Un ținut de nisip” (1970) al 
lui Aldo Leopold, în care el susținea că rădăcinile 
crizei ecologice erau ϐilosoϐice, iar lucrarea „Pri-
ma zi a Pământului” a fost sursa de inspirație a 
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eticii mediului înconjurător și care a determinat 
cum ar arăta un domeniu numit etica mediului în-
conjurător [5].

Etica mediului a fost, în cea mai mare parte, 
considerată o curiozitate și revistele ϐilosoϐice ra-
reori publicau mai mult de un articol pe an. Însă 
– la începutul anilor ’80 – s-au desfășurat în gene-
ral dezbateri asupra drepturilor naturii și relației 
dintre Etica mediului și Drepturile animalelor/ eli-
berarea animalelor. Drepturile animalelor și asis-
tența socială reprezintă o oportunitate pentru 
conturarea unei conștiințe și atitudini responsabile 
față de mediu. În acești ani s-a dezvoltat mișcarea 
numită ecofeminismul, după care este fondată eco-
logia socială. O legătură importantă între acade-
micieni și ecologiștii radicali a fost stabilită odată 
cu crearea Centrului pentru respect față de viață și 
mediu, care se concentra mai mult pe susținerea 
dezvoltării internaționale.

Anii ’90 au început cu înϐiințarea Societății in-
ternaționale pentru etica mediului și Asociația in-
ternațională pentru ϔilosoϔia mediului cu accent pe 
fenomenele mediului.

Metodologia investigației. La nivel teoretic, 
se poate face o clasiϐicare în teoreticieni ai valo-
rii intrinseci non-antropocentrici, obiectivi (Tay-
lor și Rolston) și subiectivi (Callicott și Aldo Leo-
pold), pe de o parte, și teoreticieni ai antropocen-
trismului slab, dar care dorește să înlocuiască va-
loarea intrinsecă printr-o concepție pragmatică 
asupra valorii, pe de alta [21].

În România preocupările pentru etica ecologi-
că nu au o amploare atât de mare, precum în sta-
tele vestice. Printre autorii preocupați de aceas-
tă problematică îl amintim pe Adrian Miroiu cu 
lucrarea „Etică aplicată” publicată în 1995, unde 
abordează și teme de etică ecologică, prezentând 
și sistematizând preocupările ϐilosoϐilor din sta-
tele vestice pe acest domeniu. La rândul lui, Toma 
George Maiorescu cu lucrarea „Îmblânzirea ϐiarei 
din om sau Ecosoϐia” (apărută în 2002) aborde-
ază, într-o manieră eseistică, problematica medi-
ului înconjurător și dezechilibrul relației omului 
cu natura, propune ca soluție apariția și dezvolta-
rea ecosoϔiei, privite ca o etică aplicată, care este 
preocupată de a face din natură un veritabil subi-
ect de drept, la problemele ce țin de raportul ϐii-
nțelor vii cu habitatul lor sau cu mediul lor ϐizic, 
mai ales a raportului dintre om și natură (denumi-

tă și ecosoϔie: oikos = cămin, locuire, gospodărie; 
sophia = înțelepciune),o disciplina despre înțe-
lepciunea vieții în cămin, a relațiilor omului cu fa-
milia, cu semenii, cu natura, cu Universul, cu sine 
însuși, făcând apel la istoria ϐilosoϐiei naturii, iar 
în a doua parte a cărții autorul pledează pentru 
implementarea ecoturismului. Andreea Tincu în 
lucrarea „Etica mediului” face o prezentare a ra-
portului dintre om și natură în ϐilosoϐie și religie, 
analizând din perspectivă istorică doar acele teo-
rii și concepții care au avut o inϐluență semniϐica-
tivă asupra tematicii abordate: poziția carteziană, 
poziția umanistă și poziția utilitaristă și prezenta-
rea celor două mari curente ecologiste existente 
în a doua jumătate a secolului al XX-lea, și anume:

1. ecologia reformistă, care încearcă să redu-
că în primul rând poluarea apei și a aerului, să 
schimbe practicile agricole aberante ale națiuni-
lor industrializate, păstrând câteva din zonele săl-
batice care încă mai există, cu statutul de „zone 
clasate”, susținând totodată că domeniul etic ar 
trebui extins dincolo de granițele speciei umane, 
în acest sens prezentând concepția a doi teoreti-
cieni, relativ opozanți, dar care urmăresc același 
scop: Peter Singer cu teza eliberării animalelor; 

2. ecologia revoluționară care vizează o nouă 
etică a mediului, care să trateze într-un mod total 
aparte raporturile om-planetă, apărând o serie de 
obiective comune cu reformiștii, exempliϐicând cu 
biocentrismul lui Paul Taylor și ecocentrismul lui 
J.B. Callicott.

O direcție nouă a ϐilosoϐiei morale o constituie 
bioetica, ce studiază problemele etice care apar în 
urma progresului științiϐic în biologie și medicină. 
Din greacă bios–viață și ethos – obicei sau carac-
ter moral, astfel, aceasta este interpretată literal-
mente drept etică a vieții sau a viului și nu se limi-
tează doar la Homosapiens, ci la întreaga biosferă. 
Aceasta constituie o nouă orientare științiϐică, in-
terdisciplinară, generată de interconexiunea din-
tre ϐilosoϐie, etică, biologie, medicină, tehnică, te-
ologie, drept etc. 

Termenul „bioetică” a fost inventat în 1926 de 
Fritz Jahr și prezentat într-un articol despre ne-
cesitatea unui „imperativ bioetic” în utilizarea 
animalelor și plantelor în cercetarea științiϐică. 
În 1970 savantul american Van Rensselaer Pot-
ter (1911-2001), propune acest concept în arti-
colul „Bioetica – știință a supraviețuirii” publicat 
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în anul 1970 pentru a descrie o nouă ϐilosoϐie ca-
re integrează biologia, ecologia, medicina și va-
lorile umane [18]. Acest studiu devine, ulterior, 
capitol al lucrării fundamentale ale renumitului 
medic și ϐilosof american, intitulată „Bioetică – o 
punte spre viitor” (1971). Potter aϐirmă că ome-
nirea are nevoie de o nouă înțelepciune, care nu e 
altceva decât „cunoștința despre utilizarea cu-
noștințelor” necesară pentru supraviețuirea ome-
nirii în condițiile creșterii populației pe glob și a 
relației acesteia cu biosfera, iar această nouă știi-
nță a supraviețuirii este bioetica. În publicațiile sa-
le timpurii, Potter a conceput bioetica în sensul de 
o punte între prezent și viitor, între natură și cultu-
ră, între știință și valori, și, ϔinalmente, între omeni-
re și natură. Ulterior, din necesitatea argumentării 
unei perspective mai largi a noului domeniu ce a 
prins contur în special în comunitatea științiϐică 
medicală americană, Potter publică o altă lucra-
re de pionierat, intitulată „Bioetica globală în con-
textul moștenirii lui Aldo Leopold” (1988), în ca-
re noul termen introdus - „bioetică globală”, are 
menirea de a transcende specialitățile etice și să 
le integreze într-o nouă tendință interdisciplinară 
de abordare a problemelor globale. Așadar, astăzi, 
în condițiile amenințărilor ecologice și umanita-
re globale, ideile originale ale lui Potter sunt mai 
oportune ca niciodată.

La temeliile bioeticii globale a lui Potter se si-
tuează atât ideea sănătății individuale, cât și eti-
ca ecocentristă a Pământului (teoria lui Aldo Leo-
pold), reunind etica invaironmentală și cea medi-
cală. Acestea nu se manifestă ca două etici separa-
te, ci mai degrabă complementare în necesitatea 
de a răspunde provocărilor la care este supus viul 
rezultate din progresul tehnico-științiϐic al socie-
tății postmoderne (studiu teoretic care se funda-
mentează pe valorile și drepturile lumii naturale, 
oferind o justiϐicare morală motivației și preocu-
pării umane de a menține un mediu de calitate la 
nivel mondial) [18].

De la conceptualizarea sa de către Van Rensse-
lar Potter și până în prezent, bioetica a evoluat 
în câteva direcții devenind nu doar o ϐilosoϐie, ci 
și un domeniu al științei. În literatura de specia-
litate se pot distinge mai multe traiectorii istori-
co-conceptuale ale dezvoltării bioeticii. Cele mai 
cunoscute sunt: modelul timpuriu a lui Van Ren-
sellar Potter, traseul lui André Hellegers (în care 

bioetica reprezintă o nouă viziune a eticii medi-
cale, pe larg îmbrățișată de comunitatea medi-
cală americană), traseul istoric nord-american 
(etica biomedicală propusă de T.L. Beauchamp și 
J.F. Childress), traseul vest-european (bioetica și 
biodreptul european, conceptualizat de I.D. Ren-
dtorff și P. Kemp) și traseul tardiv (bioetica globa-
lă a lui V.R. Potter)[20].

La baza evoluției acestui nou curent de gândi-
re și aplicării acestuia în diverse domenii ale ac-
tivității umane, ca un tip nou de etică aplicată, 
Warren T. Reich în partea introductivă a Enci-
clopediei de Bioetică (Encyclopedia of Bioethics), 
enumeră trei motive principale [6]: 

1) Faptul că problemele bioeticii au surprins 
gândirea contemporană, deoarece reprezintă 
conϐlicte majore în domeniile tehnologiei și va-
lorilor umane fundamentale – cele care vizează 
viața, moartea și sănătatea, îndeosebi datorită 
faptului că dezvoltarea tehnologiilor biomedicale 
contemporane (începând cu anii ’50) a intensiϐi-
cat unele întrebări vechi și a dat naștere unor noi 
probleme periculoase – prelungirea vieții, euta-
nasia, diagnosticul genetic prenatal și avortul, ex-
perimentarea pe subiecți umani, intervențiile ge-
netice și tehnologiile reproductive, manipularea 
comportamentului uman și psihochirurgia, deϐi-
nirea morții, dreptul la conϐidențialitate, alocarea 
resurselor medicale limitate și dilemele în prote-
jarea sănătății mediului.

2) Existența unui interes intens și larg răspân-
dit pentru bioetică, deoarece aceasta reprezintă 
o provocare intelectuală și morală stimulatoare, 
într-o epocă în care instrumentariile clasice folo-
site în soluționarea dilemelor morale sunt supuse 
unor provocări noi, care depășesc aria răspunsu-
rilor oferite de principiile eticii tradiționale.

3) Creșterea rapidă a domeniului bioeticii a 
fost facilitată de tendința spre inter-, pluri- și mul-
tidisciplinaritate a științei contemporane și acti-
vității academice, în special, în problemele ce țin 
de aspectele individuale și sociale ale comporta-
mentului uman.

Un alt proeminent ϐilosof și bioetician contem-
poran, Tristram H. Engelhardt, menționează pa-
tru factori istorici care stau la baza apariției bio-
eticii [9]:

1) schimbările tehnologice majore și rapide 
care au creat presiuni asupra comunității medi-
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cale în reexaminarea ipotezelor de bază ale unor 
practici consacrate (de exemplu, transplantul de 
organe a contribuit la redeϐinirea conceptului de 
moarte, prin introducerea termenului de moarte 
cerebrală);

2) creșterea costurilor pentru ocrotirea sănă-
tății și necesitatea identiϐicării unor modalități de 
alocare a resurselor;

3) contextul pluralismului cultural, religios și 
social al activității medicale, în care presupunerea 
că medicii și pacienții au aceleași poziții și viziuni 
vizavi de actul terapeutic nu mai este viabilă și

4) extinderea drepturilor la autodeterminare a 
ϐiecărei persoane recunoscute prin legislația nați-
onală și internațională.

Pe lângă motivele oferite de cei doi autori, 
printre cele mai importante evenimente istori-
ce care au impulsionat dezvoltarea bioeticii, prin 
depășirea eticii și deontologiei medicale tradițio-
nale, sunt abuzurile comise în experimentele bi-
omedicale pe subiecți umani (inclusiv cele nazis-
te condamnate în Procesele de la Nürnberg); dez-
voltarea noilor tehnologii biomedicale, a noilor 
metode de diagnostic și tratament; provocarea 
paradigmelor medicale predominante cu privire 
la esența și scopul ϐinal al îngrijirii medicale; apa-
riția unor noi domenii științiϐice și sociale de în-
grijire care se referă la ecologie și sănătatea me-
diului, inginerie genetică și biotehnologii, demo-
graϐie, manipulare comportamentală, medicină 
reproductivă etc.; apariția mișcărilor sociale care 
au dat naștere unor provocări noi în relația dintre 
medic și pacient și necesitatea adoptării unei etici 
pentru epoca tehnologiilor planetare.

Astăzi,termenul de bioetică poate ϐi interpretat 
în sens larg și în sens în gust. În sensul său larg, bi-
oetica cuprinde atât etica biomedicală, care abor-
dează problemele etice din medicină, cât și etica 
mediului, cu diversele sale preocupări cum ar ϐi 
respectul față de mediu, animale și biodiversitate. 
Sensul îngust al termenului de bioetică este folo-
sit într-un ca sinonim cu etica biomedicală.

Rezultatele scontate. Domeniul bioeticii 
abordează actualmente un diapazon vast al ac-
tivității practice și cercetării academice, variind 
de la dezbateri asupra limitelor vieții (de exem-
plu, avortul și eutanasia), maternitatea surogat, 
alocarea resurselor limitate în ocrotirea sănătății 
(de exemplu, donarea de organe), până la drep-

tul pacientului de a refuza îngrijirile medicale din 
motive religioase sau culturale. Fiind un dome-
niu interdisciplinar, având în vedere traiectoriile 
de dezvoltare pe care l-a avut bioetica, enumera-
te mai sus, dar și inϐluențele diferitor școli ϐiloso-
ϐice prezente pe glob, acest domeniu este redus 
de unii bioeticieni la evaluarea etică a activității 
medicale sau inovațiilor tehnologice, pe când alții 
optează pentru extinderea sferei de evaluare eti-
că asupra tuturor acțiunilor umane care ar putea 
afecta lumea vie.

Drept premisă a extinderii domeniului de apli-
care a bioeticii este dezvoltarea biotehnologi-
ei, incluzând clonarea, terapia genică, prelungi-
rea vieții, ingineria genetică, astroetica și viața 
în spațiu, manipularea biologică pe baza de ADN, 
proteine alterate, ș.a. Aceste tehnologii inovatoa-
re vor inϐluența evoluția științei și prin urmare a 
omenirii, ceea ce va necesita identiϐicarea unor 
noi principii – biocentriste, care plasează viața în 
centrul său.

Actualmente, bioetica este una dintre discipli-
nele prezente în programul de studii universitar 
și postuniversitar al facultăților de ϐilosoϐie, me-
dicină, drept, științe sociale, biologie și al dome-
niilor înrudite. În multe state, în ultima perioadă, 
a fost introdus cursul de bioetică la nivelul învăță-
mântului preuniversitar. În Republica Moldova 
cursul de bioetică a fost introdus în învățământul 
universitar în anul 1999, în cadrul Catedrei de Fi-
losoϐie și bioetică a Universității de Stat de Medi-
cină și Farmacie „Nicolae Testemițanu”, ϐiind unul 
dintre cursurile de bază în pregătirea specialiști-
lor din domeniul medicinii în cadrul studiilor de 
licență, rezidențiat și doctorat [19].

La nivelul academic/al formării profesiona-
le, problematica bioeticii și a eticii ecologice es-
te abordată în curricula universitare ale facultăți-
lor și școlilor doctorale de ϐilosoϐie, iar la nivelul 
facultăților tehnice și economice există cursuri 
opționale sau facultative de etică ecologică, însă 
parcurgerea acestora de către studenți rămâne de 
cele mai multe ori în sfera curriculumului ocult, 
ϐie din cauza „lipsei de importanță majoră”, ϐie din 
cauza surselor ϐinanciare reduse [21].

În Republica Moldova, la nivelul învățământu-
lui general, educația bioetică și educația ecologi-
că s-au materializat în curricula pentru discipli-
ne opționale sau la decizia școlii și în activitățile 
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extracurriculare și extrașcolare. Trebuie mențio-
nat că în anul 2017 Ministerul Educației al Repu-
blicii Moldova a aprobat un document important, 
și anume Curriculumul pentru disciplina opționa-
lă „Educație în bioetică” (ordinul ME nr. 265 din 
28.04.2017). 

Așadar, dimensiunea ecologică și pedagogică a 
bioeticii constituie un arsenal corelativ și princi-
pial, instituindu-se, de asemenea, în mod corelativ, 
în conceptul de etică [23].

În prezent, starea de degradare a naturii se 
poate explica prin înfăptuirea unui rău ecologic 
asupra naturii, ca rezultat al dezechilibrului ra-
portului dintre om și natură. Explicarea cauzelor 
acestei stări de lucruri prin unele concepte mora-
le – cum ar ϐi cel de rău – constituie puternice ar-
gumente pentru o etică a vieții umane și a mediu-
lui înconjurător [12].

Așadar, etica ecologică cuprinde principiile mo-
rale care guvernează atitudinile umane față de me-
diul înconjurător și regulile de conduită față de pre-
zervarea și ocrotirea acestuia..Apelarea la principii 
care să ofere o orientare morală în acțiunile oame-
nilor față de natură și consecințele lor în vederea 
soluționării unor controverse privind problemele 
mediului, face ca etica ecologică să ϐie privită ca o 
etică aplicată, întrucât reprezintă replica practică 
la teoriile abstracte de etică normativă și are în ve-
dere aplicarea unei perspective etice în probleme 
speciϐice și în situații practice, precum cele de mai 
sus enumerate. Astfel de principii care ne orientea-
ză atitudinea față de natură se constituie într-o eti-
că ecologică în sensul general. 

Există o varietate de etici ecologice concure-
nțiale sau care coincid parțial [4]. Orice etică eco-
logică se fundamentează pe unul sau pe mai mul-
te principii de bază, cum ar ϐi, de exemplu, cel de-
rivat din preocuparea ecologiștilor, care „consi-
deră că dispariția speciilor ca urmare a acțiunilor 
umane este un lucru negativ, indiferent de cauza 
în numele căreia se produce”, sau din preocupa-
rea generală pentru bunăstarea oamenilor, ca-
re poate ϐi afectată de dispariția diferitelor spe-
cii [8]. R. Elliot argumentează că pentru astfel de 
principii, care stau la baza fundamentării oricărei 
etici ecologice,trebuie explicitate angajamentele 
etice ca prim pas în evaluarea acestora, mai ales 
în situațiile în care se iau decizii pentru o politică 
de mediu. 

O asemenea decizie trebuie să ϐie în concorda-
nță cu cea mai corectă sau cea mai justiϔicată din-
tre diferitele etici ecologice. În logica expunerii, 
vom explicita valențele eticii corelative ale vieții 
umane și ale mediului înconjurător. Astfel,

 etica ecologică centrată pe om are la bază 
principiul evaluării politicilor de mediu doar în 
funcție de maniera în care ele afectează oamenii. 
E posibil ca distrugerea unor parcuri naționale 
sau a unor zone de sălbăticie să aibă o serie de ur-
mări negative asupra bunăstării oamenilor: sensi-
bilizarea față de suferința animalelor, întristarea 
față de dispariția unor specii, privarea de plăceri 
recreaționiste sau estetice. O asemenea etică, deși 
ar putea conduce la realizarea unor acorduri re-
ale cu ecologiștii privind politicile de mediu, are 
în vedere realitățile referitoare la efectele pe care 
le au asupra oamenilor. Această etică valorizează 
conceptul, potrivit căruia doar oamenii pot ϔi sem-
niϔicativi din punct de vedere moral. De exemplu, o 
specie de animale aϐlată pe cale de dispariție, din 
perspectiva eticii centrate pe om, nu poate ϐi con-
siderată valoroasă din punct de vedere moral, nici 
indivizii speciei și nici specia ca întreg. Din ace-
astă perspectivă, valoroasă este doar fericirea sau 
nefericirea umană, iar acestea pot ϐi sau nu pot 
ϐi afectate de evoluția / de dispariția respectivei 
specii de animale [8]. Semniϐicative, în acest sens, 
sunt principiile elaborate de Arne Naess și George 
Sessions, publicate într-o revistă din 1984 [12]:
-  bunăstarea și prosperarea vieții umane și no-

n-umane pe Pământ au valoare în sine (valoare 
intrinsecă, valoare inerentă;aceste valori sunt 
independente de utilitatea lumii non-umane 
pentru scopuri umane;

- bogăția și diversitatea formelor de viață con-
tribuie la realizarea acestor valori și ele însele 
sunt valori;

- oamenii nu au dreptul de a reduce această bo-
găție și diversitate exceptând satisfacerea ne-
voilor vitale [12]:

  Etica centrată pe animal presupune acorda-
rea de considerație morală animalelor luate in-
dividual și nu ca specie, felul în care specia este 
afectată interesează doar indirect și numai în mă-
sura în care sunt afectați indivizii speciei. Astfel, 
se poate observa că, deși toți indivizii sunt sem-
niϐicativi din punct de vedere moral, nu implică și 
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egalitatea lor, acordându-se valoare morală dife-
rită unor tipuri diferite de animale. Această formă 
de diferențiere implică neglijarea arbitrară a inte-
reselor animalelor, în raport cu interesele umane, 
permițând, astfel, ca interesele similare să ϐie tra-
tate în mod egal, iar cele diversiϐicate să primeas-
că grade diferite de semniϐicație morală [8].

  Etica centrată pe viață presupune că toate ϐi-
ințele sunt semniϐicative din punct de vedere mo-
ral, chiar dacă nu toate au aceeași importanță mo-
rală sub acest aspect (cu cât este mai complexă o 
vietate, cu atât este mai importantă din punct de 
vedere moral). Acest tip de etică reclamă ca ale-
gerea căilor de acțiune să se facă ținând cont de 
impactul acțiunilor noastre asupra oricăror ϔiințe 
vii implicate. Sub o formă radicală, etica centra-
tă pe viață poate susține că toate ϐiințele vii sunt 
semniϐicative din punct de vedere moral, dar și că 
pot avea o importanță morală egală [8]. Conform 
acestui tip de etică ecologică, se poate face o dife-
rențiere de semniϐicație în cadrul unei clase de ϐi-
ințe vii, iar ϐiințele umane nu mai sunt considera-
te cele mai importante, în unele situații conserva-
rea biosferei și a ecosistemelor complexe poate ϐi 
tratată drept o prioritate față de conservarea unui 
număr mare de ϐiințe umane [ibidem].

  „Etica totalității” susține că lucrurile, care, 
asemenea multor ϐiințe vii, nu dispun de conști-
ință și nici chiar de cea mai rudimentară organi-
zare biologică, sunt semniϐicative din punct de ve-
dere moral. Conform acestei etici, rocilor le pot 
ϐi atribuite „drepturi”, iar mineritul sau testarea 
proiectilelor sunt considerate rele în sine. Astfel, 
se poate face o diferențiere de semniϐicație mora-
lă, atribuind, prin comparație, una minimă obiec-
telor, sau se poate argumenta existența unui ega-
litarism biologic, excluzând ideea de diferențiere 
a semniϐicației morale, ori s-ar putea susține o po-
ziție de mijloc [8].

  Holismul ecologic consideră ca ϐiind semniϐi-
cative din punct de vedere moral două categorii: 
biosfera ca întreg și ecosistemele complexe care o 
compun. Animalele luate individual, inclusiv ϐii-
nțele umane, plantele, rocile, moleculele etc., care 
constituie sisteme complexe, nu sunt considera-
te ca ϐiind importante din punct de vedere moral. 
Valoarea lor constă doar în contribuția adusă la 
conservarea întregului căruia îi aparțin. Din per-
spectiva holismului, indivizii sunt lipsiți de semni-

ϐicație morală, însă dispariția unei specii contravi-
ne scopului de conservare a biosferei sau a eco-
sistemelor. Acest tip de etică promovează politici 
de mediu similare cu etica centrată pe viață, etica 
„totalității” și etica centrată pe animale, având ca 
punct comun mecanismele de conservare a eco-
sistemului și a biosferei [8]. Problema care se pu-
ne este pe ce tip de etică ecologică se bazează de-
ciziile de politică a mediului;atracția mai mare es-
te de a apela la etica centrată pe om.

  Etica sociologică: Istoricii sociologiei atrag 
atenția asupra unității umane ce se construiește 
în trei forme și parcurge trei momente principale:

a) societatea este ansamblul umanității anga-
jată pe calea avangardistă;

b) istoria umanității este istoria spiritului ca 
devenire a gândirii pozitive și ca antrena-
re a pozitivismului la ansamblul umani-
tății; 

c) istoria umanității este dezvoltarea și înϐlori-
rea naturii umane [2].

Sociologia reprezintă știința ce studiază feno-
menele ce apar numai la oameni, singurele ϐiințe 
vii care au o viață socială organizată, deci știința 
ce se aϐlă pe cea mai avansată treaptă a scării, iar 
construirea ei semniϐicând desăvârșirea evoluți-
ei cunoștințelor umane, deci omul și societatea, 
omenirea și omenescul [1].

Moravurile oamenilor, ϐiind modurile cum s-au 
deprins aceștia să trăiască și să muncească, înse-
amnă că ele depind de ideile oamenilor despre lu-
me, în general, idei care sunt foarte diferite de la 
o persoană la alta,  de viața lor proprie, în special: 
marea criză politică și morală a societăților con-
temporane depinde în ultimă analiză de anarhia 
intelectuală. Răul cel mai profund de care suferim 
stă în divergența ce există astăzi în toate spiritele 
cu privire la toate principiile fundamentale a că-
ror ϐixitate e prima condiție a unei adevărate or-
dini sociale. Cât timp inteligențele individuale nu 
vor ϐi admis, printr-un acord unanim, un anumit 
număr de idei generale care să poată forma o doc-
trină socială comună, starea națiunilor va rămâne 
esențial revoluționară, și, cu toate paleativele ce 
se vor încerca, ele nu vor putea să aibă decât insti-
tuții provizorii [22].

Pentru a lichida „starea națiunilor... esențial re-
voluționară”, A. Comte propune o reorganizare so-
cială bazată pe o „doctrină socială comună”. Pen-
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tru a se putea ajunge la acest stadiu este nevoie 
— în opinia sa —, de a ϐi înlăturată anarhia inte-
lectuală, ce s-ar putea obține dacă avem în vedere 
cauzele acesteia. Și A. Comte consideră că aceste 
cauze ar consta în:
-  direcțiile în care progresează intelectual ome-

nirea și efectele acestui progres. A. Comte so-
cotește progresul ca ϐiind diferențiat de la o 
clasă la alta și din această pricină în ϐiecare pe-
rioadă a civilizației omenești există un amestec 
de concepții diferite, aparținând unor timpuri 
diferite. Asemenea concepții — crede el — îm-
part oamenii între ei, împiedică realizarea uni-
tății intențiilor și convergența sforțărilor în ve-
derea realizării celor mai ϐirești scopuri socia-
le;

- diviziunea muncii, care, deși este o condiție in-
dispensabilă a progresului, împinsă prea de-
parte, poate deveni dăunătoare progresului;

- schimbările politice constituie o sursă a cauze-
lor de anarhie intelectuală și aceasta semniϐică 
un impediment de construire a unui sistem po-
litic pozitiv, ia soluția ar consta în fundamenta-
rea politicii pe un corp de adevăruri pozitive, 
desprinse din studiul fenomenelor sociale cu 
ajutorul metodelor pozitive [22].
Descoperirea legii de dezvoltare a spiritului 

omenesc, stabilirea unei ierarhii a științelor și con-
struirea sociologiei sunt cele trei mijloace cu ajuto-
rul cărora poate ϐi înlăturată starea anarhică a inte-
lectului și a contribui la o nouă organizare socială 
conform oamenilor. Astfel, menționează A. Comte, 
spiritul omenesc a trecut de-a lungul întregii sale 
evoluții prin trei stări (legea celor trei stări: înte-
meierea științei pozitive despre societate care să 
fundamenteze politica pozitivă) [ibidem]:

1. În starea teologică sau ϐictivă, scrie A. Com-
te, spiritul omenesc, îndreptându-și cercetările în 
mod esențial spre natura intimă a lucrurilor, spre 
cauzele prime și ϐinale ale tuturor efectelor care 
î1 izbesc, cu un cuvânt, spre cunoștințele absolu-
te, își reprezintă fenomenele ca produse prin acți-
unea directă și continuă a unor agenți supranatu-
rali mai mult sau mai puțin numeroși, a căror in-
tervenție arbitrară explică toate anomaliile apa-
rente ale Universului;

2. În starea metaϐizică sau abstractă, ce nu este 
în fond decât o simplă modiϐicare generală a celei 
dintâi (progresul intelectual), agenții supranatu-

rali sunt înlocuiți prin forțe abstracte, adevărate 
entități (abstracțiuni personiϐicate) inerente di-
verselor lucruri ale lumii și concepute ca ϐiind ca-
pabile să producă prin ele însele toate fenomene-
le observate, a căror explicație consistă deci în a 
ϐixa pentru ϐiecare entitatea corespunzătoare;

3. În starea pozitivă sau științiϐică spiritul uman, 
recunoscând imposibilitatea obținerii noțiunii ab-
solute, renunță să mai caute originea și destinația 
Universului, și de a mai cunoaște cauzele intime ale 
fenomenelor, legându-se numai să descopere prin 
folosirea adecvată a raționamentului și a obser-
vației legile lor efective, adică relațiile invariabile 
ale succesiunii și ale similitudinii lor. 

Astfel, conchide A. Comte, în faza științiϐică sau 
pozitivă omul în general, și omul de știință în spe-
cial, caută explicarea fenomenelor în fapte con-
crete, care pot ϐi observate și veriϐicate experi-
mental, or, mintea omenească a parcurs un pro-
ces îndelungat și complex. În ultima fază, pentru 
a putea explica fenomenele, trebuie mai întâi să 
stabilim raporturile între acestea, ϐie ele de coe-
xistență sau de succesiune, iar aceasta înseamnă 
căutarea legilor fenomenelor;

  Etica proiectelor demograϔice. Prognoza so-
cial-economică rezidă în atributele unui instru-
ment de conducere științiϐică a societății, a unei 
populații în viitor și în proiectările demograϐi-
ce (prognoză, predicție, perspective privind evo-
luția posibilă a populației în viitor) [11]. Acestea 
se datorează dezvoltării fără precedent pe care au 
cunoscut-o proiectările demograϐice în decenii-
le postbelice și reprezintă indubitabil rezultatul 
profundelor modiϐicări politice și social-econo-
mice care au avut loc în lume. Bioeticași ecologia 
sunt domenii care se inspiră din planiϐicarea de-
mograϐică. Astfel, populația apare în demograϐie 
într-un rol dublu, acela de producător și în același 
timp de consumator – evoluția fertilității, morta-
lității și migrației pornind de la populația inițială 
(populație pe medii, sexe, vârste, număr de gos-
podării, populație activă, școlară etc., precum și 
ϐluxuri, anuali, de obicei, de nașteri, decese, emi-
grări, imigrări – emigrație externă, plecări, sosiri, 
migrație internă). Numărul populației va repre-
zenta un parametru pentru planiϐicarea consu-
mului, numărul de gospodării va ϐi luat în consi-
derare pentru planiϐicarea construcției de locu-
ințe și a producției de bunuri de folosință înde-
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lungată, populația în vârstă de muncă va servi la 
planiϐicarea necesarului de locuri de muncă;

  Etica dezvoltării și cooperării instituționale 
și organizaționale. Istoria contează, menționează 
C. North Douglass [16], și ea contează nu numai 
pentru că putem învăța din trecut, dar și pentru 
că prezentul și viitorul sunt legate de trecut prin 
continuitatea instituțiilor societății. Alegerile de 
azi și de mâine sunt determinate de trecut. Tre-
cutul poate ϐi înțeles numai ca o istorie a evoluți-
ei instituționale. Evoluția instituțiilor care creea-
ză un mediu primitor pentru soluțiile cooperante 
la schimbul complex sunt motorul creșterii eco-
nomice. Fără îndoială, nu orice cooperare umană 
este productivă din punct de vedere social, dată ϐi-
ind dezvoltarea și schimbarea instituțiilor și orga-
nizațiilor, noțiuni considerate adesea echivalente, 
chiar și de către specialiști. În timp ce organizați-
ile constituie o structură, o entitate distinctă, in-
stituțiile reprezintă un set de legi, practici și orga-
nizații și se referă la regulile formale și la norme-
le informale care guvernează și modelează intera-
cțiunea umană. 

Așadar, toate teoriile științelor sociale se con-
struiesc, implicit sau explicit, pe concepte ale com-
portamentul uman. Unele analize se bazează pe 
premisa utilității așteptate din teoria economi-
că sau pe o extensie a acelei premise comporta-
mentale spre alte discipline din științele sociale, 
discutabil denumită teoria alegerii raționale. Tre-
buie menționat că numai dacă se conștientizează 
modiϐicările de comportament al actorilor, putem 
înțelege existența și structura instituțiilor și or-
ganizațiilor și putem explicita direcția schimbării 
instituționale și organizaționale [16]. Or, schim-
barea instituțională reprezintă un proces compli-
cat, incremental și doar rareori discontinuu, pu-
ternic condiționat de constrângerile culturale. As-
tfel se menține legătura profundă dintre instituții 
și mentalități. 

Într-o societate, instituțiile reprezintă regula jo-
cului sau, vorbind convențional, ele sunt constrân-
gerile create de oameni, de comportamentul uman, 
pentru a da formă interacțiunii umane. Prin urma-
re ele furnizează stimulente în relațiile interuma-
ne, ϐie ele politice, sociale sau economice. Schim-
barea instituțională conturează felul în care socie-
tățile evoluează de-a lungul timpului și constituie, 
astfel, cheia înțelegerii dezvoltării istorice.

Instituțiile reduc nesiguranța, oferind o struc-
tură vieții cotidiene. Ele sunt un ghid al interacți-
unii umane: instituțiile includ orice formă de con-
strângere pe care omul a creat-o pentru a contura 
interacțiunea umană. Constrângerile instituționa-
le includ atât ceea ce indivizii nu au voie să facă, 
dar și, uneori, în ce condiții unii indivizi pot să 
îndeplinească anumite activități. Constrângerile 
instituționale sunt perfect analoage regulilor jo-
cului în competițiile sportive de grup. Adică, ele 
constau din reguli oϔiciale și din coduri de conduită 
speciϔice nescrise. Luate împreună, tipul și eϐicie-
nța impunerii deϐinesc întregul caracter al jocului. 

Ca și instituțiile, organizațiile oferă o structu-
ră pentru interacțiunea umană. Într-adevăr, dacă 
examinăm costurile care apar ca o consecință a 
cadrului instituțional, observăm că ele sunt rezul-
tatul nu numai al acestui cadru, ci și al organizați-
ilor care s-au dezvoltat ca urmare a cadrului in-
stituțional. Organizațiile reprezintă organe politi-
ce (partide politice, Senatul, consilii locale, agenții 
de control), economice (ϐirme, sindicate, ferme 
familiale, cooperative), sociale (biserici, cluburi, 
asociații sportive) și educaționale (școli, univer-
sități, școli de meserii). Acestea sunt grupuri de 
indivizi având scopul comun de a atinge anumi-
te obiective. Modelarea organizațiilor înseamnă 
analizarea structurilor ce le guvernează, a aptitu-
dinilor și a modului în care învățarea prin prac-
tică activă va determina succesul lor de-a lungul 
timpului. Cadrul instituțional inϐluențează în mod 
fundamental asupra organizațiilor ce apar și asu-
pra dezvoltării lor. La rândul lor, organizațiile de-
termină evoluția cadrului instituțional. 

Rolul principal al instituțiilor într-o societate 
este de a reduce nesiguranța prin stabilirea unei 
structuri stabile (nu neapărat și eϐiciente) a inte-
racțiunii umane. Dar stabilitatea instituțiilor nu 
exclude în nici un fel transformarea lor. De la con-
venții, coduri de conduită și norme de comporta-
ment până la jurisprudență și drept cutumiar sau 
contracte între indivizi, instituțiile evoluează și, 
astfel, modiϐică permanent alegerile care ne stau 
la dispoziție. 

Problema teoretică fundamentală a cooperării 
este felul în care indivizii dobândesc cunoștințe 
despre preferințele ϐiecăruia și despre posibilul 
lor comportament. Mai mult, problema este aceea 
a cunoștințelor comune, deoarece ϐiecare individ 
trebuie nu numai să aibă informații despre prefe-
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rințele celorlalți, dar și să se asigure că ceilalți cu-
nosc preferințele și strategiile sale.

Teoria jocului subliniază problemele cooperă-
rii și cercetează strategiile speciϐice care modi-
ϐică beneϐiciile pentru jucători. Dar există o dis-
tanță mare între lumea relativ curată, precisă și 
simplă a teoriei jocului și modul complex, impre-
cis și incoerent prin care oamenii s-au ocupat de 
structurarea interacțiunii umane. Comportamen-
tul uman este, evident, mult mai complicat decât 
poate ϐi cuprins într-o premisă comportamentistă 
atât de simplă.

 Etica valorizării și culturalizării. Educația 
semniϐică un fenomen socio-cultural. Conform 
postulatului kantian omul este singura creatură 
capabilă de educație, de aceea,deosebit de toate 
celelalte ϐiințe, care sunt naturale în sensul pro-
priu al termenului, omul este o ϔiință-altfel, și anu-
me o ϐiință culturală, iar o ϐiință culturală este și 
una educabilă, permeabilă la contactele, dialogu-
rile, inϐluențele și idiosincraziile culturale. Edu-
cația semniϐică o artă a cărei practică are nevoie 
de a ϐi perfecționată de generații care succed. 

Fiecare generație, înzestrată cu seturile de cu-
noștințe, cu experiențele și cu valorile celor pre-
cedente, este totdeauna în măsura de a ajunge la o 
educație ce se dezvoltă într-o adecvată proporție 
și potrivit scopului acelei generații de a-și satis-
face nevoile și idealurile. Așadar, o generație face 
educația alteia transmițând experiențele celei ur-
mătoare, care, la rândul ei, le crește și le lasă as-
tfel sporite aceleia ce urmează; atare proces es-
te desfășurat cu mijloace și cu instrumente care 
provoacă inϔluențe corective, transformatoare, ci-
vilizatoare și culturalizatoare. În atare context se 
produce o disciplinaritate1 a zonelor de confort 
în spiritul epocii respective, de aceea disciplina îl 
împiedică pe om să se lase abătut de la destinația 
sa, de la umanitate: disciplina, menționează Em-
manuel Kant, îl impune pe om să respecte legile 
umanității și îl face să conștientizeze forța și va-
loarea lor în propria sa viață (être vivant2), în pro-
priul său mediu vital (din latină: vivere; vivus). 
1 În viziunea lui Immanuel Kant, disciplina semniϐică 
partea preparatoare a educației care înlătură inϐluențele 
negative exterioare și care eliberează suϐletul de acestea 
și îl face capabil de adevărata moralitate.
2 „Le fait d’être vivant est une caractéristique présente dans 
une majorité de types de réalités répertoriées notamment 
sur Terre, bien qu’à l’échelle de l’univers, la quasi-totalité 
des réalités existantes ne dépasse pas le stade minéral” 
(J.-F. Branstein, B. Phan Bernand) [3, p. 397].

Or, nu este nimeni care, din lipsa de grijă cu-
venită în tinerețe, să nu ϐie în stare a vedea, când 
a ajuns deja matur, în ce anume a fost neglijat, ϐie 
în disciplină, ϐie în cultură; lipsa de disciplină este 
un rău mai mare decât lipsa de cultură, căci ace-
asta din urmă se poate corecta, se poate cizela și 
se poate repara mai târziu, pe când lipsa discipli-
nei și de cultivare a ei conduce la starea de brut 
a omului. De aici, omul est nevoit, este hărăzit să 
găsească mijloace și instrumente ca să atingă ata-
re disciplinaritate. În literatura folclorică și cea lu-
dică identiϐicăm exemple ce denotă opoziția între 
stadiul primar, aproape static, al unei atare stări, 
și stadiul corectiv, transformator, cu elemente de 
extensiune, de expectanțe și de conștientizări în 
avansarea către disciplinaritate, către instruire, 
către perfecțiune.

 Etica ontologiei umanului ce se pretează la 
existență, la realitatea obiectivă și subiectivă. Pro-
fesorul Vitalie Ojovanu menționează că ea anali-
zează acea parte a realității aϐlată în strânsă core-
lație cu omul, reϐlectă unitatea naturii și omului, 
trebuințele și interesele sale, unitatea lumii mate-
riale și a spiritului uman [17].

  Etica omului de calitate se referă la perso-
nalitatea cadrului didactic sub aspectul extinde-
rii statutului de persoană care exercită inϐluențe 
educative, în esență acestea având forma de edu-
cație corectivă. Atare ipostază educativă se identi-
ϐică în contextul a ceea ce am punctat mai sus, și 
anume în unirea diferitelor părți într-un om și a 
diferiților oameni în societate, identiϐicând armo-
nia și starea bună, dar și corectând, cizelând ver-
bal sau cu alte instrumente, lacune și devieri în 
atitudini și în comportamente. Cum se identiϐică 
atare tratament de unire prin corectare sau corec-
tare prin unire și cum se realizează ea? 

 Răspunsul rezidă în inϐluențe modiϐicatoare, 
de extindere a potențelor intelectuale și ale va-
lorilor individuale, și care urmăresc perfecțiunea 
naturii omenești izvorâte din coeϐicientul ei de no-
utate și de actualitate, de inedit din starea ideală a 
epocii respective, ϐie pentru că s-au schimbat ori 
au evoluat domenii socioculturale, ϐie pentru că 
a evoluat capacitatea de cunoaștere și de infor-
mare a omenirii. Anume educația corectivă prin 
extinderea acestor facultăți ale personalității îl 
pune pe om să-și arate toate talentele sau toa-
te viciile într-un mod cuviincios ori într-un mod 
necuviincios.
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  Meloeticul (determinații ϐilosoϐico-etice ale 
muzicii), care tratează tema „frumuseții morale 
a muzicii” (în termenii lui Platon) sau a „puterii 
morale a muzicii” (în termenii lui Aristotel). Con-
ceptul semniϐică o simbioză a determinațiilor ϐilo-
soϐico-etice ale muzicii, ale metaϐizicii și ale her-
meneuticii fenomenologice, ale fundamentului 
etic, ale frumosului artistic-muzical în raport cu 
idealul etic, ale utilitarismului (ale creativității), 
ale hedonismului și ale eudaimonismului etic, 
ale relației esențiale între creația muzicală și va-
lorile muzicale, ale limbajului muzical și muzica 
limbajului, ale unității „conținut–formă” muzica-
lă în perspectiva eticului, ale demersului semio-
tico-pragmatic în orizontul culturii muzicale, ale 
melosului popular și cult [10; 23].

În concluzie, aprecierea unei decizii de politi-
că a vieții umane și a mediului se bazează pe ra-
portul dintre interesele umane și cele non-umane. 
Având în vedere multitudinea argumentelor mai 
sus menționate, un prim pas în rezolvarea contra-
dicției ar ϐi găsirea unor soluții alternative de sa-
tisfacere a intereselor umane, mai ales că modiϐi-
carea ecosistemelor contravine în general intere-
selor umane pe termen lung.

Astfel, elaborarea unei noi etici a mediului, va 
avea ca fundamentare următoarele direcții:

 considerarea acțiunilor dăunătoare medi-
ului ca ϐiind dubioase din punct de vedere 
etic, iar pe cele non-necesare, greșite; 

 economisirea și reciclarea resurselor să ϐie 
privite ca niște virtuți, iar extravaganța și 
consumul inutil – ca niște vicii; 

 nutrirea stimei pentru interesele tuturor ϐii-
nțelor conștiente, inclusiv a generațiilor din 
viitorul îndepărtat, completată de aprecie-
rea estetică a locurilor naturale; 

 respingerea idealurilor unei societăți mate-
rialiste în care succesul este determinat de 
bunurile de consum pe care o persoană le 
poate acumula și aprecierea succesului în 
funcție de dezvoltarea abilităților cuiva și 
atingerea unei reale împliniri și satisfacții;

 promovarea frugalității, atât cât este nece-
sar pentru diminuarea poluării și asigura-
rea că orice poate ϐi refolosit este reutilizat; 

  considerarea furtului din proprietatea co-
mună a resurselor lumii și aruncarea mate-
rialelor reciclabile ca forme de vandalism, 

condamnarea consumului de bunuri ce nu 
sunt necesare sau care sunt privite ca extra-
vagante: 

 produsele de unică folosință din hârtie, mo-
bilierul din lemnul ce provine din pădurile 
tropicale etc.; 

 dezaprobarea plăcerilor ce provin din con-
sumatorism sau din mâncarea bazată pe 
exploatarea ϐiințelor conștiente, recoman-
dând frugalitatea și frumusețea relațiilor 
sociale, practicarea sporturilor și a recreerii 
care să ϐie în armonie cu mediul [14].

Conform lui A. Miroiu, în analiza și rezolvarea 
problemelor mediului înconjurător, deciziile ce 
trebuie luate au la bază două tipuri de rațiuni: una 
în care se ține cont exclusiv de consecințele acțiu-
nii întreprinse și alta în care se ia în considerare 
consecințele, dar și obligațiile avute. Judecata de 
la care se pornește în luarea unei decizii, indife-
rent de modul de a raționa – consecinționist sau 
deontologic – stă în principiul moral. 

Întemeietorul criticismului, Immanuel Kant, 
postulează egalitatea oamenilor ca ϐiințe auto-
nome care își autodetermină comportamentul 
uman, iar această egalitate a oamenilor în fața in-
stanței morale presupune că judecata morală tre-
buie să ϐie imparțială. Kant tratează atât proble-
ma raportului dintre oameni (omul este tratat ca 
ϐiință autonomă, capabilă de autoguvernare, ega-
lă sub aspect moral cu toți ceilalți oameni priviți 
ca „persoane morale”, prin urmare demnă de a ϐi 
tratată moral într-un mod imparțial), dar aduce 
o contribuție deosebită și în ceea ce privește re-
lația dintre om și natură. În viziunea lui Kant re-
lația dintre om și natură ar trebui guvernată de 
considerații morale, în care grija și datoria morală 
nu ar trebui să se reducă doar la sfera umană (față 
de ceilalți sau față de sine), ci ar trebui extinsă și 
către ϐiințele non-umane, manifestând respect, 
căci, chiar dacă omul dispune de animale și plan-
te, nu o poate face după bunul plac, abuziv [14].

J. Bentham este acela care explicitează ideea 
egalității prin luarea în considerare a intereselor 
ϐiecărei ϐiințe care are interese și prin tratarea în 
mod egal a intereselor asemănătoare cu ale orică-
rei ϐiințe. În felul acesta, cerința de egalitate trece 
dincolo de egalitatea dintre oameni, criteriul de 
raportare ϐiind nu acela dacă animalele pot gândi 
sau dacă pot vorbi, ci dacă ele pot suferi: „Dacă o 
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ϐiință suferă, atunci nu poate exista nici o justiϐica-
re morală a refuzului de a-i lua în considerare su-
ferința și de a o socoti în fapt egală cu suferințele 
asemănătoare ale oricărei alte ϐiințe” [7].

Ca reprezentant al deontologismului, T. Regan, 
argumentează drepturile indivizilor și în cazul 
animalelor: „Invocarea drepturilor cuiva de a nu 
ϐi vătămat printr-o anumită acțiune are un evi-
dent caracter neconsecinționalist; căci drepturile 
nu trebuie încălcate oricare ar ϐi consecințele acți-
unii făcute” [7].

Astfel, responsabilitatea generației actuale nu 
este față de generațiile viitoare, ci față de destinul 
omenirii, față de ea însăși. Această idee o desprin-
dem și din maxima înțelepciunii amerindiene: 
„Pământul ne e dat cu împrumut de către copiii 
noștri”, subliniindu-se faptul că generația prezen-
tă nu este proprietara naturii, ci are „doar dreptul 
de folosință, uzufructul ei” [8, p. 15].

Alți gânditori, precum D. Birnbacher, privesc 
problema responsabilității față de generațiile vi-
itoare prin revizuirea sau reevaluarea valorilor 
și a principiilor morale existente ce ar putea con-
duce la modiϔicări atitudinale și comportamenta-
le în plan social, cultural, politic și economic: „Res-
ponsabilitatea față de generațiile viitoare...este, 
în fața dimensiunilor sporite ale posibilităților 
umane de dezvoltare în ce privește viața viitoare 
a omenirii și a ϐiințelor dotate cu conștiință, o da-
torie de neocolit. Pentru a fundamenta etic nu este 
nevoie de o etică nouă, ci de o actualizare a princi-
piilor morale generale, care sunt deja recunoscute, 
în cea mai mare parte, astăzi. Este nevoie de noi 
moduri de operare, de noi norme ale practicii, noi 
valori și noi virtuți, și nu în ultimul rând, de noi 
instituții. Responsabilitatea față de generațiile vi-
itoare este în primul rând o problemă a eticii apli-
cate, orientată practic” [8].

H. Jonas dezvoltă principiul responsabilității 
în lucrarea cu același titlu, conform căruia „obli-
gația noastră se întinde dincolo de interesul strict 
al omului” și că „nu este lipsit de sens să te întrebi 
dacă starea naturii extra-umane, a biosferei în to-
talitate, precum și în părțile sale, care sunt acum 
în puterea noastră, nu a devenit, prin însuși acest 
fapt, un bun încredințat omului și că această stare 
a naturii are față de noi ceva analog unei pretenții 
morale - nu doar pentru binele nostru, ci pentru 
binele său propriu și ca un drept al său... Ceea ce 

ar însemna să căutăm nu numai binele uman, ci și 
binele lucrurilor extra-umane, adică să extindem 
recunoașterea scopurilor în sine dincolo de sfera 
omului și să integrăm această solicitudine în con-
ceptul binelui comun” [8].

Dreptul etic al naturii este vizibil și în „contrac-
tul social” al lui J.J. Rousseau – contractul natu-
ral între om și natură – având drept caracteristică 
de bază reciprocitatea: „Pentru ca viața să rămâ-
nă posibilă, pentru ca genul uman să se perpetue-
ze, să reinversăm optica umanistă sau antropo-
centrică clasică, să elaborăm un contract natural, 
retrimițând în sfârșit, după cum aϐirmă Serres, la 
ideea unei etici „obiective” centrate asupra realu-
lui. Această luare de seamă ecologică a mutațiilor 
acționării umane și a realității naturale este legiti-
mă, la fel ca voința de a înscrie problemele mediu-
lui înconjurător în inima preocupărilor etice” [5].

Astfel, de la etica pământului a lui A. Leopold, 
în anii ’60 ai secolului XX, care a avut un impact 
considerabil în formarea eticii mediului, prin aϐir-
marea dreptului diferitelor specii să-și continue 
existența într-un mediu natural, prin cerința față 
de ϐiințele umane de a-și schimba rolul din con-
ducători ai comunității pământului și de a respec-
ta membrii ei, prin lărgirea barierelor comunității 
pentru a include solul, apa, plantele și animalele, 
sau colectiv pământul, în anii ’70 etica ecologică se 
desprinde ca parte distinctă a eticii, având o pro-
blematică diversă și complexă, care include toate 
ϐiințele umane, animalele și toată natura, biosfe-
ra, atât acum, cât și în viitorul apropiat incluzând 
generațiile viitoare, poluarea, controlul populației, 
folosirea resurselor, producerea și distribuția hra-
nei, producerea și consumarea de energie, păstra-
rea sălbăticiei și a diversității speciilor [5].

Caracteristicile problematicii contemporane 
a mediului – universalitate, globalitate, pluridis-
ciplinaritate etc. – fac să se simtă nevoia unei noi 
etici a vieții umane și a ecologiei universale, care 
să corespundă noilor probleme cu care se confrun-
tă omenirea și care să poată ameliora dezechili-
brul dintre om și natură. Sursele acestui dezechi-
libru trebuie căutate în modul cum este privită și 
raportată natura la cultură, știință, tehnică, pro-
gres. Soluția o reprezintă formarea unei conștiințe 
mondiale, a unei noi atitudini față de natură și a 
unui comportament moral, acestea ϐiind ϐinalități 
ale educației ce pot ϐi atinse prin aportul comun al 
eticii, al ecologiei/ecoeticii, al bioeticii.
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Atâta timp cât etica vieții umane și a ecologiei 
vor rămâne structurate conform intereselor uma-
ne, pe de o parte, și non-umane, pe de o alta, va 
reuși să producă schimbări majore în mentalita-
tea oamenilor. Contradicțiile dintre cele două ca-
tegorii de etici ar trebui abordate pe un nivel su-
perior, în maniera transdisciplinară, ce are la bază 
principiul terțului inclus. În felul acesta lumea ar 
putea ϐi văzută în întregul ei, iar oamenii și-ar pu-
tea regăsi locul lor în cadrul acesteia, loc pierdut, 
cu mult înainte de a ϐi reușit să-i cunoască tainele.

Rolul eticii vieții umane și a ecologiei constă în 
faptul că poate furniza structura și fondul siste-
mului ϐilosoϐic din perspectiva dezvoltării durabi-
le, pe care educația bioetică și ecologică o poate 

implementa la nivelul ϐiecărui individ, astfel asi-
gurându-se schimbarea mentalității și a compor-
tamentului. Alături de sistemele educaționale, bi-
oetica și etica ecologică pot interveni ameliorativ 
în formarea și în reconsiderarea comportamentu-
lui uman față de viață și față de natură, prin regân-
direa sistemului ϐilosoϐic al ϐiecărui individ dar și 
a unei ϐilosoϐii care să ghideze știința și tehnica în 
viitoarele lor strategii de dezvoltare. De exemplu, 
idealul aristotelic al măsurii ar putea ϐi considerat 
un principiu util formării și dezvoltării conștiinței 
și conduitei bioetice și ecologice din perspectiva 
strategiei dezvoltării durabile în societatea con-
temporană.
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Asigurarea unui nivel sporit al calității și eϐi-
cienței procesului educațional se prezintă a ϐi 
insuϐicient, dacă nu este examinat și mediul de 
realizare a acestuia. Cercetările din domeniul psi-
hopedagogie au demonstrat impactul mediului 
educațional în formarea/dezvoltarea persona-
lității elevului. În general, mediul este o noțiune 
ce vizează totalitatea condițiilor ce contribuie la 
evoluția ϐiințelor sau lucrurilor. Mediul acțione-
ază asupra persoanei în complexitatea lui ϐizică, 
socială și culturală. În raport cu factorul dominant 
se poate vorbi despre mediul ϐizic, mediul social, 
mediul cultural, mediul școlar etc. 

Școala în secolul XXI este recunoscută drept 
„un vehicul al progresului umanității”. Pentru di-
feriți subiecți ai educației, școala are un rol diferit, 

plecând, de cele mai multe ori, de la experiențele 
personale, dar cu certitudine educația dobândită 
în mediul școlar reprezintă întotdeauna temelia 
pe care s-a clădit experiența de viață. Mediul edu-
cațional școlar este un factor modelator ce permi-
te relevarea, stimularea și chiar ampliϐicarea dis-
pozițiilor genetice prin acțiuni instituționalizate.

În accepția lui M. Ștefan, noțiunea de mediu 
educativ reprezintă ambianța în care copilul tră-
iește direct experiența de viață socială, prin si-
tuațiile educative pe care le parcurg [23].

E. Păun prezintă mediul școlar drept ambia-
nța intelectuală și morală care domnește în-
tr-un grup, ansamblul percepțiilor colective și 
stărilor emoționale existente în cadrul organi-
zației [19]. 
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Rezumat. Mediul educațional școlar reprezintă totalitatea factorilor, condițiilor ce determină realizarea 
procesului de învățământ și inϔluențează formarea/dezvoltarea personalității elevului. Mediul educațional 
școlar poate ϔi abordat prin intermediul următoarelor dimensiuni: managementul clasei de elevi, climatul 
relațional, spațiul ϔizic. Analiza inϔluenței mediului școlar asupra eϔicienței procesului de învățământ dovedește 
rezultate semniϔicative. În concluzie, subliniem că mediul educațional școlar în contextul implementării 
curriculumului corespunde parțial noilor tendințe de modernizare. 
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Marele dicționar de psihologie Larousse prin 
noțiunea de mediu desemnează totalitatea facto-
rilor de inϐluență a activității psihice. Orice factor 
de mediu care declanșează modiϐicări reversibile 
în materie vie, este un stimul (excitant) [16, p. 17].

Școala reprezintă o unitate medială,deoarece 
este deϐinită atât prin delimitarea spațială,cât și 
prin speciϐicul activității desfășurate în spațiul 
respectiv. Dacă ne referim la clădire și clasa con-
cretă în care elevul se aϐlă, delimităm noțiunile de 
spațiu școlar și ambianță școlară. 

Generalizând abordările mediului educațio-
nal școlar, conchidem:mediul educațional școlar 
înglobează totalitatea factorilor, condițiilor ce 
determină realizarea procesului de instruire și 
inϐluențează formarea/dezvoltarea personalității 
elevului.

Mediul educațional școlar are următoarele com-
ponente, ce urmăresc un singur obiectiv esențial 
– eϐicacitatea și calitatea în învățământ: manage-
mentul clasei de elevi, climatul relațional, spațiul 
ϔizic. Vom examina în continuare aceste aspecte.

Asigurarea mediului educațional școlar 
din perspectiva managementului clasei
Managementul clasei de elevi este un dome-

niu de cercetare în științele educației care studia-
ză perspectivele de abordare a clasei de elevi și 
structurile dimensionale ale acesteia, în scopul 
asigurării conduitelor corespunzătoare pentru 
desfășurarea procesului de predare–învățare–
evaluare [26]. 

Etimologic, noțiunea de management echivale-
ază cu a stăpâni, a conduce, ceea ce implică ideea 
controlului acțiunii și orientarea sau direcționa-
rea. Împrumutat din limba engleză to manage – 
înseamnă a administra, a conduce.

Un bun manager al clasei de elevi trebuie să 
realizeze schimbări profunde în învățarea tuturor 
copiilor, fundamentând demersurile pedagogice 
pe principii democratice. Totodată, strategiile di-
dactice promovate trebuie să încurajeze colabo-
rarea, toleranța, sporirea încrederii în propriile 
forțeși, desigur, creșterea performanțelor școlare. 

Managementul clasei de elevi cuprinde trei 
componente esențiale: 

  Managementul conținutului;
  Managementul problemelor disciplinare;
  Managementul relațiilor interpersonale.

Totodată, managementul clasei trebuie să in-
cludă și alte elemente deϐinitorii și poate ϐi abor-

dat din perspectivele ergonomică, psihologică, so-
cială, normativă, operațională și inovatoare.

a) Dimensiunea ergonomică – personalizarea 
sălii de clasă, dispunerea mobilierului și vizibi-
litatea, în sensul poziționării în bănci, constituie 
preocupări în vederea reconsiderării structurilor 
dimensionale ale managementului clasei de elevi.

b) Dimensiunea psihologică a managemen-
tului școlar conferă cadrului didactic rolul de a 
cunoaște, respecta și dezvolta capacitățile indivi-
duale ale elevilor.

c) Dimensiunea socială vizează clasa ca grup 
social: structura, sintalitatea și problematica lide-
rilor. Arta cadrului didactic constă în ϐixarea, pe 
lângă obiectivele școlare formale, și a unei serii de 
obiective social-afective pentru grupul de elevi, 
care vor determina consolidarea coeziunii aces-
tuia. Comunicarea, raportul dintre informație, cir-
culația acesteia și dinamica grupului reprezintă 
cheia succesului în relația cu clasa. Dialogul per-
manent, adaptarea limbajului la nivelul de înțele-
gere al elevilor, selectarea celor mai bune căi de 
transmitere a mesajelor, folosirea limbajului ver-
bal, cât si nonverbal.

d) Dimensiunea normativă vizează ansamblul 
de reguli ce reglează desfășurarea unei activități 
educaționale. Tipologia normativă cu relevanță 
pentru clasa de elevi este următoarea: norme ex-
plicite (prescriptive, cunoscute, clar exprimate) și 
norme implicite (ascunse, care se construiesc în 
cadrul grupului). Idealul urmărit de ϐiecare din-
tre noi prin intervențiile realizate este coeziunea 
grupului. Rolul de manager al cadrului didactic în 
situații ce solicită un asemenea tip de intervenție 
poate ϐi elementul de care depinde echilibrul și 
sănătatea grupului-clasă.

e) Dimensiunea operațională vizează strategi-
ile de intervenție a cadrului didactic. La nivelul 
elevilor cultura implicită dezvoltă o serie de stra-
tegii de supraviețuire, ce cuprind o multitudine de 
elemente de identiϐicare, de descoperire și anga-
jare cu ajutorul unor competențe sociale, în adap-
tarea la exigențele normativității explicite. Cadrul 
didactic nu trebuie să excludă cultura elevilor, ci 
să integreze elementele culturii lor normative im-
plicite în procesul de favorizare și consolidare a 
culturii normative explicite.

f) Dimensiunea inovatoare presupune cunoști-
nțe de management al schimbării, este însăși ese-
nța dezvoltării unei organizații. Schimbarea în 
educație este o necesitate. Pentru noi reducerea 
rezistenței la schimbare se poate face prin im-
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plicarea copiilor în planiϐicarea acesteia, găsirea 
surselor de disconfort pentru cei care au temeri, 
pregătirea momentului schimbării prin discuții 
cu cei implicați în acest proces, sprijinirea și încu-
rajarea celor implicați în procesul schimbării prin 
participarea efectivă la acesta. 

Un management defectuos al clasei poate ge-
nera un climat negativ și poate inϐluența randa-
mentul elevilor. Atât monotonia, cât și supraîncăr-
carea în activitate sunt cauzele oboselii.

Unii cercetători menționează că profesorul 
trebuie să cunoască foarte bine personalitatea 
elevului, deoarece stilurile de predare inϐluențe-
ază diferit copiii introvertiți și pe cei extravertiți.

C. Cocoș aϐirmă că profesorul competent iden-
tiϐică și construiește cea mai potrivită strategie de 
trezire și înnobilare a unui școlar, care este unic, 
iar I. Vlașin precizează: nu există educație adevă-
rată fără individualizare. 

Din perspectiva mediului educațional școlar, în 
contextul managementului clasei pot ϐi abordate 
următoarele aspecte: 

  Dimensiunile deϐinitorii – ergonomică, psi-
hologică, socială, normativă, operațională și 
inovatoare. 

  Caracteristicile clasei de elevi – coeziunea, 
autonomia și dependența, conformismul sau 
nonconformismul grupului, permeabilitatea 
și impermeabilitatea grupului, stabilitatea 
sau instabilitatea, sintalitatea/personalita-
tea grupului.

  Individualitatea elevului – temperamentul și 
tipurile de personalitate.

Asigurarea mediului educațional școlar 
din perspectiva climatului relațional 
Literatura de specialitate deϐinește climatul psi-

hosocial ca stare mentală și emoțional-atitudinală 
care domină, cronic ori temporar, în rândul subie-
cților, moralul surprinde starea de spirit a unui indi-
vid/grup, reϔlectat prin valori, precum: optimismul, 
curajul, gradul de mobilizare etc. [17, p. 10].

Potrivit lui Miles [Apud 1, p. 32], climatul școlii 
este dat de:

 Caracteristicile relațiilor psihosociale din 
școală;

 Tipul de autoritate;
 Gradul de motivație și de mobilizare a re-

surselor umane;
 Stările de satisfacție/insatisfacție;
 Gradul de coeziune din comunitatea școlară.

Climatul organizațional are efect cumulativ, 
precizează R. Lickert și J.G. Lickert, atmosfera de 
la vârful ierarhiei creează premise pentru atmos-
fera de nivelele inferioare [Apud 1, p. 33].

S. Cristea menționează că cercetările asupra 
climatului școlar au scos în evidență o serie de 
factori generatori ai climatului psihorelațional 
care inϐluențează și performanța școlară [Apud 7, 
p. 109]. Astfel, prezentăm în Tabelul 1 categoriile 
de factori generatori ai climatului psihosocial.

Tabelul 1. Categorii de factori generatori ai climatului psihosocial
Factori Caracteristici

Factori socioafectivi
Relații de simpatie, antipatie sau indiferență dintre membri gru-
pului. Existența unor microgrupuri în clasa de elevi, acceptarea, 
neacceptarea profesorului.

Factori motivaționali-atitudinali
Atitudini interpersonale față de colegi, grup și activitatea comună, 
preocupările și trebuințele membrilor, satisfacția, insatisfacția re-
zultă din învățarea în comun. 

Factorii cognitiv-axiologici
Comunicarea interpersonală, cunoașterea interpersonală, conver-
gența și compatibilitatea opiniilor concepțiilor și convingerilor, 
modul de funcționare a normelor de grup.

Factori instrumental-executivi
Relațiile funcționale dintre elevi, gradul de coparticipare la rea-
lizarea unor sarcini școlare, stilul de conducere al profesorului, 
condițiile obiective în care se desfășoară activitatea de clasă. 

Factori de structură
Vârstele subiecților, numărul subiecților din clasă, gradul de omo-
genitate a pregătirii lor generale, raportul dintre băieți și fete, me-
diul socioprofesional de proveniență.

Factori proiectivi și anticipativi Perspectiva grupului, stări de așteptare, de incertitudine, antici-
parea rezultatelor ce pot ϐi obținute într-un context problematic.
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Climatul organizațional determină inițierea, 
conservarea, dezvoltarea sau dimpotrivă criza 
destrămării relațiilor interpersonale.

Profesorul Mielu Zlate deϐinește relațiile inter-
personale ca „legături psihologice conștiente și 
directe între oameni”. Același autor precizează și 
condițiile de realizare a relațiilor interpersonale: 

- participă întregul sistem de personalitate al 
indivizilor pentru obținerea reciprocității 
(caracterul psihologic);

- în actul respectiv se implică persoana co-
nștientă de sine și de celălalt (caracterul co-
nștient); 

- necesitatea unui minim contact perceptiv 
între parteneri (caracterul direct).

Carl Rogers consideră că învățarea este inϐlue-
nțată de atitudinea deschisă și de aprecierea pozi-
tivă a cadrului didactic [Apud 20]. Acesta ϐiind mai 
mult un facilitator al procesului de învățare, prin 
intermediul căruia elevul dobândește autonomie. 
Profesorii trebuie să le permită elevilor să ia cât 
mai multe decizii privind propria lor cunoaștere, 
deoarece numai astfel se întărește libertatea în 
acțiune.

G. Albu în lucrarea Relații interpersonale susți-
ne că în mediul școlar există două tipuri de relații: 
competitive și de cooperare [1]. Cercetătorii au 
observat că în context competențial elevii depun 
eforturi mai mari, își trasează obiective mai înalte, 
sunt învățați să lupte, să persevereze și să ϐie pre-
gătiți pentru a face față unei societăți organizate 
pe principiul concurenței. De asemenea, pentru 
unii elevi, competiția face mai atractive sarcinile 
școlare, elevii își pot aprecia – în context de con-
fruntare – capacitățile, își dezvoltă spiritul critic 
și autocritic, relevă D. Sălăvăstru [20]. Relațiile 
competitive în anumite limite au efecte pozitive, 
însă dincolo de ele dezvoltă trăsături negative. 
Competiția exagerată în grupurile de elevi gene-
rează frustrare, anxietate, sentimente de nesigu-
ranță și de neputință la elevii timizi și la cei mai 
puțin dotați.

Sub aspect relațional, procesul competitiv se 
caracterizează printr-o superϐicială interacțiune 
între colegi, prin lipsa de comunicare ce conduc la 
coeziunea grupului. 

Relațiile profesor–elev sunt – în general – de 
cooperare, aϐirmă G. Albu [1], adică eforturile in-
dividuale ale cadrului didactic sau cele ale școla-

rului nu sunt suϐiciente pentru a asigura ϐinalita-
tea acțiunii educative. Totuși, pe parcursul intera-
cțiunii, alternează inițiativa cooperării profesoru-
lui cu cea a elevului. 

Prin metodele de predare–învățare: proble-
matizarea, proiectele de grup ce implică dialogul 
viu, autentic și permanent, se asigură cooperarea 
dintre cadru didactic și elev, pe parcursul întregi 
lecții. În ceea ce privește cooperarea elev–elev, ace-
asta se manifestă prin interacțiuni de comunicare. 
„Elevii din grupuri de învățare cooperante resimt 
atracția pentru colegii lor și au atitudini pozitive 
față de școală decât cei organizați în manieră com-
petitivă”, subliniază Ș. Boncu [Apud 1, p. 179].

Mediul constant de cooperare duce la un cli-
mat mai puțin supus tensiunilor în care ϐiecare 
poate lucra potrivit propriilor capacități, totoda-
tă un astfel de mediu dezvoltă relații de priete-
nie, de siguranță, de solidaritate, de încredere în 
forțele proprii, condiții optime de dezvoltare a 
personalității. 

Prezentăm în continuare sinteza caracteristici-
lor clasei competitive și clasei cooperante, după 
G. Albu [1, p. 180].

Relațiile interumane sunt strâns legate de con-
textul emoțional-afectiv, este de părere G. Albu. 
Starea afectivă este considerată de unii cercetă-
tori esențială, iar de alții – un capriciu. Cert este că 
stările afective reprezintă componenta esențială 
a funcționării organismului. Emoțiile afectează 
memoria, atenția, imaginația, percepția, ne inϐlue-
nțează modul de a reacționa la comportamentele 
și atitudinile celor din jur. L. Cozolino ne propune 
o soluție inedită în acest sens și anume, predarea 
bazată pe atașament – ,,un atașament securizat 
nu doar va garanta o stare de bine, ci va optimiza 
tot procesul de învățare prin întărirea motivației, 
prin reglarea anxietăți și prin facilitarea neuro-
plasticității” [6]. 

Din perspectiva mediului educațional școla-
r,climatul relațional poate ϐi abordat astfel:

  Tipurile de climat – democratic participativ, 
autocratic binevoitor, democratic construc-
tiv, democratic participativ, deschis, închis.

  Formele de relații – colegialitatea, familiari-
tatea, neangajarea, susținerea, autoritatea, 
restrictivitatea.

  Tipuri de relații – competiția și cooperarea.
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Asigurarea mediului educațional școlar 
prin crearea spațiului ϐizic
Autorul cel mai des citat în domeniul structu-

rării ambianței de instruire este Catherine Lou-
ghil, care deϐinește mediul de învățare ca ϐiind ϐie 
o variabilă, ϐie o combinație de variabile ale me-
diului natural, construit sau aranjat, în interiorul 
căruia se desfășoară învățarea [17]. 

Astfel, spațiul ϔizic de învățare prevede două 
componente majore cu roluri și caracteristici di-
ferite:

1. Arhitectura construcției ce stabilește cali-
tățile de bază ale clădirii și accesul la spații-
le interne și externe.

2. Ambianța mediului de învățare, aranjamen-
tul realizat de către profesori în interiorul 
spațiilor oferite de arhitectură. 

 C. Freinet este unul dintre pedagogii importa-
nți care au cercetat calitatea spațiului ϐizic și con-
dițiile acestuia în asigurarea sănătății și libertății 
mișcării ϐizice a elevilor în instituțiile de învăță-
mânt. Savantul subliniază importanța amenajării 
sediilor acestora –confortul, aerisirea, precum și 
spațiul de joacă și sport, iar unul dintre punctele 
esențiale ale reformei preconizate de el se referă 
la mediul școlar în care se desfășoară învățarea și 
constituirea unui climat pedagogic educațional, 
conform ritmului de dezvoltare intelectuală a co-
piilor [4].

De asemenea, la nivel global se simte un interes 
tot mai mare pentru proiectele care vizează dez-
voltarea și utilizarea spațiilor de învățare. Acest 

subiect nu este unul nou, ci reorientat, având în 
vedere accesul crescut și ϐiabilitatea tehnologii-
lor disponibile. Astfel, discuțiile privind adapta-
rea spațiilor de învățare trebuie, de asemenea, să 
abordeze din ce în ce mai mult problemele legate 
de schimbarea rolului elevului care poate utiliza 
dispozitive digitale personale în sala de clasă și în 
afara ei, cu scopul de a accesa resursele educați-
onale și pentru a produce rezultate inovatoare, 
profesioniste și ușor de partajat [4].

Potrivit cercetătoarei M. Dumitra, direcțiile 
principale de dezvoltare a mediului educațional 
includ:

  Modelarea mediului educațional, ca o conse-
cință a unor teorii educaționale particulare de dez-
voltare a personalității care prevede: 

Sala de curs – cameră plăcută din care este 
alungat tot ce amintește de școala tradițională.

Acustică bună, ambianță largă, liberă, cu mini-
mum de obstacole reprezentate de mobilier, aces-
ta ϐiind ușor de deplasat, atunci când este nevoie.

  Modelarea mediului educațional în funcție de 
principiul terapeutic – preventiv sau curativ (în-
fățișarea și organizarea clădirilor – factor impor-
tant în depășirea traumelor copiilor), care include:

Factori educaționali terapeutici: forme plăcu-
te ochiului și atmosferă luminoasă – inϐluențe ce 
sprijină terapia copiilor cu puternice tulburări 
emoționale (scările, succesiunea sălilor, picturi-
le, mobilierul), proiectate astfel, încât să vibreze 
subconștientul și inconștientul acestora.

  Modelarea unui mediu educațional văzut ca 
parte componentă a procesului de învățământ

Tabelul 2. Relații competitive și relații de cooperare în clasa de elevi

Nr. Caracteristica Clasa cooperativă Clasa competitivă
Interacțiune Ridicată Scăzută
Comunicare Eϐicace Minimă, amăgitoare sub formă de 

amenințări
Susținerea și inϐluența semeni-
lor/colegilor

Ajutor, sprijin și orientare Lipsa ajutorului, lipsa susținerii 
și orientarea spre competiție

Managementul conϐlictului Integrator, egalitarist Ineϐicace, orientat către a câștiga 
/ a pierde

Rezultatele învățământului De ordin înalt, conceptuale Efective, necreative
Atmosfera Prietenoasă, 

de într-ajutorare
Ostilă, disprețuitoare

Angajamentul de a învăța Ridicat Scăzută
Utilizarea resurselor Eϐicientă, împărțită Ineϐicientă, individualistă
Frica de eșec Redusă Crescută
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Distincția dintre mediul adultului și mediul 
copilului (deosebiri de înălțime, posibilitatea de 
mișcare, rol și evenimente trăite) [8].

Spațiile principale ale școlilor includ săli de cla-
să, laboratoare, o sală de sport, ateliere de lucru, 
un birou de deservire a forței de muncă, departa-
ment de catering, hol de intrare cu dulap, încăperi 
de recreere și coridoare, bibliotecă cu sală de lec-
tură, camere și dușuri la sala de sport, grupuri sa-
nitare, etc. De asemenea, mai include și spații de 
birouri (biroul directorului, biroul profesorilor, 
biroul, șefului unității de formare și cabinetul me-
dicului). În atare context, parametrii unei săli de 
clasă sunt: formă dreptunghiulară cu plasarea fe-
restrelor pe o latură lungă, suprafața nu mai mică 
de 50 m2, la o rată de 1,25 m2 per elev, adâncimea 
de 6,0 – 6,3 m, lungime – 8,0 – 8,4 m, înălțime – 3,0 
m. Aceste dimensiuni ar oferi condiții favorabile 
pentru lecții, elevii bine auzind profesorul, unghi-
ul de vizualizare ϐiind de 35-40°, ceea ce creează 
condițiile cele mai favorabile pentru munca vi-
zuală a elevilor în timpul citirii și scrisului.

În practica mondială mai sunt întâlnite diverse 
tipuri de clădiri școlare ca urmare a unor preocu-
pări și necesități moderne de predare, conviețui-
re, educare și igienă, ceea ce presupune din par-
tea arhitectului responsabilitate și inventivitate 
în rezolvarea spațiilor.

Prin urmare, de infrastructura școlară este 
preocupat și modelul Nordic, care pune accentul 
pe eϐiciența elevilor la școală, având un mediu 
prietenos și sănătos. Tocmai de aceea, acest proi-
ect oferă cele mai bune soluții, atunci când vine 
vorba de echipamentele tehnologice, mobilierul 
claselor de curs, laboratoarelor, grupurilor sani-
tare, cromatica culorilor utilizate pentru vopsirea 
pereților etc.

Astfel, conform standardelor nordice, spațiul 
ϐizic (școlar) include următoarele aspecte:
- În sălile de curs, pardoselile vor ϐi realizate din 

suprafețe ϐlexibile, ϐiind utilizate vopsele po-
liuretanice pentru o protecție antibacteriană 
superioară, ϐiind foarte ușor de curățat și re-
zistent la traϐicul intens.

- Finisajele vor ϐi decorative, versatile și durabi-
le, cu nuanțe cromatice prietenoase, pentru a 
oferi medii plăcute pentru învățare, dezvoltare 
și cunoaștere. Vopselele utilizate vor ϐi pe bază 
de latex, care nu rețin bacteriile, calitate igieni-
că ridicată și fără substanțe periculoase.

- La intersecția pereților vor ϐi folosite plinte 
poliuretanice pentru a spori protecția oferită 
elevilor.

- Tavanele sălilor de clasă se vor ϐinisa cu vopse-
le eco, de culoare albă, nuanța recomandată de 
specialiști, pentru a nu crea senzația de apăsare.

- Ușile sălilor de curs vor ϐi realizate din panouri 
celulare, rezistente la uzură, prevăzute cu ge-
am, pentru a evita situațiile neplăcute cauzate 
de lipsa vizibilității. Ușile vor ϐi vopsite în cu-
loare albă.

- Echipamentele de iluminat vor avea la bază o 
tehnologie LED, lumină sănătoasă pentru ochii 
elevilor. 

- Sălile de clasă vor ϐi dotate cu scaune ergono-
mice atât pentru elevi, cât și pentru profesori, 
iar construcția lor permite o poziție corectă a 
corpului pentru prevenirea afecțiunilor lom-
bare. Fiecare clasă va ϐi dotată cu catedre pen-
tru profesori și pupitre cu structură metalică, 
cu elemente reglabile și cu protecție pentru 
pardoseală.

- Dotarea sălilor de clasă cu dulapuri modulare, 
care oferă elevilor spațiu suϐicient pentru de-
pozitarea materialelor (cărți, caiete, culegeri, 
echipamente sportive).

- Tabla va ϐi de sticlă, cu dimensiuni 4,2 x 1,21 m, 
confecționată din geam securizat, de grosime 6 
mm, emailat, rezistent la zgârieturi. Elevii vor 
putea scrie cu markere color, practice și igieni-
ce. Praful de cretă și bureți îmbibați cu tot felul 
de acarieni sunt excluse. 

- Clasele sunt dotate cu videoproiector, sistem 
audio, laptop, echipamente multifuncționale, 
ecran de proiecție, panou de interconectare a 
tuturor sistemelor TIC cu intrare USB.

- Școlile vor avea folii NanoSeptic – produs pen-
tru curățarea continuă a mâinilor.

- Dotarea cu distribuitoare profesionale pentru 
inhalarea mirosurilor neplăcute și ambienta-
rea spațiilor [4].
Mediul de studiu al elevilor poate inϐluența de-

cisiv și capacitatea lor de a asimila și reține infor-
mațiile. 

Prin urmare, amenajarea adecvată a clasei 
poate avea următoarele consecințe: 
- susținerea elevilor în a-și canaliza atenția și 

energia exclusiv asupra lecțiilor și sarcinilor 
de lucru;
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-  asigurarea confortului în bancă și implicit în 
sala de clasă;

- motivarea elevilor să vină cu plăcere la lecții;
- crearea unei atmosfere favorabile studiului;
- ușurarea categorică a studiului prin utilizarea 

unor materiale suplimentare;
- menajarea elevilor de orice fel de lipsuri, astfel 

încât aceștia să nu simtă nevoia altor dotări. 
De asemenea, există fenomenul recondiționă-

rii clasei, care este o problemă întâlnită în majori-
tatea colectivelor, cauzele majore ϐiind: 
- comportamentul necorespunzător al elevilor 

față de mobilier, materiale și alte lucruri, ϐie că 
sunt achiziționate de clasă, preluate de la școa-
lă sau de la generațiile anterioare;

- degradarea obiectelor prin utilizare;
- veniturile reduse investite în amenajările ulte-

rioare;
- nerespectarea instrucțiunilor de utilizare, în 

special în cazul electronicelor;
- nerespectarea regulamentului școlar, care pre-

vede folosirea responsabilă a bunurilor;
- utilizarea pe un termen prea îndelungat a obi-

ectelor clasei;
- lipsa menținerii curățeniei sălii de clasă și a 

unei setări optime a obiectelor;
- modernizarea metodelor de predare–învăța-

re–evaluare și a designului interior cu trecerea 
timpului.
Școlile contemporane recunosc faptul că clasa 

tradițională cu profesorul în față și cu elevii care 
privesc într-o singură direcție pe parcursul unei 
lecții nu facilitează implementarea abordărilor 
pedagogice inovatoare. Factorii de decizie, politi-
cile educaționale, profesorii și cercetătorii au re-
cunoscut că oportunitatea de a lucra în grup, de a 
întreprinde proiecte colaborative în afara sălii de 
clasă, reprezintă o provocare pentru activitățile 
tradiționale de predare–învățare.

Astfel, amenajarea clasei a devenit o problemă 
din mai multe puncte de vedere și primul aspect 
vizat ϐiind estetica. Elevii care ajung într-o nouă 
clasă, sunt inϐluențați de modul în care arată, 
deoarece perceperea sălii reprezintă impactul 
cu noutatea. Scopul major al cadrelor didactice 
este să tindă să creadă că elevii își vor însuși un 
comportament stilat față de profesor și colegi, 
dacă clasa în care își petrec 5-6 ore pe zi, are un 
aspect plăcut.

Accentul pe mediul ϐizic de învățare a derivat 
din preocuparea pentru formarea-dezvoltarea de 
competențe în școli proiectate ineϐicient, cu repa-
rații de suprafață, cu întrețineri costisitoare au un 
impact dăunător asupra stărilor ϐizice și psihice 
ale profesorilor și elevilor și chiar asupra rezul-
tatelor învățării. Astfel, sălile de clasă bine conce-
pute măresc performanța academică a elevilor și 
îi motivează pentru cunoaștere. Deci, spațiul ϐizic 
este o componentă semniϐicativă în realizarea 
unui proces educațional eϐicient. 

Eϐicacitatea implementării curricula dezvolta-
te este determinată de mediul educațional școlar. 
Totodată, implementarea curriculumului dezvol-
tat ar trebui să asigure și mediul de realizare a 
procesului educațional nu doar la nivel normativ, 
dar și procedural. În acest sens, am realizat un 
studiu diagnostic privind analiza inϔluenței me-
diului școlar asupra eϔicienței procesului educați-
onal. Instrumentul propus – Chestionarul – a fost 
adresat elevilor și cadrelor didactice și completat 
de 531 de elevi din învățământul general și 50 de 
cadre didactice, formabili IȘE. 

Generalizarea datelor experimentale ne-au 
permis să deducem următoarele concluzii: 
- Elevii apreciază mediul școlar în termeni po-

zitivi, își fac cu ușurință prieteni, nu se simt 
limitați, prevalează democratizarea procesului 
educațional, este încurajată cooperarea. 

- Elevii nu se simt în siguranță la capitolul con-
sumul produselor sănătoase în cantina școlii.

- Școlile nu prevăd spații amenajate pentru în-
vățare înafara clasei, cum ar ϐi: în holul școlii, 
în curtea școlii, bibliotecii bine dotate etc. 

- Elevii preferă un anumit spațiu de învățare, 
pentru că acesta dispune de mobilier conforta-
bil, materiale necesare, cromatică plăcută.

- Regulile de lucru și comportamentul în clasă 
le stabilește în cea mai mare parte profesorul 
împreună cu elevii, dar totuși există instituții 
în care se impune autoritatea cadrului didactic 
ori administrația instituției, în acest context se 
atestă un management autoritar.

- Comportamentul elevilor este determinat în 
mare parte de colaborarea profesori–părinți 
și supravegherea în permanență de profesor, 
totodată comportamentul în cadrul orelor a 
elevilor se modiϐică în dependență de stilul de 
predare al cadrului didactic.
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- Standardele de dotare a cabinetelor sunt pa-
rțial respectate, iar instituțiile de învățământ 
sunt parțial asigurate cu utilaj din sfera tehno-
logiei informației și a informației (TIC) și echi-
pamente pentru realizarea experimentului de 
laborator.

- Impedimentele ce frânează procesul educațio-
nal sunt dotarea parțială sau chiar lipsa mate-
rialelor educaționale: manuale conform curri-
cula dezvoltate, echipamente TIC, materiale de 
laborator etc.

- Profesorii proiectează strategiile didactice, 
respectând particularitățile clasei de elevi, 
prevederile curriculare și mai puțin individua-
litatea elevului. 

- În cadrul orelor cadrele didactice promovea-
ză competitivitatea, astfel de relații conform 
abordărilor psihologice conduc la un climat 
tensionat. 

- Prezența de calculatoare uzate și depășite de 
timp este un factor ce frânează realizarea unui 
proces educațional eϐicient.

- Asigurarea redusă a școlilor cu laboratoare bi-

ne echipate poate aduce riscul ca procesul edu-
cațional să posede un grad înalt de teoretizare, 
punându-se astfel puțin accent pe relevanța și 
aplicabilitatea conținuturilor curriculare.
Mediul școlar contribuie la bunăstarea socia-

lă, emoțională și cognitivă a elevului atunci când 
este cald, prietenos și recompensează învățarea. 
Promovează în special cooperarea, oferă susți-
nere și facilitează comunicarea, încurajează acti-
vitățile creative, este susținută de un spațiu ϐizic 
plăcut învățării etc. În condițiile stresului excesiv, 
creierul elevului nu funcționează bine, iar efectul 
se răsfrânge asupra rezultatelor învățării. Profe-
sorul este factorul cel mai important în crearea 
unui mediu eϐicient și incluziv, astfel mediul de 
realizare a procesului educațional este la fel de 
indispensabil ca și implementarea documentelor 
de politici.

Cercetarea realizată a demonstrat că imple-
mentarea curriculumului se prezintă ineϐicientă, 
dacă nu este abordat mediul de realizare a proce-
sului educațional care, în momentul de față, pa-
rțial corespunde noilor tendințe.
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Abordarea contemporană a învățării asigură 
cadrul conceptual necesar proiectării intervenți-
ilor educative eϐiciente, în scopul atingerii obiec-
tivelor educației omului contemporan, care es-
te obligat să învețe pe parcursul întregii vieți noi 
conținuturi și abilități, esențiale pentru propria 
viață și pentru cea a membrilor comunității în ca-
re trăiește, fapt care a determinat conceptualiza-
rea „unui nou mod de educație, bazat pe patru pi-
loni: a învăța să știi, a învăța să faci, a învăța să 
trăiești împreună cu ceilalți, a învăța să ϔii” [12]. 
Prin această orientare, sunt implicate dimensiu-
nile: intelectuală/academică, profesională, socia-
lă și personală ale vieții psihice a individului.

Se consideră că aceste patru căi ale cunoașterii 
formează un întreg, „deoarece între ele există nu-
meroase suprapuneri, intersectări și schimburi” 
[ibidem, p. 69], în orice formă de învățământ, 
acestor patru componente trebuie să li se acor-
de o egală importanță, astfel încât educația să ϐie 
privită ca o experiență totală, desfășurată pe par-
cursul întregii vieți și care se ocupă atât de dez-
voltarea capacității de înțelegere, cât și de modul 
cum sunt aplicate cunoștințele, în centrul preocu-
părilor sale situându-se individul și locul acestuia 
în societate: „O perspectivă largă, cuprinzătoare a 
învățământului trebuie să urmărească punerea la 
dispoziția ϐiecărui individ a resurselor necesare, 
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pentru ca acesta să-și poată descoperi și îmbogăți 
propriul potențial creativ, să scoată la iveală co-
moara ascunsă în propriul său interior”. 

Educația trebuie privită mai presus decât un 
simplu instrument, aceasta „înseamnă a vedea un 
proces căruia i te alături, pentru a atinge anumite 
scopuri speciϐice (în ce privește talentul, compe-
tențele sau potențialul economic), astfel încât ac-
centul să cadă pe dezvoltarea personală, din toate 
punctele de vedere – pe scurt, a învăța să ϐii” [ibi-
dem, p. 69].

Educația integrală este un răspuns la comple-
xa structură a vieții externe, urmărind dezvoltarea 
personalității ca „întreg” (Sri Aurobindo). Educa-
ția integrală realizează prin mijloace speciϔice sin-
teza cunoștințelor și achizițiilor culturale, având 
ca prioritate relevanța acestora, asigură echilibrul 
între cultura generală și cultura de specialitate și 
explorează personalitatea umană. 

Amintind un scop al educației formulat încă 
din secolul trecut, cu privire la pregătirea pentru 
viitor (Eduard Spranger), educația integrală vine 
să asigure: viziunea umanistă asupra lumii, folo-
sirea deprinderilor tehnologice, respectarea unei 
discipline în spiritul moralei, aϔirmarea frumosu-
lui, dezvoltarea de competențe academice, valoriϔi-
carea personală bazată pe autocunoaștere.

Astfel, educația integrală poate ϐi deϐinită de 
scopurile sale [10]:

1. A forma o persoană completă, armonioasă 
și liberă, astfel încât să ϐie capabilă să acți-
oneze în mod responsabil și să facă alegeri 
individuale în viață.

2. A forma un cetățean capabil să ia decizii în 
viață care să respecte și să favorizeze binele 
comun.

3. A forma persoane capabile să transmită ce-
lorlalți cunoștințe, aptitudini, valori și spiri-
tualitate.

Or, educația integrală contribuie la ediϐicarea 
unei personalități apte de ,,a prevedea pentru a 
preveni”, de a declanșa schimbarea pozitivă atât 
la nivelul propriului eu, cât și în afara sa [6, p. 27], 
poate ϐi concepută drept o reconstrucție perma-
nentă a existenței și experienței viitoare, ceea ce 
îl face că omul să corespundă, la un nivel superi-
or, expectanțelor sociale de înnoire și îmbogățire 
culturală, dar și capabil de a soluționa problemele 
contemporane [ibidem, p. 11].

Racordarea educației integrale la problemati-
ca și axiologia societății actuale indică dominan-

tele învățământului contemporan, promovat prin 
conceptul „noile educații”: educația prin și pentru 
cultură, educația pentru drepturile omului, edu-
cația și problemele lumii contemporane – educația 
pentru pace, pentru noua ordine mondială, pen-
tru participare și dezvoltare, pentru libertate și de-
mocrație, pentru mediu, educația umanist-științiϔi-
că,educația pentru comunicare[17],educația pen-
tru performanță, pentru competență profesională, 
pentru schimbare și dezvoltare [18], văzute în fun-
cție de direcțiile (laturile) principale ale devenirii 
umane, printre acestea educația economică ocupă 
un loc special, determinat de speciϐicul, valorile, 
scopul, conținuturile, metodologia speciϐică. 

Or, în contextul educației integrale, educația 
economică poate ϐi proiectată în raport cu obiecti-
ve pedagogice, exprimate prin competențe supe-
rioare de aplicare, analiză, sinteză, gândire criti-
că, realizabile la nivel de luare de decizii, de argu-
mentare a opțiunii și acțiunii concrete în situații 
reale și de simulare. Acestea reϐlectă dimensiu-
nea teleologică a unor ϐinalități sociale majore, 
caracteristice economiei de piață într-o societa-
te informațională, democratică: a) libertatea eco-
nomică (a forței de muncă, a consumatorului),
b) eϐiciența economică (prin valoriϐicarea superi-
oară a resurselor), c) echitatea economică (prin 
respectarea normativității care stimulează com-
petiția și oferta calitativă), d) securitatea econo-
mică (la nivel global și individual), e) creșterea 
economică (măsurabilă la nivel de bunuri și de 
servicii) [Apud 6].

Abordarea conceptuală a educației economice-
are ca premisă ϔilosoϔia educației integrale și poa-
te ϐi dezvoltată conform următoarelor perspecti-
ve [12]:

a) Ființa umană dispune de anumite dimensi-
uni ϐizice, intelectuale, emoționale și spiri-
tuale. Teoreticienii aϐirmă că acestea pot ϐi 
reunite prin ceea ce se numește ϔiința uma-
nă ca întreg, reprezentându-le în mod com-
plementar sau ierarhic.

b) Educația se extinde asupra întregii existe-
nțeși este asigurată de autocunoaștere: in-
tegrarea este condiția pentru o viață echili-
brată, mulțumitoare și determină individul 
să privească în interiorul lui și să reϔlecteze, 
descoperind progresiv scopul în viață.

c) Educația integrală acoperă toate zonele de 
cunoaștere și din această perspectivă toate 
disciplinele sunt privite în relație: geologia, 



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 202032

ϐizica, economia, matematica, psihologia etc., 
toate ϐiind orientate spre descoperirea ade-
vărului. Educația integrală oferă perspecti-
va sintetică asupra disciplinelor specializate, 
determinând o altă abordare a predării și în-
vățării: învățarea bazată pe competențe, în-
vățarea bazată pe valori, învățarea bazată pe 
rezolvare de probleme etc.

Conform lui L. Not, ϐiecare problemă, sub as-
pectul integrării, este abordată pornind de la cu-
noștințele anterioare mai mult sau mai puțin sis-
tematizate (S1) astfel încât, spre exemplu, for-
mațiile istorice (a), biologice (b) sau economice 
(e) să ϐie integrate în acest sistem. Asimilarea lui 
(a) nu înseamnă însă o simplă adunare [(S1)+a], 
ci restructurarea sistemului inițial (S1) sub forma 
unui nou sistem (S2). La fel integrarea lui (b) poa-
te duce la sistemul (S3) și așa mai departe. Fieca-
re nouă integrare poate trimite la un alt domeniu 
de referință. Dezvoltarea noilor sisteme nu se fa-
ce prin straturi succesive, ci prin perfecționarea 
conținutului și transformarea structurilor. Nu es-
te vorba aici de o simplă extensie sumativă; este 
chiar posibil ca integrarea să retragă noul sistem, 
crescându-i însă calitatea. Originalitatea acestei 
metode constă în construcția permanentă a unei 
rețele de interacțiuni între datele de bază [Apud 
2, pp. 9-20]. 

În această interpretare, analiza de rețea a lui 
I. Culic concepe integralitatea ca un organism di-
namic, în care perspectiva relațională orientează 
înțelegerea integralității contextuale ca un câmp 
de relații. Ideile principale pe care se sprijină ana-
liza de rețea sunt următoarele [ibidem]: 

(a) Orice fenomen pedagogic este în relație cu 
alt fenomen pedagogic.

(b) Relațiile unui fenomen pedagogic cu alte fe-
nomene pedagogice și poziția lor în conϐi-
gurația de relații din spațiul pedagogic in-
ϐluențează atât perceperea, atitudinile față 
de acest fenomen, cât și acțiunea lui.

(c) Conϐigurația relațiilor din spațiul integrator 
indică valorile acestor fenomene și raportu-
rile dintre acestea. Relația trebuie înțeleasă 
ca proprietate a conectării a cel puțin două 
unități de analiză, care sunt intrinsece, sunt 
dependente de context și se transformă sau 
dispar atunci când una dintre părțile rele-
vante este exclusă sau când contextul res-
pectiv se schimbă [ibidem]. 

Bazându-ne pe conceptul integralității al lui 
L. Not și I. Culic, exprimăm ideea că prin rețelele 
de interacțiuni educația economică poate ϐi inte-
grată în studierea problemelor istorice, geograϐi-
ce, problemele educației civice, având ca ϐinalita-
te formarea, dezvoltarea competențelor speciϔice.

L. Vlădulescu, considerând drept atribut ese-
nțial al educației integrale „transmiterea experie-
nței social-umane”, aϐirmă că direcțiile de formare 
și dezvoltare a personalității în procesul educativ 
sunt determinate de principalele domenii ale ex-
perienței, ale vieții și activității sociale. În cadrul 
oricărui domeniu al experienței/activității uma-
ne, autoarea distinge trei direcții de preocupare, 
trei planuri strict corelative (planul cunoașterii – 
gnoseologic, planul praxisului, al acțiunii eϐicien-
te – praxiologic, planul principiilor, al valorilor și 
al valorizării – axiologic), cărora le corespund, la 
nivelul individului, cele trei componente ale per-
sonalității: intelect, psihomotricitate, afectivita-
te [17, pp. 58-64]. „Selectarea cunoștințelor, valo-
rilor, modelelor comportamentale (în calitate de 
conținuturi ale educației) se face astfel încât să ϐie 
reprezentate, pentru ϐiecare domeniu al experie-
nței umane (știința, tehnica, morala, arta etc.) ce-
le trei planuri: gnoseologic, praxiologic, axiologic” 
[ibidem, p. 63]. 

La rândul său, В. Максимова aϐirma că „activi-
tatea educativă a elevului se manifestă prin ca-
racterul ei cognitiv, praxiologic și axiologic 
(orientativ-valoric), fructiϐicate printr-un do-
meniu de cunoaștere a disciplinei de studiu, re-
ϐlectate în structura formațională și informațio-
nală a acesteia”.

Caracterul cognitiv al educației determină tran-
sformarea imaginii lumii reale (conceptelor, teo-
riilor, legilor) formate în conștiința elevului, ceea 
ce se realizează prin însușirea noilor cunoștințe 
și mijloace de instruire, provocând conexiuni-
le interdisciplinare în activitățile de cunoaștere a 
școlarului și se manifestă prin rezolvarea sarcini-
lor – în cadrul diferitor discipline – cu scopul do-
bândirii cunoștințelor ce țin de: teorii, legi, con-
cepții, noțiuni, analogice diferitor discipline. Cu-
noștințele dobândite prin interdisciplinaritatea 
sarcinilor capătă un caracter interdisciplinar, uni-
tar [21, p. 38]. 

Caracterul praxiologic al educației reϐlectă stu-
dierea și transformarea obiectelor reale prin apli-
carea cunoștințelor științiϐice, cu scopul obținerii 
faptelor noi, produselor obținute, deducerii con-
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cluziilor empirice prin transmiterea experienței 
de producție,formarea și dezvoltarea deprinderi-
lor practice de muncă, ceea ce determină crește-
rea rolului aplicativ al materiilor însușite în scoa-
lă pentru formarea capacităților practice. Se rea-
lizează, în mod special, prin educația tehnico-eco-
nomică ce conduce la formarea homoeconomicus. 
Educația praxiologică se realizează prin activita-
tea de muncă, ϐizică, tehnico-constructivă, de eva-
luare, de calcul, experimentală, plastică și de co-
municare. Prin realizarea activității praxiologice, 
elevii însușesc regulile de acțiune, algoritme de 
operații și își formează astfel capacități care au 
caracter interdisciplinar. 

Caracterul axiologic (orientativ-valoric) al 
educației se constituie în procesul de însușire a 
aspectelor valorice ale cunoștințelor la toate dis-
ciplinele, a conceptelor despre lume, care servesc 
drept repere ale activității de învățare a elevului. 
Posibil mai mult decât în alte domenii, în educație 
valorile sunt extrem de semniϐicative: fără o bază 
valorică, orice domeniu de educație este ineϐici-
ent. Importante nu sunt valorile în sine, rupte de 
realitate, ci mai degrabă reϐlexia acestora în viața 
cotidiană – comportamentele asociate unei anu-
mite valori [21, p. 39]. 

Or, educația economică ca dimensiune a edu-
cației integrale contribuie la dezvoltarea ϐiinței 
umane ca un tot întreg, se extinde asupra între-
gii vieți a individului, este privită în relația cu al-
te discipline de studiu, se caracterizează prin as-
pectul său cognitiv, praxiologic, axiologic. Prin as-
pectele cognitiv (ex.: termeni și concepte speciϔice 
economiei), praxiologic (ex.: formarea de capaci-
tăți esențiale pentru desfășurarea unei activități 
economice eϔiciente și responsabile în spațiul pri-
vat și public) și axiologic (ex.: obținerea calității 
de a valoriϔica propriul potențial și de a gestiona 
eϔicient viața privată, propria afacere, în acord cu 
aspirațiile personale și cu exigențele comunității 
din care face parte), se speciϐică cunoștințe, ca-
pacități și atitudini, ce contribuie la formarea de 
competențe ale educației economice. 

Conturăm câteva dintre principiile educației 
economice abordate din perspectivă integralității 
educației:

A. Principiul integrării organice a teoriei
      cu practica
Acest principiu stipulează faptul că tot ceea ce 

se însușește în activitatea didactică, se cere a ϐi va-

loriϐicat în activitățile ulterioare, ϐie că sunt activi-
tăți de învățare, ϐie materiale. În același timp, ace-
astă regulă se referă la faptul că ceea ce se învață 
în perspectiva unei aplicații concrete, imediate 
sau de viitor se însușește mult mai temeinic și cu 
o motivație puternică. De altfel, aplicativitatea în 
învățământ ar putea avea două sensuri relativ dis-
tincte, dar complementare:

 Folosirea datelor asimilate la un moment 
dat ca antecedente pentru rezolvarea unor 
sarcini teoretice ulterioare, cum ar ϐi utili-
zarea unor formule sau algoritmi în rezol-
varea problemelor, valoriϐicarea unor expli-
cații pentru a desluși noi aspecte necunos-
cute, aplicarea unor reguli în alte contexte 
etc. Acest lucru se poate asigura prin rea-
lizarea permanentă de conexiuni între cu-
noștințe (speciϐice sau non-speciϐice, intra-
disciplinare sau interdisciplinare).

 Prelungirea procesului de însușire a unor cu-
noștințe sau a unor deprinderi prin recursul 
la activități materiale, concrete, motrice; pre-
lungirea lui a ști în a ști să faci, a ști să ϔii, a ști 
să ϔii și să devii etc. [Apud 8, p. 150]; aceste 
sarcini se pot materializa prin punerea ele-
vilor în situații faptice, prin experimentarea 
(parțială sau totală) a unor acțiuni reale sau 
posibile, prin trăirea unor stări, prin rezol-
varea unor probleme care țin de aspectele 
practice ale vieții [8, pp. 59-60].

Aplicarea principiului integrării organice a te-
oriei cu practica stabilește interacțiunile și inte-
gralitățile surselor educației economice: științiϐi-
ce, metodologice, experiențiale, racordarea teori-
ei la practicile speciϐice disciplinelor socio-econo-
mice,accentuează caracterul practico-aplicativ al 
educației economice, formând cultura spiritului 
întreprinzător, ce presupune folosirea activității 
practice în acumularea de cunoștințe, făcând apel 
la experiențele de viață ale elevului, ca și reinte-
grarea învățării în activitatea profesională.

B. Principiul corelației dintre senzorial 
    și rațional, dintre concret și abstract
    (principiul intuiției) 
Prin prisma acestui aspect, în procesul învăță-

rii cognitive elevul pornește de la un material fap-
tic, iar prin intermediul operațiilor de abstracti-
zare și generalizare desprinde însușirile genera-
le și esențiale ale anumitor clase de obiecte, feno-
mene, relații, însușiri condensate și integrate în 
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noțiuni/concepte, formând gândirea critică și cea 
sistemică.

Principiul intuiției se aplică pentru a ajuta ele-
vii să treacă de la cunoașterea concretului imediat 
la formarea gândirii lor abstracte. Intuiția îndepli-
nește mai multe funcții didactice [19, p. 354]:

este izvor de informații, sub forma reprezentă-
rilor, în vederea prelucrării, elaborării generaliză-
rilor și formării capacităților de a opera cu aces-
te concepte;

funcția de concretizare a intuiției, în sensul că 
„un concept odată elaborat pe calea abstractiză-
rii sau pe cale pur logică, urmează să ϐie aplicat 
din nou obiectelor și fenomenelor reale, cazurilor 
particulare”.

Eϐiciența respectării acestui principiu poate ϐi 
maximă, dacă profesorul va acționa în concorda-
nță cu o serie de norme [Apud 8, p. 104]: folosirea 
rațională a materialului didactic, selectarea mate-
rialului potrivit funcției pe care o îndeplinește in-
tuiția, dozarea raportului dintre cuvânt și intuiție, 
solicitarea intensă a elevului în efectuarea unor 
activități variate de observare, selectare, analiză, 
sinteză, comparație, verbalizare, dirijarea atentă 
a observației elevilor spre ceea ce este constant în 
cunoaștere etc. [8, pp. 63-64]. 

C. Principiul participării active 
     și conștiente a elevului în activitatea 
     de predare, învățare, evaluare
Premisa de la care s-a plecat constă în aceea că 

elevul este nu numai obiect, ci și subiect al propri-
ului proces de formare, bazat pe participarea sa 
conștientă și activă. Participarea conștientă pre-
supune prezența intenționalității și a efortului vo-
luntar, implicate din momentul perceperii lucru-
rilor, fenomenelor exterioare până la nivelul reali-
zării operativității generale intelectuale (analiza, 
sinteza, comparația, abstractizarea etc.) și a ope-
rativității speciϐice.

Activizarea elevului formulează cerința ca asi-
milarea informațiilor, formarea capacităților, ati-
tudinilor, competențelor. Să se bazeze pe activi-
tatea proprie a școlarilor, pe angajarea optimă a 
gândirii, a inteligenței proceselor motivaționa-
l-afective și volitive, presupune menținerea lor 
într-o stare de vigoare intelectuală, de încorda-
re plăcută, de căutare a soluțiilor la o serie de si-
tuații-probleme pe care profesorul le provoacă 
[ibidem, pp. 64-65].

Aplicarea principiului participării elevului con-
diționează centrarea pe ϐiința acestuia; contribuie 
la elasticitatea tematică în proiectarea demersu-
rilor didactice, adaptarea conținuturilor educați-
ei economice la cerințele auditoriului, capacitățile 
de recepționare, limitele performanțelor de grup; 
atractivitatea și utilitatea informației pentru seg-
mentul de vârstă vizat.

D. Principiul orientării axiologice 
     a educației economice
Fără o includere a valorilor, orice program de 

educație economică este ineϐicient, pentru că ace-
astă instruire de proϐil face apel la schimbarea 
valorilor personale, sociale, profesionale, propu-
nându-și să reconϐigureze ierarhiile individua-
le și colective. Importante nu sunt valorile în si-
ne, rupte de realitate, ci reϐlexia acestora în viața 
cotidiană – comportamentele asociate unei anu-
mite valori. Valorile sunt extrem de semniϐicati-
ve în educația pentru crearea mijloacelor durabi-
le de existență, antreprenorială, ϐinanciară. În ca-
drul educației economice formarea valorilor du-
rabile se începe cu formarea atitudinilor pozitive 
față de persoana umană, față de bani ca o valoa-
re activă în societate, față de resursele materia-
le, neϐinanciare, în procesul de colaborare, coo-
perare cu alții în diferite activități de antrepreno-
riat, prin efectuarea alegerilor, inițierea afaceri-
lor pentru schimbare în școală, comunitate, prin 
gestionarea responsabilă a resurselor ϐinanciare 
și non-ϐinanciare.

În cadrul educației economice devine impor-
tantă deprinderea elevilor cu procesul de luare 
a deciziilor privind economisirea resurselor, for-
marea comportamentului economic congruent 
valorilor general umane, în acest sens ele vor con-
diționa structura personalității viitorului cetățe-
an economic responsabil. Transmiterea valorilor 
ce țin de educația economică trebuie să aibă loc în 
mod treptat, profesorul decide în ce proporții dis-
ciplina predată trebuie să reϐlecte:

a) principii generale vizate de educația eco-
nomică, cum ar ϐi principiul rarității, caracterul ϐi-
nit al tuturor resurselor, dependența între global/
local etc.;

b) recurgerea la diverse instrumente care să 
faciliteze învățarea din perspectiva elevului, res-
pectiv recurgerea la: exemple practice, proiec-
te, portofolii, investigații, lecții practice, planșe, 
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simulări pe computer, inițieri/derulări a micilor 
afaceri, concursuri etc. [12].

Formarea atitudinilor are loc valoriϐicând ex-
periența, exercițiul și contextul educațional în for-
marea atitudinilor și valorilor economice la ele-
vi, astfel încât acestea vor adopta în viitor o atitu-
dine responsabilă în propria carieră sau afacere. 
Putem aϐirma că valorile inϐluențează comporta-
mentele doar atunci când acestea sunt rezultatele 
unor decizii conștiente [ibidem].

E. Principiul orientării pragmatice 
     a educației economice
 Educația economică – în funcție de ϐinalitate 

– presupune formarea de competențe speciϐice la 
elevi, care vor contribui la transformarea efectivă 
a mediului socio-economic. Prin urmare, este im-
portant ca profesorul să creeze, în cadrul activități-
lor de educație economică, o atmosferă pozitivă, să 
implice copiii în rezolvarea unor sarcini prin exer-
sare repetată, stabilind problemele reale cărora le 
pot ϐi oferite soluții, să respecte valorile proprii ale 
școlarilor, conturând nevoile de formare speciϐi-
ce, să propună activități atractive pentru ei. Toate 
acestea pot contribui la motivarea elevilor pentru 
schimbare, implicarea lor în acțiuni de restructura-
re socio-economică în cadrul unei școli, comunități 
etc., pot motiva pentru formarea unor competențe 
speciϐice educației economice [ibidem]. 

F. Principiul învățării experiențiale
Învățarea experiențială – după cum o denotă și 

numele – este învățarea din experiențe și intervi-
ne atunci când o persoană se antrenează într-o ac-
tivitate, o revizuiește în mod critic, trage concluzii 
utile și aplică rezultatele într-o situație practică. 
Această abordare este deϐinită de David Kolb [9], 
la mijlocul anilor ’70, în lucrarea sa privind stilu-

rile de învățare. Conform teoriei lui Kolb, proce-
sul de învățare bazat pe experimente este văzut 
ca un proces în patru trepte: stadiul experimentu-
lui concret, reϐlecție, observare, meditație, analiză 
critică și generalizare, spre a se ajunge la planiϐi-
carea modului în care se va folosi competența nou 
dobândită prin experimentare activă (Figura 1). 

Învățarea pornește de la o experiență concre-
tă, elevii antrenați în procesul de învățare trebuie 
să ϐie deschiși, să se implice în noi practici. Indivi-
dul reϐlectează asupra celor menționate și adună 
informații. Observarea și analiza faptelor și expe-
riențelor aduce în discuție o diversitate de punc-
te de vedere. Pe baza acestor observații, persoana 
este capabilă să înțeleagă și să generalizeze ce s-a 
întâmplat în decursul propriei experiențe, în pro-
cesul de învățare elevii sunt capabili să integre-
ze observațiile într-un cadru logic și să apropri-
eze noile concepte. Noile idei sunt testate în noi 
situații. Elevii pot să aplice teoriile în rezolvarea 
problemelor cu care se confruntă.

Principala funcție a abordării experiențiale es-
te de a crea medii propice învățării stimulative, 
relevante și eϐiciente. Aceasta are în centru elevul, 
asigură dezvoltarea și valoriϐicarea resurselor 
cognitive, afective și acționale pentru a-l „instru-
menta” în vederea adaptării și inserției optime în 
mediul socio-profesional, permițându-i să-și con-
ducă și să-și asume responsabilitatea asimilării 
cunoștințelor în mod individual. 

Învățarea experiențială creează școlarilor 
oportunitatea de a practica o învățare de calita-
te, de a realiza achiziții durabile prin instruire ca-
re pot ϐi puse în aplicare în viața cotidiană, sunt 
susceptibile de a ϐi utilizate și transferate în di-
verse contexte instrucționale; presupune forma-
rea unui anumit stil de viață, dezvoltarea spiritu-
lui civic etc.

Figura 1. Învățarea bazată pe experiență (după D. Kolb)
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Experiențele de studii pot ϐi pozitive sau ne-
gative, rolul pedagogului este de a facilita experi-
mentarea unor situații de învățare pozitivă, edu-
cații, trăind intens satisfacția succesului, vor ϐi 
motivați să meargă mai departe.

Avantajul învățării experiențiale este că va 
conduce la formarea unor deprinderi, compor-
tamente, abilități într-un timp relativ scurt, pre-
cum: capacitatea de gândire critică, de organiza-
re și de planiϐicare a unei activități, de luare a de-
ciziilor, de rezolvare a problemelor, a conϐlictelor, 
capacitatea de relaționare cu ceilalți etc., identiϐi-
carea mai rapidă a informațiilor implicite situați-
ilor de instruire și a conexiunilor dintre acestea, 
accentul ϐiind plasat pe modul în care informații-
le asimilate sunt prelucrate, structurate, interpre-
tate și utilizate în situații variate. Astfel, elevii do-
bândesc competențe și încrederea că acestea se 
vor dovedi operaționale și le vor servi în mod au-
tentic în diverse contexte de viață. 

Activitățile bazate pe acțiune, aplicare, cerce-
tare, propuse spre experimentare dezvoltă încre-
derea în sine, responsabilitatea, dinamica, contri-
buie la cunoașterea și lărgirea limitelor proprii și, 
prin reϐlectare și transfer, pot determina schim-
bări de comportament [4]. 

De menționat că educația economică având un 
caracter aplicativ, poate ϐi realizată prin interme-
diul învățământului formal, nonformal, volunta-
riat, fapt ce subliniază actualitatea învățării expe-
riențiale pentru obținerea unor succese de către 
elevi. Experiențele concrete acumulate de aceștia 
în cadrul excursiilor de producere, cercurilor, in-
cubatoarelor, activităților de voluntariat prezin-
tă o sursă pentru reϐlecție, observare, meditație, 
analiză critică și generalizare, presupunând for-
marea și dezvoltarea unor competențe speciϐice, 
pe care cei mici să le poată utiliza la nevoie, iar ac-
tivitatea de predare-învățare se cere a ϐi centrată 
pe elev și cât mai aproape de realitatea economi-
că imediată.

Or, prin aplicarea învățării acestor mecanisme, 
școlarii creează experiențe de muncă, formează 
atitudini pozitive față de valorile mediului natu-
ral și social, față de comunitatea din care fac par-
te, sunt familiarizați cu aspecte ale vieții economi-
ce, într-o lume în care există tot mai multe inter-
dependențe și formează competențe pentru inte-
grarea socială.

G. Principiul actualizării 
     și dezvoltării  curriculare
Calitatea educației este determinată de urmă-

torii factori:
 aducerea în prim-plan a aspectului calitativ 

al formării proceselor cognitive pentru rezolva-
rea de situații variate, implicate în activitatea de 
cunoaștere științiϐică, învățare continuă, mai ales 
independentă: sensibilitatea la probleme, spiri-
tul de observație, stabilitatea și calitatea repre-
zentărilor, calitatea și operațiile gândirii (analiză, 
sinteză, comparație, generalizare, concretizare), 
construirea de argumente, formularea de soluții 
variate, de judecăți de valoare, găsirea de soluții 
noi, calități ale imaginației (combinare, asociere, 
schematizare, modiϐicare, anticipare, înlănțuire, 
metaforizare, transformare), ale limbajului (for-
me variate de comunicare, expresivitate, concen-
trare, corectitudine), ale proceselor ce sprijină 
cunoașterea (motivația, voința, atenția, deprinde-
rile, afectivitatea);

 formarea calităților intelectuale reϐlectate în 
formularea, precizarea, operaționalizarea obiecti-
velor educației corespunzătoare domeniului cog-
nitiv, prioritare în instruire: operații, capacități 
de cunoaștere simplă, percepere (deϐinire, iden-
tiϐicare, recunoaștere, dobândire); de înțelegere 
(ilustrare, reprezentare, exprimare proprie, in-
terpretare, diferențiere, explicare, demonstrare, 
prevedere, completare); de aplicare (concretiza-
re, generalizare, dezvoltare, organizare, utilizare, 
clasiϐicare, restructurare); de analiză (distinge-
re, sesizare, clasiϐicare, deducere, comparare); de 
sinteză (relatare, documentare, proiectare, modi-
ϐicare, derivare, dezvoltare, formulare nouă, com-
binare ș.a.); de evaluare (apreciere, argumentare, 
judecare, decizie ș.a.);

 modiϐicarea atitudinii față de informativ sub 
aspectele: diminuarea volumului, eliminarea cu-
noștințelor perimate și de detaliu, esențializarea, 
creșterea valorii aplicative și operaționale ș.a.;

 formarea pentru/prin învățarea activă;
 dezvoltarea gândirii critice.

Acestea se referă la revizuirea, extinderea și 
adaptarea permanentă a conținuturilor, metodo-
logiilor ale educației economice, având drept te-
mei caracterul aplicativ al disciplinei date. Edu-
cația economică presupune formarea și dezvolta-
rea la elevi a unor competențe pe care ei să le poa-
tă utiliza pentru a înțelege conceptele economice 
fundamentale, problemele cu care se confruntă în 
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viață de zi cu zi, să aibă modul economic de gân-
dire, iar activitatea de predare-învățare se cere a 
ϐi centrată pe cel care învăță și să ϐie cât mai apro-
piată de realitatea economică imediată. Or, proi-
ectarea și realizarea educației economice are ur-
mătoarele aspecte:

dimensiunea formativ-informativă,care vizează 
însușirea cunoștințelor despre activitatea economi-
că, despre comportamentul rațional al consumato-
rului și al producătorului, precum și despre meca-
nismele de funcționare ale economiei de piață; 

dimensiunea interogativ-reϔlexivă și valoriza-
toare, care are în vedere dezvoltarea competențe-
lor speciϐice gândirii critice;

dimensiunea normativă a educației economi-
ce, referitoare la orientarea comportamentului 
și a deciziilor individului, ca agent economic, în 
raport cu normele, principiile și legile activității 
economice;

dimensiunea practică a educației economice, 
care urmează formarea de atitudini și exersarea 
de comportamente economice raționale [13, p. 8]. 

Realizarea efectivă a activităților instructiv-e-
ducative presupune un spectru larg de metode, 
tehnici și instrumente, cum ar ϐi: învățarea prin 
colaborare, experiența, rezolvarea de probleme, 
dezvoltarea gândirii critice, de învățare interacti-
v-creativă, metodele moderne de evaluare. Aces-
tea vor accentua următoarele aspecte: 

− conștientizarea faptului că „nimic nu este 
gratis”,

− susținerea opțiunilor de bază ale analizei 
relației dintre „costuri și beneϐicii”,

− considerarea motivației drept „cheia acțiu-
nii eϐiciente”,

− valoriϐicarea cadrului normativ ca sursă a 
motivației pentru o acțiune eϐicientă,

− aprecierea comerțului/schimbului de valori 
ca sursă de câștig social și individual,

− promovarea unor raporturi optime între 
costuri și beneϐiciile suplimentare,

− analiza prețului unui produs sau serviciu, în 
funcție de raportul dintre cerere și ofertă,

− raportarea la efectele economice ale unei ac-
țiuni valabile pe termen scurt, mediu, lung,

 – recunoașterea valorii unui demers teore-
tic în raport de „capacitatea sa productivă” 
[7, p. 249]. 

Or, problematica educației economice este una 
în continuă expansiune, iar instrumentele oferi-

te pentru susținere trebuie să corespundă aces-
teia, luând în considerare: unitățile teleologice ale 
cunoașterii, diversitatea tehnicilor de predare și a 
materialelor de suport, corelările oportune și uni-
tățile demersurilor educaționale în parteneriatul 
școală-comunitate, caracterul pozitiv al educației 
economice [12]. 

Principiile educației economice abordate din 
perspectivă integralității educației, stau la baza 
conceperii conținuturilor, proiectării și organiză-
rii proceselor didactice. 

Reformulând aϐirmațiile lui C. Cucoș, putem 
aϐirma că: plecând de la premisa că educația eco-
nomică presupune mai multe componente și ni-
veluri (cunoștințe, atitudini, conduite), unele din-
tre aceste achiziții având o complexitate cu to-
tul aparte – presupunându-se un timp îndelun-
gat pentru stratiϐicarea lor – este cu totul normal 
ca această latură a educației să ϐie în atenția mai 
multor discipline și a mai multor profesori. Ori-
cât de profunde și diverse ar ϐi temele abordate la 
Educația economică și oricât de bine ar ϐi pregătit 
cadrul didactic, nu se poate merge pe o cale uni-
direcțională.

 Inϐiltrarea informației din domeniul edu-
cației economice în disciplinele ariei curriculare 
deja constituite și disponibile (bunăoară, Istorie 
– Educație economică; Geograϔie – Educație eco-
nomică), are ca rezultat ϐie completarea vechiu-
lui sistem, ϐie transformarea lui sintetică, teore-
tică, discursivă, rațională, comprehensivă. Astfel, 
educația economică se abordează interdiscipli-
nar, manifestându-se prin: 

 Formarea sistemului axiologic comun, stabi-
lind un număr de valori promovate prin disci-
plinele socioumanistice, exprimate în atitudinile 
elevilor față de sine, față de alții, mediu;

Delimitarea competențelor comune, speciϐice 
tuturor disciplinelor socioumanistice;

 Formarea unui sistem de noțiuni comune pe 
bază de fapte, teorii, legi analizate, care determi-
nă capabilitatea elevilor de a identiϐica fapte, fe-
nomene și procese din domeniul social și relațiile 
dintre acestea prin intermediul conceptelor spe-
ciϐice științelor socioumanistice; 

- Transferul metodologic în cadrul discipli-
nelor socioumanistice,conținuturilor, co-
respondențelor de limbaj comune discipli-
nelor socioumanistice;

- Formarea abilităților de muncă individua-
lă în baza aplicării complexe a cunoștințelor 
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în practică: utilizarea instrumentelor, reali-
zarea conexiunii între cunoștințele dobândi-
te în domeniul științelor socioumanistice și 
aplicarea acestora în evaluarea și optimiza-
rea unor situații-problemă. 

Educația economică, văzută în manieră interdis-
ciplinară, reϐlectă o varietate de probleme econo-
mico-politice, economico-sociale, culturale, comuni-
tare, redă teleologia unor ϐinalități sociale majore, 
caracteristice economiei de piață: a) libertatea eco-
nomică(a forței de muncă, a consumatorului); b) 
eϔiciența economică(prin valoriϐicarea superioara 
a resurselor); c) echitatea economica (prin respec-
tarea normativității, care stimulează competiția și 
oferta calitativă); d) securitatea economică (la nivel 
global și individual); e) creșterea economică(măsu-
rabilă la nivel de bunuri și de servicii) [8, p. 249].

Abordarea interdisciplinară a educației econo-
mice în învățământul formal nu prezintă un ele-
ment de noutate, în multe țări ale lumii oferta de 
educație economică în sistemele naționale de în-
vățământ general se bazează pe strategia de „in-
cludere” a acesteia în aria altor discipline, cu statut 
obligatoriu. Respectarea caracterului interdiscipli-
nar al educației economice reclamă ca ϐiecare dis-
ciplină din aria socioumanistică să țină seama de 
disciplinele cu care ea se aϐlă în conexiune încă de 
la momentul structurării acesteia, organizării pro-
cesului didactic.

În SUA este larg răspândită strategia de „infuzie” 
a cunoștințelor economice în aria altor discipline. 
Sub aspectul conținuturilor,oferta de educație eco-
nomică americană este întemeiată, în mare parte, 
pe un cadru conceptual elaborat pentru NCEE (Na-
tional Centre on Economic Education (New York, 
NY, USA) – Centrul Național de Educație Economi-
că). Acesta cuprinde douăzeci și două de concepte 
de bază din domeniul microeconomiei, macroeco-
nomiei și economiei globale. 

În Republica Moldova, educația economică a cu-
noscut o deschidere spre globalizare, manifestân-
du-se la nivelul învățământului formal, nonformal, 
prin intermediul unor programe internaționale, 
adaptate de partenerii școlii, prin intermediul cur-
surilor Economia aplicată, Compania școlară, Cheia 
succesului, Instruire antreprenorială. În mare, aces-
tea au fost oferite de Organizația Obștească „Junior 
AchievementMoldova”. Oferta în cauză are la bază 
standarde de conținut și materiale speciϐice unor 
programe internaționale americane, atractivitatea 
cărora se datorează atât clarității de conținut, cât și 

metodelor activ-participative propuse. Tangențial, 
educația economică predată la noi reϐlectă Curri-
cula disciplinelor Educație civică, Istorie, Geograϔie, 
Dezvoltarea personală pentru învățământul gimna-
zial și liceal. 

Raportate la disciplinele socioumanistice, infor-
mațiile de proϐil vin în sprijinul argumentărilor is-
torice, geograϐice a civismului. Articularea inter-
disciplinară a conținuturilor educației economice 
cu alte științe socio-umane oferă elevilor posibili-
tatea înțelegerii în profunzime a realității și, impli-
cit, șansa unei acțiuni eϐiciente asupra ei întrucât 
noțiunile (conceptele) economice reϐlectă:

(1) O anumită realitate socio-economică, inter-
nă și internațională. Această caracteristică reclamă 
ca, în procesul de predare, profesorul să recurgă la 
o analiză multilaterală și comparativă a diverselor 
fenomene și procese socio-economice, să evidenți-
eze intercondiționarea dintre economic și politic în 
funcționarea unui anumit mecanism politic, econo-
mic și social. 

(2) Au un caracter istoric. Aceasta înseamnă că, 
pe măsura schimbărilor intervenite în realitate, 
survin modiϐicări în conținutul și sfera noțiunilor 
ce o descriu. În același context, un element deose-
bit de important îl constituie valoriϔicarea experie-
nței sociale și de viață a elevilor. Apelul la ea poate 
evidenția, pe de o parte, multiplele aspecte ale re-
lației dintre teorie și practică și, pe de altă parte, 
poate stimula motivația pentru studiul discipline-
lor economice, facilitând astfel formarea unui com-
portament economic rațional, demonstrarea com-
petențelor proprii ale gândirii critice [11]. 

Un document al reuniunii UNESCO asupra pro-
gramelor școlare prezintă o modalitate de abor-
dare a problemelor economice în sistemul de în-
vățământ [14, p. 18] în următorii termeni: „Exis-
tă numeroși factori care subliniază că interdiscipli-
naritatea a devenit o necesitate; marile probleme 
ale lumii contemporane, problematica economi-
că, morală sau estetică se pretează în mod cu totul 
special la o tratare interdisciplinară; în același timp 
interdisciplinaritatea apare ca o consecință logică 
a integrării tuturor tipurilor de conținuturi în per-
spectiva educației permanente. Probabil, soluția 
de aplicat nu este nici interdisciplinaritatea totală, 
nici învățământul pe materii concepute în maniera 
tradițională; o combinare între aceste două formu-
le, realizată în funcție atât de exigențele științelor 
contemporane și de diferite activități sociale, cât și 
de exigențele psihologice ale diferitelor vârste pa-
re mai realistă și mai eϐicace”.
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DEZVOLTARE PROFESIONALĂ

Contextul conceptual rezidă în delimitarea ur-
mătoarelor deϐiniții și accepțiuni: dezvoltarea 
profesională a cadrelor didactice, formarea pro-
fesională continuă, profesionalizarea cadrelor di-
dactice, atestarea cadrelor didactice, avansarea în 
cariera didactică etc.

Dezvoltarea profesională a cadrelor didactice 
(DPCD) reprezintă implicarea acestora în orice 
tip de învățare după absolvirea studiilor universi-
tare. DPCD constă în realizarea de activități edu-
caționale (de învățare) care contribuie la evoluția 
cadrului didactic în domeniul de specialitate, dez-
voltarea sau dobândirea de noi competențe, toate 
cu scopul de a spori calitatea educației oferite ele-

vilor. DPCD include activități formale, de exemplu, 
stagii, cursuri, conferințe și ateliere de lucru, pre-
cum și activități de autoformare (lectura, cercetă-
rile personale etc.).

Dezvoltarea profesională a cadrelor didactice 
nu poate avea caracter opțional atâta timp cât obi-
ectul activității acestora (curriculumul, didactica, 
metodica) sunt într-o continuă evoluție. 

Formarea profesională continuă este partea 
obligatorie a DPCD și este deϐinită prin legi și al-
te acte normative care stabilesc programele și 
timpul proxim de formare profesională continuă 
pentru cadrele didactice. Formarea profesiona-
lă continuă (FPC) obligatorie reprezintă dezvol-
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tarea competențelor necesare în această direcție. 
Activitățile de FPC sunt structurate în funcție de 
nevoile instituționale și individuale, determina-
te de profesori în cadrul activității profesionale. 
Pentru a elabora un plan de formare profesiona-
lă continuă, diversiϐicat și echilibrat, se identiϐică 
nevoile beneϐiciarilor la diferite dimensiuni în ca-
re se structurează în mod egal formarea profesi-
onală: cultura generală, abilități relaționale, ati-
tudini de acceptare, toleranță și deschidere față de 
elevi, gestionarea disciplinelor și a curricula spe-
ciϐice acestora, competențe în domeniul didacticii 
disciplinei, al managementului clasei și al evaluării 
acesteia, competențe de cercetare-acțiune, de ino-
vație și transfer tehnologic, o capacitate de funcțio-
nare autonomă și creativă, spirit critic și capacitate 
de reϐlecție asupra practicii sale [6, p. 11].

Atestarea cadrelor didactice este reprezentată 
de obligativitatea acestora de a aduce dovezi pen-
tru dezvoltarea profesională la ϐiecare 5 ani, con-
form unei hărți creditare stipulate în Regulamen-
tul de atestare a cadrelor didactice [8, p. 68]. Harta 
creditară vizează activitatea cadrului didactic pe 
parcursul a 5 ani, obligativitatea acestora repre-
zentând participarea atât la formarea profesiona-
lă continuă obligatorie, cât și la alte forme de dez-
voltare profesională continuă, certiϐicate prin cre-
dite profesionale. Numărul minim de credite es-
te stabilit în funcție de gradul didactic solicitat. În 
cadrul procesului de atestare cadrele didactice își 
conϐirmă gradul didactic obținut anterior (obliga-
toriu) sau aplică pentru conferirea unui grad di-
dactic superior acestuia (opțional) [8].  

Avansarea în cariera didactică în Republica 
Moldova este un demers opțional, la solicitarea ϐi-
ecărui cadru didactic. Pentru obținerea unui grad 
didactic (doi, întâi sau superior) și trecerea la un 
nivel de salarizare mai mare există prevederi le-
gislative clare, ce impun o pregătire profesiona-
lă avansată și un proces de evaluare pentru ϐieca-
re beneϐiciar. 

Profesionalizarea didactică reprezintă proce-
sul de formare a unui ansamblu de competențe 
într-un domeniu dat, pe baza asimilării unui sis-
tem de cunoștințe (teoretice și practice), având 
un model al profesiei respective.

Profesionalizarea cadrelor didactice vizează un 
aspect important în formarea profesională con-
tinuă, care presupune raportarea la mai multe 
standarde [3, pp. 15-20]: 

standarde de natură instituțională, cu refe-
rire la instituțiile abilitate să formeze per-
sonalul didactic, la modul cum trebuie rea-
lizat, gestionat și condus programul de for-
mare inițială și continuă a profesorilor; 
standarde de natură curriculară care, la rân-
dul lor, se referă la obiectivele programelor 
de pregătire a profesorilor (standarde de 
ϐinalități), la conținutul acestor programe 
(standarde de conținut), la durata necesară 
formării continue a personalului didactic; 
standarde instrucționale, care vizează for-
mele și modalitățile de organizare și des-
fășurare a pregătirii teoretice și practice a 
profesorilor, strategiile, metodele și tehnici-
le utilizate în programele de formare conti-
nuă a personalului didactic, care să conducă 
la formarea competențelor necesare exerci-
tării profesiei didactice; 
standarde de evaluare și certiϐicare a com-
petenței didactice și a nivelului acesteia ca-
re fac referire la calitatea prestației didacti-
ce, la progresul în cariera didactică. 

Dimensiunile profesionalizării care decurg din 
deϐiniția dată de E. Păun sunt următoarele [Apud 
5, p. 12]: 

profesionalizarea presupune descrierea (sau 
elaborarea) „identității profesionale astfel 
încât să ϐie generat la ϐinal un set de cunoști-
nțe și competențe descrise și structurate în-
tr-un model profesional (standarde profe-
sionale) care se asimilează sistematic și pe 
baze științiϐice”; 

 profesionalizarea solicită și un efort cores-
punzător de legitimare a profesiei didactice 
în câmpul activităților și profesiilor sociale 
prin elaborarea unui model al profesiei di-
dactice [Apud 5, p. 12].

Politicile în domeniul formării profesiona-
le continue a cadrelor didactice au avut o evolu-
ție discontinuă și numai parțial corelată cu schim-
bările din alte componente ale proceselor de re-
formă în sistemul educațional. Inițiativele recente 
în domeniul educațional au contribuit la depăși-
rea acestei etape și la dezvoltarea traseului profe-
sional al cadrelor didactice, în paralel cu promo-
varea unei atitudini proactive, speciϐice formării 
profesionale pe întreg parcursul vieții. În Repu-
blica Moldova a demarat procesul de acreditare 
a programelor de formare profesională continuă 

Aliona Afanas. Formarea profesională continuă a cadrelor didactice la nivel național: 
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de către Agenția Națională de Asigurare a Calității 
în Educație și Cercetare (ANACEC) pentru diverși 
furnizori/prestatori de servicii educaționale în 
domeniul formării profesionale continue.

În acest context, am putea menționa: dezvolta-
rea rețelei centrelor/departamentelor de FPC în 
cadrul universităților; facilitarea accesului la pro-
grame de FPC acreditate/autorizate prin prezen-
tarea unei diverse oferte de formare pentru be-
neϐiciari (diverse stagii de formare profesională 
continuă: la solicitare, FPC la specialități duble, 
module tematice de FPC); creșterea oportunități-
lor de FPC, determinată de implicarea mai mare 
a cadrelor didactice în programe și proiecte na-
ționale și internaționale; acreditarea mai multor 
programe de FPC în centrele/departamentele de 
formare profesională continuă, astfel promovând 
diversitatea serviciilor de FPC și dezvoltarea unei 
piețe a programelor de FPC. 

Totodată, încă mai există o serie de deϐiciențe 
care se regăsesc în documentele strategice și de 
politici, acestea urmând a ϐi soluționate doar prin 
continuarea procesului de modernizare a siste-
mului de formare profesională continuă, confor-
me  implementării Codului Educației.

Metodologia formării profesionale 
continue a cadrelor didactice 
Formarea profesională continuă a cadrelor di-

dactice, în contextul învățării pe tot parcursul vie-
ții, are un statut diferit de la o țară la alta: este în-
totdeauna considerată un drept, dar variază între 
obligativitate și opțiune. În cadrul mai multor cer-
cetări științiϐice, sistemul de FPC a fost analizat pe 
mai multe dimensiuni: prevederile cadrului legis-
lativ cu privire la dezvoltarea profesională conti-
nuă a cadrelor didactice în diverse țări; statutul 
FPC (obligatoriu/facultativ); autorizarea și certi-
ϐicarea stagiilor de FPC; cadrul instituțional/fur-
nizorii de FPC; forme de FPC (periodică, curentă, 
modulară, conversia profesională etc.); standar-
dele de FPC; accesul cadrelor didactice și posibili-
tățile de participare la programe de formare con-
tinuă; ϐinanțarea programelor de FPC etc. [6]. 

Schimbările la nivel național au direcționat ne-
cesitatea revizuirii sistemului de formare profe-
sională continuă în contextul instituțional, având 
la bază mai multe documente normative naționa-
le: Codul Educației al Republicii Moldova (2014); 
Strategia de dezvoltare a educației pentru anii 

2014-2020 „Educația–2020” (2014); Regulamen-
tul cu privire la formarea continuă a adulților 
(2017); Standarde de competență profesională ale 
cadrelor didactice/de conducere din învățămân-
tul general (2018); Ghid de evaluare externă a pro-
gramelor de formare profesională continuă, 2016 
(ANACIP, 2016); Regulamentul de atestare a cadre-
lor didactice din învățământul general, profesional 
tehnic și din cadrul serviciilor de asistență psihope-
dagogică (2018); Metodologia de elaborare a pro-
gramelor de FPC a cadrelor didactice (2019) etc.

Elementele de noutate vizează fundamenta-
rea teoretico-aplicativă a diferitelor modele, me-
tode și instrumente de FPC a cadrelor didactice, a 
metodologiei de FPC a cadrelor didactice privind 
motivarea învățării pe tot parcursul vieții. În con-
text, menționăm impactul ϐinalităților educațio-
nale pentru evoluția sistemului de FPC, prestarea 
serviciilor  educaționale de calitate, managemen-
tul resurselor umane, managementul programe-
lor de FPC etc. Astfel, la nivel conceptual, clasiϐi-
carea ϐinalităților educaționale din perspectiva 
dimensiunii predominante poate ϐi prezentată as-
tfel [2, p. 57]: 

 ϔinalități teoretice, fundamentale: idealul edu-
cațional și scopurile generale ale educației. În ca-
drul sistemului de formare profesională continuă 
ϐinalitățile sunt prezentate în mai multe produse 
științiϐice elaborate în cadrul Institutului de Ști-
ințe ale Educației, precum: Metodologia de ela-
borare a programelor de FPC a cadrelor didacti-
ce, aprobată prin Ordinul Ministrului Educației, 
Culturii și Cercetării, unde este speciϐicat scopul 
Metodologiei, care accentuează calitatea progra-
melor de formare profesională continuă în cores-
pundere cu Standardele de formare continuă a ca-
drelor didactice din învățământul general [4]. De 
asemenea, au fost elaborate și alte produse știi-
nțiϐice în cadrul investigațiilor realizate [8];

 ϔinalități teoretice, angajate în proiectarea pe-
dagogică a obiectivelor generale ale educației, va-
labile la nivelul întregului sistem de formare pro-
fesională continuă (exemplu: Metodologia de ela-
borare a programelor de FPC a cadrelor didacti-
ce, art. 4, vizează obiectivele generale și impactul 
acestora pentru sistemul de formare profesională 
continuă a cadrelor didactice);

 ϔinalități aplicative, angajate la nivelul unor 
taxonomii ale obiectivelor, exprimate în termeni 
de competențe și conținuturi de bază (exemplu: ta-
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xonomia lui Bloom, exprimată în termeni de com-
petențe:  la nivel de cunoaștere, înțelegere, aplica-
re, analiză, sinteză, evaluare critică, și de performa-
nțe de specialitate, corespunzătoare competențe-
lor). În Metodologia de elaborare a programelor de 
FPC a cadrelor didactice sunt prezentate următoa-
rele ϐinalități: competențe la nivel de cunoaștere și 
înțelegere, competențe la nivel de aplicare, compe-
tențe la nivel de integrare [4]; 

 ϔinalități concrete, angajate la nivelul unor ac-
tivități concrete: obiective operaționale ale  acti-
vității de formare (seminarii, ateliere didactice, 
lecții etc.). Aici menționăm proiectarea activități-
lor de formare profesională în cadrul stagiilor de 
formare profesională continuă, stabilirea obiec-
tivelor operaționale pentru activitățile concrete, 
realizate cu formabilii pe parcursul stagiului, di-
verse tipuri de activități.

Analiza politicilor europene și naționale pri-
vind FPC permite identiϐicarea unei coerențe în-
tre reglementările de la nivelul Uniunii Europene 
și cele adoptate de Republica Moldova. Reglemen-
tările europene au constituit cadrul și sistemul de 
referință în elaborarea direcțiilor de politică na-
țională în domeniul FPC, obiectivele și domeniile 
de acțiune stabilite la nivel european ϐiind adop-
tate și contextualizate la nevoile și prioritățile na-
ționale și instituționale [9]. Astfel ϐinalitățile edu-
caționale din perspectiva dimensiunii predomi-
nante corelate cu politicile educaționale din Re-
publica Moldova au determinat experimentarea 
acestora în cadrul stagiilor de formare profesio-
nală continuă. 

Concluziile investigației s-au axat pe aprecie-
rea predictivă, bazată pe descrierea statistică și 
calitativă a opiniilor subiecților participanți la 
experimentul pedagogic de constatare, ale căror 
chestionare au fost validate. Implementarea Stan-
dardelor de competență profesională ale cadrelor 
didactice au evidențiat următoarele aspecte: din 
cele 5 domenii prioritare sistemului educațional 
–proiectare didactică, mediu de învățare, proces 
educațional, dezvoltare profesională și partene-
riate educaționale – primele trei domenii repre-
zintă un reper metodologic pentru elaborarea 
proiectării de lungă/de scurtă durată, pentru or-
ganizarea și desfășurarea lecțiilor la clasă. 

Domeniul dezvoltarea profesională vizează 
performanțele cadrului didactic la nivel instituți-
onal, național și internațional, iar cel privind par-

teneriatele educaționale ține de colaborarea insti-
tuției și a cadrelor didactice cu diverși parteneri: 
instituții similare, ONG-uri, administrația publi-
că locală, diverse centre educaționale etc. Imple-
mentarea standardelor în procesul educațional se 
referă la dezvoltarea competențelor profesiona-
le, racordare la cerințele sistemului educațional 
la nivel național și internațional.  De asemenea, în 
baza standardelor instituțiile de învățământ or-
ganizează eϐicient procesul de evaluare a cadre-
lor didactice, de dezvoltare profesională și avan-
sare în carieră. 

În baza literaturii de specialitate am realizat 
o cercetare sintetică a standardelor de compete-
nță profesională a cadrelor didactice în mai mul-
te țări. Scopul cercetării a fost analiza experienței 
de a elabora și a realiza standardele profesionale 
ale cadrelor didactice în mai multe țări,  unde au 
fost selectate standardele de competență profesi-
onală ale cadrelor didactice (sau alte documente 
normative care determină cerințele față de com-
petențele profesionale ale cadrelor didactice)  în 
Australia, Marea Britanie, Hong Kong, Canada, Sin-
gapore și Scoția. Criteriile de selecție ale țărilor da-
te sunt: dezvoltarea pozitivă/dinamica pozitivă de 
formare profesională a cadrelor didactice; rezulta-
tele înalte ale elevilor în testările internaționale.

Realizarea investigației  a cuprins și următoa-
rele obiective:

- analiza standardelor profesionale ale ca-
drelor didactice și locul acestora în sistemul 
educațional; 

- evidențierea și descrierea competențelor 
dezvoltate ale cadrelor didactice;

- realizarea unei analize comparative a com-
petențelor profesorului cu competențele 
descrise în standardele profesionale.

În baza analizei standardelor de competență 
profesională a cadrelor didactice, au fost identiϐi-
cate cerințele de bază pentru cadrele didactice în 
mai multe țări. Aceste cerințe au fost formulate în 
termeni de competențe generale. Analiza compa-
rativă a competențelor generale demonstrează că 
unele competențe coincid: motivarea elevilor, ma-
nagementul clasei, proiectarea procesului edu-
cațional, posedarea metodologiei de predare, ela-
borarea programelor de studii, contribuția profe-
sorului la dezvoltarea școlii/instituției, compete-
nța de a transmite  valorile naționale și culturale, 
cunoașterea disciplinei predate, cunoașterea me-
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todologiei de predare, competența de a crea me-
diul educațional, reϐlecția [10, p. 186].

În contextul menționat am considerat necesar 
formularea mai multor itemi, unul dintre care re-
ferindu-se la rolul standardelor de competență 
profesională în creșterea calității procesului edu-
cațional, astfel accentuându-se rolul serviciilor 
educaționale și a ϐinalităților în cadrul formării 
profesionale continue. În cadrul analizei răspun-
surilor subiecților am identiϐicat următoarele: în 
mare măsură – 69 de subiecți (74,19%), parțial 
– 21 de subiecți (22,58%), în mică măsură – 
3 subiecți (3,23%) (Figura 1). 

Subiecții chestionați consideră că documen-
tele de politici educaționale au un rol primordial 
în prestarea serviciilor educaționale, reprezintă 
puncte de reper în activitatea profesională a ca-
drelor didactice.

În temeiul analizelor efectuate, deducem că di-
recțiile de reconceptualizare a FPC a cadrelor di-
dactice în contextul motivării pentru învățare pe 
tot parcursul vieții trebuie să vizeze: eϔiciența, eϔi-
cacitatea, relevanța, sustenabilitatea care solicită 
dovezi certe despre durabilitatea FPC cu impact 
pe termen lung asupra sistemului educațional; 
impactul, demonstrat prin rezultatele elevilor, 
schimbările instituționale operate, dezvoltarea 
propriu-zisă a sistemului de învățământ. 

Concluzii
Concluzionând, menționăm că FPC a cadrelor 

didactice vizează promovarea unui traseu de evo-

luție în cariera profesională, a criteriilor de acces 
și de evaluare, a competențelor aferente și corela-
rea acestora cu documentele de politici educați-
onale, astfel dezvoltând continuu managementul 
serviciilor de învățământ în sistemul de FPC la ni-
vel național. 

Asigurarea calității serviciilor educaționale în 
cadrul formării profesionale continue poate ϐi re-
alizată prin promovarea resurselor umane de ca-
litate în sistemul de FPC, în baza standardelor de 
competență profesională a cadrelor didactice: ca-
pacitatea de a motiva elevii, capacitatea de a lucra 
cu copiii cu CES, capacitatea de a planiϐica proce-
sul educațional, capacitatea de a realiza rapoarte 
în activitatea profesională. 

Analiza comparativă a competențelor generale 
prezente în standarde, reϐlectă la nivel internați-
onal: importanța cunoașterii documentelor nor-
mative, evidențiind mai multe aspecte – cunoaște-
rea legislației în domeniul educațional, a procesu-
lui de învățare, a drepturilor și obligațiunilor ca-
drelor didactice, a altor documente normative cu 
privire la procesul de învățământ.

La nivel național – importanța cunoașterii și 
respectarea cadrului normativ referitor la sis-
temul educațional, inclusiv privind dezvoltarea 
profesională, planiϐicarea și evaluarea pregătirii 
profesionale a cadrelor didactice (standardele de 
competență și dezvoltare profesională a cadrelor 
didactice). 

Figura 1. Rolul implementării standardelor de competență profesională a cadrelor didactice
în creșterea calității procesului educațional

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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Nota de concept privind viziunea Strategiei Na-
ționale de Dezvoltare „Moldova 2030” capitalul 
uman la care ne vom referi în cele ce urmează, 
reprezintă factorul-cheie în reducerea șomajului 
și a veniturilor mici ale cetățenilor, ϐiind determi-
nant pentru creșterea economică. Dar, mai impor-
tant este faptul că în documentul guvernamental 
respectiv educația este asociată cu un șir de bene-
ϐicii non-economice, precum îmbunătățirea stării 
de sănătate, implicarea civică și socială, climatul 
de securitate și de confort social mai bun, ceea ce 
implicit are și o contribuție majoră în creșterea 
productivității economiei naționale [7, p. 51].

Reperând pe ideea că pentru oameni și societa-
te, în ansamblu, este mai importantă dezvoltarea 
competențelor în școală, decât caliϐicările și certi-
ϐicatele, insistăm asupra faptului că astfel tinerii 
devin mai pregătiți pentru viața lor profesională, 
și cea privată. Mai mult, ei devin persoane de suc-
ces, dacă profesorii lor au pus accentul necesar în 
formarea pentru viitoarele profesiuni.

Din această perspectivă,  reprezentarea socială 
a meseriei didactice, printr-un statut ridicat [4], 
recunoașterea importanței  acesteia de către alte 
categorii profesionale depind atât de nivelul de 
caliϐicare, competență și profesionalism, cât și de 
motivația pedagogilor.

Potrivit conceptului menționat, o țară cu re-
surse limitate poate să atingă o etapă de dezvolta-
re superioară doar asigurând șanse egale pentru 
toți. În acest context, e necesară o viziune clară, 
centrată pe realizarea activă a drepturilor socia-
l-economice și pe fortiϐicarea capacităților și abi-
lităților individuale ale ϐiecărui om în parte, de 
adaptare la schimbările cu caracter disruptiv și 
de a valoriϐicare a oportunităților pe care le oferă 
viața pentru o calitate mai înaltă de trai [7]. 

Cert este că în procesul de valoriϐicare a șanse-
lor profesionale, un rol aparte îi revine educației 
formale, care este esențială în dezvoltarea capi-
talului uman și, implicit, a țării. Or, un sistem de 
învățământ calitativ este fundamentul unei socie-
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tăți, bazate pe cunoaștere, ce asigură cetățenii cu 
aptitudini funcționale de bază pentru a se integra 
în societate, a ϐi responsabili și pentru a contribui 
la dezvoltarea acesteia. Experții insistă pe ideea 
ca odată cu abandonarea sistemului educației 
formale, beneϐiciarul să continue învățarea pe tot 
parcursul vieții, proϐitând/beneϐiciind de un pro-
ces continuu de oportunități ϐlexibile de instrui-
re, corelând/integrând studiile și competențele 
dobândite în instituțiile formale cu dezvoltarea 
abilităților în contexte non-formale și informale, 
în special la locul de muncă.

Dacă e să ne referim la obiectivele propuse 
de Strategia Europa 2020, constatăm tendința de 
menținere și subliniere a opțiunii pentru „asigu-
rarea resurselor umane necesare bunei funcțio-
nări a sistemului de învățământ preuniversitar și 
stimularea performanței acestora”. E cert faptul 
că nicio reformă a educației nu se poate realiza, 
dacă se ignoră importanța pregătirii teoretice și 
practice speciϐice profesiei didactice. Or, practica 
ne demonstrează că, pentru a ajunge la rezultate 
remarcabile, educabililor trebuie să li se asigure 
un corp profesoral bine pregătit și motivat. 

Tocmai de aceea, este indispensabil a se marca 
necesitatea unei permanente creșteri a calității în 
proiectarea și punerea în practică a programelor 
de formare a cadrelor didactice în toate sistemele 
de învățământ [5]. 

De aceea, am atenționa asupra celor trei mo-
dele ale acțiunii educative, aplicabile în procesul 
formării inițiale pentru cariera didactică: modelul 
transmisiv-normativ, modelul incitativ-personal 
și modelul achiziției prin inserție socială, asupra 
cărora  atrage atenția M. Lesne [6]. Conform con-
cepției aceluiași autor, ϐiința umană, din start con-
cepută ca produs social, ca actor social ori drept 
agent social, destinată formării sale profesionale, 
este obligată să corespundă nivelului întregii con-
strucții educaționale societale. 

Important este că asigurarea unei educații eϐi-
ciente, care să aducă beneϐicii societății în per-
manentă schimbare, este posibilă în condițiile 
când vor ϐi considerate fundamentale caliϐicarea 
la nivel superior, bazată pe deϐinirea standarde-
lor de calitate și competențelor subsumate, corect 
și unitar deϐinite, precum și creșterea motivației 
profesionale a membrilor profesiei didactice. Ac-
tualele exigențe [5] determinate de schimbările 

rapide ale societății care se exercită asupra cadre-
lor didactice, constituie surse ale dezbaterilor le-
gate de politicile educaționale și la nivelul țărilor 
europene. În acest context, eϐicientizarea proce-
sului de formare a cadrelor didactice decurge din 
tendința Consiliului Europei de a considera profe-
sorii ca actori-cheie ai strategiilor de stimulare a 
dezvoltării sociale și economice a oricărei țări [5].

Pe bună dreptate, conceptul-cheie în pregăti-
rea profesorilor trebuie să ϐie acela al profesoru-
lui cu statut profesional înalt [4]: caliϐicat pentru 
un nivel superior de educație, cu o gamă recunos-
cută de competențe profesionale, capabil să exer-
cite un grad semniϐicativ de autonomie și jude-
cată profesională, să-și asume responsabilitatea 
pentru propria dezvoltare profesională continuă 
și să contribuie la profesia didactică în ansamblul 
ei, precum și la dezvoltarea politicii și practicii 
educaționale.

Practica conϐirmă nevoia de a susține dezvol-
tarea profesională continuă în parcursul traseului 
profesional al tuturor cadrelor didactice încă de 
la debut, pentru ca acestea să poată înfrunta pro-
vocările profesionale pe care le întâmpină zi de 
zi. Este indubitabil faptul că diϐicultățile cu care 
se confruntă profesorii dedicați acestei meserii în 
prezent, vor persista și în viitor. Ca urmare a  glo-
balizării și europenizării, există necesitatea acu-
tă de armonizare a sistemului de învățământ cu 
cerințele piețelor muncii europene și mondiale, 
dar și cu schimbările paradigmelor educaționale, 
politice, sociale, economice și axiologice. Acestea 
inϐluențează vădit cariera didactică, trecând-o 
printr-o perioadă de multiple transformări. 

Actualmente, mai mult ca oricând, misiunea 
profesorilor devine din ce în ce mai complexă: 
responsabilitățile sunt în continuă creștere, iar 
mediile în care aceștia lucrează sunt din ce în ce 
mai solicitante. Această stare de lucruri compor-
tă studierea modului elaborare și reprezentare a 
proϐilului carierelor pedagogilor, devenind ese-
nțială în înțelegerea, implementarea și dezvolta-
rea unui cadru național al competențelor necesare 
cadrelor didactice, în vederea asigurării profesio-
nalizării.

De ce avem criză de valori în educație? 
Încercăm să prezentăm  câteva răspunsuri mai 

relevante, în concepția noastră: 

Ștefania Isac. Dezvoltarea capitalului uman din sistemul de învățământ în contextul 
actualelor provocări societale
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1. Analizând comparativ documentele de poli-
tici educaționale și realitatea din școală, se con-
stată o lipsă de congruență între nivelul declarativ 
al angajamentelor și aplicarea acestora în practi-
ca școlară sau corelarea cu dezideratele teoretice 
din literatura de specialitate. 

2. Problemele școlii sunt mondiale, dar răs-
punsurile și soluțiile, mai degrabă, trebuie să ϐie 
locale. Reformele sistemelor de învățământ tre-
buie să țină seama de evoluțiile globale, dar să 
se realizeze în contexte naționale. De aceea, și în 
curriculumul școlar trebuie să ϐie corelate organic 
valorile locale la cele globale. 

Instrumentul viabil de racordare a valorilor 
locale la cele globale, în vederea îmbunătățirii ca-
lității și pentru managementul educațional strate-
gic, ar ϐi modelul competențelor extins al cadrelor 
didactice, prin introducerea unui set de criterii de 
performanță. Din acest punct de vedere, conside-
răm utile a se lua în calcul competențele generale, 
propuse de Centrul Național de Formare a Perso-
nalului din Învățământul Preuniversitar, în cadrul 
proiectului PHARE Asistență Tehnică pentru Spri-
jinirea Activității CNFP [1]:

− facilitarea unor procese inovatoare de în-
vățare și predare, centrate pe elev;

− evaluarea și monitorizarea rezultatelor per-
formanței de predare și învățare;

− planiϐicarea și aplicarea curriculumului, a 
orarelor, materialelor de formare și a meto-
delor didactice;

− formarea de parteneriate în interiorul și în 
afara comunităților școlare;

− implicarea în procesul de dezvoltare profe-
sională și individuală.

Acest model al competențelor trebuie aplicat și 
la nivel de formare inițială a educatorilor, drept in-
strument de identiϐicare/evaluare a capacităților 
profesionale pentru studenții – viitori profesori.

Am speciϐicat câteva dintre competențele speci-
ϔice transmiterii valorilor morale ale societății ac-
tuale: competența de a preveni violența în școală 
și în comunitate; competența de a lupta împotriva 
prejudecăților sexuale, etnice și sociale; compe-
tența de a participa la reinstaurarea regulilor de 
viață comună privind disciplina la școală, sancțiu-
nile și aprecierea conduitei; competența de a con-
trola relația pedagogică, autoritatea și comunica-
rea în clasă; competența de a demonstra sensul 

responsabilității, al solidarității, al sentimentului 
de dreptate [8]. 

Competența de a preveni violența în școală 
și în comunitate
Ceea ce i se cere educatorului, competent în 

acest sens, este să restabilească legea, respectiv 
să interzică violența, legea ϐiind singura care să 
permită existența în societate. Competența edu-
catorului ar ϐi aceea de a instaura legea, nu cum 
un funcționar administrativ însărcinat cu execu-
tarea legilor și cu menținerea ordinei în comuni-
tate instaurează nonviolența, prin amenințarea 
cu o violență legitimă, ci prin liber consimțământ. 
Este desigur diϐicil pentru educator să dezvolte o 
asemenea competență, dacă nu chiar utopic. Dacă 
psihanaliștii, eticienii și pedagogii susțin că inter-
zicerea violenței este una dintre bazele civilizației 
umane, sociologii pesimiști aϐirmă că această evi-
dență nu este înscrisă în codul nostru genetic.

Educatorii nu pot să se oprească la a reaminti 
legea; ei trebuie să o reconstruiască pornind de 
la nimic. De aceea, a lupta împotriva violenței în 
școli, mai întâi înseamnă a vorbi, a elabora în mod 
colectiv semniϐicația actelor de violență care ne 
înconjoară, a reinventa reguli și principii de civi-
lizație.

Este la fel de important să se lucreze la limi-
tarea părții de violență simbolică și ϐizică pe care 
o exersează adulții asupra copiilor, școala asupra 
elevilor și familiilor lor.

Competența de a lupta împotriva 
prejudecăților sexuale, etnice și sociale 
Aceasta nu constă doar în a dispersa atitudini 

tolerante de respectare a diferențelor de toate 
genurile. Nu este decât o condiție necesară ca 
propunerile dascălului să ϐie credibile, la aceasta 
adăugându-se obținerea adeziunii elevilor.

De recunoscut însă că formarea educatorilor 
în acest context se produce în baza conținuturilor 
curriculare și prin aplicarea în practică a valorilor 
de inoculat, nevoile formării ϐiind confundate de 
cele mai dese ori cu exigențele vieții cotidiene. 

Elevii intoleranți sunt conștienți de faptul că 
atitudinea lor nu este admisă de cea mai mare 
parte a educatorilor. Dascălul se găsește deci în 
fața sarcinii de a urmări prejudecățile cu o ener-
gie inepuizabilă, adesea pentru rezultate mărunte 
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pe termen scurt. Unii dintre profesori suspendă 
munca în curs pentru a discuta despre incidente-
le critice, alții trimit elevii la consilier, iar alții de-
zaprobă cu lipsă de energie și merg mai departe. 
Aici am putea să ne axăm pe problema unei per-
fecționări a educatorilor pe teme de etică profesi-
onală [2].

Este necesar ca educatorul să ϐie intim convins 
de misiunea sa și să nu se îndepărteze de sistemul 
educațional atunci când este asaltat de prejudecăți 
și discriminări observate în clasă. El trebuie să cre-
adă în misiunea educativă a școlii, pentru că știe 
că o cultură generală ce nu ține aceste fenomene 
la distanță, este lipsită de valoare. Dacă un copil, la 
absolvirea școlii, este convins că fetele, negrii sau 
musulmanii sunt categorii inferioare, nu este suϐi-
cient faptul că el știe geometrie, algebră sau o lim-
bă străină. Se poate spune că școala nu și-a atins 
scopul său, dacă nici unul dintre profesori, care ar 
ϐi putut interveni în diverse situații, n-a considerat 
că era prioritară această intervenție.

Competența de a participa la reinstaurarea 
regulilor de viață comună privind disciplina 
la școală, sancțiunile și aprecierea 
conduitei
Competența de gestionare a clasei, prin care se 

înțelege în mod obișnuit organizarea timpului, a 
spațiului, a activităților, se referă la instaurarea de 
valori, de atitudini și de raporturi sociale, care fac 
posibilă munca intelectuală.

Trecând de perioada în care regulile la școală 
au fost impuse, s-a ajuns la instituirea de reguli 
în urma negocierii. Educatorul care acceptă să 
negocieze, nu trebuie să abandoneze nici statutul 
său, nici responsabilitățile sale de adult și de das-
căl și, cu certitudine, va negocia cu atât mai bine 
cu cât știe să-și ia măsuri și consideră că aceasta 
face parte din profesia sa, că nimic nu merge de la 
sine. El face tot ceea ce poate pentru ca grupul să-
și asume, în mod responsabil, o parte din deϐiniția 
regulilor și a deciziilor colective.

Gestiunea timpului și spațiului de formare, 
căutarea unui echilibru între demersul proiectu-
lui și activitățile structurate, între timpul alocat și 
timpul ϐiresc, între munca autonomă și activități-
le colective, constituie arta gestionării clasei, care 
îmbină sensul organizării și capacitatea de a re-
pera și susține dinamica individuală și colectivă.

Competența de a controla relația 
pedagogică, autoritatea și comunicarea 
în clasă
Legătura educativă este prea complexă, mo-

bilizează prea multe straturi ale personalității, 
astfel încât educatorul să poată stăpâni rațional 
întregul raport pe care îl construiește cu elevii 
săi. Este vorba de prezența în relația pedagogică a 
seducției, șantajului afectiv, gustului puterii, fricii, 
angoasei ș. a. Este esențial pentru orice educator 
să conștientizeze existența acestor dimensiuni 
[3], să recunoască necunoscutele profesiei, „zone-
le de umbră”, diϐicultatea de a ști exact în ce mobi-
le și în ce istorie personală se ancorează dorința 
de a învăța.

Educatorul are dreptul de a recurge la autopro-
tejare, stabilind relații total formale, reci și distan-
te cu toți elevii. Dar această atitudine este cu sigu-
ranță foarte nepotrivită. Cei mai mulți dintre elevi 
au nevoie să ϐie recunoscuți și puși în valoare ca 
persoane unice. De aceea, a face învățământ eϐi-
cient, este o profesie cu riscuri înalte, care cere să 
te implici fără să abuzezi de puterea ta. Cuvintele 
jignitoare, întrebările indiscrete, judecata globală 
asupra unei persoane, pronosticul de eșec, pedep-
sele colective sunt violențe prezente în școală, iar 
acestea ne arată uneori dezechilibre ale persona-
lității educatorului sau o lipsă de conștientizare a 
ceea ce se cere, zice sau face să se audă în clasă.

Educatorul nu poate să renunțe însă în între-
gime la seducție sau la o anumită formă de mani-
pulare, pentru că are nevoie de aceste resurse în 
exercitarea profesiei.

Competența de a controla relația pedagogică 
constă în a ști ce faci, ceea ce presupune în mod 
ideal un efort constant de dezvoltare personală și 
de analiză a practicilor existente.

Competența de a demonstra sensul 
responsabilității, al solidarității, 
al sentimentului de dreptate
Dincolo de orientarea ideologică stabilă, edu-

catorul este necesar să stăpânească tehnicile 
dreptății, global acceptabile, conștient ϐiind că 
vor apărea și note discordante, dar că, în ansam-
blu, elevii vor recunoaște că el face totul cât se 
poate de bine.

Apelul la înțelepciunea profesorului s-ar pu-
tea solda cu ceea ce presupune o explicitare con-

Ștefania Isac. Dezvoltarea capitalului uman din sistemul de învățământ în contextul 
actualelor provocări societale
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certată a drepturilor și îndatoririlor elevilor la 
fel de bine ca și ale profesorilor și la o clasiϐicare 
a procedurilor de dreptate, la nivel de clasă și in-
stituție.

Competența educatorilor, în sensul transmi-
terii de valori morale, constă în a lua poziție în 
mod lucid față de starea de fapt ce caracterizează 
societatea actuală și de a-și asuma responsabili-
tățile lor fără să se supramandateze. Ei trebuie să 
dovedească spirit de dreptate, curaj, optimism și 
calități morale, alături de competențe de comu-
nicare și negociere, pentru a face față sistemelor 
sociale actuale [8, pp. 135-147].

Școala trebuie să îndeplinească anumite 
așteptări sociale. Or, în ciuda faptului că resurse-
le sunt limitate, exigențele elevilor, ale părinților, 
ale societății, în general, cresc.

Tot școala este chemată să asigure educația 
obligatorie, dar să pună și bazele pentru pregă-
tirea pe tot parcursul vieții. Astfel, este nevoie de 
noi programe școlare pentru formarea cadrelor 
didactice.

Tot mai mult, se constată cum comerciali-
zarea se infiltrează în fiecare aspect al vieții 
umane. Autoritățile publice dintr-un număr tot 
mai mare de cazuri transferă serviciile publice 
tradiționale în mâinile întreprinderilor comer-
ciale. Educația este și ea amenințată de comer-
cializare.

Conștientizăm faptul că autoritățile publice 
nu reușesc să asigure suϐiciente fonduri educați-
ei și asta este o problemă gravă. Or, educația este 
de responsabilitate publică și ar trebui să i se 
asigure fonduri prin mijloace publice.

De comun acord cu cercetători în domeniu, 
constatăm că deținerea acestor tipuri de compe-
tențe oferă cadrelor didactice posibilitatea asu-
mării diferitelor roluri profesionale real posibil 
de îndeplinit la un moment dat, rezultate din 
așteptările manifestate de mediul profesional în 
legătură cu prestația lor în traseul de profesio-
nalizare a carierei didactice. Prezența compete-
nțelor profesionale ale educatorului modern și 
gradul lor de dezvoltare condiționează măsu-
ra în care acesta își poate asuma diverse roluri 
profesionale: tehnician, practician reϐlexiv, actor, 
transformator al conținutului curricular, agent al 
schimbării sociale, furnizor de informație, model 

de comportament, creator de situații de învăța-
re, evaluator, terapeut etc., analizate și prezenta-
te detaliat de Andre de Peretti [9].

Cercetările realizate ne permit să concluzi-
onăm asupra faptului că experiențele altor țări 
în privința profesionalizării se dovedesc poziti-
ve, de aceea pot ϐi utilizate ca surse de inspirație 
atât în reorganizarea și restructurarea profesiei 
didactice din Republica Moldova, cât și în refor-
marea strategiilor de pregătire a profesorilor, în 
vederea dezvoltării capitalului uman, moderni-
zării și creșterii calității învățământului național.

Dezvoltarea capitalului uman din sistemul de 
învățământ în contextul provocărilor societale 
actuale devine astfel posibilă și în țara noastră, 
atât timp cât se conturează un model al profesiei 
didactice, iar pregătirea cadrelor în domeniu are 
la bază standardele profesiei, concepute pentru 
pedagogii de diverse specializări, pentru cadrele 
didactice debutante, pentru educatorii mai expe-
rimentați etc., astfel încât întreaga lor activitate 
să poată ϐi pregătită, desfășurată și evaluată în 
mod profesionist [4].

Varietatea abordărilor problematicii compe-
tenței didactice conduce la o diversitate de cri-
terii, pe baza cărora este apreciată munca pro-
fesorilor din învățământul de toate gradele. De 
aceea, revenim la ideea că asigurarea calității 
programelor de dezvoltare a capitalului uman 
din sistemul de învățământ, din perspectiva ac-
tualelor provocări societale, nu poate ϐi realizată 
decât în urma implementării la nivel național a 
unui proϐil (cadru, model) de competență, taxo-
nomic considerat reper unitar, oferind coerență 
și consistență procesului de formare, drept pre-
misă a profesionalizării carierei didactice.

Competențele generale, dar și cele speciϔice, 
asigurate de resurse umane formate în contextul 
provocărilor societale, dezvoltate de către școa-
lă, mai degrabă decât caliϐicările și certiϐicatele, 
fac oameni de succes și mai bine pregătiți în via-
ța lor profesională, dar și în cea privată.

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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În prezent tot mai mult se discută despre com-
petența de cercetare sau investigațională  a ca-
drului didactic. Printre puținii savanți care s-au 
ocupat de problema competenței de cercetare 
sunt nume cu experiență vastă în domeniul edu-
cațional, atât din străinătate, cât și din Republi-
ca Moldova, precum J. Dewey, K. Lewin, De Lan-
dsheere, V. Robinson, C. Ulrich,  S. Cristea, I. Jin-
ga, C. Enăchescu, E. Păun, E. Nicola, D. Potolea, 
A. Nedelcu, D. Farcaș, S. Sava, V. Pop, V.Gh. Cojo-
caru, Vl. Guțu, L. Pogolșa, I. Botgros, L. Franțuzan, 
D. Patrașcu, L. Patrașcu, V. Cojocaru, V. Goraș-Pos-
tică, L. Sclifos, T. Cartaleanu, O. Cosovan, A. Gugiu-
man, E. Zetu, E. Codreanca, O. Dandara, E. Muraru, 
A. Mocrac, V. Țapoc et al.

Făcând o analiză succintă a lucrărilor unora 
dintre autorii sus-numiți, să încercăm totuși să 
răspundem la întrebarea: ce reprezintă compete-
nța de cercetare științiϔică. Pentru a găsi răspun-

sul corect, ar trebui mai întâi să aϐlăm ce prezintă 
în sine cercetarea științiϔică. Or, după cum apre-
ciază John Wise, o deϐiniție universal acceptată a 
cercetării nu există.

Potrivit autorilor A. Gugiuman, E. Zetu, E. Co-
dreanca, nota deϐinitorie a cercetării este con-
solidată în căutarea în vederea cunoașterii [6]. 
O analiză semantică duce gândul la concluzia că 
termenul de cercetare e aproape identic cu noți-
unea de investigație, ce reprezintă trecerea de la 
ceva ce este necunoscut la ceea ce poate ϐi expri-
mat în termeni științiϐici.

Procesul cunoașterii științiϐice și praxiologice 
semniϐică un important demers al educației. Încă 
în anul 1933 John Dewey oferă științei pedagogi-
ce o mulțime de argumente în justiϐicarea ideii sa-
le de practică reϔlexivă în educație [5]. Formula 
simplă, pe care a lansat-o în 1938 este: Experie-
nță plus reϐlecție, egal învățare și ea reprezintă 
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un important demers pentru educație. „Învățarea 
trece prin acțiune, considera savantul, ea însăși 
având sens doar dacă  răspunde unei nevoi indivi-
duale sau sociale resimțite.”

Notăm tot aici că metacogniția ține de reϐle-
cție. Numai un profesor reϐlexiv va ϐi capabil să-și 
proiecteze activitatea didactică, să analizeze fac-
torii care îl împiedică în creșterea pe plan cognitiv 
sau l-au determinat să progreseze. Reϐlecția este 
un punct de plecare  spre cercetare. Aceasta pre-
supune o investigație minuțioasă a problemelor 
apărute în colectivul de elevi și căutarea soluțiilor 
cât mai eϐiciente de rezolvare a lor. Reϔlecția per-
sonală este  o precondiție pentru o carieră didac-
tică de succes.

În susținerea lui Dewey, se aϐirmă și G. De Lan-
dsheere cu ipoteza că învățarea prin acțiune este 
atunci, când cadrul didactic participă în procesul 
de schimbare a realităților din domeniul educați-
ei, iar acest proces se numește cercetare științiϐi-
că pedagogică [8]. Același autor susține că cerce-
tarea pedagogică vizează sfera educației și este 
focalizată pe cinci domenii de bază:

1. Cunoașterea personalității elevului;
2. Cunoașterea educatorilor;
3. Cunoașterea materiilor de învățare;
4. Cunoașterea sistemului educativ;
5. Cunoașterea soluțiilor educative.
Kurt Lewin, fondatorul conceptului de cerce-

tare-acțiune,susținea că o investigație al cărei 
scop este doar producerea de cărți, fără inϐluența 
imediată a realității, este inutilă. 

Conceptul de cercetare – acțiune în domeniul 
educației a fost studiat pe larg, în special, în Ma-
rea Britanie, SUA, Canada și Australia, acordân-
du-i-se o importanță sporită, grație faptului că 
acest tip de investigație scoate în evidență rolul 
profesorilor ca agenți ai schimbării și inițiatori ai 
proceselor de ameliorare școlară - sursă principa-
lă a reformelor. 

Noțiunea de cercetare pedagogică vizează 
schimbări majore în domeniul educației.

Conform autoarei M.-D. Bocoș, profesorul mo-
dern este un practician, care reϔlectă asupra ac-
tivității sale ca un profesionist în domeniul edu-
cației [2]. El își proiectează actul profesional în 
conformitate cu curriculumul școlar, se adaptea-
ză ușor circumstanțelor și dirijează reϐlexiv pro-
cesul educațional. Savanta indică trei tipuri de 
reϔlecție:

 Reϐlecția despre acțiune;
 Reϐlecția în acțiune;
 Reϐlecția pentru acțiune.

În această ordine de idei, E. Păun și D. Potolea 
menționează că cadrul didactic ia decizii privind 
instruirea elevilor, planiϐicând și evaluând efectul 
propriilor acțiuni. Unele din aceste decizii pot ϐi 
luate în mod automat, altele sunt rezultat al reϐle-
cției [10]. Autonomia profesorului presupune li-
bertatea alegerii modului de desfășurare a acțiu-
nii, bazat pe propria cunoaștere și experiență. As-
tfel, practica reϔlexivă stabilește un  raport stra-
tegic la aici și acum, altundeva, în viitor.

În viziunea lui I. Botgros, autoconștientizarea 
potențialului intelectual și profesional, a crește-
rii pe plan cognitiv, a acțiunilor ce l-au determi-
nat să progreseze și a celor ce l-au împiedicat să 
o facă reprezintă competențe metacognitive ne-
cesare cadrului didactic pentru reușita persona-
lă, ϐiind, totodată, și caracteristicile unui cercetă-
tor științiϔic [3]. Conștientizarea propriei dezvol-
tări îl determină să creeze și să investigheze; să își 
veriϐice în permanență convingerile, atitudinile și 
comportamentul. Doar reϐlectând asupra activi-
tății, ne referim aici la o reϔlecție profesională și 
personală, putem asigura precondiții pentru suc-
cesul în cariera didactică.

Demnitatea profesională constă în ceea ce fa-
ce dascălul prin împlinirea de sine care inϐluențe-
ază substanțial calitatea procesului educațional. 
Formarea personalității elevului, atingerea idea-
lului educațional țin de responsabilitatea cadru-
lui didactic, care, pentru a-și desăvârși compete-
nța profesională, trebuie să ϐie și un bun cercetă-
tor științiϔic al propriei activități [3, p. 4].

Profesorul zilei de mâine nu mai poate acționa 
după șabloane de ieri, depășite, fără ameliorări, 
pentru a ține pasul cu schimbările din societate, 
el are o responsabilitate de a-și reorganiza calita-
tiv competențele profesionale, ϐiind ϐlexibil și co-
nștient de rolul său de coordonator al autoreali-
zării personale.

A. Nedelcu vorbește despre profesorii reϔlexivi 
începători și cei experimentați. Spre deosebire 
de colegii lor mai tineri, profesorii experimentați 
reϐlectează nu doar asupra șanselor de succes și 
strategiilor eϐiciente de rezolvare, dar și a propri-
ilor capacități metacognitive. Profesorii experți 
dețin cunoștințe extensive, achiziționate prin ex-
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periență, pe care le utilizează în înțelegerea și re-
zolvarea de probleme. În această ecuație nu can-
titatea de experiență în sine contează, ci mai ales 
reϔlecția continuă asupra experienței noastre în-
tr-un domeniu profesional, relaționată de concep-
tul „practician reϐlexiv” [9, p. 17].

Profesorul reϐlexiv este acela care construiește 
cunoștințele sistematice și comunicabile și care 
știe să învețe de la sine însuși, pentru care propria 
experiență constituie și sursă, și mijloc de dezvol-
tare personală (Figura 1).

S. Cristea aϐirmă, că cercetarea pedagogică 
reprezintă o activitate managerială în scopul eϐi-
cientizării procesului educațional și propune pa-
tru etape ale cercetării [4]:

 Formularea problemei ce urmează a ϐi cer-
cetată;

 Proiectarea cercetării;
 Realizarea cercetării;
 Finalizarea cercetării.

I. Jinga menționează că cercetarea pedagogi-
că oferă mai multe teme de reϐlexii, considerând 
ca e necesară existența unor planuri de cercetare 
în instituțiile de învățământ și implicarea tuturor 
profesorilor în actul cercetărilor științiϐice. 

Astfel, în lucrarea „Proiectarea standardelor 
de formare inițială”, autorii Vl. Guțu, E. Muraru, 
O. Dandara evidențiază un ansamblu din șase 
competențe, pe care trebuie să le posede absol-
ventul universitar [7]. Una dintre ele este compe-
tența de cercetare sau investigațională.

Competența de cercetare/investigare presu-
pune:

   Aplicarea  metodologiei cercetării științiϐi-
ce în activitatea profesională;

  Stabilirea priorităților în domeniul de cer-
cetare științiϐică;

   Identiϐicarea problemelor de cercetare 
științiϐică;

  Realizarea proiectelor de cercetare științi-
ϐică;

  Determinarea gradului de funcționalitate a 
rezultatelor investigațiilor științiϐice;

  Utilizarea în activitatea profesională a re-
zultatelor investigațiilor științiϐice din alte 
domenii.

În opinia autoarei L. Sclifos, competența de 
cercetare ar însemna acțiuni intelectuale, mobili-
zate simultan cu resursele interne și externe, pen-
tru atingerea unui scop bine stabilit [12]. Compe-
tența de cercetare vizează domeniul didactic, 
domeniul socioeconomic și cunoașterea discipli-
nei predate. Susținem întru totul acest punct de 
vedere. Dar ce ar include în sine competența de 
cercetare și cum ar ϐi posibil să dezvoltăm aceas-
tă competență?

Studiind critic sursele bibliograϐice, am obser-
vat că aceasta derivă din competența informați-
onală, implică capacitățile creative, poate ϐi for-
mată grație activităților de integrare în procesul 
cercetării. Sub aspect motivațional intrinsec și 
extrinsec, dorința de a cerceta este determina-
tă atât de factori interni, biologici, precum și de 
factori externi, personalității revenindu-i sarcina 
de a-i activa. O cercetare veritabilă e determinată 

Figura 1. Dinamica dezvoltării profesionale a cadrului didactic
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de formularea problemelor, întrebărilor, ipoteze-
lor și alegerea instrumentelor adecvate de inves-
tigație. În viziunea noastră, un cercetător bun ar 
trebui să aibă răspuns la următoarele întrebări:

 Ce facem?
 Cum facem?
 Cu ce facem?

V. Robinson susținea că activitatea de cerce-
tare este un tip de activitate intelectual-creativă, 
apărută în rezultatul funcționării mecanismului 
de căutare și construită pe baza comportamentu-
lui de investigare. Cercetarea reprezintă o activi-
tate legată de rezolvarea unor sarcini creative, de 
investigație, cu un rezultat necunoscut preventiv 
și care respectă etapele speciϐice unei cercetări 
științiϔice.

După cum indică un grup de savanți în frunte 
cu Vl. Guțu, cercetarea științiϔică este o îmbina-
re a activității intelectuale cu cea practică,  în care 
ambele aspecte se corelează între ele [7]. Activi-

tatea științiϐică se axează pe un obiect ales pentru 
a ϐi cercetat și are scop să realizeze idei/ipoteze, 
ce rezultă din obiectul cercetării. În urma analizei, 
obiectul cercetării devine inteligibil și poate ϐi pus 
în acord cu ideile/ipotezele cercetătorului, iar re-
zultatele obținute justiϐică intenția de cercetare 
științiϐică de la care a pornit investigația. 

 A. Nedelcu este de părere că cadrul didactic 
modern nu mai ocupă vechea poziție de „tran-
smițător de învățare”, ci este un consilier, un agent 
motivator, un analist atent al sistemului, în care e 
angrenat, un facilitator, un leader, un „translator 
cultural” și, evident, un cercetător [9].

În contextul aϐirmației în cauză, apare întreba-
rea: în ce măsură profesorul contemporan își poa-
te asuma misiunea de cercetător?

În lucrarea sa „Educația în schimbare”, savan-
tul francez  Andre De Peretti prezintă o schemă 
convingătoare, în care stipulează și rolul de cer-
cetător al educatorului modern [11]:

Claudia Barbaroș. Competența de cercetare științiϔică a cadrelor didactice: 
demers al schimbării realităților în procesul educațional 
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Calitatea de cercetător presupune acțiuni de 
selectare, analiză și sinteză a informațiilor. Ea are  
părți componente și particularități ce demonstre-
ază necesitatea învățării pe parcursul întregii vieți 
și cere autoorganizare și polifuncționalism. Com-
petența informațională este o calitate integrati-
vă a personalității moderne. Competența de cer-
cetare schimbă misiunea profesorului, statutului 
de practician  adăugându-i-se cel de cercetător. 
Acest nou statut este nu doar necesar, ci și eϐicient 
în ameliorarea praxisului, deoarece, atunci când 
educatorii devin cercetători, este sigur că percep 
succesul și au o altă perspectivă asupra clasei.

Din cele aϐirmate anterior, conchidem că reϔle-
cția, ca o premisă a competenței metacognitive, 
denotă o calitate de bază a unui profesor inova-
tiv, iar competențele metacognitive sunt caracte-
risticile unui cercetător științiϐic. Cadrul didactic 
reϐlexiv își va proiecta mult mai reușit activitatea, 
evaluând punctele forte și cele slabe, care îl ajută, 
sau care sunt un impediment în traseul său pro-
fesional. Este important ca profesorul să ϐie, întâi 
de toate, un cercetător al propriei munci, un con-
ducător de proiecte, parteneriate, un mentor și un 
bun observator.

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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Introduction
The topic of interest of the present article is-

translationas a pedagogical tool in language tea-
ching and learning,but the main concern is tran-
slation as a competence. In this regard, on the one 
hand translation is viewed as one of the major 
and, deϐinitely, important pedagogical tools to be 
used daily in teaching English as a foreign lan-
guage (EFL) once the place of translation in EFL 
education courses is deϐinitely important. On the 
other hand, translation is studied and viewed as a 
competence in general education and in professi-
onal development (translation competences), i.e. 
translation competences necessary to be forme-
din professional education (educating interpre-

ters and translators). The value of the inclusion of 
the given component in the disciplines and sub-
jects dedicate to EFL teaching presented to effec-
tive teaching of English or any other language as 
a foreign language and obviously in professional 
instructing of future translators and interpreters. 

The main argument to begin with is a discus-
sion of the place of translation within the fra-
mework of developments in the communicative 
approach and as a medium for language instruc-
tion in general. This will lead to a discussion of 
translation as a process that encompasses more 
than one basic skill in learning foreign languages 
i.e. reading, researching and writing. The purpose 
of this article is to show that both roles played by 
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translation (as a pedagogical tool and a compe-
tence) are inseparable in language teaching/lear-
ning and translators/interpreters’ education. The 
argument will regard the fact that within a disco-
urse framework, translation both as a language 
competence and a teaching technique is relevant, 
and in fact needed, to the development of EFL 
prospective teaching and specialists’professional 
development in this area. 

„In any professional environment, performan-
ce is judged according to certain clearly deϐined 
objectives and needs, which demand a speciϐic 
type of competence…” [7, p. 27]. In some ofϐicial 
documentsthese competences are represented 
and mentioned as a set or groups of skills, abiliti-
es and attitudes, viewed as performances or com-
petencies, connected with main types of translati-
on activities [2]. 

Ch. Schaffner and A. Adab track the develop-
ments in the study of translation as a competen-
ce that is composed of different skills. This term is 
relatively new and not unanimously recognized 
among translation scholars. Many deϐinitions of 
translation competence emerged throughout the 
years, but in the most general terms translation 
competence represents „... the underlying system 
of knowledge, abilities and attitudes required to 
be able to translate” [7, p. 43].

In this regard, the main objectives of the paper 
include: establishing and identifying theoretical 
guidelines in linguistics and pedagogical prac-
tice related to translation as a teaching strategy, 
analysis of the development of the TC meaning 
as a term from the point of view of pre-service 
translators’professional training, description of 
methodological approaches to developing TC, 
describing the strategies of the pedagogical met-
hodology considered to be followed for the pur-
pose of the students’ translation competences de-
velopment and formulation of scientiϐic conclusi-
ons and methodological recommendations on the 
steps and strategies of the students’ TCformation.

The scientiϐic originality of this article is sup-
ported by the analysis of translation as a process 
of vocational training, a description of the evolu-
tion of the TC (English) concept and deϐinition de-
velopment of the term „translation competences” 
in a new sense, the identiϐication of competences 
relevant to the profession of a translator. As the 

scientiϐic issue consists in ϐinding the solution to 
such an important problem in this area as the de-
termination of theoretical guidelines in translati-
on as a professional educational activity, as well 
as the delimitation of certain competences rela-
ted to the profession of a translator that should 
be developed as a result of the pedagogical met-
hodology for developing students’ TC elaboration 
and implementation.

The practical value of the thesis of the article 
reϐlects the development of university didactics 
through a visual explanation of the most repre-
sentative methodological approaches to TC deve-
lopment identiϐied in pedagogical literature and 
the formulation of scientiϐic conclusions and met-
hodological recommendations regarding the for-
mation of TC at the initial stage of training.

Methodology
According to the Common European Frame-

work of Reference for Languages: Learning, Tea-
ching, Assessment reedited and published in 2018 
[1], translation is used within Mediation Activiti-
es [1, p. 105], where students have to fulϐill tran-
slation tasks such as „translate a written text in 
speech” or „translate a written text in writing” 
[1, p. 115]. In this regard, translation can be ana-
lyzed as a competence (term used in singular) 
that is an element within a set of communicative 
language competences, such as linguistic, socio-
linguistic, pragmatic. 

As a result, from this perspective translation is 
viewed as a competence in general culture deve-
lopment, which is also a very important issue for 
further scientiϐic researches, not in our case. In 
this paper (and our topic of interest) the profes-
sional development of translators and interpre-
ters is treated, and in this connection, ϐirst of all, 
the term TC is used in its plural form of the word 
„competences”, as it is regarded as professional re-
ference which consists of a set of translation com-
petences. It has been concluded, that these are 
interdependent competences, identiϐied for the 
purpose of professional development in the ϐield 
of translation, which is the main point of interest 
in this article. 

Perhaps one of the most pertinent areas of re-
search in translation studies nowadays concerns 
attempts to conceptualize and further develop 
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theoretical and practical background for training 
of translation abilities and skills. In this respect 
the notion of translation competences (TC) plays a 
prominent role [3, p. 101]. In general terms, TC is 
perceived as an underlying knowledge or ability 
needed to carry out a translation task. So, in this 
regard, professional competences of a translator 
should be the following translation competences: 
strategic competence (SC), communicative compe-
tence (CC), instrumental an professional compe-
tence (IPC) and sociocultural competence (SCC). 

To clear up on some issues we would like to 
present some general deϐinitions of each compe-
tence under discussion: SC – concerns developing 
effective strategies for explicit translation, kno-
wing which translation strategy to implement 
while translating a speciϐic passage and having the 
right skills as to how to use it; CC – regards know-
ledge of the orthopedic, lexical and grammatical 
rules of the languages involved in the translation 
process, establishing interpersonal communicati-
ve relationships to ensure the accurate decoding 
and encoding of messages, pragmatic approach to 
the linguistic, grammatical and lexical code of the 
two languages, SL and TL; PIC – deals with pro-
ductive use of electronic sources in the ϐield, elec-
tronic dictionaries, search systems and programs, 
application of the language-source structures to 
demonstrate communicative charisma; SCC con-
cerns communicative adaptation by decoding the 
meaning of non-verbal communicative conduct in 
various cultural environments, it is also the com-
mon encyclopedia knowledge [5].

Finally, all these competences form the basic 
professional competences and are calledtranslati-
on competences, which a skillful specialist in this 
area of activity should have highly developed in 
order to perform the task of translation accurate-
ly and quickly [4]. 

Another central idea is that an analysis of the 
tasks facing the learner in developing translati-
on competences deals with developing the four 
major skills: reading, writing, listening, and spea-
king, in any foreign language acquisition process. 
At this point of foreign language acquisition and 
teaching the most important factor to be taught, 
from our perspective and in our vision, is acqui-
ring and teaching vocabulary, which is to be em-
phasized in the process of teaching, so pedagogi-

cal methodology is dedicated to developing pro-
fessional competencesof a translator, these are 
the translationcompetences mentioned above. To 
be moreprecise, this involves analyzing the lear-
ning burden of words and what it means to know 
a word. These two ideas are interdependent and 
related to each other.

Results
As the above-mentioned professional compe-

tences of a translator are required for professi-
onal mastery, the development of these compe-
tences should be the main task while designing 
educational materials in this ϐield of teaching. 
However, the presentuniversity training practice 
reveals the presence of certain problems that do 
not allow effective training and control of the de-
gree of training of the most important translati-
on competencesof a future translator. One of the 
most signiϐicant is the problem of training and 
controlling translation competence development. 
Due to the speciϐicity of the translator’sprofessi-
on, a foreign language serves both as a main pur-
pose and as a learning means, and the formation 
of translation competences is the most important 
objective in professional training of a future tran-
slator [6, pp. 13-18].

In order to implement the integrated approa-
ch in translators’ training at the undergraduate 
level, it is necessary to identify a group of skil-
ls, abilities and attitudes that are formed within 
translation study of the different translation dis-
ciplines, but at the same time, they underlie the 
professionalism of the future translator. The con-
trol of such knowledge would allow an objective 
assessment of the degree of assimilation, not only 
of the theoretical or practical orientation, but also 
of the level of professional skills – in this case, the 
translation competences.

As it has already been mentioned, the profes-
sional competencesconcerned in this study are 
the translation competences.They are conceived 
as a set of professional skills, knowledge and in-
clude four types of activities in a foreign langua-
ge (listening, reading, speaking, and writing), as 
well as personal qualities and abilities that allow 
a translator to implement communication in fo-
reign languages effectively in various activities 
of the daily life: practical, scientiϐic and metho-

Oxana Golubovschi. Pedagogical methodology for developing students-translators’ 
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dological activities, research, organization, ma-
nagement etc.

The pedagogical methodology designed for 
the purpose of developing students’ translation 
competencesis focused on the system of ideas re-
garding: a) the correlation of the theoretical as-
pects for developing TC; b) integrated training of 
students for understanding, application and inte-
gration of basic linguistic conceptsfrom the met-
hodological approach focused on communicative 
methodology of teaching-learning-assessing of 
translation strategies, which develop motivati-
on for development both in the foreign language 
(English) and in the mother tongue, and to form 
a culture of learning; c) correlating the objecti-
ves for developing translation competences in a 
foreign language at the level of the professional 
training standards (knowledge/application/in-
tegration) with the taxonomy of the educational 
objectives at the level of attitudes/skills/know-
ledge; d) determining the stages of formation of 
the translation competences in/from the English 
language by following the quality indicators of 
the teaching-learning-assessing of the translation 
competences; e) reorientation of the teaching-le-
arning-assessingmethodology of the English lan-
guage from the perspective of integrating thetea-
ching technologies and the disciplines dedicate to 
translation [6]. 

The pedagogical methodology involves wel-
l-deϐined stages and their detailed description to 
ensure that the main goal is achieved. It considers 
pedagogical, educational and learning technolo-
gies,including such features of the teaching met-
hodology as structuring, organization of the ma-
terials to be learned, this is achieved, especially 
through the developed educational instruments 
in which the lexical and grammatical material are 
selected and structured, according to the study/
educationalneeds.

In some professionaltextbooks and books, the 
translation exercises are divided into: pre-transla-
tion, translation and post-translation (proof-rea-
ding/editing and post-editing). The pre-transla-
tion exercises are meant to create conditions for 
the successful implementation of the translation 
process itself, to create the necessary communi-
cative attitude, to check whether students have 
enough knowledge of language and socio-cultural 

awareness, and in order to show how good they 
are in solving typical translation tasks [4].

The translation exercises are meant to form: 
the ability to work with a dictionary (explanato-
ry, bilingual); terminological dictionaries; ability 
to identify, analyze and compare the means of 
compositional and expressive language; ability to 
match lexical versions in the source language that 
correspond to the lexical version of thetarget lan-
guage; ability to select the words that constitute 
and determine the paradigmatic and syntagmatic 
connections of the source word corresponding to 
a target word.

Both pre-translation and translation exercises 
can be used for students to handle translation 
transformations. Translation exercises usually 
are followed by post-editing or proof-reading tas-
ks and exercises. So, the three main types or cate-
gories of exercises are usually used in translation 
teaching and learning. 

At this point we would like to give a short des-
cription of the designed pedagogical methodolo-
gy, which consists of three stages preceded by a 
preparatory stage that includes the design and 
elaboration of the necessary teaching materials 
and curricula development. So, the three stages 
are: 

1. Developing Translation Competences; 
2. Practicing Translation Competences; 3. Conso-
lidating Translation Competences. These stages 
along with strategies/didactic activities/ selected 
for each step were implemented in students’ tran-
slation training. Students had to fulϐill the tasks 
compiled and elaborated for the 1ststage of the te-
chnology, then, with a higher degree of difϐiculty, 
for the second and third stages.

The ϐirst stage, Developing Translation Com-
petences, consists of exercises and tasks selected 
and designed in order to revise general lexical and 
grammatical rules of both the SL and the TL. This 
stage is characterized by using pre-translation 
exercises with some elements of very simple and 
short translation tasks. This stage also introduces 
students into main translation methods and stra-
tegies, such as translation based on transposition, 
antonymous translation, omission, etc. 

So, basically this stage can be called the 
pre-translational analysis and pre-interpretation 
stage of the sentence and/or the fragments of tex-
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ts suggested for translation, the whole stage inclu-
des the implementation of pre-translation exer-
cises.Performing translation tasks and exercises 
supposes using the course book designed for the 
disciplines in translation, compiled from several 
practical and theoretical translation sources. At 
this stage there are practiced activities meant to 
form the strategic, communicative, instrumental 
and professional and sociocultural competences. 
The strategies used at this stage are focused on 
analyzing and assimilating the lexical and gram-
matical structures. The related exercises would 
have suchtypes of tasks as ϐilling in with the ne-
cessary word, completing, matching, identifying 
nouns etc., opening the brackets, ϐinding the equi-
valent in the TL, unjumbling, etc. For example, the 
following exercise is dedicated to the topic „Medi-
cine and Health Care”: 

Match the Romanian names of the parts 
of the body with their English counterparts.

bile duct  a) intestinul gros
bladder  b) coloana vertebrală
gall bladder c) laringe
large intestine d) pelvis
larynx  e) vezica urinară
pancreas  f) canalul ϐierei
pelvis  g) splină
spine  h) trahee
spleen  i) pancreas
windpipe  j) vezica biliară

The second stage is entitled „Practicing Tran-
slation Competences”. Stage 2 of the suggested 
pedagogical methodology for developing studen-
ts’ translation competences mainly consists of 
translation activities. This stageis dedicated to 
practicing translation followed by didactic activi-
ties on editing and post-editing. This stage inclu-
des teaching-learning-assessing strategies of TC 
development andtranslating the texts/passages 
of the text from SL into TL using linguistic know-
ledge of both languages. 

The second stage of the pedagogical methodo-
logy is aimedatpracticing translation by reference 
to texts from special ϐields, followed by drafting, 
editing and post-editing steps, tasks and transla-
tion exercises. It includesthe translation of text 
abstracts and passages/paragraphs dedicated to 

specialized domains, such aspolitics, medicine, 
economics, etc.At this stage, there are used strate-
gies that form abilities to carry out transformati-
ons and to use appropriate translation strategies 
deduced from the context of SL to be translated in 
TL. At this stage the four translation competences 
understudy are formed they are strategic, com-
municative, instrumental-professional and so-
cio-cultural. One common exercise for this stage 
will state the following task:

1. Fill the blanks with the words below. You 
may use each word onlyonce. Translate the text 
from SL into TL and edit it.
Ba cteria body break dangerous delicate
disease eyes germs line liquids
membrane moisture mouth nose parts
Prick skin sneeze stomach

How the Body Fights Disease
The ….. isoftencalled „thebody’sϐirst….. ofde-

fence” . Itactsasarmour, resistingmanygermsthat-
mightharmthemore ….. partsofthe ….. . Any ….. in-
theskin, even a pin ….. , providesanopeningfor ….. 
germs. Some ….. enterthebodythroughthe ….. and 
….. andothernaturalopenings. Theseareasprovi-
dewarmthand ….. inwhichgermsthrive. Whenthe 
….. ofthenoseandthroatbecomesirritated, weco-
ughor ….. , blowingouttheunwantedsubstances. 
Otherbody ….. alsoprovide a defenseagainst ….. . 
Tears, forexample, wash ….. fromthe ….. . Tearsal-
socontainsubstancesthatϐightbacteria. Acidinthe 
….. killsmanygermsbeforetheycanreachother ….. 
ofthebody.

According to the needs and peculiarities of 
Stage 3,which is called „Consolidating TC”, there 
are used didactic activities on editing, specifying 
and eliminating errors, writing and post-writing, 
performing translations of oral/audiovisual ma-
terials, orally and by the method of written tran-
slation, oriented to professional development, in 
accordance with the translation algorithm, writ-
ten translation, editingand post-editing. At this 
point, the analysis of the translation of the subti-
tles from different video sequences dedicated to 
specialized topics are translated with the help of 
certain software and applications.

This stage is characterized byϐinding, correc-
ting and removing mistakes/errors through dif-
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ferent didactic strategies such as individual, pair 
and teamwork. Students are given some senten-
ces, statements, paragraphs, texts and speeches 
translated,for example,with the help of Google 
Translate and other software that obviously 
need to be edited. This stage is a creative one and 
shows how deep a learner’s knowledge of the SL 
and TL is and how well the competences, skills, 
capacities (at linguistic, sociocultural, psychologi-
cal, affective levels) are formed. 

It shows the levelsof the four translation com-
petencesas low – medium – high: strategic, com-
municative, instrumental and professional and 
sociocultural. As well this stage is characterized 
by the constant use of simulating activities and 
creative translation tasks on different specialized 
topics understudy, for example:

Card 1. Topic: HEALTH CARE AND MEDICINE. 
Task role-play a situation when: 
Roles: a pacient (foreigner), a doctor, an inter-

preter. 
Pacient Foreigner, you are an Englishman in 

Moldova: you are abroad on vacation, you have 
a soar throat, you want to see a doctor, have an 
appointment with one, you need a translator/in-
terpreter. 

Translator/interpreter: you help an Englis-
hman in Moldova see a doctor, main task to inter-
pret the statements;

Doctor (Moldovan): your task is to ask questi-
ons and help the patient.

Remember: use the topical vocabulary and es-
sential vocabulary under study. Each participant 
has to participate with at least 5 statements posi-
tive, interrogative, etc. 

In our opinion, the combination of the three 
stages presented shortly in this articlein the form 
of worksheets, exercises, didactic activities, tas-
ks on translation of specialized texts and audio-
visualmaterials (on specialized topics), as well 
asvarious editing and post-editing activities, con-
tribute to the integrated formation of the basic 
elements and values oftranslation competences 
identiϐied as being relevant and essential to be 
formed as students’ professional competences.

Translation methods, strategies and techno-
logies used in activities asspecialized translation 

exercises on different topics, subtitles, at-sight 
translations, peer translation, creative translation 
activities,translationsrecordings and their analy-
sis by colleagues, working with the dictionary, le-
xical and grammatical exercises, analysis of texts, 
tasks includingpredictions and others, have been 
used to form the values of the identiϐied translati-
on competences necessary to be developed while 
training future translators.

We consider that the activities and pedagogi-
cal methodologyproposed as a part of this stu-
dydevelop precision, responsibility, digital skills 
supposing using different online platforms, the 
ability to work in disadvantageous or stressful 
conditions. It is extremely important to use a va-
riety of activities in order to facilitate the process 
of developing translation competences. 

These will be directed towards enriching know-
ledge about the cultural elements of the languages 
used. Therefore, a future translator must possess 
the following qualities: accuracy, responsibility, a 
tendency towards perfection and quality improve-
ment, the ability to work consistently, advanced di-
gital skills. We believe that achieving these objecti-
ves is also possible through our personal inputthat 
consists in developing the pedagogical methodolo-
gy in training future translators.

Conclusions
In conclusion, the fourtranslation competen-

ces identiϐied and aimed to being formed as pro-
fessional competences of a translator are strate-
gic, communicative, instrumental and professi-
onal and sociocultural. These competencesare 
aimedat being developed at a very high level. The 
result is that knowing a foreign language and a 
mother tongueat a highlevel is required in order 
to carry out translation tasks with much accuracy, 
responsibility as for rendering the message of the 
SL into TL. 

The designed pedagogical methodology con-
sists of three stages, each stage following the pre-
vious one, having logical connection and continu-
ing the topic with the emphasis on forming the 
four TC. As a result, each stage involves a certain 
type of dominant exercises, which lead to the for-
mation of certain TC. 

Thus, in the ϐirst stage, the students do lexical 
and grammatical exercises, which mainly form 

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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communicative and strategic competences. In the 
second stage, students carry out written transla-
tion of specialized texts with many editing and 
post-editing activities, aimed at developing rea-
ding and writing skills, using different professi-
onal instruments (electronic dictionaries, etc.), 
so emphasis on developing such TC as strategic, 
instrumental and professionaland sociocultural. 

In the third stage, students perform many si-
mulation tasks, as well as carrying out written 
translation of the audiovisual sequences, that is to 
say, the audition of the video fragments in specia-
lized ϐields.The respective exercises aim at deve-

loping the listening skills in the source language 
and the written reproduction of the information 
in the target language. All these stages tend to de-
velop the TC referred to as translator’s professio-
nal competences in this work. 

Finally, since all the exercises used are struc-
tured with the purpose to form the above-men-
tioned TC and aimedat reaching high standards, 
they are supposed to contribute to achieving 
good results in instructing translationstudents. 
Moreover, translating by its very nature has to 
unite form with function and this is one impor-
tant beneϐit from translating.
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PSIHOLOGIE PEDAGOGICĂ

Cercetările realizate la subiectul orientărilor 
valorice ale personalității în ultimii ani au luat 
amploare. Analizând concepțiile autorilor preo-
cupați de studiul acestui capitol, observăm că ei 
le descriu cu referiri la: valori în general, valori 
umane, valori personale, valori individuale, valori 
obiective, sistem de valori, ierarhii valorice, re-
prezentări valorice, atitudini sociale, sensuri per-
sonale, sisteme de dispoziții, orientări de viață ale 
personalității, valori de referință, determinante în 
luarea deciziilor, moralitatea personalității etc. 

În literatura de proϐil, valorile sunt adesea nu-
mite elemente ale structurii conștiinței. Cel mai 
apropiat față de valori, în acest caz, este concep-
tul de orientări valorice, întrucât alte atitudini și 
comportamente – nu au gradul necesar de gene-
ralitate, ceea ce ar permite să le examinăm în ace-

lași plan cu valorile. Conceptul de orientări valo-
rice denotă atitudinea subiectivă a persoanei față 
de unele aspecte ale sistemului social, caracteri-
zează unul dintre polii relației valorice. 

Valorile se ordonează în sisteme și nu se dez-
voltă ca elemente izolate. Astfel, obiectul cerce-
tării științiϐice reprezintă sistemul de valori pre-
cum educația psihologică holistică, ce se include 
în personalitate, ca un sistem de nivel superior. 
Sistemul de valori formează conținutul orientă-
rii personalității și exprimă baza internă a relați-
ei sale cu realitatea. Valorile sunt cea mai impor-
tantă componentă a structurii personalității și, de 
aceea, determină comportamentul și atitudinea 
subiectului față de lumea înconjurătoare. Aces-
tea afectează în mod direct caracterul și caracte-
risticile profesionale, de viață și autodetermina-
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rea personală a individului. Imposibilitatea rea-
lizării valorilor subiective, blocarea necesităților 
fundamentale poate ϐi trăită de persoană foarte 
dureros, ducând la contradicții și conϐlicte inter-
ne, a căror rezolvare poate servi drept distruge-
re a personalității, reϐlectată prin comportament 
anormal, deviant, criminal etc.

În contextul interpretărilor științiϐice, orientă-
rile valorice constituie cea mai importantă com-
ponentă a structurii personalității, în ea se con-
servează toată experiența de viață a individului, 
acumulată pe parcursul dezvoltării sale și se re-
ϐlectă toate amprentele inϐluențelor externe din 
natură și din societate. Reprezentările valori-
ce asimilate în procesul de formare a personali-
tății servesc drept etalon pentru individ, cu ca-
re el își compară în mod constant interesele, tre-
buințele și comportamentul personal. Este foarte 
important ca în spațiul comunicării sociale a in-
dividului, orientările valorice să devină obiectul 
transmiterii experienței sociale și individuale, de-
venind astfel un mecanism esențial în procesul de 
reglementare a valorii și autoreglementarea sis-
temelor de diferite niveluri – de la individ la so-
cietate, aϐirmă Ж.В. Горькая [17]. В.Н. Мясищев 
consideră că orientările valorice ale individului 
se reϐlectă în conduita sa socială relativ stabilă fa-
ță de beneϐiciile și idealurile materiale și spiritua-
le, considerate drept obiecte, obiective și mijloace 
pentru satisfacerea nevoilor personale [23]. 

În lucrările lui Ф.Б. Яшин, sistemul orientărilor 
valorice ale individului reprezintă o legătură pro-
fundă dintre acesta și societate, instituțiile, cultura 
și valorile sale. Sistemul respectiv presupune ale-
gerea liberă și, respectiv, interesele și nevoile per-
soanei. Rolul esențial al orientărilor valorice constă 
în faptul că acestea determină orientarea, conținu-
tul, formele de exprimare, scopurile și mijloacele 
de autoperfecționare a individului [29].  

В.А. Ядов susține că includerea orientărilor 
valorice în structura personalității „face posibi-
lă identiϐicarea determinanților sociali comuni ai 
motivației comportamentului, sursele căruia tre-
buie căutate în natura socioeconomică a oameni-
lor, în moralitatea, ideologia, cultura și în particu-
laritățile conștiinței grupului social al acelui me-
diu, în care s-a format individualitatea socială și 
unde își desfășoară activitatea umană cotidiană”. 
Conceptul de orientări valorice denotă atitudinea 

subiectivă a unei persoane față de unele aspec-
te ale sistemului social, caracterizează unul din-
tre polii relației valorice. А.Г. Здравомыслов și 
В.А. Ядов sunt de părere că orientările valorice 
sunt o „componentă a structurii conștiinței per-
sonalității, ce reprezintă o axă a conștiinței și a 
autoconștiinței, în jurul căreia se rotesc gânduri-
le și sentimentele persoanei și din punctul de ve-
dere al căreia se rezolvă multe probleme de viață”. 
Totodată, aceiași autori disting funcția principală 
a orientărilor valorice – reglementarea comporta-
mentului ca o acțiune conștientă în anumite con-
diții sociale [19]. 

С. Kluckhohn, С. Morris și Е. Spranger deϐinesc 
orientările valorice în calitate de concepte subi-
ective ale valorilor propriu-zise, o categorie de 
atitudini sau interese care ocupă o poziție relativ 
înaltă în structura ierarhică a reglementării acti-
vității personalității [7; 10]. Psihologii Г.А. Гусева, 
Е.В. Мартынова, B.C. Мухина și И.А. Сапогова 
evidențiază că sistemul orientărilor valorice ser-
vește drept bază pentru perspectivele dezvoltării 
personalității, asigurându-i stabilitatea, certitudi-
nea și predictibilitatea acțiunilor și a comporta-
mentului în general. De aceea, în anumite lucrări, 
orientările valorice se numesc „orientări de viață 
ale personalității”, „determinante în luarea decizi-
ilor” și chiar „moralitatea personalității” [18; 22]. 

În viziunea autorului Е.И. Головахa, „ele-
mentele  trebuințelor, ϐiind conștientizate de că-
tre persoană, devin valorile principale ale vieții” 
[17]. Б.С. Братусь deϐinește valorile umane ca ϐi-
ind „semniϐicațiile generale ale vieții individului, 
conștientizate și acceptate de către acesta”. Auto-
rul face o divizare a valorilor individuale în sensu-
rile vieții conștiente și declarate, „impuse”, exter-
ne în legătură cu valorile umane, „neasigurate cu 
rezerve de aur” care corespund după sens, expe-
riența emoțională, afectează atitudinea individu-
lui față de viață, pentru că acest tip de valoare nu 
are de fapt nicio legătură directă cu sfera seman-
tică” [14].

Г.Л. Будинайте și Т.В. Корнилова la fel evi-
dențiază că în calitate de „valori personale devin 
acele semniϐicații în raport cu care se determină 
subiectul”. Conștientizarea și acceptarea de către 
individ a sensurilor personale este, prin urmare, o 
condiție necesară pentru formarea valorilor per-
sonale [15].
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М.С. Яницкий aϐirmă că sistemul orientărilor 
valorice este un organ psihologic care efectuea-
ză simultan funcțiile de reglementare a compor-
tamentului și de stabilire a obiectivelor. Acest sis-
tem determină perspectiva vieții, „vectorul” dez-
voltării personalității, acționează în calitate de 
cea mai importantă sursă și mecanism, corelea-
ză într-un tot întreg personalitatea și mediul so-
cial [28].

În opinia autorului Д.А. Леонтьев, ierarhia in-
dividuală a orientărilor valorice reprezintă o suc-
cesiune de ierarhii bine delimitate. El dovedește 
posibile grupări ale valorilor, conform unor varii 
motive, reprezentând în sine un fel de sisteme de 
valori polare. În special, între valorile terminale el 
contrapune următoarele: 1. Valorile speciϔice vie-
ții (sănătate, muncă, prieteni, viața de familie) – 
valori abstracte (cunoaștere, dezvoltare, libertate, 
creativitate). 2. Valorile autorealizării profesiona-
le (muncă interesantă, viață productivă, creativi-
tate, viața activă) – valorile vieții personale (sănă-
tate, dragoste, prietenie, divertisment (distracții), 
viața de familie). 3. Valorile individuale (sănătate, 
creativitate, libertate, viața activă, divertisment, 
încredere în sine, viața sigură din punct de vede-
re ϐinanciar) – valori ale relațiilor interpersonale 
(prieteni, viața de familie fericită, fericirea celor-
lalți). 4. Valorile active (libertate, viață activă, via-
ță productivă, muncă interesantă) – valori pasive 
(frumusețea naturii și a artei, încrederea în sine, 
cunoașterea, înțelepciunea vieții). 

Printre valorile instrumentale, Д.А. Леонтьев 
identiϐică următoarele: 
1. Valorile etice (onestitate, neacceptarea neajun-

surilor) – valoarea comunicării interpersona-
le (educație, bucuria de viață, sensibilitate) –  
valori de autorealizare profesională (respon-
sabilitate, eϐiciență în afaceri, voință puternică, 
executivitate). 

2. Valori individualiste (cerințe înalte, indepen-
dență, voință puternică) –  valori conformiste 
(executivitate, autocontrol, responsabilitate) –  
valori altruiste (toleranță, sensibilitate, spec-
tru larg de viziuni). 

3. Valori ale autoaϔirmării (cerințe înalte, inde-
pendență, neîndurare, curaj, voință puternică) 
–  valorile acceptării altora (toleranță, sensi-
bilitate, spectru larg de viziuni). 4. Valori inte-
lectuale (educație, raționalism, autocontrol) –  

valori ale atitudinii direct emoționale (veselie, 
onestitate, sensibilitate) [21].
Potrivit concepțiilor M. Rokeach, menirea va-

lorilor umane rezidă în asigurarea unui ansamblu 
de standarde pentru a direcționa eforturile în sa-
tisfacerea necesităților și, pe cât este posibil, de 
ampliϐicare a autoestimării, adică ϐiecare persoa-
nă să-și analizeze autoimaginea percepută de el 
însuși, dar și de alții, corespunzătoare deϐinițiilor, 
sub aspecte sociale, instituționale, ale moralității 
și competenței. Autorul deϐinește valoarea ca ϐi-
ind o convingere de durată, similară cu un anu-
mit mod de comportament sau scop al existenței. 
Asemănător cu oricare alt tip de convingere, va-
loarea are trei componente: cognitivă, afectivă și 
comportamentală. 

М. Rokeach realizează o divizare mai genera-
lă a valorilor, pe baza opoziției tradiționale a va-
lorilor-scop și valorilor-mijloc. Respectiv, auto-
rul distinge două tipuri de valori – A și B, a câte 
18 valori terminale și instrumentale. Valorile ter-
minale (scop) reϐlectă convingerea că orice scop 
ϐinal al existenței individuale din punct de vedere 
personal sau social merită să ϐie urmărit. Aceste 
valori ϐinalități, reprezentate de idealuri sau sco-
puri, sunt ierarhizate astfel: 1. viața activă; 2. înțe-
lepciunea vieții; 3. sănătatea; 4. munca interesan-
tă; 5. frumusețea naturii și a artei; 6. dragostea; 
7. bunăstarea materială; 8. prietenii buni, ϐideli; 
9. aprecierea socială; 10. cunoașterea; 11. viața 
productivă; 12. dezvoltarea continuă; 13. distracți-
ile; 14. libertatea; 15. viața familială fericită; 16. 
fericirea altora; 17. creația; 18. încrederea în sine. 

Valorile instrumentale (mijloc) prezintă con-
vingerea că un anumit mod de acțiune din punct 
de vedere personal și social este preferabil în toa-
te situațiile. Valorile instrumentale, desemnate de 
modurile de conduită se referă la: 1. acuratețe; 
2. educație; 3. exigențe înalte; 4. energie de viață; 
5. executivitate; 6. independență; 7. intransin-
gență față de sine și alții; 8. studii; 9. responsa-
bilitate; 10. raționalism; 11. autocontrol; 12. cu-
raj în susținerea opiniei proprii, a convingerilor; 
13. voință; 14. toleranță; 15. viziuni largi; 
16. onestitate; 17. eϐicacitate în activitate; 18. de-
licatețe. Pentru mai multe decenii această siste-
matizare axiologică a constituit cea mai complexă 
și mai nuanțată conϐigurare valorică a identități-
lor personale și colective. Potrivit autorului, valo-
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rile terminale sunt mai stabile decât cele instru-
mentale și sunt caracterizate de o variabilitate in-
terindividuală mai mică [12].

În general autorii care au studiat orientări-
le valorice relevă faptul că acestea sunt cele mai 
importante elemente în structura personalității, 
sunt analizate ca un complex de valori conștiente 
și ordonate ale individului, determinându-i astfel 
comportamentul și activitatea.

Din diverse perspective sunt studiate și con-
ceptele de adaptare, adaptare psihosocială impli-
cate în cercetarea de față. 

În lucrările autorului C.G. Jung, relația dintre 
subiect și obiect constă întotdeauna dintr-un ra-
port de adaptare, aceasta presupunând acțiuni 
ale unuia asupra celuilalt, ce duc la acele modi-
ϐicări reciproce ale subiectului și obiectului care 
constituie însăși adaptarea”. Autorul susține că 
personalitatea dispune de patru funcții principale 
pentru a se adapta lumii și structurii sale interne: 
gândirea, sentimentul, senzația și intuiția. Predo-
minarea unei funcții caracterizează tipul perso-
nalității și determină acțiunea sa. Potrivit concep-
țiilor autorului, extravertiții se adaptează repede 
și bine în comparație cu introvertiții [6]. 

J. Piaget în teoriile sale menționează că adap-
tarea rezultă din echilibrarea a două procese: asi-
milarea și acomodarea. Prin asimilare se înțeleg 
modiϐicările pe care organismul le impune obiec-
telor lumii înconjurătoare, iar prin acomodare, fe-
nomenul invers, constând din modiϐicarea acțiu-
nilor individului în raport cu lucrurile [11]. 

A. Adler consideră că ϐiecare dintre noi dorește 
a ϐi mai presus față de celălalt, de a ϐi câștigător, al-
tfel ne simțim inferiori. Deci, acest fenomen joacă 
un rol important în procesul de adaptare sociop-
sihologică a persoanei. Autorul aϐirmă că dezvol-
tarea personalității este condiționată de factorii 
socioculturali, accentuând importanța inϐluențe-
lor educative în formarea Eului. Inϐluențele socia-
le se concretizează în plan psihocomportamental, 
sub două aspecte: adaptarea – modiϐicarea varia-
bilelor personale în funcție de mediu și modela-
rea – modiϐicarea variabilelor de mediu în funcție 
de conϐigurația personală [1]. 

H.J. Grossman susține că o persoană este cu 
atât mai bine adaptată, cu cât are mai frecvente și 
mai profunde relații interpersonale echilibrate cu 
ceilalți din jur, în virtutea diferitor factori ai am-

bianței sociale. Conform altor termeni, comporta-
mentul adaptativ exprimă, din perspectiva psiho-
logică, eϐiciența sau gradul în care individul atinge 
standardele independenței personale și respon-
sabilității sociale cerute de grupul social căruia îi 
aparține [Apud 9]. 

În viziunea lui E. Erickson, procesul de adap-
tare este determinat de „alarmă” – reacții defen-
sive ale individului la cerințele mediului ca echili-
bru armonios sau conϐlictual. Astfel, conϐlictul es-
te unul dintre rezultatele posibile ale interacțiunii 
dintre individ și mediul înconjurător, în cazul în 
care reacția de protecție a acestuia și „concesiile” 
mediului social sunt insuϐiciente pentru a stabi-
li afectarea echilibrului homeostatic. Această ac-
cepțiune este, cu siguranță, una importantă pen-
tru înțelegerea adaptării psihologice a personali-
tății [3].

H.J. Eysenck caliϐică adaptarea ca pe o stare de 
armonie între individ și mediul natural ori social, 
proces prin care se realizează o stare armonioa-
să [4]. În accepția autorului T. Cavell, adaptarea 
socială este măsura în care omul este capabil să 
realizeze scopuri personale, incluzând accepta-
rea din partea egalilor și starea de bine emoționa-
lă, adecvată nivelului său de dezvoltare. Autorul 
subsumează adaptarea conceptului supraordonat 
de competență socială, ce include și deprinderile 
necesare producerii răspunsurilor adecvate con-
textului social și performanța sau calitatea aces-
tor răspunsuri [2]. C. Gorgos consideră că adapta-
rea este un „proces activ, dinamic și creator, ce ne-
cesită un permanent efort, realizat prin integrare 
și reglare, care fac posibilă utilizarea optimă a re-
zervelor funcționale, precum și refacerea acesto-
ra în perioada în care solicitarea încetează” [5]. 

T.B. Cнeгиpeвa aϐirmă  că adaptarea socia-
l-psihologică este un proces activ de însușire de 
către personalitate a experienței, posedarea de 
capacități comunicative și roluri sociale [27]. 
A.B. Петровски evidențiază că adaptarea so-
cial-psihologică reprezintă fenomenul include-
rii omului în mediul social, în activitatea de ba-
ză, integrarea lui în grup, în funcție de particu-
laritățile sale individuale [24]. А.Н. Леонтьев și 
С.Я. Рубинштейн tratează procesul de acomoda-
re ca pe un raport între persoană și mediul social, 
în care aceasta acționează, pe de o parte, ϐiind im-
plicată și în actul interacțiunii multidimensionale, 
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pe de alta. Pentru prima dată, С.Я. Рубинштейн 
a propus formula „reϐlecție–personalitate– rezul-
tat” în vederea clariϐicării faptului că personalita-
tea umană se manifestă ca un „tot unitar”, inclu-
zând totalitatea structurilor interne de interacțiu-
ne cu mediul extern [21; 26]. А.А. Реан subliniază 
angajamentul personal ca pe o condiție de acomo-
dare eϐicientă – „adevărata adaptare este întotde-
auna un proces activ: dacă are loc transformarea 
accelerată a mediului social, la fel se schimbă și 
individul” [25].  

V.G. Krâsiko deϐinește adaptarea psihosocială 
ca pe un rezultat al interacțiunii dintre individ și 
mediul social, ce conduce la raportul optim între 
scopurile și valorile persoanei și grupului. Auto-
rul explică aceeași noțiune și ca pe un proces de 
dobândire a unui anumit statut psihosocial, de 
asimilare a unor funcții și  roluri. În procesul de 
acomodare psihosocială, individul tinde să obți-
nă o armonie între condițiile de viață și activita-
tea sa internă/externă. Pe măsura realizării aces-
tui echilibru, crește gradul de ϐlexibilitate a indivi-
dului. În cazul unei adaptabilități totale, se obține 
caracterul adecvat al activității psihice a persoa-
nei, condițiilor date ale mediului și ale prezenței 
sale în anumite situații sau altele. 

Acomodarea este și asemenea unui mijloc de 
protecție a individului, cu ajutorul căruia se rela-
xează și elimină tensiunea psihică internă, neli-
niștea, stările destabilizatoare, care apar în cazu-
rile interacțiunii cu alte persoane, cu societatea în 
ansamblu. Mecanismele de protecție ale psihicu-
lui acționează în acest caz ca mijloace de adaptare 
psihologică. În ansamblu, când individul asimile-
ază mecanismele de protecție psihologică, aceas-

ta îi mărește potențialul adaptativ și-i favorizează 
reușita acomodării [8].

În contextul social și psihologic, abordări-
le referitoare la conceptul de adaptare sunt pre-
zentate de unii autori în mod diferit, iar de alții – 
cu multe dimensiuni identice. De altfel, observăm 
că sunt autori care abordează fenomenul adaptă-
rii psihosociale ca pe un tot întreg, ceea ce denotă 
că trăsăturile acesteia sunt complexe și îmbină în 
sine necesitatea de a corespunde cerințelor soci-
etății, ținând cont de propriile trebuințe și orien-
tări valorice. 

Prin urmare, analizând cele prezentate, obser-
văm că atât orientările valorice, cât și adaptarea 
psihosocială sunt concepte bine determinate, am-
plu cercetate în literatura de specialitate, doar că 
episodic sunt descrise unele relații și inϐluențe ale 
acestora. Situația descrisă ne îndeamnă să reali-
zăm o investigație complexă, multidimensiona-
lă în scopul promovării modelelor de formare a 
unui echilibru în relația dintre orientarea valo-
rică și adaptarea psihosocială. Pentru manage-
mentul cercetării conceptelor indicate sunt im-
portante domeniile, dimensiunile, direcțiile și 
metodele de cercetare a orientărilor valorice și a 
adaptării psihosociale a adolescenților, prezen-
tate în Tabelul 1.

În cadrul cercetării realizate, au fost eviden-
țiate 5 domenii (Tabelul 1) care includ: scopuri-
le, mijloacele, rezultatele, atitudinile față de rezul-
tate și atitudinile față de sine. Fiecare dintre do-
meniile menționate au următoarele dimensiuni: 
motivațională, de control, cognitivă, emoționa-
l-reglatorie și de evaluare. Stabilind sferele și di-
mensiunile cercetării, am stabilit direcțiile de ori-

Tabelul 1. Domeniile, dimensiunile, direcțiile și metodele de cercetare
a orientărilor valorice și a impactului lor asupra adaptării psihosociale a adolescenților

Domeniile 
cercetării

Dimensiunile 
cercetării

Direcțiile 
cercetării Metodele cercetării

Domeniul I.  
Scopuri

Dimensiunea 
motivațională 

Orientările valorice

Adaptarea social-
psihologică

Orientările valorice (M. Rokeach)
Testul pentru determinarea valorilor 
(М. C. Яницкий)
Diagnosticarea adaptării social-psihologice 
(C. Rogers, R. Diamond.)
Motivarea pentru succes / frică de eșec 
(A. A. Реан)

Domeniul II. 
Mijloace

Dimensiunea 
controlului

Locul controlului,
autoaprecierea 
voinței

Chestionarul Locus control (T. Pettijohn)
Autoaprecierea voinței (Е.В. Руденский)
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entări valorice ale adolescenților, adaptarea psi-
hosocială a acestora, relațiile dintre formațiunile 
în cauză, locul controlului, creșterea personală, 
autodezvoltarea, accelerarea procesului de adap-
tare, succesul prognozat și obținut, satisfacția sub 
diverse aspecte ale activității de învățare ș.a.

Din datele incluse în Tabelul 1, observăm că 
metodele de cercetare sunt ample. Conform obi-
ectivelor stabilite, au fost aplicate metode de de-
terminare a – valorilor terminale (scop) și instru-
mentale (mijloc), valorilor adaptării, socializării 
și individualizării, adaptării psihosociale (adap-
tarea, dezadaptarea, mitomania,  acceptarea de 
sine, neacceptarea de sine, acceptarea celorlalți, 
neacceptarea celorlalți, confortul emoțional, dis-
confortul emoțional, controlul intern, controlul ex-
tern, dominarea, supunerea, evitarea probleme-
lor), adaptabilității personalității, extraversiunii/
introversiunii și neurotismului (instabilitate/sta-
bilitate emoțională), încrederii în sine, curajului 
social și inițierii contactelor sociale, inteligenței 
emoționale (aprecierea și exprimarea emoțiilor, 
controlul emoțiilor, utilizarea emoțiilor în soluțio-
narea problemelor), locului controlului subiectiv 
(intern și extern), aϐirmării de sine, motivării pen-
tru succes / frică de eșec, optimismului, sociabili-

tății, autoaprecierii voinței, a stimei de sine, ori-
entărilor sensului vieții (scopurile în viață, proce-
sul vieții – interes și saturație emoțională a vieții, 
rezultat – rezultativitatea vieții și satisfacția emo-
țională, locul controlului – Eu stăpânul vieții, locul 
controlului – viața sau conducerea vieții), autoa-
precierii adaptabilității psihologice, autoaprecie-
rii adaptabilității emoționale, independenței, in-
ϐluențabilității. 

Atragem atenția că metodele cercetării au fost 
informative. Un loc aparte l-au ocupat cele orien-
tate spre studierea dimensiunii cognitive. 

Pentru realizarea cercetării a fost necesar un 
management eϐicient al eșantionului, reprezen-
tat de adolescenți cu vârste cuprinse între 14-25 
ani și anume: elevi ai claselor a IX-a, a X-a, a XI-a, 
a XII-a; studenți de la universitate – ciclul I licen-
ță (anii de studii I, II, III); studenți din cadrul unor 
centre de excelență (colegii) (din anii de studii I, 
II, III); studenți din școlile profesionale (din anii 
de studii I și II), precum și adolescenți din centre-
le de sănătate pentru tineri. Totodată, în cerceta-
re au fost incluși și adolescenți cu cerințe educa-
ționale speciale. 

Inițial, eșantionul a fost alcătuit din 1439 ado-
lescenți (respondenți care au fost implicați în cer-

Domeniul III. 
Rezultat

Dimensiunea 
cognitivă

Accelerarea 
procesului 
de adaptare 
psihosocială,
Creșterea 
personală,
autodezvoltare,
Succesul obținut,
dinamica reușitei

Testul orientărilor sensului vieții 
(Д. А. Леонтьев)
Adaptabilitatea (A. Chelcea)
Analiza dinamicii reușitei 
(analiza documentelor / ancheta)

Domeniul IV. 
Atitudinea față de 
rezultat 

Dimensiunea 
emoțional-
reglatorie și de 
evaluare

Satisfacția în 
diverse aspecte 
ale activității de 
învățare

Chestionarul de personalitate Eysenck
Scala Inteligenței Emoționale (Schutte)
Cât de optimist sunteți? (N. Mitrofan, 
L. Mitrofan)
Sunteți o persoană sociabilă? (C. Tocan, 
I. Dumitriu)
Independență versus inϐluențabilitate
(S. Lecker)

Domeniul V. 
Atitudinea față de 
sine

Dimensiunea de 
evaluare

Autoaprecierea Metodica studierii a încrederii în sine 
(V.G. Romek)
Stima de sine (M. Rosenberg)
Scala aϐirmării de sine (C. Cungi și M. Rey)
Autoaprecierea adaptabilității psihologice 
(Н.П. Фетискин)
Autoaprecierea adaptabilității emoționale 
(Н.П. Фетискин)

Oxana Paladi. Managementul cercetării orientărilor valorice 
și a adaptării psihosociale a adolescenților



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 202070

cetare, în anul de studii 2018-2019), ulterior, în-
să acesta a fost completat, incluzând și persoane 
care au făcut parte din procesul de investigare, la 
începutul anului de studii 2019-2020, astfel nu-
mărul total ϐiind de 2029 adolescenți. Subiecții 
cercetării provin din diferite regiuni ale țării, ϐi-

șele experimentale ϐiind aplicate în 3 zone ale Re-
publicii Moldova: Nord – Bălți, Centru – Chișinău, 
Sud – Cahul (Tabelul 2). La etapa inițială a experi-
mentului, au fost implicate și 119 cadre didactice 
participante la cursurile de formare continuă din 
cadrul Institutului de Științe ale Educației. 

Tabelul 2. Eșantionul cercetării

Nr. Instituție Proϐil Specialități Grupa/Clasa Numărul
de subiecți

CHIȘINĂU 1401
Universitatea de Stat din 
Moldova

umanist / 
real

Psihologie,
Psihopedagogie,
Biologie,
Fizică și inginerie,
Geograϔie,
Chimie,
Informatică,
Contabilitate,
Finanțe și bănci Business 
și administrație,
Marketing și logistică,
Servicii hoteliere, turism 
și agrement

Anul – I 
Anul – II 
Anul – III 

293

Universitatea Liberă 
Internațională din Moldova

umanist Psihologie Anul I 
Anul II 

40

Liceul Teoretic „Dante 
Alighieri”

umanist / 
real

Clasa IX-a 
Clasa X-a
Clasa XI-a
Clasa XII-a

294

Liceul Teoretic „Spiru Haret” umanist / 
real

Clasa IX-a 
Clasa X-a 
Clasa XI-a 

181

Liceul de Creativitate și 
Inventică „Prometeu-Prim”

umanist / 
real

Clasa XI-a
Clasa XII-a

41

Liceul Internat Municipal cu 
Proϐil Sportiv din Chișinău

sportiv Clasa IX-a
Clasa X-a
Clasa XI-a
Clasa XII-a

209

Colegiul pedagogic „Alexei 
Mateevici” din Chișinău

umanist / 
sportiv

Învățământ primar
Sport și pregătire ϔizică,
Asistență socială

Anul I
Anul II
Anul III

176

Centrul de Sănătate Prietenos 
Tinerilor „ACCEPT”

umanist / 
real

Clasa IX-a
Clasa X-a
Clasa XI-a

10

Școala Profesională nr. 7 din 
Chișinău

Lăcătuș-electrician,
Tencuitor,
Tâmplar,
Electrician în construcție,
Electromontor,
Electrogazosudor

Anul I 157
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BĂLȚI 212

Universitatea de Stat „A. Russo”  
din Bălți

umanist / 
real

Psihologie,
Pedagogie în 
învățământul primar și 
pedagogie preșcolară,
Pedagogie în 
învățământul primar și 
limba engleză,
Administrație publică

Anul I
Anul II
Anul III

52

Liceul Republican „I. Creangă” 
or. Bălți

umanist / 
real

Clasa 10-a
Clasa 11-a
Clasa 12-a

26

Colegiul de Industrie Ușoară 
din Bălți

Modelarea, proiectarea 
și tehnologia confecțiilor 
din țesături,
Filatură și țesătorie,
Frizerie și cosmetică

Anul I
Anul II
Anul III

70

Școala profesională nr. 3 din 
Bălți

Croitor,
Cusător,
Coafor,
Cosmetician

Anul I
Anul II

54

CAHUL 330

Universitatea de Stat „Bogdan 
Petriceicu Hașdeu” din Cahul

umanist / 
real

Business și administrare,
Informatică,
Drept,
Administrație publică,
Contabilitate,
Pedagogie în 
învățământul primar și 
pedagogie preșcolară

Anul I
Anul II
Anul III

330

Centre din RM (Chișinău, Criuleni, Căușeni) 86

Centre frecventate de copiii cu 
CES din RM 

86

Total subiecți 2029

Eșantionul a fost construit, reieșind din nece-
sitățile de a determina relațiile dintre orientări-
le valorice – adaptarea psihosocială și fenomene-
le care inϐluențează/reglează aceste procese.

Din datele incluse în Tabelul 2, observăm că 
cei mai mulți subiecți sunt din zona de centru a 
Republicii Moldova și anume: din totalul de 1401 
adolescenți, din zona de sud au fost implicați în 
experiment 330 de persoane, iar din zona de nord 
a țării – 212. Prezintă interes diferențele obținute 

în contextul orientărilor valorice, adaptării psiho-
sociale, a tuturor celorlalți factori implicați în cer-
cetare și, în special, sub aspectul tipurilor de insti-
tuții în care studiază adolescenții. 

Atât orientările valorice, cât și adaptarea psi-
hosocială, sunt elemente esențiale în structu-
ra personalității [13; 17; 20; 28]. În Figura 1 
este prezentat un model de evaluare a personali-
tății, reieșind din fenomenele sociale studiate ca-
re o inϐluențează. 
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Figura 1. Modelul managementului cercetării orientărilor valorice 
și a adaptării psihosociale a adolescenților

Rezultatele cercetării dovedesc faptul că orien-
tările valorice diferă prin diversitate și ambiguita-
te și sunt deϐinite, inϐluențate de conținutul orien-
tării personalității. Varietatea relațiilor evidenția-
ză valoarea sub aspectul unui sistem de atitudini 
sociale ce aparțin culturii  materiale și spirituale. 
Devierea lor depinde de calitatea întregii ierarhii 
de atitudini sociale ϐixate ce aparțin culturii mate-
riale și spirituale.

Alți factori importanți care pot inϐluența atât 
orientările valorice, cât și adaptarea psihosocia-
lă a adolescenților pot ϐi: sexul subiecților (mas-
culin / feminin), mediul de proveniență (urban/ 
rural), instituția în care învață (gimnaziu, liceu, 
școală profesională, centru de excelență (colegiu), 
universitate), specialitatea, clasa (a IX-a, a X-a, a 
XI-a, a XII-a), anul de studii (I, II, III), proϐilul stu-
diilor (umanist, real, sportiv), tipul studiilor (bu-
get/contract), studiile universitare de după liceu, 
școală profesională, colegiu sau altă facultate, vâr-
sta (14-15 ani, 15-16 ani, 16-17 ani, 17-18 ani, 18-
19 ani, 19-20 ani, 20-21 ani, 21-22 ani, 22-23 ani, 

23-24 ani, 24-25 ani, peste 25 ani), starea fami-
lială (căsătorit/necăsătorit), angajarea în câmpul 
muncii (da/nu), venitul lunar personal (salariu/
altă remunerare; da/nu), reușita academică în se-
mestrul anterior (medie cuprinsă între: 9-10; 8-9; 
7-8; 6-7; 5-6; mai mică decât 5), etnie (română, 
rusă, ucraineană, altă naționalitate), tipul famili-
ei de proveniență (completă, monoparentală, or-
fan), venitul mediu lunar al familiei (până la 1500 
lei, 1500-4000 lei, 4000-8000 lei, peste 8000 lei), 
domiciliul în: apartamentul sau casa părinților, 
cămin, apartament în chirie, apartament perso-
nal, numărul vizitelor la medic cu diverse proble-
me de sănătate: niciodată în anul curent, o dată, 
de 2 ori, de 3 ori, mai mult de 4 ori în anul curent; 
prezența unei boli (suferă de o boală cronică, boa-
lă acută), studiile părinților (medii, medii specia-
le, superioare incomplete, superioare complete), 
autoaprecierea stării sănătății, în general (foarte 
bună, bună, mai puțin bună), părinții au migrat la 
muncă peste hotare (au fost plecați până la 1 an; 
1-2 ani; 2-4 ani; 4-6 ani; 6-8 ani; 9-12 ani; peste 

PSIHOLOGIE PEDAGOGICĂ



73UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 2020UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 2020

12 ani), dorința de a migra peste hotarele RM du-
pă absolvirea studiilor (nu, da – pentru a face stu-
dii sau pentru a munci). 

Factorii enumerați au fost incluși în ancheta de 
la începutul ϐișei experimentale, aplicate tuturor 
respondenților. Aceasta ϐinalizează cu viziunile 
personale ale subiecților referitoare la concepte-
le cercetate și anume: valoare, orientări valorice, 
adaptare psihosocială.

În concluzie, notăm că modelul managementu-
lui cercetării orientărilor valorice și al adaptării 
psihosociale a adolescenților evidențiază compo-
nentele analizate și devine fundament al optimi-
zării procesului amintit. Sunt prezentate aspec-
tele importante pentru stabilirea relației dintre 

conceptul orientării valorice și adaptarea psiho-
socială a adolescenților evidențiate atât prin do-
meniile, dimensiunile, direcțiile și metodele de 
cercetare cât și prin modelul de evaluare a perso-
nalității adolescentului. 

Orientările valorice și adaptarea psihosocia-
lă a adolescenților sunt într-o relație directă con-
ϐirmată prin rezultatele analizei statistice a da-
telor obținute. În urma analizei, oferim descrie-
rea modalității în care unii factorii inϐluențează 
componentele de bază ale adaptării psihosociale 
și orientării valorice a adolescenților. Astfel, vor 
ϐi prognozate condiții de facilitare și accelerare a 
procesului de adaptare psihosocială a adolescen-
ților, în dependență de orientările valorice.
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Introducere
Motivația pentru succes social reprezintă ten-

dința spre performanță, rezultate înalte în acti-
vitate. Interesul cercetătorilor pentru acest fe-
nomen s-a manifestat inițial în prima jumătate a 
secolului XX, în anul 1938, H.A. Murray deϐinind 
nevoia de succes ca dorință de a „realiza ceva di-
ϐicil... a depăși obstacolele și atinge un standard 
înalt, întrecând propriile performanțe, în compe-
tiție cu alții și în câștig” [9, p. 164].

Ideea aplicării în practică a unui program psi-
hosocial de dezvoltare a orientării motivaționale 

spre succes a fost sugerată de rezultatele cerce-
tării experimentale, efectuate pe un lot de 245 
de studenți, cu vârste cuprinse între 19 și 28 de 
ani,  din cadrul a trei universități – Universitatea 
de Studii Politice și Economice Europene „Con-
stantin Stere”, Universitatea Tehnică a Moldovei și 
Universitatea Liberă Internaționale din Moldova, 
selectați aleatoriu prin tehnica randomizării. Cer-
cetarea a identiϐicat ghidarea insuϐicientă a tineri-
lor studioși spre performanțe [1]. 

În rezultatul analizei cantitativ-calitative, am 
ajuns la concluzia că orientarea motivaționa-
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lă spre reușită este caracteristică doar pentru 
27,3% din respondenți, situație ce limitează po-
sibilitatea de existență a realizărilor deosebite 
ale acestora. Totodată, orientarea motivațională 
spre succes este condiționată de factori cognitivi 
– credințele privind autoeϐiciența în activitate și 
în relații interpersonale, cognitivi-comportamen-
tali – referitori la locul controlului intern și afecti-
vi – inteligența emoțională. Aceste rezultate ne-au 
determinat în stabilirea unui conținut al  progra-
mului formativ: de dezvoltare a motivației pentru 
succes social.

În urma consultării literaturii din domeniu, 
constatăm interesul cercetătorilor pentru forma-
rea în această direcție.  Încă în anii ‚60 ai secolului 
trecut, în SUA și în Europa de Vest, au fost utiliza-
te pe scară largă programe de pregătire motiva-
țională pentru oamenii de afaceri. Aproape toate 
aveau ca scop dezvoltarea voinței de-a obține suc-
ces în viață. Primele încercări de a schimba argu-
mentele implicite ale oamenilor în acest sens au 
fost făcute de D. McClelland și colegii săi [8]. 

Munca lor s-a inspirat din ideea că țările subdez-
voltate ar putea ϐi susținute mai eϐicient prin modiϐi-
carea orientării motivaționale a comportamentului 
antreprenorial decât prin furnizarea de ajutor ϐi-
nanciar și tehnologic [11, p. 510], chestiune funda-
mentată empiric de rezultatele cercetărilor anteri-
oare prin care s-au constatat următoarele:  

1. Persoanele care au un nivel înalt al motiva-
ției succesului, prezintă caracteristici esen-
țiale pentru un comportament antrepre-
norial de succes – insistă în permanență în 
îmbunătățirea proceselor și procedurilor, 
împărtășesc dorința de a-și asuma riscuri, 
caută în mod activ informații despre rezul-
tatele acțiunilor sale, au tendința de a se 
simți responsabili pentru aceste rezultate 
etc. [11, p. 156].

2. Oamenii de afaceri – în special cei activi și 
de succes – au obținut un nivel mai ridicat 
în ceea ce privește motivul succesului decât 
alte grupuri profesionale [6]. 

Societatea orientată spre performanță în an-
samblul său stimulează și facilitează lansarea în 
activitatea antreprenorială a generațiilor tinere. 
Indicatorii de ghidare a oamenilor spre succes 
prezic creșterea economică și a productivității 
în viitor [6], fapt demonstrat de cercetători [2]. 
Această abordare explicativă, după părerea sava-

nților, atribuie comunității responsabilitatea pen-
tru dezvoltare [11, p. 512]. 

Deoarece schimbarea orientării motivaționale 
a întregii societăți este o muncă diϐicilă, practic 
imposibilă, având în vedere resursele disponibile, 
cercetătorii au dezvoltat programe ce ar putea să 
încurajeze cel puțin experiența, gândirea și com-
portamentul, să dezvolte motivația succesului 
celor activi, inclusiv din lumea afacerilor. În acest 
scop, a fost proiectat și implementat, pentru pri-
ma dată, un training de două săptămâni pentru un 
grup de businessmeni din India, care a implicat 
exerciții de autocunoaștere, module teoretice și 
ajutor în elaborarea unui plan personal de acțiu-
ne, crearea unor condiții afective pentru dezvolta-
rea motivației pentru reușită [7; 8]. 

Participanții au învățat să gândească, să sim-
tă, să vorbească și să acționeze ca persoane care 
dețin un motiv puternic al performanței. Măsurat 
în ceea ce privește efectele sale economice, pro-
gramul a avut un succes colosal. Participanții care 
au ϐinalizat proiectul de pregătire, au muncit mai 
mult, au investit mai mult și au creat mai multe 
locuri de muncă noi decât oamenii de afaceri din-
tr-un grup de control neinstruit. Au efectuat și 
măsurări care au vizat impactul asupra zonei de 
locuit: cu doi ani mai târziu, în orașul în care au 
învățat businessmeni, au fost create cu aproape o 
treime mai multe locuri de muncă decât în   orașul 
de control. 

Având în vedere aceste dovezi convingătoare 
pentru efectele economice ale programului de 
formare motivațională al lui D. McClelland, Orga-
nizația Națiunilor Unite pentru Dezvoltare Indus-
trială (UNIDO) a inițiat studii de urmărire a suc-
cesului [14]. Ulterior, S. Krug și U. Kuhl [Apud 11, 
p. 544] au continuat să dezvolte și să perfecțio-
neze proiectul propus inițial de D. McClelland, 
D. Winter [8] și K. Varga [14], adaptându-l la con-
dițiile europene, trecând de la abordarea modiϐica-
toare de motive  –  la una de explicare a acestora.

Întrebarea este, dacă un program de instruire 
de patru-cinci zile care folosește metode de au-
to-explorare, poate reuși să modiϐice conceptul 
motivațional al participanților. Pentru toți cei im-
plicați în proiectele raportate de S. Krug și U. Kuhl 
[Apud 11] au fost administrate sarcini înainte de 
programul de formare, ceea ce înseamnă că punc-
tajul privind motivul succesului, puterii și aϐilierii 
a fost determinat de scorurile disponibile pentru 
ϐiecare persoană. La fel ca și programul conceput 
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de D. McClelland și D. Winter [8], programul lui 
S. Krug și U. Kuhl [Apud 11] include module te-
oretice cu privire la construcțiile motivaționale, 
„jocuri” și exerciții de autoconștientizare. Partici-
panții își reevaluează propriul proϐil motivațional 
în ϐiecare zi a programului. Este important faptul 
că evoluția competenței motivaționale a fost faci-
litată de autocunoașterea ghidată. Pare rezonabil 
să presupunem că dezvoltarea motivației pentru 
succes este un efect al noilor cunoștințe ale parti-
cipanților despre ei înșiși. Rezultatele sugerează 
și efecte pozitive asupra bunăstării emoționale și 
a funcționării eϐiciente a celor implicați.

Un concept mai evident și mai economic pen-
tru programele de formare a motivației succesului 
derivă din modelul de autoevaluare al cauzelor re-
alizării, promovat de H. Heckhausen și S. Krug [4]. 
Acest model a integrat trei variabile importante: 
1) stabilirea obiectivelor, 2) atribuirea cauzală și 
3) emoțiile provocate de autoevaluare (mândrie 
și/sau rușine). Cercetările asupra modelului de 
asumare a riscurilor au arătat că indivizii motivați 
pentru succes preferă sarcini de diϐicultate mode-
rată și își stabilesc obiective realiste [5], dezvol-
tă un model de atribuire cauzală prin care eșecul 
este atribuit unor cauze variabile și controlabile, 
în special lipsei de efort,  succesul – cauzelor in-
terne, în special capacităților și efortului [3]. 

Atribuirea eșecului cauzelor variabile împiedi-
că persoana să renunțe la scop, iar atribuirea iz-
bândei factorilor interni ampliϐică trăirea emoții-
lor pozitive, transformând situațiile de realizare 
în atractive și incitante, consolidând capacitatea  
de a stabili scopuri realiste și a prefera sarcini 
cu diϐicultate moderată. Astfel, aceste trei varia-
bile-cheie ale motivației succesului se manifestă 
ca un sistem de auto-întărire a orientării motiva-
ționale. F. Rheinberg și S. Krug [Apud 11, p. 519] 
au menționat că schimbarea durabilă a orientării 
motivaționale nu se poate realiza prin vizarea 
unei singure componente în mod izolat. 

Dacă indivizii motivați de eșec sunt încurajați 
să își stabilească scopuri realiste, dar atribuțiile 
cauzale ale eșecului nu sunt abordate, situațiile 
legate de realizări devin și mai amenințătoare, 
întrucât se poate manifesta așteptarea eșecului, 
ca reacție la toate provocările serioase. S. Krug și 
J. Hanel [Apud 11, p. 521] au pus în practică, pen-
tru prima dată, un program de formare, bazat pe 
aceste principii, într-un grup de elevi motivați de 
frica de eșec. În 16 sesiuni, copiii au învățat să-și 

stabilească obiective realiste, să identiϐice atribu-
ții cauzale ce să conducă la motivația succesului 
și să experimenteze mai multă plăcere de reușite 
decât nemulțumire față de eșecuri. Eϐiciența pro-
gramului a fost dovedit prin măsurări test–retest 
și comparare cu grupul de control. 

Ulterior, programul lui S. Krug și J. Hanel a fost 
replicat în diverse medii educaționale, în grupuri 
de elevi cu diϐicultăți de învățare [Apud 11], cu 
scop de dezvoltare a raționamentului inductiv 
etc. Mai mult ca atât, unele elemente din acest 
program au fost introduse în curriculumul școlar, 
ϐiind măsurată eϐiciența acestor activități didacti-
ce [11, p. 522].

Persoanele care se confruntă cu o decizie imi-
nentă de a se angaja sau nu într-o anumită activi-
tate pot beneϐicia de o manipulare experimentală, 
dezvoltată de O. Schultheiss și J. Brunstein [12]. 
Cercetătorii le-au atribuit participanților într-un 
mod directiv scopul de consiliere a unei alte per-
soane, activând astfel atât motivul de aϐiliere, cât 
și cel de putere. S-a măsurat test–retest angaja-
mentul persoanelor. Măsurările au arătat scoruri 
mai înalte în grupul experimental decât în grupul 
de control la motivele de aϐiliere și de putere în 
calitate de predictori ai angajamentului. Tehnicile 
de acest fel pot ϐi aplicate pentru a crește compe-
tența motivațională într-o situație concretă. 

Având în vedere stabilitatea rațiunilor impli-
cite și efectele considerabile ale acestora asupra 
comportamentului și experienței, am considerat 
că îmbunătățirea competenței motivaționale și 
orientarea spre succes pot ϐi realizate în cadrul 
unui program care ar urmări scopul alinierii con-
ceptului de sine (în cazul acestei cercetări, a cre-
dințelor privind autoeϐiciența) și a capacităților 
emoționale, conceptualizate în această lucrare 
prin inteligență emoțională, la motivul implicit al 
succesului. 

Cu toate acestea, atragem atenția asupra unei 
probleme, potențial implicate în această abor-
dare. Deoarece orientarea motivațională este 
încorporată în concepția generală de sine, ce 
conține, de asemenea, multe alte autoevaluări și 
credințe valorice, nu poate ϐi exclusă posibilitatea 
că schimbarea motivațională ar putea provoca 
conϐlictul cu credințele de valoare ale persoanei. 
Participanții la programul de formare pot ajunge 
treptat să înțeleagă că, comportamentele lor nu 
sunt motivate de succes, ci conduse de o cauză a 
puterii, dominanței, să experimenteze cunoștin-

Svetlana Rusnac, Ioana Așevschi. Programul psihosocial – procedeu de dezvoltare 
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țe noi despre sine ca ϐiind contrare credințelor 
pe care le împărtășesc. În acest caz, recomandă-
rile noastre ar ϐi să-i aducem la conștientizarea: 
a) că nu există nicio modalitate de a schimba do-
minanța motivului implicit al puterii; b) că un mo-
tiv al puterii poate lua o formă foarte pozitivă – de 
aϐirmare a potențialului de lider, și că – c) sporind 
bunăstarea emoțională și funcționarea eϐicientă, 
înțelegând că viața oferă contexte și situații moti-
vante, pot experimenta noile abilități în activități 
din afara proiectului. 

Formarea orientată spre valoriϐicarea sinelui 
urmează să ϐie dezvoltată în scopuri de viață, ac-
tualizate zilnic, impulsionate de capacitatea de 
autodeϐinire și motivația pentru reușită.

Metodologia cercetării 
experimentale formative
În cadrul experimentului de formare, am decis 

asupra organizării unui program psihosocial de 
informare și dezvoltare, intitulat Programul psi-
hosocial de dezvoltare a orientării motivaționale 
spre succes social (PPS-DOMSS).

Scopul PPS-DOMSS ține de formarea abilități-
lor de identiϐicare, deϐinire și urmare a scopurilor 
sociale în cheia realizării acestora, prin aϐirmarea 
motivației succesului, inϐluențată de credințele 
privind autoeϐiciența și competențele emoționale 
(inteligență emoțională).  

PPS-DOMSS a urmărit obiective generale cu 
privire la dezvoltarea orientării motivaționale 
spre succes social a tinerilor din mediul studen-
țesc universitar: 1) creșterea potențialului indi-
vidual de orientare spre succes prin dezvoltarea 
cunoștințelor și abilităților despre planiϐicare și 
urmărire a scopurilor curente și globale; 2) creș-
terea potențialului grupal de autoevaluare și valo-
riϐicare a credințelor privind eϐiciența persoanei; 
3) dezvoltarea capacităților de comunicare inter-
personală-intragrupală cu efect în valoriϐicarea 

de către participanți a potențialului individual și 
a competențelor afectiv-comunicative.

Obiectivele speciϐice ale PPS-DOMSS sunt: 
1) conștientizarea importanței planiϐicării și sta-
bilirii scopurilor pentru activitatea curentă de 
pregătire profesională în cadrul educației univer-
sitare și pentru viață în general; 2) dezvoltarea 
cunoștințelor și competențelor practice privind 
metodele de stabilire a scopurilor; 3) conștienti-
zarea posibilităților și dezvoltarea capacităților 
de transformare a problemelor în scopuri; 4) în-
sușirea cunoștințelor și exersarea modalităților 
de gândire pozitivă în raport cu țelurile și rezulta-
tele implementării acestora; 5) dezvoltarea capa-
cităților de răspunsuri emoționale competente la 
diverse situații de viață; 6) reevaluarea de sine și 
dezvoltarea credințelor privind autoeϐiciența.

Ipoteza de control a rezultatelor 
PPS-DOMSS
PPS-DOMSS prin dezvoltarea capacităților de 

planiϐicare și realizare a scopurilor, în conjunc-
ție cu reevaluarea autoeϐicienței și dezvoltarea 
capacităților de răspuns emoțional competent la 
diverse situații de viață va conduce la dezvoltarea 
orientării motivaționale spre succes social. 

Metodele de colectare și analiză statistică a 
datelor test–retest. Scala pentru evaluarea auto-
eϐicienței (SES) [13], Scala Mehrabian de Motivație 
a Realizării (SMMR) [16], Metoda Diagnosticarea 
inteligenței emoționale (IE) după N. Hall [Apud 15]. 
Toate metodele au fost anterior traduse, validate 
lingvistic și adaptate contextului social al cercetă-
rii. Pentru măsurarea rezultatelor test–retest au 
fost utilizate metode de comparare statistică.

Participanți la PPS-DOMSS au fost studenți din 
cadrul USPEE „Constantin Stere” din Chișinău, se-
lectați dintre cei incluși în cercetarea experimen-
tală de constatare.

Tabelul 1. Grupul experimental și grupul de control din cadrul programului formativ

Caracteristici demograϐice Grupul experimental Grupul de control
Nr. % Nr. %

Genul feminin 11 73,4% 12 80%
Genul masculin 4 26,6% 3 20%
Anul de studii I 5 33,3% 4 26,7%
Anul de studii II 6 40% 6 40%
Anul de studii III 4 26,7% 5 33,3%
Mediul de proveniență rural 8 53,4% 10 66,7%
Mediul de proveniență urban 7 46,6% 5 33,3%
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PPS-DOMSS a avut caracter de informare-for-
mare, cu elemente de training, structurat în ședin-
țe tematice, prevăzând și lucrul în afara acestora 
prin realizarea unor sarcini. Tematica ședințelor 
a fost orientată spre dezvoltarea capacităților și 
motivației orientării spre succes, parcurgându-se 
consecutiv următoarele subiecte: transformarea 
problemelor în scopuri, ajustarea obiectivelor 
conform dorințelor personale, planiϐicarea în re-
alizarea celor propuse, consolidarea capacități-
lor necesare: gândire pozitivă și credințe privind 
autoeϐiciența, oferirea de valoare orientării spre 
țeluri și realizări, consolidarea motivației succe-
sului. Tematica ședințelor este prezentată în ta-
belul alăturat.

Structura unei ședințe a PPS-DOMSS (cu ex-
cepția ședinței de introducere și de totalizare a 
rezultatelor) a inclus o serie de etape-tehnici de 
bază: 1) check-in – participanții povestesc des-
pre schimbările care au intervenit între ședințe 
și relatează despre așteptările cu care au venit; 
2) diagnosticul-scalare – participanții își evalue-
ază starea personală, utilizând o scală de la 1 la 
10; 3) tema introducere a ședinței – formatorul 
anunță tema și obiectivele ședinței; 4) informa-
re – incursiunea formatorului în tema ședinței; 
5) exercițiul de bază – tehnica care are menirea 
dezvoltării competențelor/abilităților sconta-
te pentru ședința în curs; 6) reϔlecția – expune-
rea opiniilor asupra rezultatelor exercițiului; 

7) exerciții suplimentare – de consolidare a cunoș-
tințelor/competențelor/abilităților noi, relaxare, 
consolidare a grupului etc.; 8) discuția ϔinală, fe-
edbackul– opiniile asupra conținutului ședinței, a 
impactului acesteia, cu scalarea stării personale; 
9) tema pentru acasă – cu speciϐicări privind rea-
lizarea [10]. 

Rezultatele programului 
de dezvoltare a motivației 
de succes
În cadrul experimentului de control a fost ve-

riϐicată eϐiciența PPS-DOMSS, ϐiind comparate re-
zultatele aplicării metodelor de cercetare pentru 
grupul experimental și echipa de control. Com-
pararea test–retest și grup experimental-grup 
de control s-a efectual prin aplicarea: 1) Testului 
Mann-Whitney (U) pentru diferența rangurilor a 
două eșantioane independente; 2) Testului Wilco-
xon pentru diferența rangurilor a două eșantioa-
ne perechi. 

Rezultatele PPS-DOMSS 
privind orientarea motivațională
Deținerea orientării motivaționale spre evita-

rea eșecului a fost criteriul de bază în selectarea 
participanților la PPS-DOMSS și a grupului de 
control, creat pentru veriϐicarea eϐicienței pro-
gramului. Prin întreg conținutul, PPS-DOMSS a 
urmărit scopul de a determina dinamica în timp 

Tabelul 2. Tematica ședințelor PPS-DOMSS

Nr. Tema Nr. de ore
1. Ședință de introducere: Cine sunt eu și care sunt scopurile mele? 2
2. Tema: Formularea scopurilor  (introducere). Transformarea problemelor în scopuri 3
3. Tema: Tot ce se petrece în viață se datorează gândurilor noastre 

(Vizionarea și discutarea ϐilmului „Secretul”)
3

4. Continuarea temei Formularea scopurilor: Roata vieții  – în lucrurile mici se ascunde 
imensitatea

3

5. Continuarea temei Formularea scopurilor: Harta viitorului – puncte-cheie și resurse 3
6. Tema: De la scop –  la plan, arta orientării spre succes și realizare 3
7. Tema: Optimist sau pesimist? Cum să ne formăm atitudinile pozitive față de viață 3
8. Tema: Evaluăm și pozitivizăm credințele privind eϔiciența personală 3
9. Tema: Cum să ne manifestăm deschis dorințele și sentimentele 3

10. Tema: Valoarea dezvoltării și măsura performanței 3
11. Tema: Cum să ϔiu motivat și să realizez succesul 3
12. Ședință de totalizare a rezultatelor 2
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a variabilelor cercetate în cadrul ambelor grupe. 
Eϐiciența programului de intervenție este estima-
tă prin compararea scorurilor variabilelor cerce-
tate la grupul experimental și cel de control până 
și după intervenție, precum și compararea inter-
grup, urmată de compararea scorurilor obținute 
la etapa follow-up în grupul experimental cu cele 
obținute în grupul de control. 

Se înregistrează o dinamică pozitivă în rezulta-
tele căpătate de subiecții din grupul experimental 
față de cei din grupul de control, mediile ϐiind de 
107 (test), și respectiv, 144 (retest) pentru grupul 
experimental față de 105 (test) și respectiv, 109,1 
(retest) pentru grupul de control (Figura 1).  

Prin compararea statistică a orientării moti-
vaționale pentru două eșantioane independente 
s-a stabilit că există diferențe statistic semniϐi-
cative în ambele grupuri (p<0,00). Grupul expe-
rimental: în măsurarea inițială toți subiecții au 
căpătat rezultate la SMMR care ilustrau orienta-
rea motivațională spre evitarea eșecului, retest – 
2 (13,3%) – orientare motivațională indecisă, 
13 (86,7%) – spre succes. Grupul de control, care 
în măsurarea inițială erau orientați spre evitarea 
eșecului, în cercetarea retest au acumulat scoruri 
care ilustrau orientare spre evitarea eșecului – 
11 (73,3%), 4 (26,7%) – orientare indecisă. 

Datele obținute ne demonstrează că programul 
a avut un efect pozitiv în aϐirmarea orientării mo-
tivaționale pentru realizarea succesului în rândul 
participanților. Rezultatele modiϐicării orientării 
motivaționale sunt ilustrate prin compararea sta-
tistică a datelor test–retest în grupul experimental 
și cel de control. În ambele echipe se atestă dife-
rențe. În grupul experimental (p=0,001) diferența 

este justiϐicată de participarea la PPS-DOMSS, în 
cadrul căruia tinerii au învățat arta succesului, ce 
constituie o importanță majoră pentru formarea 
și dezvoltarea personală, deschiderea către posi-
bilitatea de a reuși.

În grupul de control, diferența, deși statistic 
semniϐicativă (p=0,003), prezintă doar o înțele-
gere a importanței orientării motivaționale. După 
cum am relatat anterior, 4 din 15 tineri și-au mo-
diϐicat orientarea, acceptând, deși încă insuϐicient, 
ideea că „a-ți dori succesul” este un lucru beneϐic 
pentru realizarea acestuia. Despre arta reușitei 
s-a discutat sumar în cadrul întrunirii și discutării 
rezultatelor căpătate în cercetarea experimentală 
de constatare, la care li s-a propus să participe la 
programul PPS-DOMSS. 

Grupul de control a fost constituit din tineri 
din mediul studențesc, care nu au acceptat parti-
ciparea la program, căror li s-a comunicat că vor 
mai răspunde încă o dată la întrebările din testele 
completate, deoarece timpul, dezvoltarea indivi-
duală, informația accesată, cursurile universitare, 
alți factori la fel pot inϐluența motivația succesu-
lui. Schimbările în cadrul acestui grup, mult mai 
puțin manifestate, sunt rezultate din inϐluența 
unor variabile independente: conștientizarea 
importanței orientării spre succes în cadrul dis-
cutării rezultatelor la testarea din cadrul expe-
rimentului de constatare; probabil consultarea 
intenționată sau neintenționată a informațiilor 
din diverse surse, inclusiv din media electronică, 
despre „arta succesului”, despre care tinerii din 
grupul de control au relatat în timpul retestării;  
discuțiile cu colegii implicați în program; dezvol-
tarea personală prin urmarea cursurilor universi-
tare și altele. 

Figura 1. Medii test–retest privind orientarea motivațională
în grupurile experimental și de control
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Rezultatele PPS-DOMSS 
privind credințele despre autoeϐiciență
PPS-DOMSS a urmărit scopul pozitivizării cre-

dințelor privind autoeϐiciența. Rezultatele test–
retest sunt ilustrate în Figura 2. 

Rezultatele în ambele grupuri sunt medii, atât 
pentru autoeϐiciența în activitate, cât și în relații 
interpersonale (RI). Mediile au sporit de la eta-
pa de formare la cea de control, creșterea ϐiind 
mai considerabilă în grupul experimental: de la 
33,13 – la 38,13 pentru autoeϐiciența în activi-
tate (față de, respectiv 37,07 și 37,67 în grupul 
de control), de la 11,07 la 12,67 pentru grupul 
experimental la autoeϐiciența în RI, față de, res-
pectiv, 13,8 cu 14,33. 

Grupul de control a deținut scoruri mai înalte la 
testarea experimentală a credințelor privind au-
toeϐiciența, deoarece în cadrul selectării s-a ținut 
cont doar de mediile căpătate la metoda SMMR, 
în conformitate cu scopul central al PPS-DOMSS. 
Compararea statistică n-a identiϐicat diferențe 
semniϐicative între rezultatele test–retest, căpă-
tate în grupul experimental și cel de control. Ex-
plicația constă în particularitățile credințelor pri-
vind autoeϐiciența: acestea se modiϐică în timp, în 
cadrul activității și relațiilor sociale. 

Importante sunt schimbările pozitive care au 
fost remarcate pentru tinerii din grupul experi-
mental. În măsurarea inițială tinerii din grupul 
experimental au acumulat la scala autoeϐicien-
ței în activitate: scoruri joase – 5 (33,3%), medii 
– 9 (60%) și doar 1 (6,7%) a avut rezultate înal-
te. La scala autoeϐicienței în RI: scoruri joase – 
2 (13,3%), medii – 9 (60%),  înalte – 4 (26,7%). În 
repetarea retest a măsurării în același grup scoru-

rile pentru autoeϐiciența în activitate au fost: joa-
se – 2 (13,3%), medii – 12 (80%), înalte 1 (6,7%). 
Modiϐicările în calitatea credințelor privind au-
toeϐiciența în RI sunt următoarele: nivel mediu – 
8 (53,3%), înalt – 7 (46,7%).

Scorurile inițiale pentru credințele privind 
autoeϐiciența în activitate în grupul de control 
au fost: joase – 3 (20%), medii – 12 (80%). Sco-
rurile pentru credințele privind autoeϐiciența în 
RI: joase – 1 (6,7%), medii – 7 (46,7%), înalte – 
7 (46,7%). Scorurile retest pentru autoeϐiciență 
în activitate au rămas aceleași: joase – 3 (20%), 
medii – 12 (80%). Scorurile retest pentru autoe-
ϐiciența în RI s-au modiϐicat nesemniϐicativ: medii 
– 8 (53,3%), înalte – 7 (46,7%).

Prin compararea statistică privind credințele 
privind autoeϐiciența pentru eșantioane pereche 
s-a stabilit că există diferențe statistic semniϐica-
tive în măsurarea test–retest a rezultatelor gru-
pului experimental: dintre scorurile la autoeϐici-
ență în activitate (p=0,24) și RI (p=0,38). Scoruri-
le medii nu s-au modiϐicat semniϐicativ în grupul 
de control. 

Reieșind din rezultatele prezentate, putem 
menționa rolul programului psihosocial, care a 
urmărit scopul pozitivizării credințelor privind 
autoeϐiciența. Atmosfera sinceră și deschisă care 
s-a creat în echipa de lucru, a produs schimbări 
eϐicace asupra credințelor privind autoeϐiciența. 
Familiarizarea cu modelele și practicile de succes, 
reϐlecția asupra stării reale a lucrurilor, credin-
ța în propriile forțe, capacitatea de a transforma 
eșecurile confruntate în trecut în experiențe și 
capacități de a face față diϐicultăților, implicarea 
creativității în depășirea unor situații complicate 

Figura 2. Medii test–retest privind credințele despre autoeϔiciență
în grupurile experimental și de control 
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au declanșat resurse și forțe interne, astfel mani-
festându-se capacități noi și încredere în posibili-
tatea rezolvării problemelor.

Activitățile în grup au fost axate pe dezvoltarea 
capacităților de orientare în situații complicate 
prin implementarea spiritului creativ pentru dez-
voltarea credințelor privind autoeϐiciența, condu-
când la schimbările așteptate. Faptul că acestea 
cifric par a ϐi doar parțiale, semniϐică durabilita-
tea credințelor, dar și începutul unor modiϐicări 
pozitive, care, odată cu experiențele de viață de 
după program, prin utilizarea noilor cunoștințe și 
abilități și realizarea unor rezultate mai favorabi-
le, vor pozitiviza imaginea despre propriile resur-
se și implicarea lor în activitate și relațiile cu alții.

Inϐluența pozitivă a PPS-DOMSS 
asupra inteligenței emoționale (IE)
În conformitate cu rezultatele cercetării expe-

rimentale, IE se prezintă ca un factor important 
pentru dezvoltarea orientării motivaționale spre 
succes. Calculele corelaționale efectuate în cadrul 
cercetării experimentale de constatare au dovedit 
că semniϐicative pentru succes sunt capacitatea 
de gestionare a propriilor emoții (p=0,039), auto-

motivarea (p<0,001), în general IE (p<0,01). Dar 
și celelalte componente ale IE prezintă importan-
ță, toate corelațiile, cu excepția celei dintre empa-
tie și orientare motivațională, nu depășesc pragul 
de semniϐicație p=0,08. 

Măsurările test–retest în grupul experimental 
indică o creștere a indicatorilor IE la toate com-
ponentele (Figura 3). Astfel, la scala competența 
emoțională media a crescut de la 7,4 – la 12,6. La 
scala de gestionare a propriilor emoții media a 
crescut de la nivel jos – 3,1 la nivel mediu – 9,3. 
Media la scala privind automotivația a  crescut de 
la nivel jos – 6,5, la 13,3, ceea ce denotă nivel me-
diu. La scala referitoare la empatie, observăm o 
creștere de la 7,5 – la 11,8. La scala de recunoaș-
tere a emoțiilor altora media a crescut de la 3,8 – 
la 11,7. 

Nivelul integrativ al IE a crescut de la nivel jos, 
media ϐiind 28,3, la nivel mediu – 60,2. Putem pre-
supune că sporurile sunt condiționate de starea 
de spirit de moment a participanților la program, 
poate de înțelegerea mai bună a ceea ce înseam-
nă emoții și cum acestea se implică în gestionarea 
propriului comportament, sau a relațiilor cu alte 
persoane.  

Figura 3. Medii test–retest privind IE în grupul experimental 

Figura 4. Medii test–retest privind IE în grupul de control
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Măsurările test–retest în grupul de control 
sunt prezentate în Figura 4. Observăm o creștere 
ușoară a mediilor indicatorilor IE la toate compo-
nentele, cu excepția competenței emoționale care 
a rămas la același nivel, spor datorat inϐluenței 
unor variabile independente. Astfel, media la sca-
la de gestionare a propriilor emoții a crescut de la 
2,3 – la 4,7. La scala privind  automotivația media 
a crescut de la 6,7 – la 7. Media la scala empatie a 
crescut de la 10,1 – la 10,9. La fel, a crescut media 
și la scala de recunoaștere a emoțiilor altora de la 
8,3 – la 8,8. Nivelul intergativ al IE a crescut de la 
36,5 – la 40,6.    

PPS-DOMSS a contribuit la modiϐicarea nive-
lului parțial și nivelului integrativ al IE în grupul 
experimental. Dacă, inițial, se atesta o singură 
diferență semniϐicativă – privind recunoașterea 
emoțiilor altor persoane (p<0,01), scorul ϐiind 
mai înalt în grupul de control, în măsurarea re-
test, grație inϐluenței PPS-DOMSS, identiϐicăm di-
ferențe la aproape toți parametrii IE (gestionarea 
propriilor emoții, automotivare, recunoașterea 
emoțiilor altora) și în general pentru IE(p≤0,01). 
Schimbările reϐlectă eϐiciența programului pentru 
conștientizarea rolului și modiϐicarea nivelului IE. 

Un rol deosebit l-au jucat condițiile în care 
s-a desfășurat PPS-DOMSS: de sinceritate și de 
stimulare a expunerii propriilor raționamente și 
stări afective în cadrul momentelor de reϐlecție, 
coeziune de grup și susținere reciprocă, feedback 
la conținutul ϐiecărei probe și în general la ședin-
țe, autoanalize și mediu la care  au fost asimilate 
informații din analizele altora. 

Prezentăm schimbările care au intervenit în 
grupul experimental:

– În măsurarea re-testului nu se mai atestă 
participanți cu un nivel jos al competen-
ței emoționale, sporește de la 6 (40%) – la 
9 (60%) numărul celor care au un nivel me-
diu, de la 1(6.7%) – la 6 (60%)  nivel înalt.

– Deși gestionarea emoțiilor este un domeniu 
diϐicil, mai ales dacă ținem cont de vârstele 
tinere a participanților, în măsurarea retest 
doar 4 (26,7%) din 11 (73,3%) mai denotă 
un nivel jos al acestei capacități, 8 (53,3%) 
față de 4 (26,7%) în măsurarea inițială, au 
un nivel mediu, iar 3 (20%) – înalt.

– Nivelul automotivației a sporit mult, pre-
supunem și datorită întregului conținut al 

programului prin care s-a urmărit în calitate 
de scop central modiϐicarea motivației par-
ticipanților. În măsurarea retest nu au mai 
fost înregistrate scoruri joase (5 - 33,3%  în 
măsurarea inițială), 7 (46,7%) participanți 
demonstrând un nivel mediu (față de 9 în 
prima măsurare), iar 8 (față de 1 – 6,7%  în 
prima măsurare) – înalt. 

– Mai puțin a sporit nivelul empatiei, această 
capacitate solicitând pentru dezvoltare mai 
mult timp, totuși doar 1 (6,7%) participant 
(față de 5 – 33,3% în prima măsurare) mai 
avea după program un nivel jos al empatiei, 
10, 66,6% (față de 9, 60%, inițial) – nivel me-
diu, iar 4 – 26,7% (față de 1 – 6,7%) – înalt.

– Caracterul integrativ al programului, impli-
carea activă a participanților, atmosfera de 
comprehensiune au contribuit la dezvolta-
rea capacității de recunoaștere a emoțiilor 
altora: doar 1 (6,7%) participant, compa-
rativ cu 12, 80%, în măsurarea inițială, mai 
avea un nivel jos la acest parametru, 10, 
66,7%, față de 2 (13,3%) în prima testare – 
mediu, 4, 26,7%, față de 1 (6,7%) – înalt.

– Totalizarea rezultatelor ilustrează sporirea 
nivelului general al IE: nu mai sunt partici-
panți cu IE joasă, 11 dețin un nivel mediu, 
iar 4 – înalt. 

Compararea statistică test–retest a identiϐicat 
diferențe semniϐicative în nivelurile parțiale și  in-
tegrative ale IE în grupul experimental (p≤0,01). 

Modiϐicările survenite în nivelul parțial și cel 
integrativ al IE în grupul de control se datorează 
inϐluenței unor factori independenți. Dar aceste 
schimbări sunt nesemniϐicative: un participant 
și-a dezvoltat capacitatea de gestionare a emoți-
ilor de la joasă, la medie, 2 – de empatizare (de la 
joasă, la medie). 

Compararea statistică test–retest a identiϐicat 
diferențe semniϐicative în nivelul parțial (gestio-
narea propriilor emoții, empatie, recunoașterea 
emoțiilor altor persoane) și nivelul integrativ al 
IE în grupul de control (p≤0,04). Diferențele se 
datorează timpului, dezvoltării personale și al-
tor factori.

Activitățile în grup și împărtășirea trăirilor 
afective similare i-au determinat pe tinerii parti-
cipanți la program să ϐie sinceri în răspunsurile 
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sale, recunoscându-și astfel limitele resurselor 
și competențelor proprii. Prioritatea lucrului în 
echipă a oferit posibilitatea de a-și dezvolta com-
petențele comunicative și de a obține feedback. 
Instruirea inteligenței emoționale a contribuit la 
dezvoltarea abilităților de recunoaștere a trăirilor 
proprii și ale celor din jur, nuanțând astfel stra-
tegiile de automotivație spre succes. Competența 
de gestionare a propriilor impresii, dezvoltată în 
program, stă la baza capacităților de recunoaștere 
a emoțiilor altora.

Rezultatele măsurării follow up 
a eϐicienței PPS-DOMSS
Prezentăm în continuare rezultatele înregis-

trate la etapa follow up. În perioada de circa jumă-
tate de an, în grupul experimental s-au modiϐicat 
un șir de indicatori:
– Indicatorii orientării motivaționale sporesc de 

la 144,5 – la 145,8, fapt ce indică la menținerea 
tendinței pozitive a orientării spre succes și la 
o diferență semniϐicativă statistic dintre scoru-
rile retest-follow up (p=0,015).

– S-au modiϐicat pozitiv credințele privind auto-
eϐiciența în activitate (de la 38,1 – la 42,5) și în 
RI (de la 12,7 – la 14,3), atestându-se și diferen-
țe semniϐicative statistic dintre scorurile retes-
t-follow up (respectiv p=0,002 și p=0,007).

– Au scăzut scorurile la parametrii parțiali și ni-
velul integrativ al IE, însă doar pentru nivelul 
general s-au atestat diferențe semniϐicative 
statistic (p=0,007). 
Astfel, s-a conϐirmat ideea referitoare la dez-

voltarea tendințelor pozitive prin consolidarea 
cunoștințelor și abilităților căpătate în cadrul 
PPS-DOMSS în experiența reală. Totodată, scăde-
rea nesemniϐicativă a scorurilor pentru indica-
torii IE a scos în evidență inϐluența programului 
asupra stării de spirit a participanților și nu a pus 
în pericol rezultatele acestuia. Prin efectele reale 
obținute din capacitatea de orientare spre scop, 
spre succes și pozitivizarea credințelor despre 
autoeϐicacitate, va continua dezvoltarea com-
petențelor emoționale ale tinerilor, reϐlectată în 
sporirea IE, deși nu atât de spectaculoasă pre-
cum în măsurarea test–retest care a fost inϐluen-
țată de impresiile și emoțiile trăite pe parcursul 
ședințelor.

În cadrul grupului de control s-a dezvoltat, 
chiar dacă nu la fel de mult, orientarea spre suc-
ces (de la 109,1 – la 110,2,  diferență statistic sem-
niϐicativă – p=0,038). Faptul că simplele discuții 
referitoare la performanțe, despre importanța 
dorinței de a le realiza sunt deja motivatoare, ilus-
trează deschiderea și receptivitatea tinerilor pen-
tru experiențe pozitive, dar și nevoia de a-i susți-
ne în aceste interese. S-au modiϐicat pozitiv și cre-
dințele privind autoeϐiciența în activitate (de la 
37,7 – la 38,3, cu diferență statistic semniϐicativă 
– p=0,008), dar rămân neschimbate cele legate de 
autoeϐiciența în RI. Nu s-au schimbat semniϐicativ 
scorurile care ilustrează IE. 

PPS-DOMSS și-a dovedit eϐiciența, contribu-
ind la dezvoltarea orientării motivaționale spre 
succes și consolidării factorilor ce asigură reușita 
socială – a credințelor privind autoeϐiciența și IE.

Concluzii
Realizarea experimentului formativ de dez-

 voltare a motivației de succes social la tinerii din 
mediul studențesc a permis elaborarea următoa-
relor concluzii.
1. Ipoteza veriϐicată în cadrul experimentului de 

control a rezultatelor PPS-DOMSS s-a conϐir-
mat. Programul psihosocial realizat în scopul 
dezvoltării capacităților de planiϐicare și reali-
zare a scopurilor, în conjuncție cu reevaluarea 
autoeϐicienței și dezvoltarea capacităților de 
răspuns emoțional competent la diverse situa-
ții de viață a contribuit la aϐirmarea orientării 
motivaționale spre succes social. 

2. PPS-DOMSS a avut un efect pozitiv asupra par-
ticipanților, reorientându-i motivațional spre 
succes. Se înregistrează o dinamică pozitivă a 
mediilor test–retest în rezultatele căpătate de 
tinerii din grupul experimental, față de cei din 
echipa de control. În măsurarea inițială toți su-
biecții grupului experimental au obținut rezul-
tate ce ilustrau orientarea motivațională spre 
evitarea eșecului, retest – orientare motivațio-
nală indecisă și spre succes. 

 Grupul de control, care în măsurarea inițială 
era orientat spre evitarea nereușitei, în cerce-
tarea retest a acumulat scoruri ce ilustrau di-
recționare spre evitarea eșecului – orientare 
indecisă. Compararea statistică a datelor test–
retest în ambele echipe indică diferențe care 
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sunt justiϐicate de participarea la PPS-DOM-
SS, în cazul grupului experimental, dar și de 
inϐluența unor variabile independente, cum 
este în cazul grupului de control. În măsurarea 
follow up s-a stabilit sporirea scorurilor, fapt ce 
a dovedit că experiența în cadrul programului 
psihosocial se consolidează în cursul validării 
în viața reală a cunoștințelor și abilităților noi. 

3. Rezultatele test–retest ale credințelor privind 
autoeϐiciența în ambele grupuri sunt medii, 
atât pentru autoeϐiciență în activitate, cât și în 
RI. Mediile au sporit de la etapa de formare la 
cea de control, creșterea ϐiind mai importantă 
în grupul experimental pentru autoeϐiciența 
în activitate, iar pentru echipa experimentală 
– pentru autoeϐiciența în RI. Grupul de control 
a deținut scoruri mai înalte la testarea expe-
rimentală a credințelor privind autoeϐiciența, 
deoarece în cadrul selectării s-a ținut cont de 
orientarea motivațională conform scopului 
central al programului psihosocial. 

 Compararea statistică n-a identiϐicat diferențe 
semniϐicative între rezultatele test–retest, că-
pătate în grupul experimental și cel de control. 
Prin compararea statistică privind credințele 
referitor la autoeϐiciență pentru eșantioane 
pereche s-a stabilit că există diferențe statis-
tic mari, în grupul experimental sporirea sco-

rurilor ϐiind mai înaltă. Programul a pus înce-
putul unor modiϐicări pozitive ale credințelor 
privind autoeϐiciența, experiențele post-fac-
tum dezvoltându-le, fapt atestat în măsurarea 
follow up.

4. Măsurările test–retest în grupul experimental  
indică o creștere a indicatorilor la toate com-
ponentele IE cât și a nivelului integrativ al IE, 
care a evoluat de la nivelul jos (media – 28,3) la 
mediu – 60,2. Rezultatele test–retest în grupul 
de control la fel au arată o creștere ușoară a me-
diilor IE la toate componentele cu excepția com-
petenței emoționale, rămasă la același nivel. 

 Sporul considerabil al scorurilor la testul de 
măsurare a IE a fost condiționat de starea de 
spirit pozitivă a participanților la program, de-
oarece în măsurarea follow up s-a înregistrat 
o oarecare scădere a mediilor care nu pune în 
pericol rezultatele programului psihosocial, 
deoarece experiențele căpătate din capacita-
tea de orientare spre scop, spre succes și po-
zitivizarea credințelor despre autoeϐiciență 
vor contribui la dezvoltarea sferei afective a 
tinerilor. 

 Cu referire la eϐiciența PPS-DOMSS, concluzia 
este că acest program poate ϐi replicat în medi-
ul studențesc, orientarea spre succes a tineri-
lor ϐiind o condiție a realizărilor lor viitoare.
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PSIHOLOGIE SOCIALĂ

 Provocările lumii contemporane, condiționate 
de rapiditatea schimbărilor sociale, solicită un ni-
vel înalt al adaptării psihosociale și presupun ex-
tensiunea calitativă a sferelor cognitivă și reglato-
rie ale personalității. Societatea solicită mediului 
educațional reorganizarea procesului de învățare, 
astfel încât cunoștințele și abilitățile achiziționa-
te de către elevi să le permită acestora integrarea 
de succes în contextul valoric, cognitiv, cultural și 
economic al secolului XXI. Astfel, apare necesita-
tea implicării active a cadrelor didactice în pro-
cesul de învățare pe tot parcursul vieții, în scopul 
transformării calitative a prestanței educaționale, 
dar și a racordării reprezentărilor sociale vizând 

profesiunea didactică la cerințele societății con-
temporane. 

Drept repere ale cercetării teoretice și empi-
rice desfășurate ne-au servit convergența cer-
cetărilor psihologice vizând asemenea subiecte 
ca: învățarea pe tot parcursul vieții, transforma-
rea reprezentărilor sociale, caracteristica socie-
tății contemporane, dar și speciϐicul procesului 
educațional în R. Moldova. Printre numeroșii cer-
cetători care au abordat aceste aspecte sunt: 
L. Pogolșa, N .Bucun, A. Bolboceanu, M. Șleah-
tițchi, A. Nicolau, M. Curelaru, E. Stănilă et al. 

Pr oblema cercetării este generată de nume-
roasele incongruențe ancorate în transformările 
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care au marcat  societatea  noastră în ultimele do-
uă decenii. În acest context, considerăm că inves-
tigarea reprezentărilor sociale a cadrelor didacti-
ce vizând învățarea continuă a elevilor, calitatea 
și structura acesteia, va aduce claritate în proble-
matica cercetată, oferind puncte de sprijin impor-
tante pentru strategiile educaționale de viitor.

Paradigme conceptuale în cercetare
Reprezentările sociale contribuie decisiv la 

procesul de formare a conduitelor, comporta-
mentelor și de orientare a interacțiunilor socia-
le. Fiind constituite dintr-un ansamblu de infor-
mații, credințe, opinii și de atitudini în legătură cu 
un obiect social, reprezentările sociale se carac-
terizează printr-o anumită structură internă, sunt 
împărtășite de un anumit grup social și se forme-
ază prin intermediul interacțiunilor interindivi-
duale în vederea înțelegerii contextului social. Re-
prezentările sunt sociale tocmai pentru că sunt 
împărtășite de mai mulți indivizi care împreună 
formează un grup și prin urmare, devin o reali-
tate socială care poate inϐluenta comportamen-
tul individului [2]. Conform deϐiniției lui S. Mos-
covici, reprezentarea socială este un fenomen psi-
hosocial ce implică moduri speciϐice de înțelegere 
și comunicare, prin care se creează atât realitatea, 
cât și simțul comun. Implicit, reprezentarea socia-
lă se constituie ca un sistem de valori, noțiuni și 
practici, referitoare la obiectele aparținând  me-
diului social.

Formate în cadrul societății, în urma anumitor 
procese sociale, reprezentările sociale au o anu-
mită durată și o structură internă care poate ϐi su-
pusă transformării. Transformarea unei repre-
zentări sociale are loc datorită elementelor socia-
le noi. Elementele noi pot ϐi idei, opinii, convin-
geri, atitudini, practici sau contexte noi. Ele pot 
ϐi impuse atât din afara grupului, cât și de grupul 
însuși, cu scopul de a se adapta noilor evenimen-
te. Astfel se produce modiϐicarea unei reprezen-
tări sociale. În acest sens, scopul reprezentării so-
ciale ar ϐi transformarea nefamiliarului în familiar 
și modiϐicarea neaccesibilului în accesibil. Tot ce 
este nou, necunoscut, ne îngrijorează, ϐiind supus 
rezistenței, respingerii instinctive pentru a nu de-
regla ordinea stabilită. Transferul din exterior în 
interior – din depărtare în apropiere – este efec-
tuat prin separarea de concepte și percepții, le-

gate normal și prin așezarea lor într-un context 
în care neobișnuitul devine obișnuit, unde necu-
noscutul poate ϐi inclus într-o categorie cunoscu-
tă. Contextul social ϐiltrează informațiile și le fur-
nizează individului, care la rândul său, le conϐir-
mă sau le inϐirmă. Totul este livrat în dependență 
de contextul social. Gândirea socială este marcată 
de ideologia grupului din care fac parte indivizii. 
Atunci când individul se confruntă cu un anumit 
context nou, el opune rezistență conștient, inclu-
siv și ϐiindcă integrarea în contextul nou necesi-
tă un efort mai mare decât posedarea celui vechi. 
Acest lucru se întâmplă, deoarece spaima de a-și 
pierde reperele obișnuite, de a pierde contactul 
cu ceea ce oferă un sens al continuității, al înțele-
gerii mutuale, este greu de suportat [3].

Mecanismul de transformare a unei reprezen-
tări sociale a fost analizat de către diverși cercetă-
tori, urmărindu-se identiϐicarea factorilor și con-
dițiilor de transformare. Astfel, în descrierea me-
canismelor de transformare a reprezentărilor so-
ciale:
- P. Mannoni [1] evidențiază necesitatea modiϐi-

cării mentalităților, ce acționează ca niște sti-
muli în producerea practicilor sociale, dar și 
schimbarea circumstanțelor externe și tran-
sformarea progresivă a conținutului reprezen-
tațional;

- C. Flament [2, pp. 37-58] menționează impor-
tanța existenței a două condiții necesare tran-
sformării reprezentărilor sociale: să ϐie con-
siderate drept ireversibile de grupul social și 
acesta să manifeste interes în modiϐicarea re-
prezentărilor, pentru a învinge inerția practici-
lor vechi. 
 Analizând dinamicitatea reprezentărilor socia-

le, M. Șleahtițchi [6, pp. 42-44]  menționează că 
transformarea lor intervine atunci, când apar mo-
diϐicări palpabile ϐie la nivelul contextului ideolo-
gic global (istorie, ideologie, climat politic și so-
cio-economic, tradiții culturale și religioase, mize 
sociale, credințe, valori), ϐie la nivelul contextului 
social imediat (natura și constrângerea situației, 
efectele produse de situație), ϐie la nivelul prac-
ticilor sociale (conduite sau activități despre ca-
re se poate spune că sunt răspândite, repetabile, 
vizibile sau recognoscibile, asumate de un număr 
impunător de subiecți, determinate de norme co-
lective, structurate social și reglate contextual), 
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ϐie la nivelul compozițional al grupului, ϐie, în sfâ-
rșit, la nivelul unor combinații care includ toți fac-
torii respectivi sau doar o parte dintre ei. 

 Una dintre funcțiile cele mai importante ale re-
prezentărilor sociale vizează anticiparea derulă-
rii raporturilor societale și a dezvoltării în gene-
ral, fapt ce se fundamentează, de cele mai multe 
ori, pe o educație de calitate. Conform Strategiei 
de dezvoltare a educației pentru anii 2014-2020, 
educația reprezintă o prioritate națională în Re-
publica Moldova, constituind factorul de bază în 
crearea și transmiterea de noi cunoștințe și va-
lori culturale general-umane, în dezvoltarea capi-
talului uman, în formarea conștiinței și identității 
naționale, în promovarea aspirațiilor de integrare 
europeană. Educația are un rol primordial în crea-
rea premiselor pentru dezvoltarea umană durabi-
lă și ediϐicarea unei societăți bazate pe cunoaște-
re [5]. Calitatea învățământului determină, în ma-
re măsură, calitatea vieții și creează oportunități 
pentru realizarea în volum deplin a capacităților 
ϐiecărui cetățean. În asemenea condiții, aspirații-
le, dar și cerințele cele mai mari, sunt îndreptate 
spre cadrele didactice: „Nicio profesiune nu cere 
posesorului ei atâta competență, dăruire și uma-
nism ca cea de profesor, pentru că în niciuna nu se 
lucrează cu un material mai prețios, mai compli-
cat și mai sensibil decât este omul în devenire [4]. 

În ultimii ani, tot mai insistent se caută noi mo-
dalități de abordare și de dezvoltare a sistemului 
de învățământ ca factor important, capabil să in-
ϐluențeze schimbarea societății. Drept punct de 
plecare și un imperativ conceptual speciϐic este 
considerat principiul educației centrate pe elev, 
dar și învățarea pe tot parcursul vieții, fapt ce co-
respunde necesităților de dezvoltare și autoreali-
zare a individului în noile condiții socio-economi-
ce și culturale. 

Cadrul investigativ asupra cadrelor 
didactice cu privire la implicarea elevilor în 
procesul de învățare pe tot parcursul vieții
Procesul educațional determină în mare mă-

sură calitatea vieții și creează oportunități pen-
tru realizarea în volum deplin a capabilităților ϐi-
ecăruia dintre noi. Succesul oricărei persoane de-
pinde de capacitatea sa de adaptare la schimbări, 
iar sistemul educațional trebuie să ofere mediul 
adecvat pentru dezvoltarea acestor capacități. În 

contextul transformărilor sociale intense, învăța-
rea pe tot parcursul vieții devine o condiție im-
portantă a bunăstării sociale. În această ordine de 
idei,  în prezentul demers științiϐic ne-am propus 
investigarea conținutului reprezentărilor sociale a 
cadrelor didactice vizând învățarea pe tot parcur-
sul vieții a elevilor, având drept obiective:  identiϐi-
carea elementelor constituente în construcția re-
prezentării sociale a cadrelor didactice privind în-
vățarea pe tot parcursul vieții a discipolilor,  ana-
liza modiϐicărilor elementelor centrale și a celor 
periferice a reprezentărilor sociale în ultimele do-
uă decenii, elucidarea cauzelor care inϐluențează 
transformarea reprezentărilor sociale a cadrelor 
didactice vizând învățarea pe tot parcursul vieții 
a discipolilor, evidențierea conținutului reprezen-
tărilor sociale a cadrelor didactice vizând calități-
le, abilitățile sau capacitățile ce pot ϐi dezvoltate 
în cadrul procesului de învățare pe tot parcursul 
vieții la elevi.

Eșantionul de cercetare a fost constituit din 
67 de cadre didactice, cu vârste cuprinse între 
23-62 de ani, din diverse regiuni ale țării (45% – 
exponenți din mediul rural, iar 55% ϐiind din cel 
urban), care, în perioada mai-iunie 2019, au par-
ticipat la cursuri de instruire continuă în cadrul 
Institutului de Științe ale Educației și a Universi-
tății de Stat din Moldova. Fiecare dintre respon-
denți a răspuns la următoarele întrebări:

 Când rostiți sintagma „implicarea elevilor în 
învățarea pe tot parcursul vieții”, care sunt 
primele cinci cuvinte (sau expresii) care vă 
trec prin minte?

  Imaginați-vă că efectuăm o călătorie în timp 
și ne deplasăm cu 15 ani în urmă. Care erau 
atunci primele cinci cuvinte pe care le asociați 
învățării pe tot parcursul vieții a elevilor?

 Ce a servit drept cauză a transformării re-
prezentărilor Dvs. vizând învățarea pe tot 
parcursul vieții a elevilor în ultimii ani?

 Ce calități, abilități sau capacități pot ϔi dez-
voltate în cadrul procesului de învățare pe 
tot parcursul vieții la elevi?

 Analiza rezultatelor, implicând metoda aso-
ciației libere, a scos în evidență 290 de termeni 
asociativi pentru sintagma inductoare „învățarea 
pe tot parcursul vieții a elevilor”. În baza datelor 
obținute,  a fost creat următorul tabel categorial.
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Tabelul 1. Frecvența și rangul apariției termenilor asociați sintagmei
„învățarea pe tot parcursul vieții a elevilor” la cadrele didactice

Rang înalt al apariției
(elemente plasate pe primele locuri
ale lanțului asociativ)

Rang scăzut al apariției
(elemente plasate pe ultimele locuri
ale lanțului asociativ)

Disciplină, responsabilitate, adaptabilitate, 
cunoaștere, implicare, muncă, succes, 
performanță, perseverență, educație.

Integrare socială, ϐlexibilitate, descoperiri, 
succes, autocritică, globalizare, cultură.

Frecvență ridicată

Carieră, necesitate, omenie, voință, motivație, 
gestionare emoțională, bogăție, libertate, 
dorință, autoactualizare de sine.

Călătorii, curiozitate, tehnologii 
informaționale, metode interactive, carte, 
părinte,  bunuri materiale.

Frecvență scăzută

Din reprezentarea graϐică ilustrată în Figura 1, 
observăm că pentru cadrele didactice implicate în 
diferite cicluri de învățământ (primar, gimnazial, 
liceal, profesional), cele mai importante elemen-
te vizează procesele psihice reglatorii (discipli-
nă, responsabilitate, voință, motivație, persevere-
nță), cu accent pe aspectul cultural-valoric (cultu-
ră, educație, libertate, omenie), alături de valorile 
de ordin cognitiv (cunoaștere, descoperire, carie-
ră, tehnologii noi).  La fel, un element central al re-
prezentărilor sociale îl constituie și cuvântul pă-
rinți, dovadă a evidențierii necesității de implica-
re activă a acestora în instruirea și educația copi-
ilor. Printre elementele periferice sunt călătoriile, 
cărțile, metodele interactive, dar și tehnologiile 
noi, ce servesc drept căi de facilitare a procesului 
de învățare pe parcursul întregii vieți a elevilor. 

Ulterior, ne-am propus să delimităm conținu-
tul reprezentărilor sociale privind  învățarea pe 
tot parcursul vieții a discipolilor și cadrelor di-
dactice din mediul rural și mediul urban. Res-
pectiva direcție de cercetare a fost propulsată 
de concepția clasică  a raportului dintre mediu 
și personalitate, referitor  la circuitul cauzal în-
tre conϐigurația culturală și personalitate, în sen-
sul că un anumit context cultural induce (delibe-
rat ori spontan) anumite trăsături de personalita-
te membrilor săi, iar aceștia, prin proiecția acțio-
nală, multiplică, mențin și perpetuează speciϐicul 
praxiologic al respectivului context. În demersul 
nostru investigativ, ținând cont de caracteristici-
le societății contemporane, ne-am propus exami-
narea reprezentărilor sociale ale cadrelor didacti-
ce în contextul mediului urban și celui rural. Vom 
tinde spre o abordare complexă a satului și orașu-
lui, în contexte valorice socioculturale, mai mult 

decât ca așezări geograϐice. Repartizarea nume-
rică a populației eșantionului nostru este redată 
în Figura 1. Desigur, apartenența nu este una pu-
ră, întrucât toate cadrele didactice din sate și-au 
făcut studiile pedagogice în instituții localizate în 
orașe, petrecând  astfel un număr de ani în medi-
ul urban, iar mulți dintre cei ce lucrează și locu-
iesc în oraș, s-au născut și au crescut în sat. Totuși, 
ținând cont de complexitatea și importanța unor 
asemenea fenomene sociale ca asimilarea cultu-
rală, adaptarea socială, capitalul social al emoții-
lor etc., presupuneam existența diferențelor sem-
niϐicative la capitolul învățarea pe tot parcursul 
vieții a respondenților din mediul urban și rural.'

Figura  1. Mediul în care locuiesc și își desfășoară 
activitatea profesională cadrele didactice

 implicate în cercetare

În vederea delimitării conținutului repre-
zentațional al profesorilor din mediul rural și 
celui urban, ne-am propus selectarea elemen-
telor comune și evidențierea frecvenței lor pro-
centuale. Rezultatele obținute sunt prezentate 
grafic în Figura 2.

PSIHOLOGIE SOCIALĂ
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Datele din Figura 2 relevă frecvența procentua-
lă a componentelor reprezentărilor sociale a res-
pondenților în relație cu mediul rural sau cel urban 
de trai. Este necesar să menționăm aici gradul de 
generalizare a elementelor componente ale repre-
zentărilor sociale, prezentate în ϐigura de mai sus. 
Astfel, spre exemplu, cuvântul voință implică în sfe-
ra sa alte cuvinte, ca efort voluntar și fermitate. Sin-
tagma cunoaștere reprezintă alte cuvinte, precum 
înțelegere, erudiție, procese cognitive. Cuvântul bo-
găție reprezintă bunurilor materiale, mijloacele ϐi-
nanciare ș.a.m.d. Prin urmare, mai multe compo-
nente ale reprezentărilor sociale sunt sinonime și 
au fost reprezentate de un singur cuvânt.

An aliza comparativă a rezultatelor obținute 
relevă o frecvență procentuală mai înaltă în ca-
zul perseverenței, performanței, adaptabilității, 
a motivației, voinței, dar și a bogăției, întâlnite în 
contextul reprezentărilor sociale a respondenți-
lor din mediul urban. Cadrele didactice din medi-
ul rural au înregistrat, pe de altă parte, frecvențe 

procentuale ridicate în muncă, educație, cultură, 
omenie și cunoaștere. Astfel, în încercarea de ge-
neralizare a respectivelor răspunsuri, putem ob-
serva deplasarea accentului de la procesele regla-
torii și valorile materiale în cazul mediului urban, 
asupra proceselor cognitive și valorilor culturale 
– în mediul rural. 

În tendința de a surprinde dinamica reprezen-
tărilor sociale, am propus cadrelor didactice ca-
re desfășurau aceeași activitate profesională și cu 
15 ani în urmă, să răspundă la întrebarea ce ur-
mează.

– Imaginați-vă că efectuăm o călătorie în timp 
și ne deplasăm cu 15 ani în urmă. Care erau atunci 
primele cinci cuvinte pe care le asociați învățării pe 
tot parcursul vieții a elevilor? 

Rezultatele obținute (la fel cu ajutorul metodei 
asociațiilor libere) vizează aproximativ 220 de 
termeni (majoritatea respondenților au scris câte 
trei-patru cuvinte) și au fost incluse în următorul 
tabel categorial.

Figura  2. Conținutul reprezentărilor sociale a cadrelor didactice din mediul urban și rural,
vizând procesul de învățare pe tot parcursul vieții a elevilor

Tabelul 2. Frecvența și rangul apariției termenilor asociați sintagmei învățarea pe tot 
parcursul vieții a elevilor, viziune retrospectivă a cadrelor didactice

Rang înalt al apariției
(elemente plasate pe primele locuri
ale lanțului asociativ)

Rang scăzut al apariției
(elemente plasate pe ultimele locuri
ale lanțului asociativ)

Inteligență, responsabilitate, familie, muncă, 
succes, măiestrie profesională, educație, 
exigență.

Succes, cultură, propriii copii, bunuri 
materiale, cursuri de recaliϐicare, 
obiceiuri.

Frecvență ridicată

Necesitate, omenie, cunoaștere 
responsabilitate, natură.

Călătorii, cărți, muzee, 
părinți, bunei, aptitudini culinare.

Frecvență scăzută

Nicolae Bucun, Raisa Cerlat. Transformarea reprezentărilor sociale a învățării 
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Rezultatele prezentate în Tabelul 2 constituie 
viziunea retrospectivă  a respondenților (indife-
rent de mediul de proveniență) cu referire la pro-
cesul de învățare pe tot parcursul vieții a propri-
ilor discipoli și a gradului lor de implicare în in-
ϐluențarea constructivă a acestuia.

 Analiza comparativă a rezultatelor prezenta-
te în tabelele  1 și 2 scoate în evidență orientarea 
anterioară a cadrelor didactice în ceea ce privește 
învățarea pe tot parcursul vieții a elevilor spre re-
zultate și  beneϐicii imediate, adică scopurile pro-
puse erau mai curând pe termen mediu sau scurt, 
decât pe termen lung. Drept surse de inspirație 
ce aduceau schimbarea erau experiența de viață 
(școala vieții este expresie întâlnită la opt din-
tre respondenți), întemeierea propriei familii și 
nașterea copiilor, cultura, obiceiurile etc. 

Readucând în vizor cadrul teoretic prezentat 
la începutul respectivului demers științiϐic, vom 
înțelege mai bine substratul transformațional al 
reprezentărilor sociale, elucidându-i și cauzele. 
Astfel, schimbările sociale care au marcat socie-
tatea noastră pe parcursul ultimelor două-trei de-

cenii au fost evidente, astfel încât transformările 
să ϐie considerate de respondenți drept ireversi-
bile (întoarcerea la vechiul regim comunist, ca re-
publică componentă a URSS, a devenit nedorită și 
imposibilă), iar grupul social a început să mani-
feste interes în modiϐicarea reprezentărilor, atât 
pentru a învinge inerția practicilor vechi, cât și 
pentru asimilarea celor noi. 

 Analiza reprezentărilor sociale vizând impli-
carea elevilor în procesul de învățare pe tot par-
cursul vieții denotă transformarea progresivă, 
schimbarea treptată, cu noi practici fără disona-
nțe în ceea ce privește sistemul central. Astfel, la 
nivel societal are loc, în accepția generală, trece-
rea de la învățământul reproductiv la cel formativ, 
urmărindu-se totodată racordarea valorică con-
textului european. 

Urmare logică a demersului experimental, am 
încercat să înțelegem cauza transformării repre-
zentărilor sociale vizând învățarea elevilor pe tot 
parcursul vieții. Rezultatele sunt și ele în concor-
danță cu teoria dinamicii reprezentărilor sociale 
cu referire la următoarele condiții:

Explicând cauzalitatea transformărilor pe par-
cursul ultimilor 15 ani a reprezentărilor socia-
le vizând învățarea pe tot parcursul vieții a elevi-
lor, cadrele didactice au menționat mai mulți fac-
tori, frecvența de apariție a ϐiecăruia ϐiind redată în 
Figura 3. Astfel, o frecvență crescută o au progresul 
tehnologic/informațional (40) și transformările 
care au avut loc în societatea contemporană în ulti-
mele două decenii (38). Urmează apoi: dezvoltarea 
cognitivă (30), valorile culturale (28), situația so-
cial-economică (25), grupul social (20) și fenome-

nul globalizării (18). Doar câteva persoane au me-
nționat, printre alte răspunsuri și maturizarea lor 
biologică/cronologică (9 răspunsuri). În această 
ordine de idei, menționăm predominanța cauzală 
a factorilor de ordin obiectiv în transformarea re-
prezentărilor sociale, cu o pondere mai mare decât 
cei de ordin subiectiv (înaintarea în vârstă și dez-
voltarea proceselor cognitive).

Indubitabil, ar ϐi greșit să se creadă că reprezen-
tările sociale se transformă într-o manieră haoti-
că. Procesul respectiv este amplu, bine asamblat 
și de lungă durată. 

Figura  3. Cauze ale transformării conținutului reprezentărilor sociale ale cadrelor didactice

PSIHOLOGIE SOCIALĂ
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În ceea ce privește calitățile, abilități-
le sau capacitățile care pot fi dezvoltate în ca-
drul procesului de învățare pe parcursul între-

gii vieți la elevi, atât elementele centrale, cât 
și cele periferice, sunt reprezentate grafic în 
Tabelul 3.

Tabelul 3. Viziunea cadrelor didactice privind calitățile, abilitățile sau capacitățile 
ce pot ϔi dezvoltate în cadrul procesului de învățare pe tot parcursul vieții la elevi

Rang înalt al apariției Rang scăzut al apariției

Inteligența, independența, motivația, 
voința, cultura, comunicarea, prietenia.

Responsabilitatea, disciplina, 
intelectul, adaptabilitatea, 
perseverența, încrederea în sine.

Frecvență 
ridicată

Calitățile morale, hărnicia, gestionarea 
emoțională, curajul, creativitatea.

Educația ϐinanciară, curiozitatea, 
competitivitatea, blândețea.

Frecvență 
scăzută

În Tabelul 3, sunt reliefate atât sistemul cen-
tral (caracterizat printr-un rang înalt al apariției 
și o frecvență ridicată), cât și elementele perife-
rice constituente ale reprezentărilor sociale a ca-
drelor didactice vizând posibilitățile de dezvol-
tare ale discipolilor. Menționăm aici că cel mai 
frecvent întâlnit este cuvântul inteligență și sino-
nimele sale, urmate ϐiind de voință și motivație, 
adaptabilitate, cultură, perseverență, prietenie și 
încredere în sine. Observăm și păstrarea nucleu-
lui central al reprezentărilor sociale (inteligență, 
adaptabilitate, responsabilitate, muncă, educație 
etc.), precum și tendința elementelor periferi-
ce de-a intra în interacțiune cu „centrala tradiți-
onală”, propunând ceva nou, capabil să inducă o 
schimbare (voință, motivație, gestionare emoțio-
nală, educație ϐinanciară etc.). 

Concluzii și recomandări
Analiza procesului de transformare a repre-

zentărilor sociale a cadrelor didactice vizând în-
vățarea pe tot parcursul vieții a discipolilor scoa-
te în evidență importanța pedagogilor, ca promo-
tori valorici și ne permite să oferim următoarele 
concluzii:
- Cadrele didactice participante la cercetare con-

sideră importantă ghidarea elevilor în vederea 
încadrării lor active în procesul de învățare pe 
tot parcursul vieții.

- Cadrele didactice își asumă controlul asupra 
situației atât pe dimensiunea cognitivă, cât și 
pe cea reglatorie (motivație, voință, emoții), 
dar și morală, vizând, pe termen lung, adapta-
rea psihosocială eϐicientă a discipolilor pentru 
cariere de succes.

- Au fost atestate diferențe în ceea ce privește 
structura reprezentărilor sociale actuale și re-
trospective ale cadrelor didactice, cu referire la 
învățarea pe tot parcursul vieții.

- Analiza comparativă a rezultatelor prezentate 
în tabelele  1 și 2 scoate în evidență  orientarea 
anterioară a cadrelor didactice în ceea ce pri-
vește învățarea pe tot parcursul vieții a elevilor 
spre rezultate și beneϐicii imediate, adică sco-
purile propuse erau, preponderent, pe termen 
mediu sau scurt.

- Analiza conținutului reprezentărilor sociale vi-
zând implicarea elevilor în procesul de învăța-
re pe tot parcursul vieții denotă o transforma-
re cu caracter progresiv, schimbarea ϐiind in-
trodusă treptat, iar noile practici neintrând în 
conϔlict cu sistemul central.

- Abordate în relație cu mediul de trai al cadre-
lor didactice, reprezentările sociale vizează 
deplasarea accentului de la procesele reglato-
rii și valorile materiale în cazul mediului ur-
ban, spre procesele cognitive și valorile cultu-
rale în mediul rural.

- Explicând cauzalitatea transformărilor repre-
zentărilor sociale cu referire la învățarea pe 
tot parcursul vieții a elevilor, cadrele didactice 
au optat preponderent pentru factori de ordin 
obiectiv, cele mai frecvente răspunsuri privind 
progresul tehnologic/informațional și tran-
sformările societății contemporane din ultime-
le două decenii. 
Rezultatele cercetării noastre științiϐice ser-

vesc drept premisă importantă pentru formula-
rea a unei serii de recomandări pentru cadrele 
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didactice. Este necesar  ca activitatea de transmi-
tere a cunoștințelor și formare a abilităților să nu 
ϐie axată doar pe problemele actuale, dar să aibă 
caracter practic și în contextul provocărilor de vi-
itor. Educarea inteligenței emoționale, ca ϔiltru al 
inϐluențelor exterioare și pârghie a autoreglării 
individuale este o altă recomandare. La fel de ne-
cesară ar putea ϐi implicarea activă a componentei 
intelectuale, în scopul deblocării focarelor emoți-
onale și selectării strategiilor eϐiciente de soluțio-
nare a diϐicultăților profesionale întâlnite.

Organizarea activităților extracurriculare îm-
preună cu elevii îi va permite cadrului didactic o 
mai bună cunoaștere a lor. Și, o ultimă recoman-
dare ar ϐi elaborarea și implementarea unui pro-
gram de activități sistematice, în vederea adaptă-
rii continue a strategiilor educaționale la cerințe-
le societății în transformare, astfel ca acestea să 
determine schimbarea unor elemente periferice 
(iar în timp – și a celor din nucleul central) din 
structura reprezentărilor sociale vizând învăța-
rea pe tot parcursul vieții a elevilor.
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Historically, many countries and nations are 
considered to be violent ones. The use of Vio-
lence (VL) to obtain legitimate ends has been en-
dorsed or at least tolerated through most the his-
tory. Moves and novels promote the concept that 
the use of VL to defeat, to control, to prevent and 
to rescue is an honorable way to proceed. Many 
contemporary movies hold to this pattern, where 
main characters are spreading mayhem and VL as 
they ϐight for right and for the good way of life. 
The acceptability of VL in the domestic context 
comes from early times. 

The men are seen as being the right person to 
take responsibility for their women and children. 

With this responsibility the men where given the 
power. The men, historically, have had the power 
to use force to control the behavior of their de-
pendents and were expected to use so-called rea-
sonable force in the exercise of their responsibil-
ities. In time, the reasonable force has included 
beating, deprivation of food and other resources, 
and even the death [13].

Some reform movements were present in the 
Middle Age, but the unwillingness of the society 
to intervene in family affairs remained strong un-
til quite recently. The use of physical force in do-
mestic settings has been broadly publicized, that 
is why the public concern about the extent and 
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severity of the problem has been increased. The 
researchers suggested that the acceptance of VL 
in the domestic concept should decline [4]. In the 
same time the researchers suppose that the ac-
ceptance of VL was all the time low [ibidem]. The 
problem is that there is a need to broke the gen-
eral unwillingness to allow social institutions to 
intervene in domestic problems. 

The social activist show many dramatic cases 
of Domestic Violence (DV) that is why the contem-
porary attention and interest in this phenomenon 
has been increased. It is also possible to suppose, 
that is some cases the situation where shown 
with a goal to distort reality in order to win sup-
port. And this is good, because the contemporary 
move to criminalize DV and to provide resources 
for women and children who are abused is pres-
ently enjoying considerable success in changing 
laws and in persuading agencies to allocate addi-
tional resources for the amelioration of this social 
problem. 

Domestic Abuse (DA) has tended to be clas-
siϐied in terms of type of victim or target of the 
Abuze (AB). When the information about abused 
wife was pulled out there were started many 
movements defending the children rights [5; 7; 8; 
12]. More recently, public attention has been di-
rected toward the plight of the elderly [13].

Spouse AB takes many shapes. A lot of public 
attention has been given to wife beating, with lim-
ited attention on sexual AB [9; 10; 11; 14]. Women 
can be abused in a number of ways [18; 19]. The 
revised deϐinition of an AB includes behaviors 
that harm the target, then neglect, psychological 
and emotional AB, and sexual AB. The extent and 
nature of these forms of AB have not been a focus 
of concern and generally have not been estimated 
or examined other that collateral issues in cases  
of severe physical AB. It is also possible for a man 
to be targets of all these forms of AB in the domes-
tic environment [20].

It is important to continue to research the 
nature and the extent of this phenomenon. The 
same situation is with child AB. There are re-
searches that examined the use of physical force 
and the use of children for the sexual gratiϐication 
of the adults. It is interesting that researchers ex-
plain the VL from two perspectives. If the focus is 
on causes of the behavior, it is possible that these 
two behaviors are completely different. One is an 
AB, another is a manifestation of a psychological 

disturbance that produces harm to the child. If 
the focus in on impact of the behavior, it is pos-
sible that both of them are aspects of a common 
form of behavior – AB [7; 8; 12].

In case of children, there is still present an 
idea that it can be used in term of discipline. As 
so, it is tolerated. Children, as well as adults, can 
be harmed by neglecting or by using of psycho-
logically damaging behaviors. An elderly abuse 
is a new emergent ϐield. It means the use of abu-
sive force. These day are mostly researched three 
forms of elderly AB: neglect, psychological AB, ϐi-
nancial AB [7; 8; 12]. 

The researchers are still convinced that do-
mestic AB has unclear conϐiguration. M.A. Straus, 
R.J. Gelles, S.K. Steinmetz in their researches are 
focused on to the more visible forms of AB with 
focus on the harm to victims and to the victim’s 
perspective of the AB situation [17; 18; 19; 20; 
21; 22].   

Generally speaking, there is also a very unclear 
situation about deϐining the nature of VL and AB. 
All of them, usually, point the behavior considered 
to be deviant. The terms AB and VL are treated as:

− physically striking and causing injury [8];
− act of striking a person with the intention 

to cause harm of injury but, not causing it 
[6; 19; 20; 21; 22];

− acts without any actual hitting, as is verbal 
AB, psychological or emotional VL.    

And because there are a lot of deϐinitions, 
there is a lack of comparability of all investiga-
tions of Family Violence (FV). A research about 
hitting a child is not possible to compare with a 
study of sexual, psychological, emotional, phys-
ical exploitation of children. Many researchers 
are investigating just one aspect of FV: child AB, 
wife AB, husband or parent AB. The most difϐicult 
methodological aspect of the process of investiga-
tion of FV is to select an adequate sample of AB 
and violent family to study. It is extremely difϐi-
cult for a family to be interviewed in term of an 
AB or VL.  

The AB come on surface when a child, a wife, a 
family member enters a hospital or protective ser-
vice agencies. The FV researches still suffer from 
the inadequate operationalization of the depen-
dent variables and non-representative sampling 
of subjects. We have the information about vul-
nerable families, but we still are not sure  about 
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factors that are causing FV. There are just few in-
vestigation of FV that conceptualize the problem 
between family members at the family level of 
analysis [6].

We came to the conclusion that the lack of com-
parability means that there should be a large base 
of knowledge of one type of VL. Unfortunately, it 
has not being developed yet. In the same time, 
there is a need of a general model of FV.  

The contemporary researchers speak about 
three broad groups of variables: individual, situa-
tional, societal. Fagan, Stewart, and Hansen speak 
about a general predisposition to VL,  give a situa-
tional explanation of FV and speak about the role 
of stressful situation as a cause of FV [4].

Leonore Edna Walker speaks about VL from 
wife perspective. In this way the researched 
speaks about „learned helplessness.” [24; 25; 26].

In the same time, Walker, came to the conclu-
sion that the interaction between husband and 
wife, in case of FV, has a cyclical patter, pending 
between hostility and love [24; 25; 26]. Some re-
searchers are criticizing the previous theory and 
insist that learned helplessness is more a response 
to victimization, that is a cause. In the same time, 
these researchers think that FV is inherently sex-
ist. As an argument, that bring the statistical date 
of that time, showing that FV (wife-beating) is 
greated when the wife has a more prestigious job 
than husband.    

Berkowitz tried to link the tradition of labora-
tory research and the agression, in general, and 
FV, in particular. The researcher came to the con-
clusion that the agression, in general, has one goal 
– to hurt another person [1; 2; 3]. 

The researchers came to the concluzion that 
because the family has an unique and very spe-
cial shape, there is a need of a special theory to 
explain the VL in home, because contemporary 
theories on aggression and VL are not able to give 
an explanation of how family inϐluences, impinges 
on, or enhances the factors that cause pain and 
hurt to other people [14; 17; 18].  

The problem of FV was begun to be researched 
from scientiϐic point of view at the end of 1960s. 
As one of ϐirst books about battered women is 
considered to be the book „Scream Quietly or the 
neighbors will hear” by Erin Pizzey [10; 11]. 

That was the ϐirst scientiϐic voice that spoke 
about the problem. In the next three years the 
number of researches and published materials 

considerably increased. Social scientists put ϐirst, 
very important question – how common is the 
phenomenon of FV in our society, because it can 
not be considered a social problem if it does not 
have incidence on millions. The second very im-
portant question was – what are the causes, why 
people are violent toward family members? Social 
scientists found, as an answer to these questions, 
factors related to FV. But those are not considered 
to be a clear knowledge and a scientiϐic insight into 
the causes of FV [9].

The intra-individual level of analysis (psycho-
pathology) tried to explain the phenomenon of FV 
as something that belongs to a psychologically de-
ranged person. The clinicians encounter the cases 
of FV to those who are psychologically ill. The of-
fenders have psychological problems. But, in time, 
the continued researches and administration of 
psychological tests showed that the proportion of 
individuals who batter their family members and 
suffer from psychological disorders is no bigger 
than the proportion of the population in general 
with psychological disorders [17].

In the same time, there were voices that spoke 
that FV is causes by the victims. The professional 
sources show that VL arises out of psychological 
problems of the victims. If a battered women be-
have strangely, it is sooner a consequence, not a 
cause [14].  Another theory speaks about the de-
termining effects of learning and stress. Research-
ers Steele, Pollock, Bennie, Sclare investigated 
child abuse and  found that the adult abuser were 
abused when been kids. Those abuses caused  
personality disorder that predisposed those 
kids, future adults, to a life pattern of VL and AB 
[15; 16]. 

More contemporary interpretations of these 
investigatory results tell that the experience and 
exposing to VL serves as a learning experience 
which teaches that VL can and should be used to-
ward family members. It mean, as opposition, that 
person that never experiences VL, will be never 
violent. But this is not the case. The deterministic 
relation experience of AB being a child and fur-
ther VL in adulthood can be considered only un-
der certain conditions [12].

Skolnick and Skolnick, develop this idea and 
tell that FV is a result of psychological tensions in 
a family and external stresses that affect all fami-
lies on all social levels [23]. 
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But, if there is a real connection between stress 
and VL, it mean we can fail in a simplistic deter-
ministic explanation of FV. These factors are nec-
essary but not sufϐicient in explaining FV. Relations 
between stress and FV, is considered to be a part 
of a great casual ϐlow of events that cause FV, but 
there are demonstrated only in an association.  

Theories explaining FV are very different, from 
intra-psychic models to macro-sociological ones. 
On socio-cultural level, the explanation of FV 
ϐinds relationships between income and FV, race 
and FV, minority status and FV [18]. 

From this perspective, FV is not generated by 
psychological disorder or social learning, but  by 
oppressive sexism, racism and patriarchal so-
cial organization of societies. Unfortunately, the 
explanation of relation between income and FV, 
or racism/sexism and FV is very large and is not 
fully supported by strong empirical evidences. 

One of the multi-casual model of child AB was 
the theory of  Gil, who spoke about  VL and chil-
dren as a product of complex multidimensional 
process [7].

Unfortunately, there are still many uni-level, 
uni-casual, simplistic theories about FV.  Full de-
veloped casual models are still rare in scientiϐic 
literature and many of them are researching only 
child AB: Garbarino ecological model, Justice and 
Justice symbiosis model [5].

Fortunately, the investigations of researcher 
Strauss permitted to create a general system 
model of FV, that tries to explain all forms of FV 
[19; 20; 21; 22].

The exchange/social theory of researcher Rich-
ard J. Gelles, integrates the key elements of  the di-
verse theories used to explain human VL [6]. 

It provides a suitable perspective to explain 
and answer a variety of questions concerning FV. 
The main idea of Gelles`s theory is that human in-
teraction is guided by the pursuit of rewards and 
the avoidance of punishments any costs. A per-
son who supplies the reward to another obliges 
him to fulϐill and obligation, in the same time, the 
second person must furnish beneϐits to the ϐirst 
person. If this exchange is reciprocal, the relation-
ship will continue. If it is not reciprocal, the in-
teraction is broken. But, sometimes a relationship 
is not possible to broke, even the interaction and 
reciprocity are stopped. 

In this case increases the level of anger, resent-
ment, conϐlicts and VL. The main idea of the ex-

change/social theory is – a person hit or abuse an-
other family member because they can: 1) a per-
son uses the VL in the family if the costs of being 
violent do not outweigh the rewards; 2) FV begins 
when social control is absent that bonds people 
to the social order and negatively sanction family 
members for acts of VL. A pregnant woman is in a 
great risk to be physically abused, simply because 
of helplessness and inability to hit back [6].

We think that family is a quiet, peaceful, lov-
ing social institution. The researcher Straus tells 
that the family probably, is the most violent so-
cial institution [17; 18; 19; 20; 21; 22]. The main 
question is – social control is exerted to maintain 
a certain level of VL in families, or whether social 
control is designed to keep VL from occurring. 
From exchange/social theory point of view the 
social control is supposed to be an effort to pre-
vent intra-familial VL. In the same time, the sex-
ual and generational inequality in the families can 
be considered a base for reducing the chances for 
victims of FV to prevent or stop it. Those who are 
stronger, bigger, with higher status and earn more 
money tend to become abusers. Typically, those 
are husbands. Mothers apply VL on their children 
because the last can not respond. But, the level of 
VL, will minimize, while the kid raises up and be-
come bigger and larger. Women and children, are 
usually, the victims, because they do not have a 
place and do not have enough resources to run. 

The researcher Nye applied the exchange/so-
cial theory and came to the conclusion that “fam-
ily  VL is more common when nonnuclear family 
members (e. g., friends, relatives, bystanders) are 
unavailable, unable, or unwilling to be part of the 
daily system of family interaction, and thus unable 
to serve as agents of formal and informal social 
control.” [9].  There is a need to increase the degree 
of social control exerted over family relations and 
to raise the costs of intra-familial VL [ibidem].

From exchange/social control theory point of 
view, there is a great need to reduce the social 
isolation experienced by violent families. Violent 
families are more isolated than nonviolent fami-
lies, that is why the possibility of external social 
control is reduces. Families with AB must have a 
greater linkages with community where they can 
ask and can ϐind help or assistance in meeting 
stress and reducing conϐlicts [6].     

FV appears in families where one person (hus-
band, wife) has the complete power and makes all 
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the decisions. In this case, is important to share 
the process of decision making, to change the 
power structure, and to reduce the inequity in de-
cision making. These steps can reduce the risk of 
conϐlicts and confrontation that, in many cases, 
goes into AB and VL. 

We came to the conclusion that:
− the concept of FV has unclear conϐiguration;
− theories explaining FV are very different, 

many of them being uni-level, uni-casual, 
and simplistic, that is why there is a lack of 
comparability of all investigations of FV;

− FV is considered to be a very complex mul-
tidimensional process, that is why it should 
be researched through full developed ca-
sual models;

− there is a need of a general model of FV and 
a large base of knowledge of each type of VL. 

In our research, we consider that FV should be 
researched through R.J. Gelles`s the exchange/so-

cial theory, with F.I. Nye explanation of external 
and internal social control. We intend to inves-
tigate this phenomenon in Arab Sector of Israel  
from different perspectives: realization of people 
cultural needs, realization of  their spiritual/reli-
gious needs, the possibility of their self-develop-
ment, their relationships with their personal fam-
ilies they come from, relationship with the fami-
lies they have now, relationships with their wife/
husbands, perception of VL according age, educa-
tion, family status, living environment, working 
condition, income, living conditions, ϐinancial sit-
uation, meal, satisfaction of actual ϐinancial and 
material conditions, level of education, profes-
sional instructions and professional career, opin-
ion about another gender, relationships with oth-
ers, another ethnic group, other cultures, opin-
ions about the cultural orientation of people in 
contemporary Arab world, opinion about another 
religion, other professions, the management, so-
cial-economical environment, politics.
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Educația joacă un rol esențial în promovarea 
valorilor fundamentale ale Consiliului Europei: 
democrația, drepturile omului și statul de drept. 
În sens larg, educația este considerată din ce în ce 
mai mult un scut împotriva creșterii violenței, ra-
sismului, extremismului, xenofobiei, discrimină-
rii și intoleranței, precum și în prevenirea încălcă-
rii drepturilor omului. Conștientizarea profundă 
a rolului educației se reϐlectă în adoptarea Cartei 
Consiliului Europei privind educația pentru ce-
tățenie democratică și educația pentru drepturi-
le omului („ECD/ EDO”) de către cele 47 de state 
membre ale Organizației, în cadrul Recomandării 
CM/Rec (2010) [7].

Conform obiectivelor și principiilor documen-
tului, practicile și activitățile de predare-învăța-
re ar trebui să urmeze și să promoveze valorile 
și principiile democrației și drepturilor omului. În 
special, conducerile instituțiilor de educație, in-
clusiv a școlilor, ar trebui să reϐlecte și să promo-
veze valorile drepturilor omului și să încurajeze 
participarea activă a copiilor și tinerilor, cadrelor 
didactice și a părților interesate, inclusiv a pări-
nților. Statele membre trebuie să ofere profesori-
lor și altor categorii de personal din educație, li-
derilor de tineret, formatorilor pregătirea necesa-
ră, inițială și continuă, oportunități de dezvoltare 
profesională în domeniul educației pentru cetățe-
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nie democratică și pentru drepturile omului. În 
acest mod, se va asigura că aceștia cunosc bine și 
înțeleg obiectivele și principiile acestei sfere, uti-
lizează metode didactice adecvate și dețin și alte 
calități adecvate.

Toate statele membre ar trebui să inițieze și să 
promoveze cercetarea în domeniul educației pen-
tru cetățenie democratică și drepturile omului, să 
facă un bilanț al situației actuale și să ofere celor 
interesați, inclusiv factorilor de decizie politică, 
instituțiilor de proϐil, directorilor de școli, profe-
sorilor și elevilor/studenților, organizațiilor ne-
guvernamentale și celor de tineret – date compa-
rative, pentru a-i ajuta să se evalueze și să-și spo-
rească eϐiciența, precum și să-și îmbunătățească 
activitatea. Cercetările ar putea include, printre 
altele, studii privind curriculumul, practicile ino-
vatoare, metodele de predare și dezvoltarea siste-
melor de evaluare, inclusiv criteriile și indicatorii 
de evaluare [7].

În ceea ce privește formarea abilităților pen-
tru promovarea coeziunii sociale, pentru valori-
zarea diversității și pentru gestionarea diferențe-
lor și a conϔlictelor, recomandarea este ca în toate 
aspectele învățământului statele membre ar tre-
bui să promoveze abordări educaționale și meto-
de didactice care urmăresc să îi învețe pe cursanți 
să trăiască împreună într-o societate democrati-
că și multiculturală și să le permită să dobândeas-
că cunoștințe și abilități de promovare a coeziunii 
umane, să valorizeze diversitate și egalitatea, să 
aprecieze diferențele – în special de credință și et-
nice – și să rezolve pașnic dezacordurile sau con-
ϐlictele, respectând drepturile ϐiecăruia, precum și 
să combată orice formă de discriminare și de vio-
lență, în special intimidarea și hărțuirea [ibidem].

În anul 1995, în cadrul unei conferințe desfășu-
rate la Paris, UNESCO a adoptat Declarația princi-
piilor toleranței și a stabilit acel an ca ϐiind Anul 
Internațional al Toleranței. Organizația identiϐica-
se 16 tratate, convenții, declarații și recomandări, 
toate cu referire la toleranță, importante și obli-
gatorii și în zilele noastre. Ulterior, Adunarea Ge-
nerală a Organizației Națiunilor Unite a recoman-
dat țărilor membre să deruleze acțiuni în ϐiecare 
an prin care să promoveze pacea și înțelegerea. 
Astfel, ziua de 16 noiembrie a fost proclamată Zi-
ua Internațională a Toleranței,în care au loc acți-
uni de promovare a toleranței și păcii atât în insti-

tuțiile de învățământ și în domeniul educației, cât 
și la nivelul întregii societăți. 

„Într-o lume a diversității, toleranța este o pre-
misă a păcii și un mijloc al dezvoltării sustenabile, 
pentru că încurajează construirea de societăți in-
cluzive, echitabile și puternice care să atragă idei, 
energii creative și talente. Toleranță nu înseam-
nă indulgență sau indiferență, este angajamentul 
reînnoit zi de zi de a căuta, în diversitatea noastră, 
legăturile care unesc umanitatea”, se arată în mesa-
jul secretarului general UNESCO, Irina Bokova, din 
16 noiembrie 2016, cu prilejul celebrării Zilei In-
ternaționale a Toleranței.

În societatea actuală, toleranța este un termen 
utilizat și impus în diverse ipostaze și împreju-
rări sociale, juridice și politice, dar și în convor-
biri și dezbateri, o scurtă incursiune în istorie ară-
tând deosebiri mari între accepțiunile din vremu-
rile îndepărtate și cele prezente. Pentru a înțele-
ge cu adevărat abordările actuale ale toleranței, 
ar trebui să clariϐicăm dintâi etimologia și sensul 
termenului analizat și să dezbatem semniϐicațiile 
acestuia sub aspecte istorice, psihologice și socia-
le, prezentate în literatura de specialitate.

Cuvântul toleranță nu este un atribut al lumii 
moderne, el provine din latina Romei Antice, un-
de tolerare însemna a suporta și se referea, ca 
și astăzi, la respectul față de celălalt. Termenul 
a fost utilizat și în lumea creștină a Evului Me-
diu, când existau instanțe ale toleranței și se emi-
teau indulgențe, edicte sau bule papale, iar apoi 
a fost folosit de umaniștii Renașterii, pentru ca-
re valorile și virtuțile umane erau principii de că-
pătâi și care vorbeau despre toleranță civilă și re-
ligioasă. În acele timpuri, în Regatul Angliei și în 
Franța, s-au dat chiar legi care priveau toleranța 
religioasă. Apoi, Revoluția Franceză a adus prima 
Declarație a drepturilor omului, iar în SUA – Pri-
mul Amendament la Constituție a interzis îngră-
direa libertății de exprimare. Și procesul de legife-
rare a libertății religioase sau a drepturilor omu-
lui a continuat. În Islam, Tolerant este chiar unul 
din numele lui Allah, iar exegeții moderni ai isla-
mului tratează Coranul drept sursă a toleranței 
religioase. Religia hindu sau budismul invocă de 
asemenea toleranța [31].

În istoria culturii europene, termenul de tole-
ranță apare în scrierile lui Erasmus din Rotter-
dam, reprezentant al gândirii umaniste de la în-
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ceputul secolului al XVI-lea care s-a preocupat 
îndeosebi în a combate fanatismul religios. Al-
te personalități care au abordat noțiunea sunt 
John Locke (1632-1704), Voltaire (1694-1778) și 
Gotthold Ephraim Lessing (1729-1781). John Loc-
ke, în „Scrisoarea despre toleranță” (1689), inspi-
ratorul metaforei jocului social, dezvoltată ulteri-
or de liberalism, avertizează contemporanii asu-
pra necesității stringente de acceptare a unui cod 
de rigori legislative pentru supraviețuirea orică-
rei comunități: „Dacă nu va ϐi dirijată de anumite 
legi, iar membrii săi nu vor accepta să respecte o 
anumită ordine, nicio societate – oricât de liberă 
ar ϐi sau oricât de lipsită de importanță ar ϐi ocazia 
pentru care a fost construită – nu va putea să sub-
ziste sau să se mențină unită, ci se va destrăma și 
sfărâma în bucăți” [29, p. 62]. 

Voltaire a scris fraza, considerată motto-ul to-
leranței: „Je n’aime pas vos idées, mais je me batte-
rai jusqu’à la mort pour que vous puissiez les ex-
primer” („Nu-mi plac ideile dumneavoastră, dar 
voi lupta până la moarte pentru ca dumneavoas-
tră să le puteți exprima”). Lessinga contribuit la 
libera exprimare religioasă în drama „Nathan 
înțeleptul” [18].

Corifeul liberalismului modern, J.S. Mill, înte-
meiază „strategia dialogală” care face posibilă sta-
bilirea echilibrului reciproc tolerant numai în ur-
ma unor dezbateri libere și constructive, nelimi-
tate, neinϐluențate și neimpuse prin forță: „Atunci 
când lumea este obligată să asculte ambele părți, 
rămâne totdeauna o speranță, dar când este as-
cultată doar una din părți, greșeala se permanen-
tizează, devenind prejudecată, adevărul însuși în-
cetând de a mai avea efectele unui adevăr și devin, 
prin exagerare, un neadevăr”. Este cam aceeași si-
tuație, perpetuată până în zilele noastre, și sur-
prinsă plastic în unul din paradoxurile polonezu-
lui Leszek Kolakowski: „Nu este democratică acea 
țară în care generalii și poeții spun același lucru, 
cu unica diferență că generalii o spun totdeauna 
în fața poeților” [Apud 18, pp. 4-7].

Conform analizei lui S. Cristea referitoare la 
educația pentru toleranță realizată în 2004, evo-
luția istorică a toleranței permite identiϐicarea a 
trei etape care marchează deschiderea spre noi 
conținuturi și semniϐicații sociale: a) toleranța re-
ligioasă (John Locke); b) toleranța civică și mo-
rală (J.S. Mill, Despre libertate, 1859); c) tolera-

nța politică, sexuală, comunitară etc. în condiții-
le secolului XX. Astfel, „principalele arii ale dez-
baterii în secolul XX privesc credința religioasă, 
practicile sexuale, opoziția politică și, în vremea 
din urmă, egalitatea dintre sexe” (D. Miller) [22, 
pp. 746-750].

Marcat de noi conotații, termenul toleranță es-
te (tot mai) frecvent exploatat în sfera comunică-
rii, în sociologie, biologie, medicină (chiar și în co-
merț) și, bineînțeles, în pedagogie și psihologie. 
Lăsându-i la o parte conotația ludică, îi vom de-
pista în șirul sinonimic sensurile de: indulgență, 
îngăduință,răbdare, blândețe, îndurare, clemență, 
iertare, bun simț, dar și ϐiabilitate, compromis, 
empatie, cooperare, maleabilitate, predispoziție 
pentru dialog, pentru înțelegerea unui alt punct 
de vedere etc. 

Verbul a tolera (tolerează) incumbă și sensu-
rile de a accepta, a admite, a concepe, a consimți, 
a suferi, a suporta și chiar a înghiți. Precum ve-
dem, cu tot spectrul ei semantic impresionant 
și de înaltă frecvență, toleranța e o noțiune des-
tul de ubicuă și proteică, anume această calitate 
proteică cvaziindeϐinibilă creând multe avanta-
je, dar și multe probleme lumii moderne și dând 
multă bătaie de cap teoreticienilor. Una dintre ce-
le mai incitante și mai pertinente interpretări ale 
toleranței o regăsim în Enciclopedia Blackwell: 
„Toleranța – opțiunea deliberată a cuiva care po-
sedă puterea și cunoașterea necesare de a nu in-
terzice, împiedica sau stânjeni conduite pe care le 
dezaprobă” [18].

Toleranța are diverse înțelesuri în limbile ță-
rilor din spațiul european. Astfel, în limba româ-
nă toleranța înseamnă faptul de a accepta, a res-
pecta, a rezista, îngăduință; în limba franceză to-
lerance este acceptarea modului diferit de a gândi 
și acționa; în limba spaniolă tolerancia este ca-
pacitatea de a accepta idei și păreri diferite de cele 
proprii; în limba engleză tolerance este disponibi-
litatea de a ϔi îngăduitor, răbdător în raport cu al-
te idei. Deși cuvântul are sensuri diferite la o pri-
mă privire, se poate observa, totuși, familia lexica-
lă dezvoltată a termenului toleranță existentă în 
vocabularele popoarelor amintite. În limba româ-
nă apare și cuvântul răbdare, asemănător ca înțe-
les și sinonim al termenului toleranță. Din cuvân-
tul răbdare a luat naștere înțelesul de a rezista, 
a înțelege, a suporta pe cineva/ceva și s-a extins 

Angela Cucer, Maria Georgescu. Unele aspecte ale toleranței umane
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această accepțiune a toleranței cu capacitatea de-
cizională, o conduită adecvată și un sistem de va-
lori morale asumate.

Diversele dicționarele care explică termenul 
toleranță au în cuprinsul lor alte accepțiuni mult 
mai profunde care întăresc valoarea toleranței 
în lumea modernă din secolul XXI și ca factor de 
reușită în sistemul educațional actual: 

 Dicționarul explicativ– îngăduință, indulgență, 
atitudine îngăduitoare [14].

 Dicționarul de sociologie enciclopedic– capaci-
tatea organismului de a suporta inϐluențe ne-
gative ale diferitor factori de mediu; suporta-
rea altor opinii, credințe și comportament [12].

 Dicționarul de ϔilosoϔie– acceptarea înțeleap-
tă a opiniilor opuse; integrarea în convingeri-
le personale a binelui, frumosului, adevărului; 
îngăduință și indulgență în evaluări prin reϐle-
cții profunde și detaliate. 

 Dicționarul de pedagogie– respect al ideilor 
sau sentimentelor contrare; atitudinea de re-
cunoaștere a dreptului altora de a se comporta 
și de a gândi diferit; particularități individuale 
ale organizării conduitei umane în condiții ne-
favorabile ale activității profesionale și ale vi-
eții cotidiene [10].

 Dicționarul de psihologie– lipsa reacției vio-
lente la factori distructivi ca rezultat al scăde-
rii sensibilității; capacitatea de a opune rezis-
tență, de a suporta sau a nu observa inϐluențe-
le negative din partea altor persoane; absența 
sau slăbirea răspunsului la factori negativi prin 
reducerea sensibilității la efectele sale, accep-
tarea liberală de comportamente, credințe și 
valori ale altora, a tolera stresul, tensiunea, du-
rerea etc. [11]. 

 Dicționarul Collins Cobuild English Language 
Dictionary–dacă ești tolerant, le permiți altor 
oameni să aibă propriile lor atitudini sau con-
vingeri sau să se poarte într-un anumit mod, 
chiar dacă tu nu ești de acord sau nu aprobi 
toate acestea. Toleranța pretinde echilibru, iar 
menținerea unui echilibru corespunzător nu 
este un lucru ușor. Cu siguranță, în compania 
unor oameni care ne respectă convingerile și 
atitudinea, chiar și atunci când acestea diferă 
de ale lor, ne vom simți în largul nostru. Opusul 
toleranței este intoleranța, iar aceasta variază 
în intensitate. 
Intoleranța poate începe prin dezaprobarea ri-

gidă a modului în care se comportă sau procede-

ază alții. Vederile înguste răpesc bucuria din viață 
și închid mintea în fața ideilor noi. Acolo unde își 
face loc intoleranța, vederile înguste se pot tran-
sforma în prejudecăți, ceea ce înseamnă aversiu-
ne față de un grup, o rasă sau o religie. Mai pu-
ternic decât prejudecățile este bigotismul care se 
poate manifesta printr-o ură violentă. Aceasta du-
ce la suferință și la vărsare de sânge. Să ne amin-
tim la ce a dus intoleranța în timpul cruciadelor! 
Chiar și în prezent, intoleranța este una dintre 
cauzele conϐlictelor din Bosnia, Rwanda și Orien-
tul Mijlociu [32].

Prin toleranță înțelegem respectul ideilor sau a 
sentimentelor contrare celor personale, potenția-
lul organismului de a suporta inconveniențe, fă-
ră a manifesta semnale de conduită agresivă [11, 
p. 80]. Analiza de conținut și semniϐicația psiho-
logică a modelului psihologic al toleranței dove-
dește că aceasta constituie un mecanism de autoa-
părare ce implică diminuarea sensibilității la in-
ϔluența factorilor nefavorabili din exterior. 

Dicționarul de psihologie explică mecanismul 
toleranță (răbdare) prin lipsa sau scăderea inten-
sității reacției la factorii nefavorabili. Judecând în 
cheia interpretărilor preluate din literatura stră-
ină, descoperim utilizarea termenului toleranță 
cu semniϐicația de libertate a gândirii (din lat. li-
beralis), acceptarea fenomenelor sociale neadmi-
sibile, indulgență exagerată. Interpretarea tole-
ranței ca pe o caracteristică integratoare a perso-
nalității implică interiorizarea valorilor culturii 
emoționale în interacțiune cu trăsăturile de per-
sonalitate, generând orientarea pozitivă a perso-
nalității [28].

Conform aserțiunilor lui B. Reardon, respectul 
de sine și respectul față de ceilalți sunt calitățile 
esențiale ale unei persoane tolerante. La fel, co-
nștiința de sine și conștiința diferențelor umane 
sunt calități ale persoanei responsabile, capabile 
să trăiască în armonie cu diversitatea [26]. O per-
soană tolerantă respectă opinia oponentului său 
și are capacitatea de a ierta. Atunci când îi ierți pe 
alții, când ai puterea s-o faci și ceilalți vor ϐi dis-
puși să te ierte în cazul când greșești; poți să ac-
cepți opinia altora, fără a exercita presiuni, atâta 
timp cât ideile lor nu fac niciun rău; poți explora 
diferențele prin intermediul dialogului și poți so-
luționa conϐlictele prin discuții și argumente. 

Analiza toleranței poate ϐi realizată la nive-
lul unui concept operațional (descriptiv), util și în 
cazul educației. Teoria politică vizează mai mult 
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calitatea sa de ideal moral, reϐlectată și la nive-
lul obiectivelor pedagogice. Iar în practica socia-
lă sunt dezvoltate argumente și variante multiple, 
raportate la numeroase interese individuale și co-
munitare. Conținutul conceptuluipoate ϐi explicat 
prin delimitarea sa față de unele practici sociale 
negative: intoleranță (opusul toleranței), indulge-
nță („exces de toleranță”), indiferență („autoînfrâ-
nare activă”). Activarea toleranței implică norma-
tivitatea morală exprimată prin mai multe princi-
pii, legitimate istoric: 
a) principiul utilității, promovat de J.S. Mill, ma-

ximizează avantajele; limitele apar acolo 
„unde foloasele aduse de toleranță încetează 
de a prevala asupra daunelor”;

b) principiul neutralității, promovat de liberali, 
reevaluează rolul statului; limitele apar „sub o 
formă sau alta de scepticism sau de relativism 
moral”;

c) principiul respectului pentru persoană, pro-
movat de Im. Kant, susține autonomia și rați-
onalitatea „acțiunii liber alese”; limitele apar 
atunci,când autonomia și raționalitatea „ad-
mit numeroase interpretări diferite”. Esențială 
devine opoziția și incompatibilitatea dintre to-
leranță și intoleranță – „lipsă de respect pentru 
practicile și credințele, altele decât ale tale; se 
manifestă atunci când refuză și lasă pe alții să 
acționeze în manieră diferită sau să apere opi-
nii diferite; se poate traduce prin respingerea 
sau excluderea persoanelor din cauza condiți-
ilor lor religioase, sexualității sau chiar a ținu-
tei lor personale” (Kit Pédagogique, Conseil de 
l’Europe, Strasbourg, 1995) [8, p. 32].
Toleranța, de regulă, este echidistantă, reϐlexi-

vă și inofensivă. Intoleranța înseamnă manifesta-
rea în fapt a crizei diferențelor, „dezlănțuirea” in-
tempestivă, stihiinică sau programat-previzibilă a 
incompatibilităților de neevitat. Toleranța este lo-
cul comun al intoleranțelor. E o alternanță de fa-
ze care succed atât stările de efuziune, de maxi-
mă empatie și apropiere, cât și pe cele de erozi-
une, erupție sau clivaj. Poate ϐi starea de cathar-
sis, revelare a binelui, a spațiului conviețuirii, dar 
și timpul necesar detectării acestui spațiu. Accep-
tul mutual, tatonările și dialogul fac parte insepa-
rabilă din discursul toleranței. Un timp prelungit 
al antagonismelor a dat naștere și „războiului re-
ce”, ca formulă intermediară de evitare a conϐlic-
tului, dar și de amânare a (in)toleranței dintre sis-
teme ireconciliabile. Sensul deϐinitoriu al tolera-

nței este mișcarea ei spre convergența extremelor 
sau elaborarea strategiilor de propulsare a aces-
tei mișcări. 

Sub aspect ontologic și psihologic, luată ca ata-
re, fără a o raporta la problematica imediatului 
social, toleranța, în sine, are o natură totuși con-
tradictorie, la rându-i, constituindu-se din două 
dimensiuni contingente: prima – necesitatea, im-
pulsul transferului în celălalt, aventura (tentația) 
alterității și a doua (mai profundă) –necesitatea 
protecției sinelui, capacitatea înțelegerii/ însușirii 
virtuților, primejdiilor și slăbiciunilor necunos-
cutului potențial, suspectat a-ți anula propria ta 
identitate. Din aceste două stări, treptat, se con-
struiește cea de a treia dimensiune reciproc tran-
sformatoare. Este dimensiunea pozitiv-protei-
că, scuturată de reticențele trecutului și orienta-
tă spre aϐirmarea unei noi calități convergente a 
conviețuirii noastre pe pământ [18].

Cercetările din psihologia socială ne dovedesc 
faptul că toleranța se poziționează între demar-
cațiile cuprinse între acceptarea pasivă a unui cli-
mat ori a unui comportament anormal sau neco-
respunzător și apariția ofensivelor sau conϐlicte-
lor reactive, iar psihologia clinică admite faptul 
că toleranța este proprietatea variabilă în funcție 
de indivizi, de a suporta un anumit grad de ex-
punere la excitații sau la stimulări, fără să apară 
reacții inadecvate sau simptome patologice 
(J. Selosse) [27]. Din punct de vedere social,ter-
menul toleranță se folosește pentru toleranța et-
nică, politică, religioasă, de gen, interpersonală, 
politică etc. 

În literatura de specialitate, pentru cuvântul 
toleranță cu sens de răbdare, se propune sintag-
ma toleranță psihosocială și constă în resurse-
le persoanei de a aborda condițiile nefavorabile 
de mediu prin schimbarea atitudinii (diminuarea 
sensibilității) față de factorii negativi sau elabo-
rarea strategiilor individuale de activitate ce asi-
gură funcționarea normală în condiții de stres. 
Toleranța presupune respectarea normelor de 
conviețuire socială și înțelegere a esenței com-
portamentului uman, ϐiind o atitudine autoeduca-
tivă. În sens larg, prin toleranță se înțelege accep-
tarea că oamenii sunt diferiți, ϐiecare având o po-
ziție individuală și anumite temeiuri și justiϐicări 
[12, p. 22; 28].

Toleranța „orientează stilul de gândire în ra-
port cu celălalt în situații diϐicile, când doar înțe-
legerea te ajută”. Toleranța presupune înfruntarea 
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permanentă a propriilor convingeri, a stereotipu-
rilor de gândire, a ideilor preconcepute, pentru ca 
mintea să ϐie pregătită de a accepta ideile, opinii-
le și felul de a ϐi diferit al celorlalți [26, p. 87; 32].

L. Țurcan a făcut o analiză extrem de comple-
xă a toleranței sub aspectul valorilor acesteia: „Di-
mensiunea axiologică a toleranței este subscrisă 
conceptelor de valoare, valori ale educației, edu-
cație axiologică, precum și contextelor la care 
sunt raportate. Termenul valoare desemnează to-
talitatea lucrurilor semniϔicative pentru om: un lu-
cru este recunoscut ca valoare abia în momentul în 
care omul se raportează în mod personal la acest 
lucru. Lucrurile încă necunoscute de om nu repre-
zintă valori, fapt ce ne motivează pentru învăța-
rea valorilor toleranței. Valorile educației anga-
jează toate tipurile de valori, create sau necreate 
de om, cu condiția ca acestea să reprezinte mesa-
jul promovat de teleologia, conținuturile, metodo-
logia și epistemologia educației [28, p. 104]. 

Generația contemporană este preocupată de 
clariϐicarea originii și a conținutului valorilor, cri-
teriile de selecție și, în special, strategiile de in-
teriorizare în conștiința și conduita individuală a 
valorilor. Aϐlați mereu în fața alternativelor, tine-
rii trebuie să aleagă cu înaltă responsabilitate [24, 
p. 68]. Simplul fapt de a aborda valorile funda-
mentale ale omenirii și a reϐlecta asupra semni-
ϐicației acestora aduce un spor de cultură la ce-
ea ce numim nivel de educație. Toleranța se do-
bândește prin educație, ceea ce înseamnă că este/ 
trebuie inclusă în ϐinalitățile educației. Vorbind 
în termeni strict pedagogici, toleranța nu este un 
scop în sine, ci un mijloc, iar obiectivul educației 
în spiritul toleranței constă în „a recunoaște și a 
respecta demnitatea și integritatea tuturor ϔiințe-
lor umane” [8, p. 19]. 

Toleranța este, deci, o valoare general-umană 
a educației [26, p. 103]. Orice educație care se ra-
portează la pace, drepturile omului și democrație 
este una pentru valori (axiologică). B. Reardon 
(2004) aϐirma că „prin educația toleranței înțele-
gem, de fapt, educația unei culturi a păcii ce pre-
supune dezvoltarea și întreținerea relațiilor pozi-
tive, a responsabilității sociale și a maturității eti-
ce în luarea deciziilor privind comportamentele și 
relațiile sociale” [26, p. 26; 28].

S. Maxim [21, pp. 144-154] este de părerea că 
orientarea pozitivă a toleranței se exprimă prin 
empatie, care semniϐică transpunerea persoa-

nei în condiția altuia pentru a-l înțelege și accepta 
[26, p. 89]. În Dicționarul de pedagogie Larousse 
se precizează că, spre deosebire de empatie, tolera-
nța este competența de a-l accepta pe celălalt ca pe 
un purtător/exponent al altor valori, al altui mod 
de a gândi, al altor forme de comportament; prin 
conștientizarea dreptului de a ϔi altfel, diferit, ac-
centuarea acestei diferențe prin privirea celuilalt 
„din interior”, prin tratarea lumii din ambele punc-
te de vedere: al meu și al celuilalt [2; 9, p. 45]. 

Toleranța presupune respectarea normelor de 
conviețuire socială și înțelegere a esenței compor-
tamentului uman, ϐiind o atitudine autoeducativă. 
În sens larg, prin toleranță se înțelege acceptarea 
că oamenii sunt diferiți, ϐiecare având o poziție in-
dividuală cu anumite temeiuri și justiϐicări [25, 
p. 22]. Toleranța, ca valoare de bază a persona-
lității umane, se identiϐică în aprobarea și altor 
moduri de viață, comportamente, obiceiuri, opi-
nii, credințe, idei, reducerea stărilor de conϐlict la 
nivelul relațiilor interumane. Ea se impune prin 
caracteristica sa reϐlexivă. Aceste semniϐicații ne 
provoacă să pătrundem în esența termenului de 
toleranță pentru a înțelege dacă acest concept 
comportă și nuanțele semantice de liberalism, in-
dulgență, suportare, lipsă de exigențe. Toleranța 
și empatia (din limba greacă empatheia – retră-
irea sau transpunerea în starea psihologică a al-
tuia, din limba engleză empathy – compătimire) 
sunt termeni alternativi și apropiați ca semniϐi-
cație [10; 28].

Ca proces de interrelaționare, toleranța are 
două forme și anume, toleranța activă și tolera-
nța pasivă. Toleranță activă constă în„implicare 
în viața și acțiunile de realizare a intereselor al-
tora, atitudini de cooperare și coparticipare, de 
respect și tendință binevoitoare de conviețuire. În 
acest context este necesar să subliniem că semni-
ϐicațiile enumerate descriu, în mod special, uma-
nismul relațiilor sociale, caracterizate prin dialog 
și înțelegere reciprocă, comunicare interpersona-
lă constructivă. Sintagma toleranță pasivă semni-
ϐică partea dezavantajoasă a accepțiunilor tolera-
nței– suportare, indulgență, acceptarea îndelunga-
tă a inconveniențelor etc.” [28].

Schema de mai jos prezintă aspectele tolera-
nței în conduita activă, după ce persoana și-a tre-
cut prin ϐiltrul conștiinței comportamentul pasiv, 
în viziunea L. Țurcan.
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Aceeași autoare ne aduce în discuție o altă 
abordare în ceea ce privește aspectele toleranței, 
„toleranța internă care vizează sistemul atitudini-
lor orientate spre acceptarea diferențelor de opi-
nii, particularități și caracteristici individuale, dar 
și toleranța externă,ce se reϐlectă în puterea indi-
viduală de a exprima în acțiuni concrete efectele 
gândirii și acțiunilor tolerante, utilizată pentru di-
minuarea premiselor apariției conϐlictelor și cre-
area comunității prin cooperare. Modelul tole-
ranței alcătuit din două dimensiuni este promo-
vat de А.Г. Аскеров [29, p. 7] și evidențiază acele-
ași componente de bază: toleranța internă ce pre-
supune stabilitate emoțională, rezistență psihoϔi-
ziologică, răbdare, admiterea și acceptarea dife-
rențelor și toleranța externă ce include nivelul de 
educație, ϔlexibilitate în situații de incertitudine, 
rezistență la stres” [29].

Modelul toleranței interne-externe a fost de-
taliat de С. Бондырева [30, p. 7] și acceptat de 

А. Aсмолов. Astfel, toleranța internă constă în 
„capacitatea de a păstra calmul și echilibrul emoți-
onal în situații nespeciϐice de conϐlict, neaștepta-
te, de incertitudine, risc și stres, capacitatea de a 
lua decizii și de a acționa echilibrat și rațional în 
aceste condiții și toleranța externă ce constituie 
caracteristica socială a personalității care se ex-
primă în acceptarea convingerii că oamenii se pot 
poziționa diferit, pot avea alte puncte de vede-
re, reϐlectând cultura raporturilor interpersona-
le, construită pe principiul renunțării la violență 
și principiul acceptării oamenilor și a promovării 
valorilor general-umane” [30, p. 7; 31].

L. Țurcan prezintă toleranța și sub aspecte po-
zitive și negative. Toleranța pozitivă se referă la 
„respectul ideilor sau a sentimentelor contrare 
celor personale, potențialul organismului de a su-
porta inconveniențe fără a manifesta semnale de 
conduită agresivă, suportarea cu pertinență și re-
zistență într-o activitate diϐicilă. Acceptarea sufe-

Figura 1. Modelul toleranței pasivă-activă [27]

Figura 2. Modelul toleranței interne–externe [27]
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rinței, durerii, neplăcerii, a ceva nedorit și greu de 
rezistat constituie semniϐicații ce se atribuie tole-
ranței negative, prin care se subliniază dezavan-
tajele conștiinței tolerante, a gândirii și a acțiuni-
lor tolerante. Formațiunile intolerante reprezintă 
consecințe ale experienței negative, a căror în-
lăturare va contribui la dezvoltarea formațiuni-
lor tolerante ϔirești în comunicare. Modelul tole-
ranței pozitive-negative de origine socială pro-
movează valorile democrației: respectul față de 
ceilalți și recunoașterea drepturilor și libertăților 
umane [28].

O altă perspectivă de analiză a toleranței în vi-
ziunea L. Țurcan o constituie modelul construc-
tivist al toleranței care studiază personalitatea 
umană prin prisma comportamentului cotidian. 
Astfel, perspectiva personalității ce examinea-
ză personalitatea ca o sinteză bio-psiho-socio-is-
torică și culturală, ϐinalitatea dinamicii dezvoltă-
rii personalității ϐiind acțiunea, valorizarea, inte-
grarea și aϔirmarea în realitatea socială, succesul 
personalității este determinată de eϔiciența socia-
lă. Realizarea personalității nu poate ϐi deci con-
cepută în afara socialului, care-și pune amprenta 
asupra dezvoltării individului, îi modelează com-
portamentul și stilul gândirii; (b) perspectiva 
anturajului este importantă ca parte singulară a 
sistemului de valori convenționale, reprezentate 
de familie, biserică, școală și alte instituții socia-
le; (c) perspectiva societală prezintă autoritatea 
instituțiilor sociale, societățile umane ϐiind stra-
tiϐicate social după varii criterii [19, p. 127; 32].

Analiza toleranței prin prisma modelelor pre-
zentate anterior oferă posibilitatea unei vederi de 
ansamblu asupra aspectelor multiple ce țin de di-
versitate, diferențe, acceptare, respect, valori ale 

unei societăți moderne, aϐlate într-o continuă di-
namică.

S. Cristea menționează că „interpretarea peda-
gogică a toleranței trebuie realizată în contextul 
evoluției actuale a educației pentru democrație, 
realizată în cadrul unui proces complex de trecere 
de la societățile multiculturale la societățile inter-
culturale”. Pe fondul unui scop și conținut de ma-
ximă generalitate (educația internațională), obiec-
tivele speciϐice sunt instituționalizate în următorii 
termeni: a) a dezvolta un program pedagogic in-
tercultural; b) a aborda diferența în manieră pozi-
tivă; c) a raporta toleranța la intoleranță, discrimi-
nare, rasism cultural etc. Esențială devine opoziția 
și incompatibilitatea dintre toleranță și intoleranță 
– „lipsă de respect pentru practicile și credințele, 
altele decât ale tale; se manifestă atunci când re-
fuză și lasă pe alții să acționeze în manieră diferită 
sau să apere opinii diferite; se poate traduce prin 
respingerea sau excluderea persoanelor din cauza 
condițiilor lor religioase, sexualității sau chiar a ți-
nutei lor personale” (Kit Pédagogique, Conseil de 
l’Europe, Strasbourg, 1995) [8, p. 32].

În documentele de primă importanță ale orga-
nismelor internaționale, educația în spiritul tole-
ranței apare în contextul culturii păcii, ce „repre-
zintă valorile, atitudinile și formele de comporta-
ment, care reϐlectă respectul pentru viață, pentru 
ϐiințele umane și demnitatea lor și pentru drep-
turile omului, respingerea violenței sub toate for-
mele ei și aderarea la principiile libertății, drep-
tății, solidarității, toleranței și înțelegerii dintre 
popoare și între grupuri și indivizi” (Manifestul 
2000 al laureaților Premiului Nobel) [8, p. 43]. 

Educația pentru toleranță constituie o dimen-
siune speciϐică noilor conținuturi pedagogice, 

Figura 3. Modelul toleranței pozitive–negative [16; 27]
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lansate la nivel de UNESCO în calitate de răspun-
suri la problematica societății actuale. Are o fun-
cție și o structură de bază, desfășurată transver-
sal la nivelul mai multor conținuturi particulare 
integrate cu genericul de noile educații – a se ve-
dea educația pentru schimbare și dezvoltare, edu-
cația față de mass-media, educația demograϐică, 
educația sanitară modernă, educația nutrițională, 
educația pentru cooperare. Este angajată, în mod 
direct, la nivelul educației pentru democrație și 
drepturile omului. Mai mult decât atât, apare ca 
unul dintre obiectivele generale ale educației in-
ternaționale, exprimat în termeni de competențe 
[8, p. 68]. 

Eϐiciența educației pentru toleranță, care are 
ca scop principal armonia între persoane diferi-
te sunt numeroase sub aspect psihic, social, edu-
cațional, politic, moral, etc. și conduce la asimi-
larea valorilor morale de către toți indivizii, dez-
voltarea legăturilor de amiciție, relațiilor afecti-
ve, convorbirilor, discuțiilor, dezbaterilor pe teme 
sensibile, încurajând sinceritatea și bazându-se 
pe încredere și respect. Principiile de bază pen-
tru practicarea toleranței în școli sunt: 1. asuma-
rea de către școală a responsabilității de a educa 
prin și pentru toleranță; abordarea pozitivă a di-
versității sociale, etnice, religioase etc.; 2. dezvol-
tarea unui mod pozitiv de a gândi despre ceilalți; 
3. integrarea educației culturale și interculturale 
în școală; 4. concentrarea permanentă asupra si-
militudinilor, lucrurilor care ne unesc și ne fac să 
ne simțim bine împreună; combaterea naționalis-
mului și a rasismului; 6. crearea unei atmosfere 
pozitive și cooperante în școală [5, p. 44; 8]. De câ-
teva decenii comunitatea internațională reclamă 
instituirea pedagogiei toleranței [8, pp. 44-45].

Toleranța este necesară atât între indivizi, cât 
și în cadrul familiei și comunității. Promovarea to-
leranței și modelarea atitudinilor față de diferite 
opinii, în sensul unei deschideri reciproce și al so-
lidarității, ar trebui să aibă loc în școli și univer-
sități, prin intermediul educației, acasă și la locul 
de muncă. Mijloacele de informare în masă ar tre-
bui să ϐie în măsură să joace un rol constructiv, fa-
vorizând dialogul și dezbaterile libere și deschise, 
propagând valorile toleranței și evidențiind peri-
colul indiferenței față de expansiunea ideologii-
lor și a grupurilor intolerante. O atenție deosebi-
tă ar trebui acordată grupurilor vulnerabile, de-
zavantajate din punct de vedere economic sau so-
cial, astfel încât să le ϐie asigurate protecția legii și 
măsurile sociale, mai ales în materie de locuință, 
muncă și sănătate, cât și a promovării și integrării 
lor profesionale și sociale [4, pp. 50-56].

Principiile de bază pentru practicarea tolera-
nței sunt: 

abordarea pozitivă a diversității sociale, et-
nice, religioase etc.;
dezvoltarea unui mod pozitiv de a gândi 
despre ceilalți;
integrarea educației culturale și intercultu-
rale în universitate;
concentrarea permanentă asupra similitu-
dinilor, lucrurilor care ne unesc și ne fac să 
ne simțim bine împreună;
combaterea naționalismului și a rasismului;
crearea unei atmosfere pozitive și coope-
rante în școală [28, p. 48].

Aceste principii promovate în viață vor contri-
bui la crearea unui climat de toleranță, propice 
formării unei noi mentalități, deschise pentru cu-
noaștere reciprocă, ce respectă diferențele și sin-

Figura 4. Modelul constructivist al toleranței [19; 27]
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gularitatea/unicitatea. Toleranța față de persoană 
și toleranța față de faptă/comportament, față de 
anumite lucruri din mediul înconjurător sunt as-
pecte care ar trebui delimitate, căci, conform prin-
cipiilor toleranței, respectăm și acceptăm persoa-
na ca individualitate umană, dar nu vom tolera 
comportamentul indecent, acțiunile care sϐidează 
valorile morale și aduc prejudicii celor din jur sau 
care atentează la drepturile și libertatea altora. 

Conform aserțiunilor lui B. Reardon, respectul 
de sine și respectul față de ceilalți sunt calitățile 
esențiale ale unei persoane tolerante. La fel, co-
nștiința de sine și conștiința diferențelor umane 
sunt calități ale persoanei responsabile, capabile 
să trăiască în armonie cu diversitatea. Astfel, pe-
dagogul, ca model de promovare a comportamen-
tului tolerant, vizează contracararea inϐluențelor 
care ar duce la frica și excluderea altora și trebu-
ie să-i ajute pe tineri să-și dezvolte capacitățile de 
a-și formula o părere proprie, de a avea o reϐle-
xie critică și de a judeca în termeni etici. Modalita-
tea de a concepe educația (ca proces de transmi-
tere) ignoră în mod ϐlagrant toleranța ca presupo-
ziție fundamentală proprie, întrucât funcționează 
și legitimează o alteritate radicală: copil (imatur) 
– adult (matur). 

Educația ca proces de transmitere are însă prea 
puține lucruri în comun cu paideia vechilor greci, 
stând mai degrabă în umbra eϐicienței de tip so-
ϐist. De asemenea, nu se poate nega că același tip 
de eϐiciență se înscrie și în paradigma empiristă a 
teoriei găleata cunoașterii, sintagmă ce îi aparține 
lui K. Popper și în conformitate cu care învățarea 
constă doar în absorbirea de cunoștințe: „Punctul 
de plecare al acestei teorii este convingătoarea te-
ză că, înainte să știm sau să spunem ceva despre 
lume, trebuie mai întâi să avem percepții, experi-
ențe ale simțurilor” [26].

În concluzie, toleranța ca atitudine și compor-
tament se învață, se însușește pe bază de modele 
de la cea mai fragedă vârstă, școala/universitatea 
devenind laboratoare principale pentru practica-
rea toleranței, dar și agenți de integrare socială și 
centre culturale comunitare. Crearea unei socie-
tăți mondiale cu adevărat tolerante reprezintă un 
ideal educațional internațional. Școala este mica 
societate, unde ar ϐi bine să se conștientizeze fe-
nomenul. Or, mult râvnita toleranță pentru o lume 
nouă nu se moștenește prin naștere, ci se dobân-
dește prin educație, pentru aceasta însă avem ne-
voie de un arsenal impunător de cunoștințe, dar și 
de formarea unei noi mentalități.

REFERINȚE BIBLIOGRAFICE

1. Andrițchi V. Fundamente teoretice și metodologice ale managemen-
tului resurselor umane în învățământul preuniversitar. Teză de dr. 
hab. în pedagogie. Chișinău, 2012.

2. Andronache L. Educație pentru toleranță. In: Toleranța – cheia ce 
deschide calea spre o lume nouă, a unității prin diversitate. Simpo-
zion internațional. Ediția I, 4 iunie 2011. Iași: Editura „Spiru Ha-
ret”, 2011, pp. 78-86.

3. Bocoș M. Didactica disciplinelor pedagogice, un cadru constructi-
vist. Pitești: Editura „Paralela 45”, 2008.

4. Butnari N. Noile educații: Suport de curs. Chișinău: CEP USM, 2017. 
5. Callo T. Conϔigurații ale educației totale. Chișinău: CEP USM, 2007. 
6. Callo T. et al. Educația centrată pe elev. Ghid metodologic. Chiși-

nău: „Print-Caro” SRL, 2010. 
7. Carta Consiliului Europei privind educația pentru cetățenie demo-

cratică și educația pentru drepturile omului: Adoptată în cadrul 
Recomandării CM/Rec(2010)7 al Comitetului de Miniștri. [citat 
13.02.2020]. Disponibil: https: //www.coe.int/en/web/edc

8. Cristea S. Educația pentru toleranță. In: Didactica Pro... Revistă de 
teorie și practică educațională, 2004, Nr. 4 (26), pp. 66-69. 

9. Cucoș C. Educația: Experiențe, reϔlecții, soluții. Iași: Editura „Poli-
rom”, 2013.

PSIHOLOGIE SOCIALĂ



111UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 2020UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 2020

10. Dicționar de pedagogie Larousse. București: Editura „Univers Enci-
clopedic”, 1998.

11. Dicționar de psihologie. București: Editura „Humanitas”, 2001.
12. Dicționar de sociologie enciclopedic. Chișinău: Editura „Cartier”, 

2001.
13. Dicționar explicativ al limbii române. București, 2003.
14. Dicționarul explicativ al limbii române. Ediție revăzută și adăugită. 

București: Editura „Univers Enciclopedic Gold”, 2016.
15. Educația din perspectiva valorilor. Idei, concepte, modele. V. Mân-

dâcanu, I. Scheau, D. Opriș (editori). Cluj-Napoca: Editura „Eikon”, 
2012.

16. Elvira D. Experiențe didactice de formare a comportamentului to-
lerant. In: Toleranța – cheia ce deschide calea spre o lume nouă, a 
unității prin diversitate. Simpozion internațional. Ediția I, 4 iunie 
2011. Iași: Editura „Spiru Haret”, 2011, pp. 146-150. 

17. Goraș-Postică V. et al. Curriculum opțional pentru gimnaziu – Edu-
cație pentru toleranță. Centrul Educațional „Pro Didactica”. Chiși-
nău, 2015. [citat 18.02.2020].Disponibil: http: //prodidactica.
md/wp-content/uploads/2016/03/CO_Educatie-toleranta.pdf

18. Hadârcă I. Toleranța dintre valuri. In: Didactica Pro... Revistă de 
teorie și practică educațională, 2004, Nr. 4 (26), pp. 4-7.

19. Joița E. A deveni profesor constructivist. București: E.D.P., 2008.
20. Locke J. Despre toleranță. In: Fundamentele gândirii politicii mo-

derne. Iași: Editura „Polirom”, 1999.
21. Maxim S. Mentalitatea tolerantă. In: Revista Română de Semio-

Logic, 2002, Nr. 1-2, pp. 144-154. 
22. Miller D. (coord.) Enciclopedia Blackwell a gândirii politice. Bucu-

rești: Editura „Humanitas”, 2000.
23. Pâslaru Vl. Principiul pozitiv al educației. Chișinău: Editura „Lite-

ra”, 2003. 
24. Pichiu D., Albuț C. Teoria valorii și elemente de praxiologie. Iași: 

Editura „Gh. Asachi”, 1994. 
25. Pleșu A. Toleranța și intolerabilul. Criza unui concept. Editura 

„LiterNet”, 2005. 
26. Reardon B. Toleranța – calea spre pace. Chișinău: Editura „ARC”, 

2004.
27. Socolov T. Comunitatea învață a ϐi tolerantă. In: Didactica Pro... 

Revistă de teorie și practică educațională, 2004, Nr. 4, pp. 12-14.
28. Țurcan (Balțat) L. Formarea toleranței pedagogice a cadrelor di-

dactice. Teză de doctor în științe pedagogice. Chișinău, 2015.
29. Бойко В.В. Энергия эмоций в общении: взгляд на себя и на 

других. Москва: Изд-во „Филинъ”, 1996.
30. Геворкян M.M. Концептуальные подходы к проблеме 

толерантности. In: Толерантность в современном обществе: 
опыт междисциплинарных исследований. Сборник научных 
статей / под научн. ред. М.В. Новикова, Н.В. Нижегородцевой. 
Ярославль: Изд-во ЯГПУ, 2011.

31. http://stiri.tvr.ro/16-noiembrie-ziua-internationala-a-toleran-
tei_852717.html#view

32. https://ro.wikipedia.org/wiki/Toleran%C8%9B%C4%83#Le-
g%C4%83turi_externe

33. https://wol.jw.org/ro/wol/d/r34/lp-m/101997041
34. https://www.living-democracy.com/ro/edchre-charter/

Angela Cucer, Maria Georgescu. Unele aspecte ale toleranței umane



112

i

i

UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 2020

 POLITICI EDUCAȚIONALE

Relevanța abordării funcțional-pragmatice 
a învățării
Cercetările psihologice și pedagogice efectuate 

pe parcursul secolului XX asupra fenomenului în-
vățării și a educației, în general, relevă o sinuoasă 
evoluție a ideilor, conceptelor, concepțiilor și mo-
delelor privind învățarea, care au jalonat drumul 
celor mai semniϐicative teorii în această arie de in-
vestigație: teoria condiționării operante (B.F. Ski-
ner), teoria modelării și învățării sociale (A. Ban-
dura, L. Vîgotski,), teoriile gestaltiste ale învățării 
(W. Kohler, K. Levin), teoriile umaniste ale învăță-
rii (C. Rogers, A.H. Maslow), acestea din urmă reo-

rientând demersul educațional către imperativul 
paideutic maslowian: a învăța să ϔii persoană [9].

Indiferent de paradigma în care este încadra-
tă astăzi o teorie sau alta din cele aϐirmate istoric 
– magistrocentristă sau pedocentristă, psihocen-
tristă sau sociocentristă, reproductivă sau inova-
toare – cert este faptul că ϐiecare dintre acestea 
au contribuit esential, în contextul istoric, social 
și cultural al modernității, la fundamentarea și 
dezvoltarea celor mai importante concepții, sis-
teme și modele educative, asociate în prezent cu 
numele unor mari personalități, precum J. Piaget, 
M. Montessori, J. Dewey et al., din opera cărora 
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DOI: 10.5281/zenodo.3716394
CZU: 373.091

Doctor, conferențiar cercetător Maria HADÎRCĂ
ORCID iD: 0000-0002-5190-0477

Institutul de Științe ale Educației

A PRAGMATIC-FUNCTIONAL APPROACH TO LEARNING VERSUS
THE FUNCTIONAL ILLITERACY OF SCHOOLCHILDREN

Abstract. The article analyzes the phenomenon of functional illiteracy, brings evidence obtained from PISA 
testing, highlights discrepancies between the PISA assessments and the national testing in the ϔield of readings, 
and suggests the need for a functional-pragmatic approach to the learning process, with a view to ensuring 
that schoolchildren acquire the required set of key competences.

Keywords: learning, a pragmatic-functional approach to learning, functional literacy, schoolchildren, 
functional illiteracy, key competencies, reading skills, PISA testing. 

 Rezumat. Articolul analizează fenomenul de analfabetism funcțional, prezentând o serie de dovezi în acest 
sens, rezultate  din testările realizate prin intermediul Programului   pentru Evaluarea Internațională a 
Elevilor (PISA). Totodată, constată discrepanțe între estimările PISA și testările naționale pe domeniul lectură 
și sugerează necesitatea unei abordări funcțional-pragmatice a procesului de învățare, în vederea asigurării 
formării la elevi a nivelului necesar de competențe-cheie.
Societatea postmodernă, deϔinită ca o societate informațională, bazată pe cunoaștere, produce efectele sale 
asupra modului tradițional de proiectare și realizare a educației, în general, și a activității didactice de predare–
învățare–evaluare, în particular. Provocările și problemele cu care se confruntă astăzi omenirea converg spre o 
nouă semniϔicație a conceptului de învățare, iar din analizele retrospective și prospective asupra fenomenului 
educațional actual poate ϔi dedusă concluzia logică: necesitatea unei noi viziuni asupra învățământului. 

Cuvinte-cheie: învățare, abordare funcțional-pragmatică a învățării, alfabetizare funcțională, elevi, 
analfabetism funcțional, competențe-cheie, competență de lectură, evaluare PISA.



113UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 2020UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (65) 2020

s-au inspirat cei mai de seamă reprezentanți ai 
pedagogiei românești – C. Narly, Șt. Bârsănescu, 
S. Haret et al.

Pare însă a ϐi privilegiul secolului XXI acela de 
a deconstrui, reanaliza și revizui paradigmele pe-
dagogiei moderne, de a reactualiza, în postmo-
dernitate, anumite concepte educaționale, cum ar 
ϐi  învățarea permanent sau cel cu privire educația 
funcțională, în condițiile în care științele educației 
și disciplinele de învățământ sunt solicitate să se 
integreze tot mai mult, astfel încât educația să se 
dezvolte sub semnul unei „paradigme de utilitate” 
a învățării, menită să asigure nu atât „transmite-
rea moștenirii culturale”, cât, mai ales, „pregătirea 
tinerilor pentru viață”, ca aceștia să se poată inte-
gra mai ușor în viața socială și să facă față provo-
cărilor lumii actuale.

Or, ceea ce se cere acum de la educație este ca 
aceasta să ϐie mai pragmatică, astfel încât „să pre-
ceadă nivelul dezvoltării economice și să pregăte-
ască oameni pentru tipuri de societate care încă 
nu există”, după cum aϐirma la sfârșitul secolului 
trecut E. Faure. Respectiv, educația de bază, prin 
activitățile de predare–învățare–evaluare, trebuie 
să asigure formarea unor competențe-cheie nece-
sare omului pe tot parcursul vieții, pentru a putea 
face față cerințelor societății în schimbare, dar și 
provocărilor lumii contemporane, de aici intere-
sul acut pentru învățarea eϔicientă, învățarea de 
tip integrat, educația bazată pe formarea de com-
petențe-cheie și cerința socială de a reconstrui 
curriculumul școlar pentru un nou mod de pro-
ducere a cunoașterii educaționale.

Globalizarea economică și geopolitică, dezvol-
tarea tehnologiilor informaționale și de comuni-
care inϐluențează, la fel, învățarea școlară, iar con-
fruntările dintre adepții cunoașterii disciplina-
re și cei ai cunoașterii transdisciplinare ne con-
duc spre ideea privind necesitatea reconϐigurării 
procesului de învățare după speciϐicul cunoașterii 
de tip integrat, pentru că astfel s-ar putea rezolva, 
după cum admite E. Joița, una dintre problemele 
de bază ale educației contemporane: micșorarea 
decalajului, prin formare activă, între creșterea 
exponențială a informațiilor ca volum, complexi-
tate, diversitate, pe de o parte, și capacitatea ele-
vilor de a le asimila pe criterii prioritar calitative, 
de a le aborda critic, de a le aplica eϐicient, dar și 
de a le dezvolta prin cercetare și creație, pe de al-
tă parte [3; 6].

Totodată, conceptul de învățare a căpătat noi 
semniϐicații și datorită preocupărilor unor orga-
nizații internaționale, cum ar ϐi  UNESCO, UNICEF, 
OCDE ș.a., care, prin proiectele și activitățile de-
rulate, au elaborat și propus științelor educației 
unele documente de referință în vederea argu-
mentării necesității de reconϐigurare a procesului 
de învățare din perspectiva exigențelor solicitate 
de contextul societății informaționale, bazată pe 
cunoaștere.

Astfel, în raportul UNESCO privind educația în 
secolul XXI, coordonat de J. Delors (2000), au fost 
stabiliți cei patru piloni ai învățării pe care trebu-
ie construit noul model educativ:

 a învăța să știi / să cunoști, care înseamnă 
a ști să te informezi și să stăpânești instru-
mentele cunoașterii; 

 a învăța să faci, care presupune însușirea 
abilităților de bază și a competențelor nece-
sare în viață; 

 a învăța să muncești împreună cu ceilalți, ca-
re se referă la lucrul în echipă pentru atin-
gerea unor obiective comune;

 a învăța să ϔii, ceea ce înseamnă a-ți dezvol-
ta personalitatea, pentru a ϐi capabil să acți-
onezi în mod autonom și creativ în diverse 
situații de viață [4].

Evident, aceste direcții de dezvoltare a edu-
cației în secolul XXI au impulsionat cercetarea pe-
dagogică spre căutarea și identiϐicarea unor noi 
modele educative, mai centrate pe educabil și pe 
nevoile sale de formare, spre realizarea unor in-
vestigații „mai deschise” către paradigmatic și 
mai fundamentate pe pragmatic, impunând în-
vățarea pragmatică ca nouă direcție de cerce-
tare în pedagogie, susține T. Callo [2]. Astfel, în 
fața teoreticienilor, dar, mai ales, a proiectanților 
educației s-a pus problema elaborării unei noi pa-
radigme, gândită obligatoriu în corelație cu para-
digma socio-culturală în contextul căreia se con-
struiește, pentru o circumscriere a procesului 
educațional într-o perspectivă funcțional-prag-
matică, care să vizeze înțelegerea și producerea 
învățării ca o acțiune folositoare dezvoltării per-
soanei și societății.

În această perspectivă, transdisciplinaritatea 
apare ca o direcție posibilă de dezvoltare a cu-
noașterii educaționale, respectiv, învățarea școla-
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ră ar trebui scoasă din tiparele „gândirii discipli-
nare”, fundamentată pe principiile cunoașterii de 
tip integrat și transpusă într-un curriculum tran-
sdisciplinar, în care să ϐie valoriϐicate astfel de me-
tode pedagogice, cum ar ϐi: învățarea de tip proi-
ect, învățarea bazată pe rezolvarea de probleme, 
învățarea prin aventură ș.a., metode ce vizează ex-
pres pregătirea persoanei pentru o mai bună înțe-
legere a vieții în toată complexitatea ei, prin în-
zestrarea acesteia cu competențele necesare pen-
tru o integrare mai eϐicientă într-o societate în 
continuă schimbare [3].

În același context al provocărilor secolului XXI, 
trebuie să amintim că idealul postmodernității 
este omul gânditor, nu robotul sau executantul 
din epoca industrială, ci omul care știe, înainte de 
toate, să gândească, să analizeze și să reϐlecteze 
asupra celor ce se întâmplă în jurul său, care poa-
te să aleagă să se informeze din mai multe surse, 
pentru a relaționa informațiile între ele, a înțele-
ge mai bine fenomenele, evenimentele și faptele 
în esența lor, ca să le poată aplica în mod autonom 
și creativ în propria dezvoltare. 

În corespundere cu acest ideal, sistemul de în-
vățământ din Republica Moldova s-a angajat, prin 
politica sa educațională, să promoveze formarea–
dezvoltarea personalității deschise, inovatoare, li-
bere, autonome în gândire și în fapte, competen-
te și creative, iar, la nivel de curriculum școlar, a 
proiectat un proϔil de formare a personalității ele-
vului, care descrie așteptările exprimate față de 
copii la sfârșitul ϐiecărei trepte de învățământ 
(primar, gimnazial și liceal) [8].

Potrivit acestui proϐil, un absolvent de liceu, de 
exemplu, trebuie să aibă competențe ce țin de: co-
municare în limba maternă, comunicare în lim-
bi străină, competențe de bază în matematică, 
științe și tehnologii, competențe digitale, sociale 
și civice, dar și privind inițiativa de antrepreno-
riat, precum și de sensibilizare și exprimare cul-
turală. Nu în ultimul rând, el trebuie să știe cum 
să învețe și să-și dezvolte aceste capacități pe tot 
parcursul vieții. Proϐilul amintit însă nu face ni-
cio trimitere referitoare la competența de lectură 
a elevului sau a capacității acestuia de a înțelege 
un text citit, de parcă această abilitate nu mai are 
vreo importanță în secolul XXI.

Toate schimbările de reformă curriculară rea-
lizate în Republica Moldova în primele două dece-
nii ale secolului XXI au avut drept scop re-concep-
tualizarea educației din perspectiva noilor exige-

nțe socio-culturale, iar după adoptarea noțiunii de 
instruire în bază de competențe-cheie, ca strategie 
de dezvoltare a curriculumului național, la nivel de 
politică a educației, s-a decis re-construcția aces-
tuia pe un soclu de competențe, pornindu-se de la 
proiectarea unui proϔil de formare în concordanță 
cu exigențele societății bazate pe cunoaștere. 

Trebuie să recunoaștem însă faptul că, deși la 
modul teoretic declarăm și proiectăm educația 
școlară după modelul instruirii în bază de compe-
tențe, la nivel de practică educațională, deocam-
dată încă nu putem vorbi despre realizarea unui 
învățământ funcțional, aceasta reieșind, mai ales, 
din rezultatele testărilor PISA, care vizează toc-
mai abilitățile funcționale ale elevilor de astăzi, 
între care și capacitatea privind înțelegerea adec-
vată a unui text citit, iar urmare a acestor rezulta-
te, în literatura pedagogică, s-a dezvoltat un con-
cept opus competenței de citire/lectură, cunoscut 
sub denumirea de analfabetism funcțional.

Singurele rapoarte care scot la iveală analfa-
betismul funcțional al elevilor de astăzi, inclusiv 
al celor din Republica Moldova, sunt de nivel in-
ternațional, elaborate de către OCDE (Organizația 
pentru Cooperare și Dezvoltare Economică), o da-
tă la 3 ani, asupra tinerilor de 15 ani, din peste 70 
de state și analizează mai multe aspecte ale siste-
melor educative, inclusiv problema amintită mai 
sus, care, printre altele, se referă și la capacitatea 
elevilor de a înțelege un text citit, de a relaționa 
idei și informații, pentru a le dezvolta etc.

Analfabetismul funcțional al elevilor 
și rezultatele PISA
Conform Wikipedia, conceptul de analfabetism 

funcțional a apărut prin opoziție la noțiunea de al-
fabetizare și se referă la persoanele care, de obi-
cei, știu să citească, dar nu înțeleg bine sau mai 
deloc ceea ce au citit. Mai exact, persoanele cu 
probleme de analfabetism funcțional sunt acele 
persoane care au urmat școala și chiar au obținut 
un certiϐicat de studii sau o diplomă corespunză-
toare unui anume nivel de educație, dar care nu 
dețin suϐiciente competențe de bază, între care și 
cea de înțelegere a celor citite sau de comunicare 
eϐicientă în diverse situații din viața reală. Altfel 
spus, o astfel de persoană poate să reproducă ver-
bal sau în scris un text, dar nu îl înțelege suϐicient 
pentru a-l putea folosi ulterior ca resursă de in-
formare în reușita unei acțiuni sau în producerea 
unei performanțe. 
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La nivel european, funcționalitatea instruirii 
se testează prin intermediul PISA, care evaluea-
ză și prezintă, la ϐiecare 3 ani, studii comparative 
privind cunoștințele și competențele elevilor de 15 
ani în domeniile lecturii, matematicii și științelor. 
Vârsta de 15 ani a fost stabilită pornind de la faptul 
că, în majoritatea țărilor implicate în programul de 
evaluare, la vârsta respectivă elevii se aϐlă aproape 
de ϐinalul învățământului obligatoriu și, astfel, pot 
ϐi măsurate majoritatea cunoștințelor, deprinderi-
lor și atitudinilor acumulate în cei aproximativ ze-
ce ani de educație instituționalizată. 

PISA este una din cele mai ample evaluări din 
domeniul educației, se desfășoară în baza unei 
metodologii unitare pe plan internațional, iar re-
zultatele în rândul elevilor din diferite state sunt 
comparabile între ele. În ansamblu, Programul 
PISA vizează estimarea nivelului de pregătire a ti-
nerilor pentru a utiliza cunoștințele și compete-
nțele pe care le-au obținut în școală, acasă și în 
alte circumstanțe, pentru a activa în calitate de 
membri de succes ai societății. Evaluarea se face 
pe domenii, după cum urmează: 

Alfabetizarea matematică – vizează capaci-
tatea individului de a identiϐica și a înțele-
ge rolul pe care îl joacă matematica în lume, 
de a face judecăți bine fundamentate, de 
a utiliza și de a angaja matematica în mo-
duri ce răspund nevoilor vieții omului, în 
calitatea sa de cetățean constructiv, impli-
cat și reflexiv. 
Rezolvarea de probleme − vizează capacita-
tea individului de a utiliza procesele cogni-
tive pentru a face față și a rezolva situații re-
ale, transdisciplinare, în care calea soluției 
nu este evidentă imediat și în care domeni-
ile alfabetizării sau ariile curriculare ce ar 
putea ϐi aplicabile nu pot ϐi încadrabile în 
domeniul matematicii, al științelor sau al ci-
tirii/ lecturii. 
Alfabetizarea la citire/lectură − vizează înțe-
legerea, utilizarea și reϐlecția asupra texte-
lor scrise, pentru a-și atinge scopurile, pen-
tru a-și dezvolta cunoștințele și potențialul 
și pentru a participa la viața socială. 

Se consideră că, pentru funcționarea eϐicientă 
a individului în societatea informațională, bazată 
pe cunoaștere, acesta trebuie să dețină, pe lângă 
setul de competențe-cheie adoptate deja la nivel 

european și național și o competență de literacy 
sau de literație (literacy vine din limba engleză, 
unde înseamnă capacitatea unei persoane de a ci-
ti și a scrie, ceea ce în limba română s-ar traduce 
prin alfabetizare sau, mai nou, prin competența 
de literație), lipsa căreia tocmai este identiϐicată 
drept una dintre cauzele majore ale analfabetis-
mului funcțional al elevilor de astăzi.

De remarcat, pe măsură ce societatea cu-
noașterii s-a dezvoltat, au sporit și cerințele cu 
privire la capacitatea persoanei de a citi și a se in-
forma, pentru a face față problemelor și provocă-
rilor unei lumi extrem de dinamice, iar conceptul 
de literacy/alfabetizare a înglobat mai multe di-
mensiuni. Astfel, astăzi se vorbește despre diferi-
te niveluri de alfabetizare a unei persoane, prin 
educația de bază: basic literacy, functional litera-
cy și multiple literacy, care, în limba română, sunt 
traduse prin:

Alfabetizarea de bază – capacitatea persoanei 
de a citi și de a scrie, care generează încredere 
în sine și motivație pentru dezvoltarea ulteri-
oară. Aceste competențe corespund nivelului 
1 - 2 de înțelegere a lecturii vizat prin teste-
le PISA, ϐiind considerat un nivel elementar de 
înțelegere.
Alfabetizarea funcțională – capacitatea persoa-
nei de a citi, de a scrie, de a înțelege și de a apli-
ca în practică informațiile extrase din text, ceea 
ce îi permite funcționarea în societate, acasă, la 
școală și la locul de muncă. Aceste competențe 
sunt de nivel mediu și corespund nivelului 3-4 
din testele PISA.
Alfabetizarea multiplă – capacitatea persoanei 
de a folosi competențele de citire, înțelegere 
și de scriere pentru a produce, a interpreta și 
a evalua critic texte multimodale (textele care 
folosesc mai multe sisteme semiotice). Aceste 
competențe corespund nivelului 5-6 din teste-
le PISA care sunt de nivel superior.
Menționăm că pentru literacy, specialiști și ex-

perți români care au lucrat în diverse proiecte eu-
ropene pe tema alfabetizării funcționale, au intro-
dus în discursul pedagogic și în practica educațio-
nală conceptul de literație, ca ϐiind termenul ce ar 
exprima cel mai bine înțelesul cuvântului din lim-
ba engleză. Așadar, prin competențe de literație 
trebuie să înțelegem: abilitățile unei persoane de 
a citi un text, de a-l înțelege, de a face conexiunile 
cu ceea ce știa anterior, de a-și formula un punct 
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de vedere cu privire la ceea ce a citit, de a expri-
ma în scris sau oral punctul său de vedere, altfel 
spus, de a aplica informațiile/cunoștințele obți-
nute prin lectură în contexte de viață reală, ceea 
ce i-ar asigura funcționarea în societate.

Așadar, testele PISA vizează funcționalitatea 
instruirii, ele evaluează în ce măsură elevii care 
ϐinalizează învățământul obligatoriu au acumulat 
cunoștințele necesare și abilitățile de bază, care 
sunt esențiale pentru o participare activă în so-
cietățile contemporane. Rezultatele cercetărilor
PISA arată nu doar în ce măsură elevii pot repro-
duce cunoștințele acumulate, ci, mai ales, dacă ei 
le pot aplica în situații noi atât în cadrul școlii, cât 
și în viața reală. 

Respectiv, prin analiza acestor rezultate, pro-
gramul de evaluare PISA oferă studii cu informații 
utile pentru politica și practica educațională la ni-
vel de țară, precum și comparativ cu alte state, re-
giuni, subgrupuri demograϐice, ceea ce le permi-
te factorilor de decizie să aprecieze eϐiciența sis-
temului de învățământ, să stabilească noi obiecti-
ve pentru acesta, dar și să preia practici de succes 
din alte state.

Dintr-un astfel de studiu comparativ privind 
educația în statele membre ale OCDE și publicat 
de Comisia Europeană, aϐlăm că, în 2006, procen-
tul de elevi din România în vârstă de 15 ani, ca-
re au fost considerați analfabeți funcționali nu a 
scăzut, față de 2000, ci, din contră, a crescut de la 
41,3% la 53,5%. Pentru comparație, arată studi-
ul, în Finlanda doar 4,8% dintre elevii în  vârstă 
de 15 ani au diϐicultăți în a înțelege ceea ce citesc, 
după Finlanda urmează Irlanda, cu 12,1% și Esto-
nia, cu 13,6%.

Potrivit aceluiași studiu, la testarea din 2015, 
elevii din România s-au clasat pe locul 48, fapt ce 
a condus la plasarea României pe ultimul loc în-
tre țările europene, ei ϐiind urmați de elevii din 
țări precum Cipru, Moldova, Turcia, Albania, iar în 
fruntea clasamentului s-au situat tinerii din Sin-
gapore, Japonia și Estonia. 

Din anul 2010, și elevii de 15 ani din Republica 
Moldova participă la evaluările PISA, rezultatele 
însă nu sunt deloc satisfăcătoare. Reieșind din da-
tele raportului elaborat de Agenția Națională pen-
tru Curriculum și Evaluare a Ministerului Educați-
ei al Republicii Moldova (Chișinău, 2016), situația 

privind înțelegerea din lectură sau stăpânirea 
competențelor de literație se prezintă astfel: doar 
42,8% din elevii participanți la testare în 2010 și, 
respectiv,  de 54,2% din totalul elevilor implicați 
în evaluarea din 2015 au putut realiza itemii pro-
puși, cei mai mulți dintre aceștia înregistrând per-
formanțe de nivel elementar. 

Totuși, se mai precizează în raport, elevii din 
țara noastră au obținut în 2015 un punctaj în 
creștere la toate cele trei domenii testate – mate-
matică, științe și citire/lectură, ceea ce denotă, su-
sține raportorul, sporirea calității învățământului 
și eϐicienței politicilor educaționale implementa-
te [10].

Conform estimărilor PISA din anul 2015, 
54,2% dintre elevii din Republica Moldova au fost 
considerați alfabeți funcțional sau competenți în 
ceea ce privește înțelegerea din lectură (față de 
42,8% la PISA 2009+), atingând progrese nu doar 
la nivelurile 1a și 1b, considerate ca niveluri de 
înțelegere elementară, ci și la nivelul de înțelege-
re complexă a unui text citit, unde statul nostru a 
înregistrat o creștere a ponderii școlarilor care au 
reușit să atingă niveluri mai înalte de competență 
PISA în domeniul citire/lectură și, simultan, o scă-
dere a ponderii copiilor care nu reușesc să atingă 
nivelul de bază de competență [idem].

În același timp, în cadrul testărilor naționale 
la absolvirea gimnaziului, la disciplina „Limba și 
literatura română”, care este direct responsabilă 
de formarea competenței de înțelegere a lecturii, 
elevii de 15-16 ani din Republica Moldova au în-
registrat o rată de promovare mai mare de 90%, 
acest rezultat însă, raportat la aceeași perioadă 
de referință, nu se conϐirmă și în cadrul testărilor 
internaționale PISA.

Niveluri ale competenței de lectură 
evaluate de testele PISA
Plecând de la aceste discrepanțe, dar, mai ales, 

pentru a înțelege mai bine ce abilități de lectu-
ră ale elevilor de 15-16 ani sunt testate prin in-
termediul Programului PISA, în cele ce urmează 
prezentăm descrierea nivelurilor de competență, 
evaluate la lectura unui text, tipurile de texte pro-
puse pentru lectură  și  caracteristicile ϐiecărui ni-
vel de competență analizat (adaptare după Wal-
ker, 2011):
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Competența de lectură Unități de competență supuse evaluării (pe niveluri taxonomice)

Nivel de compe-
tență

Tip de text 
propus spre 
lectură

Recunoaștere, interpretare 
și integrare Reϐlectare și evaluare

Nivelul 1 a Text simplu, cu 
idei clar expri-
mate

A recunoaște o idee simplă, reluată de 
mai multe ori (eventual, printr-o ima-
gine), a interpreta o frază într-un text 
scurt pe un subiect cunoscut.

La acest nivel nu se solicită 
itemi de reϐlectare și evaluare.

Nivelul 1 b Text simplu, cu 
idei clar expri-
mate

A recunoaște tema/mesajul/scopul au-
torului într-un text cu subiect cunoscut, 
când aceste informații solicitate sunt 
evidente.

La acest nivel nu se solicită 
itemi de reϐlectare și evaluare.

Nivelul 2 Text simplu, cu 
idei clare, dar 
care solicită re-
laționarea idei-
lor o și deducție 
pentru înțelege-
rea globală 

A identiϐica ideea principală a textului, 
clariϐicând raporturile cu celelalte idei 
din text.
A explica semniϐicațiile unor propoziții/
fraze din cadrul unor părți limitate de 
text, când informația nu este evidentă și 
sunt necesare anumite deducții.

A face o legătură simplă între 
informația din text și cunoști-
nțele generale.

Nivelul 3 Text complex cu 
unele informații 
concurente

A integra mai multe părți ale unui text 
cu scopul de a identiϐica ideile prin-
cipale, a clariϐica o relație între idei, a 
preciza semniϐicația unui cuvânt sau al 
unei fraze.
A compara, a opune sau a categorisi 
idei, luând în considerare criterii mul-
tiple. 

A face legături sau comparații 
între informațiile din text și 
alte cunoștințe sau a explica 
particularitățile textului dat, 
făcând trimitere la experiențe 
personale.

Nivelul 4 Text complex cu 
incertitudini și 
idei formulate 
negative

A genera concluzii pe baza textului, 
pentru a înțelege și aplica categoriile 
lui într-un context nou, neobișnuit, cer-
cetând semniϐicația unei secvențe, prin 
luarea în considerare a întregului. 

A utiliza cunoștințe formale 
sau publice pentru a emite o 
ipoteză sau a evalua critic un 
text. A demonstra înțelegerea 
cât mai exactă a unui text mare 
și complex.

Nivelul 5 Text complex cu 
idei prezentate 
în contradicto-
riu

A demonstra înțelegerea deplină și de-
taliată a unui text. 
A prezenta nuanțat sensul / mesajul. 
A descrie exemple dispuse arbitrar, fo-
losind deducția. 
A generaliza categorii, pentru a descrie 
relațiile dintre părți de text. 

A face analiza unui text com-
plex, folosind cunoștințe spe-
cializate, pentru a demonstra 
înțelegerea profundă a acestu-
ia. A face analiza critică și eva-
luarea contradicțiilor potenția-
le sau reale în textul dat.

Nivelul 6 Text complicat 
pe un subiect 
necunoscut, cu 
idei abstracte, 
neobișnuite, 
care solicită 
valoriϐicarea 
unor informații 
concurente

A genera rezumativ categorii de inter-
pretare a textului dat. 
A formula concluzii multiple, compa-
rații și idei contrastive, detaliate și con-
crete. 
A demonstra o înțelegere deplină și de-
taliată a întregului text sau a anumitor 
secvențe, a implica integral informația 
din mai multe texte. 

A face analiza sau evaluarea 
critică a unui text complicat pe 
un subiect necunoscut, luând 
în considerare perspective sau 
criterii multiple, folosind con-
cepte complexe din text. A ge-
nera categorii pentru evaluarea 
elementelor textului, luând în 
considerare timpul actual.

După cum reiese din conținutul inserat în ta-
belul de mai sus, Programul PISA evaluează înțe-
legerea lecturii la șase niveluri de competență, ti-
pologia textelor propuse pentru analizarea  celor 

citite este foarte diversă și cu grad crescând de 
complexitate, iar itemii de evaluare urmăresc obi-
ective total diferite de cele ale veriϐicării compe-
tențelor de lectură la testările naționale, organi-
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zate pentru elevii din Republica Moldova, de unde 
putem deduce ca rezonabilă lipsa de pregătire a 
școlarilor în acest sens, precum și diϐicultățile le-
gate de rezolvare a acestora, respectiv, rezultatele 
modeste ale celor vizați în contextual estimărilor 
PISA, care, pur și simplu, nu sunt pregătiți, prin 
activitățile de învățare, să rezolve astfel de itemi. 

Prin urmare, se impune o schimbare de strate-
gie metodologică în ceea ce privește formarea-e-
valuarea competenței de lectură, realizată în ca-
drul orelor de limba și literatura română, precum 
și la celelalte discipline lingvistice, dar și la toate 
materiile, unde lectura textului (științiϐic, explica-
tiv, injonctiv etc.) prevalează ca metodă de învăța-
re. Astfel încât, la nivel de profesor, această modi-
ϐicare să conducă la o restructurare a practicilor 
de veriϐicare a înțelegerii din citirea celor mai di-
verse tipuri de texte, cu itemi structurați pe nive-
luri taxonomice din ce în ce mai complexe, cum 
sunt cele veriϐicate prin testele PISA.

De remarcat, după testarea PISA din 2015, 
în țările membre OECD, unde indicele mediu de 
înțelegere a lecturii unor texte a fost de 79,9%, iar 
itemii de citire/lectură implica înțelegerea și uti-
lizarea informațiilor din textele scrise, dar și a ce-
lor în format electronic, când pe primul loc s-au 
situat elevii din Singapore, urmați de această da-
tă de cei din Hong Kong, Canada, Finlanda, Irlan-
da, Estonia, ca indicator de creștere graduală a re-
zultatelor școlarilor la competența de literație a 
fost stabilită o creștere de la 78%  la 93 % până în 
2020 din media OECD.

Dacă până acum testarea nivelului de alfabeti-
zare funcțională a elevilor se făcea strict pe dome-
niile „Citire”, „Matematică” și „Științe”, atunci, în-
cepând cu anul 2018, Programul PISA urmărește 
deja evaluarea competențelor-cheie stabilite la 
nivel european (Bruxelles, 22 mai 2018) ca nece-
sare de format prin învățământul general: compe-
tențe de alfabetizare, competențe multilingvisti-
ce, competențe în domeniul științei, tehnologiei 
și matematicii, competențe digitale, competențe 
personale, sociale și de a învăța să înveți, com-
petențe cetățenești, competențe antreprenoriale, 
competențe de sensibilizare și expresie culturală, 
astfel încât rezultatele obținute să ofere răspun-
suri pertinente la unele întrebări, care ni se par 
esențiale pentru politica educațională, cum ar ϐi, 
de exemplu:

 Cât de bine sunt pregătiți elevii pentru 
viață și pentru inserție pe piața muncii în 

societăți culturale diverse și într-o lume 
globalizată?

 Cât de mult sunt expuși elevii la știri din 
întreaga lume și în ce măsură înțeleg și 
analizează critic teme interculturale și 
globale? Care sunt diferențele majore de 
înțelegere la nivelul populației, din aceas-
tă perspectivă?

 Ce abordări sunt folosite la școală, pentru ca 
elevii să ϐie educați pentru diversitate cul-
turală și cum valoriϐică școlile diversitatea 
pentru a forma elevilor o astfel de compete-
nță, cum este „competența interculturală”?

 Cât de bine sunt pregătite școlile să facă față 
prejudecăților și stereotipurilor? Etc.

Considerăm că aceste întrebări de politică edu-
cațională ar trebui să ne intereseze și pe noi, ca ța-
ră participantă la Programul PISA, dar, mai ales, să 
avem grijă să-i pregătim pe elevii noștri în această 
perspectivă, iar sistemul de competențe proiectat 
de Ministerul Educației, Culturii și Cercetării pen-
tru proϐilul de formare al absolventului de învăță-
mânt general din Republica Moldova ar trebui co-
relat neapărat cu sistemul de competențe supuse 
evaluării PISA, astfel încât preocupările metodo-
logice pentru calitatea formării tinerilor pentru 
viață să devină o realitate educativă și la noi. 

Totodată, în activitatea didactică de formare-e-
valuare a competențelor de lectură ar trebui de ți-
nut cont și de faptul că în viața reală oamenii ci-
tesc nu doar texte literare, de aceea testarea PISA 
la înțelegerea din lectură include texte de cele mai 
diverse tipuri (de exemplu, continui/noncontinui, 
cărți tipărite, dar și texte pe foi, pliante, forumuri 
on-line și ϐluxuri de știri, pe care trebuie nu doar 
să le citești, ci și să le înțelegi și interpretezi, aplici 
etc.), prin urmare, elevii trebuie învățați să citeas-
că și texte multimodale, să le înțeleagă, să aplice 
în viața curentă informațiile culese, adică să abor-
deze critic și creativ orice text lecturat.

…Și unele concluzii
Actualitatea acestui articol este relevantă, mai 

ales, în contextul crizei în care se aϐlă învățămân-
tul actual, al identiϐicării unor căi de depășire a 
situației date, dar și a stării de urgență, legată 
acum de epidemia coronavirusului, introdusă în 
Republica Moldova și în alte state, când ar trebui 
să înțelegem ce înseamnă fenomenul de analfa-
betism funcțional. Or, deși am studiat cu toții în 
școală biologia, anatomia, mai nou – în unele școli 
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există și educația pentru sănătate, totuși, nu știm 
cum să folosim aceste cunoștințe pentru a ne pro-
teja măcar la nivel elementar și a ne comporta 
adecvat în perioada unei pandemii.

Așadar, societatea postmodernă, deϐinită ca o 
societate informațională, bazată pe cunoaștere, 
produce efectele sale asupra modului tradițio-
nal de proiectare și realizare a educației, în gene-
ral, și a activității didactice de predare–învățare–
evaluare, în particular. Provocările și problemele 
cu care se confruntă astăzi omenirea converg că-
tre o nouă semniϐicație a conceptului de învățare, 
iar din analizele retrospective și prospective asu-
pra fenomenului educațional actual poate ϐi dedu-
să următoarea concluzie logică: este nevoie de o 
nouă viziune asupra cunoașterii. 

Opusul conceptului de analfabetism funcțional 
este alfabetizarea funcțională a elevilor, care, în 
fond, se referă nu atât la ceea ce învață elevii din 
școală, ci la ceea ce pot să facă cu cele studiate du-
pă terminarea școlii. Iar alfabetizarea funcțională 
a elevilor presupune mai mult decât simpla lectu-
ră a unui text: aceasta vizează și capacitatea de a 
relaționa mai multe informații, dar și valoriϐica-
rea unor informații concurente, interpretarea nu 
doar a unui text literar/nonliterar, ci și a unui me-
saj transmis printr-un panou publicitar sau emisi-

unile radio și tv, lectura și înțelegerea unei instru-
cțiuni ce însoțește un aparat etc., ceea ce înseam-
nă că educația contemporană, prin curriculumul 
școlar, trebuie să-i formeze elevului toate aceste 
deprinderi de lectură funcțională.

Studiile făcute de OCDE arată că un nivel scăzut 
al competențelor funcționale, implicit și a compe-
tenței de literație, are ca efect o creștere economi-
că redusă și persoane fără capacitate de sustena-
bilitate a dezvoltării economice. Din acest motiv, 
statele membre ale UE și-au propus ca țintă re-
ducerea numărului elevilor de 15 ani care au diϐi-
cultăți în domeniul alfabetizării funcționale la un 
procent mai mic de 15% până în 2020.

În acest context, perspectiva transdisciplina-
ră de proiectare a cunoașterii educaționale, prin-
tr-un curriculum de tip integrat, centrat pe for-
marea de competențe funcționale și abordarea 
functional-pragmatică a învățării se înscriu în 
logica dezvoltării modelul educativ conturat de 
J. Dellors pentru secolul XXI. Aceste viziuni sunt în 
consens cu recomandările Uniunii Europene pri-
vind învățarea pe tot parcursul vieții și cu exige-
nțele societății contemporane, acestea impunând 
o schimbare strategică în ceea ce privește activi-
tatea pedagogică de  formare–dezvoltare a perso-
nalității elevului.
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Figură de refe-
rință în știința is-
torică și cea pe-
dagogică, în con-
textul învățămân-
tului superior și 
celui preuniver-
sitar din Republi-
ca Moldova, este 
doctorul în isto-
rie, doctorul ha-

bilitat în pedagogie, conferențiarul universitar 
Nina Petrovschi. Personalitate complexă și poli-
valentă, este o prezență remarcabilă în știința și 
educația modernă.

Nume apreciat, doamna Nina Petrovschi face 
parte din tagma cărturarilor promotori ai anga-
jamentului civic și prestanței științiϐice de înaltă 
ținută. Cu ocazia jubileului Domniei Sale, în semn 
de prețuire, facem un bilanț al rezultatelor remar-
cabile, demne de a ϐi readuse în atenția comuni-
tății academice.

A încerca să evoci personalitatea Ninei Petrov-
schi înseamnă să ϐii atins de ispita unor caliϐica-
tive elogioase. Este un om de o probitate morală 
deosebită și înalt profesionalism, cu noblețe și vo-
cație didactică – sunt doar câteva dintre caracte-
risticile Doamnei Nina Petrovschi.

Este și va rămâne una dintre personalități-
le academice cu pondere ale Facultății de Isto-
rie și Geograϐie a Universității Pedagogice de Stat 
„Ion Creangă” din Chișinău, ca profesoară-model, 
dar și ca cercetătoare, recunoscută pe plan nați-
onal și internațional, autoare de monograϐii, ma-
nuale școlare și universitare, sute de articole și 
studii etc. 

Istoricul și dascălul Nina Petrovschi s-a năs-
cut la 3 martie 1960, în localitatea Șestaci, raionul 
Rezina (astăzi – Șoldănești), în familia lui Pante-
limon și Alexandrei Lachi, ϐiind primul dintre cei 
patru copii ai acestora. După terminarea ciclului 
gimnazial, în anul 1976, a fost admisă la Școala 
Pedagogică din orașul Orhei, pe care a absolvit-o 
cu mențiune. Ulterior, a fost înmatriculată la Fa-
cultatea de Istorie și Pedagogie a Institutului Pe-
dagogic de Stat „Ion Creangă” din Chișinău, pe ca-
re a ϐinalizat-o cu succes, în anul 1985, cu titlul de 
absolvire Profesor de istorie și științe sociale, me-
todist în domeniul muncii educative. 

În februarie 1986, Doamna Nina Petrovschi a 
susținut cu succes concursul la postul de lector 
la Catedra Istorie universală din cadrul instituți-
ei, pe băncile căreia trecuse în perioada studenți-
ei. În perioada 1990-1992, a urmat studii de doc-
torat la AȘM, cu teza de doctor Unirea Principate-
lor în istoriograϔia din România, având în calitate 
de coordonator științiϐic pe Eugen Certan, dr. hab., 
prof. univ.

În cursul anilor, a contribuit substanțial la for-
marea viitorilor profesori de istorie din republică. 
O ϐilă importantă în cariera omagiatei a fost acti-
vitatea la Ministerul Educației al Republicii Mol-
dovă, din anul 2002, totodată continuând să pre-
dea la Alma Mater. În calitate de șefă a Direcției 
învățământului superior, cercetare și doctorat, Ni-
na Petrovschi a participat la realizarea reformei 
din educație. A activat și în calitate de membru 
al grupului de elaborare a Concepției elaborării și 
implementării standardelor în învățământul uni-
versitar. De asemenea, a contribuit la redactarea 
Concepției dezvoltării învățământului universitar 
din Republica Moldova în contextul prevederilor 
procesului de la Bologna, a Nomenclatorului spe-

ISTORICUL ȘI DASCĂLUL 
NINA PETROVSCHI:
O LECȚIE DE A TRECE PRIN VIAȚĂ 
CU FRUNTEA SUS
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Viorel Bolduma. Istoricul și dascălul Nina Petrovschi: o lecție de a trece prin viață cu fruntea sus

cialităților pentru învățământul universitar racor-
dat la cerințele europene, precum și a mai multor 
regulamente. 

În perioada 2008-2010, Nina Petrovschi a ur-
mat studiile post-doctorale la Universitatea Pe-
dagogică de Stat „Ion Creangă” din Chișinău. Teza 
de doctor habilitat în pedagogie a cercetătoarei se 
intitula Valorizarea tehnologică a principiului in-
tegralității în învățarea pragmatică a istoriei în 
liceu, având în calitate de consultant științiϐic pe 
academicianul Tatiana Callo, dr. hab., prof. univ.

Din anul 2015, Doamna Nina Petrovschi acti-
vează la Institutul de Științe ale Educației, în cali-
tate de șefă a Catedrei Pedagogie și Psihologie, ϐi-
ind antrenată în proiectarea, organizarea și rea-
lizarea procesului didactic, evaluarea activităților 
metodice și de cercetare ale profesorilor.

Domnia Sa a fost un actor activ în procesul tre-
cerii de la sistemul educațional sovietic la cel de 
după declararea Independenței. Împreună cu alți 
experți în educație, a fost implicată în elaborarea 
Concepției dezvoltării învățământului în Republica 
Moldova, Programului național de dezvoltare a în-
vățământului în Republica Moldova, Legii învăță-
mântului etc. Noile cerințe prevedeau studierea în 
învățământul preuniversitar a istoriei universale 
și naționale în două cursuri: Istoria universală și 
Istoria romanilor. 

În această conjunctură, o contribuție esențială 
la elaborarea manualelor și-a adus-o și confere-
nțiarul universitar Nina Petrovschi în cadrul La-
boratorului Probleme actuale de istorie în sistemul 
învățământului universitar, alături de profeso-
rul Eugen Certan și conferențiarul Valeria Cosma. 
Domnia Sa a făcut parte din grupul specialiști-
lor în domeniul istoriei universale moderne de 
la Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă” 
din Chișinău, Universitatea de Stat din Moldova 
și Universitatea „Al.I. Cuza” din Iași, care au ela-
borat concepția și planul-prospect al studiului Is-
toria modernă a Europei și Americii. Apoi, aceeași 
echipă de experți a editat primul manual original 
de istorie universală modernă în limba română. 

Amintim aici că Doamna Nina Petrovschi a 
contribuit și la apariția primei crestomații de is-
torie modernă universală, foarte utilă studenți-
lor și profesorilor școlari. Împreună cu profeso-
rii universitari Gheorghe Gonța, Boris Vizer și Eu-
geniu Certan – s-a aϐlat printre primii autori de 

curriculum și manuale școlare de istorie din Re-
publica Moldova, tipărite în mai multe ediții. Acti-
vitățile sale didactice s-au distins prin erudiție și 
exigență, atitudine responsabilă față de cursurile 
prezentate.

Doamna Nina Petrovschi a ținut prelegeri de 
formare continuă a cadrelor didactice în domeniul 
implementării curriculumului, utilizării noilor ma-
nuale, activând în calitate de formator național. To-
todată, sub îndrumarea ei, sute de studenți au ela-
borat și susținut teze de an, de licență și master. 

Mai mult, a activat într-un șir de proiecte nați-
onale, precum Proiectul național Educație de cali-
tate în mediul rural (ME, UNICEF Moldova, 2007), 
Proiectul Modernizarea curriculumului școlar 
(ME, IȘE, UNICEF Moldova, 2010-2011), Proiec-
tul național Dezvoltarea sistemului de asigurare a 
calității în învățământul secundar general din per-
spectiva școlii prietenoase copilului și a societății 
bazate pe cunoaștere (ME, IȘE, UNICEF Moldova, 
2011-2012). Istoricul a activat și ca expert națio-
nal în elaborarea standardelor (2012), formator 
central în cadrul stagiilor de formare a manage-
rilor instituțiilor de învățământ și a managerilor 
la nivelul Direcțiilor raionale de învățământ, tine-
ret și sport.

Din anul 2015, face parte din cadrul Școlii Doc-
torale „Științe ale Educației” a Parteneriatului in-
stituțiilor de învățământ superior dintre Univer-
sitatea de Stat din Tiraspol, Universitatea de Stat 
„B.P. Hasdeu” din Cahul și Institutul de Științe ale 
Educației, ϐiind membru al Consiliului Școlii Doc-
torale susnumite, iar din 2017 – și din Școala Doc-
torală „Științe ale Educației” de la UPS „Ion Crean-
gă” din Chișinău.

Este recunoscută și prețuită în mediul profe-
sional. Autoritatea sa e ediϐicată prin muncă sis-
tematică și asiduă. Pentru activități didactice, 
științiϐice și manageriale excepționale, Doam-
nei Nina Petrovschi i-au fost acordate diplome 
și scrisori de recunoștință din partea Guvernu-
lui Republicii Moldova și Ministerului Educației, 
Culturii și Cercetării.

Pentru merite și succese deosebite în muncă, 
istoricul este remarcat atât de colegii de breas-
lă, precum și de studenți. Conferențiarul univer-
sitar Valentina Ursu, Catedra Istorie și Geograϔie, 
UPS ,,I. Creangă", a caracterizat-o astfel: „Doamna 
Nina Petrovschi este o ϔire perseverentă, inteligen-
tă, empatică, blajină, mărinimoasă, luminoasă la 
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chip. Este plină de un farmec aparte, ϔiind un om 
care înnobilează suϔlete. Dincolo profesionalism, 
are o inimă mare, ce radiază de bunătate”, – cuvin-
te la care subscriem și noi. 

Despre inteligența și rigoarea profesională a 
Doamnei Nina Petrovschi își amintește și fosta sa 
studentă Mariana Usturoi, actualmente profesoa-
ră de istorie la Liceul Teoretic „Nicolae Sulac” din 
Chișinău: „Prin personalitatea sa, Nina Petrovschi 
a reușit să modeleze tinere caractere, să le inspi-
re dragoste pentru muncă, corectitudine, punctua-
litate. Prin tot ce făcea, se dovedea a ϔi un dascăl cu 
suϔletul deschis comunicării cu tinerii. Dar cea mai 
mare lecție pe care ne-a dat-o Domnia Sa a fost cea 
de a trece prin viață cu fruntea sus!”.

Doctorul habilitat în pedagogie Nina Petrov-
schi – personalitate notorie în mediul universitar 
și științiϐic din Republica Moldova – promovează 
cu probitate și competență profesională știința și 
educația. 

Or, Nina Petrovschi se poate considera un Om 
împlinit, cu o carieră profesională strălucită, mar-
cată de realizări deosebite. 

Îi dorim distinsei Doamne multă energie crea-
toare, voință și tenacitate în realizarea proiectelor 
de viitor, succese profesionale și personale mar-
cante, dragostea celor apropiați!

Viorel BOLDUMA, lector universitar, 
Facultatea Filologie și Istorie, 

UPS „ Ion Creangă” din Chișinău
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Vicol Nelu. 
FORMAREA CONTINUĂ A CADRELOR DIDACTICE: NEVOI ȘI PRI-

ORITĂȚI DE DEZVOLTARE PROFESIONALĂ: Monograϐie / Nelu Vicol, 
Cristina Butnaru; coord. șt.: Lilia Pogolșa; Inst. de Științe ale Educației. 
Chișinău: IȘE, 2019 (Tipogr. „Print Caro”). – 188 p.: diagr., tab.

ISBN 978-9975-48-163-2.

Monograϐia a fost elaborată în cadrul Proiec-
tului instituțional de cercetare 15.817.06.04F 
Reconceptualizarea formării continue a cadrelor 
didactice din perspectiva motivării de învățare pe 
tot parcursul vieții; coordonator științiϐic: Lilia 
POGOLȘA, doctor habilitat în pedagogie,profesor 
universitar.

Autorii monograϐiei abordează diverse teme și 
subiecte mai puțin cunoscute în spațiul dezvoltă-
rii profesionale a cadrelor didactice, cum ar ϐi:

1. Formarea continuă a cadrelor didactice în 
contextul educației adulților. Repere concep-
tuale;

2. Sistemul mixt („BLENDED - LEARNING”) de 
formare continuă – alternativă pentru valo-
riϔicarea nevoilor individuale de dezvoltare 
profesională ale cadrelor didactice;

3. Validarea experimentală a modelului psiho-
pedagogic de formare continuă a cadrelor 

didactice prin sis-
temul mixt (BLEN-
DED - LEARNING).

Lucrarea oferă infor-
mații referitoare la sis-
temele de învățământ 
din toată lumea în ori-
entarea către perfecționarea modalităților de for-
mare a cadrelor didactice.

Autorii monograϐiei tind să împărtășească ca-
drelor didactice că „ premisa pe care trebuie să se 
fundamenteze o analiză de politică educațională 
în domeniu este că formarea cadrelor didactice 
constituie o prioritate a sistemului de învăță-
mânt, puțin valorizată, în realitate aϔlată într-o 
strânsă corelație cu celelalte componente ale refor-
mei sistemului de învățământ, ea ϐiind o premisă 
pentru realizarea unei misiuni esențiale: cariera 
didactică.

Monograϐia a fost elaborată în cadrul Proiectu-
lui instituțional de cercetare 15.817.06.16A Asi-
gurarea științiϔică a calității, eϔicienței și releva-
nței procesului educațional în învățământul secun-
dar-general.

Lucrarea include următoarele compartimente:
1. Calitate, eϐiciență, relevanță: abordări ge-

nerale.
2. Procesul educațional în contextual eϐicie-

nței și calității.

3. Calitate, eϐicie-
nță, relevanță 
prin TIC în în-
vățământul ge-
neral.

4. Glosar de ter-
meni și concepte-cheie TIC.

5. Bibliograϐie.
Autorii lucrării abordează și deϐinesc concep-

te precum: calitate în educație, oferta educaționa-

ABORDĂRI CONCEPTUALE ȘI METODOLOGICE PRIVIND ASIGURA-
REA CALITĂȚII, EFICIENȚEI ȘI RELEVANȚEI PROCESULUI EDUCAȚIO-
NAL: Monograϐie / Svetlana Nastas, Ludmila Franțuzan, Ion Botgros [et al.]; 
coord.: Ion Botgros, Svetlana Nastas; Inst. de Științe ale Educației. – Chișinău: 
IȘE, 2019 (Tipogr. „Print Caro”). – 180 p.: ϐig., tab. 

ISBN 978-9975-48-170-0.
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Ghidul metodologic a fost elaborat în ca-
drul Proiectului instituțional de cercetare 
15.817.06.05F: Elaborarea mecanismelor și me-
todologiilor pedagogice de conjugare a partene-
riatului școală–familie–comunitate pentru asigu-
rarea coeziunii sociale și oferirea unei educații de 
calitate.

Lucrarea pune în prim-plan un triunghi ese-
nțial pentru realizarea unei ϐinalități educaționale 
de calitate: școală–familie–comunitate.

Autorii lucrării concep un ghid structurat inge-
nios cu ample componente în dezvoltarea dome-
niului de competență: Parteneriate educaționale 
din cadrul Standardelor de competență profesiona-
lă ale cadrelor didactice din învățământul general.

Rolul standardelor de competență profesională 
în procesul educațional; Mecanisme de antrenare 
a structurilor asociative în proiecte educaționale, 
abordarea ecosistemică; Proiecte educaționale pri-
vind valoriϔicarea domeniilor de parteneriat dintre 
școală, familie și comunitate; Valoriϔicarea volun-

tariatului în instituțiile 
din învățământul ge-
neral sunt câteva teme 
abordate de autori 
prin diferite modele 
de implicare a elevilor, 
părinților și reprezen-
tanților comunității în vederea inițierii și imple-
mentării proiectelor educaționale.

Importantă, în opinia autorilor, este și valoriϐi-
carea voluntariatului în instituțiile de învățământ 
general. Astfel, în lucrare sunt abordate aspecte-
le conceptuale și normative ale voluntariatului, 
aspectele reglatorii privind instituționalizarea 
voluntariatului în școli și sunt promovate unele 
proiecte în domeniul voluntariatului.

Elizaveta GLOBA,
bibliotecar principal,

Institutul de Științe ale  Educației

lă și componentele ei, calitatea implementării ofer-
tei educaționale.

Cadrele didactice, alte categorii de beneϐiciari, 
pot descoperi în lucrare modul în care a fost apli-
cat conceptul de calitate în educație și documen-
tul normativ pentru învățământul general din Re-
publica Moldova, care reclamă calitatea educației 
o prioritate – Standardele de calitate pentru insti-
tuțiile de învățământ general (2014).

Lucrarea reprezintă o cercetare științiϐică, 
având drept scop: Elaborarea modelelor, metode-
lor și instrumentelor de sporire a calității, eϔicienței 
și relevanței procesului educațional în învățămân-
tul secundar-general prin valoriϔicarea oportuni-
tăților tehnologiilor informaționale și comunicați-
onale privind formarea unei personalități integre, 
social active și creative. 

MODELE ȘI PROIECTE PEDAGOGICE PRIVIND DEZVOLTAREA PAR-
TENERIATULUI ȘCOALĂ–FAMILIE–COMUNITATE: Ghid metodologic / 
Vasile Andrieș, Angela Cara, Ina Grigor [et al.]; coord.: Vasile Andrieș, Lilian 
Orîndaș; Inst. de Științe ale Educației. – Chișinău: IȘE, 2019 (Tipogr. „Print 
Caro”). – 100 p.

ISBN 978-9975-48-164-9.

EX-LIBRIS
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Autorii, din Republica Moldova și de peste hotare, care intenționează să prezinte spre publicare în 
revista științiϐică de pedagogie și psihologie a Institutului de Științe ale Educației „Univers Pedagogic” 
articole din domeniul științelor pedagogice, psihologice și socioumanistice, sunt atenționați cu privire 
la necesitatea respectării unor anumite criterii. 

Conținutul articolului trebuie să ϐie axat pe tematici/probleme științiϐice de rezonanță fundamen-
tală și aplicativă, să corespundă unui înalt nivel științiϐic, să ϐie original, să conțină o noutate, să nu 
ϐi apărut în altă publicație. Aϐirmațiile teoretice trebuie să ϐie conϐirmate prin argumente bine puse 
la punct. Lucrarea trebuie să prezinte interes atât pentru comunitatea științiϐică și pedagogică, cât și 
pentru toți cititorii revistei. În mod indispensabil, articolul trebuie să indice distincția dintre viziunea 
autorului, rezultatele obținute de el și publicațiile anterioare din domeniul de referință. 

Articolul prezentat la redacție va ϐi scris în conformitate cu cerințele general acceptate pentru 
asemenea publicații, cu două luni înainte de publicare, pe suport electronic și tipărite, în limba română 
sau, respectiv, în limbile de circulație internațională (engleză, germană, franceză, rusă). Textul va ϐi tipărit 
pe o singură parte. Articolul va ϐi semnat de către autor pe ϐiecare pagină și se va ϐixa data prezentării.

Elementele graϐice (tabele și ϐiguri) vor ϐi prezentate în original sau exportate în format PDF, 
imagini la o rezoluție nu mai mică de 300 dpi și vor ϐi plasate imediat după referința respectivă din text. 
Toate elementele vor ϐi însoțite în mod obligatoriu de denumire și număr de ordine (deasupra tabelului, 
sub ϐigură), sursă și informație suplimentară, la necesitate: note, legendă (sub element). În prezența 
elementelor graϐice, autorii sunt rugați să țină cont de formatul revistei. Într-un articol se acceptă până 
la 5-8 ϐiguri/tabele.

 Structura articolului va cuprinde: 1. Titlul articolului (Times New Roman, bold, 14 pt, centrat);
2. Autorul(ii) articolului (nume, prenume, titlul și gradul științiϐic, aϐilierea instituțională și adresa 
de e-mail); 3. Rezumatul (Times New Roman, 12 pt, cursiv, circa 300 de semne, în limba română și 
engleză); 4. Cuvintele-cheie (în limba română și engleză); 5. Introducere;  6. Conținutul propriu-zis; 
7. Concluziile; 8. Recomandările; 9. Referințele bibliograϐice.

Textul va ϐi prezentat: cu Times New Roman, 12 pt; interval – 1,5; paper size: A4 210 x 297 mm; 
margini: top – 15 mm, bottom – 20 mm, left – 20 mm, right – 20 mm, alineat – 10 mm. 

Referințele bibliograϐice se vor plasa la sfârșitul articolului în ordine alfabetică (Nume, inițiala 
prenumelui, titlu, editură, an, pagini – cu Times New Roman, 12, Alignment left). Bibliograϐia va conține 
până la 10 surse bibliograϐice. În text se vor indica trimiterile bibliograϐice (de exemplu, [5]).

La prima prezentare a articolului, autorul va semna, de asemenea, nota prin care conϐirmă că a luat 
cunoștință de cerințele de prezentare a articolului spre publicare.

Totodată, autorul va semna declarația privind responsabilitatea pentru autenticitatea materialului 
propus spre publicare cu următorul conținut:
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Notă: Subsemnatul(a), declar pe proprie răspundere că lucrarea prezentată (titlul articolului)
__________________________________________________________ este autentică, fără tentă de plagiere.
Data prezentării: _________________
Semnătura:________________________

Note: Undersigned, declare under own responsibility that the work submitted (title of the article)
________________________________________________________________________________________ is authentic, without 
touch of plagiarism.
Date of submission: ___________________
Signature:_____________________________

***
Numele recenzenților sunt anonime. Recenzia se scrie în limba română (engleză, rusă) și este însoți-
tă de semnătura recenzentului (cu grad științiϐic de doctor habilitat, doctor conferențiar sau doctor). În 
afară de momentele pozitive, în recenzie trebuie să ϐie menționate, în mod obligatoriu, neajunsurile 
lucrării sau recomandări care, până la cea de-a doua prezentare, trebuie să ϐie examinate și îndeplinite 
de către autorul articolului. În cazul unor situații de conϐlict, Colegiul de redacție își asumă dreptul de a 
apela la alt recenzent pentru lucrarea în cauză. 
Decizia cu privire la publicarea sau excluderea articolului în/din numărul respectiv al revis-
tei se ia de către Colegiul de redacție. Colegiul de redacție nu poartă discuții cu autorul articolului 
exclus și are dreptul să nu examineze articolele care nu sunt prezentate conform cerințelor. Manus-
crisul articolului nu se restituie. Într-un număr al revistei se publică, de regulă, doar un articol al unui 
autor sau coautor.

AUTORII DEȚIN ÎNTREAGA RESPONSABILITATE PENTRU CONȚINUTUL 
ARTICOLELOR PREZENTATE

 Colegiul de redacție
 „Univers Pedagogic”
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