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IDENTITATEA MENTALESE A CADRULUI DIDACTIC1

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE

Adus în lumina procesului educațional, astăzi 
profesorul trebuie să poarte povara responsabilită-
ților care constituiau altădată apanajul comunității; 
siguranța de sine nu acompaniază în mod automat 
libertatea. A ϐi o persoană de jure înseamnă a nu 
putea învinovăți pe nimeni pentru propria necu-
noaștere, a nu căuta cauzele propriilor înfrângeri 
nicăieri altundeva decât în propria indolență și a nu 
căuta alte remedii decât a perpetua cât mai mult.

După cum aϐirmă E. Stan, individul se aϐlă me-
reu în căutarea identității. În lumea de azi puține 
lucruri sunt predeterminate și chiar mai puține 
sunt irevocabile. Puține înfrângeri sunt deϐinitive, 
puține deϐiciențe sunt ireversibile și nici o victorie 
nu este ϐinală. Persoana postmodernă are proble-
me cu solidiϔicarea, orice înfăptuire anulând o se-
rie întreagă de posibilități, care, tocmai prin faptul 
că dispare, își mărește forța de seducție. Obligat 
să activeze fără să-și asume la nivel de identitate 
trăirile, subiectul postmodern preferă ϐluiditatea 

nesfârșită a posibilităților de solidități constrângă-
toare a înfăptuirilor [16, p. 139]. 

În context este necesar să menționăm că în sis-
temul de formare profesională continuă sunt func-
ționale și demarează diverse programe de formare 
axate pe scopuri clare și obiective speciϐice, consis-
tente cu nevoile de dezvoltare personală și profesi-
onală ale cadrelor didactice în procesul de formare 
profesională continuă, dar și cu cele induse prin re-
forma educațională. Ca urmare, premisele pregătirii 
devin motivația ori simțirea cadrelor didactice pen-
tru ameliorarea experienței de educație, dat ϐiind că 
valoarea formării o reprezintă identiϐicarea corectă 
a nevoilor de formare, a ϐinalităților și a competen-
țelor existente, a conținutului și a efectelor formării 
anterioare. 

Totodată, interesele personale și de grup au o im-
portanță covârșitoare: dacă adultul nu descoperă un 
interes imediat sau de perspectivă într-un program 
concret, el nu se va angaja în acesta sau, în cel mai 

Nelu VICOL, 
doctor în ϔilologie, conferențiar universitar, 

Institutul de Științe ale Educației
ORCID iD: 0000-0001-5626-4556

Rezumat. Textul este axat pe problematica și interpretarea construcției de identitate mentalese și profesională 
a cadrului didactic manifestată într-o anumită coerență ce conϔigurează o anumită ϐinalitate, raportându-se la 
mediu, la deschidere spre transcendere, la comportament, la abilități, la convingeri, la valori, la rol (identitate), la 
spiritualitate, ϔiind numită și conexiune (dincolo de sine) – toate acestea înglobând legătura pe care o ai cu entitatea 
din care faci parte (familie, organizație etc.), misiunea pe care o ai în cadrul ei, regulile și legile după care aceasta 
funcționează.

Cuvinte-cheie: identitate profesională, identitate mentalese, cadru didactic, inteligență emoțională, motivație, 
reϔlecție pedagogică.

THE MENTALESE IDENTITY OF THE TEACHER
Abstract. The text is focused on the issue and interpretation of the construction of the mentalese and 

professional identity of the teacher manifested in a certain coherence that conϔigures a certain purpose, relating to 
the environment, to the openness to transcendence, to behaviour, to skills, to beliefs, to values, to role (identity), to 
spirituality being also called connection (beyond the self) - all this encompassing the bond you have with the entity 
you belong to (family, organization, etc.), the mission you have within it, the rules and laws according to which it 
operates.

Keywords: professional identity, mental identity, teacher, emotional intelligence, motivation, pedagogical 
reϔlection.

1     Articolul este elaborat în cadrul proiectului Fundamentarea paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice în con-
textul provocărilor societale, cifrul 20.80009.0807.45
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bun caz, angajamentul său va ϐi doar formal. Astfel, 
„interesul” cadrelor didactice și manageriale din în-
vățământul general se manifestă într-o anumită coe-
rență ce conϐigurează o anumită ϔinalitate, raportân-
du-se la mediu, la deschidere spre transcendere, la 
comportament, la abilități, la convingeri, la valori,  la 
rol (identitate), la spiritualitate, ϐiind numită și co-
nexiune (dincolo de sine) – toate acestea înglobând 
legătura pe care o ai cu entitatea din care faci parte 
(familie, organizație etc.), misiunea pe care o ai în 
cadrul ei, regulile și legile după care aceasta funcți-
onează [4, p. 5-6].

Strategia de formare a cadrelor didactice propu-
să de Consiliul Europei prin modelarea profesorului 
europaeus, trebuie să aibă o nouă imagine, cea inte-
grală; această imagine evidențiază rolul lui în edu-
carea elevului atât în cadrul disciplinei predate cât 
și în contextul unei formări general globale în ritmul 
accelerat al secolului. De aceea profesionalizarea ca-
drelor didactice presupune o activitate de formare și 
de aplicare eϐicientă a competențelor profesionale, 
prin devenirea profesorului integral în baza integra-
lității contextuale, ce se structurează într-o direcție 
nouă, motivată și determinată de un cadru științiϐic, 
profesional și educațional nou, deci de metaforma-
re. În acest context, elementul nou atribuit profesio-
nalizării îl semniϐică accelerarea ritmului inovațiilor 
ce survin în educație și, în aceste inovații ce se nu-
mesc noile educații, cadrul didactic când nu depune 
efortul (susținut) de înțelegere, de re-gândire și de 
direcționarea valorilor general-umane în activita-
tea sa, atunci el devine străin mediului educațional, 
el rămâne rezistent la schimbare și nu corespunde 
ego-ului profesional, iar spiritul său rămâne în urmă 
în raport cu evoluția structurilor socioculturale [18, 
p. 83]. În conϐigurarea acestor ϐinalități în activita-
tea didactică funcțională a profesorilor este vizibilă 
componenta/dimensiunea mentală a comportamen-
tului care, conform observației lui Michel Minder, 
se identiϐică în a reϐlecta asupra unei probleme, în 
a conștientiza pedagogic și în a stabili un plan de 
acțiune, în asumarea unei decizii oportune în actul 
didactic etc. Astfel:

componenta mentală este partea invizibilă, în 
imersiune, a aisbergului. În cadrul acestei compo-
nente se mai disting două subcomponente: compe-
tența și capacitatea;

 componenta observabilă este comportamen-
tul: individul face ceva ce este vizibil (a vorbi des-
pre un obiect, a manipula un obiect etc.). Această 
componentă manifestantă o semniϐică performanța, 
ea ϐiind partea în emersiune și vizibilă a aisbergului 
[11, p. 138-139]. 

Este bine știut, cu argumente riguroase, că orice 
tip de școală începe să funcționeze cu asigurarea de 
resurse umane. În acest context, sunt stabilite in-

teracțiuni umane între indivizi, grupuri și vârste ce 
presupun atașamente pe care le are un actor social 
față de grupul său de apartenență, deci în deϐinirea 
identității sale, care sunt numite construcții menta-
le. Astfel componenta mentală a cadrului didactic 
identiϐică activitatea sa mentală în actul didactic, 
el construindu-și „regatul mental”, mentalitatea 
profesională, identitatea mentalese, acel „la raison 
dʼêtre”, acel „modus vivendi et sentiendi” al carierei 
profesionale, ce conduc spre înaltă disciplină perso-
nală și profesională, spre talent rarisim organizațio-
nal, ediϐicându-și identitatea profesională la rangul 
lui Homo Faber și al lui Homo Constructivus. În ran-
gurile acestea se identiϐică atât profesorul cultivat 
care trebuie să ϐie, în mod ordinar, un intelectual ve-
ritabil, adică cineva care își organizează adaptarea 
la mediu și cucerirea ambianței după o schemă rați-
onală, pe care și-a constituit-o personal, cât și pro-
fesorul, care trebuie să dea dovadă întotdeauna de 
un spirit critic adevărat, iar calitățile lui dominan-
te ϐiind ascuțimea minții, creativitatea imaginației, 
luciditatea față de sine însuși, moderația demersu-
rilor și modestia personală, dar și profesorul care 
posedă șansa unică de a-și putea grefa perfecționa-
rea intelectuală direct pe activitatea sa profesională, 
evitând astfel orice dicotomie între muncă și timpul 
liber, între sarcinile obligatorii și aspirațiile spon-
tane [3, pp. 49-51]. Aceasta înseamnă identiϐicarea 
și cultivarea inteligenței umane a cadrului didactic 
în folosul umanității și promovarea oportunităților 
intelectuale și sociale stimulante pentru membrii 
comunității pedagigice. Or, educația de calitate nu 
poate ϐi realizată dacă profesorii și studenții nu sunt 
implicați profund în procesul de cercetare-inovare, 
de dezvoltare a gândirii critice, creative, a inteli-
genței emoționale, iar managementul interacțiunii 
subiect-subiect al învățării nu este asigurat de teh-
nologii educaționale moderne și dacă actul didactic 
nu semniϐică un produs al activității și al identității 
mentalese ale cadrului didactic.

Referitor la „didactica mentală” sau la activitatea 
mentală a cadrelor didactice, este necesar a preci-
za că în procesul educativ problema conceptului de 
„profesor mentalese” nu este încă investigată, cel 
puțin la nivel teoretic. Profesorul universitar Tatia-
na Callo [3, pp. 49-51] menționează că dezvoltarea 
gândirii pedagogice ajunge, la un anumit moment, 
la posibilitatea de a efectua schimbarea „în interior”, 
în mentalese, când profesorii realizează că nu doar 
buna cunoaștere a specialității este un factor al edu-
cației, care cere un efort conștient, dar și producerea 
acestuia prin practică activă în aϐirmarea și în con-
strucția identității profesionale. Noi am algoritmizat 
acest efort conștient în ϐigura de mai jos:

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE
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Figura 1. Construcția identității mentalese a cadrului didactic

Nelu Vicol. Identitatea mentalese a cadrului didactic
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Pentru a contura o sinteză a acestui concept, 
trebuie să identiϐicăm anumiți factori ce contribu-
ie la „deschiderea minții”, la „deschiderea spiritului 
profesionist” și la „deschiderea orizonturilor profe-
sionale” în construirea „regatului mental” al carie-
rei didactice, deci în activitatea mentală a cadrului 
didactic. Aici nu putem ignora problematica dome-
niului de ϐilosoϐie a minții ce tinde să se concentreze 
asupra

- a ceea ce este posibil, 
- a ceea ce este necesar,
- a ceea ce este esential,
prin contrast cu ceea ce este „pur și simplu” – 

ordinar, obișnuit [6, p.p. 12-19]. Așadar, mentalese, 
minte deschisă, spirit deschis, semniϐică o construc-
ție profesională holistică a activității mentale a ca-
drelor didactice, reϐlectată și sesizată prin noile edu-
cații, prin concepția pedagogică a cadrului didactic, 
prin optimismul pedagogic, prin calitatea educației, 
prin cultura calității, prin inteligența emoțională, 
prin motivația care, toate, declanșează activitatea de 
perfecționare și de construcție a identității mentale, 
personale și profesionale. În lipsă de spațiu, vom in-
terpreta doar câteva dintre aceste conϐigurații con-
structive.

Concepția pedagogică. De când omul este om, nu 
numai educația se identiϐică ϐiind vechime cu vârsta 
omenirii, dar și vârsta omenirii se numără din mo-
mentul în care s-a săvârșit prima acțiune educativă, 
căci aceasta a fost și prima sclipire de conștiință, pri-
mul semn al eului uman care s-a delimitat conștient 
de lumea în care exista, confgurându-și o conștiință 
proprie, cu un univers intim propriu. Aceasta este 
conștiința educativă sau pedagogică, ce îl marchează 
deϐinitoriu pe om. În realitate însă ea constituie de-
mersul zilnic al practicii educaționale și al științelor 
educației, așa încât putem aϐirma: conștiința uma-
nă este, întâi de toate, conștiință pedagogică, aceea 
de conștiință a necesității de schimbare a individului 
pe ideea de desăvârșire, și conștiință etnică, aceea 
de conștiința apartenenței la o comunitate de sânge, 
conștiință gender, conștiința apartenenței de gen, 
conștiință mitic-religioasă [14, pp. 3-9]. Conștiința 
pedagogică este neapărat una națională, datorită 
faptului că educația se desfășoară într-o comunitate 
națională și într-un spațiu educațional național. În 
această calitate, conștiința pedagogică este obiect 
de cercetare în primul rând al ϐilosoϐiei.

Or, existența umană ține de schimbarea acesteia 
pe dimensiunea istorică, deci pe cea a noilor edu-
cații, schimbarea ϐiinței umane reprezentând con-
stant obiectul teoriei și al practicii educaționale, 
deci al conștiinței pedagogice, ea ϐiind responsabi-
lă de răspunsurile pe care le formulează oportun la 
întrebările:

a) de ce trebuie să se schimbe omul (epistemolo-
gia educației), 

b) în ce direcție trebuie să se schimbe (teleologia 
educației), 

c) în baza căror valori este bine să se schimbe 
(conținuturile educaționale), 

d) cum trebuie să se schimbe omul pe parcursul 
vieții (metodologia educației). 

Optimismul pedagogic – trăsătură deϐinitorie a 
oricărui cadru didactic – îndeamnă să răspundă aϐir-
mativ că în puterea noastră este relevată asigurarea 
educației de calitate, o educație menită să îmbunătă-
țească viața, să schimbe ϐizionomia unei lumi aϐlate 
într-o avansată stare de degradare, o educație care 
să aducă atât elevii, cât și adulții, mai aproape de fe-
ricire, dat ϐiind că a ști ceea ce este posibil înseamnă 
începutul fericirii, aϐirma George Santayana, și dacă 
știm că este posibil să ameliorăm calitatea educați-
ei, atunci ne aϐlăm deja pe calea fericirii. 

Nu considerăm că asigurarea unei educații de ca-
litate va genera, ca efect imediat, rezolvarea tuturor 
problemelor cu care se confruntă lumea contem-
porană și nu dorim să exagerăm aϐirmând că edu-
cația este un panaceu. Avem însă ferma convingere 
că prin forțele ei educația poate schimba oamenii, 
mentalitățile lor, poate schimba societatea în care 
suntem oameni rezonabili.

În acest context, implementarea unui sistem de 
management al calității este imperios necesară. 
Există în sistemul educațional instrumente în acest 
sens, printre care:

 instituții autonome, la nivel național, respon-
sabile cu evaluarea externă a calității;

 proceduri de autorizare, acreditare și evalua-
re instituțională și proceduri de evaluare ex-
ternă a calității;

 standarde naționale privind autorizarea, 
acreditarea instituțională și evaluarea perio-
dică, precum și standarde naționale privind 
calitatea;

 un control al calității, la nivelul învățămân-
tului general, asigurat de Organele Locale 
de Specialitate în Domeniul Învățământului 
(care nu realizează însă și evaluarea institu-
țională, demers ce aparține unor evaluatori 
externi - ANACEC).

Conform ISO (Organizația Internațională pentru 
Standardizare), calitatea reprezintă totalitatea tră-
săturilor și caracteristicilor unui produs sau serviciu 
care determină capacitatea acestora de a satisface 
nevoi aϔirmate sau implicite [10, p. 15]. Acela care 
este în măsură să aprecieze calitatea unui produs 
sau serviciu este clientul care beneϐiciază de acesta. 
Criteriul de referință la care beneϐiciarul se rapor-
tează este reprezentat de măsura în care produsul 
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sau serviciul respectiv îi satisfac nevoile și interese-
le. Transferând toate aceste date în domeniul edu-
cațional, considerăm că gradul de satisfacție al edu-
cabilului reprezintă un indicator relevant pentru 
calitatea educației. În acest sens, învățământul de 
calitate, programul educațional de calitate, școala 
bună sau profesorul bun trebuie să respecte întot-
deauna nevoile și interesele educabilului.

O analiză pertinentă a sintagmei calitate în edu-
cație este realizată de către Ioan Neecșu [12, p. 52], 
care identiϐică șase orientări majore în practica de-
ϐinirii acesteia:

1. orientarea spre excelență, care vizează un ni-
vel superior de atingere a standardelor educa-
ției la nivel individual, grupal și instituțional;

2. orientarea spre proces, care vizează nivelul 
caracteristicilor funcționale ale activității de 
predare - învățare, ale evaluării, ale practicii 
profesionale;

3. orientarea spre produs, care este focusată pe 
viziunea ce se atașează unui produs al educa-
ției, al formării (clasă bună, profesor bun, teză 
bună etc.);

4. orientarea spre standarde, spre speciϐicații, 
misiuni și roluri;

5. orientarea spre beneϔiciar, care este axată pe 
considerarea rolului subiectiv, psihologic al 
asigurării/ realizării așteptărilor, satisfacții-
lor, protecției actorilor educației în raport cu 
instituția, cu angajatorul, cu piața muncii, cu 
obligațiile contractuale;

6. orientarea spre analiza cost-beneϔiciu, care 
este focusată pe determinarea eϐicienței și a 
eϐicacității.

Indiferent de modul în care este deϐinit acest 
concept, un lucru este cert: calitatea educației este 
condiționată în primul rând de competențele pro-
fesorilor, de concepția lor pedagogică, de măsura 
minții, de mentalese, în care construiesc un demers 
educațional centrat pe nevoile și pe interesele edu-
cabililor. 

Cultura calității trebuie să devină pentru oricare 
cadru didactic un referențial la care să se raporteze 
constant încă din momentul proiectării actului di-
dactic. Profesorul bun nu mai poate ϐi considerat as-
tăzi doar acela care posedă solide cunoștințe de spe-
cialitate. A manageria eϐicient situațiile educaționale 
tipice și a identiϐica prompt soluții pentru situațiile 
educaționale atipice implică din partea profesorului 
nu numai valoriϐicarea unor competențe cognitive, 
metodologice, manageriale etc., ci și o serie de com-
petențe emoționale. 

Emoția este o dimensiune intrinsecă a actului 
educațional. Repertoriile celor doi actanți educați-

onali – educatorul și educabilul – sunt compuse nu 
numai din cunoștințe, deprinderi, priceperi, apti-
tudini etc., ci și din trăiri afective, trăiri care „co-
lorează” puternic ϐiecare secvență a unui demers 
didactic. Emoțiile inϐluențează comportamentele 
noastre, atitudinile pe care le dezvoltăm, modul în 
care gândim, deciziile și toate demersurile noastre. 
Ele oferă informații pentru toate acțiunile, toate vi-
sele și preocupările noastre, ϐiind parte integrantă 
din cine și ce suntem, la un moment dat, ϐiecare din-
tre noi [8, p. 47].

Deϐinind inteligența emoțională ca ϐiind „capaci-
tatea de a recunoaște propriile emoții și sentimente 
și pe cele ale celorlalți, de a ne motiva și de a face 
un mai bun management al impulsurilor noastre 
spontane, precum și al celor apărute în relațiile cu 
ceilalți” [9, pp. 318-319], Goleman identiϐică urmă-
toarele competențe emoționale și sociale de bază cir-
cumscrise acesteia: conștiința de sine; stăpânirea de 
sine; motivația; empatia; sociabilitatea.

 Valoriϐicându-și competențele emoționale, pro-
fesorii devin mai sensibili și mai receptivi la nevoile 
educabililor, reglându-și acțiunile în funcție de aces-
tea. Astfel, ei conștientizează faptul că în prim pla-
nul scenei educaționale trebuie plasați elevii și vor 
încerca să creeze experiențe de învățare stimulati-
ve, determinându-i pe aceștia să se implice efectiv și 
afectiv în procesul propriei formări. 

Mediul emoțional instituit în clasa de elevi poar-
tă, în primul rând, amprenta emoționalității profe-
sorilor. Pentru a-i instrumenta pe copii, pe tineri cu 
un set de competențe emoționale cu ajutorul cărora 
să-și poată optimiza comunicarea cu ei înșiși, dar și 
cu ceilalți, trebuie să învățăm mai întâi noi, părinți, 
profesori, educatori, în general, să respectăm și să 
aplicăm următoarele principii:

 să ϐim conștienți de sentimentele noastre și 
de cele ale acelora din jurul nostru;

 să ne implicăm și să încercăm să înțelegem 
punctele de vedere ale celorlalți; 

 să ne menținem calmul;
 să gândim pozitiv, să ne stabilim obiective și 

să urmărim atingerea lor;
 să folosim cele mai bune aptitudini de a lucra 

cu oamenii în relațiile noastre.
Inteligența emoțională și competențele aferente 

acesteia, dar în mod special capacitatea de a contro-
la și de a regla propriile emoții, empatia, capacita-
tea de ascultare, de a oferi feedback și de a ϐi receptiv 
la feedback, capacitatea de a inϐluența prin modelul 
comunicațional promovat, de a construi relații inves-
tind sentimente, toate acestea reprezintă modalități 
concrete de a optimiza calitatea actului educațional, 
accentuând dimensiunea emoțională a acestuia. 

Nelu Vicol. Identitatea mentalese a cadrului didactic
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Inteligența emoțională provoacă întotdeauna și 
câmpul volitiv și al perseverenței identitare. Aici ca-
drul didactic este cuprins de nevoile și de simțirile 
sale ce îi incită motivația pentru persistența identi-
tății personale mentalese.

Motivația sau simțirea, este o pârghie importantă 
în procesul autoreglării persoanei, o forță motrică a 
esenței sale dezvoltări umane. Aceasta înseamnă că 
selectarea și asimilarea, ca și sedimentarea inϔluențe-
lor externe, se produc dependent de structurile mo-
tivaționale ale persoanei. Motivația, prin caracterul 
ei propulsator, răscolește și reașază, sedimentează 
și ampliϐică materialul construcției psihice/mentale 
a persoanei. Esențial pentru motivație este că ea in-
stigă, impulsionează, declanșează acțiunea, iar acțiu-
nea, prin intermediul conexiunii inverse, inϔluențează 
însăși baza motivațională și dinamica ei [5, p. 22]. În-
tre capacitatea potențială și capacitatea disponibilă 
de învățare a cadrului didactic se intercalează ϔiltrul 
subiectivității și autonomia pe care factorul motiva-
țional le imprimă comportamentului său în raport 
cu solicitările procesului de formare continuă [21, 
p. 245]. Pe toată întinderea lor, trebuințele de cu-
noaștere sunt un generator de motivație intrinsecă 
a învățării. Motivația se prezintă ca un ansamblu 
organizat de mobiluri de diferite forme și niveluri, 
între care există relații de sub- și supra- ordonare și 
care se raportează la activități complexe, în cadrul 
cărora mobilul ϐiecărei acțiuni dobândește semni-
ϐicație, prin raportarea la motivația de ansamblu a 
activității [19, p. 236].

Conceptul de motivație a fost utilizat încă în pe-
rioada 1900-1910, evoluția lui producându-se de 
la adjectiv, care semniϐică ideea proprietății de a se 
mișca. Astfel, motivația înseamnă cauză a mișcării 
[19, p. 237].

În acest context de referință, motivele de dez-
voltare, autorealizare și autodepășire nu se referă 
la compensarea deϐiciențelor, ci privesc mișcarea 
ascensională, optimizantă, dincolo de anumite stan-
darde, la acțiune, sub inϔluența stimulărilor interne 
sau externe mai mult sau mai puțin intense. De ase-
menea, ea susține activitatea pentru un timp mai 
scurt sau mai îndelungat, în ciuda obstacolelor, mai 
mult sau mai puțin diϐicile, ce urmează a ϐi învinse. 
Totodată, motivația facilitează ierarhizarea diferite-
lor scopuri posibile [9, p. 51].

Motivația nu trebuie considerată și interpretată 
ca un scop în sine, ci pusă în slujba unor performan-
țe. Relația dintre nivelul de motivație și performanță 
este dependentă de complexitatea activității pe care 
o îndeplinește cadrul didactic. 

În general, motivația formării și construcției 
identității profesionale a cadrului didactic este re-
laționată de un șir de declanșatori ce se modiϐică 

și interacționează permanent, identiϐică și valențe 
emotiv-afective, dar și valențe cognitive [9, p. 51]. 
În acest context este relevant optimul motivațional, 
adică intensitatea optimă a motivației care să per-
mită obținerea unor performanțe înalte sau cel pu-
țin a celor scontate. Optimul motivațional se produ-
ce în două situații:

a) când diϐicultatea sarcinii este percepută, 
apreciată corect de către subiect. În acest caz optim 
motivațional înseamnă relația de corespondență, de 
echivalență între mărimile a două variabile;

b) când diϐicultatea sarcinii este percepută, 
apreciată incorect de către subiect. În acest caz se 
declanșează două situații tipice: ϐie subaprecierea 
semniϐicației sau diϐicultății sarcinii, ϐie supraapre-
cierea ei. Ca urmare, persoana nu este capabilă să-și 
mobilizeze energiile și eforturile corespunzătoare 
îndeplinirii sarcinii.

Optimul motivațional se obține prin acțiunea 
asupra celor două variabile care intră în joc: a) obiș-
nuirea de a percepe cât mai corect diϐicultatea sarci-
nii, prin atragerea atenției asupra importanței ei; b) 
manipularea intensității motivației în sensul crește-
rii sau scăderii ei [21, p. 245].

Sub raportul nivelurilor de organizare, motiva-
ția reprezintă un larg spectru de variație [2, p. 80]: 
trebuința, ca formă primară a motivației, care indică 
trăirea unei stări interne de necesitate; este sursa 
primară a acțiunii; interesul, ce deϐinește orientarea 
activă, selectivă și durabilă a persoanei spre anumi-
te obiective, fenomene, domenii, forme de activitate. 
Se disting mai multe tipuri de interese: profesiona-
le, științiϐice, culturale, artistice, materiale etc. [20, 
p.p. 1-10]; scopul, ca imagine ideală anticipată a re-
zultatelor unei activități sau activitate generată de 
transformarea unui motiv într-un obiectiv; aspira-
ția, ca sinteză superioară a intereselor și scopurilor 
ϐinalizate valoric sub forma unei tendințe puternice 
de depășire a condițiilor existențiale și de atingere 
a unui ideal; idealul, ca forma cea mai înaltă a moti-
vației, cristalizată într-un sistem de valori, ce con-
stituie scopul ϐinal al acțiunilor, motivul central și 
suprem.

Motivarea profesională cumulează, astfel, toate 
considerentele interne care îl raportează eϐicient, 
durabil și profund pe cadrul didactic la tipul de ac-
tivitate pe care o desfășoară. Dorința și necesitatea 
cadrului didactic de a obține rezultate înscrise în a 
ϔi și în a avea pot ϐi realizate prin stimuli care ener-
gizează și orientează spre acțiuni producătoare. Sti-
mulii sunt forțe generatoare de procese organizate, 
devenite potențialități motivatoare.

Putem remarca aici că motivația de realizare este 
o componentă importantă a procesului de profesio-
nalizare, profesorii tinzând astfel să urmeze cariere 
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provocatoare, suϐicient de complexe, dar nu atât de 
diϐicile încât să se sfârșească prin eșec. Factorii mo-
tivatori sunt strâns legați de speciϐicul muncii și ac-
ționează în direcția mobilizării persoanelor pentru 
a lucra mai bine (Figura 2).

Prin urmare, un motivator puternic al cadrelor di-
dactice este performanța. Astfel, dacă el constată că 
are succes, aplicând una sau altă strategie educațio-
nală, el va tinde să folosească și în continuare tipul 
respectiv de strategie [1, pp. 47-59].

Adulții nu învață decât dacă simt nevoia, adică 
simțirea lor spre anumită performanță. Deci trebu-
ie să se propună o activitate pentru care să se vadă 
clar utilitatea pentru ei; obiectivele urmărite trebu-
ie să ϐie precizate și asimilate. Prima fază a formării 
profesionale, când este vorba de o noutate, este în-
totdeauna o sensibilizare. Pentru că interesele unei 
persoane sunt rezultatul experiențelor sale și pen-
tru că această persoană trebuie să înțeleagă ceea ce 
trebuie să compenseze ori să își planiϐice construc-
ția mentală a traseului de profesionalizare, în varia 
perspective, conform Figurii 3.

Atare activitate îl plasează pe cadrul didactic la 
rangul de profesor expert în problematica didacticii 
mentale și în procesul de construire a educației ca 
ϐiind pregătire pentru veșnicie [17, pp. 8-26]. Aceas-
ta reprezintă capacitatea sa de a se descurca pe fon-
dul complexității domeniului de studiu (disciplinar, 
inter- și trans-disciplinar), ce semniϐică un proces 
extrem de riguros de raportare a psihicului la com-
plexitatea menționată și de recompunere în minte a 
elementelor constitutive. În context este vorba de 
un spațiu mental într-un alt spațiu științiϔic, creativ 
sau practic.

Precizăm că disciplinele academice sunt struc-
turate în așa măsură încât mult prea multe alunecă 

neobservate printre inserțiile câtorva discipline sau 
în spații/domenii de nișă. Deseori cadrele didacti-
ce ajung într-un anumit punct al activității unde se 
întreabă dacă ceea ce fac mai aparține domeniului 
didacticii sau dacă nu au trecut deja în spațiul/în 
studiul altei (al altor) discipline. Să ne amintim de 
varia proiecte ce sunt implementate sau experimen-
tate în mediul educațional, ocupând spații/domenii 
tot atât de variate ale altor discipline. Importante 
sunt ideile ce le compun, evoluția lor ca formă și 
conținut, reϐlecția asupra situației actuale și asupra 
perspectivelor pentru viitor, atât cele teoretice, cât 
și cele practice.

Reϔlecția este o caracteristică personală repre-
zentând un factor semniϐicativ al dezvoltării perso-
nale și al formării întregii culturi mentale a cadrului 
didactic. 

Reϔlecția în pedagogie este deϐinită ca un proces 
direct, precum și rezultatul subiecților care stabi-
lesc gradul de dezvoltare, autodezvoltare și ceea ce 
le-a provocat. Cursul reϐlecției pedagogice implică 
respectul de sine și reϐlecția reciprocă a membrilor 
acestui proces pedagogic și interacțiunea, conști-
entizarea profesorului asupra aspectelor particu-
lare ale lumii interioare și starea de dezvoltare a 
elevului și, respectiv, invers. Interacționându-se cu 
copilul, profesorul își evaluează acțiunile în cadrul 
organizării procesului ca unul dintre participanții 
la această interacțiune. Reϐlecția în procesul de in-
teracțiune pedagogică este condiția primară pentru 
optimizarea dezvoltării și autodezvoltării tuturor 
participanților la acest proces. 

Reϐlecția pedagogică implică o „imagine recipro-
că”, o evaluare reciprocă a participanților la proce-
sul pedagogic, implicarea profesorului în mintea, 
în lumea interioară a elevului/studentului, identi-

FACTORI DE 
MENȚINERE 

Salariul, statutul deținut, 
securitatea postului/funcției, 
condițiile de muncă, politicile 
instituției, relațiile 
interpersonale 

Nu conduc la motivarea în sine, 
servesc ca suport pentru a evita 
apariția insatisfacției 

FACTORI DE 
DEZVOLTARE 

Natura/esența muncii în sine, 
realizările, recunoașterea, 
responsabilitatea, dezvoltarea 
personală, avansarea 

Conduc la motivarea în sine 
și servesc pentru apariția 
satisfacției 

Figura 2. Reprezentarea teoriei celor doi factori.

Nelu Vicol. Identitatea mentalese a cadrului didactic
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Formarea profesională a cadrelor didactice 
și învățarea școlară 

Perspectiva psihosocială: 
•învățarea comportamentului 
social; 
•intensificarea de relații sociale, 
sistem de valori, norme, atitudini; 
•reprezentări și modele 
socioculturale; 
•intensificarea relațiilor 

Condiții psihopedagogice: 
•învățarea interactivă; 
•învățarea acțională; 
•cadre didactice competente care 
conduc învățarea la formarea unui 
praxis pedagogic specific și la un 
praxis psihosocial particular 

 

Planurile învățării 

relațional: 
•învățare 

interac-
țională 

acțional:  
•învățare 
sociopro
fesională 

Interacțiuni socioeducative: 
•diagnosticarea stării faptice a școlii, a demersului de 
învățare și de educare la un moment dat; 
•formarea cadrelor didactice la nivelul conștientizării și al 
esenței atitudinilor față de școală/de educație, măsura 
mentalității în orientarea lor spre tradiție ori/și spre 
prezent, viitor; 

Provocări societale/Schimbări 
sociale determinate în procesul de 
învățare și de formare a  cadrelor 
didactice 

Figura 3. Construcția mentală a activității cadrelor didactice

ϐicând starea de dezvoltare a acestora. Reϐlecția în 
procesul pedagogic este procesul de autoidentiϐica-
re a subiectului interacțiunii pedagogice cu situația 
pedagogică predominantă, cu ceea ce constituie si-
tuația pedagogică: elevii/studenții, profesorul, con-
dițiile de dezvoltare a participanților la procesul pe-
dagogic, mediul, conținutul, tehnologiile pedagogice 
și este fundamentată pe

1) principiul gândirii umane, ce îl direcționează 
pe om, pe individ spre înțelegerea și conștientizarea 
propriilor forme și premise; 

2) examinarea substanțială a cunoașterii în sine, 
analiza critică a conținutului și metodelor de cu-
noaștere; activitatea conștiinței de sine, dezvăluind 
structura și speciϐicitatea lumii interioare a omului. 

Reϔlecția reprezintă capacitatea de a reϔlecta 
mental poziția unei alte persoane. De aici intervenim 
și cu denumirea de didactica mentală ce oferă o vizi-

une adâncă, întreagă prin imersiune și emersiune în 
inima lucrurilor de care suntem preocupați cel mai 
mult și îndeaproape [13, pp. 105-110]. Ea cuprinde 
și elementul conciziei și utilizează noțiunea cel mai 
mult utilizată pentru a ne referi la intelect și la psihi-
cul uman, și anume cuvântul minte (mintal, mental). 
Conform dicționarului explicativ, mintea este deϐi-
nită ca facultatea de a gândi, de a judeca, de a înțe-
lege, rațiune, intelect. La modul general, este vorba 
de ϐilosoϐia minții ce studiază mintea ca întreg în 
calitate de facultate a ϐiinței umane, dar și conținu-
tul acesteia cu procesele și funcțiile aferente (rela-
ția minte-corp, elucidarea fenomenului conștiinței, 
problema existenței altor minți, explicitarea conți-
nutului stărilor mentale, reϐlectarea lumii sensibile 
la nivelul minții umane). În plus, ϐilosoϐia minții cer-
cetează mintea ajutându-se de contribuțiile înregis-
trate în domeniul științelor cognitive. Prin urmare, 

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE



13UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (73) 2022

didactica mentală semniϔică în sens extins descrierea 
domeniului/spațiului didactic în mintea profesorului. 

Este vorba, așadar, de o distribuție didactică per-
ceptivă, mentală, a profesorului, deci domeniu ce se 
percepe și în ce mod se realizează percepția profe-
sorului la nivel mental, ca mod de formare a aceste-
ia și ca produse cognitive rezultate. Deci, în această 
ordine de idei a didacticii mentale o caracteristică 
importantă a cadrului didactic o semniϐică interven-

ționismul său, funcția de intervenție educativă în 
viața acelora pe care îi învață.

De aici rezultă că principalul suport al activită-
ții didactice rezidă în abordarea unitară, integră a 
didacticii prin interferențe de elemente din alte do-
menii ce creează oportunități de diversiϐicare și de 
completare a cunoașterii științiϐice, creative, practi-
ce a didacticii. 
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Rezumat. Pentru orice domeniu de activitate, noțiunea de „competență” constituie criteriul ce garantează o 
performanță și eϔiciență. Articolul dat propune o analiză structurată a conceptului de competență și competență 
profesională a cadrului didactic, ϔiind identiϔicate câteva clasiϔicări și tipuri ale competenței profesionale necesare 
în procesul de profesionalizare a carierei didactice. 

Cuvinte-cheie: educație, compentență, competență profesională, profesionalizare, carieră didactică.

TEACHING PROFESSIONAL COMPETENCE – AN INDICATION OF PERFORMANCE 
AND EFFICIENCY IN THE PROCESS OF PROFESSIONALIZING TEACHING CAREER

Abstract. For any ϔield of activity, the notion of competence is the criterion that guarantees performance and 
efϔiciency. This article proposes a structured analysis of the concept of competence and professional competence 
of teacher, being identiϔied some classiϔications and types of professional competence necessary in the process of 
professionalization of the teaching career. 

Keywords: education, competence, professional competence, professionalisation,  teaching career.

În сontехtul асtuаl аl еvоluțiilоr din UE și Repu-
blica Moldova, se pune tot mai mult accent pe pro-
gresul rolului educației și, în general, al procesu-
lui de formare/dezvoltare profesională continuă în 
acord cu provocările declanșate în această etapă, al 
aϐirmării societății cunoașterii, dar și al inițierii con-
ceptului de învățare pe tot parcursul vieții.

Sistemul educațional este dependent de sistemul 
social în totalitate, iar educația trebuie să ϐie în pas 
cu progresul global și chiar să învingă înaintarea ce-
lorlalte domenii ale vieții. Societatea de astăzi este 
determinată de un dinamism puternic sub aspectul 
ϐluctuațiilor generând continuu cerințe noi, provo-

cări noi, căror educația trebuie să le facă față, prin 
restructurare, prin scopuri, conținuturi și modali-
tăți de realizare.

Formarea unui profesor competent a devenit o 
problemă semniϐicativă pe tot globul pământesc. 
Tot mai evident, se pune accentul pe deținerea unui 
sistem deϐinitoriu de cunoștințe psihopedagogice, 
sociale, dar și manageriale a cadrelor didactice, pen-
tru a da dovadă de un profesionalism, de o pregăti-
re corespunzătoare, de capacitate de selectare, com-
binare și utilizare adecvată a cunoștințelor, abilită-
ților, valorilor și atitudinilor în rezolvarea reușită a 
diverselor provocări sociale.

1 Articolul este elaborat în cadrul proiectului Fundamentarea paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice în contex-
tul provocărilor societale, cifrul 20.80009.0807.45
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Devenim martori ai evoluției dinamice a terme-
nului de competență și constatăm că acesta conține 
o dimensiune polisemantică, însumând semniϐicații 
ce diferă în funcție de domeniul și contextul în care 
este utilizat. 

Deci, semniϐicația termenului de competență 
din perspectiva pedagogică, curriculară și didacti-
că, mai ales, abordarea prin competențe accentu-
ează latura pragmatică a învățării și formării, utili-
tatea efectelor învățării, pentru persoana care înva-
ță și pentru societate. Astfel, utilizarea competențe-
lor în deϐinirea ϐinalităților educației și în formula-
rea obiectivelor educaționale permite oferirea solu-
țiilor directe la nevoile educaționale, la nevoile de 
formare individuale și colective, la nevoile concre-
te ale comunității profesionale și sociale. Demersul 
conceptului de competență în procesul de profesio-
nalizare didactică este una sumară, însă deschis vo-
cațională și în mare parte educabilă. 

O gamă vastă de deϐinire a conceptului de com-
petență profesională a cadrului didactic se regăseș-
te în literatura de specialitate și constituie:

 în sens larg: „capacitatea educatorului de a se 
pronunța asupra unei probleme pedagogice, în 
vederea cunoașterii aprofundate a legităților 
și determinărilor, fenomenelor educative”,

 în sens restrâns: „capacitatea unei persoane 
de a realiza, la un anumit nivel de performan-
ță, totalitatea sarcinilor tipice de muncă speci-
ϔice profesiei didactice” [11, p. 15].

M. Bocoș, coordonatorul dicționarelor praxiologi-
ce de pedagogie, consideră competența o „calitate in-
dividuală sau colectivă de a selecta, mobiliza, combina 
și utiliza eϔicient, într-un context dat, un ansamblu in-
tegrat de cunoștințe, abilități și atitudini Acestea ac-
ceptă efectuarea cu succes a unei activități, rezolvarea 
eϔicientă a unei probleme/situații” [6, p. 221]. 

Noțiunea de competență este stipulată ca ϐinali-
tate principală a educației în Codul Educației și in-
clude „formarea unui caracter integru și dezvolta-
rea unui sistem de competențe care include cunoștin-
țe, abilități, atitudini și valori ce permit participarea 
activă a individului la viața socială și economică” [9].

Problematica formării competențelor a fost 
abordată și și-a găsit reϐlectarea prin prisma mul-
tilaterală în lucrările următorilor cercetători: Pogo-
lșa L. [5, 10, 11, 12, 13], Bucun N. [5], Guțu V. [8], Vi-
col N. [11, 12, 13], Afanas A. [1, 2, 3, 10, 13]. Din cele 
cercetate, am dedus că deși conceptul de competen-
țe a fost abordat frecvent, aceste cercetări s-au axat 
mai mult pe dimensiunea cognitivă (cunoștințe, in-
telegență cognitivă) și dimensiunea aplicativă (abi-
lități practice).  

Pentru desfășurarea eϐicientă a procesului edu-
cațional, profesorul este nevoit să-și formeze și să 

dezvăluie o gamă diversă de competențe profesio-
nale și civice, cu scopul deϐinirii sale ca specialist, 
om de știință, cultură, pedagog, manager etc.

Așadar, competența profesională a cadrului di-
dactic înglobează un ansamblu de capacități cogni-
tive, afective, motivaționale și manageriale, care in-
teracționează cu trăsăturile de personalitate ale ca-
drului didactic, conferindu-i acestuia calitățile nece-
sare efectuării unei prestații didactice în realizarea 
obiectivelor proiectate, pentru obținerea perfor-
manțelor la nivel maxim al potențialului intelectu-
al al elevilor/studenților [10, p. 8].

Totodată, în opinia lui V. Guțu, competența profe-
sională prezintă abilitatea de a se manifesta speciϐic 
într-o situație pedagogică. În acest sens, competen-
ța este considerată un comportament posibil, iar per-
formanța relevă un comportament real. [8, p. 306]. 

Competența profesională este considerată o ca-
pacitate/abilitate complexă de îndeplinire a obiec-
tivelor, prin identiϐicarea conexiunii celor trei com-
ponente esențiale ale comportamentului: a ști (sa-
voir-dire), a ști să faci (savoir-faire), a ști să ϔii (savo-
ir- être), solicitând o bună cunoaștere a domeniului, 
abilități, motivație, precum și atitudine pozitivă față 
de activitatea desfășurată [9, p. 26]. 

Prin urmare, componenta savoir-dire - este aso-
ciată dе infоrmаțiа реdаgоgiсă și inсludе un аnumit 
аnsаmblu dе rеsursе, сu sсорul rеprоduсеrii сunоș-
tințelоr, fără introducerea unor modiϐicări esenția-
le. Componenta savoir-faire – este aferentă perfor-
manței, se referă la activitatea de a face și imрliсă 
un соmроrtamеnt rаțiоnаl, pentru a rezolva cu suc-
ces diverse situații. Aici sunt incluse trei tipuri de 
activități:

- a ști să faci cognitiv – se referă la activitățile 
cognitive ce permit constatarea noilor infor-
mații raportate la informația existentă;

- a ști să faci operațional – se înțelege realizarea 
unor modiϐicări pe o operație;

- a ști să faci relațional – constituie stabilirea 
unor relații cognitive dintre diverse aspecte 
de studiu, având ca obiectiv desfășurarea unei 
activități.

 Iar componenta savoir-être – ținе dе аsрес-
tul аfeсtiv, mоtivаționаl аl vоințеi individului și 
este rеprеzеntаtă prin triunghiul (vezi: Figura 1) 
[9, pp. 27-28].

Figura 1. Componenta „savoir-être” a competenței.

Lilia Pogolșa, Victoria Perliman. Competența profesională didactică – indiciu de performanță 
și eϔiciență în procesul de profesionalizare a carierei didactice
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Respectiv, a ști să acționezi – constituie capacita-
tea individului dе a percepe propriile rеsursе și dе а 
lе putеа mоbilizа pеntru а dа dоvаdă dе cоmреten-
țe. A putea acționa – implică cadrul organizațional al 
competenței și constituie abilitatea de a mobiliza o 
anumită totalitate de resurse într-o situație concretă. 
Și voința de a acționa constituie acțiunile exercitate și 
imaginea pe care și-o formează un cadru didactic în 
activitatea practică. Mobilizarea acestor trei compo-
nente constituie, în sine, competența profesională.

Analizând deϐinițiile competenței profesionale, 
deducem ideea că există elemente comune prin care 
se descrie această noțiune, ca: situația problematică 
care necesită o rezolvare, cadrul didactic care tre-
buie să acționeze în rezolvarea acestei situații, mul-
titudinea de resurse utilizate și mobilizate pentru a 
rezolva anumite situații (cunoștințe, atitudini, apti-
tudini, motivații, valori etc.). 

Literatura de specialitate oferă o multitudine de 
abordări și clasiϐicări ale competențelor profesiona-
le didactice. Vl. Guțu revigorează clasiϐicarea com-
petențelor profesionale ale cadrului didactic, prin 
prisma viziunii lui N. Mitrofan. Acestea sunt:

 competența euristică - reprezintă nivelul dez-
voltării intelectuale, gândirea critică și crea-
tivă;

 competența de comunicare și empatică - refe-
ritoare la inițierea și declanșarea actului co-
municării cu elevii/studenții de către cadrul 
didactic, combinând diverse aspecte ale căi-
lor de transmitere și decodiϐicare a mesajului 
(atât prin comunicarea verbală, cât și cea non-
verbală, cu trăsăturile lor speciϐice de expresi-
vitate), precum și posedarea de către profesor 
a anumitor atribute ϐiziologice și psihice spre 
a se face înțeles;

 competența epistemică – reprezintă bagajul de 
cunoștințe în domeniul cunoașterii profesate, 
noutatea și consecința acestora asupra com-
portamentului elevilor;

 competența teleologică – reprezintă capacita-
tea de concepere a rezultatelor educaționa-
le sub forma unei pluralități de scopuri cu di-
mensiuni informaționale, axiologice și prag-
matice, care pot și sunt necesare să ϐie nuan-
țate ca posibil pedagogice, gândite rațional și 
operațional;

 competența instrumentală și de conducere – 
constituie cunoașterea unor limbi străine și 
utilizarea unui ansamblu de metode și mijloa-
ce ale educației, în scopul creării unei perfor-
manțe comportamentale a elevilor adecvate 
scopurilor urmărite;

 competența operațională – se referă la capaci-
tatea de a utiliza una sau mai multe aplicații, 
însă nu de a le crea sau modiϐica;

 competența decizională – constă în alegerea 
între cel puțin două sau mai multe opțiuni de 
acțiune, în dependență de valoarea sau utili-
tatea mai mare pe care o au în a afecta com-
portamentul elevilor;

 competența de evaluare – se relevă în măsu-
rarea corectă a rezultatelor atinse în acțiunea 
educativă cu elevii și de către elevi [8, p. 307].

Ținem să menționăm relevanța impactului aces-
tor competențe și efectul lor direct sau indirect pe 
care îl au, imediat sau întârziat, asupra elevilor, și 
conform celor expuse, distingem alte șase tipuri de 
competențe profesionale [6, p. 154]:

- competența disciplinară academică;
- competența didactică;
- competența psihopedagogică;
- competența psihorelațională (competența de 

a lucra în echipă și de a lega parteneriate);
- competența de cunoaștere a noilor tehnologii 

de informare în activitatea pedagogică;
- competența autoreϐlexivă. 
Prin competență profesională se percepe acel 

„complex de capacități cognitive, afective, motivați-
onale și manageriale, care, interacționând cu trăsă-
turile de personalitate ale cadrului didactic, îi confe-
ră acestuia calități necesare în efectuarea unei per-
formanțe didactice, cu scopul asigurării îndeplinirii 
obiectivelor planiϔicate pentru marea majoritate a ele-
vilor” [14, p. 29]. În acest context, se inițiază o altă cla-
siϐicare relevantă a competenței profesionale: 
- Competența în specialitate, având trei trăsături 

esențiale (cunoașterea conținuturilor științiϐi-
ce; capacitatea de a stabili legături între teorie și 
practică; capacitatea de înnoire a conținuturilor 
în consens cu noile achiziții ale științei domeniu-
lui, precum și din domenii adiacente).

- Competența psihopedagogică, inserționând cinci 
capacități fundamentale (capacitatea de cunoaș-
tere a elevilor și de a lua în considerare caracte-
risticle lor de vârstă și individuale la proiectarea 
și realizarea proceselor instructiv-educative; ca-
pacitatea de comunicare ϐiabilă cu elevii, de a-i 
inϐluența și de a-i motiva în activitatea de învă-
țare, dar și pentru asimilarea cunoștințelor unei 
anumite discipline de studiu; capacitatea de pro-
iectare și realizare la un nivel înalt a unor activi-
tăți instructiv-educative; capacitatea de evaluare 
obiectivă a programelor și activităților de instru-
ire, a pregătirii elevilor, dar și șansele de reușită 
ale acestora; capacitatea de pregătire a elevilor 
pentru autoinstruire și autoeducație).
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- Competența psihosocială și managerială, a su-
biecților educației conținând patru capacități 
deϐinitorii (precum: capacitatea de organizare a 
elevilor în legătură cu sarcinile instruirii și sta-
bilirea responsabilităților în grup; capacitatea de 
stabilire a relațiilor de colaborare, un climat co-
respunzător în grupul de elevi și de soluționare a 
conϐlictelor; capacitatea de asumare a răspunde-
rilor; capacitatea de orientare, organizare și co-
ordonare, îndrumare și motivare, de a lua decizii 
în cazuri necesare) [Ibidem, p. 30-31].
Clasiϐicarea competenței profesionale a cadrului 

didactic este prezentată de cercetătorii I. Botgros și 
L. Franțuzan, și aceasta include: 

 Competența epistemologică (de specialitate, 
psihopedagogică și cultură generală).

 Competența managerială (de a conduce pro-
cesul de formare/dezvoltare a personalită-
ții elevului, atât prin intermediul disciplinei 
de specialitate, cât și prin alte activități extra-
curriculare).

 Competența comunicativă (include măiestria 
cadrului didactic de a elabora mesaje educa-
ționale în funcție de caracteristicile mediului 
psihopedagogic).

 Competența de investigare (valoriϐicarea cer-
cetărilor pedagogice în direcția reglării și au-
toreglării procesului de învățământ, dar și re-
alizarea diverselor investigații, cu scopul de a 
eϐicientiza activitatea educațională). [Apud. 
11, p. 31].

Deci, în rezultatul analizei, suntem de părerea că 
cele mai esențiale tipuri de competențe profesiona-
le pe care trebuie să le posede un cadru didactic per-
formant, sunt cele înaintate de V. Guțu [10, p. 308]: 

- competențe profesionale generale;
- competențe în domeniul disciplinei predate și 

al didacticii particulare;
- competențe de predare – învățare – evaluare;
- competențe privind dezvoltarea personalită-

ții elevilor;
- competențe de comunicare și relaționare.
Abordarea noțiunii de competență profesiona-

lă implică în sine capacitatea de aplicare, transfe-
rare și combinare a cunoștințelor și a deprinderi-
lor în varietatea de situații, având drept scop reali-
zarea activităților cerute la locul de muncă, la nivel 
calitativ. Fiind un fenomen multidimensional, com-
petența profesională este exprimată printr-o multi-
tudine de indicatori precum: calitatea muncii, capa-
citatea individului în realizarea activității constan-
te și în timp stabilit, aplicarea creativității, implica-

rea abilităților cognitive generale și speciϐice, dar și 
a unor structuri ale personalității etc. 

Competența este evaluată prin performanță și 
eϐicacitate, manifestându-se, totodată, pe diverse di-
mensiuni, în funcție de criterii speciϐice ca: varieta-
tea abilităților (generale, speciale, intelectuale, psi-
hoϐizice, artistice ș.a.), cadrul de manifestare socială 
(familie, colegi, școală etc.), contribuția preponde-
rentă a anumitor procese psihice (cognitive, motiva-
ționale, afective, volitive), nivelul de participare, im-
plicarea în activitatea decizională ș.a.m.d. 

În urma analizei literaturii de specialitate, s-a de-
terminat că competența profesională didactică re-
prezintă o totalitate de capacități cognitive, afecti-
ve, motivaționale, manageriale care reacționează cu 
calitățile de personalitate ale pedagogului. Compe-
tența derivă din rolurile pe care profesorul le înde-
plinește în cadrul procesului educațional. Devenirea 
unui cadru didactic competent este un proces diϐicil, 
în care factorul decisiv este asimilarea de cunoștin-
țe, de formare a abilităților, capacităților, precum și 
a aptitudinilor pedagogice.

Actualmente, cadrul didactic trebuie să-și actu-
alizeze și să-și adapteze competențele frecvent la 
nevoile sistemului educațional, iar acest proces ne-
cesită abordări complexe fundamentate pe dovezi, 
permițând, astfel, să ϐie responsabil de rezultatele 
discipolilor.

În concluzie, precizăm că în procesul de profesi-
onalizare a carierei didactice este important ca pro-
fesorul să dețină, sigur, setul de competențe necesa-
re în activitatea educațională. Iar profesionalizarea 
carierei didactice presupune, întocmai, o reconcep-
tualizare radicală a esenței competențelor, care stau 
la baza unor practici pedagogice eϐiciente. Fiind un 
criteriu esențial de asigurare a performanței și a eϐi-
cienței pedagogice, competența profesională didac-
tică ajută cadrul didactic să ϐie capabil în identiϐica-
rea mecanismelor, strategiilor și resurselor, care îi 
vor permite să acționeze corespunzător, creativ și 
inovativ în diverse situații educaționale, ajungând la 
cel mai înalt nivel al performanței sale profesionale. 
Este necesar ca profesia de cadru didactic să ϐie tra-
tată respectuos ca oricare altă profesie, care impli-
că formarea profesională competentă și temeinică.

Lilia Pogolșa, Victoria Perliman. Competența profesională didactică – indiciu de performanță 
și eϔiciență în procesul de profesionalizare a carierei didactice
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Copilăria reprezintă o perioadă specială și uni-
că în viața tuturor. În copilărie nu se pun doar ba-
zele sănătății, ci se formează și o personalitate: va-
lorile, preferințele, liniile directoare ale acesteia. Mo-
dul în care decurge copilăria unui copil afectează în 
mod direct succesul vieții sale viitoare. Dezvoltarea 
socială este o experiență valoroasă a acestei perioa-
de ce constă în asimilarea tradițiilor societății, cul-
turii, mediului în care copilul crește, formarea valo-
rilor sale, abilități de comunicare. Încă în fază inci-
pientă, copilul stabilește primele contacte cu lumea 
din jurul lui. 

Formarea deplină a copiilor depinde în mare mă-
sură de speciϐicul mediului social, de condițiile pen-
tru formarea acestuia, de caracteristicile persona-
le ale părinților, care servesc drept cel mai impor-
tant exemplu pentru formarea personalității copii-
lor. Cel mai apropiat cerc al unui copil este conside-
rat a ϐi părinții și rudele apropiate, adică familia sa. 
În aceasta va prinde rădăcină experiența de bază ϐi-
nală a relațiilor cu ceilalți, în procesul căruia copilul 

își dezvoltă idei despre maturitate. Copilul lor este 
cel care îi aduce apoi în comunicare cu un cerc larg 
–în instituția de educație timpurie, pe stradă, în di-
verse încăperi etc. Asimilarea de către copil a nor-
melor sociale, a modelelor de comportament de rol 
se numește de obicei socializare, care este conside-
rată de către cercetătorii științiϐici celebri ca un pro-
ces de dezvoltare socială, printr-un sistem de tot fe-
lul de relații - comunicare, joc, cunoaștere.

 Procesele sociale care au loc în societatea mo-
dernă creează condițiile prealabile pentru dezvol-
tarea de noi obiective ale educației, ale căror cen-
tru este personalitatea și lumea sa interioară. Ba-
zele care determină succesul formării și dezvoltării 
personale sunt puse în perioada preșcolară. Această 
etapă importantă a vieții face din copii personalități 
depline și dă naștere unor astfel de calități care aju-
tă o persoană să se determine în această viață, să-și 
găsească locul demn în ea.

Dezvoltarea socială, ϐiind sarcina principală a 
creșterii, începe în perioada socializării primare la 
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vârsta copilăriei și la vârste fragede. În acest mo-
ment, copilul primește abilitățile de comunicare ne-
cesare în viață. Toate acestea sunt cunoscute prin 
senzații, atingeri, tot ceea ce copilul vede și aude, 
simte, este așezat în subconștientul său ca program 
de bază de dezvoltare.

Dezvoltarea socială a preșcolarilor este puternic 
inϐluențată de mediu, și anume de stradă, casă și oa-
meni, care sunt grupați după un anumit sistem de 
reguli și reglementări. Fiecare persoană aduce ceva 
nou în viața preșcolarilor, îi inϐluențează comporta-
mentul într-un anumit mod. Acesta este un aspect 
foarte important în formarea unei personalități, 
percepția sa asupra lumii.

Adultul servește drept exemplu pentru copil. 
Preșcolarul se străduiește să copieze toate acțiunile 
și faptele de la el. La urma urmei, un adult - și în spe-
cial părinții - sunt un standard pentru copil.

Dezvoltarea personală are loc numai în mediul 
ambiant. Pentru a deveni o persoană cu drepturi de-
pline, un copil are nevoie de contact cu oamenii din 
jurul său. El trebuie să se realizeze separat de fami-
lie, să-și dea seama că este responsabil pentru com-
portamentul său, de acțiunile sale nu numai în cer-
cul familial, ci și în lumea din jur. Rolul cadrului di-
dactic în acest sens este de a ghida corect copilul, de 
a arăta pe exemplul acelorași basme - unde perso-
najele principale trăiesc și ele câteva momente din 
viață, rezolvă situații. Toate acestea sunt foarte uti-
le pentru un copil, mai ales în identiϐicarea binelui 
și a răului. Într-adevăr, în poveștile populare rusești 
există întotdeauna un indiciu care îl ajută pe copil să 
înțeleagă, folosind exemplul altuia, ce este bine și ce 
este rău. Cum să acționezi și cum nu.

Cea mai importantă sursă de dezvoltare a per-
sonalității copilului este familia. Este un ghid care 
oferă copilului cunoștințe, experiență, pilde și aju-
tă la adaptarea la condițiile dure ale vieții. O atmo-
sferă favorabilă la domiciliu, încredere și înțelege-
re reciprocă, respect și dragoste între membrii fa-
miliei sunt cheia succesului în dezvoltarea corectă 
a personalității. Indiferent dacă ne place sau nu, co-
pilul va ϐi întotdeauna ca părinții săi într-un anumit 
sens - comportament, expresii faciale, mișcări. Prin 
aceasta, el încearcă să exprime că este o persoană 
adultă autosuϐicientă.

Autorul P. Murdock deϐinește familia ca ϐiind un 
„grup social al cărui membri sunt legați prin rapor-
turi de vârstă, căsătorie sau adopție și care trăiesc 
împreună, cooperează sub raport și au grijă de co-
pii” [apud 6]. Pentru E.Mendras, familia reprezintă 
„exemplul tipic de grup primar”, caracterizat prin 
puternice relații de tipul „face to face”, prin asocie-
rea și colaborarea intimă a tuturor membrilor ei. În-
tr-un sens restrâns, sociologia deϐinește familia ca 

un grup social format dintr-un cuplu căsătorit și din 
copiii acestuia [idem].

Familia este un fapt complex, cu dimensiuni biolo-
gice, psihosociale, cultural-educative, sociologice, juri-
dice, religioase și demograϔice speciϔice.

Încă de la naștere, copilul este supus unui pro-
ces de socializare pe parcursul căruia dobândește un 
comportament necesar aderării lui la cultura și socie-
tatea din care face parte, dobândind reguli de condu-
ită, sisteme de credințe și atitudini.

Acest proces de socializare este inϐluențat, în co-
pilărie, în cea mai mare parte de părinți, aceștia con-
stituind primele modele cu care copilul va dori să se 
identiϐice, care îi asigură suportul material, dar și cel 
afectiv de care are atâta nevoie. În familie începe con-
strucția personalității copilului, în interiorul ei se în-
sușesc regulile elementare de conduită civilizată, de-
prinderile de curățenie, tot aici se acumulează un nu-
măr important de obiceiuri și tradiții privind relații-
le morale.

Rolul familiei în formarea personalității copilului, 
dezvoltării lui sociale și pregătirea lui pentru viață 
este hotărâtor: aici el începe să descopere lumea și pe 
sine, aici își însușește valorile, acumulează și asimilea-
ză modele de comportament. De menționat că tot fa-
miliei îi revin cele mai relevante funcții:
De formare a personalității copilului;
De asigurare a condițiilor favorabile pentru se-

curitatea și dezvoltarea psihoϔizică a copilului;
De creare a mediului relațional și climatului psi-

hologic favorabil pentru satisfacere a trebuinței
De respect de sine a copilului și a condițiilor 

oportune pentru autocunoaștere; 
de oferire a unor modele relaționale și compor-

tamentale[4].
Funcțiile parentale descrise de Kari Killen sunt ur-

mătoarele:
Abilitatea de a percepe copilul în mod realist: de 

a nu-i atribui copilului propriile noastre sentimente 
și trăiri, fapt care depinde de starea sau situația prin 
care trece părintele. Așteptările față de copil alterea-
ză percepția realistă a acestuia în mare măsură, aș-
teptările pozitive inϐluențând pozitiv dezvoltarea 
acestuia, iar cele negative se vor răsfrânge în com-
portamentul lui , iar cu cât percepția copilului este 
negativă și de mai lungă durată, cu atât e mai mare 
pericolul unui abuz ϐizic sau emoțional. Într-un ϐinal, 
copilul va începe să se perceapă ca ϐiind rău, prost, 
blestemat etc.

Acceptarea responsabilă a sarcinii de a satisface 
nevoile copilului: această funcție depinde de cunoaș-
terea nevoilor copilului și de sentimentul părintelui 
că este capabil de a satisface aceste nevoi. Pe lângă 
nevoile biologice ușor de satisfăcut, copilul are ne-
voie și de dragoste, de sentimentul securității. Acest 
sentiment este dat de predictibilitatea și continuita-
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tea vieții lui în relația cu adultul, precum și dragos-
tea și emoțiile pozitive pe care le trăiește în relație 
cu acesta.

Așteptări realiste față de capacitatea copilului 
de a coopera: există stadii în care capacitatea copilu-
lui de a coopera este diminuată. Dacă așteptările pă-
rinților privind cooperarea copilului sunt nerealis-
te, ei se  vor simți frustrați și incapabili în rolul lor 
parental.

Capacitatea de a interacționa pozitiv cu copilul: 
reprezintă capacitatea părintelui de a relaționa po-
zitiv cu copilul în jocul lui, în tristețe, bucurii și dez-
voltare, acesta având nevoie să exploreze lucruri 
noi, de o stimulare cognitivă și emoțională, de ex-
periențe noi.

Abilitatea de a ϔi empatic cu copilul: părintele 
trebuie să ghicească, să simtă ceea ce simte copilul. 
Autorul susține că empatia în relația cu copilul are 
trei componente: abilitatea de a diferenția și de a da 
nume gândurilor și trăirilor copilului, abilitatea de a 
se transpune mental în situația  copilului și abilita-
tea de a reacționa, a răspunde activ, în funcție de tră-
irile copilului. Acompanierea emoțională a copilului 
are cea mai mare importanță în dezvoltarea menta-
lă și integrarea acestuia în societate. Dacă părintele 
a avut o copilărie nefericită, va ϐi mult diminuată ca-
pacitatea lui de a rezona afectiv cu copilul, de a-i re-
cunoaște suferința, de a crea momente de confort și 
bucurie împreună.

Capacitatea de a considera prioritare nevoile co-
pilului față de nevoile proprii: care se bazează pe ma-
turitatea părintelui. Un părinte imatur va conside-
ra că nevoile copilului nu sunt atât de importante ca 
ale sale personale. Nevoile acestuia îl vor irita, stâr-
nind frustrări și reacții agresive și nu vor ϐi capabili 
de sacriϐiciu pentru copil.

Abilitatea de a stăpâni durerea și agresivitatea 
și de a nu le revărsa asupra copilului: părintele ima-
tur este incapabil să își stăpânească trăirile, să dez-
volte mecanisme adaptative bazate pe relația de 
plăcere de a ϐi cu copilul.  A face planuri, a glumi, a 
râde cu copilul, a avea plăceri împărtășite cu el sunt 
comportamente parentale normale, beneϐice dez-
voltării sale.

Una dintre cele mai diϐicile și provocatoare func-
ții parentale este de a-i impune copilului limite.Copi-
lul are nevoie de imaginea unui părinte iubitor, dar 
ferm, autoritatea parentală creând o stare de sigu-
ranță.  Copilul are nevoie de limite ferme, între care 
să se dezvolte ținând seama de ceilalți, de nevoile și 
dorințele lor. Socializarea copilului, dezvoltarea abi-
lității de a trăi în armonie cu ceilalți, bucurându-se 
de prezența lor, se leagă de această capacitate de a 
impune limite comportamentului copilului.

„Cei șapte ani de acasă” sunt opera părinților și a 
mediului familial în care cresc copiii.

Copilul învață în familie limbajul culturii în care 
trăiește, deprinde normele, atitudinile, valorile și 
comportamentele necesare pentru a se integra în 
societate [10].

Raportul de disciplinare dintre părinți și copii 
formează contextul în care aceștia învață strategii 
de a se autocontrola și de a-i controla pe alții. Dar în 
același timp în care părintele stabilește limite, tre-
buie să îi arate copilului că îi respectă autonomia și 
individualitatea  și că limitele impuse nu se bazează 
pe raportul de forță care este în defavoarea copilu-
lui, ci pe reguli care trebuie să ϐie respectate de toți.

Familia este acel mediu natural, ϐiresc și necesar, 
care reliefează importanța formării comportamen-
telor la copii, prin transmiterea valorilor, formării 
atitudinii față de sine și societate. Ea reprezintă me-
diul social primar care canalizează, organizează și 
realizează procesul de inϐluență educativă, care in-
clude ansamblul de relații și acțiuni cu privire la for-
marea-dezvoltarea personalității copilului [adaptat 
apud 2, p. 34].

„Singura atitudine validă – susține T. Kuksar 
(1978) – în educarea copilului este aceea de accep-
tare a lui, aceasta presupune înainte de toate o dra-
goste rațională și spontană, fără slăbiciuni și răsfăț, 
o dozare optimă a frustrărilor adaptative în raport 
cu trebuința de autonomie a copilului”[1 apud 13].

Teoria lui Csiksyentmihalzi (apud Munteanu, 
2006) formulează anumite expectanțe față de fami-
lia copilului și anume:
 Să cultive reguli și norme clare cu ajutorul cărora 

copilul se poate concentra asupra acțiunilor de 
care este atras, iar familia îi va oferi permanent 
feedback în sarcina pe care o desfășoară.

 Copilul să dispună de libertatea de a se dezvolta, 
de a se mișca în direcția noutății. Această liberta-
te se observă în joc.

 Libertatea alegerii jocului duce la sentimentul de 
control asupra situațiilor, iar copiilor le place să 
dețină controlul situației.

 Atracția copilului în acțiuni care duc la maturiza-
rea psihologică și la dezvoltarea lui, fără inhibi-
ție. Familia poate sprijini dorința și plăcerea de a 
explora a copilului.
Ingredientele necesare pentru o implicare să-

nătoasă în dezvoltarea socială și nu numai a copii-
lor sunt: iubirea focalizată pe copil, necondiționată 
și manifestată în mod sănătos; setarea limitelor, dis-
cutarea și acceptarea regulilor; comunicarea consis-
tentă, exprimarea deschisă și asertivă, cu copilul și cu 
alți membri ai familiei; identiϔicarea de gen poziti-
vă și coeziunea cu alți membri ai comunității în care 
crește copilul. Cercetările arată că prezența taților și 
a mamelor în creșterea, educația și dezvoltarea co-
piilor, în egală măsură, asigură succesul dezvoltării 
acestora.
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Cea mai convenabilă și eϐicientă formă de dez-
voltare socială a copiilor este sub formă de joc. Jo-
cul până la vârsta de șapte ani este principala acti-
vitate a ϐiecărui copil. Iar comunicarea este o par-
te integrantă a jocului. În procesul de joacă, copilul 
se formează atât emoțional, cât și social. El caută să 
se comporte ca un adult, „încearcă” comportamen-
tul părinților săi, învață să ia parte activă în viața so-
cială. În joc, copiii analizează diferite moduri de re-
zolvare a conϐlictelor, învață să interacționeze cu lu-
mea din jurul lor.

Cu toate acestea, pentru preșcolari, pe lângă joa-
că, sunt importante și conversația, exercițiile, citi-
rea, studiul, observarea și discuția. Părinții ar trebui 
să încurajeze comportamentul moral al copilului. 
Toate acestea îl ajută pe copil în dezvoltarea socială.

Printre altele, preșcolarii au nevoie de comuni-
care - jocuri comune, discuții. Ei, ca și copiii mici, în-
vață lumea adulților de la început. Ei învață să ϐie 
adulți la fel ca noi în vremea noastră.

Dezvoltarea socială a preșcolarilor se datorează în 
principal comunicării, ale cărei elemente le vedem în 
expresiile faciale, mișcările și sunetele copiilor.

Experiența socială este dobândită de copil în co-
municare și depinde de varietatea relațiilor sociale 
care îi sunt oferite de cei mai apropiați asociați. Me-
diul în curs de dezvoltare, fără poziția activă a unui 
adult, care vizează transmiterea formelor cultura-
le de relații în societatea umană, nu suportă expe-
riența socială. Dobândirea de către copil a experi-
enței universale acumulate de generațiile anterioa-
re apare numai în activități comune și în comunica-
rea cu alte persoane. Acesta este modul în care copi-
lul învață vorbirea, noi cunoștințe și abilități; își for-
mează convingerile sale, valorile și nevoile spiritua-
le, caracterul este conturat [8, p.p. 212-228].

Pentru succesul dezvoltării sociale a copilului, 
este necesar ca și comunicarea sa cu cel mai apro-
piat mediu adult să ϐie dialogică și lipsită de direc-
tivitate. Cu toate acestea, chiar comunicarea directă 
a oamenilor este de fapt un proces complex și mul-
tilateral.

Toți adulții care comunică cu copilul și îi afectea-
ză dezvoltarea socială pot ϐi împărțiți în patru nivele 
de proximitate, caracterizate prin combinații diferite 
a trei factori [7, pp. 79-101] (Figura 1).

La primul nivel sunt părinții – toți cei trei indica-
tori au valoarea maximă. Al doilea nivel este ocupat 
de educatorii instituțiilor de educație timpurie – va-

loarea maximă a informațiilor, saturația emoțională. 
Cel de-al treilea nivel sunt adulții care au contacte 
situaționale cu copilul sau cele pe care copiii le pot 
observa pe stradă, în policlinică, în transport etc. Cel 
de-al patrulea nivel este cel al cărui existență îl poa-
te cunoaște copilul, dar cu care nu se întâlnește nicio-
dată, îl constituie locuitorii altor orașe, țări etc. 

Mediul apropiat copilului - primul și al doilea ni-
vel de proximitate - din cauza intensității emoționa-
le a contactelor cu el, are nu numai o inϐluență asupra 
dezvoltării sale, dar, de asemenea, acesta se schim-
bă sub inϐluența relațiilor existente [9, p. 313]. Pen-
tru succesul dezvoltării sociale a copilului, este ne-
cesar ca și comunicarea sa cu cel mai apropiat me-
diu adult să ϐie dialogică și lipsită de directivitate. Cu 
toate acestea, chiar comunicarea directă a oamenilor 
este de fapt un proces complex și multilateral.

Familia joacă un rol semniϐicativ în introducerea 
copilului în sistemul de relații sociale.

După cum aϐirma Charles Colson „familia este cea 
mai elementară formă de organizare. Fiind prima co-
munitate de care se atașează un individ cât și prima 
autoritate sub care acesta se învață să trăiască, fa-
milia este cea care stabilește valorile cele mai funda-
mentale ale unei societăți” [12].

În opinia autoarei Cuznețov L., modelul familial 
și cel parental din familia de origine a persoanei au 
un rol decisiv în procesul de inițiere și constituire 
a propriei familii. Comunicarea și relaționarea eϐi-
cientă, exemplul pozitiv de conviețuire al propriilor 
părinți, calitatea managementului familial (luarea și 
realizarea deciziilor), al creșterii și educației copii-
lor – sunt cele mai importante repere axiologice și 
praxiologice, de la care învață copiii noștri și pe care 
le urmează în viața sa adultă. Iată de ce ϐiecare fami-
list/ adult este dator să depună efort pentru a duce 
o viață demnă, sănătoasă din punct de vedere ϐizic 
și moral, pentru a contribui la crearea și fortiϐicarea 
condiției biologice pozitive și viguroase, importantă 
pentru viitorii descendenți, dar și pentru sine, pen-
tru a ϐi el fericit și a-i face fericiți pe ceilalți din jurul 
său, inclusiv pe urmași, pe cei din perspectiva lui de 
viitor [apud 11].

Astfel, speciϐicăm responsabilitatea directă a pă-
rinților în raport cu copilul:

 învață experiența socială acumulată de uma-
nitate;

 insuϐlă standardele morale, tradițiile și cultu-
ra țării natale.

Figura 1. Factorii dezvoltării sociale

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE



23UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (73) 2022

Procesele de socializare în familie sunt inϐluen-
țate de:

 sănătate naturală și ereditate;
 bunăstare materială;
 componentă economică;
 mod de viață;
 statut social;
 locul de reședință;
 numărul membrilor familiei;
 atitudine față de copil.
Părinții sunt primii educatori ai copilului. Crește-

rea într-o familie este un proces social și pedagogic 
complex. Procesul de dezvoltare socială este foarte 
inϐluențat de:

 natura relației dintre părinți;
 climatul psihologic în familie;
 gradul de atenție reciprocă, acord, respect și 

sensibilitate;
 natura și tonul conversațiilor;
 modalități de rezolvare a problemelor.
În procesul de dezvoltare socială, familia trebuie 

să rezolve următoarele sarcini:
 să creeaze condițiile necesare pentru creșterea 

și dezvoltarea copilului;
 să le formează abilitățile necesare;
 să împărtășească experiența creării unei fami-

lii, păstrarea ei; 

 să cultive o atitudine de valoare față de sine și 
față de ceilalți oameni;

 să ofere copilului protecție psihologică, socioe-
conomică etc.

Impactul familiei asupra dezvoltării personali-
tății este variată în funcție de stilul de interacțiune, 
de calitățile individuale ale membrilor familiei. Fa-
milia este cea care, în primul rând, este chemată să 
satisfacă nevoia membrilor săi de recunoaștere, res-
pect, furnizare de suport emoțional, protecție psiho-
logică. Modul în care părinții își învață copiii să mun-
cească, să respecte dragostea pentru natura și oame-
nii din jur depinde de cum va ϐi societatea în care se 
vor dezvolta continuu. Un copil este de obicei o re-
ϐlectare destul de exactă a familiei în care crește și se 
dezvoltă. Familia determină în mare măsură gama de 
interese și nevoi, viziuni și orientări valorice.

Deci, familia este primul grup social din viața 
unei persoane, datorită căruia se familiarizează cu 
valorile culturii, stăpânește primele roluri sociale 
și dobândește experiența comportamentului social. 
În ea, face primii pași, experimentează primele sale 
bucurii și întristări, factorul principal în dezvolta-
rea personalității copilului, de care depinde în mare 
parte soarta viitoare a unei persoane. Primul lucru 
care caracterizează familia ca factor de creștere este 
mediul ei de educație, în care viața și activitățile co-
pilului sunt organizate în mod natural.
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Actualitatea cercetării. Una dintre probleme-
le centrale ale cercetărilor psihopedagogice din ul-
timii ani este cea a creativității. Numărul studiilor 
consacrate acestui fenomen a crescut vertiginos, 
specialiștii din diverse domenii preocupându-se 
să-i descifreze tainele. Cu toate acestea, încă nu s-a 
ajuns la un consens în deϐinirea conceptului de cre-
ativitate. Fiecare autor insistă asupra unor aspecte 
ale fenomenului, prin prisma cărora îi desemnea-
ză apoi semniϐicația. Pe fondul acestei diversități 
de opinii se pot delimita trei direcții în abordarea 
și analiza fenomenului creației: din perspectiva pro-
dusului creat, a procesului de creație și a personalită-
ții creatoare [6, p.183].

Creativitatea reprezintă capacitatea individului 
de a concepe și realiza produse cât mai diferite de 
cele existente. Creativitatea este deseori privită ca 
un proces misterios, ce caracterizează un număr re-
strâns de artiști și inventatori geniali în marile mo-
mente de inspirație, în fapt, noi toți suntem prezum-
tiv creativi. Ori de câte ori rezolvăm o problemă în-
tr-o manieră inedită sau descoperim o nouă utilita-
te a unui obiect banal, ne este solicitată într-un grad 
mai mare sau mai mic capacitatea creativă. După 
cum aϐirma L.S. Vâgotski, „tot ceea ce depășește în 
viața de toate zilele limitele rutinei și cuprinde mă-
car un dram de noutate poate ϔi numit proces crea-
tor” [5, p.151].

Rezumat. Articolul reϔlectă un conținut amplu privind deϔinirea creativității în baza mai multor abordări științiϔi-
ce. Mesajul transmis constă în ideea că orice om poate ϔi creativ, dar pentru a se împlini în această direcție sunt ne-
cesare o serie de condiții. În acest context, cele mai relevante cercetări (J.R.Guilford) demonstrează că, în sens larg, 
creativitatea are în vedere abilitățile pe care le întâlnim la majoritatea oamenilor, ϔiindcă aceasta se referă de fapt 
la modul sui-generis în care se reunesc însușirile de personalitate la nivelul ϔiecărui individ. Pattern-ul trăsăturilor 
de personalitate este propriu, speciϔic ϔiecăruia dintre noi. Este necesar de studiat felul în care personalitatea crea-
toare se manifestă în aptitudini, atitudini, calități temperamentale.

Cuvinte-cheie: creativitate, potențial creativ, produsul creativ, proces creator, personalitate creatoare.

EVOLUTIONARY AND INTEGRATING VALENCES OF THE TERM „CREATIVITY”
Abstract. The article reϔlects on the broad deϔinition of creativity based on several scientiϔic approaches. The mes-
sage conveyed is that any human being can be creative, but in order to be fulϔilled in this direction, a number of con-
ditions are needed. In this context, the most relevant research (J.R. Guilford) shows that, in a broad sense, creativity 
refers to the skills we ϔind in most people, because it actually refers to the sui generis way in which personality tra-
its come together at the level of each individual. The pattern of personality traits is unique, speciϔic to each of us. It 
is necessary to study the way in which the creative personality manifests itself in aptitudes, attitudes, temperamen-
tal qualities.

Keywords: creativity, creative potential, creative product, creative process, creative personality.
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Fiind o rezultantă a funcționării optime a în-
tregii personalități, creativitatea sintetizează fac-
tori multipli de natură intelectuală, motivaționa-
lă, emoțională și atitudinală. Orice om poate ϐi cre-
ativ în condițiile în care reușește să înlăture anumi-
te blocaje din calea valoriϐicării acesteia. Multe din-
tre aceste blocaje pot ϐi datorate sistemului de in-
struire, educație sau climatului psihosocial în care 
trăiește. După C. Rogers (1961), adaptarea creati-
vă reprezintă șansa pe care o are omul de a ține pa-
sul cu schimbarea caleidoscopică a lumii sale și, im-
plicit, de a rezolva, în manieră eϐicientă, probleme-
le cu care se confruntă. Nici teoriile, nici instrumen-
tele elaborate pentru depistarea capacităților crea-
tive nu au oferit explicații deϐinitive și complete cu 
privire la miracolul creator. Psihologului american 
Gordon Allport i se atribuie impunerea în literatura 
de specialitate a termenului de creativitate, creati-
vity, în 1937, actul creator ϐiind desemnat prin dife-
rite sintagme: gândire creatoare, gândire divergen-
tă, inteligență ϔluidă, imaginație creatoare, imagina-
ție constructivă, gândire aventuroasă, rezolvare de 
probleme etc. [4, p.201]. 

Scopul cercetării constă în analiza valențelor evo-
lutive și integratoare ale termenului de „creativitate”.

Rezultate și discuţii. În prezent există sute de 
modalități prin care este deϐinită creativitatea. Psi-
hologii susțin, în general, că a ϔi creativ înseamnă a 
crea ceva nou, original și adecvat realității.

A crea înseamnă: a face să existe, a aduce la viață, 
a cauza, a genera, a produce, a ϐi primul care inter-
pretează rolul și dă viață unui personaj, a compune 
repede, a zămisli etc.

Creativ este cel care se caracterizează prin origi-
nalitate și expresivitate, este imagi nativ, generativ, 
deschizător de drumuri, inventiv, inovativ etc.

Termenul creativitate a fost introdus în psiholo-
gie de G.W. Allport, pentru a desemna o formațiune 
de personalitate. În opinia lui, creativitatea nu poa-
te ϐi limitată doar la unele dintre categoriile de mani-
festare a personalității, respectiv la aptitudini (inteli-
gență), atitudini sau trăsături temperamentale. Aces-
ta este unul dintre motivele principale pentru care, în 
dicționarele de specialitate apărute înainte de 1950, 
termenul creativitate nu este inclus [10, p.12].

Deϐinind creativitatea drept o modalitate inte-
grativă a personalității, a vieții ei reale, se deschidea 
calea provocărilor pentru anii care au urmat. Exis-
tau trei tendințe în explicarea creativității:
1. Prima, plasa creativitatea în spațiul realizărilor 

superioare ale gândirii logice, suprasolicitând 
componenta rațional - critică, programul și pro-
gramarea;

2. A doua, considera inteligența ca factorul prim al 
structurii creativității, dar nu singurul (teoria lui 
J.P. Guilford);

3. A treia, forța relativ superϐicial ruperea creativi-
tății de diversitatea formelor inteligenței, contro-
versată doar la nivelul corelațiilor înalt semniϐi-
cative [9, p.487]. 
M.A. Boden a realizat o inventariere a deϐinițiilor 

creativității din mai multe dicționare și a concluzio-
nat că numitorul comun al acestora constă în relie-
farea procesului de creație ca sisteme de combinații 
originale ale ideilor vechi, menite să producă noul. 
Ca produs, creația trebuie să aibă valoare social re-
cunoscută [14].

O altă sistematizare generală a deϐinițiilor des-
pre creativitate a fost sugerată încă din 1973 de 
Jerry Wiggins. Ea a fost preluată ulterior de marea 
majoritate a specialiștilor și invocată în cele mai re-
cente studii, creativitatea ϐiind deϐinită din perspec-
tivă socială și psihologică:
1. Conceptul de creativitate deϔinit din perspectivă 

socială. Construcția deϐiniției conceptului apar-
ține unor grupuri de persoane autorizate pro-
fesional și împuternicite de diferite instituții sau 
organizații publice sau private. Deϐiniția astfel 
elaborată este considerată validă și devine cadru 
oϐicial de raportare, până la revizuirea cerută în 
sfera de inϐluență a acestor instituții sau organi-
zații.

2. Conceptul de creativitate deϔinit din perspectivă 
psihologică. Construcția deϐiniției conceptului 
aparține unor specialiști ce lucrează individual 
sau în grupuri mici, în nume propriu. Unele din-
tre aceste deϐiniții sunt recunoscute și preluate 
în diferite comunități științiϐice. În general, nici 
o deϐiniție nu se bucură de consens general, di-
ferite comunități sau specialiști având individu-
al opinii distincte. Acest fenomen este considerat 
normal într-o comunitate științiϐică cu dezvolta-
re demo cratică [2, p.585]. 
Pentru articolul de față, considerăm util să ne 

raportăm la mai multe deϐiniții care să valorizeze 
punctele de consens relativ existente în literatură. 
În acest scop redăm, mai întâi, un model și, respec-
tiv, o funcție cu virtuți de sistematizare a principale-
lor aspecte ale deϐinirii conceptului de creativitate.

Creativitatea este o formațiune complexă care 
angrenează personalitatea în ansamblul său, core-
lând însă mai puternic cu unele trăsături ale aces-
teia (inteligența, gândirea divergentă, ϔlexibilitatea 
gândirii, ϔluență ideațională, curiozitate, nivel de ex-
pectanță, perseverență, încredere în sine etc.). Toți 
acești factori au fost grupați în două categorii: inte-
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lectuali și non-intelectuali. Îngemănarea într-o anu-
me constelație și o anume pondere a acestor factori 
conduce la conturarea potențialului creativ al per-
sonalității. Din perspectiva învățării, acest potențial 
creativ imprimă un mod nou, original, independent 
și imaginativ de a gândi ceva sau de a face ceva. El se 
obiectivează în performanțele originale ale manage-
rilor [6, p.151].

Pentru a ilustra diferitele perspective de aborda-
re a creativității, prezentăm câteva definiţii.
 Ca formațiune sintetică de personalitate, creati-

vitatea dispune de o structură complexă ce uni-
ϐică, în ordinea importanței, motivația și orien-
tarea speciϐică, imaginația constructivă și inteli-
gența (Paul Popescu - Neveanu).

 Creativitatea este activitatea sau procesul care 
duce la un produs caracterizat prin noutate sau 
originalitate și valoare pentru societate. Creativi-
tatea se referă și la găsirea de soluții, idei, proble-
me care nu sunt noi pentru societate, dar la care 
se ajunge pe o cale independentă. Produsul este 
nou pentru subiect (Al. Roșca).

 Creativitatea este facultatea de a introduce în 
lume un lucru oarecare nou (J. L. Moreno).

 Creativitatea este capacitatea de a modela expe-
riența în forme noi și diferite, capacitatea de a 
percepe mediul în mod plastic și de a comunica 
altora experiența unică rezultată (/. Taylor).

 Creativitatea este acel proces care are ca rezul-
tat o operă personală, acceptată ca utilă sau sa-
tisfăcătoare pentru un grup social, într-o perioa-
dă anumită de timp (M. Steiri).

 Creativitatea este procesul modelării unor idei 
sau ipoteze, al testării acestor idei și al comuni-
cării rezultatelor (E. P. Torrance).

 Potențialul creativ reprezintă orice abilitate inte-
lectuală care poate contribui la succesul produc-
ției creatoare (J. P. Guilford).

 Creativitatea este o acomodare cu depășire (Jean 
Piaget).

 Creativitatea reprezintă ansamblul de calități și 
raporturi care duc la generalizarea noului, la ori-
ginalitate (Gordon Allport).

 Creativitatea este forma superioară de manifes-
tare comportamentală a personalității creatoa-
re, prin care se produce, în etape, un bun cultu-
ral original, cu valoare predictivă pentru progre-
sul social (Ana Stoica).

 Creativitatea este rezultatul unei matrici de fac-
tori care sunt corect potriviți la nevoile și deϐi-
ciențele contextului, stimulate de experiențele 
conϐlictuale proprii cu soluții curente în context 
(Reynolds și Nash Haensly).

 Creativitatea este o formațiune hipercomplexă 
de personalitate și de grup generatoare de valori 
(Mihaela Roco).

 Creativitatea este productivitate în ceea ce pri-
vește ideile, invenția, fecunditatea intelectuală și 
imaginația (Roger Mucchielli).

 Creativitatea este o transcendere a informației, 
prin elaborarea unor sisteme de codare eϐiciente 
și aplicabile la informația dată (Jerome Brunei) 
[4, p.202-203].
Deϐinițiile nu se exclud unele pe altele, ci se com-

pletează, surprind, asociat sau separat, aspecte pri-
vind personalitatea creatoare, procesul creator și 
produsul rezultat. 

În acest context, enunțăm, din unele surse con-
sultate [5, 8, 10, 11], determinări atribuite creativi-
tății, precum este reϔlectat în tabelul 1.

Al. Roșca este de părere că, datorită complexității 
fenomenului creației, este puțin probabil să se ajun-
gă la o deϐiniție unanim recunoscută, deoarece ϐie-
care autor pune accent pe dimensiuni diferite. Ast-
fel, se arată că după unii autori „creativitatea este 
aptitudinea sau capacitatea de a produce ceva nou 
și de valoare”, iar după alții ea constituie un proces 
prin care se realizează un produs [11, p.16]. 

După P. Popescu-Neveanu, „creativitatea presu-
pune o dispoziție generală a perso nalității spre nou, 
o anumită organizare (stilistică) a proceselor psihi-
ce în sistem de personalitate” [8, p.52]. 

Cu toate acestea, abordări mai mult sau mai pu-
țin directe ale creativității s-au realizat și înainte de 
1950, noțiunea ϐiind consemnată sub alte denumiri: 
inspirație, talent, supradotare, geniu, imaginație sau 
fantezie creatoare.

Inspirația este o stare psihică de tensiune puter-
nică cu o durată variabilă, în cursul căreia se con-
turează în linii generale viitoarea idee sau soluție 
nouă. Atributele esențiale ale inspirației sunt: spon-
taneitatea și vibrația afectivă. Cercetările psihologi-
ce ulterioare au arătat că inspirația este o etapă a 
procesului de creație.

Cuvântul talent provine din limba greacă, talan-
ton desemnând o unitate de măsură a greutății sau 
o monedă având valoarea corespunzătoare unui 
talant de aur sau de argint. În dicționarul Larous-
se sensul psihologic al termenului talent se referă 
la aptitudinea sau superioritatea naturală pentru a 
face un anumit lucru [10, p.13].

În majoritatea dicționarelor, talentul este con-
siderat o formă specială de capacități sau abilități, 
cum ar ϐi capacitatea muzicală care este înnăscută 
sau moștenită și face posibilă obținerea unor rezul-
tate superioare [15, p.416].

Talentul este văzut ca ϐiind o „aptitudine naturală și 
care se manifestă într-o anumită direcție” [16, p.293].

Abordările privind esența comparativă dintre ta-
lent, geniu și creativitate le prezentăm în tabelul 2.

Termenii „supradotare” și „geniu” se întrepă-
trund în mare măsură și de aceea au fost conside-
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rați ca desemnând fenomene similare. Talentul este 
o continuare a aptitudinii, o treaptă superioară de 
dezvoltare a acesteia, caracterizat nu doar prin efec-
tuarea cu succes a unei activității, ci și prin capacita-
tea de a crea opere originale. După M. Bejat, indivi-
dul înzestrat cu talent se caracterizează printr-o in-
teligență deosebită, o puternică impresionabilitate, 
o mare exigență față de sine, dispunând de un pu-
ternic spirit autocritic, care-l face să ϐie permanent 
nemulțumit de ceea ce creează și să năzuiască spre 
perfecțiune[3, p.16].

Cele mai cunoscute modele explicative sunt ofe-
rite de Graham Wallas (1926), J. Rossman (1931), 
Alex. Osborn (1953), R. Thomson (1967), John Dewey 
(1910), J. P. Guilford (1966), C. W. Taylor (1964), 
Morris Stein (1974), E. P. Torrance (1966), Ch. Spear-
man (1931), Henri Poincare (1955), I. A. Ponomariov 
(1987), Newell, Thurstone ș.a.

O analiză a conceptului de creativitate (Tabelul 
nr. 3) pune în evidență mai multe dimensiuni ale 
acestui construct: procesul creativ, produsul creativ 
și personalitatea creatoare.

În literatura românească din domeniu au expri-
mat puncte de vedere privind procesul creator Liviu 
Rusu, Tudor Vianu, Paul Popescu-Neveanu, Alexan-
dru Roșca, Marian Bejat, Mihaela Roco, Leon Țopa, 
Ana Stoica, Stroe Marcus, Anca Munteanu ș.a.

Procesul creator este explicat de cei mai mul-
ți specialiști ca o eșalonare de etape sau stadii. S-au 
propus diferite modele explicative privind actul 
creator. 

Modelul reper al înțelegerii mecanismului psi-
hologic al creativității este cel elaborat de Graham 
Wallas. El susține că numărul de stadii ale procesu-
lui creativ poate ϐi redus la patru: stadiul pregăti-

Tabelul 1. Determinări atribuite creativității în baza mai multor autori [4, p.201-202]

Determinări atribuite creativității Autori
 facultatea de a introduce în lume ceva nou; 
 capacitatea de reorganizare a elementelor lumii externe și de a le prezenta în forme noi; 
 capacitatea de combinare în ansambluri noi a elementelor preexistente; 
 ansamblu de activități ce conduc la generalizarea noului; 
 capacitatea de acomodare cu depășire;

Jean Piaget

- capacitatea de repercepere a realității din trebuința de nou; 
- descoperirea legăturilor neașteptate între lucruri;
- funcția imaginației creatoare; 
- capacitatea de a modela experiențe în forme noi; 
- capacitatea de a comunica altora experiența proprie de cunoaștere; 
- capacitatea de a găsi soluții noi, de a da naștere unor idei noi, de a evidenția lucruri 

necunoscute pentru comunitate și pentru individ;
- capacitatea de a percepe în mod speciϐic mediul; 
- capacitatea de stabilire neașteptată a conexiunilor; 
- proces ce are ca rezultat o operă personală; proces de modelare a unor idei; ipoteze;
- proces prin care se produce ceva nou, capabil să rezolve probleme;
- dispoziția de a crea; abilitatea intelectuală deosebită; 
- productivitate, invenție, fecunditate intelectuală; 
- proces compozițional care are ca rezultantă obiecte, experiențe, imagini;
- conϐigurație nouă a sensurilor; 
- structură de trăsături caracteristice care permit soluții noi;
- înalt nivel comportamental exprimat prin realizarea produselor caracterizate prin ori-

ginalitate, noutate, utilitate socială, valoare; 
- formațiune hipercomplexă de personalitate individuală și de grup generatoare de va-

lori noi;

M. Roco

1) complex de însușiri și aptitudini psihice care, în condiții favorabile, generează produse 
noi și de valoare pentru societate; 

2) ansamblu unitar al factorilor subiectivi și obiectivi care duc la realizarea unui produs 
original și de valoare;

Al. Roșca

3) formațiune complexă de personalitate focalizată pe nou, constând dintr-o interacțiune 
între aptitudini și atitudini;

P.-P. Neveanu

4) forma superioară de producere a bunurilor cu valoare predictivă pentru progresul so-
cial;

5) matrice de factori corect potriviți la nevoile și deϐiciențele contextului, stimulate de ex-
periențele conϐlictuale proprii cu soluții curente în context.

Haensly și Nasch
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Tabelul 2. Esența comparativă dintre talent, geniu și creativitate [1, p.209]

Talentul și geniul Creativitatea

 s-au explicat prin inspirație divină, s-au aso-
ciat cu patologia psihică

 orice om este creativ în grade și în domenii diferite

 mai târziu s-au justiϐicat prin ereditate  se explică prin accentuarea unor însușiri dobândite (atitudi-
nile), fără a neglija rolul aptitudinilor

 sunt proprii unui număr mic de persoane, 
unei elite

 caracterizează orice persoană

 desemnează însușiri puternice  are grade diferite de dezvoltare, de la slab la puternic

 se manifestă în artă, tehnică, știință  apare în orice activitate, ϐiind ea însăși o formă de activitate

Tabelul 3. Elementele distinctive ale dimensiunilor creativității [4, p.202]

Dimensiunile 
creativităţii

Elementele distinctive

Procesului creator conexiuni noi, surprinzătoare, experiențe noi, combinații, conϐigurații noi
Produsului creat noutatea, originalitatea, productivitatea, utilitatea, valoarea
Persoanei creative disponibilitatea pentru nou, complex de însușiri și aptitudini, structură complexă a perso-

nalității, perceperea realității, reorganizarea elementelor

tor, stadiul incubației, stadiul iluminării și stadiul ve-
riϔicării (elaborarea și evaluarea produsului).Orice 
proces de creație începe prin sesizarea unei proble-
me. Sesizarea problemei generează o stare de îndo-
ială, care devine mobilul activității de analiză și de 
căutare a soluției. Uneori, pentru a ϐi creativi trebu-
ie să ϐim necritici, liberi, spontani, alteori analitici, 
depunând un efort susținut de căutare a unor solu-
ții inedite. Există cazuri în care pregătirea se înche-
ie fără a se ajunge la o soluție deϐinitivă, atunci când 
toate posibilitățile au fost epuizate. Faza următoare 
constă într-o perioadă de așteptare, aparent pasivă, 
când se revine în mod inconștient asupra problemei 
- faza de incubație. Eforturile conștiente de rezolva-
re a unei probleme insurmontabile creează un sen-
timent de frustrare. Această trăire face ca gândurile 
legate de problema respectivă să ϐie deplasate în in-
conștient. Iluminarea este momentul apariției spon-
tane a soluției. Momentul iluminării se bazează pe 
etapele anterioare de acumulare activă și de pregă-
tire conștientă și inconștientă. Veriϔicarea constă în 
materializarea ideii într-un produs (poem, tablou, 
model științiϐic etc.) și evaluarea acestuia prin sta-
bilirea gradului în care produsul respectiv răspunde 
criteriilor de originalitate [5, p.156].

Ca urmare a parcurgerii etapelor demersului cre-
ativ, se ajunge la transformarea potențialului crea-
tiv într-un produs. Produsul creativ este modalita-
tea palpabilă de apreciere a creativității. Produsul 
rezultat ca urmare a parcurgerii procesului creativ 
trebuie să ϐie nou, original și să prezinte valoare so-

cială. Produsul creat se concretizează ϐie în ceva ma-
terial (obiect, invenție etc.), ϐie în ceva spiritual (for-
mulă, teorie etc.). Pentru ca acest produs să poată ϐi 
apreciat creativ trebuie să incumbe doi parametri: 
originalitate și utilitate socială. Originalitatea se ex-
primă prin noutate și unicitate. De aici încep, însă, 
comentariile. Un produs poate avea valoare de nou-
tate și unicitate în raport cu societatea ca un tot sau 
doar în raport cu individul care l-a creat. În primul 
caz, creativitatea ar ϐi proprie numai acelor persoa-
ne care aduc o contribuție singulară și originală în-
tr-un domeniu sau altul al culturii materiale și spiri-
tuale a societății. Dacă un produs este original doar 
în raport cu individul, atunci creativitatea poate ϐi 
considerată o facultate general-umană [6, p.183]. 

Personalitatea creatoare, descrisă de echipa de 
autori - D. Patrașcu, L. Patrașcu, A. Mocrac, în manua-
lul Metodologia cercetării și creativității psihopedago-
gice este caracterizată printr-o „sumă de trăsături”:
- capacitatea de a gândi abstract, ϐlexibilitatea 

gândirii, ϐluența ideilor, independența gândirii;
- sensibilitatea demonstrată în raport cu o anumi-

tă problemă care solicită soluții ori ginale, spiri-
tul de observație exersat în diferite contexte, cu-
riozitatea episistemică stabilă;

- capacitatea de a proiecta scopuri pe termen me-
diu și lung, perseverență în urmări rea scopurilor 
pe termen mediu și lung;

- încrederea în sine, nevoia de a realiza ceva nou 
[7, p.23].
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R. Weisberg apreciază că toate persoanele crea-
toare au un număr restrâns de trăsături comune, 
printre care se numără: interesele de cunoaștere, in-
dependența judecăților, încrederea de sine, intuiția și 
o fermă percepție de sine ca individ creativ. Intuiția 
se referă la tendința de a ajunge la o concluzie sau 
de a îndeplini o acțiune fără explicații amănunțite 
pentru ϐiecare pas al procesului. 

Puternica percepție de sine ca individ creativ se 
referă la faptul că geniile sunt convinse de creativi-
tatea lor, această credință constituindu-se într-unul 
dintre principalele motive ale activității lor creatoa-
re. Oamenii de știință înalt creativi se caracterizea-
ză prin: nevoia de a se elibera de reguli (ϐlexibilita-
te); deschidere la experiență; sensibilitate la proble-
me (față de cele importante, ei nu își pierd timpul cu 
rezolvarea unor probleme nesemniϐicative); proble-
matizare - pot vedea o problemă acolo unde nimeni 
nu o vede, ducând astfel la apariția unui domeniu 
nou și original [10, p.13-14].

Pentru identiϐicarea criteriilor în aprecierea cre-
ativității, în manualul Creativitate și inteligență emo-
țională, cercetătoarea M Roco citează doi autori (I.A. 
Taylor, S. Gollan). Astfel, există o serie de criterii 
pentru a delimita activitatea creatoare de cea repro-
ductivă.

I.A. Taylor consideră că:
 performanța creatoare trebuie să prezinte o 

anumită însemnătate economică, socială, cul-
turală, științiϐică, tehnică etc., valoare care să 
ϐie recunoscută social;

 rezultatele trebuie să ϐie formulate coerent și 
inteligibil.

S. Gollan stabilește patru tipuri de criterii în 
aprecierea creativității:

1. performanța creatoare sau rezultatele nemij-
locite ale activității creatoare care se caracte-
rizează prin eϐiciență, utilitate, noutate și ori-
ginalitate;

2. procesul creativ, ale cărui trăsături speciϐice 
sunt: spontaneitatea, asociativitatea, ϐlexibili-
tatea, capacitatea combinatorică;

3. însușirile persoanei creative care privesc, în 
primul rând, motivele și atitudinile creative 
(în număr de peste 60);

4. potențialul creativ, situație în care sunt eva-
luate ϐluiditatea, ϐlexibilitatea, originali tatea 
și capacitatea de elaborare, prin intermediul 
unor teste speciϐice, persoana ϐiind doar can-
didată pentru creativitate [ibidem, p.18].

R. Weisberg aϐirmă că fenomenul creativ implică, 
în esență, procese cognitive simple, apte să genere-
ze creații remarcabile. Pe baza studiilor de caz, ce 
implică subiecți cu abilități creative remarcabile și 
a cercetărilor de laborator, R. Weisberg susține că 

insight-ul depinde de activarea proceselor cogniti-
ve convenționale (de exemplu, transfer analogic), pe 
baza cunoștințelor deja stocate în memoria subiecți-
lor. Dacă vorbim despre procesele psihice care con-
tribuie la dezvoltarea creativității, să analizăm ro-
lul gândirii, atitudinilor, aptitudinilor și structu-
rilor motivaţionale și afective. Gândirea laterală 
presupune folosirea unui set de tehnici, prin inter-
mediul cărora se aduc noi interpretări temelor luate 
în discuție, ieșindu-se din șabloane. Gândirea diver-
gentă (parcurgerea drumului de la unitate la diver-
sitate, de la sintetic la analitic, combinându-se ele-
mentele pentru a se obține cât mai multe variante, 
explorându-se și activându-se cât mai multe struc-
turi verbale și ϐigurale), gândirea euristică (demers 
mental ramiϐicat, explorarea ipotezelor și reformu-
larea, crearea unora noi) inϐluențează de asemenea 
creativitatea [12, p.228].

Abordările social-psihologice ale creativității vi-
zează inϐluența contextului asupra gândirii creative. 
Ele pun accentul pe modul în care interacțiunile din-
tre anumiți factori de personalitate și de mediu de-
termină o persoană să soluționeze o problemă în-
tr-un mod mai mult sau mai puțin creativ. 

T. Amabile (1996), de pildă, consideră că, alături 
de cunoștințele speciϐice unui anumit domeniu, gân-
direa de tip creativ și motivația intrinsecă constituie 
elemente fundamentale. Motivația intrinsecă se re-
feră la dorința unei persoane de a face ceva pentru 
satisfacția pe care i-o produce acea acțiune. Persoa-
nele creative deseori identiϐică și modalitățile prin 
care pot obține recompense extrinseci, pentru ceea 
ce sunt motivați intrinsec să realizeze [13].

Inϐluența motivației și afectivității asupra creati-
vității se explică prin faptul că acestea oferă supor-
tul energetic necesar. Interpretările psihanalitice au 
subliniat că fundamentul ϐiecărui act creativ este 
dat de sublimarea unor tensiuni, conϐlicte inconști-
ente. Inventivitatea, inovația pornesc de la dorința 
de optimizare, de găsirea unor rezolvări ingenioa-
se unor situații problematice, deϐicitare, dorință în 
spatele căreia se aϐlă pasiunea (proces afectiv supe-
rior) pentru domeniul respectiv. Motivele „de creș-
tere”, de autoactualizare mediază activitatea creati-
vă. Inteligența și imaginația sunt, de asemenea, fac-
tori importanți ai obținerii de produse noi, origina-
le. Imaginația presupune procedee speciϐice (aug-
mentare, diminuare, multiplicare, omisiune, agluti-
nare, adaptare, substituție, modiϐicare, schematiza-
re, tipizare, analogie), prin care se elaborează recon-
stituiri intuitive, ipoteze, proiecte, metode noi. Inte-
ligența se bazează pe folosirea unor structuri opera-
ționale complexe, ϐlexibile, care permite „acomoda-
rea cu depășiri” (restructurarea schemelor mentale 
anterioare, determinată de nevoia de adaptare la si-
tuații noi) [12, p.228].

Nicolae Silistraru, Vasile Vrînceanu. Valențe evolutive și integratoare ale termenului de „creativitate”
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În ceea ce privește inϐluența atitudinilor asu-
pra creativității, trebuie menționat rolul cutezanței 
și încrederii în forțele proprii, asumarea de riscuri. 
Atitudinile creative permit depășirea conformismu-
lui blocant, rigidității mentale, suspendarea parțială 
a instanțelor de cenzură.

Sintetizând, putem spune că o persoană creati-
vă se caracterizează prin: capacitatea de a explora 
noi modalități de rezolvare, folosirea unor demer-
suri mentale originale, asocierea elementelor apa-
rent necorelate, suspendarea temporară a judecății, 
nonconformism, persistență în sarcină (efort volun-
tar, concentrarea atenției), încredere în sine, curio-
zitate epistemică, motivație „de creștere”, toleranță 
față de ambiguitate, situații slab structurate, atipice.

Concluzionând vom menționa:
1. Conceptul de creativitate este polisemic și 

controversat, acceptă deϐiniții descriptive 
și asociate (înzestrare, excelență, genialita-
te, gândire divergentă, laterală, sinteză cali-
tativă a dimensiunilor personalității, proces 
complex, produs obiectivat original, potenți-

al uman generator de nou, cu utilitate pentru 
om și social;

2. Creativitatea, fenomen complex, unitar și di-
namic ce angajează întreaga persona litate 
umană, implicând structura bio-psiho-socia-
lă și culturală a personalității și anumiți actori 
externi, pentru a realiza cea mai înaltă formă 
de manifestare a comportamentului uman, ϐi-
nalizată prin producerea noului ca valoare so-
cială, ϐie el concret sau abstract;

3. Creativitatea reprezintă modalitatea cea mai 
profundă și mai nobilă de fructiϐicare a combus-
tiei umane, o formă de energie inepuizabilă;

4. Creativitatea, motivație, atitudine, dispoziția 
de a crea și care există în stare potențială la 
toți indivizii și la toate vârstele, în strânsă le-
gătură cu mediul socio-cultural, de a face sau 
de a recunoaște inovații valoroase;

5. Procesul de creație nu urmează în general 
un tipar unic. Modalitățile de realizare a unui 
produs nou și valoros sunt variate, purtând 
amprenta personalității ϐiecărei persoane.
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Activitatea de consiliere educațională a apărut 
din nevoia ϐirească de a ancora unitățile de învă-
țământ la realitatea socială, urmărind „asigurarea 
unei legături optime între școală și comunitate, în-
tre școală și cerințele sociale” [21]. Orele de dirigen-
ție care în timpul regimului comunist urmăreau să 
dezvolte atitudini și comportamente dezirabile so-
cial erau insuϐiciente în timpul acestuia, dar, mai 
ales, după schimbarea regimului. Problemele so-
ciale tot mai variate au dus la necesitatea apariției 
unor programe unitare pentru noua disciplină Con-
siliere și orientare. Abordarea ϐiecărui elev ca o in-
dividualitate, nevoile tot mai variate au dus impli-

cit la încadrarea în școli a consilierilor școlari, ca-
dre didactice formate să ofere intervenții individu-
ale și de grup pe problematici diverse, de la dezvol-
tare personală, autocunoaștere, adaptare la mediul 
școlar, până la orientarea în carieră. Activitățile de 
consiliere formează elevul pentru întreaga sa viață, 
nu doar pentru cea școlară. 

Consilierea psihopedagogică. Delimitări con-
ceptuale
Cunoscută în mediul educațional sub diver-

se titluri: consiliere școlară, consiliere educaționa-
lă, consiliere psihopedagogică, activitatea aceas-
ta transcende mai multor activități educaționale de 
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nală și prevenția. Consilierea este preocupată de starea de bine a individului, mai puțin de cea de boală. Atunci când 
școala se focalizează pe obținerea performanțelor, pe valorizarea intelectului fără a ține cont de nevoile emoționale 
și sociale ale elevilor, are loc o diminuare a stării de bine a acestora [1, pp. 22-23].
Legislația din România privind consilierea psihopedagogică și nu numai e adesea lacunară, contradictorie, lăsând 
loc de interpretări.
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Abstract. Psycho-pedagogic counselling is the process through which “emphasis is on the prevention dimension of 
emotional and behavioural disorders, the one of personal development and problem solving” [1,21]. The objectives 
of counselling process are: health promotion and well-being, personal development and prevention. Counselling is 
focused on the well-being of the individual, less than the disease. When the school is centered on achieving perfor-
mance, on the enhancing of the intellect without taking into consideration the emotional and social needs of the 
students, there is a decrease in their well-being [1, pp. 22-23].
The Romanian legislation on psycho-pedagogical counselling and not only, it is often incomplete, contradictory, 
leaving room for interpretation. 
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formare, evaluare, corectare, motivare și perfecți-
onare, urmărind dezvoltarea elevului din punct de 
vedere emoțional, social și intelectual. Acest dome-
niu implică „cunoștințe, metode și tehnici de inter-
venție de specialitate” [1, p. 19]. 

Consilierul educațional este cel care „facilitea-
ză realizarea învățării eϐiciente și durabile în ϐieca-
re persoană” [2. 3, p. 14]. Acesta nu are ca obiectiv 
și adesea nici competențe de evaluare psihologică, 
nici pentru elevi, nici pentru cadrele didactice, chiar 
dacă în urmă cu peste 10 ani evaluarea psihologică 
a cadrelor didactice din școală era făcută de consi-
lierul școlar. Evaluarea nivelului de dezvoltare psi-
hosomatică necesară înscrierii preșcolarilor care nu 
au 6 ani împliniți la 1 septembrie se realizează de la 
introducerea clasei pregătitoare în școală de consili-
erii școlari, iar de la începerea pandemiei de Covid - 
19 a fost înlocuită de recomandarea cadrului didac-
tic de la grupă.

Standardul ocupațional al consilierii școlare de-
ϐinește consilierul școlar ca ϐiind specialistul în edu-
cație ce planiϐică și derulează activități de consilie-
re educațională atât individual, cât și de grup, având 
obiectiv adaptarea elevului la problemele mediului 
educațional, implementează programe de orientare 
în carieră, având drept scop dezvoltarea competen-
țelor vizate de aria curriculară „Consiliere și orienta-
re”. Totodată, consilierul școlar organizează, coordo-
nează și derulează programe de orientare vocaționa-
lă, activități extrașcolare, programe de educație pen-
tru sănătate [2, 3, 11, p. 2]. Este cel care recomandă 
părinților și aparținătorilor consultarea specialiștilor 
în medicină de familie, neuropsihiatrie, pediatrie, lo-
gopedie, chiar spre terapie dacă este cazul. 

Dumitru (2008) aϐirmă despre consilierea psi-
hopedagogică că are două dimensiuni: una psiho-
logică ce constă în oferirea de sprijin pentru a ob-
ține congruența dintre cogniții, emoții, atitudini și 
comportamente, a doua dimensiune ϐiind cea peda-
gogică/ educațională ce urmărește, prin interme-
diul activităților educaționale formative, provoca-
rea schimbărilor voluntare în cognițiile, atitudini-
le și comportamentele persoanelor. Așa cum arată 
Figura 1. Dimensiunile consilierii psihopedagogice 
[3, p. 53].

Consilierea psihopedagogică are trei obiective 
majore: 

- Promovarea sănătății și a stării de bine;
- Dezvoltare personală;
- Prevenție [1, p. 21].
Consilierul îi încurajează pe beneϐiciari să își asu-

me responsabilitatea schimbării comportamentului 
în prezent, dar și în viitor. Ședințele de consiliere se 
încheie după ce se „trec în revistă moduri în care cli-
enții pot să mențină schimbările beneϐice întreprin-

se.” Aceștia pot discuta ce se întâmplă în ambele si-
tuații: succes în atingerea obiectivelor, sau apariția 
eșecului [8, pp.70-71].

Sarcina principală a consilierului educațional este, 
după Băban (2009), de a ajuta elevul să străbată de-
mersul „de conștientizare, clariϐicare, evaluare și ac-
tualizare a sistemului personal de valori” [1, p. 23].

Fazele procesului de consiliere, după Dumitru 
(2008), sunt: stabilirea legăturii cu clientul, invita-
rea la deschidere de către consilier, ascultarea ac-
tivă, identiϐicarea și deϐinirea problemelor clientu-
lui, identiϐicarea modalităților de rezolvare a pro-
blemelor, descoperirea factorilor care duc la mani-
festarea rezistenței la schimbare, descoperirea so-
luțiilor alternative de rezolvare și luarea unei deci-
zii, oferirea de sprijin în punerea în practică a solu-
ției, experimentarea noilor comportamente, aplica-
rea comportamentelor învățate în viața de zi cu zi 
[3, pp. 80-85].

Aspecte actuale privind cadrul legislativ 
referitor la consilierea psihopedagogică 
Legislația din România privind sistemul educați-

onal, implicit și consilierea psihopedagogică, este de 
multe ori lacunară, contradictorie, lăsând loc de in-
terpretări. 

Organizațiile profesionale și sindicale au sesizat 
discrepanțe, au făcut sugestii și recomandări pentru 
optimizare. Lucrurile la nivel de legislație s-au mai 
îmbunătățit în ultimii ani, în schimb punerea în apli-
care a acestora nu are loc întotdeauna sau se face ți-
nând cont de unele prevederi în detrimentul altora.

Activitatea de consiliere psihopedagogică se de-
rulează în conformitate cu prevederile din Legea 
Educației Naționale, Legea Nr. 1/2011 din 5 ianua-
rie 2011, a Ordinului 5555 din 7 octombrie 2011, 
a Statutului Elevului, aprobat prin Ordinul minis-
trului Educației naționale și cercetării științiϐice nr. 

Figura 1. Dimensiunile consilierii psihopedagogice 
(după Dumitru, I., Al 2008)
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4742/2016 și a altor acte normative, care comple-
tează, uneori chiar intră în contradicție cu aceste 
acte normative.

Două acte normative apărute la interval de cinci 
săptămâni, unul publicat în Monitorul Oϐicial în 15 
iulie 2020, iar celălalt în 20 august același an, intro-
duc ϐiecare câte un alt alineat în două articole din 
Legea Educației Naționale (Nr.1/2011), aducând 
precizări diferite privind numărul de elevi deser-
viți de un consilier, fără a se abroga prevederile O.M. 
5555 din 7 octombrie 2011, conform căruia „cabi-
netele de asistență psihopedagogică funcționează în 
unități de învățământ preuniversitar și asigură asis-
tență psihopedagogică unui număr de 800 de elevi 
sau de 400 de preșcolari” [15].

Legea nr. 133/2020, pentru completarea art. 83 
din Legea educației naționale nr. 1/2011, precizea-
ză că: „Unui post de consilier școlar îi este alocat un 
număr maxim de 600 de elevi, respectiv un număr 
maxim de 300 de preșcolari, în cadrul unui cabinet 
de asistență psihopedagogică, respectiv în cadrul 
unui cabinet interșcolar de asistență psihopedago-
gică” [13]. Legea nr. 185/2020 pentru modiϐicarea 
și completarea Legii educației naționale nr. 1/2011 
speciϐică la articolul 262, alineatul 7, faptul că nor-
ma profesorului consilier se stabilește pentru „un 
număr de 500 de elevi, 500 de elevi și preșcolari sau 
de 300 de preșcolari”[14].

Modiϐicările acestea creează mai multe confuzii 
în rândul consilierilor școlari. Din aceste acte nor-
mative recente reiese că norma profesorului consi-
lier nu este de 800 de elevi sau de 400 preșcolari, 
cum prevede un act normativ în vigoare [15], ci de 
500 de elevi, 500 de elevi și preșcolari sau de 300 de 
preșcolari [14] și maxim 600 de elevi. Totuși, cum ar 
putea avea în normă un consilier din grădiniță 300 
de preșcolari, dar maxim 300 [13]? Ar ϐi preferabil 
ca actele normative privind numărul de beneϐiciari 
din norma unui consilier școlar să ϐie exprimat ca 
interval, între un număr minim și maxim de elevi și/
sau preșcolari.

Noile direcții ale Ministerului Educației urmă-
resc încadrarea în sistem de psihologi cu drept de 
liberă practică, membrii ai Colegiului Psihologi-
lor. Faptul acesta poate ușura activitatea consilie-
rilor care activează în școli [18]. Cu toate acestea, 
nu ar trebui mai întâi să se respecte ultimele nor-
me în vigoare, să ϐie un consilier la 500 elevi, ma-
xim 600, nu la 800 cum prevăd reglementările 
din Ordinul 5555 din 7 octombrie 2011, care nu a 
fost abrogat? În realitate, un consilier școlar poate 
ajunge și până la 1500-2000 de elevi în normă, iar 
în privința asta nu s-au luat măsuri de remediere.
În contextul pandemiei de SARS-CoV-2, probleme-

le din școli s-au acutizat, a crescut riscul de aban-
don, tot mai mulți elevi au acuzat probleme emoțio-
nale, ϐizic la școală sau în online [18]. Consilierii șco-
lari au fost depășiți de multe ori de numărul cres-
cut și de gravitatea cazurilor apărute. Pe unul din-
tre grupurile adresate consilierilor școlari a circu-
lat în anul 2021 o declarație a Ministrului Educației 
din România care, în urma unor cazuri delicate apă-
rute în presă, aϐirma „CJRAE, sincer să vă spun, nu 
este tocmai o instituție performantă”. Alături de alte 
declarații cu privire la activitatea de consiliere din 
școli s-au născut polemici aprinse. Efectele pande-
miei s-au resimțit în activitatea profesorilor consili-
eri. Deciziile luate de autorități nu au dus la rezulta-
te, din contra, au acutizat problemele existente. Pă-
rinții nu au avut acces în școli cu excepția situații-
lor grave sau urgente, elevii nu aveau voie să inter-
acționeze cu alți colegi din alte clase, schimbul băn-
cilor nu era permis, activitățile trebuiau să se desfă-
șoare doar în sala de curs. Există limite în activitatea 
de consiliere în condiții normale, în pandemie a fost 
nevoie de eforturi sporite pentru ca situațiile să nu 
escaladeze. Un calcul simplu arată că e aproape im-
posibil ca CJRAE să poată crește performanța. Sar-
cinile profesorilor consilieri au crescut, dar numă-
rul acestora a rămas în majoritatea cazurilor același. 

Structura anului școlar 2021-2022, modiϐicată 
în timpul anului, prevede 34 de săptămâni. Ținând 
cont că un profesor consilier școlar are norma di-
dactică de 18 ore, dintre care 4 ore de predare. Ră-
mân astfel 14 ore de consiliere pe săptămână, în to-
tal vor ϐi 476 ore de consiliere individuală și de grup.

Statutul elevilor prevede că ϐiecărui elev i se va 
asigura cel puțin o oră de consiliere pe an [14, p. 2]. 
Cum ar putea ϐi posibil acest lucru cât timp consilie-
rii au în normă peste 600 elevi și doar 476 ore?

Serviciile de consiliere prevăzute de Legea edu-
cației sunt numeroase. În articolul 50, aceasta pre-
vede servicii de evaluare, asistență psihoeducațio-
nală, orientare școlară și profesională adresate ele-
vilor cu cerințe educative speciale [12, p. 18], în ar-
ticolul 75, sunt prevăzute servicii de orientare adre-
sate elevilor de gimnaziu în vederea admiterii în li-
ceu sau în școlile profesionale [12, p. 24], iar în arti-
colul 351 sunt menționate servicii adresate celorlal-
te categorii de elevi [12, p. 102]. 

Există servicii de consiliere prevăzute prin acte 
legislative suplimentare, astfel orele de consiliere 
adresate co piilor cu tulburări de învățare sunt re-
glementate de anexa la OMEN nr. 3124, unde se spe-
ciϐică pe lângă alte activități că evaluarea complexă 
se efectuează de către consilieri [17, p. 4].

Mai multe acte normative - Legea nr. 221/2019, 
OMEC 4343/2020 - prevăd activități desfășurate de 
consilier pe tematică antibullying.
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Așa cum menționam anterior, serviciile de consi-
liere școlară au ca principal obiectiv prevenția apa-
riției problemelor de adaptare. Numărul mare de 
elevi / preșcolari din norma unul consilier și numă-
rul relativ scăzut de consilieri care funcționează în 
sistem determină ca activitățile consilierilor să ϐie 
mai curând de intervenție pentru rezolvarea unor 
probleme apărute, decât de prevenție. Când mai 
poți face prevenție dacă nu îți ajunge, ϐizic, timpul 
să vezi măcar o singură dată individual ϐiecare elev? 

Pentru ca activitatea CJRAE să devină mai perfor-
mantă este necesară crearea unor condiții de lucru 
mai favorabile pentru consilieri în ceea ce privește 
numărul de beneϐiciari, prin eliminarea contradicți-
ilor din cadrul legislativ și prin aplicarea sistemati-
că a acestuia în practică.

Exemple de activităţi derulate în instituţiile 
de învăţământ din România 
Emoțiile și managementul lor în activitățile de 

consiliere
Copiii au nevoie de abilități de management al 

emoțiilor. Acestea se dezvoltă prin diferite activități: 
joc de rol, dezbatere, studiu de caz, exercițiu etc. 

Desenul permite copilului să-și manifeste în mod 
creativ emoțiile, iar cadrului didactic să realizeze o 
scurtă evaluare a cazului. Culorile, anumite elemen-
te din desen, proporțiile utilizate pot oferi informa-
ții prețioase. 

În urmă cu câțiva ani, la una dintre activitățile 
derulate la Grădinița cu Program Prelungit nr. 23 
Bacău, discutând cu un grup de copii despre emoții, 
despre tristețe și bucurie, niciunul dintre copii nu a 
declarat că era bucuros în condiții speciale, ci în si-
tuații absolut normale. Era suϐicient să petreacă o zi 
cu familia la munte, să iasă în parc cu prietenii, să 
se joace cu un prieten. „Voi ϐi fericită dacă bunica va 
merge cu mine la plimbare!”, a mărturisit o fetiță a 
cărui desen apare în ϐig. 2. Bunica era bolnavă și ie-
șea foarte rar din casă, în schimb era persoana care 
petrecea cel mai mult timp cu fetița. 

Figura 2. Desen realizat de o fetiţă de grupa mare 
la activitatea Emoțiile pe care le trăiesc

Stresul abordat la orele de consiliere
Stresul e o altă tematică des abordată la orele 

de consiliere. Desenul este o modalitate îndrăgită 
de copii și accesibilă de a explora diferite amintiri 
și emoții. Sursele de stres descoperite de copii sunt 
numeroase, uneori legate de viața familială, alteori 
de mediul școlar și de provocările sale: relațiile din-
tre colegi, relațiile cu profesorii, experiențele din ca-
drul lecțiilor, anxietatea față de testare, rezolvarea 
temelor pentru acasă etc. 

Generația „la un clic distanță” poate avea acces la 
o întreagă bibliotecă virtuală în doar câteva secun-
de, poate aϐla despre psihic, despre sănătatea min-
tală, dar, cu toate acestea, este foarte vulnerabilă din 
punct de vedere emoțional. 

Prin intermediul acestor activități s-a putut crea 
o conexiune între elevi și consilier. Desenul, o activi-
tate aparent banală, devine o modalitate de explora-
re a situațiilor stresante în familie sau la școală, așa 
cum se poate vedea în ϐig.3.

Figura 3. Desen realizat de o elevă de clasa a V-a la 
activitatea Sursele de stres din viața mea

Lucrul pe echipe oferă condiții propice ce permit 
elevilor claselor terminale sesizarea factorilor stre-
sori (vezi ϐig. 4. Sursele de stres din școală). Sunt tot 
mai frecvente momentele în care elevii nu reușesc 
să gestioneze aceste situații. 

Figura 4. Desen realizat de membrii unei echipe (cla-
sa a VIII-a) la activitatea Sursele de stres din școală
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Discutând în grupuri mici diferitele realități din 
școală generatoare de stres, elevii își oglindesc mul-
te din trăiri în ceea ce observă că simt colegii, în-
țeleg că nu sunt singurii care experimentează toa-
te aceste trăiri.

Prin intermediul studiilor de caz, a problemati-
zării și a altor metode, am reușit să-i determinăm 
pe elevi să exploreze diferite strategii de coping, să 
le experimenteze, să discearnă între strategiile uti-
le (muzică, plimbări, un animal de companie, plani-
ϐicarea eϐicientă a timpului, identiϐicarea surselor de 
suport social) și cele nocive (consumul de tutun, al-
cool, reducerea perioadei de somn zilnice, expune-
rea prelungită la tehnologie etc.). 

Figura 5. Desen realizat de un elev de clasa a VII-a 
la activitatea Cum fac față stresului.

Menținând contactul cu elevii noi avem șanse 
mai mari să intrăm în universul lor, ceea ce sporește 
șansele de succes ale programelor de prevenție și de 
intervenție. Pentru aceasta, este necesar să intrăm 
„în legătură cu acea parte din noi care se integrează 
confortabil în lumea copiilor” [4, p. 42].

„Când relațiile sunt autentice și au la bază recipro-
citatea în preocuparea pentru nevoile celuilalt, ele 
devin o sursă esențială pentru evoluție” [10, p. 8].

Consilierea psihopedagogică permite elevilor și 
nu numai să pășească pe un drum spre autocunoaș-
tere, de cele mai multe ori un drum anevoios la ca-
pătul căruia se aϐlă o dezvoltare armonioasă, stăpâ-
nirea de sine, capacitatea de adaptare la situații ne-
prevăzute, deschiderea la nou.

În concluze, menționăm faptul că Consilierea 
educațională a parcurs într-un timp relativ scurt un 
traseu plin de obstacole și provocări care nu s-a în-
cheiat încă. Practica educațională nu ține ritmul cu 
schimbările legislative. Unele acte normative nu 
sunt puse în aplicare, altele sunt interpretabile sau 
lacunare. Documentele necesare consilierului școlar 
nu au o formă unitară, pentru unele dintre ele exis-
tă în funcție de județ o altă structură și un alt conți-
nut. Profesorii consilieri debutanți au nevoie de mai 
multe documente de reper pentru a se adapta me-
diului educațional și realităților din școli, compen-
sând astfel lipsa de experiență. Activitățile de con-
siliere pot ϐi provocatoare, insuϐiciente de multe ori, 
dar oferă consilierilor satisfacții profesionale de ne-
imaginat la momentul alegerii profesiei.

Evoluția tehnologiei, schimbările sociale, chiar 
și cele economice inϐluențează activitatea de con-
siliere din școli. Elevul, și mai ales nevoile lui, dic-
tează direcțiile de lucru. Cu toate acestea, e tot mai 
greu de conceput o școală fără consilieri, din contra, 
se dorește completarea serviciilor încadrându-se în 
școli psihologi sau alți specialiști care pot răspunde 
noilor provocări din mediul educațional.
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Un spirit cultivat este acela care poate examina 
lucrurile din mai multe puncte de vedere.

Henri-Frederic Amiel

Actualmente, viața implică omul într-un specta-
col de idei, fenomene, evenimente ce pretind dez-
văluirea multor aspecte pe care cunoașterea disci-
plinară nu le pune în vizorul lui, de aceea el, omul, 
este condiționat să-și asume efortul de a se  apropia 
de o înțelegere a unității lumii și a cunoașterii, pen-
tru a descoperi numitorul comun al coexistenței lui 
cu universul, a cărui parte componentă este și a că-
rui existență este determinată de nota valorică pe 
care o oferă raportului stabilit cu mediul existenți-
al, exteriorizată  prin cultura comunicării transdis-
ciplinare, manifestată în cadrul  atitudinii  și  com-
portamentului responsabil.

În acest context, „școala reprezintă un instru-
ment de riguroasă angajare socială, culturală, co-
gnoscibilă și ideologică” [10] în „reconϐigurarea fe-
nomenelor pedagogice evocate prin valorile moder-
nului și postmodernului, într-o întreagă suită noțio-

nal - conceptuală” [8] și acțională în perspectiva in-
tegralizatoare prin „paradigma postmodernă  a edu-
cației ce formulează unul dintre cele mai esențiale 
obiective  ale domeniului – dezvoltarea umanității 
în ϐiința umană” [2]  prin resuscitarea activismului 
procontextual întru procesualizarea menirii și va-
lorii umane - toate acestea ampliϐicând și multipli-
când ϐiința umană în aria libertății, sensibilității, in-
teligenței, responsabilității – areal ce determină și 
condiționează  crearea universului culturii comuni-
cării transdisciplinare, univers de integrare socială 
și de transmitere a experienței cognitive și practi-
ce, dar și univers al semnelor prin care omul tradu-
ce non-textul naturii în limbaje umane. Anume acest 
cadru – cultura comunicării transdisciplinare – po-
sedă capacitatea de a  determină și de a condiționa 
evoluția activității integratoare a ϐiinței umane în-
tr-un continuum spațiu  temporal ce solicită dialo-
gul între culturi,  religii și spiritualități,  fără a dis-
truge ceva în acest proces,  astfel asigurându-i o ver-
ticalitate conștientă în „interpelarea” simultană a di-
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feritelor niveluri ale realității1 de integrare  și împli-
nire a  ϐiinței sale, creându-i un patrimoniu al valo-
rilor (Figura 1), un univers axiologic prin  care omul 
își  expune demnitatea sa și în care omul se întâlneș-
te mereu cu sine însuși; este un act ce inϐluențează 
comportamentul celorlalți;  o interacțiune vie între 
actorii care participă la deϐinirea situației existenți-
ale în care se aϐlă [9].

Înglobându-se în vastul univers, ϐiința umană  își 
orientează atenția asupra tot ceea ce intră în con-
tact cu EU-l solicitat și este predispus la realizarea 
sinelui / autoactualizare, la integrare, stimă, spiri-
tualitate, studiu,  armonie - trepte ce oferă înălțime 
capacității  omului de a  învăța să se transforme pe 
sine și să schimbe societatea, astfel „acreditând ide-
ea de tranzitivitate și evoluție cognoscibilă în socie-
tate” [10, p.9], conϐigurată în competența axiologică2   
și manifestată prin prisma conștiinței axiologice3- fe-
nomen ce-și manifestă existența și esența în cadrul  
culturii comunicării transdisciplinare,  prin  genera-
rea următoarelor  valori și atitudini ce condiționea-
1  Nivelul de Realitate este ansamblul de sisteme invariant la 

acțiunea unui număr de legi generale. Realitatea este ceea ce 
rezistă experiențelor, reprezentărilor, descrierilor, imaginilor 
ori formalizărilor noastre matematice (B. Nicolescu).

2  Capacitatea de punere în evidență a noi coduri de referință 
sau de descoperire a noi conexiuni în câmpul valorilor 
[3, p.5].

3  Puterea conștiinței de a extrage un obiect sau un eveniment 
din neutralitatea existenței ontice și de a le înnobila prin 
introducerea acestora într-un regim existențial nou, ce 
conferă sensuri și funcții superioare; capacitatea conștiinței 
de reorganizare a lumii în acord cu repere transcendente și 
conștiința acestei capacități [ibidem].

ză asimilarea și interiorizarea progresivă a elemen-
telor socioculturale din mediul ambiant (Figura 2).
 penetrarea  și  re-crearea prin cuvânt a  niveluri-

lor de Realitate; 
 contemplarea tuturor dimensiunilor ϐiinței uma-

ne (inteligența analitică, sentimente și corp);
 dezvoltarea unei gândiri integratoare, sistema-

tice și axate pe coevoluția om-natură, activita-
tea socială intra- și interpersonală, predestinată  
pregătirii complexe a persoanei pentru a sesiza 
semniϐicațiile adânci ale realității printr-o adevă-
rată deschidere, o corespondență între vibrații și 
propria ϐiință;

 manifestarea  puterii asupra lucrurilor, transpu-
se în efortul dobândirii conținutului și abilitatea 
transferului acestuia;

 dezvăluirea circulară a  ϐiinței umane: atât ca ϐi-
ință în devenire, cât și ca devenire întru ϐiință, co-
optată în mediul transdisciplinar al cunoașterii;

 cultivarea unei atitudini pozitive față de comuni-
care prin conștientizarea impactului limbajului 
asupra celorlalți și prin nevoia de a înțelege și de 
a folosi limbajul într-o manieră pozitivă, respon-
sabilă din punct de vedere social;

 construirea unui viitor sustenabil în acord cu 
mișcarea globală a realității;

 fondal-esență al procesului de intrare a ϐiinței 
umane în rezonanță cu mediul existențial;

 transpunerea prin limbaj a coordonatelor pro-
priei identități;

 translarea valorilor din plan individual în plan 
universal și invers. 

Figura 1. Valoriϔicarea omului prin valori
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Abordarea caracterului prospectiv al educați-
ei, esențializarea și umanizarea raporturilor su-
biect-obiect și transformarea celui din urmă în ac-
tor al propriei educații – reprezintă doar câteva 
dintre cele mai relevante tendințe ale posmoderni-
tății, care presupun formarea unui optim axiologic 
și asigură interiorizarea structurilor valorice care 
modiϐică viața, statutul personalității, sensul eve-
nimentelor și faptelor omului [6].

Interacțiunea ϐizicului și a metaϐizicului, a ma-
teriei și a spiritului, a sensibilului și a suprasensi-
bilului, a determinațiilor și a autoreϐlecțiilor - sunt 
indiciile calitative ale omului  generat  de evoluțiile 

pozitive și negative înregistrate în societatea mo-
dernă și postmodernă [3 p.8], având ca sfere  de 
referință educația ecologică, educația demograϐică, 
educația prin și pentru mass-media, educația sani-
tară modernă, educația pentru schimbare, educa-
ția economică, educația pentru societate, educa-
ția pentru democrație,  educația casnică moder-
nă, educația pentru pace și colaborare, educația 
interculturală etc. [5 p.53],  dar cultivate prin asi-
milarea și manifestarea următoarelor competen-
țe specifice culturii comunicării transdisciplinare, 
axate pe coordonatele și strategiile educației per-
manente (Figura 3):

Figura 2. Traseul creării culturii comunicării transdisciplinare

Figura 3. Corelația cauză – efect în cadrul educației

Ludmila Popa.  Cultura comunicării transdisciplinare: aspecte valorice ale educației
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1. conferirea sensului (valorii) existenței prin ac-
ceptarea schimbării, anticiparea și pregătirea 
pentru schimbare, provocarea schimbării; 

2. demonstrarea autonomiei personale în realizarea 
transferului de informație, transferului de semni-
ϐicație, intenției de inϐluențare, acordului  între in-
stanța de enunțare și instanța de receptare; 

3. adoptarea comportamentului responsabil și ac-
tiv prin activități  de  interacțiune vie între actorii 
care participă la deϐinirea situației existențiale; 

4. manifestarea structurilor de personalitate echili-
brate între sine și mediu (entitate integrată) prin 
structurarea ansamblului nivelurilor de realita-
te într-o conjunctură complexă  spre  favorizarea  
mișcării  evolutive a Realității; 

5. autoorganizarea progresului interior pentru cu-
noaștere prin explorarea și valoriϐicarea sinelui, 
mediului social și a terțului inclus; 

6. exprimarea identității personale în relaționa-
rea constructivă a esenței și existenței sale  prin 
translarea valorilor din plan individual în plan 
universal și invers.
Penetrarea  și  re-crearea prin cuvânt a  nivelu-

rilor de Realitate (atât a nivelurilor de Realitate ale 
Subiectului, cât și a nivelurilor de Realitate ale Obiec-
tului),  în cadrul procesului educațional, oferă omu-
lui posibilitatea  transcenderii prin  lectura, inter-
pretarea și transformarea contextului existenți-
al, prin prisma dimensiunii transpersonale, fapt ce 
conferă valoare culturalizatoare și funcționalitate 
transdisciplinară formării atitudinii vitaliste a omu-
lui în Devenirea întru Ființă a Ființei în Devenire [9], 
deci, cutura comunicării  transdisciplinare are anu-
mite conotații conceptuale și acționale cristalizate 
în următoarele principii:
 Principiul 1. Consideră omul ca un întreg, ca o ϐi-

ință ce trebuie privită și dezvoltată în integralita-
tea sa;

 Principiul 2 : Orice act de comunicare transdisci-
plinară  pornește de la experiență și se termină 
tot  în aceasta;

 Principiul 3 : Înțelegerea autonomă a realității 
(prin ϐiltrare subiectivă, emoțională, motivată);

 Principiul 4 : Prin comunicare transdisciplinară 
ϐiința umană coparticipă la structurarea indivi-
dualizată a ϐiecărui lucru (interactivitatea are la 
bază relațiile reciproce și se referă la procesul de 
învățare activ, în cadrul căruia, acela care învață 
acționează asupra informației pentru a o trans-
forma în una nouă, personală și interiorizată); 

 Principiul 5: Comunicarea transdisciplinară este 
un proces activ, voluntar, personal și mijlocit  so-
cial;

 Principiul 6: Comunicarea transdisciplinară este 
însoțită de anumite ϐiltre cognitive, motivaționa-
le și sociale (în sens  constructiv, acela care înva-
ță reconstruiește sensuri prin explorarea mediului 
înconjurător/educativ, rezolvând probleme și/sau 
aplicând informația dobândită în situații noi);

 Principiul 7: Punerea în funcțiune  a unei inteli-
gențe lărgite ce reϐlectă triada: inteligență anali-
tică, inteligență emoțională, inteligența corpului;

 Principiul 8: Caracteristicile fundamentale ale 
culturii comunicării, abordate din perspectivă 
transdisciplinară, sunt: toleranța, deschiderea, ri-
goarea;

 Principiul 9: Principiul creativității și succesului; 
 Principiul 10: Comunicarea transdisciplinară vi-

zează abordarea transversală a realității  existen-
te de la nivel medial (punctele de tangență ale ni-
velurilor existențiale)  la nivel terminal (conști-
entul, subconștientul); 

 Principiul 11: Comunicarea transdisciplinară 
coraportează indicii longitudinali ai existenței 
umane  și indicii latitudinali ai situațiilor semni-
ϐicative din cadrul existențial;

 Principiul 12: Principiul holograϐic (partea se re-
găsește în întreg, dar și întregul - în parte).
Flexibilitatea și deschiderea către transcende-

re coordonează transϐigurarea, ajustarea, adapta-
rea EU-lui la coordonatele mobile ale sferei existen-
țiale ce pretind manifestarea omului ca ϐiință liberă, 
responsabilă, competentă,  creatoare,  ce pune ac-
centul pe conștientizare, cooperare, angajare, gân-
dire constructivă, adaptabilitate și interpretare a 
lumii mereu în schimbare, așadar, „Idealul educați-
onal al școlii din Republica Moldova constă în for-
marea personalității cu spirit de inițiativă, capabil 
de autodezvoltare, care posedă nu numai un sistem 
de cunoștințe și competențe necesare pentru anga-
jare pe piața muncii, dar și independență de opinie 
și acțiune, ϐiind deschisă pentru dialog intercultural 
în contextul valorilor naționale și universale asuma-
te” [4]. Anume astfel de context existențial  are po-
tența de a  valoriϐica dimensiunea coevoluției  EU - 
Context prin prisma limbajului (valoare educaționa-
lă), deoarece condiționează cunoașterea, comunica-
rea, în general, întreaga activitate conștientă, iden-
tiϐicată în cadrul trebuințelor și manifestată prin-
tr-un model integrat de comportament uman: gân-
direa, vorbirea, acțiunea și creațiile materiale, ϐiind 
condiționată  de capacitatea omului de a învăța și 
a transmite cunoaștere „succesorilor printr-un pro-
ces de socializare, astfel creând perspectiva progre-
sului în codiϐicarea și decodiϐicarea propriei persoa-
ne asigurată de contextul formativ al culturii comu-
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nicării prin punerea în relație a dimensiunilor auto-
telice ale  comunicării  prin cuvânt („o entitate dina-
mică ce păstrează în memorie istoria straturilor de 
cultură care i-au marcat și înregistrat sensurile” [1], 
o „transϐigurare a naturii prin om” (Mircea Eliade)). 

Lumea este complicată  la prima vedere, dar ea 
are ordinea ei ascunsă, care provoacă spre a ϐi  des-
coperită, acesta este jocul cel mare, căruia îi sunt de-
dicate deopotrivă arta și știința [7]. Cocreatorul/ci-

titorul/interpretul/criticul/ofertantul/beneϐicia-
rul - OMUL este invitat s-o contempleze,  în întrea-
ga ei complexitate și frumusețe, conferindu-i valoa-
rea binemeritată, astfel oferindu-și posibilitatea ne-
gocierii propriei valori, atât în contextul propriei 
formări/transformări, cât și în procesul schimbării/
procreării societății, fapt creat și umanizat în cadrul 
culturii comunicării transdisciplinare.
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Formarea competenței de receptare a textelor 
literare la preșcolari este o problemă actuală și im-
portantă la etapa dată de dezvoltare psihică a copii-
lor. Astfel, cercetările psihopedagogice demonstrea-
ză că activitatea literar-artistică are o importanță 
deosebită în dezvoltarea tuturor proceselor psihice 
ale copilului. Premisele teoretice revendică insistent 
intervenții conceptuale și praxiologice în domeniul 
educației literar-artistice a preșcolarilor, în vederea 
racordării cât mai depline a acesteia la speciϐicul 
operei literare și speciϐicul receptării literar-artis-
tice a preșcolarilor, inclusiv la condițiile actuale ale 
educației preșcolare, așa încât toate aceste condiții 
să conducă la formarea oportună și eϐicientă la co-
piii de 6-7 ani a competenței de receptare a textelor 
literar-artistice – condiția primă a dezvoltării lor li-
terare, artistic-estetice și generale. 

În plan pedagogic ideile și conceptele cu privire la 
receptarea artistică/literar-artistică sunt raportate 
la nevoia de dezvoltare a receptivității și de formare 
a competenței de receptare artistică/literar-artisti-
că. Stăpânirea textului literar de către copiii, la vâr-
stă preșcolară ϐiind și cea mai diϐicilă. Dezvoltarea 
personalității ca receptor începe anume de la aceas-
tă primă treaptă a cunoașterii, prin necesitatea de 
schimbare și admirare a operelor de artă. 

Optimizarea procesului educațional, în contextul 
cultivării culturii literare, este un factor ce inϐluen-
țează pozitiv asupra copilului. Formarea la ei a capa-

cităților receptive are loc prin intermediul textului 
literar, astfel suntem nevoiți să studiem conceptele 
pedagogice cu referire la receptarea literar artistică, 
pentru a găsi soluții optime pentru eϐicientizarea lu-
crului cu textul literar, este un proces îndelungat de 
dezvoltare a receptivității.

Opera literară reprezintă în cea mai mare mă-
sură cunoașterea artistic-estetică a lumii, care este 
universală (proprie tuturor oamenilor), omnipre-
zentă (are loc pretutindeni unde există oameni) și 
permanentă (se produce la toate vârstele omului și 
ale omenirii). 

Aristotel, preocupat de acțiunea operei de artă 
asupra receptorului, consideră „percepția sau re-
structurarea de situație” o schimbare a celor pe-
trecute în contrariul lor [1, p.79]. Receptorul ur-
mărește două scopuri: receptarea și recunoașterea. 
Receptarea este o trecere de la neștiință la știință, 
recunoașterea este însoțită de „răsturnarea de situ-
ații” și stârnește o gamă largă de emoții.

Toate caracteristicile receptării reprezintă/tre-
buie să reprezinte și caracteristici ale competenței 
de receptare artistică. O precizare semniϐicativă în 
acest sens face însă Ph. Perraut, care aϐirmă că „com-
petența nu rezidă în resurse, ci în mobilizarea aces-
tor resurse” [8, p. 120].

Autorii menționați mai jos adaugă resurselor 
constitutive ale competenței și deprinderile, motiva-
țiile, aptitudinile, comportamentele. 

Rezumat. Articolul reϔlectă în plan pedagogic ideile și conceptele cu privire la receptarea artistică/literar-artisti-
că, care sunt raportate la nevoia de dezvoltare a receptivității și de formare a competenței de receptare artistică/
literar-artistică.

Cuvinte-cheie: Receptare artistică/literar-artistică, text literar, receptor, receptivitate, operă literară, proces 
educațional, emoții artistice, gândire imaginativă, imagine artistică, imaginație literară, sensibilitate receptivă.

APPROACHES TO PEDAGOGICAL CONCEPTS OF LITERARY AND ARTISTIC RECEPTION
Abstract. The article reϔlects pedagogically the ideas and concepts regarding the artistic/literary-artistic reception 
that are related to the need to develop the receptivity and to form the competence of artistic/literary-artistic reception.

Keywords: Artistic/literary-aristic reception, literary text, receiver, receptivity, literary work, educational pro-
cess, artistic motions, imaginative thinking, artistic image, literary imagination, receptive sensitivity.
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În procesul receptării textului literar se dezvol-
tă imaginația literară.  Pentru receptor, receptarea 
nemijlocită a textului literar, conchide L. Jabițkaia, 
se formează din „activitatea eroilor, din descrierea 
povestitorului sau eroului liric cu ajutorul cărora re-
ceptorului ceva i se comunică, cu ajutorul cărora ceva 
aϐlăm. Unei astfel de receptări îi corespunde poziția 
receptorului, prin intermediul căreia el comunică cu 
lumea, considerând opera literară ca ceva din realita-
te. O astfel de poziție își aϐlă conϐirmarea permanent, 
când receptorul povestește despre eroii literari, jude-
când despre faptele lor ca despre faptele reale; astfel 
se creează  imaginația literară” [5, p. 140]. 

„Capacitatea receptării literare este o capacita-
te individuală a personalității, care în combinare cu 
cunoștințele asigură capacitatea înaltă a dezvoltării 
literare, estetice, ce se manifestă în condiții adecva-
te și individual-originale, conform legilor receptării 
estetice și interpretării artistice a operelor literare”, 
arată L.Jabițkaia [Ibid.].

„Emoția, arată L.Jabițkaia,  este o capacitate ele-
mentară care apare în procesul receptării literaturii 
și este caracteristica gustului individual. Ea trebuie 
dezvoltată pe parcursul experienței de receptare și 
analiză a creațiilor literare și numai atunci se poate 
transforma într-o capacitate literară complicată. Ca-
racterul individual al impresiilor emoționale depinde 
de temperament și de nivelul înalt al culturii literare 
ca o apreciere după gust care este mai individuală 
în comparație cu aprecierile comune recunoscute în 
critica literară chiar și atunci când cititorul este de 
acord” [Ibid., p. 57]. 

Autoarea consideră că „inϐluența emoțiilor mate-
riale asupra receptării și aprecierea critică a operei 
literare depind de complexitatea textului artistic și 
invers, dacă conținutul poartă un caracter compli-
cat, el nu trezește emoții puternice, nu apare reacția 
estetică sau dacă apare, ea nu este adecvată textu-
lui”. [Ibid., p. 59] 

O.Nikiforova consideră că receptarea textului li-
terar trezește emoții, iar emoția nu este numai cu-
noașterea subiectiv-obiectivă a realității, în relațiile 
ei cu necesitățile, dar și un imbold pentru mobili-
zarea energiei organismului la anumite acțiuni. Ea 
stimulează activitatea vitală a organismului, contri-
buie la îmbogățirea cunoștințelor, la formarea com-
petențelor și atitudinilor.  

Particularitățile deosebite ale emoției și simțului 
estetic sunt în strânsă legătură cu necesitățile, tre-
buințele copilului și depind de competența lui de a 
recepta. Ele poartă un caracter subiectiv-obiectiv al 
cunoașterii și sporește activitatea vitală a persoanei. 
Emoția provocată de opera literară în timpul recep-
tării se deosebește de toate celelalte emoții prin 
obiectul pe care îl provoacă esteticul și prin necesi-
tatea pe care o completează – trebuința estetică. Au-

toarea menționează că, „dacă obiectul corespunde 
trebuinței estetice a individului, el provoacă trăirea 
frumosului; dacă este contrar – provoacă trăirea ha-
osului, dacă în general nu atinge trebuința estetică, 
atunci nu provoacă nici emoții pozitive, nici emoții 
negative. Trebuințele estetice sunt legate de idealuri 
(sociale, morale etc.)”, astfel sublinia O.Nikiforova. Pe 
lângă faptul că receptarea textului literar contribuie 
și la dezvoltarea competenței de orientare inițială în 
conținutul textului, dezvoltând astfel capacitățile de 
analiză, sinteză și generalizare, ea provoacă diver-
se emoții care contribuie la dezvoltarea emotivității 
personalității copilului.

După cum aϐirma O.S.Ușakova, desfășurarea co-
rectă a activității literare cuprinde lucrul cu cartea 
în educația moral-estetică și dezvoltarea vorbirii co-
piilor, mai exact Cărțile desenate; receptarea literară 
în lectura educatoarei/adulților. Cu alte cuvinte, să-
și însușească un sistem corect de activitate în lucrul 
cu textul operei; să-și cultive valori moral-estetice; 
să-și dezvolte vorbirea. 

În procesul de receptare a operei literare, redat 
de interacțiunea dintre obiect (opera literară) și su-
biect (receptor), cu copiii, în care nu putem vorbi 
despre coordonata lectorului direct, pare a ϐi nece-
sară abordarea a două tipuri de subiecți, a doi re-
ceptori, acest fapt ϐiind întemeiat pe imposibilitatea 
lecturii independente, dar și axat pe ideea lectorului 
intermediar. E vorba de prim-receptor - educatorul, 
care este sursa directă de transmitere emoțional-a-
fectivă și are rolul de a inϐluența ghidat atitudinea 
critică, estetică a preșcolarului față de fenomenele 
estetice. Cultura estetică, cultura lecturii cadrului 
didactic, întrucât valoarea interacțiunii dintre re-
ceptor și opera literară condiționează valorizarea ei 
prin dimensiunea imanentă, ca rezultat al reϐlecției, 
raportării emotional-afective față de opera literară.

Autorii M.I.Омоrokova, A.I.Raport și I.Z.Postolovsky 
menționau faptul că și copilul trebuie să atingă anu-
mite obiective de educație literar-artistică, precum: 
să observe, să găsească modalități de exprimare lite-
rară, să perceapă limbajul operei, să stabilească genul 
operei (să deosebească proza de poezie, povestea 
-  de povestire), să vadă componentele operei (întâm-
plările, faptele), imaginile care redau natura, sensul 
lor funcțional în text, să-și poată imagina cele citite, 
să pătrundă conținutul moral al operei, să perceapă 
opera conform conținutului redat de autor [7, p. 66]. 

Pe măsură ce la copii se formează legătura dintre 
fenomenele lumii reale și cuvânt, sensul lor, și unele, 
și altele în conștiința copilului apar ca un tot întreg, 
la ei se formează modelul imaginar despre imaginile 
reprezentate de cuvinte și factorii vieții. Să întâm-
plă, în procesul ascultării textului literar, el percepe 
nu numai textul, cuvintele și propozițiile; în pro-
cesul ascultării el face comparație cu realitatea, pe 
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care o percepe în viața reală. „Cu cât este mai strânsă 
legătura dintre conținutul operei literare și experien-
ța de viață a preșcolarului, cu atât mai emoțională 
este receptarea”, menționa N.S.Karpinskaia acum 35 
de ani [6, p. 49]. „Elevii mei nu și-ar ϐi închipuit de-
prinderea de a gândi abstract, dacă povestea nu ar ϐi 
devenit o parte integrantă a lumii lor spirituale”. V. A 
Suhomlinschi scria despre pregătirea copiilor  pen-
tru viața individuală și rolul primordial al cărții în 
acest proces [4, p. 144]. 

Fundamentarea teoretică și practic-experimen-
tală a teoriei educației literar-artistice, cercetată de 
Vl. Pâslaru, sintetizează cele mai semniϐicative idei, 
concepte și principii estetic-artistice, psihologice, 
pedagogice și metodologice cu privire la formarea 
cititorului de literatură în anii de școlaritate. Activi-
tatea de receptare a operelor literare de către elevi 
(și nu numai) este întemeiată epistemologic, teleo-
logic, conținutal și metodologic, autorul elaborând 
și un sistem de activitate literar-artistică a elevilor, 
precum și stabilind nivelurile de receptare a texte-
lor literare de către elevii din clasele V-XI.

Ca și cunoaștere speciϐică, opera literară are ca 
nucleu imaginea artistică, solicitând receptorului 
imaginație artistică, care, la rândul său, necesită 
prezența unei competențe speciϐice de receptare – 
competența literar-artistică. Educația literar-artis-
tică este permanentă și se axează pe dimensiunea 
formativă a textului literar, aϐirmă Vl.Pâslaru.

Fundamentarea unui sistem de activități muzi-
cal-didactice ale elevilor; un model teoretic al edu-
cației muzicale aparține lui I.Gagim, care a stabilit/
fundamentat/dezvoltat unele principii speciϐice 
educației muzicale școlare: principiul interiorizării 
muzicii ca principiu integrator de bază în educația 
muzicală; principiul reinterpretării didactice a muzi-
cii etc.; a stabilit/adaptat principii didactice genera-
le la speciϐicul educației muzicale: principiul pasiu-
nii, principiul intuiției,  principiul corelării educației 
muzicale cu viața etc.; a fundamentat/dezvoltat me-
todologii speciϐice originale  educației  muzicale: sti-
mularea imaginației, reinterpretarea artistică a mu-
zicii, comentariul poetic al muzicii, lecția de educație 
muzicală, concepută în baza principiilor dramaturgi-
ei artistice, principiile evaluării dezvoltării muzicale 
a elevilor.

Autorul celei de a treia metodici de predare a li-
teraturii române din R.Moldova este C. Șchiopu [3]. 
Conceptul promovat răspunde cu noi și utile praxi-
ologic realizări în vederea sporirii calității receptă-
rii literar-artistice a elevilor, prin valoriϐicarea ju-
dicioasă, în conformitate cu teoria educației literar 
artistice, a metodologiilor de predare-învățare-eva-
luare, speciϐice învățării/studiului literaturii.

Una din proprietățile esențiale ale receptării co-
pilului de vârstă preșcolară mare vizează sporirea 

bruscă a conștiinciozității ei. Toate direcțiile de dez-
voltare a receptării literare la această vârstă anga-
jează gândirea imaginativă (comprehensiunea: înțe-
legerea, determinarea semniϐicației celor receptate, 
a raporturilor lor cu alte obiecte și calități). 

S.Cemortan a făcut constatări cu privire la exis-
tența a două feluri de inϐluență asupra receptivită-
ții copiilor: prin materia literară propusă copilului 
și prin metodologia acțiunii de inϐluență educativă, 
dar și că cele două inϐluențe sunt dependente de 
anumiți factori interni, precum volumul cunoștințe-
lor și nivelul de formare a priceperilor și deprinde-
rilor, de particularitățile individuale, de experiența 
de viață și personalitatea copilului” [2, p. 37]. 

În procesul înțelegerii și simțirii textului pre-
zentat, preșcolarul trebuie: a) să-l asculte atent - în 
interpretarea pedagogului, colegilor (auzirea), b) 
să-l însușească (comprehensiune), c) să retrăiască 
evenimentele descrise în text împreună cu persona-
jele (co-participare afectivă), d) să-l repovestească 
(interpretarea: să-l recite/cânte/joace), e) să-și con-
troleze propria creație și efectul ei asupra ascultăto-
rilor (retroacțiunea) [ibid.]. 

În concluzie, deϐinirea receptării artistice/lite-
rar-artistice în pedagogie se sprijină și se reliefea-
ză din principiile artei și literaturii, se conformează 
acestora, demonstrând practic faptul că receptarea 
artistică/literar-artistică se deosebește esențial de 
receptarea lucrurilor ϐizice.

Diferența se manifestă atât la nivelul obiectului 
receptat, cât și la nivelul receptorului, În particular, 
receptarea artistică:
-  re-creează obiectul receptării - opera de artă;
-  atribuie receptorului calitatea de cel de al doilea 

subiect al operei receptate, acesta adăugând va-
lorii imanente a operei propria valoare – valoa-
rea receptorului/cititorului;

-  procesul însușit de receptare artistică este rea-
lizat de aceleași mecanisme psihologice, dar cu 
o acțiune complexă: componentele sale (emoții, 
sentimente, trăiri, reprezentări, gânduri, idei, 
concepte etc.) sunt neapărat imaginative;

-  formarea și dezvoltarea receptării artistice, in-
clusiv la preșcolari, se realizează pe principii și 
sisteme de activitate pedagogic fundamentate, în 
baza preceptelor de mai sus. 
 Receptarea generală și cea artistic-estetică in-

clude receptarea limbajului (comun și artistic), iar 
limbajul – mijloacele nonverbale de comunicare, 
care reprezintă mijloacele poetice prin care se rea-
lizează descifrarea/producerea mesajului operelor 
literare dramatizate/înscenate.

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE
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Ultimele decenii ale secolului XXI sunt marcate 
de multiple transformări atât la nivel global, cât și 
la nivel național. Realitățile complicate în care tră-
im au un impact negativ asupra adulților, precum 
și asupra copiilor și adolescenților. Copiii și adoles-
cenții care sunt în plin proces de maturizare și dez-
voltare pot resimți și trăi dezechilibre la nivelul stă-
rii de bine și al sănătății mintale. 

O îngrijorare a momentului este un număr mare 
de copii și adolescenți care manifestă anxietate. Anxi-
etatea este cea mai frecventă problemă cu care se în-
tâlnește psihologul școlar în activitatea sa. Anxietatea 
afectează starea de spirit și comportamentul copiilor 
de vârstă școlară mică, preadolescentă și adolescentă, 
având repercusiuni asupra performanței școlare, pro-
ductivității în activitate, duce la diϐicultăți de interre-
laționare cu semenii și adulții și a funcționării sociale. 

Urmărind cele expuse vom prezenta și rezultatele 
investigațiilor proprii cu referire la anxietate. Eșan-
tionul de cercetare a cuprins 640 de copii cu vârsta 
cuprinsă între 7 și 18 ani: dintre care 170 de școlari 
mici, 320 de preadolescenți și 150 de adolescenți. 
Copiii și adolescenții investigați au fost selectați din-
tr-o instituție primară și patru licee din municipiul 
Chișinău [3].

Investigația anxietății la școlarii mici, preadoles-
cenți și adolescenți a fost posibilă prin selectarea și 
aplicarea următoarelor teste: Testul de anxietate 
pentru copii R. Temml, V. Amen și M. Dorca (admi-
nistrat la școlarii mici de 7 ani), Scala de manifesta-
re a anxietății la copii (a fost utilizată în cercetarea 
anxietății la școlarii mici de la 8 ani până la preado-
lescenții de 12 ani) și Scala de manifestare a anxie-
tății Taylor (chestionarul a fost aplicat pentru prea-
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dolescenți, începând cu vârsta de 13 ani și întregul 
eșantion de adolescenți) [3].

În continuare tabelul 1 pune în lumină frecven-
țele pentru nivelul ridicat de anxietate la copiii din 
toate treptele de instruire: elevi de clasele primare, 
elevi din clasele gimnaziale și cei din clasele liceale.

Un număr foarte mare de elevi (223 de copii) din 
clasele primare, gimnaziale și liceale trăiesc și re-
simt anxietatea. Analiza itemilor din testele aplica-
te speciϐice școlarilor mici, preadolescenților și ado-
lescenților cu nivelul ridicat de anxietate ne permite 
să evidențiem și să conturăm următoarele particula-
rități: bătăi puternice de inimă, respirație rapidă, du-
reri în stomac, dureri de cap, tremurături, transpira-
ție, mâini reci și diϐicultăți de adormire. În plan cog-
nitiv, afectiv și comportamental copiii și adolescenții 
prezintă caracteristicile: probleme de atenție și con-
centrare, gânduri repetitive, imagini mentale înfrico-
șătoare, convingeri pesimiste, îngrijorări, nevrozita-
te,  timiditate, tendință de a percepe lumea ca ame-
nințătoare, indecizie și încercare de a controla me-
diul în care se aϐlă, dependență de adulți, refuz de a 
merge la școală, evitare, sentimente de singurătate și 
neîncredere în sine [3].

Școlarii mici, preadolescenții și adolescenții cu 
anxietate, tot mai frecvent, solicită ajutor în cadrul 
serviciilor de sănătate mintală. Evoluția anxietății nu 
este una încurajatoare, cu certitudine anxietatea ma-
nifestată în copilărie și adolescență continuă și per-
sistă de cele mai multe ori și la vârsta adultă. Este 
important ca anxietatea să ϐie evidențiată și să se in-
tervină timpuriu în cazul anxietății, aceasta ϐiind be-
neϐic pentru funcționarea adulților. Anxietatea, ne-
tratată la timp, se poate intensiϐica și va ϐi prezen-
tă ca manifestare clinică și cel mai frecvent va condi-
ționa apariția nevrozei și / sau a depresiei la adulți.

În acest sens considerăm că psihologul din insti-
tuțiile de învățământ general  poate organiza inter-
venții în mediul educațional cu școlarii mici, preado-
lescenții și adolescenții care să contribuie la reduce-
rea anxietății. 

Abordarea integrativă a anxietății la copii și ado-
lescenți, prin prisma investigațiilor întreprinse, ne 
permite să menționăm că activitatea psihologului 
școlar de diminuare a anxietății poate ϐi organizată 
și desfășurată în câteva direcții importante (care să 
cuprindă 3 grupuri țintă) prezentate în continuare:

Cadrele didactice – în cadrul ședințelor, a con-
sultațiilor și lucrului individual cu învățătorii clase-

lor primare, profesorii din gimnaziu și liceu psiholo-
gul poate desfășura activități pe următoarele teme: 
Dezvoltarea ϔizică, cognitivă și psihosocială a școla-
rului mic / preadolescentului / adolescentului, Șco-
larul mic / Preadolescentul / Adolescentul anxios, Te-
merile și fricile școlarilor mici, Fricile preadolescenți-
lor și adolescenților, Angoasele adolescenților, Anxi-
etatea școlară / academică la elevi, Activități de in-
tervenție și prevenție în cazul anxietății școlare / aca-
demice la școlari mici / preadolescenți / adolescenți, 
Implicațiile cadrelor didactice în reducerea anxietății 
la copii, Diminuarea anxietății la copii și adolescenți 
prin tehnici expresiv-creative, Meloterapia și terapia 
prin dans și mișcare în diminuarea anxietății la copii 
și adolescenți, Practici de tip mindfulness în reducerea 
anxietății la preadolescenți și adolescenți, Rolul emo-
țiilor, Prevenția problemelor emoționale la copii și 
adolescenți, Modalități de optimizare a stării de bine 
a adolescenților, Recomandări pentru profesori în ac-
tivitatea cu copiii și adolescenții anxioși, Neliniștea și 
anxietatea în fața examenelor, Modalități de depășire 
a anxietății în fața evaluărilor și examenelor,  Impli-
cațiile cadrelor didactice în dezvoltarea încrederii în 
sine la copii și adolescenți, Strategii psihopedagogice 
în depășirea diϔicultăților de interrelaționare la prea-
dolescenți / adolescenți  etc.

Părinții – în cadrul adunărilor de părinți, psiho-
logul poate proiecta și desfășura diverse activități, 
discuții informative și dezvoltative cu următoarele 
tematici: Particularitățile dezvoltării ϔizice, cogniti-
ve și psihosociale ale școlarilor mici / preadolescenți 
/ adolescenți, Probleme emoționale tipice copiilor și 
adolescenților, Copilul anxios, Anxietățile, neliniștile 
și temerile școlarilor mici, Fricile preadolescenților și 
adolescenților, Anxietățile și angoasele adolescenților, 
Cum să interacționați și să sprijiniți copiii cu anxieta-
te, Secrete și jocuri psihologice utile în diminuarea an-
xietății la copii, Activități de desen ce pot ϔi practica-
te cu copiii și adolescenții cu anxietate, Povești tera-
peutice în reducerea anxietății la copii și adolescenți, 
Povești liniștitoare, Tehnici de relaxare și meditație în 
reducerea anxietății la preadolescenți / adolescenți, 
Pași practici pentru părinți  pentru a controla și re-
duce anxietatea copilului său, Neliniștea și anxietatea 
în fața examenelor și modalități de intervenție, Moda-
lități de gestionare a stresului, Creșterea rezilienței în 
situații de criză etc.

Activitatea psihologului școlar, în vederea dimi-
nuării anxietății la copiii de diferite vârste cu gru-

Tabelul 1. Frecvențele pentru nivelul ridicat de anxietate la elevi

Elevi Nivel ridicat de anxietate
Numărul de copii Frecvențe

clasele primare 75 44,12%
clasele gimnaziale 101 31,56%
clasele liceale 47 31,33%

Iulia Racu.  Organizarea activității psihologului școlar în vederea diminuării anxietății la copiii de diferită vârstă
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purile descrise contribuie la procesul de dezvoltare 
a afectivității și promovarea și menținerea sănătății 
mentale a copiilor și adolescenților, precum și favo-
rizează relații de colaborare între cadre didactice și 
părinți și oferă deschideri de perspectivă în dezvol-
tarea acestor colaborări. 

Dincolo de cele expuse, este indispensabil ca psi-
hologul din instituțiile de învățământ să încadreze 
școlarii mici, preadolescenţii și adolescenţii în 
activități (de grup și individuale) orientate la dimi-
nuarea anxietății. Intervențiile psihologice ce pot ϐi 
proiectate și implementate trebuie să se bazeze pe 
principiile fundamentale de lucru cu copiii și adoles-
cenții și să cuprindă o diversitate și varietate de sti-
luri de comunicare,  de tehnici, de procedee și moda-
lități de lucru elaborate în conformitate cu orientări-
le psihologice de bază.

Dintre principiile fundamentale ce se cer a ϐi res-
pectate în activitatea psihologului școlar cu școla-
rii mici, preadolescenții și adolescenții vom enume-
ra: principiul unității corecției și diagnosticării, prin-
cipiul utilizării unui set de metode în cercetarea psi-
hologică principiul considerării copilului și adolescen-
tului ca un întreg și individualitate, principiul valori-
ϔicării jocului, principiul diversității contextelor de di-
minuare a anxietății, atitudinea binevoitoare, de în-
curajare, stimulare și apreciere față de copil și ado-
lescent [3, 4].

În vederea diminuării anxietății la copii și adoles-
cenți, psihologul școlar poate utiliza: tehnici  expre-
siv-creative și exerciții  de relaxare, meditație și 
alte practici de tip mindfulness.

Tehnicile expresiv-creative sunt în acord cu uni-
versul și preocupările copilului și adolescentului,  
permit cunoașterea universului interior al școlaru-
lui mic, preadolescentului și adolescentului și sunt 
considerate a ϐi binevenite în diminuarea anxietății, 
într-o manieră plăcută și elegantă. Cele mai efecti-
ve tehnici expresiv-creative ce pot ϐi practicate în re-
ducerea anxietății la copii și adolescenți sunt: dese-
nul, coloratul, audierea de povești și povestiri, caru-
selul emoțiilor, elemente de terapie prin joc, exercițiul 
dramaterapeutic sau dramatizarea, exprimarea prin 
mișcare, exprimarea prin dans, meloterapia, elemente 
din terapia prin ϔilme etc. [1, 2, 3, 6, 7, 8]. 

Exerciții  de relaxare, meditație și alte practici de 
tip mindfulness. Acest tip de exerciții este din ce în ce 
mai frecvent folosit, pentru a încuraja copiii și ado-
lescenții să ϐie mai conștienți și mai echilibrați. Stu-
diile științiϐice din domeniul psihologiei arată că în-
vățându-i pe copii și adolescenți  astfel de exerciții, îi 
vor face mai atenți, mai respectuoși față de semeni și 
adulți, îi va învăța autocontrolul, empatia, îi va aju-
ta să-și contracareze gândurile și comportamentele 
negative, să reducă  stresul, anxietatea, neliniștile și 
tensiunile și să-și construiască încrederea în sine [1, 
2, 3, 6, 7, 8]. Cele mai eϐiciente și beneϐice exerciții de 

relaxare, meditație și alte practici de tip mindfulness 
sunt relaxarea ghidată și meditația ghidată. 

Este important să evidențiem că prin tehnicile 
expresiv-creative și exercițiile de relaxare, medita-
ție și alte practici de tip mindfulness psihologul șco-
lar poate învăța școlarii mici, preadolescenții și ado-
lescenții cum să-și gestioneze anxietatea, neliniștea, 
temerile și emoțiile negative cu care se confruntă în 
prezent, de asemenea, însușirea tehnicilor va permi-
te ca aceștia să le utilizeze în situațiile cotidiene pen-
tru a controla, reduce și înlătura diverse stări emo-
ționale.

În cazul școlarilor mici, preadolescenților și ado-
lescenților ce nu demonstrează anxietate, psihologul 
școlar poate implementa tehnicile expresiv-creative 
și exercițiile de relaxare, meditație și alte practici de 
tip mindfulness în scopuri preventive. 

Tehnicile expresiv-creative și exercițiile de rela-
xare, meditație și alte practici de tip mindfulness pot 
ϐi organizate de către psiholog într-un program de in-
tervenții psihologice sau training psihologic orientate 
la diminuarea și reducerea anxietății la copiii de di-
ferită vârstă. 

Programul de intervenții psihologice sau trainin-
gul psihologic de diminuare a anxietății poate avea 
următoarea structură metodologică:

Etapa de cunoaștere interpersonală și de creare a 
unei atmosfere securizante (primele două  activități 
/ ședințe) va include facilitarea și stabilirea contac-
tului, crearea unei ambianțe  în care ϐiecare copil și 
adolescent să se simtă valoros, respectat și apreciat, 
se  va stabili o atmosferă prietenoasă, de ajutor re-
ciproc, de încredere, bunăvoință și comunicare des-
chisă [3].  

Etapa reconstructivă (toate activitățile / ședințe-
le) va avea ca scop atingerea obiectivelor programu-
lui de intervenții psihologice / trainingului psiho-
logic. Din punct de vedere psihologic, anume acest 
compartiment al programului / trainingului va ϐi  al-
cătuit din tehnici și exerciții orientate spre destinde-
rea anxietății, accentul punându-se pe dezvoltarea 
și optimizarea comportamentului independent, în-
drăzneț, curajos, fericit, pozitiv și optimist, dezvol-
tarea sau / și ridicarea autoaprecierii, și a încrederii 
în sine, a inițiativei, creativității, spontaneității, pre-
cum și dezvoltarea comunicării verbale și nonverba-
le, îmbunătățirea capacităților de relaționare și inte-
grare socială [3].

Etapa consolidării, a totalizării și evaluarea eϔici-
enței programului în ansamblu (ultimele două activi-
tăți / ședințe) este o etapă importantă a programu-
lui de intervenții psihologice / trainingului psiholo-
gic. Se efectuează prin discutarea în grup și individu-
al a impresiilor, gândurilor, emoțiilor copiilor și ado-
lescenților și se formulează concluziile [3].

În vederea conceptualizării și ediϐicării unui pro-
gram de intervenții psihologice sau training psiho-

PSIHOLOGIE
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logic eϐicient, ϐiecare activitate / ședință trebuie să 
aibă un anumit cadru structural care corespunde ur-
mătoarelor etape:

Etapa introductivă a activității / ședinței va inclu-
de ritualul salutului și / sau înviorarea psihologică. 
Jocurile, activitățile, tehnicile și exercițiile utilizate 
cu entuziasm și elan, vor favoriza  ridicarea dispozi-
ției, concentrarea atenției, eliminarea atmosferei de 
monotonie și stabilirea contactului între copii, pre-
cum și între copii și psiholog. În plus, vom menționa 
faptul, ca jocurile și tehnicile să ϐie alese în conformi-
tate cu tema activității / ședinței. 

Etapa fundamentală a activității / ședinței va cu-
prinde jocuri, exerciții și tehnici de bază, selectate și 
conϐigurate într-un cadru bine determinat și orien-
tate la realizarea obiectivelor caracteristice etapei 
reconstructive a  programului de intervenții psiho-
logice sau trainingului psihologic, dar și la elimina-
rea multitudinii de reacții emoționale negative (an-
xietate, neliniști, temeri, frici) a comportamentelor 
nedorite, la elaborarea modelelor de comportament 
îndrăzneț, curajos, sigur, pozitiv, care să permită șco-
larilor mici, preadolescenților și adolescenților să 
facă față activităților și sarcinilor cotidiene, să inter-
acționeze adecvat cu cei din jur: semeni, învățători / 
profesori și părinți în diverse situații și circumstan-
țe. Considerăm oportun ca această etapă a activității 
/ ședinței să mai cuprindă  și tehnici de relaxare, me-
ditație, care pot ϐi utilizate atât pentru eliminarea în-
cordării, oboselii, spre calmare, cât și pentru crearea 
unui fundal psihoemoțional pozitiv [3, 4].

Etapa ϔinală a activității / ședinței îl constituie ϐi-
nalul / încheierea sesiunii, determinarea și eviden-
țierea liniei centrale, sistematizarea și rezumarea. 
Este binevenit ca activitatea / ședința să se  ϐinise-
ze cu propunerea /  anunțarea temei pentru acasă.  

Rezultatele cercetărilor experimentale realizate 
evidențiază că activitatea de diminuare a anxietății 
la copiii de diferită vârstă este mai eϐicientă în cazul 
în care activitățile / ședințele conțin și teme pentru 
acasă (propunerea, precum și discutarea acestora la 
activitatea / ședința ulterioară). Temele pentru aca-
să pe care copiii și adolescenții le realizează în afara 
activităților, împreună cu învățătorul / profesorul, cu 
părinții, sau în mod independent (adolescenții), al-
cătuiesc o parte componentă a procesului de dimi-
nuare a anxietății. În acest mod lucrul de combate-
re și reducere a anxietății continuă și în afara activi-
tăților / ședințelor programului de intervenții psiho-
logice sau a trainingului psihologic, accelerând pro-
gresele. Sarcinile propuse pentru „activitatea inde-
pendentă” pot ϐi extrem de variate, oferind școlari-
lor mici, preadolescenților și adolescenților oportu-
nități de a-și explora lumea interioară (autocunoaș-
terea și autoaprecierea), relațiile cu ceilalți, neliniș-
tile și temerile, adaptându-se necesităților și situați-
ilor particulare.   

Implicațiile practice descrise și prezentate prin 
principiile, tehnicile, procedeele, modalitățile de lu-
cru și structura unui program de intervenții psiholo-
gice / training psihologic  cu copiii și adolescenții an-
xioși oferă informații importante pentru psihologi și 
consilieri școlari,  în vederea extinderii cunoștințelor 
pentru a interveni în caz de anxietate și alte proble-
me cum ar ϐi:  emoții negative, probleme de comuni-
care și interacțiune socială. Prin organizarea activi-
tăților orientate la diminuarea anxietății și a proble-
melor corelate cu această stare, psihologul din insti-
tuțiile de învățământ general poate contribui la dez-
voltarea afectivității și a personalității copiilor de di-
ferită vârstă. 
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Studierea comportamentului prosocial este unul 
dintre subiectele actuale ale psihologiei, ϐiind deϐi-
nit drept comportamentul orientat spre ajutorarea, 
protejarea, sprijinirea altor persoane, fără a aștepta 
o recompensă externă sau acțiunea care nu aduce 
beneϐicii decât celui care primește ajutor [4, 13]. 

Însăși Noțiunea /conceptul „prosocialitate” (lat. 
pro – preϐix care denotă acționarea în interesul cui-
va și socialis – public) poate ϐi înțeleasă ca acțiuni 
morale prescrise într-o anumită cultură, care sunt 
deϐinite ca ϐiind pozitive din punct de vedere social: 
generozitate, ajutor oferit altuia, cooperare, expri-
marea simpatiei [15].

În Dicționarul de Psihologie sociala, Chelcea et al., 
1981, comportamentul prosocial este deϐinit  ca un 
comportament orientat spre valorile sociale, spre 
ajutorarea, protejarea, sprijinirea altor persoane, 
fără a aștepta o recompensă externă sau acțiunea 

care nu aduce beneϐicii decât celui care primește 
ajutorul.

Actualitatea cercetării comportamentului proso-
cial la  copii este determinată de faptul că majorita-
tea cercetărilor  în domeniul psihologiei  sunt orien-
tate adesea asupra comportamentului antisocial al 
persoanei. Totodată, actualitatea studierii compor-
tamentului prosocial este asociată și cu problema 
extrem de importantă pentru știința psihologică pri-
vind corelarea socialului și  individualului în perso-
nalitate, procesele de socializare și individualizare.  

În condițiile actuale, când eforturile oamenilor 
sunt orientate pentru realizări personale și succes 
individualizat, studierea și înțelegerea mecanisme-
lor interne ale comportamentului prosocial, care 
asigură orientarea individului către ceilalți și  acți-
unea în interesul altei persoane, devine extrem de 
importantă. 

https://doi.org/10.52387/1811-5470.2022.1.09
CZU: 316.6-053.2

COMPORTAMENTUL PROSOCIAL LA COPII1

Angela CUCER, 
doctor în psihologie, conferențiar cercetător, 

Institutul de Științe ale Educației
ORCID ID: 0000-0001-9304-9791

Rezumat. În articolul dat este tratată problema comportamentului prosocial - comportament care vizează beneϔi-
ciul altor persoane și nu implică ajutor și beneϔicii reciproce pentru sine. Articolul se bazează pe ideile teoretice ale 
psihologiei despre determinismul personalității, prin relațiile sale sociale și autodeterminarea personalității, ca ur-
mare a poziției sale active de viață. Totodată sunt descrise și unele cercetări cu referire la comportamentul prosocial 
al copiilor, sunt dezvăluite unele mecanisme și factori ce stau la baza comportamentului  prosocial, sunt prezentate 
unele strategii  ce contribuie la formarea unui astfel de comportament.

Cuvinte-cheie: mecanisme, factori, strategii, comportamentul prosocial al copiilor.

PROSOCIAL BEHAVIOR IN CHILDREN
Abstract. This article addresses the issue of prosocial behavior - behavior that aims to beneϔit others and does not 
involve mutual help and beneϔits for oneself. The article is based on the theoretical ideas of psychology about the 
determinism of personality through its social relations and self-determination of personality, as a result of its active 
life position.
At the same time, some researches are described regarding the prosocial behavior of children, some mechanisms 
and factors that are the basis of prosocial behavior are described, some strategies that contribute to the formation 
of such behavior are presente.

Keywords: mechanisms, factors, strategies, prosocial behavior of children.

 1.  Articolul este elaborat în cadrul Proiectului Bazele teoretice și metodologice ale asigurării activității psihologice în sistemul 
de învățământ general din perspectiva abordărilor societale contemporane. Cifrul: 20.80009.1606.10.



51UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (73) 2022

Cercetări privind comportamentul prosocial 
al copiilor
Ne propunem o trecere în revistă a unor  rezul-

tate reprezentative ale cercetărilor referitor la com-
portamentul prosocial. Astfel, analiza surselor știin-
țiϐice ne-a permis să constatăm că noțiunea de com-
portament prosocial a fost introdusă de sociologul 
polonez J. Reykowski în anul 1980.  Unii cercetători 
consideră comportamentul prosocial ca o acțiune 
ce aduce folos altor oameni, ca formă de compor-
tament ce include în sine simpatie, ajutor, părtășie, 
asistență, altruism [12].

R. Cialdini (2002) consideră că comportamen-
tul prosocial caracterizează acțiunile efectuate de o 
persoană pentru alta și în folosul acesteia.[17].

Analizând comportamentul persoanei, 
Я. Рейковский (1981) a scos în evidență formele 
sociale pozitive și negative ale acestuia. Drept forme 
pozitive de comportament erau considerate: com-
portamentul altruist, comportamentul cooperant și 
comportamentul de ajutor [16]. Un alt studiu a avut 
ca scop de a studia modele de raționament prosocial 
al copiilor indieni de 5-13 ani care făceau parte din  
diferite pături sociale. În procesul experimentului, a 
fost studiat raționamentul prosocial al copiilor bazat 
pe cinci dileme prosociale, prezentat sub forma unei 
povestiri. Categoriile prosociale de raționament au 
inclus: preocuparea pentru nevoile ϐizice ale altora, 
raționament hedonist (hedonismul - plăcerea este 
cel mai înalt bine și sensul vieții, singura valoare 
terminală), orientare spre relații tandre, stereoti-
puri bune sau rele ale persoanei, comportament în 
baza normelor și valorilor învățate. Ca rezultat, au 
fost făcute următoarele concluzii: cu vârsta  rațio-
namentul hedonist și stereotip a  scăzut, iar con-
centrarea pe nevoile celorlalți, beneϐicii reciproce 
și învățarea normelor/valorilor a  crescut. Cu toate 
acestea, nu s-au depistat diferențe semniϐicative în-
tre raționamentul prosocial al băieților și fetelor. Au 
fost depistate diferențe de răspunsuri care reϐlectă 
unele trăsături caracteristice culturii indiene. Majo-
ritatea răspunsurilor (76%) au fost prosociale [18]. 

Rezultatele studiului longitudinal, realizat de că-
tre N. Eisenberg (SUA), demonstrează trecerea de la 
judecățile hedoniste la judecățile orientate pe nevoi. 
În acest experiment au participat copii din diferite 
țări: SUA, Germania de Vest, Polonia, Italia, Israel. 
S-a constatat că rolul culturii este mai semniϐicativ în 
modelarea judecăților/ideilor prosociale ale copiilor 
decât în modelarea ideilor despre dreptate [14].

Cercetările raționamentului prosocial la copii de 
vârstă preșcolară și tinerilor, realizate de către D. 
Bar-Tal, 1981; N. Eisenberg, 1986, n-au evidențiat 
nici o diferență [2]. 

În baza abordării motivaționale, M.L. Hoffman 
(1984) a studiat impactul stării emoționale/ a emo-
țiilor asupra manifestărilor prosociale la copii.  În 
cercetarea dată accentul a fost pus pe empatie care 
permite copilului să se identiϐice parțial cu altă per-
soană,  creând o condiție necesară pentru altruism, 
comportament prosocial motivat [26]. În copilărie, 
empatia promovează comportament prosocial, iar 
suferința, emoția negativă îl blochează. Aceasta ne 
vorbește despre faptul că capacitatea copilului de 
a regla emoțiile diferă în comparație cu adulții și 
funcționează ca un proces  care permite depășirea 
suferinței atunci când observăm tristețea sau eșe-
cul altei persoane. În copilăria timpurie părinții 
sunt persoanele care reglează/gestionează reacțiile 
emoționale ale copiilor. Prin exemplul lor, ei ajută 
copilul să-și dezvolte și să-și gestioneze propriile 
emoții și comportamente [5].

S-au făcut cercetări cu referire la relația dintre 
evenimentele emoționale și comportamentul pro-
social al copiilor în situații diferite. Astfel au fost 
create condiții în care copiii nu doar trăiesc triste-
țea  altei persoane, dar se confruntă și cu o sarcină 
care trebuie să ϐie realizată într-o perioadă limitată 
de timp cu recompensă. Reacțiile copiilor au fost 
observate pe baza expresiei feței, ce a permis să ϐie 
măsurate simpatia și suferința. Comportament pro-
social a fost observat în situația în care copilul ob-
servă eșecul altei persoane [11].

În cercetarea realizată de Racu Iulia și Butariu 
Alina a fost scos în evidență faptul că comportamen-
tul altruist al copilului preșcolar poate ϐi format și 
dezvoltat, prin antrenament psihologic realizat în 
baza principiilor educației active. Autorii au indi-
cat că cele mai importante metode pentru educarea 
și perfecționarea capacităților altruiste, la această 
vârstă, sunt: exemplul, exercițiul, convingerea, apro-
barea și dezaprobarea conduitelor în funcție de ca-
racterul lor [7].

Factori favorizanți ai comportamentului 
prosocial
Studiile recente realizate de Kenrick și colabora-

torii săi (2002, apud Bochiș, 2013) demonstrează că 
de fapt comportamentele prosociale servesc unor 
patru mari scopuri:
1. contribuie la bunăstarea noastră personală;
2. vizează creșterea statutului și aprobării sociale;
3. vizează protejarea stimei de sine;
4. permit menținerea sub control și reglarea dispo-

ziției emoționale [1].
Sunt mai mulți factorii ce favorizează comporta-

mentul  prosocial la copii. Factori importanți sunt 
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cei contextuali: familia și apropiații. În modelarea 
comportamentelor prosociale la copii, un rol impor-
tant îl au inϐluențele parentale, mai precis disponi-
bilitatea afectivă sau suportul și căldura parentală 
în dezvoltarea socioemoțională a copiilor și impli-
cit a sensibilității acestora față de nevoile celorlalți. 
Familia, având funcția educativ-afectivă, are scopul 
de a forma la copil abilitățile legate de exprimarea 
corectă a emoțiilor în relație cu sinele și cu ceilalți, 
independent de contextul în care se aϐlă. Totodată 
familiei îi revine și funcția de formare socială, de 
transmitere a caracteristicilor propriei culturi tine-
rei generații.

Unele studii au constatat că, în afară de fami-
lie, asupra formării comportamentelor prosociale 
la copii inϐluențează și contextul școlar. Venind la 
instituția de învățământ,  copilul dispune de un 
anume „stil de viață”, rezultat al interrelațiilor din 
cadrul grupului familial. În cadrul instituției pre-
școlare, interacționând cu cei mici, educatoarea 
oferă  explicații despre ceea ce înseamnă a ajuta, 
a respecta pe cineva, a împărți cu cineva, contri-
buind astfel la formarea comportamentelor proso-
ciale la copii. Iar școala este locul în care copilul 
este pregătit pentru integrarea viitoare în forța de 
muncă și integrarea în viața culturală. Pentru că 
supraviețuirea presupune colaborarea cu ceilalți, 
aptitudinile sociale sunt unele dintre cele mai im-
portante lecții predate în școală. Studiile corelațio-
nale asupra caracteristicilor prosociale ale copilu-
lui și comportamentul cadrului didactic sau asupra 
calității relației între elev și profesor au subliniat 
existența unor relații similare cu cele prezente la 
socializarea parentală. Copiii tind să ϐie mai proso-
ciali dacă profesorul oferă o căldură afectivă, dacă 
relația lor este mai apropiată și mai puțin con-
ϐlictuală și dacă elevul are o relație de atașament 
securizat față de profesor (Birch și Ladd, 1998; 
Howes, 2000; Kienbaum, 2001; Copeland-Mitchell, 
Denham și DeMulder, 1997; apud Hastings,  Uten-
dale și Sullivan, 2007). 

Alți factori ar ϐi cei personali: personalitatea și 
genul. Avându-se în vedere diferențele existente în-
tre fete și băieți la nivelul multor aspecte, ne-am aș-
tepta să existe diferențe și în ceea ce privește com-
portamentul prosocial. Totuși, majoritatea studiilor 
nu relevă diferențe semniϐicative în această privință. 
În cazurile în care au existat totuși diferențe, rezul-
tatele au fost în favoarea fetelor. Ele sunt văzute de 
apropiați și de profesori ca având un comportament 
prosocial mai frecvent decât băieții (Eisenberg și 
Mussen, 1989) [1].

Factorii de personalitate de asemenea sunt im-
portanți. Aceștia sunt:  stările psihologice tranzitorii 
și unele trăsături de personalitate. Stările psihologi-
ce pozitive (oamenii se simt bine, au o bună dispozi-
ție) sunt mai favorabile pentru acordarea ajutorului 
decât stările psihologice negative (oamenii sunt in-
dispuși, au griji).  Cei care se simt competenți, adică 
au sentimentul că pot stăpâni situația, pot acorda 
ajutor altora. 

Un alt factor ce inϐluențează comportamentul 
prosocial este factorul situațional care include în sine 
situații de urgență; situații care implică un pericol 
pentru o persoană; situații care solicită o intervenție 
imediată. Cercetările au evidențiat că prezența sau 
absența celorlalți inϐluențează în mod decisiv acor-
darea ajutorului, cel mai frecvent prezența celorlalți 
constituie un factor care determină amânarea inter-
venției. Atunci când se aϐlă mai mulți se produce o di-
fuziune a responsabilităților față de situația în care, 
ϐiind singur, un individ realizează că îi revine în între-
gime responsabilitatea de a acorda ajutorul.

Factorii emoționali au rolul său în formarea com-
portamentului prosocial. S-a constatat că emoțiile 
pozitive  ale persoanei sunt un factor favorizant în 
apariția  acestor comportamente, deoarece când ne 
aϐlăm într-o stare emoțională pozitivă apare dorința 
de a ϐi generoși cu cei din jur. Fapta de a ajuta creea-
ză un sentiment plăcut, o stare de bine. În cazul când 
suntem centrați pe noi și pe problemele noastre nu 
suntem dispuși să le acordăm ajutor celorlalți.

Mediul ϔizic și demograϔic ar putea ϐi numit unul 
dintre factorii ce stimulează comportamentul pro-
social. De exemplu, când starea vremii este frumoa-
să, persoana are o dispoziție bună  ϐiind predispusă 
la un comportament prosocial. Din contra, zgomo-
tul, aglomerația nu favorizează comportamente 
prosociale. De asemenea, în mediul rural unde co-
munitatea mai contează ca factor de control social, 
frecvența comportamentelor sociale este mai mare 
în comparație cu mediul urban unde persistă aglo-
merațiile, unde comunicarea și relațiile interperso-
nale sunt mai puțin dezvoltate. 

Forme ale comportamentului prosocial sunt:
 Cooperarea este un tip de comportament proso-

cial care presupune colaborarea sau participarea 
pentru realizarea unei acțiuni comune;

 Sprijinul acordat celorlalți atunci când situația o 
cere este un alt comportament pozitiv. Această 
situație presupune faptul că acela care acordă 
sprijin are disponibilități mai mari decât cel care 
le primește. 

 Toleranța reprezintă o caracteristica a comporta-
mentului nostru manifestată atunci când alegem 

PSIHOLOGIE
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în mod deliberat să nu interzicem sau să nu îm-
piedicăm comportamentul altei persoane, chiar 
dacă noi îl dezaprobăm și am avea putința să-l 
inϐluențăm; atitudine îngăduitoare.
Mecanisme psihologice ce stau la baza formă-
rii comportamentului prosocial
Modelul sistemic al comportamentului prosocial 

al unui individ include următoarele mecanisme so-
ciopsihologice: norme instituționale și morale, sta-
bilitate psihologică, bunăstare personală, norme de 
comportament colectiv, norme religioase și norme 
de respectare a tradițiilor naționale.

Mecanismul de identiϔicare socială (incultura) 
(„Eu aparțin”) - însușirea unor produse culturale 
care includ în mod imanent imaginea normativă a 
unei persoane care există la nivelul conștiinței in-
dividuale și colective și determină caracteristicile 
socializării unei persoane.

Mecanismul de adaptare socială (conformitate), 
(introiecție), („Accept”) este adaptarea la un grup 
(inclusiv profesional, educațional, comunitate teri-
torială), în contextul normelor de grup, capacitatea 
de a găsi un echilibru între orientările valorice, ne-
voi și așteptările sociale.

Mecanismul sensibilității sociale (atracției), („Eu 
simt”) este o dorință dezinteresată de a acționa în 
beneϐiciul altuia, milă, empatie, bunătate, toleranță 
față de ceilalți.

Mecanismul de autoactualizare (autodezvoltare), 
(autodeterminare), („Mă dezvolt”) este autoîmbu-
nătățire, realizarea potențialului propriu, dezvolta-
rea abilităților sociale, concentrarea pe dezvoltarea 
capitalului social, nevoia de socializare, aprobare.

Mecanismul de apărare psihologică (coping), 
(„Eu salvez”) – minimizarea experiențelor negati-
ve, evitarea vinovăției și menținerea stimei de sine; 
menținerea și restabilirea unei stări emoționale 
pozitive; strategii comportamentale care servesc la 
menținerea sau recăpătarea controlului în situații 
periculoase (extreme) [19].

Unele strategii de formare 
a comportamentului prosocial
Rolul  instituțiilor preșcolare, a școlii, părinților 

în dezvoltarea comportamentului prosocial este im-
portant, așa cum este și implicarea întregii comuni-
tăți, care poate avea o inϐluență pe termen lung asu-
pra creșterii sociale a copilului. Instituțiile preșco-
lare, școala ar trebui să pună accentul pe practicile 
care îmbogățesc omul și nu numai pe informațiile 
care lărgesc sfera culturii generale. Din acest consi-
derent,  un  obiectiv important al activității cadrului 
didactic este acela de a-i învăța pe elevi cum să se 
implice în viața comunității.

Este cunoscut faptul că comportamentul proso-
cial se formează la vârsta preșcolară și școlară tim-
purie și continuă să se dezvolte în copilăria mijlocie, 
preadolescență și adolescență. Prin urmare, diverse 
sisteme educaționale (instituție de învățământ pre-
școlar, școală, internat, liceu, colegiu, universitate 
etc.) se confruntă cu sarcina de a forma un compor-
tament prosocial sigur, inclusiv pregătirea pentru 
o existență sigură în societatea modernă, formarea 
comportamentului concentrat asupra binelui socie-
tății, formarea abilităților de a rezista factorilor de 
risc social.

Copiii și adolescenții trebuie să ϐie învățați să-și 
controleze tendințele agresive, antisociale. Forma-
rea unui comportament prosocial sigur al indivi-
dului este concepută pentru a asigura integrarea 
cunoștințelor și aptitudinilor (anticiparea, autore-
glementarea, abilitatea de luare a deciziilor, auto-
controlul, stima de sine etc.), calități semniϐicative 
din punct de vedere social (toleranță, patriotism, 
simpatie, ajutor, cooperare, mântuire, protecție etc.) 
într-un singur sistem care determină disponibilita-
tea psihologică a unui individ de a desfășura acțiuni 
de care beneϐiciază o altă persoană și societatea în 
ansamblu.

Pentru a le forma copiilor/elevilor o experiență 
comportamentală pozitivă, este important ca  și ca-
drul didactic să țină cont de următoarele legități:
 activitatea educă dacă ea are semniϐicație perso-

nală pentru cei educați (A. Leontiev);
 poziția educaților trebuie să ϐie una activă și 

funcțiile lor să ϐie schimbate (ϐiecare va evolua în 
rol de executor și organizator);

 dirijarea activității celor educați trebuie să ϐie 
ϐlexibilă, corespunzătoare situației pedagogice 
concrete [6].
„Instrumente de muncă”  speciϐice, care asigură 

formarea comportamentului social includ:
deprinderea, cerința pedagogică, exercițiul, situa-

ția educațională.
Pentru a le educa copiilor/elevilor un comporta-

ment pozitiv, este important  ca aceștia să înțeleagă 
comportamentele prosociale ca acte cu consecințe 
sociale pozitive, care contribuie la binele ϐizic și psi-
hic al altor persoane. De asemenea, este important 
să educăm copiii/elevii în spiritul înțelegerii nece-
sității exersării comportamentelor prosociale, să-i 
antrenăm în realizarea unor activități utile, dezvol-
tându-le spiritul de echipă și cooperarea interper-
sonală, formarea și dezvoltarea prin exersare a sen-
timentelor altruiste, a empatiei, simpatiei, cooperă-
rii, a respectului și responsabilității față de semenii 
noștri. Totodată, devine importantă conștientizarea 
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necesității desfășurării unor activități de voluntari-
at în rândul elevilor, părinților, cadrelor didactice, 
comunității locale.

Profesorii pot construi și încuraja relații proso-
ciale pozitive utilizând diverse „mici” strategii peda-
gogice (intuitive): răspunzând cu empatie la nevoile 
zilnice ale copiilor, încurajându-i emoțional, ascul-
tându-i și vorbindu-le cu o atenție neprefăcută. Spre 
deosebire de afectul direct, afectul incidental este 
„reacția emoțională generată de situația contextua-
lă sau de alte surse care sunt diferite de ținta socială 
evaluată” [9]. 

Metodele utilizate pentru a induce afectul inci-
dental pozitiv sau negativ constau în: prezentarea 
unor stimuli emoționali, cum ar ϐi muzică într-un 
ritm plăcut sau alert, imagini supărătoare, feed-
back-ul critic - o tehnică de inducție prin care par-
ticipanții sunt rugați să evoce amintiri emoționante 
(pozitive sau negative) sau să-și imagineze eveni-
mente ipotetice [8]. În ambele cazuri, instrucțiunile 
sau stimulii sunt observabili.

O altă tehnică se bazează pe folosirea de clipuri 
video. De exemplu, Forgas și East (2008) au prezen-
tat timp de 10 minute un extras dintr-un serial de 
comedie pentru a provoca fericire, un documentar 
de natură să inducă o stare neutră și un ϐilm despre 
cancer pentru a induce o stare de tristețe. O  tehnică 
validată de inducere a afectului incidental este ba-
zată pe utilizarea poveștilor [10].

În numeroase studii de cogniție socială, parti-
cipanții aveau ca sarcină de a citi ϐie povești care 
creau o stare emoțională pozitivă, ϐie negativă (tris-
tețe) sau neutră.

Din punctul nostru de vedere, educația incluzivă 
are un mare potențial în modelarea comportamen-
tului prosocial în rândul tinerei generații. Copiii 
sănătoși care trec prin educație incluzivă manifes-
tă mult mai multă empatie și înțelegere, devin mai 
toleranți, ceea ce este valabil mai ales pentru o so-
cietate cu un nivel extrem de scăzut de toleranță și 
empatie. Includerea copiilor cu cerințe educaționale 
speciale în procesul educațional, de asemenea, are 
scopul de a schimba atitudinile adulților (profesori, 
părinți) față de copii – toți copiii au nevoi educați-
onale speciale. Pregătirea profesorului de a imple-
menta educația incluzivă se caracterizează prin ca-
pacitatea sa de a crea un climat psihologic favorabil, 
de a forma un comportament prosocial în rândul 
copiilor și elevilor.

În concluzie,  putem constata că o persoană pro-
socială trebuie să se caracterizeze prin următoarele 
trăsături: deschidere către acțiunea cu ceilalți, în-
credere bine aϐirmată, echilibru, siguranță de sine, 
respectarea normelor, a obligațiilor sociale, civice și 
morale, abilitatea de a conviețui cu ceilalți, ϐlexibili-
tate, generozitate, altruism, sensibilitate la nevoile 
semenilor, abilitatea de a se  transpune în locul unei 
alte persoane, de a înțelege modul în care gândește, 
simte și se comportă o altă persoană, nivel ridicat al 
stimei de sine, toleranță etc. Totodată, putem aϐirma 
că expunerea la modele prosociale sporește proba-
bilitatea de formare a comportamentului prosocial; 
cu cât vom promova mai mult valorile prin acțiu-
nile noastre, cu atât îi vom inϐluența mai puternic 
pe ceilalți în sensul realizării unor comportamente 
prosociale.
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Motto:
„Întreaga artă a instruirii constă în capacitatea 

de a trezi curiozitatea naturală a minților tinere, cu 
scopul de a-și satisface această curiozitate ulterior”.

Anatole France

Tinerețea este o perioadă a manifestării depline 
a potențialului ϐizic și psihic uman. Tinerii moderni 
tind spre locuri profesionale și sociale importan-
te, ϐiind conștienți de propriile capacități ϐizice și 

psihice.[4] Evenimentele sociale și politice actuale 
creează ocazii numeroase de manifestare și aϐirma-
re a tinerilor. Putem vorbi chiar despre o „presiune 
emancipativă” (L. Festingher) a tinerilor asupra ge-
nerației adulte pentru a grăbi intrarea lor în rolurile 
semniϐicative din viața economică și socială. În pro-
ϐilul tinerilor sunt câteva aspecte dominante, pre-
cum: vigoare ϐizică și psihică,  consolidarea structu-
rii personalității, construirea statutului profesional 
propriu, stabilirea identității eului, independența 
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relațiilor personale, extinderea sferelor de interes, 
umanizarea valorilor, trecând de la absolutismul 
moral din adolescență [6; 8].

Scopul studiului a fost cercetarea particularită-
ților învățării la tineri în condițiile actuale din per-
spectiva capacităților psihice umane.

Metode și materiale. Studiul s-a bazat pe ana-
liza narativă și comparativă a 35 de surse științiϐi-
ce ce vizează problemele învățării din perspectiva 
psihologiei vârstelor și anume perioada tinereții ca 
manifestare deplină a capacităților ϐizice și psihice 
umane. În urma căutării în bazele de date, listele de 
referință ale articolelor identiϐicate inițial au fost 
apoi examinate pentru publicații suplimentare. Cu-
vintele-cheie utilizate pentru căutare au fost: vârstă, 
perioadă, tinerețe, învățare, caracteristici psihologi-
ce, motivație, imaginație, procese cognitive. Ca urma-
re a unei analize avansate în baze de date electro-
nice, utilizând cuvintele-cheie anterior menționate, 
au fost identiϐicate publicațiile valoroase care apoi 
au fost incluse în studiu nostru. Au fost identiϐicate 
articole suplimentare care nu au apărut în bazele de 
date ale sistemului de căutare din listele de referin-
ță ale ϐiecărui studiu. Lista literaturii ce a îndeplinit 
criteriile de includere a fost examinată în continuare 
pe baza titlului, rezumatului, cuvintelor-cheie și a de-
clarației în criteriile de eligibilitate. Studiile fără texte 
complete disponibile, în alte limbi decât engleză, rusă 
și română, și studiile irelevante au fost excluse din 
această revizie a literaturii utilizând instrumentele 
de ϐiltrare ale bazelor de date disponibile.

Rezultate și discuţii.  Potrivit datelor identiϐi-
cate, la tinerii moderni domină învățarea practică, 
legată de cerințele reale ale viitorului loc de muncă. 
La fel, învățarea independentă este mai amplă decât 
cea instituționalizată. O altă particularitate distinc-
tivă a învățării la tineri este aceea că ea devine ac-
centuat selectivă, conștientă și voluntară [4; 11; 13]. 
Tânărul decide de ce, cât și cum va învăța. Nivelul 
de organizare și calitatea desfășurării învățării sunt 
mai ridicate la tinerii cu o școlaritate îndelungată 
și o profesie care solicită competență intelectuală. 
Cercetătorii în domeniu constată și anumite excep-
ții în acest sens, pot ϐi obținute rezultate înalte în 
domeniul profesional și de către subiecții cu un ni-
vel mai scăzut de școlarizare [13]. Acest lucru este 
determinat în mod special de tipul de personalita-
te, tipul de gândire și forma de motivație a subiec-
tului. Astfel, tinerii ce manifestă gândire indepen-
dentă și dețin o motivație intrinsecă puternică pot 
obține rezultate remarcabile în domeniul în care 
activează, ca mai apoi să se realizeze o adaptare 
mentală speciϐică [16].

Procesul de învățare se realizează distinct de la o 
etapa de vârstă la alta [4]. De-a lungul timpului, s-au 
desprins două științe separate: pedagogia (pentru 

copii) și andragogia (pent ru adulți), iar  caracteris-
ticile învățării la tineri corespund deja cu cele ale în-
vățării la adulți. Învățarea beneϐiciază de un poten-
țial cognitiv caracteristic tinerilor, deoarece în acest 
stadiu se conservă, în mare măsură, caracteristicile 
atinse în adolescență. Gândirea tânărului este lar-
gă, profundă, independentă, sistematică, riguroasă, 
aceștia folosesc operații formale în domeniul lor de 
competență, iar în viața de zi cu zi recurg la operați-
ile concrete [8; 10; 12].

Cercetările au demonstrat că inteligența este în 
progres pe tot parcursul tinereții și în stadiul adult. 
Generațiile mai noi, care au condiții mai bune de in-
formare și comunicare internațională, le depășesc 
frecvent pe cele mai vechi. Inteligența cristalizată, 
cea care depinde de educație și cultură, poate avea 
performanțe ridicate încă multă vreme [9; 14; 16].

Referindu-ne la particularitățile memoriei tineri-
lor, aceleași inϐluențe sunt exercitate de acești fac-
tori și asupra memoriei. În general, tinerii care au 
avut o memorie bună în adolescență, o păstrează și 
acum, după ϐinalizarea studiilor, continuând să se 
realizeze multe acumulări în memorie. Există două 
feluri de achiziții: 

1) conținuturi cognitive corespunzătoare unor 
interese științiϐice și culturale largi; 

2) cunoștințe legate de sarcinile de muncă, dez-
voltându-se amplu memoria profesională 
[1; 4; 6]

Cercetătorii U. Șchiopu și E. Verza menționează 
că la etapa tinereții se atinge gradul cel mai înalt de 
păstrare a informațiilor, a celor memorate [16].

Imaginația tinerilor ajunge la desăvârșire din 
punctul de vedere al combinatoricii imaginative și al 
procesărilor speciale, care duc la depășirea știutului 
și cunoscutului. La tineri se manifestă din plin ima-
ginația științiϐică, ce îi face colaboratori valoroși în 
rezolvarea problemelor mai noi și creative, se exer-
cită imaginația creatoare, artistică [2;8].

Afectivitatea și motivația sunt alte aspecte carac-
teristice tinereții. Tinerii păstrează în bună măsură 
exuberanța afectivă a adolescenților, implicându-se 
imediat în evenimente și reacționând afectiv intens. 
Fiind mai deschiși la viața socială și stabilind în mod 
independent relații, tinerii aderă cu toată forța lor 
suϐletească la concepții și grupuri umane, demon-
strând atașament, promovându-le și apărându-le, 
ignorând pericolele și dezavantajele pe care le im-
plică aceste angajări. Cu toate cele subliniate mai 
sus, tinerețea păstrează încă o anumită fragilitate 
afectivă. Se pot produce uneori evenimente care de-
pășesc capacitățile tinerilor și generează stres pu-
ternic, tinerii având încă nevoie de sprijinul familiei 
de bază [4; 6; 8; 16].

Motivația și trebuința de autorealizare la etapa 
tinereții sunt în curs de înfăptuire, ϐiind elaborate 
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planuri semniϐicative de viață profesională, iar inte-
resele profesionale care s-au format în adolescență 
se consolidează prin integrare profesională efectivă, 
dar dacă adolescent ϐiind și apoi tânăr, cineva și-a 
descoperit vocația pentru un domeniu, implicarea 
profesională va ϐi foarte puternică [8]. Motivația învă-
țării este actualizată și încă puternică, așa încât susți-
ne activități ce satisfac interese culturale și științiϐice 
și, din ce în ce mai mult, pe cele profesionale. Se dez-
voltă operațiile mentale de ansamblu și se formea-
ză numeroși algoritmi speciϐici. Motivația învățării 
profesionale la tineri poate ϐi mai puternică, cu o mai 
mare forță de declanșare, sporind atracția pentru în-
vățare. În ultimele decenii, mulți tineri după ϐinaliza-
rea unei facultăți își continuă studiile la masterat, la 
cursuri postuniversitare, se angajează în parcurgerea 
unor module de dezvoltare și modelare a unor noi 
capacități [13; 17]. La începuturile stadiilor tinereții, 
învățarea poate avea doua feluri de motivație:

1) una reprezentată de interesele științiϐice și 
culturale largi care sunt satisfăcute pe baza 
mecanismelor generale mintale deja achiziți-
onate (învățarea nu mai e legată de formele 
instituționalizate);

2) interesele profesionale ce presupun uneori 
lărgirea competențelor mentale prin inter-
venția unor cursuri specializate (se îmbină 
învățarea independentă cu cea instituționa-
lizată). Această învățare este mai intensă și-l 
implică mai profund [7; 10; 15].

În perioada tinereții se atinge gradul cel mai înalt 
de păstrare a celor memorate, iar învățarea beneϐici-
ază de acest potențial cognitiv, ϐiind foarte eϐicientă. 
În ansamblu, învățarea independentă are o ponde-
re mai mare decât cea instituționalizată. Învățarea 
(oricare dintre formele ei) dobândește următoarele 
caracteristici de ansamblu: este accentuată selectiv; 
conștientă la nivel înalt; pe fondul ei se realizează 
reglarea voluntară 100%; tânărul decide ce, cum și 
cât va învăța; domină învățarea practică; nivelul de 
organizare și calitatea procedeelor de învățare de-
pind de gradul de școlarizare anterioară (sunt mai 
înalte la cei cu școlaritate mai îndelungată și cei cu 
un nivel de caliϐicare mai înaltă) [4; 9].

Premise ale demersului de instruire a tinerilor 
după Harris și Desimone sunt considerate următoa-
rele [11]:

− auto-orientarea în activitatea de învățare, 
prin manifestarea autonomiei în stabilirea 
subiectelor de interes;

− dețin o experiență anterioară care trebuie 
fructiϐicată în procesul actual de învățare;

− manifestă disponibilitatea de a învăța lucruri 
relevante pentru preocupările și interesele 
lor care le-ar putea optimiza activitățile cu-
rente;

− manifestă disponibilitatea de a se implica în 
exerciții și sarcini care au relevanța pentru ac-
tivitatea lor cotidiană;

− motivația de învățare este intrinsecă, decur-
gând din necesitatea de dezvoltare personală, 
domeniile în care adulții sunt dispuși să înve-
țe sunt legate de planurile lor de viitor;

− motivația extrinsecă – mai puțin importantă 
și cu o inϐluență indirectă, decurge din nevoia 
de recunoaștere socială;

− activitatea de învățare are rezultate superioa-
re într-un climat relaxat, informal, de sprijin 
[5; 8; 10].

Aceste premise arată importanța și dorința ti-
nerilor de a interacționa cu mentorii și colegii lor. 
Interacțiunea, întrebările și răspunsurile, discuțiile 
etc., le dau tinerilor posibilitatea de a-și atinge pro-
priile scopuri de învățare, legate de probleme prac-
tice cu care se confruntă în activitatea zilnică [11].

Unul din scopurile cele mai importante ale învă-
țării la tineri este de a învăța cum să învețe. În acest 
sens, tinerii își stabilesc modul în care vor acționa 
pentru îndeplinirea obiectivelor. În ultimă instanță, 
tinerii selectează ceea ce doresc să învețe, nu învață 
ceea ce nu acceptă sau ceea ce nu are sens pentru ei, 
climatul potrivit învățării ϐiind: comunicare deschi-
să; așteptări comunicate; climat confortabil [3; 7].

Fiecare persoană învață în mod diferit, din mo-
tive diferite, iar formarea eϐicientă trebuie să ia în 
considerare aceste diferențe și să se ajusteze ca ata-
re – pe cât posibil. Deși acest principiu este cunos-
cut, oamenii au devenit mai conștienți de el, când 
David Kolb (ϐig.1) a dezvoltat un model al învățării 
prin experiență, modelul având patru etape: 1. ex-
periența; 2. analiza; 3. generalizarea; 4. aplicarea. 
Figura de mai jos este o reprezentare graϐică a mo-
delului învățării experiențiale [12].

Figura 1. Modelul învățării experiențiale 
(metoda lui D. Kolb)  [12]
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Experiența. Constituie primul pas în învățarea 
experiențială. Rolul formatorului în acest punct 
este de a genera o experiență și de a asista grupul 
în parcurgerea acesteia. Pentru ca demersul să ϐie 
un succes, formatorul trebuie să deϐinitiveze clar 
scopul și obiectivele pentru care inițiază acțiunea și 
să își adapteze experiența la acestea. De asemenea, 
trebuie să se asigure că toți participanții au înțeles 
rolul lor în activitate. Rolul de grup sau individual 
al participanților este de a întreprinde acțiunea în-
dreptând atenția la gândurile, reacțiile, sentimente-
le pe care le-au avut în timpul parcurgerii acesteia. 
Există o serie de instrumente prin care formatorul 
poate genera experiențe noi: joc de rol, studiu de 
caz, demonstrație, chestionar, brainstorming, alege-
rea forțată, prezentare etc. [8; 9; 12].

Analiza. Această fază permite discutarea ob-
servațiilor participanților în cadrul experienței. În 
cazul analizei sunt trecute în revistă elementele 
referitoare la proces (modul în care au relaționat 
membrii grupului, cum a decurs procesul de luare a 
deciziilor, cum s-au simțit, ce au aϐlat nou). Rolul for-
matorului este de a facilita discuția între membrii 
grupului. El trebuie să se asigure ca toți participanții 
să-și expună franc punctul de vedere personal ce au 
gândit, cum s-au simțit în faza inițială. Întrebările 
trebuie sa ϐie de tip deschis pentru a favoriza comu-
nicarea [7; 12].

Generalizarea. Se referă la ceea ce s-a discutat în 
faza anterioară pentru a deduce concluzii care să 
ϐie integrate în experiențe de viață autentice. Astfel, 
participanții trebuie să descrie principiile care au 
urmat analizei, principii care le vor urma în viitor. 
Rolul formatorului este major, deoarece de el depin-
de ca aceste concluzii să coincidă cu scopul pentru 
care a generat experiența. De aceea, trebuie să își se-
lecteze cu grijă întrebările pentru procesarea ϐinală. 
Tot lui îi revine rolul de a rezuma cele produse [12].

Aplicarea. Facilitează modiϐicarea comportamen-
telor participanților. Studiind concluziile și principi-
ile la care au ajuns în procesul învățării, participanții 
le integrează în viața lor de zi cu zi, prin elaborarea 

unor planuri pentru un comportament mai eϐicient. 
Această etapă aparține integral formabilului și nu se 
face în cadrul unde a fost generată experiența.  La 
această etapă, formatorul nu are un rol semniϐicativ, 
ϐiind responsabilitatea educabilului de a aplica con-
cluziile și principiile deduse în urma generalizării. 
Pentru ca învățarea să ϐie eϐicientă, la etapa aplicării 
trebuie să existe o modiϐicare de comportament față 
de etapa experienței inițiale [2; 6; 11].

În concluzii ținem să menționăm:
1. Conform datelor din literatura de specialitate, la 

tineri domină învățarea practică, legată de cerin-
țele reale ale viitorului loc de muncă, învățarea 
independentă ϐiind mai amplă decât cea institu-
ționalizată, o altă particularitate ϐiind aceea că ea 
devine accentuat selectivă, conștientă și volunta-
ră, tânărul luând decizia de ce, cât și cum va în-
văța, iar nivelul de organizare și calitatea desfă-
șurării învățării ϐiind mai ridicate la tinerii cu o 
școlaritate îndelungată și o profesie care solicită 
competență intelectuală.

2. Cercetările au demonstrat că tinerețea reprezin-
tă o manifestare deplină a capacităților ϐizice și 
psihice umane, o consolidare a structurii perso-
nalității, a identității socioprofesionale, domina-
ția învățării practice, învățarea beneϐiciind de un 
potențial cognitiv foarte eϐicient, inteligența ϐiind 
în progres pe tot parcursul tinereții și în stadiul 
adult.

3. Proϐilul psihologic al tinerilor se manifestă prin 
particularități ϐizice și psihice umane: carac-
teristici ϐizice, capacități senzorial-perceptive 
speciϐice, procese psihice cognitive complexe, 
gradul cel mai înalt de dezvoltare și păstrare a 
memoriei, imaginației, aptitudinilor și creativită-
ții, afectivitate desăvârșită, motivație, trebuințe 
de autorealizare, dezvoltarea comportamentelor 
proiective ale personalității. Datele din literatu-
ră arată că speciϐice pentru stadiul tinereții sunt 
următoarele dominante: stabilitatea identității 
Eului, independența relațiilor personale, lărgirea 
intereselor, umanizarea valorilor personale.
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Oamenii interacționează prin mijloace de comu-
nicare, respectând anumite reguli.

Tоаtе limbilе, lа un аnumit nivеl, аu еlеmеn-
tе cоmunе, dеnumitе dе că trе N. Chоmsky „univеr-
sаl-lingvisticе”, iar̆ аcеstеа sunt î nnă scutе. Lа fеl cа 
ș i univеrsаlеlе lingvisticе, universale sunt și rеguli-
lе fоnеticе, sintаcticе, sеmаnticе, structurа dе аdâ n-
cimе а prоpоzițiеi, susține cercetătorul. Psihоlоgul 
аmеricаn D. Slоbin [21] cоmplеtеаză  idееа univеr-
sаlismului, rеlеvâ nd că  micuții dispun dе аnumitе 
аbilită ți, mеtоdе dе аnаliză , dе еxаminаrе, dе intеr-
prеtаrе а infоrmаțiilоr lа cаrе rеcurg î n mоmеntul 

î nsuș irii limbii, cоnducâ ndu-sе ș i dе аnumitе „prin-
cipii dе lucru”. Еstе vоrbа dеsprе оriеntаrеа lа tеr-
minаțiilе cuvintеlоr, lа schеmе grаmаticаlе stаbilе, 
nеschimbă tоаrе, lа succеsiunеа cuvintеlоr din vоr-
birеа аdulțilоr [20]. 

Prin limbă și limbaj comunicăm și stabilim rela-
ții, ele reprezentând instrumentele esențiale în co-
municare, prin care exprimăm emoțiile proprii, re-
dăm trăirile și experiențele prin care am trecut, schi-
țăm evenimente ce țin de viitor, conștientizăm rea-
litatea momentului - aici și acum. Totodată, ele, lim-
ba și limbajul, sunt supuse inϐluențelor negative, se 

Rezumat. Articolul conține sinteza studiului comparativ realizat prin investigarea a două categorii de copii preșco-
lari de 6-7 ani, cu dezvoltare tipică și cu tulburare fonologică. Se descriu și interpretează rezultatele experimentale 
obținute de către copii la metoda Conștiința fonologică și se estimează diferența existentă între ei. În scopul remedi-
erii tulburării fonologice, s-au desfășurat ședințe psiho-logopedice, proiectate în baza unui program integrativ com-
pus din exerciții, jocuri și tehnici cu scop determinat. S-a veriϔicat eϔiciența activităților de recuperare a tulburării 
fonologice, prin retestarea copiilor preșcolari cu tulburare fonologică, implicați în intervenție. Prelucrarea statistică 
a conϔirmat validitatea intervenției specializate desfășurate.

Cuvinte-cheie: conștiință fonologică, limbaj, activitate logopedică, program psiho-logopedic integrativ,  dezvol-
tare tipică.

PHONOLOGICAL AWARENESS
 IN THE CONTEXT OF LANGUAGE DEVELOPMENT AND COMMUNICATION

Abstract. The article contains the synthesis of the comparative study carried out by investigating two categories 
of preschool children aged 6-7 years, with typical development and phonological disorder. The experimental results 
obtained by the children in the Phonological Awareness method are described and interpreted and the difference 
between them is estimated. In order to remedy the phonological disorder, psycho-speech therapy sessions were held, 
designed based on an integrative program composed of exercises, games and techniques with a speciϔic purpose. The 
effectiveness of the phonological disorder recovery activities was veriϔied by retesting the preschool children with 
phonological disorder, involved in the intervention. Statistical processing conϔirmed the validity of the specialized 
intervention carried out.

Keywords: phonological awareness, language, speech therapy activity, integrative psycho-speech therapy pro-
gram, typical development.

https://doi.org/10.52387/1811-5470.2022.1.11
CZU: 373.2:376.36.015.3

CONȘTIINŢA FONOLOGICĂ 
ÎN CONTEXTUL DEZVOLTĂRII LIMBAJULUI ȘI COMUNICĂRII

Valentina OLĂRESCU, 
profesor universitar, doctor, 

Universitatea Pedagogică de Stat Ion Creangă
ORCID ID: 0000-0001-8019-8907

Olesea HACEATREAN, 
doctorandă, Școala doctorală Psihologie,

Universitatea Pedagogică de Stat Ion Creangă
ORCID ID: 0000-0002-3278-3578

PSIHOLOGIE



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (73) 202262

distorsionează buna funcționare a lor, însă pot ϐi sal-
vate de la limitările impuse de tulburările de limbaj 
și comunicare exprimate prin insuϐiciențe la nivelul 
foneticii, respectiv al enunțului, prin demersuri ști-
ințiϐice de evaluare și corectare. Enunțul reprezintă 
producerea expresivă de sunete și include articula-
rea, ϐluența, vocea și calitatea rezonanței.

Cercetările științiϐice ale autorilor Brаdlеy ș i 
Bryаnt [13], Mоrris [14], Аdаms [12], Stаnоvich 
[15], M.Аncа [1], G.Burlеа [6, 7, 8], C.Bodea Hаțе-
gаn [2, 3, 4], V.Olărescu [9, 10], D. Buganu [5], В.К. 
Орфинская [apud 22 ], А.А. Леонтьев [18, 19], 
Р. И. Аванесов [16], converg și evocă impоrtаnțа 
dеzvоltării timpurii а cоnștiinței fоnоlоgice, drept 
substrat al limbajului și comunicării integre, ϐluen-
te și consecvente. 

Аpărut în jurul аnilоr 1970, cоncеptul dе „cоnști-
ință fоnоlоgică” а fоst utilizаt din cе în cе mаi frеc-
vеnt în lеgătură cu prоblеmаticа аchizițiеi scris-ci-
titului, а diϐicultățilоr dе învățаrе și, implicit, а tul-
burărilоr dе lа nivеlul limbаjului оrаl, menționează 
Bоrеl-Mаisоnny [apud 23].

Dezordinile care se produc la nivelul fonologic 
și fonemic sunt interpretate diferit de către cerce-
tători. Literatura rusă include dezordinile fonologi-
ce în categoria tulburărilor mijloacelor de comuni-
care, care pot ϐi complexe și simple. Autoarele, Л.С. 
Волкова, Т.Б. Филичева, Г.В. Чиркина [17] clasiϐică 
tulburările mijloacelor de comunicare din perspec-
tiva psiho-pedagogică sau psiho-lingvistică și le îm-
parte în: 

1) insuϐiciență fonetico-fonematică – o dereglare 
a procesului de formare a laturii de pronunție 
a limbajului la copiii cu diferite tulburări de 
limbaj, în urma imperfecțiunilor în compre-
hensiunea și producția fonemelor; 

2) subdezvoltarea/tulburarea globală a limbaju-
lui – diverse tulburări complexe de limbaj, în 
care se atestă perturbări în constituirea tutu-
ror componentelor sistemului lingvistic, ce se 
referă la aspectul sonor și semantic și sintactic. 

Insuϐiciența fonetico-fonematică a limbajului 
(IFFL) este o disfuncție a procesului de dezvoltare 
a sistemului de pronunție al limbii materne la copi-
ii cu diverse tulburări de vorbire din cauza diϐicul-
tăților de percepție și pronunție a fonemelor. Carac-
teristica deϐinitorie a insuϐicienței fonematice este 
abilitatea redusă de analiză și sintetiză a sunetelor 
vorbirii, care asigură percepția structurii fonetice a 
limbii. În limbajul copilului cu IFFL, se notează di-
ϐicultăți în procesul de formare a sunetelor care se 
disting prin subtilități articulatorii sau acustice. Ar-
ticularea distorsionată a sunetelor este extrem de 
variată și se manifestă prin substituirea lor cu alte-

le mai simple în articulare; diϐicultăți de diferenție-
re și utilizare corectă într-un context lingvistic. De-
fectul principal în IFFL este lipsa de formare a pro-
ceselor de percepție a sunetelor vorbirii, ceea ce im-
plică diϐicultăți în înțelegerea, conștientizarea prac-
tică a elementelor de bază ale limbajului și vorbirii. 
Pe lângă toate caracteristicile pronunției și distinc-
ției sunetelor, se perturbă componentele prozodice 
ale vorbirii: tempo, timbru, melodicitate. Manifestă-
rile de subdezvoltare a limbajului se exprimă prin 
vocabular limitat și întârziere/insuϐiciență gramati-
cală. Examinarea minuțioasă poate descoperi une-
le erori particulare de desinențe de caz, în folosirea 
prepozițiilor complexe, în acordarea adjectivelor și 
a numeralelor ordinale cu substantivele. Grupul In-
suϔiciența fonetico-fonematică reϔlectă tulburările fo-
nologice, denumite astfel de autorii din alte țări. Unii 
văd tulburarea fonologică drept componentă a tul-
burărilor de pronunție. Autorul M. Guțu e de păre-
rea că aspectul fonetic, al articulării unor consoane 
sau grupe consonantice, este afectat în cadrul tulbu-
rărilor de pronunție, afecțiunea ϐiind localizată la ni-
vel motor, senzorial și funcțional.

Stаnоvich (1993) [аpud 3] а dеϐinit cоnștiințа 
fоnоlоgică „аbilitаtеа dе а împărți silаbеlе еxplicit 
și pе sеgmеntе, în unități mаi mici, numitе sunеtе”.

Cоnștiințа fоnоlоgică – rеprеzintă аbilitаtеа dе 
а difеrеnțiа structurilе sоnоrе аlе limbаjului și dе 
а spеciϐicа sеmniϐicаțiа ϐiеcărеiа dintrе аcеstеа, gă-
sim la C.Bodea Hațegan [3], și cuprindе: 

• Cоnștiințа fоnеmаtică;
• Cоnștiințа ritmului;
• Cоnștiințа silаbеi;
• Cоnștiințа cuvântului;
• Cоnștiințа еnunțului (propoziției).
Cоnș tiințа fоnеmаtică  sе rеfеră  lа abilitatea de a 

identiϐica și diferenția sunetele vorbirii.
Cоnș tiințа silаbеi rеprеzintă  аbilitаtеа dе а sеg-

mеntа cuvintеlе în unități mai mici, cоmpuse din 
unul sаu mаi multе fоnеmе prоnunțаtе nеî ntrеrupt 
î ntr-un singur еfоrt rеspirаtоr. Оricе silаbă  аrе cа 
еlеmеnt principаl inеvitаbil о vоcаlă  însoțită de 
cоnsоаnе, sеmivоcаlе sаu grupuri cоnsоnаnticе. 

Cоnș tiințа ritmului este abilitatea de a percepe 
corespondența sonoră a silabelor de la ϐinalul cu-
vintelor, versurilor.

Cоnș tiințа cuvâ ntului este conștientizarea fаptu-
lui că  o prоpоziție este compusă din cuvintе, ele re-
dau sensul propoziției care poate ϐi schimbat în de-
pendență de poziția sau omiterea cuvântului. Un cu-
vâ nt еstе о unitаtе fundаmеntаlă  dе cоmunicаrе а 
unui î nțеlеs, cаrе rеprеzintă  аsоciеrеа unui sеns ș i а 
unui cоmplеx sоnоr. 

PSIHOLOGIE
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Cоnș tiințа еnunțului este înțelegerea faptului că 
enunțul este o sinteză de cuvinte orale sau scrise 
care exprimă un gând, o ideie, un mesaj.

Noi interpretăm Tulburarea Fonologică drept 
distorsionarea foarte variată a proceselor de codi-
ϐicare, conϐigurare a fonemelor în cuvânt, de utili-
zare lingvistică a acestora pentru a forma cuvinte; 
de natură ϐiziologică, nonmotrică, senzorială, neco-
respunzătoare vârstei cronologice. Formularea re-
spectivă este emisă urmare a analizei interpretă-
rilor autorilor M.Guțu, E.Verza, Л.С. Волкова, Т.Б. 
Филичева, Г.В. Чиркина, percepute de noi logice, 
explicite, complexe, din care am extras caracteristi-
cile esențiale.

Actualitate 
Pеriоаdа prеșcоlаră еstе cоnsidеrаtă pе drеpt 

„pеriоаdă dе аur” în dеzvоltаrеа cоpilului, dеоаrеcе 
еstе mаrcаtă dе mоmеntе dеcisivе pеntru succеsul 
său ultеriоr, în șcоаlă și în viаță.

Unul dintrе cеlе mаi impоrtаntе аspеctе în dеz-
vоltаrеа gеnеrаlă а cоpiilоr dе vârstă prеșcоlаră 
еstе stăpânirеа limbii mаtеrnе. Tezaurul lingvistic 
se elaborează pe parcursul ontogenezei, prin interi-
orizarea treptată a structurilor obiective ale limbii, 
cаrе includе nu dоаr о prоnunțiе cоrеctă, dar și ela-
borarea unui limbaj elevat la nivel lexical, semantic, 
sintactic, pragmatic – competențe însușite treptat, 
de-a lungul procesului instructiv-didactic preșco-
lar (continuând și în școlaritate), atingând apoge-
ul odată cu alfabetizarea și însușirea limbajului ci-
tit-scris – valențele cărora deschid noi orizonturi de 
dezvoltare și integrare socială.

După cum aϐirmă Piaget și Vîgotski, odată cu asi-
milarea limbajului se formează conștiința de sine 
– linia de demarcație dintre sine și ceilalți, apăru-
tă după ce individul și-a diferențiat propriul corp de 
corpurile celorlalți, propria gândire și propriul lim-
baj de cele ale semenilor.

Tеmаticа dеzvоltării limbаjului și cоmunicării, în 
general, cоnstituiе un subiеct dе cеrcеtаrе și intеrеs 
cоmun pеntru mаi multе disciplinе. Mulți cеrcеtătоri 
din dоmеniul lingvistic, nеurоlingvistic, psihоlоgiеi, 
lоgоpеdiеi și-аu аxаt аtеnțiа аsuprа studiеrii аcеstui 
аspеct, lăsând аmprеntа lоr în tеzаurul cеrcеtărilоr 
dе dоmеniu [7, 12, 15, 16, 19, 21, 22].

О prоblеmă cu cаrе sе cоnfruntă cоpiii cu tul-
burări dе limbаj, pе lângă cеlе dе nаtură psihоlо-
gică (еmоtivitаtе crеscută, neîncrеdеrе în fоrțеlе 
prоprii, timiditаtе etc.), mаi sunt și pеrfоrmаn-
țеlе slаbе lа însușirеа curriculumului șcоlаr și în 
mоd spеciаl lа аchizițiа limbаjului citit-scris. V.Olă-
rescu [9] menționează că activitățile de învățare 

a scris-cititului sunt unele din cele mai complexe, 
deoarece implică o multitudine de procese cogni-
tive importante: limbaj, atenție, memorie, procesa-
re vizuală a simbolurilor graϐice, precum și proce-
sare fonologică.

Absența, în țara noastră, a cercetărilor din per-
spectiva fonologiei, procesării fonologice, tulbură-
rii fonologice la copiii preșcolari ne-a motivat spre 
cercetare. Interesați de problematica limbajului, am 
demarat un studiu comparativ, în scopul evidenți-
erii nivelului de conștientizare fonologică la copiii 
preșcolari de 6-7 ani și de intervenție psiho-logope-
dică în vederea remedierii tulburării fonologice.

Cercetare / testare
Au participat în cercetarea constatativă câte 80 

de subiecți cu tulburare fonologică și dezvoltare ti-
pică, cărora le-a fost administrată pentru evaluare 
metoda Conștientizarea fonologică [11]. 

Scоp: еvаluаrеа nivelului de dezvoltare a conști-
inței fоnоlоgicе la copiii preșcolari.

Desfășurare: Metoda еstе аlcătuită din 6 prоbе a 
câte 8-12 itemi ϐiecare. Proba 1 – dintr-o serie de cu-
vinte ilustrate, copilul va identiϐica acele cuvinte care 
rimează cu cuvântul țintă propus; proba 2 – copilul va 
identiϐica numărul de silabe ale cuvintelor ilustrate 
oferite de logoped; proba 3 – copilul va îndepărta min-
tal prima silabă a cuvântului, ultima sau cea din mijloc, 
la cererea logopedului, și va spune ce cuvânt a rezultat; 
proba 4 - identiϐicarea dintr-o serie de imagini a cuvin-
telor care au în comun aceeași consoană inițială; pro-
ba 5 - copilul va identiϐica și va numi consoana inițială 
a cuvintelor rostite de logoped; proba 6 – solicită copi-
lului să suprime primul sunet din cuvintele oferite oral 
și să spună ce cuvânt a obținut ca rezultat. 

Scală de evaluare: Se acordă câte un punct pentru 
ϐiecare răspuns corect. Punctaj maxim 52 p.

Rezultate, metoda Conștientizare fonologică
Scop: evaluarea conștiinței fonologice a preșcola-

rilor cu TF și cei cu DT.
Ipoteza de lucru: Există  diferenț e între preș cola-

rii cu TF ș i preș colarii cu DT la nivelul conștiinței fo-
nologice. 

Metoda a scos în evidență aspecte diferențiale 
între grupurile de preșcolari cu TF și preșcolari DT 
(Fig 1). Per ansamblu, putem evidenția următoare-
le constatări: punctajul total minim la preșcolari cu 
TF a constitiuit 9 puncte, cu media de 1.5, iar punc-
tajul total maxim s-a situat la nivelul de 52, cu me-
dia de 8.66; pe când punctajul total minim la pre-
școlari cu DT a constitiuit 45, cu media de 7.5, iar 
punctajul total maxim s-a situat la același nivelul 
de 52, cu media de 8.66.
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Vedem un decalaj enorm între punctajul minim și 
maxim acumulat de copiii preșcolari cu TF în com-
parație cu preșcolarii cu DT. Am analizat scorurile 
particulare ale copiilor, intervalele la care s-au cla-
sat mai multi dintre ei.

Conform ϐigurilor prezentate mai jos (Fig. 2 și 3), 
observăm că cei mai mulți copii cu tulburare fono-
logică au acumulat punctaj în intervalul de 30-42 
puncte și au constituit 65,1% (52 de copii), pe când 
majoritatea copiilor cu dezvoltare tipică au acumu-
lat punctaj de la 49 până la 52 și au constinuit 92,6% 
(74 de copii).

  

Figura 2. Frecvențe punctaj pe probe TF 

     

Figura 3. Frecvențe punctaj pe probe DT

Pentru a înțelege esența diferenței de punctaj 
acumulat la metoda Conștiința fonologică între pre-
școlarii cu TF și DT, am studiat media rezultatelor 
pentru ϐiecare probă (Fig. 4).

Figura dată denotă diferența între punctajul me-
diu obținut la ϐiecare probă de către preșcolarii cu 
TF și DT, și observăm că el este la unele probe dife-
rit, la altele - foarte apropiat, ceea ce ne sugerează 
că pentru copiii cu TF există anumite impedimen-
te, incapactități. Decalaje și respectiv diϐicultăți sunt 
atestate la probele Eliminarea silabelor, Recunoaște-
rea rimelor, Identiϔicarea consoanelor și Eliminarea 
fonemelor. 

Figura 1. Punctajul preșcolarilor la „Conștiința fonologică”, DT/TF.
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Eliminarea unui fonem din cuvânt și Eliminarea 
unei silabe din cuvânt a creat cele mai mаri diϐicul-
tă ț i copiilor preșcolari cu TF. Se explică incompeten-
ța copiilor prin insuϐiciența anаlizei аuditiv-fоnоlо-
gice, dar credem c ă și neconstituirea reprezentării 
graϐice а cuvintеlоr, în unele cazuri - nici a literei.

Prеsupunеm că prоblеmа sе vа аmеliоrа î n 
mоmеntul î n cаrе cоpiii vоr î nvă ț а litеrеlе ș i scriеrеа 
cuvintеlоr cu аjutоrul lоr. Sе оbsеrvă , dе аsеmеnеа, 
fаptul că  omiterea fоnеmului î n pоziț iе iniț iаlă  sе 
fаcе mаi uș оr dеcâ t omiterea fоnеmului în pоziț iе 
ϐinаlă , аvâ nd nеvоiе ș i de mai mult timp pentru re-
alizare. Sеgmеntаrеа cuvintеlоr î n fоnеmе sе rеаli-
zеаză  mаi uș оr î n cаzul cuvintеlоr scurtе, fоrmаtе 
din 2-4 sunеtе. Î n cаzul cuvintеlоr lungi, s-а оbsеr-
vаt tеndinț а dе а еliminа sаu оmitе unеlе vоcаlе, î n 
spеciаl cеlе nеаccеntuаtе sаu dе а аlă turа/ а cоn-
tоpi cоnsоаnеlе cu vоcаlеlе cаrе prеcеd аcеstе cоn-
sоаnе, rоstindu-lе cа ϐiind un singur sunеt. Аtunci 
câ nd li sе cеrе să  еnumеrе cuvintе cаrе î ncеp cu un 
аnumit sunеt, î ntr-un intеrvаl dе timp, s-а оbsеrvаt 
tеndinț а dе а spunе cuvintе cаrе cоnț in аcеl sunеt, 
indifеrеnt dе pоziț iа î n cаrе еl sе аϐlă . 

Proba Consoana Inițială nu a produs diϐicultăți 
nici pentru o categorie de copii, toți recunoșteau au-
ditiv, fonematic sunetul inițial, îl evidențiau cu leje-
ritate; diferență statistică între punctajul mediu ob-
ținut de către preșcolarii cu TF (7.87 p.) și cei cu DT 
(8 p.) la această probă – nu există!

Prelucrarea statistică a diferențelor constata-
te între cele două loturi a fost efectuată prin testul 
non-parametrică U-Mann-Whitney, deoarece au fost 
atestate abateri puternice de la distribuția norma-
lă a datelor, asimetria reprezintă val. max.=8,27 (de-

păsește 1), iar boltirea prezintă val. max.=70,69 (de-
pășește 3). 

Prin prisma prelucrării statistice a datelor, con-
statăm diferenț e statistic semniϐicative între preș co-
larii cu TF ș i preș colarii cu DT, care țin de Elimina-
rea silabelor (U=5974; p<0,001), Recunoașterea ri-
melor (U=4844; p<0,001), Identiϔicarea consoanelor 
(U=4680; p<0,001), Eliminarea fonemelor (U=5660; 
p<0,001) și numărarea silabelor (U=4111; p<0,001). 
La fel există diferențe semniϐicative din punct de ve-
dere stat istic la punctaj total (U=6044,5; p<0,001) 
și, respeciv, la media rezultatelor raportată la aceas-
tă probă (U=6044,5; p<0,001). Nu există diferență 
statistic semniϐicativă în ceea ce priveste vârsta pre-
școlarilor cu TF și cei cu DT (U=3409; p=0,463).

Analiza comparativă a diferenței statistice sem-
niϐicative între preșcolarii cu TF și cei cu DT în con-
textul mărimii efectului este prezentată în tabelul 1. 

Valorile înalte ale mărimii efectului, la proba Eli-
minarea silabelor (rbis=0,87) și Eliminarea foneme-
lor (rbis=0,77), conϐirmă gradul de diϐicultate întâl-
nit în realizare de copiii cu TF, comparativ cu cei cu 
DT. La fel mărimea efectului este semniϐicativ înal-
tă la punctajul total acumulat și media acestei pro-
be (rbis=0,89). Mărimea efectului mare ne vorbește 
despre magnitudinea efectului pe plan practic al di-
ferențelor statistic semniϐicative descrise. 

Conluzionam că copiii preșcolarii cu TF încă nu 
au conștiința fonologică formată, atestăm multe in-
capacități/incompetențe, lacune, diϐicultăți chiar și 
la probe simple, cum ar ϐi Recunoașterea rimei sau 
Numărarea silabelor. Ei obțin scoruri mici la probe-
le metodei Conștiința Fonologică, opus copiilor pre-
școlari cu DT, iar diferența statistică semniϐicativă 

Figura 4. Media rezultatelor la probele metodei Conștiința fonologică, subiecți TF și DT

Valentina Olărescu, Olesea Haceatrean.  Conștiința fonologică
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este asociată cu valoarea mărimii efectului semni-
ϐicativ mare la probele Eliminarea silabelor și Eli-
minarea fonemelor, aceasta conϐirmă ipoteza pri-
vind diferența între preșcolarii cu TF și cei cu DT, 
din perspectiva conștientizării fonologice. Între ce-
lelalte probe, de asemenea, există diferență statistic 
semniϐicativă, doar că mărimea efectului e medie.

Intervenția logopedică
În intervenția logopedică î ntreprinsă am elabo-

rat și realizat un set de activități axate pe strategii 
didactice, care au cuprins exerciții, jocuri și tehnici 
în vederea remedierii tulburării fonologice. Perma-
nent ne-am condus de principii, cum ar ϐi:
-  consecutivității – desfășurarea activităților în or-

dine consecutivă și graduală, de la simplu la com-
pus;

-  conϔluenței metodelor logopedice cu cele psiho-
logice pentru copii - activitățile de formare a de-
prinderilor de pronunție corectă, de dezvoltare 
a limbajului sunt integrate în contexte de învăța-
re care solicită și alte funcții psihice conexe, al-
tele decât cele implicate în articularea sunetelor 
(psihomotorii, perceptive, de organizare mintală, 
comunicare, funcționare mnezică, socializare) și 
sunt asociate cu metode, tehnici sau procedee cu 
rol psihoterapeutic, asigurând caracterul com-
plex al întregii intervenții psiho-logopedice;

-  climatului favorabil de comunicare – asigurarea 
unei ambianțe plăcute și favorabile învățării;

-  activității dominante – organizarea procesului 
terapeutic în baza formei dominante de activita-

te - jocul, mijloc eϐicient prin care preșcolarul ia 
contact cu lumea, înțelege evenimentele din jur, 
învață din ele și își exersează noile achiziții;

-  diversiϔicării – utilizarea diversiϐicată a metode-
lor și tehnicilor de intervenție psiho-logopedică;
Modulul Cоnștiința fоnоlоgică nuanțat logope-

dic cоnținе о sеriе dе аctivități cоncrеtе cаrе vоr sti-
mulа dеzvоltаrеа cоnștiеntizării fоnоlоgicе și pоаtе 
ϐi аplicаt аtât cоpiilоr prеșcоlаri, cât și еlеvilоr din 
primul аn șcоlаr.

Jоcurile și exercițiile incluse se desfășoară, ϐie 
cоlеctiv, ϐiе în subgrupе dе 6 cоpii.

Аctivitățilе sunt prеzеntаtе într-о оrdinе crеs-
cătоаrе a diϐicultății, оbiеctivеlе dеvеnind tоt mаi 
cоmplеxе. Trеcеrеа dе lа un nivеl lа аltul vа dеpindе 
dе prоgrеsul grupului.

 Аctivitățilе sunt  împărțitе în cinci grupе prin-
cipа lе:
A. Activități de ascultare și diferențiere: utilе, pеn-

tru cа acești cоpii să аcоrdе аtеnțiе sеlеctivă 
sunеtеlоr, să аnаlizеzе și să аscultе cu аtеnțiе, în 
mоd аctiv.

B. Activități de cоnștiеntizаrе a silаbei: аcеstе еxеr-
ciții îi fаc pе cоpii să înțеlеаgă că cuvintеlе sunt 
fоrmаtе din silаbе. Printr-о sеriе dе jоcuri, cоpi-
ii învаță să sеgmеntеzе cuvintеlе în silаbе și аpоi 
să cоmbinе silаbеlе în cuvintе.

C. Activități de conștientizare a rimei: utilе pеntru 
cа și cоpiii să ϐiе аtеnți lа structurа sunеtului cu-
vintеlоr. Prin urmаrе, аtеnțiа lоr еstе îndrеptаtă 
аsuprа sunеtеlоr cаrе аlcătuiеsc cuvintеlе.

Tabelul 1. Diferenţe între rezultatele preșcolarilor cu TF/DT, Conștiința Fonologică.

   
Medii Mediane    Mann-

  Whitney U p
Mărimea
efectului
(r biserial)TF DT TF DT

 Vârsta 6,32 6,35 6,40 6,40 3409,00 0,463 0,07

Co
nș

tii
nţ

a 
fo

no
lo

gi
că

  Recunoașterea
     rimelor  6,92 7,90 7,00 8,00 4844,00 < 0,001 0,51
Numărarea
silabelor 7,42 7,91 8,00 8,00 4111,50 < 0,001 0,28
Eliminarea
silabelor 5,55 10,91 5,00 11,00 5974,00 < 0,001 0,87
Identiϐicarea
consoanelor 7,05 8,00 8,00 8,00 4680,00 < 0,001 0,46
Consoana
inițială 7,88 8,00 8,00 8,00 3280,00 0,156 0,02
Eliminarea
fonemelor 3,86 7,79 3,50 8,00 5660,50 < 0,001 0,77
TP 38,69 50,51 37,00 51,00 6044,50 < 0,001 0,89
Media 6,45 8,42 6,17 8,50 6044,50 < 0,001 0,89
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D.  Activități de conștientizare a fonemei: Аcеstе 
jоcuri sunt împărțitе în dоuă grupе distinctе:
1. Jоcuri bаzаtе pе izоlаrеа și idеntiϐicаrеа 

fоnеmеlоr: dеzvоltă lа cоpii cоnștiințа că cu-
vintеlе cоnstаu din sunеtе și-i cоnduc lа idеn-
tiϐicаrеа аcеstоr sunеtе.

2. Jоcuri bаzаtе pе mаnipulаrеа, sеgmеntаrеа și 
fuziunеа fоnеmеlоr: dеzvоltă аbilitățilе cоpii-
lоr dе а sеgmеntа cuvintеlе în fоnеmе și invеrs, 
să îmbinе fоnеmе pеntru а fоrmа cuvintе.

E.  Activități de conștientizare a cuvintului și prоpо-
ziției: еlе dеzvоltă lа cоpii cоnștiințа că limbаjul 
еstе cоmpus din prоpоziții și că prоpоzițiilе cоn-
stаu din cuvintе.
Au participat câte 12 copii cu tulburări fonologi-

ce, incluși în două grupuri - experimental și de con-
trol. Omogenitatea grupurilor a fost conϐirmată sta-
tistic, prin utilizarea testului U-Mann-Whitney. 

Rezultate retest, Metoda Conștiința fonologică 
Scop: evaluarea impactului programului psi-

ho-logopedic integrativ asupra conștientizării fono-
logice la copiii preșcolari cu TF.

Ipoteză de lucru: vor exista diferențe statistic 
semniϐicative între rezultatele obținute de preșco-
larii GE și GC la Conștiința fonologică, ca urmare a 
aplicării programului psiho-logopedic integrativ.

Menționăm că grupurile experimental și de con-
trol sunt omogene (testul U-Mann Whitney (tabelul 
2). La etapa test, diferențele între GE și GC sunt ne-
semniϐicative statistic, la toate probele, cu excepția 
probei Recunoașterea rimelor, unde diferența este 
statistic semniϐicativă (U=123,00; p=0,001).

Pentru început, am analizat scorurile atinse de 

copiii preșcolari ai ambelor grupe, în etapa test-re-
test. Evidente și ridicate sunt mediile la ϐiecare pro-
bă a metodei pentru copiii GE; ei au realizat un 
progres mare la Recunoașterea rimelor: M1=6,33; 
M2=7,67; Numărarea silabelor: M1=7,33; M2=7,92; 
Eliminarea silabelor: M1=4,75; M2=9,33; Identiϔica-
rea consoanelor: M1=7,25; M2=8,00; Eliminarea fo-
nemelor: M1=2,42; M2=7,17 (ϐi  gura 5 și tabelul 3). 
Excepție avem la proba Consoana inițială: M1=7,83; 
M2=8,00 unde progresul este neesențial.Valorile în-
alte obținute sunt postefectul activităților desfășu-
rate cu copii, de două, trei ori pe săptămână și a con-
ținutului structurat al proiectelor, îndeosebi dezvol-
tarea percepției fonematice și diferențierea fonetică 
prin jocuri și exerciții atractive 

Preșcolarii din GC, la etapa test-retest, nu au în-
scris progrese, valorile mediei puțin variază la pro-
be, iar la proba Numărarea silabelor, media este mai 
mică la retest, decât la test: M1=7,17; M2=6,83; gân-
dim că există alte circumstanțe care la moment a 
condiționat acest rezultat. (Fig. 5).

Prezentarea graϐică a mediilor la etapa retest a 
tuturor itemilor probei Conștiința fonologică este 
inclusă în Fig. 6.

Valorile testului Wilcoxon pentru GE, la probe-
le Recunoașterea rimelor (V=55,00; p=0,004); Nu-
mărarea silabelor (V=21,00; p=0,020); Eliminarea 
silabelor (V=66,00; p=0,003); Identiϔicarea consoa-
nelor (V=28,00; p=0,014); Eliminarea fonemelor 
(V=66,00; p=0,003), indică diferența dintre rezulta-
tele copiilor până și după intervenție, ca ϐiind dife-
rență statistic semniϐicativă. Pentru GC nu s-au con-
ϐirmat diferențe statistic semniϐicative între scoruri-
le test/retest, iar la unii itemi avem lipsă de variație 
a datelor, nivelul procesării fonologice ramânând la 
același nivel cu etapa test (tabelul 3).

Aplicarea testului U-Mann Whitney la etapa re-
test (Tabelul 4) a evidențiat diferențe statistic sem-
niϐicative între GE și GC, la probele: Numărarea si-
labelor (U=46,00; p=0,048); Eliminarea silabe-
lor (U=12,00; p<0,001); Identiϔicarea consoanelor 
(U=12,00; p<0,001); Eliminarea fonemelor (U=2,00; 
p<0,001). Pentru proba Recunoașterea rimelor di-
ferența este statistic nesemniϐicativă (U=51,50; 
p=0,172), iar pentru proba Consoană inițială nu a 
existat variație a datelor între GE și GC.

Mărimea efectului ϐiind ≥0.71 la probele Elimi-
narea silabelor, Eliminarea fonemelor și Identiϔica-
rea consoanelor care au impact major în ameliora-
rea tulburării fonologice la nivel practic. Dacă co-
pilul de 6-7 ani poate identiϐica consoanele, poate 
să elimine silabe ori foneme dintr-un cuvânt și se-
sizează schimbările produse, înseamnă că procesa-

Tabelul 2. Rezultatele veriϔicării omogenității 
GE și GC.

  
Medii Mann-

Whit-
ney U

p
GE GC

Co
nș

tii
nț

a 
fo

no
lo

gi
că

recunoașterea 
rimelor  6,33 7,42 123,00 0,001
numărarea sila-
belor 7,33 7,17 80,00 0,609
eliminarea sila-
belor 4,75 4,58 60,00 0,471
identiϐicarea 
consoanelor 7,25 6,50 43,50 0,082
consoana inițială 7,83 8,00 78,00 0,317
eliminarea 
fonemelor 2,42 3,00 87,00 0,365
TP 35,92 36,67 95,00 0,169
Media 5,99 6,11 95,00 0,169
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rea fonologică la nivel neuronal are loc corect, ast-
fel că va putea înțelege/conștientiza adecvat infor-
mația percepută. Chiar dacă la proba Numărarea si-
labelor avem diferență statistic semniϐicativă, valoa-
rea efectului este mică – rbis=0,36 (Tabelul 4). 

Sumarizând, concludem că rezultatele la Meto-
da Conștiința fonologică ale preșcolarilor din GE, în 
comparație cu cei din GC, denotă o capacitate sem-
niϐicativ mai mare de procesare fonologică a limba-

jului. Prin urmare, putem generaliza și aϐirma că co-
piii din GE, spre deosebire de cei din GC, și-au ame-
liorat tulburarea fonologică prin reușita lor la itemii 
descriși mai sus.

Metoda Conștiința fonologică relevă îmbunătă-
țiri ale conștientizării/procesării fonologice pe toa-
te cinci componente. Preșcolarii GE identiϐică ușor 
sunetele în orice poziție, silabele, diferențiază con-
soanele, sesizează cuvintele care au în comun ace-

Figura 6. Media rezultatelor, Conștiința fonologică, retest, GE/GC. 

Figura 5. Media rezultatelor, metoda Conștiința fonologică, GE/GC, test/retest.
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eași consoană, modiϐică/creează și alcătuiesc/deri-
vează cuvinte noi. Copiii preșcolari din GC au avan-
sat foarte puțin în procesarea fonologică; reușesc în 
subprobele generale ale Conștiinței fonologice. Me-
toda, în sine, este foarte eϐicientă, rezultativă și in-
formativă.

Concluzii 
1. Tulburarea fonologică reprezintă o problemă/

impediment acut pentru perioada preșcolară, cu 
consecințe asupra psihismului copilului, ϐie pe o 
perioadă scurtă, dar și pe termen lung, dacă nu 
sunt identiϐicate și remediate la timp. Neglijarea 
intervenției logopedice, inițial, iar în continuare 
și intervenției psihologice, conduc la carențe de 

tip emoțional (frustrare, anxietate) și cognitiv, cu 
consecințe îndepărtate asupra scris-cititului și a 
reușitei academice la general. Conștiința fonolo-
gică este necesară pentru învățarea și utilizarea 
codului alfabetic.

2. Cercetarea tulburării fonologice va suplini fon-
dul teoretic și practic ale științelor psihologice și 
logopedice cu informații utile pentru remedierea 
tulburării fonologice de limbaj, prin identiϐicarea 
punctelor vulnerabile ale acesteia, elucidarea di-
recțiilor de intervenție timpurie, pentru a obține 
o recuperare calitativă cât mai precoce.

Tabelul 3. Rezultate test/retest GE/GC, Media și testul Wilcoxon, Conștiința fonologică

 Probe 
GE GC

Test
M1

Retest
M2

 V p Test
M1

Retest
M2

V p

Recunoașterea
 rimelor  

6,33 7,67
55,00 0,004

7,42 7,42 0,00
-

Numărarea
 silabelor

7,33 7,92
21,00 0,020

7,17 6,83 0,00
0,317

Eliminarea
 silabelor

4,75 9,33
66,00 0,003

4,58 4,67 1,00
0,317

Identiϐicarea
 consoanelor

7,25 8,00
28,00 0,014

6,50 6,50 0,00
-

Consoana inițială 7,83 8,00 1,00 0,317 8,00 8,00 0,00 -
Eliminarea 
fonemelor

2,42 7,17
66,00 0,003

3,00 3,25 1,00
0,317

TP 35,92 48,08 66.00 0,003 36,67 36,67 0,00
M 5.99 8,01 66.00 0,003 6,11 6,11 0,00

Tabelul 4. Rezultate Conștiința fonologică, retest, GE / GC, retest (n=12)

  
Medii Mann-

Whitney U p
Mărimea 
efectului
(r biserial)GE GC

Co
nș

tii
nț

a 
fo

no
lo

gi
că

recunoașterea rimelor  7,67 7,42 51,50 0,172 0,28
numărarea silabelor 7,92 6,83 46,00 0,048 0,36
eliminarea silabelor 9,33 4,67 12,00 < 0,001 0,83
identiϐicarea consoanelor 8,00 6,50 12,00 < 0,001 0,83
consoana inițială 8,00 8,00 72,00   

eliminarea fonemelor 7,17 3,25 2,00 < 0,001 0,97
TP 48,08 36,67 5,00 < 0,001 0,93
Media 8,01 6,11 5,00 < 0,001 0,93

Notă: Celulele goale apar din cauza lipsei de variație a datelor.
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Orice schimbare, indiferent cât de mică, are po-
tențialul de a inϐluența statutul personalității la ni-
vel individual, putând genera un conϐlict sau un dis-
confort față de modiϐicările anticipate. Schimbarea 
face parte din viață, iar dezvoltarea este primul pas 
spre schimbare. Astfel, sporindu-ne capacitatea de 
adaptare, vom putea face față cu mai mult succes 
provocărilor și schimbărilor inevitabile din viața 
noastră. 

Inϐluența schimbărilor majore și neprevăzute 
ne pun la grea încercare echilibrul personalității. În 
aceste condiții, apare întrebarea: cum să ne adap-
tăm la aceste schimbări continue?

Speciϐicul evenimentelor imprevizibile în care 
suntem implicați (pierderea unei persoane dragi, 
divorțul, războiul, schimbarea locului de trai, pen-
sionarea, pierderea locului de muncă, îmbolnă-
virea etc.) pot produce schimbări majore la nivel 
ϐiziologic, cognitiv, emoțional și comportamental, 
care necesită identiϐicarea și mobilizarea rapidă a 
resurselor și strategiilor de adaptare [4]. 

În aceste condiții, schimbările majore și nepre-
văzute ne îndepărtează de zona de confort sau de 

vechile noastre stereotipuri, ne destabilizează și 
pot produce diverse emoții intense, precum: șoc, 
frică, neliniște, anxietate, panică, tristețe, deznă-
dejde, deprimare, vinovăție, dezamăgire, furie, 
îngrijorare pentru cei apropiați, neîncredere în 
propriile decizii sau capacități, impulsul de a între-
prinde acțiuni rapide pentru a rezolva sau amelio-
ra situația etc. 

 Analizând felul în care o persoană reacționează 
în fața marilor schimbări ale vieții putem releva ca-
pacitatea de adaptare a acesteia. 

De ce unii oameni se adaptează greu 
la schimbare?
Oamenii care se adaptează cu diϐicultate la 

schimbările din viața lor: 
• au tipare mentale și de comportament rigide, 

care îi mențin într-o zonă de confort;
• evită sau amână să își asume riscuri și să acțio-

neze, deoarece se tem de situații noi, de viitorul 
neprevăzut sau de tot ce-i imprevizibil;

• au un nivel scăzut al încrederii în sine, care le 
blochează inițiativele și creativitatea;

https://doi.org/10.52387/1811-5470.2022.1.12
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Rezumat. Schimbările continue și imprevizibile survenite în viața ϔiecăruia pun la încercare echilibrul personalității, 
determinând, astfel, transformări majore la nivel ϔiziologic, cognitiv, emoțional și comportamental. De aceea, este 
absolut necesară identiϔicarea și mobilizarea rapidă a resurselor și strategiilor de adaptare. Calitatea și eϔiciența 
adaptării psihosociale este determinată, în primul rând, de caracteristicile persoanelor implicate în acest proces 
complex. Schimbarea atitudinilor constituie o modalitate importantă de adaptare psihosocială, ce contribuie la 
ameliorarea eϔicienței relaționării interpersonale.

Cuvinte-cheie: adaptare, atitudine, comportament, criză, dezvoltare, schimbare. 

WAYS OF PSYCHOSOCIAL ADAPTATION TO SOCIAL CHANGES
Abstract. The continuous and unpredictable changes that have taken place in everyone’s life cause a balance of 
personality, thus causing major transformations at the physiological, cognitive, emotional and behavioral level. 
Therefore, it is absolutely necessary to quickly identify and mobilize resources and adaptation strategies. The quality 
and effectiveness of psychosocial adaptation is determined primarily by the characteristics of the people involved 
in this complex process. Changing attitudes is an important way of psychosocial adaptation that contributes to 
improving the effectiveness of interpersonal relationships.

Keywords: adaptation, attitude, behaviour, crisis, development, change.

PSIHOLOGIE



73UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (73) 2022

• au diϐicultatea de a lua decizii, nu au încredere 
în propria judecată și sunt dependenți de sfatul 
altora;

• sunt perfecționiști, se critică aspru și trăiesc per-
manent cu frica de a nu ϐi judecați sau pedepsiți 
pentru greșelile lor;

• se victimizează, caută vinovați și continuă să-și 
pună la nesfârșit întrebarea: „De ce mi se întâm-
plă mie asta? Nu mi se pare corect!”;

• au diϐicultăți de comunicare, de negociere și de 
structurare a timpului, care îngreunează rezolva-
rea situațiilor neprevăzute sau conϐlictuale. 
Deducem din aceste considerații faptul că diϐi-

cultatea de adaptare la schimbare poate ϐi cauzată 
de experiențele anterioare, când persoana a eșuat 
în încercarea de a face față unor situații noi, nepre-
văzute. În acest caz, schimbarea este percepută ca 
ϐiind extrem de dureroasă sau traumatică, iar per-
soana dezvoltă mecanisme dezadaptative de apăra-
re, care se pot reactiva în situații asemănătoare [6].

De asemenea, copiii crescuți de părinți anxioși și 
hiperprotectori pot deveni adulți care au probleme 
de adaptare, deoarece nu au fost încurajați și susți-
nuți să experimenteze situații noi, provocatoare. 

Care sunt caracteristicile persoanelor 
ce fac faţă mai bine schimbărilor?
Persoanele care fac față mai bine schimbărilor 

accesează cu mai multă ușurință diverse instrumen-
te și resurse adaptative, pe care le folosesc în avan-
tajul lor în situații diϐicile și neprevăzute. 

Analizând caracteristicile persoanelor care re-
ușesc să facă față mai bine schimbărilor continue, 
ținem să menționăm că o adaptare sănătoasă și eϐi-
cientă pe termen lung necesită:

• asumarea curajoasă a situațiilor noi, inedite;
• încredere în propriile forțe și abilități;
• creativitate în rezolvarea problemelor;
• abilitatea de a lua decizii asumate în timp 

scurt;
• capacitatea de a învăța rapid din propriile ex-

periențe și din greșelile altora;
• ajustarea realistă a obiectivelor, așteptărilor 

și standardelor pe care le avem față de noi în-
șine și față de alții;

• renunțarea la credințele, comportamentele, 
obișnuințele și relațiile care nu ne mai sunt de 
folos;

• capacitatea de a cere și accepta ajutorul și spri-
jinul oferit de familie, prieteni sau diverse rețe-
le de suport, în momentele critice sau diϐicile. 

În această perspectivă, întreaga evoluție a per-
sonalității poate ϐi interpretată ca o continuă adap-

tare, în care programele interne suferă modiϐicări 
datorită încorporării de către structurile subiective 
a situațiilor stimul și a modalităților de reacție (asi-
milare), modiϐicări ce se exteriorizează în reacții din 
ce în ce mai adaptate (acomodare) [6]. 

Atitudinea, după Allport, este „starea mentală și 
neuroϐiziologică determinată de experiență și care 
exercită o inϐluență dinamică asupra individului, 
pregătindu-l să acționeze într-un mod speciϐic unui 
număr de obiecte și fenomene” [1]. 

În contextul determinatelor structurale ale per-
sonalității, amintim că psihologia generală studia-
ză mecanismul psihoϐiziologic și procesele psihice: 
percepția, memoria, atenția, gândirea, voința, în 
funcție de atitudinea subiectului față de obiectul 
reacției sale, adică modalitatea în care aceste ca-
pacități psihice general-umane sunt direcționare și 
inϐluențate, modelate uneori de orientarea (starea) 
subiectului și de obiectul dat al reacției. În același 
timp, psihologia socială abordează atitudinea ca re-
acție a individului la lumea înconjurătoare, reacție 
a cărei rezultat este o dispoziție, o predispoziție, o 
stare de spirit pentru sau împotriva unui obiect. Cu 
alte cuvinte, psihologia socială privește atitudinea 
ca o relație selectivă cu conținut mintal.

Conform opiniei psihologului T. M. Newcomb [5], 
atitudinea reϐlectă forma în care experiența anteri-
oară este acumulată, conservată și organizată la in-
divid, când acesta abordează o situație nouă.

Este important  de menționat faptul că în struc-
tura atitudinii se identiϐică o componentă afectivă 
(considerată aspectul central al atitudinii), o com-
ponentă cognitivă (considerată componenta funda-
mentală), o componentă comportamentală (de care 
va depinde situarea activă sau pasivă în raport cu 
obiectul atitudinii) și, nu în ultimul rând, o compo-
nentă evaluativă care înglobează toate celelalte atri-
bute (cognitiv, afectiv și comportamental).

Uneori, în memorie se aϐlă stocată numai com-
ponenta evaluativă, fără corespondentele cognitivă, 
afectivă sau comportamentală, care au contribuit la 
formarea atitudinii, aceasta inϐluențând calitatea 
adaptării psihosociale a personalității.

Deseori, însă, toate aceste componente sunt foar-
te înalt corelate, determinând eϐiciența relaționării 
interpersonale în situații noi. Componenta cogni-
tivă și evaluativă coexistă în ceea ce poate ϐi numit 
reprezentarea mentală a obiectului sau a situației, 
inϐluențând și calitatea adaptării psihosociale.

În acest context, datorită funcției reglatorii a 
conștiinței, în structura caracterială se elaborează 
un mecanism special de comutare, care face posibi-
lă disocierea temporară și periodică între planul in-
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tern al convingerilor și atitudinilor în planul extern 
al opiniilor și acțiunilor. Apare, astfel, dedublarea, 
subsumată ϐie conformismului, ϐie negativismului, 
delimitate prin:
1. Obiectul de referință: atitudinile morale față de 

sine; atitudinile față de societate.
2. Atitudinile față de sine reϐlectă caracteristicile 

imaginii de sine, elaborate pe baza:
- autopercepției și autoevaluării;
- percepției și evaluării celor din jur.
Aceste elemente ale personalității determinante 

în procesul de adaptare psihosocială se diferenția-
ză și se structurează în două niveluri: segmentar și 
global.

Astfel, în primul caz (a), vom avea atitudinea față 
de Eul ϐizic, de Eul psihic și cea față de Eul social. În 
cazul al doilea (b), este vorba de poziția globală pe 
care o adoptăm față de propria persoană în unitatea 
componentelor bio-psiho-sociale. În acest context, 
menționăm că personalitatea este un construct de 
aptitudini și atitudini ce are în contul său Eul, ca fac-
tor de integrare și coordonare [5].

Totodată, la diferiți indivizi atitudinea se poate 
structura pe grade de autoevaluare diferite:
 autoevaluare obiectiv-realistă, asigură cele 

mai bune premise psihologice de relaționare; 
 autoevaluare în hiper (supraestimare), indu-

ce trăsături etichetate de cei din jur ca negati-
ve: aroganță, dispreț, complex de superiorita-
te – și creează serioase probleme de adaptare 
la grup;

 autoevaluare în hipo (subestimare), favori-
zează trăsături caracteriale nefavorabile pen-
tru subiect: modestie exagerată, neîncredere 
în sine, complex de inferioritate.

Atitudinile față de societate se diferențiază și se 
individualizează potrivit diversității „obiectelor” și 
„situațiilor” generate de realitate.

Aici este important de menționat că atitudinile 
rezistente la schimbare:

1) afectează direct interesele personale;
2) se suprapun valorilor psihologice, politice și 

religioase;
3) afectează direct interesele grupului propriu, 

precum familia sau prietenii.
Schimbarea atitudinilor și a valorilor constituie 

o modalitate importantă de îmbunătățire a imaginii 
societății și acest lucru va contribui la ameliorarea 
eϐicienței relaționării interpersonale.

Conceptul social asimilat, dar inadecvat situați-
ei sociale în care individul acționează, inϐluențează 
modul în care acesta procesează informația în si-

tuații noi, generând distorsiuni cognitive. Adesea 
acestea apar sub formă de tipare pe care le cunoaș-
tem ca stiluri de gândire disfuncțională sau distorsi-
uni cognitive. De obicei, oamenii folosesc aceste sti-
luri de gândire într-o manieră automată, fără a ϐi con-
știenți în totalitate de angajarea lor sau de consecin-
țele angajării lor. Ele inϐluențează ceea ce percepe în 
mod selectiv o persoană, inferențele pe care le face cu 
privire la cauzele comportamentelor celorlalți, dacă 
persoana este sau nu mulțumită de ea sau de ceilalți 
etc. În această ordine de idei, prezentăm mai jos cele 
mai comune distorsiuni cognitive [4] :
1. stilul de gândire „totul sau nimic” – tendința de 

apreciere a lucrurilor în culori extreme „alb-ne-
gru” (dacă un lucru nu a fost realizat perfect, el 
va ϐi considerat ca ϐiind un eșec);

2. suprageneralizarea – considerăm că un eveni-
ment negativ singular reprezintă un model care 
se va repeta la nesfârșit, utilizând termeni că 
„totdeauna”, „niciodată”; 

3. filtrarea mentală cu concentrare asupra ne-
gativului – alegem un singur eveniment negativ 
și ne concentrăm asupra lui, astfel încât întreaga 
realitate devine deformată;

4. desconsiderarea pozitivului – respingem toate 
evenimentele pozitive, aϐirmând că acestea nu 
contează; dacă am realizat un lucru bun, ne spu-
nem: „nu este suϐicient de bun”, „dacă l-am făcut 
eu înseamnă că era mult prea ușor”;

5. desprinderea unor concluzii pripite – interpre-
tarea negativă a unor situații când nu există suϐi-
ciente date pentru a trage concluzia respectivă;

6. „citirea gândurilor” – conchidem în mod arbi-
trar că o persoană ne este ostilă, fără a veriϐica 
însă acest lucru;

7. „ghicirea viitorului” – prezicem faptul că lucru-
rile vor lua o întorsătură proastă;

8. exagerarea – ampliϐicăm importanța probleme-
lor sau defectelor noastre, minimalizând calități-
le sau succesele;

9. judecata afectivă – ne spunem că stările afective 
negative reϐlectă cu adevărat realitatea: „dacă îmi 
este frică să zbor înseamnă că zborul este peri-
culos”;

10. imperativele categorice – lucrurile trebuie să 
corespundă neapărat gândurilor sau expectații-
lor noastre: „nu ar ϐi trebuit să fac acele greșeli”, 
„el ar trebui să mă iubească”;

11. etichetarea – forma extremă a tipului de gândi-
re „totul sau nimic”; în loc să spunem că am făcut 
o greșeală, punem o etichetă: „sunt un ratat, un 
prost”. Etichetarea este o manieră irațională de a 
gândi, deoarece oamenii nu pot ϐi identiϐicați în 
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totalitate cu faptele lor. Etichetele negative pot ϐi 
aplicate propriei persoane sau unor terți;

12. personalizarea și blamarea: 
a) personalizarea se referă la faptul că ne simțim 

responsabili pentru o situație pe care nu o pu-
tem controla: o mamă îndurerată își spune că 
„dacă ar ϐi fost un părinte mai bun, copilul său 
nu ar ϐi suferit un accident”;

b) blamarea se referă la faptul că îi învinovățim 
pe alții pentru lucrurile negative din viața 
noastră: „nu câștig îndeajuns de bine pentru 
că șeful meu este un zgârcit”.

În general, la nivel atitudinal, distorsionarea pro-
cesului evaluativ ca urmare a distorsiunilor cogni-
tive se manifestă în două moduri. În unele cazuri, 
schema conceptuală determină o evaluare greșită, 
cu menținerea caracteristicilor evaluate în forma 
lor reală. De exemplu, o persoană cu o inteligență 
scăzută se crede a ϐi foarte deșteaptă, dar nivelul său 
intelectual redus persistă în ciuda supraestimării 
sale. În alte cazuri, schema conceptuală transformă 
caracteristicile evaluate printr-o percepție greșită, 
analog fenomenului iluziilor perceptive.

 Problematica influenţării atitudinilor este, 
așa cum am constatat în cele expuse anterior, foarte 
complexă și se axează atât pe dimensiunea cunoaș-
terii, cât și pe cea acțională, între care există o puter-
nică interdependență. O aplicare eϐicientă a multitu-
dinii de tehnici sau procedee existente presupune o 

strategie coerentă, pe măsura acestei complexități, 
implicând diverse mecanisme inϐluențării atitudini-
lor [2]:

a) Mecanisme cognitive (persuasiunea, strategii 
euristice).

b) Mecanisme comportamentale (de exemplu: 
tehnica „jocului de rol” (role playing), tehnica 
„aruncării mingii la joasă înălțime”).

c) Mecanisme afective (emoții, sentimente) [4]. 
Valoriϐicarea mecanismelor menționate, stabili-

rea unor indicatori de impact prin care să se iden-
tiϐice parametrii actuali ai acestora și determinarea 
traseului adecvat realizării schimbărilor, prin deter-
minarea unor tehnici și procedee corespunzătoare 
caracteristicilor psihoindividuale, interpersonale și 
situaționale permite elaborarea strategiilor pentru 
inϐluențarea atitudinilor, astfel asigurând o adapta-
rea psihosocială eϐicientă.

În concluzie, nu putem evita apariția schimbă-
rilor, dar putem schimba felul în care reacționam la 
schimbare pentru a optimiza procesul de adapta-
re. Este important de menționat faptul că întreaga 
evoluție a personalității poate ϐi interpretată ca o 
continuă adaptare, în care programele interne sufe-
ră modiϐicări datorită încorporării de către structu-
rile subiective a situațiilor stimul și a modalităților 
de reacție (asimilare), modiϐicări ce se exteriorizea-
ză în reacții din ce în ce mai adaptate (acomodare).

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE 

1. BOZA M. Atitudinile sociale și schimbarea lor. Iași: Editura Poli-
rom, 2010.

2. DAFINOIU Ion. Elemente de psihoterapie integrativă. Iași: Editu-
ra Polirom, 2001.  

3. ILUȚ P. Valori, atitudini și comportamente sociale. București: Edi-
tura Polirom, 2004. 

4. MARINEANU V. Mecanisme psihologice de inϔluențare a atitudini-
lor. București: Editura Militară, 2013.

5. PANICO V., MUNTEANU T. Structura și legitățile formării atitu-
dinilor la personalitate. In: Studia Universitatis, 2009, nr.9(29), 
p.59-62.

6. PUZUR E.  Speciϐicul adaptării personalității în contextul schim-
bărilor sociale. In: Materialele Conferinței Științiϐice Internațio-
nale „Perspectivele și problemele integrării în Spațiul European 
al Cercetării și Educației”, Universitatea de Stat „Bogdan Petri-
ceicu Hasdeu”, 6 iunie 2019, or. Cahul. pp.81-83. 



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (73) 202276

PSIHOLOGIE

https://doi.org/10.52387/1811-5470.2022.1.13
CZU: 373.015.3

MODELE DE ASIGURARE A ACTIVITĂŢII PSIHOLOGICE 
VIZÂND AFECTIVITATEA ELEVILOR1 

Mariana BATOG,
doctorandă, Școala doctorală Științe Economice, 

Sociale și Tehnologii Informaționale
Universitatea Liberă Internațională din Moldova,

cercetător științiϔic,
Institutul de Științe ale Educației

ORCID ID: 0000-0003-3310-2495

Analiza stării actuale a serviciului psihologic în 
educație arată că în poϐida experiențelor acumulate 
în timp și a tuturor realizărilor evidente ale serviciu-
lui de asigurare a activității psihologice în educație, 
există totuși încă multiple probleme nesoluționate 
în acest domeniu, iar unele dintre acestea au apă-
rut recent și necesită soluții prompte și autentice. 
Dimensiunea cercetării psihologice reprezintă un 
segment important pentru sprijinirea și dezvolta-
rea sistemului educațional, prin oferirea de inovații 
și soluții originale, pentru numeroasele probleme 
ce apar în mediul educațional, în contextul noilor 
provocări societale și prin contribuția sa majoră la 

susținerea psihologilor școlari, oferind informații, 
date experimentale noi, metodologii și modele de 
asigurare a activității psihologice, programe psiho-
logice actualizate, ce contribuie enorm la consolida-
rea bunăstării psihoemoționale (psycho-emotional 
wellbeing) a tuturor actorilor educaționali [2].

Modelele de asigurare a activităţii psiholo-
gice în sistemul educaţional sunt dependente în 
mare măsură de exigențele și obiectivele pe care le 
stabilește sistemul educațional față de serviciul psi-
hologic școlar. Aceste sarcini determină organizarea 
structurală și funcțională, cadrul de reglementare, 
instrumentele de activitate a serviciului psihologic 

Rezumat. În acest articol sunt prezentate unele modele de asigurare a activității psihologice cu referire la afectivitatea 
elevilor din sistemul de învățământ general. În acest context, sunt analizate și expuse modele de organizare a 
serviciului psihologic școlar și modele conceptual metodologice vizând asistența psihologică în sistemul educațional. 
Astfel, sunt reϔlectate modele de diagnostic și intervenție psihologică, pentru diminuarea anxietății la elevi; modelul 
de intervenție psihologică în cazul preadolescenților cu stres posttraumatic; programul psihopedagogic de formare 
a sentimentului de gratitudine față de părinți la adolescenți; programul de intervenție psihologică orientat spre 
dezvoltarea empatiei la vârsta preadolescenței; modelele psihopedagogice pentru dezvoltarea sferei emoțional-
volitive la copiii cu reținere în dezvoltare psihică; sunt descrise metode, tehnici și instrumente de diagnoză și 
intervenție psihologică cu privire la afectivitatea elevilor.

Cuvinte-cheie: afectivitate, modele psihologice, tipologii ale modelelor psihologice, starea psihologică de bine, 
asigurarea activității psihologice.

MODELS OF PSYCHOLOGICAL ACTIVITY
WITH REFERENCE TO THE AFFECTIVITY OF PUPILS

Abstract. In this article some models of ensuring psychological activity with reference to the affectivity of students 
in the general education system are presented. In this context, models of the organization of the school Psychological 
Service and methodological conceptual models aimed at psychological assistance in the educational system are 
analyzed and exposed. Thus, the models of diagnosis and psychological intervention for reducing anxiety in students 
are reϔlected; the model of psychological intervention in preadolescents with post-traumatic stress; the psycho-
pedagogical program for the formation of the feeling of gratitude towards parents in adolescents; the psychological 
intervention program oriented towards the development of empathy at the preadolescence age; psycho-pedagogical 
models for the development of the emotional - volitional sphere in children with restraint in mental development; 
methods, techniques and tools of diagnosis and psychological intervention regarding the affectivity of students are 
described.

Keywords: affectivity, psychological models, typologies of psychological models, psychological well-being, 
ensuring psychological activity.

1. Articolul este elaborat în cadrul Proiectului Bazele teoretice și metodologice ale asigurării activității psihologice în sistemul de 
învățământ general din perspectiva abordărilor societale contemporane. Cifrul: 20.80009.1606.10.
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școlar. Dezvoltarea sistemului educațional în timp 
necesită modiϐicarea obiectivelor sale prioritare, iar 
în consecință este necesară și actualizarea modele-
lor de asigurare a activității psihologice în cadrul 
sistemului educațional.

Proiectul de Concepție al dezvoltării serviciului 
psihologic în sistemul educațional până în anul 2025 
stipulează direcțiile principale de activitate a psi-
hologului din domeniul educațional, după modelul 
de organizare a serviciului psihologic în Federația 
Rusă [15]. În orice situație particulară, unul dintre 
tipurile de activitate psihologică poate ϐi considerat 
dominant sau principal, în funcție de problema pe 
care psihologul o soluționează și în funcție de speci-
ϐicul instituției educaționale. Astfel, putem remarca 
următoarele direcții în activitatea psihologului șco-
lar, prezentate în Figura 1.

În Federația Rusă exista două tipologii a mode-
lelor principale ale serviciilor psihologice, în func-
ție de perspectiva de centralizare: modelul des-
centralizat și modelul centralizat. Variabilitatea 
modelelor serviciului psihologic în educație este 
determinat de condițiile regionale și sarcinile de ac-
tivitate [15].

Modelul descentralizat este implementat în 
cazul în care există mai multe centre psihologice în 
regiune ce posedă statutul de persoană juridică și 
includ o serie de diviziuni structurale care nu dețin 
statutul de persoane juridice independente. Divizi-
unile structurale ale centrului pot realiza funcții si-
milare sau numai anumite tipuri de activități psiho-
logice (de exemplu: diagnosticare, consiliere etc.). 
Unul dintre avantajele acestui model constituie 
păstrarea posibilității pentru ϐiecare organizație ce 
ar trebui să-și creeze propriul serviciu psihologic și 
pedagogic, ce interacționează cu unul sau mai multe 
centre.

Modelul centralizat de servicii psihologice în 
educație presupune crearea unui singur centru psi-
hologic în regiune cu sucursale (birouri teritoria-
le), care sunt direct subordonate Centrului. Această 
structură vă permite asigurarea unei centralizări 

înalte a managementului, un standard unic de ser-
vicii, utilizarea rațională a resurselor umane și ϐi-
nanciare, transparența și ϐiabilitatea rezultatelor 
performanței. Cu toate acestea, este posibil să se 
reducă calitatea serviciilor psihologice furnizate din 
motivul lipsei concurenței și să ϐie încetinit ritmul 
de dezvoltare a Centrului.

Sistemul educațional integrat al unei țări presu-
pune un sistem integrat al serviciilor de asigurare a 
activității psihologice în educație, inclusiv departa-
mentele serviciului psihologic, aranjate în ordonan-
ță ierarhică, ce se aϐlă în relații de cooperare perma-
nentă.

Dacă e să ne referim la modele de asistență psi-
hologică vizând problemele generale de organizare 
a serviciului psihologic și un model conceptual me-
todologic de asistență psihologică a copiilor și ado-
lescenților din învățământul general, acestea au fost 
elaborate la nivel național, în cadrul proiectului de 
cercetare științiϐică aplicativă „Mecanisme și meto-
dologii de consultanță și consiliere a procesului de 
dezvoltare a personalității elevului, în contextul so-
ciocultural modern”, Cifrul proiectului: 11.817.08.75 
F., executat la Institutul de Științe ale Educației, în 
perioada anilor 2011-2014 [3].

Pentru prima dată în Republica Moldova a fost 
elaborat și veriϐicat un model bazat pe abordările 
psihologice moderne, pe studiul sistematic al nevo-
ilor de ajutor psihologic al copiilor și adolescenți-
lor din țară și pe analiza experiențelor naționale și 
internaționale în domeniul studiat. Prin urmare, au 
fost elaborate și varii modele de asistenţă psiholo-
gică vizând problemele generale de organizare 
și promovare (funcții, tipuri de activități, activitatea 
psihologului în instituții educaționale de diferite ni-
veluri), dar și modele metodologice de asistenţă 
cu referire la aspecte concrete, în baza tipurilor de 
probleme depistate.

În rezultat, a fost elaborat un Model validat com-
plex de asistență psihologică a dezvoltării și educa-
ției personalității în contextul sociocultural modern. 
Implementarea acestui Model a asigurat condițiile 

Figura 1. Direcțiile principale de activitate a psihologului școlar în Federația Rusă.
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psihologice mai favorabile învățării și consolidării 
sănătății mintale a tuturor copiilor și adolescenți-
lor, a contribuit la respectarea principiului echită-
ţii în educaţie [3]. De asemenea, au fost analizate 
mecanismele și legitățile psihologice de dezvoltare 
a personalității, descrise mecanismele psihologice 
de asistență psihologică în contextul sociocultu-
ral modern. În cadrul acestui proiect de cerceta-
re a fost elaborat și Modelul de intervenţie psi-
hologică în cazul preadolescenţilor cu stres 
posttraumatic [1].

Într-o accepție generală, conceptul de afectivi-
tate este prezentat ca ϐiind un construct psihologic 
integrator al stărilor afective elementare, emoțiilor, 
dispozițiilor,  sentimentelor și pasiunilor. În alte vi-
ziuni, afectivitatea (emoționalitatea sau procesele 
afective, sau procesele emoționale) reprezintă feno-
mene psihice care exprimă forma trăirilor, relațiile 
dintre subiect și lumea sa [2, p.111]. 

Un model de diagnostic și intervenţie psiho-
logică pentru diminuarea anxietăţii la copii de 
diferite etape de vârstă a fost elaborat de Iu. Racu, 
doctor habilitat în psihologie, prin prisma unei 
abordări integrate a anxietății [10]. Este importan-
tă valoarea aplicativă a lucrării sale științiϐice, care 
constă în:

 conceptualizarea unei metodologii de dia-
gnosticare și examinare a anxietății;

 validarea modelului de intervenții psihologice 
bazat pe implicațiile asupra factorilor condiți-
onați ai anxietății, pentru diminuarea într-o 
manieră originală și inovativă a anxietății;

 posibilitatea de valoriϐicare în sistemul națio-
nal de asistență psihologică a modelului psi-
hodiagnostic și cel de intervenții psihologice, 
în vederea studiului și diminuării anxietății la 
diferite etape de vârstă; 

 determinarea direcțiilor esențiale de optimi-
zare a dezvoltării emoționale și a personalită-
ții copiilor și adolescenților; 

 formularea unui set de recomandări pentru 
părinți și cadre didactice [10].

Elaborarea și asigurarea eϐicienței modelului de 
intervenţie psihologică au fost realizate prin ori-
entarea la factorii psihosociali (implicarea adulților 
importanți din viața copilului în activități informa-
tive și formative) și factorii individuali (dezvolta-
rea componentelor personalității care diminuează 
anxietatea: dezvoltarea deprinderilor emoționale 
pozitive, elementelor cheie ale conștiinței de sine, 
dezvoltarea comportamentului independent, activ, 
încrezător și curajos și eliminarea inhibițiilor, dez-
voltarea comunicării verbale și non-verbale, dobân-

direa și dezvoltarea capacităților de relaționare și 
integrare socială și dezvoltarea creativității și spon-
taneității). 

Este important să remarcăm, în acest context, că 
starea psihologică de bine sau bunăstarea psiho-
logică constituie o premisă subiectivă în pregătirea 
actorilor educaționali, pentru a face față schimbări-
lor. Promovarea stării psihologice de bine a copiilor 
și adolescenților în mediul educațional este o prio-
ritate, ϐiind larg acceptată ca un imperativ moral, or 
și pragmatic al educației. Starea psihologică de bine 
inϐluențează capacitatea elevilor de a beneϐicia de 
pe urma unei educații de calitate și de a-și atinge 
întregul potențial școlar și personal. Totodată, sta-
rea psihologică de bine este considerată un criteriu 
universal de socializare favorabilă a personalității.

Experiențele internaționale în domeniu ne de-
monstrează (exemplul Finlandei), că starea de bine 
a elevilor constituie o grijă a tuturor actorilor edu-
caționali și se regăsește în curriculum. Profesorii 
din învățământul primar dau prioritate în egală mă-
sură bunăstării, fericirii și progresului academic al 
elevilor [Apud 2, p.131].

Este de evidențiat relevanța studiului coordonat 
și realizat de UNICEF, în colaborare cu alte organi-
zații internaționale, cu titlul Învățământul și situa-
ția COVID-19 în Republica Moldova: Transformată în 
oportunitate, criza învățământului poate conduce la 
dezvoltarea unui sistem educațional mai rezistent, 
2020 [7], care accentuează semniϐicația elaborării 
și implementării „Strategiei sectorului educaţiei 
pentru anii 2021- 2030”, ce constituie o oportu-
nitate excelentă de a crea un sistem de învățământ 
mai rezistent, operativ și eϐicient, capabil să reacți-
oneze prompt la crize, fără perturbarea procesului 
de învățare și să asigure starea de bine a actorilor 
educaționali în școală.

Totodată, acest studiu scoate în evidență faptul 
că bunăstarea psihologică a elevilor, profesorilor și 
părinților trebuie să ϐie în centrul atenției. Nu exis-
tă suϐicient sprijin psihologic și psihosocial adresat 
copiilor, tinerilor, profesorilor și părinților pentru a 
reacționa la incertitudinile privind viitorul și frica 
de necunoscut. Trebuie create mecanisme pentru 
extinderea și lărgirea unor astfel de activități, pen-
tru a garanta o acoperire amplă, nu doar a celor con-
siderați în mod tradițional a ϐi în categoriile cu risc 
înalt, dar și a populației în ansamblu. 

Astfel, reliefăm semniϐicația priorității, consoli-
dării și favorizării stării psihologice de bine a ele-
vilor și cadrelor didactice, în cadrul desfășurării 
procesului educațional; subliniem necesitatea dez-
voltării abilităților socioafective a actorilor educa-
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ționali, pentru a face față situațiilor complicate și 
celor generatoare de stres; accentuăm importanța 
comunicării calitative, interactivității, încurajării 
și motivației, însușiri ce sunt indispensabile pen-
tru asigurarea stării de bine emoționale a elevilor; 
evidențiem nevoia cultivării rezilienței emoționale 
a elevilor și cadrelor didactice; iar modul sănătos 
de viață reprezintă premisă valoroasă pentru asigu-
rarea stării psihologice de bine a tuturor actorilor 
educaționali.

Este foarte importantă prevenţia/profilaxia 
- direcție de activitate psihologică ce implică reali-
zarea unor strategii, tehnici, modalități psihologice 
cu actorii educaționali, în scopul preîntâmpinării 
diϐicultăților ce apar în sfera afectivității elevilor, in-
formarea beneϐiciarilor la această tematică, consoli-
darea abilităților emoționale, asigurarea suportului 
necesar cadrelor didactice și cadrelor de conducere 
în desfășurarea unui proces educațional eϐicient etc. 
Propunem unele activități, tehnici ce pot ϐi realizate 
în acest sens: Programul de alfabetizare emoționa-
lă a elevilor/ părinților/ profesorilor, Programul de 
asistență psihologică pentru elevi „Aleg să mă simt 
bine”, cu suportul Fondului ONU pentru Populație 
[11, p.39]; Masă rotundă „Rolul familiei în cultivarea 
inteligenței emoționale a copiilor” [13, p.78].

De asemenea, în prevenția apariției stărilor de 
afectivitate negativă la copii și elevi, se pot utiliza de 
către psihologii școlari tehnicile expresiv-creative; 
exercițiile de relaxare, meditație și alte practici de 
tip mindfulness.

Dacă e să ne referim la evaluarea/psihodiagno-
za problemelor afective a elevilor este o direcție de 
activitate psihologică ce implică sesizarea solicitări-
lor, problemelor pe dimensiunea afectivității și rea-
lizarea unor probe, teste, scale psihologice, baterii 
de teste psihologice, studii de caz, în scopul preve-
nirii sau identiϐicării stărilor emoționale disfuncți-
onale și a diϐicultăților pe domeniul afectiv. În cele 
ce urmează, propunem instrumente psihologice de 
diagnosticare, în funcție de vârstă, cu referire la ele-
vii din instituțiile de învățământ general. 

Instrumente de psihodiagnostic destinate 
elevilor de vârstă școlară mică: Grilă de observa-
re a comportamentului emoțional al copiilor (Adap-
tare după Catrinel A. Ștefan, Kallya Eva, 2007); Tes-
tul de anxietate pentru copii (R. Temml, V. Amen 
și M. Dorca); Scala de manifestare a anxietății la 
copii; Testul „Metamorfoze” (Н. Семаго); Chestio-
narul pentru copii CPQ; Scala fobiilor pentru copii 
(Ollendick); Testul „Reglarea bazal-emoțională” 
(T. Павлий); Testul de diagnosticare a nivelului an-
xietății școlare Phillips; Scala de depresie pentru co-

pii CDI (Child Depression Inventory); „Animalul fu-
rios”; „Desenul liber” (Венгер, 2007); Testul Arbo-
rele (Ch. Koch); Testul „Desenul Familiei” [2, p.133].

Instrumente de psihodiagnostic destinate 
elevilor de vârsta preadolescentă: Tehnica de 
diagnosticare a nivelului anxietății școlare Phillips; 
Scala de manifestare a anxietății la copii; Scala de 
manifestare a anxietății Taylor; Testul „Metamor-
foze” (Н. Семаго); Scala nivelului anxietății reac-
tiv situative și stabil personalizate (C. Spilberg; Ю. 
Ханин); Chestionarul de studiere a nivelului tendin-
țelor empatice (I. Yusipov); Metodica diagnosticării 
nivelului capacităților empatice (V. Boico); Diagnos-
ticarea autoaprecierii stărilor psihice (H.J. Eysen-
ck); Testul de frustrație Rosenzweig; Scala de depre-
sie pentru copii CDI (Child Depression Inventory); 
Chestionarul modalităților de coping WCQ (adaptat 
de Т.Л. Крюкова; Е.В Кюфтяк; М.С. Замышляева); 
Testul „Diagnosticarea inteligenței emoționale” (N. 
Hall); Chestionarul destinat elevilor cu referire la 
problemele emoționale (Batog M.); Testul „Desenul 
Familiei”.

Instrumente de psihodiagnostic destinate 
elevilor de vârsta adolescentină: Chestionarul de 
evaluare a stării de bine (fericire) (Oxford de P. Hills 
și M. Argyle); Chestionarul de determinare a stări-
lor depresive Beck (BDI); Scala de depresie pen-
tru copii CDI (Child Depression Inventory); Testul 
„Determinați-vă nivelul de stres” (A. Schwartz și R. 
Schweppe); Scala de manifestare a anxietății Taylor; 
Scala evenimentelor stresante pentru adolescenți și 
tineri (Holmes-Rare); Scala nivelului anxietății reac-
tiv situative și stabil personalizate (C. Spilberg; Ю. 
Ханин); Diagnosticarea autoaprecierii stărilor psi-
hice (H.J. Eysenck); Chestionarul COPE (Carver et 
al.); Testul pentru inteligență (adaptat de M. Roco); 
Testul proiectiv „Desenul Familiei” [2, p.134].

Activitatea de intervenţie psihologică în cazul 
problemelor afective la elevi (consilierea psiholo-
gică și dezvoltarea personală).

Intervenţia psihologică în vederea soluționării 
problemelor cu referire la stările de afectivitate ne-
gativă pe care le trăiesc copiii și adolescenții, în con-
textul noilor provocări societale, solicită specialistul 
psiholog să cunoască și să aplice numeroase strate-
gii și modalități de activitate psihologică în acest 
sens. Consilierea psihologică desemnează interven-
ția specialistului psiholog în optimizarea personală 
și în ameliorarea problemelor psihoemoționale și 
de comportament.

Consilierea psihologică a problemelor afec-
tive constituie o direcție substanțială în activitatea 
psihologului ce își desfășoară activitatea în dome-
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niul educațional. Astfel, psihologul poate utiliza va-
rii metode, tehnici, procedee psihologice, pe care le 
prezentăm în cele ce urmează.

Metafora terapeutică este o modalitate psiho-
logică inϐluentă utilizată în consilierea psihologică. 
Explicând esența unui fenomen într-o manieră nouă, 
metafora facilitează conceptualizarea și altor aspec-
te. Utilizarea metaforei ajută la stabilirea unei relații 
securizante, astfel favorizând contactul dintre psi-
holog și client (elev, părinte, profesor); contribuie la 
reducerea rezistențelor; face o corespondență dintre 
problemele elevului și elementele metaforice; amp-
liϐică procesele asociative, ceea ce permite trecerea 
de la problemă la rezolvare; accesează experiențele 
emoționale; contribuie la responsabilitatea elevului; 
modelează creativitatea gândirii [Apud 2].

Tehnica desensibilizării sistematice - ajută be-
neϐiciarul să se relaxeze ori să se comporte într-un 
mod care este incompatibil cu apariția anxietății în 
prezența unor stimuli anxiogeni imaginari sau re-
ali [4]. „Tehnica desensibilizării sistematice” este 
eϐicientă în terapia fobiilor și a tulburărilor anxioa-
se. Tehnica implozivă și tehnica expunerii - este 
bazată pe principiul stingerii comportamentelor 
nedorite, sunt utilizate în tratamentul tulburărilor 
anxioase. În tehnica implozivă, clientul se confruntă 
cu situația anxiogenă în plan imaginar, în timp ce în 
cazul tehnicii expunerii confruntarea consiliatului 
are loc în plan real. 

Tehnica asertivă (antrenamentul asertiv) - îl 
ajută pe consiliat să-și exprime deschis și adecvat 
gândurile și sentimentele. Subiecții sunt învățați să 
adreseze altor persoane remarci directe și mai puțin 
confortabile, fără sentimente de ostilitate sau agre-
sivitate. Modelul de consiliere eclectic multimo-
dal - este recomandat în acest context, în cadrul că-
reia sunt combinate 3 direcții de activitate: lucrul cu 
gândurile, emoțiile, comportamentul. Acest model 
de consiliere poate ϐi utilizat în activitatea cu copiii 
victime a diverselor tipuri de violență [4].

Unele tehnici de intervenție psihologică ce pot ϐi 
utilizate în soluționarea problemelor emoționale a 
elevilor sunt: tehnica transferului; tehnica restruc-
turării cognitive, tehnica metaforei prin care se 
efectuează mecanismul insight-ului psihologic etc. 
Mecanismul de identiϐicare și actualizare, activizare 
a resurselor interne proprii se poate realiza prin in-
termediul tehnicilor de relaxare: tehnicilor de redu-
cere a încordării musculare, tehnicilor de vizualiza-
re a imaginilor pozitive calmante (tehnica „Locul în 
care mă simt bine”), tehnici de control a respirației; 
tehnica întăririlor pozitive etc.

Nu evenimentele în sine produc anxietate, ci 
răspunsul individului față de eveniment. Cognițiile 
negative și defensive trebuie deconstruite, reorgani-
zate, iar acest mecanism se realizează prin interme-
diul metodei socratice, tehnicii raționalizării, teh-
nicii explicației, argumentării logice, jocului de rol, 
temelor pentru acasă, discuțiilor de grup, metodei 
basmelor terapeutice etc. În baza acestui mecanism 
este realizată și tehnica reframinglui psihologic 
(reconceptualizare) ce implică modiϐicarea cadru-
lui în care o persoană percepe evenimente pentru 
a modiϐica sensul [4, p.90]. În cazul în care are loc 
schimbarea sensului, răspunsul și comportamentul 
uman la fel se va schimba. 

Tehnicile de Didactică a emoțiilor. Didactica 
emoțiilor reprezintă un program educațional de 
nouă generație, orientat atât spre promovarea stării 
de bine în școală, cât și spre prevenirea disconfortu-
lui emoțional la copii și adolescenți. Programul dat 
face parte din practicile de prevenire timpurie și se 
bazează pe ipoteza științiϐică care spune că o bună 
stăpânire a propriei lumi emoționale constituie 
un factor excelent de protecție. Didactica emoțiilor 
constituie o nouă modalitate și o abordare eϐicien-
tă pentru a promova sănătatea mintală în mediul 
școlar; este o metodologie dezvoltată de Emotional 
Training Centre din Italia [6].

Materialele metodologice elaborate, în urma im-
plementării acestui proiect, conțin sugestii și reco-
mandări concrete pentru profesorii care doresc să 
integreze tehnicile de Didactică a Emoțiilor în lecți-
ile lor, pentru a asigura un climat emoțional pozitiv 
în clasa de elevi și starea de bine a elevilor în școală. 
Astfel, putem enumera unele tehnici de Didactică 
a emoțiilor [6, pp.32-76], prezentate în Figura 2.

Este de apreciat ghidul metodologic Dezvoltarea 
emoțională a elevilor claselor primare (2020), elabo-
rat de T. Șova, A. Parea, în care sunt conturate activi-
tăți pentru cadrele didactice și părinți ce vor contri-
bui la dezvoltarea inteligenței emoționale a elevilor 
claselor primare (2020). Evidențiem unele tehnici 
spicuite din această lucrare metodologică, cum ar ϐi: 
„Designul emoțiilor”; „Reclama”; „Inima zdrobită”; 
„Identiϐicarea emoțiilor”; „Omul vesel, omul trist” 
[13, pp.98-103]. De asemenea, în acest ghid autorul 
propune recomandări pentru cadrele didactice în 
asigurarea confortului emoțional al părinților; de-
scrie caracteristicile copilului echilibrat emoțional; 
conturează acțiuni de eϐicientizare a parteneriatului 
cu părinții etc.

Prezintă interes Programul psihopedagogic 
„Formarea sentimentului de gratitudine față 
de părinți la adolescenți”, realizat de N. Daniliuc 
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(2013). Sentimentul de gratitudine sau recunoș-
tința include în structura sa trăiri afective evaluative 
pozitive, ce constituie atitudinea subiectului față de 
binefăcător și trăiri afective motivante, care îl impul-
sionează spre acțiunea de răspuns [5]. Sentimentul 
de gratitudine cunoaște un grad de cercetare mult 
mai scăzut în comparație cu alte fenomene afective și 
constituie un concept puțin deϐinit în cadrul cercetă-
rilor științiϐice autohtone. Astfel, într-o nouă aborda-
re a fost supus cercetării experimentale sentimentul 
de gratitudine al adolescenților față de părinți. Pro-
blema științiϐică importantă soluționată rezidă în evi-
dențierea condițiilor psihologice de apariție și mani-
festare a gratitudinii; a perioadelor senzitive de for-
mare în adolescență a acestui sentiment, în vederea 
elaborării programului psihopedagogic de formare la 
adolescenți a sentimentului de gratitudine față de pă-
rinți, stabilirea mecanismelor psihologice ce asigură 
perfecționarea, remanierea acestui proces.

Este de menționat eϐiciența Programului de in-
tervenție psihologică orientat spre dezvoltarea 
empatiei la vârsta preadolescenței, elaborat de 
S. Pîslari, doctor în psihologie [9]. S-a reliefat că 
acest program psihologic complex dezvoltă abilită-
țile empatice ale elevilor și dezvoltarea emoțională 
a personalității. Printre obiectivele de bază ale pro-
gramului menționat anterior se pot enumera: 
dezvoltarea abilităților de a înțelege și de a 

verbaliza emoțiile, trăirile celor din jur; 
dezvoltarea toleranței la frustrare pentru a 

deveni mai ϐlexibili și toleranți cu ceilalți;
dezvoltarea capacității de a se transpune em-

patic în situația problematică a colegului său, 
acceptarea celorlalți așa cum sunt; 

dezvoltarea suportului emoțional și a consi-
derației față de trăirile subiecților;

 dezvoltarea spiritului de observație în per-
ceperea unei situații din punctul de vedere al 
altei persoane;

optimizarea și formarea abilităților empatice 
ale preadolescenților, prin modelarea de situ-
ații emoționale reale și comportamente afec-
tive diverse.

În cadrul programului de intervenție, experi-
mentat de S. Pîslari, au fost utilizate varii tehnici 
psihologice de dezvoltare a empatiei [9], pe care le 
prezentăm în Figura 3.

Figura 3. Tehnici psihologice pentru dezvoltarea 
abilităților empatice.

Este de apreciat fundamentarea științiϐică și im-
plementarea „Modelelor psihopedagogice pentru 
dezvoltarea sferei emoţional-volitive la copiii cu 
RDP” de V. Maximciuc [8]. Elaborarea modelului 
„Dezvoltarea componentelor reglării emoționale” 
s-a axat pe speciϐicul dezvoltării componentelor 
reglării emoționale: reglarea emoțional-motivațio-
nală – perceperea emoțională imperfectă; reglarea 
emoțional-verbală – vocabularul emoțional sărac 
din cauza experienței emoționale comunicative in-
suϐiciente, lipsa relaționării cu cei din jur; controlul 

Figura 2. Tehnici de Didactică a emoțiilor.
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emoțional – lipsa capacității de apreciere a reacții-
lor emoționale proprii și a persoanelor din mediul în-
conjurător, reacții emoționale neadecvate [8, p.104]. 
La fel, au fost elaborate și experimentate și modelele: 
„Dezvoltarea reglării emoțional-volitive”; „Dezvol-
tarea reglării volitive” și „Autoreglarea conștientă”. 
Experimentul formativ a permis elucidarea posibili-
tăților de dezvoltare a reglării emoțional-volitive la 
copiii cu RDP cerebrogenă și RDP psihogenă, în urma 
implementării practice a modelelor elaborate. 

De asemenea, este de remarcat inițiativa promo-
vată în instituțiile educaționale europene ce sprijină 
dezvoltarea și ascensiunea stării de bine în școli. 
De exemplu, „Schools for Health în Europe” este o re-
țea de 45 de țări membre, din regiunea europeană, 
axată pe integrarea inițiativelor de promovare a să-
nătății în școli în politicile din domeniul educației 
europene [12]. MiSP (Mindfulness in Schools Pro-
ject) este o organizație caritabilă britanică, axată 
pe promovarea rezistenței și stării de bine a tineri-
lor, prin intermediul conștiinţei depline în școli. 
MiSP a format deja peste 3.200 de profesori pentru 
a promova metodologia conștiinței depline în șco-
li. Conform unui studiu, copiii care au participat la 
programul de conștiință deplină au semnalat mai 
puține simptome de depresie, un nivel mai scăzut al 
stresului și o stare de bine mai mare.

În cele din urmă, tragem următoarea concluzie:
Importanța dimensiunii afective este incontesta-

bilă pentru dezvoltarea personalității, adaptarea so-
cială și școlară a elevilor la etape de vârstă diferite 
și pentru bunăstarea psihoemoțională a elevilor în 
școală. Cercetările științiϐice autohtone cu referire 
la domeniul afectivității implică un spectru larg și 
variat de tematici, or și descriu modele și metodolo-
gii psihologice, ce pot contribui la soluționarea eϐici-
entă a problemelor actuale, ce apar în acest context. 
Este de remarcat faptul, că la nivel național au fost 
realizate următoarele produse științiϐice:
a fost stabilit un model validat de asistență psi-

hologică a dezvoltării și educației personalită-
ții în contextul sociocultural modern;

a fost experimentat și propus un model de in-
tervenție psihologică în cazul preadolescenți-
lor cu stres posttraumatic; 

au fost elaborate modele psihopedagogice de 
dezvoltare a sferei emoțional-volitive la copiii 
cu reținere în dezvoltarea psihică;

a fost elaborat și validat programul psihopeda-
gogic de formare a sentimentului de gratitudi-
ne față de părinți la adolescenți;

a fost aplicat programul de intervenție psiho-
logică orientat spre dezvoltarea empatiei la 
vârsta preadolescenței;

au fost validate modele de psihodiagnostic și 
de intervenții psihologice, în vederea diminuă-
rii anxietății la copii și adolescenți de diferite 
vârste etc.

Produsele științiϐice, obținute în urma realizării 
cercetări științiϐice de impact major pentru asigu-
rarea activității psihologice în sistemul de învăță-
mânt general, vor servi ca un suport considerabil 
în formarea specialiștilor de calitate din sistemul 
educațional, în vederea cunoașterii și dezvoltării 
afectivității școlarilor mici, preadolescenților și 
adolescenților.

Starea psihologică de bine este valoarea psiho-
socială care reprezintă ϐinalitatea asistenței psiho-
logice, având în vedere importanța acestei stări pen-
tru eϐicacitatea subiectului [3, p.45]. Considerăm că 
actualmente este important să ϐie realizate unele ac-
țiuni pentru eϐicientizarea și dezvoltarea sistemului 
de asigurare a activității psihologice în instituțiile 
de învățământ general: 
îmbunătățirea activităților de diagnostic a comi-

siilor psihologice, medicale și pedagogice;
dezvoltarea și implementarea modelelor optime 

pentru organizarea și furnizarea asistenței psiho-
logice la diferite niveluri de învățământ: educație 
preșcolară, școală primară, gimnaziu, liceu etc.;

studierea, elaborarea și implementarea mode-
lelor de asistență psihologică eϐicientă a sferei 
emoționale a elevilor în condițiile noilor provo-
cări societale;

extinderea cercetărilor cu referire la particulari-
tățile afective ale elevilor și cadrelor didactice, în 
cadrul procesului educațional realizat în condiții 
pandemice și în condițiile noilor realități;

extinderea spectrului și posibilităților de dezvol-
tare a competențelor emoționale printre copii, 
elevi, profesori, părinți. Astfel, elevii au nevoie 
de competențe suplimentare, or și de abilități de 
gestionare a timpului, de adoptare a comporta-
mentelor sănătoase și sigure, de confruntare cu 
stresul, izolarea și anxietatea;

orientarea politicilor naționale în domeniul edu-
cației la fortiϐicarea și crearea bunăstării psiho-
emoționale a elevilor în școală, formarea com-
petențelor socioemoționale la elevi - ce devin 
actualmente o ϐinalitate valoroasă a educației și 
o sarcină principală a psihologilor din sistemul 
educațional. 
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Tеmаticа dеzvоltării limbаjului și cоmunică-
rii, în general, cоnstituiе un subiеct dе cеrcеtаrе și 
intеrеs cоmun pеntru mаi multе disciplinе. Mulți 
cеrcеtătоri din dоmеniul lingvistic, nеurоlingvistic, 
psihоlоgiеi, lоgоpеdiеi și-аu аxаt аtеnțiа аsuprа stu-
diеrii аcеstui аspеct lăsând аmprеntа lоr în tеzаurul 
cеrcеtărilоr dе dоmеniu. Tulburările de limbaj prin-
tre copiii preșcolari, prin frecvența lor înaltă, mar-
chează procesele psihice; dezorganizarea limbajului 
se reϐlectă asupra proceselor cognitive a memoriei 
și atenției.

Studiile cele mai recente, ale autorilor tineri 
din Republica Moldova, determină particularitățile 
de personalitate a copiilor preșcolari cu tulburare 
de limbaj și impactul pe care îl are aceasta asupra 
nivelului de pregătire psihologică pentru școală, 
A. Nosatîi [3]. Studiul demo nstrează că pregătirea 
psihologică pentru școală depinde de nivelul de 
dezvoltare a limbajului, precum și de programele 
psihopedagogice de intervenție aplicate în perioa-
da pregătirii către școală; D. Ponomari[4] constată 
că tulbur ările de limbaj marchează evoluția aspec-

telor limbajului - fonetic, lexical, lexico-gramatical, 
lexico-semantic, și se răsfrâng asupra comunicării 
și interrelaționării, a comportamentului personal 
verbal și acțional, afectând global conduita verbală; 
L. Chitoroga [2], arată că impactul tulburărilor lim-
bajului citit - scris se manifestă în diϐicultăți de în-
vățare, deoarece scrisul și cititul odată achiziționate 
se transformă din scopuri ale învățării în mijloace 
ale învățării, iar dacă mijloacele sunt defectuoase, 
rezultatul va ϐi pe măsură. 

Cercetătoarele din România, de ex., O. Popescu 
[5], susține că tulburarea de limbaj prezintă  o condi-
ție dezintegratoare, mai ales din perspectiva adap-
tă ri ș colare eϐiciente, și că  intervenț ia ameliorativă  
la vârsta preșcolară mare contribuie la egalizarea 
capacită ț ilor intra- ș i interpersonale ș i a integră rii 
sociale a copiilor cu TL; cercetătoarea A. Țăpurin [6], 
ce a urmărit stimularea și dezvoltarea potențialului 
creativ la preșcolarii care sunt înscriși în programe 
tradiționale de educație, a introdus tehnici de dez-
voltare a componentelor activității verbale pentru 
vocabular, expresivitate și neînțelegere a cuvintelor. 

Rezumat. Articolul conține sinteza studiului comparativ realizat prin investigarea a două categorii de copii preșco-
lari de 6-7 ani, cu dezvoltare tipică și cu tulburare fonologică. Se descriu și interpretează rezultatele experimentale 
obținute de către copii la testele Memoria vizuală și Atenția vizuală și se estimează diferența existentă între ei. Pre-
lucrarea statistică a conϔirmat validitatea intervenției specializate desfășurate.

Cuvinte-cheie: procese cognitive, memorie, atenție, tulburare de limbaj, preșcolari cu dezvoltare tipică și cu 
tulburare fonologică, studiu comparativ.

CORRELATION BETWEEN PHONOLOGICAL LANGUAGE DISORDER AND COGNITIVE PROCES-
SES IN PRESCHOOLS

Abstract.  The article contains the synthesis of a comparative study conducted by investigating two categories of 
preschool children aged 6-7, with typical development and phonological disorder. The experimental results obtained 
by the children in the Visual Memory and Visual Attention tests are described and interpreted and the difference be-
tween them is estimated. The statistical processing conϔirmed the validity of the specialized intervention carried out.

Keywords: cognitive processes, memory, attention, language disorder, preschoolers with typical development 
and phonological disorder, comparative study.
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Autoarea D. A. Buganu [1] concluzionează că tulbu-
rarea de limbaj (dislaia polimorfă) este relaționată 
cu deϐicite în funcționarea mnezică și perturbări 
ușoare ale funcțiilor neurocognitive, iar intervenția 
sistemică psihologică și logopedică axată pe dezvol-
tarea limbajului și comunicării, și a funcției mnezi-
ce construite pe mai multe dimensiuni funcționale, 
va remedia tulburările de pronunție la preșcolarii 
mari.

Unul din obiectivele cercetării întreprinse constă 
în identiϐicarea nivelului dezvoltării proceselor co-
gnitive, și în special al memoriei vizuale și atenției 
vizuale la copii cu dezvoltare tipică (DT) și cu tulbu-
rare fonologică (TF). Au participat câte 80 de copii.

Au fost administrate testele Memoria vizuală și 
Atenția vizuală, teste elaborate de Головей, Л. А., 
Рыбалко Е. Ф [7]. Prelucrarea statistică pentru con-
statarea diferenței statistice între grupuri s-a reali-
zat cu ajutorul testului Mann-Whitney.

Descrierea metodelor
Testul Mеmоriа vizuală
Scоp: evаluаrеа cаpаcității dе mеmоrаrе vizuală.
Desfășurare: copilului i se prezintă, pe rând, 16 

imagini familiare (cеаs, аlbină, оchеlаri, cаsă, mingе, 
rаță, mаsă, hаrbuz, fеrеаstră, bаrcă, umbrеlă, cаnă, 
sаniе, căldаrе, cаl, brаd), ϐiind rugаt să lе privеаscă 
cu аtеnțiе și să mеmоrеzе cât mаi multе dintre ele. 
După prеzеntаrеа imаginilоr sе fаcе о mică pаuză, 
după cаrе i sе cеrе cоpilului să-și аmintеаscă imаgi-
nilе văzutе. Pеntru ϐiеcаrе răspuns cоrеct, subiеctul 
primеștе 1 punct.

Sе rеpеtă prоcеdurа, аmеstеcând imaginile cu 
аltеlе (în tоtаl 22 cаrduri), cоpilul еstе rugаt să lе 
idеntiϐicе pе cеlе cаrе sе rеpеtă.

Scală de evaluare a memoriei vizuale:
Nivеlul Nr. dе răspunsuri cоrеctе
I nivеl 10-9 răspunsuri cоrеctе
II nivеl 8-7
III nivеl 4-3
IV nivel 2 și mаi puține

5. Testul Аtеnțiа vizuală
Scоp: evаluаrеа аtеnțiеi vizuale
Desfășurare: sе prеzintă cоpilului o ϐișă cu ϐiguri 

gеоmеtricе. Cоpilul еstе rugаt să privеаscă cu аtеn-
țiе ϐiеcаrе rând din ϐișă, să identiϐice și să tаiе cu câtе 
о liniе vеrticаlă cеrcurilе, iаr cu dоuă – pătrаtеlе, 
fără а оmitе vreun rând. Timpul dе еxеcutаrе - 4 mi-
nutе.

Scală de evaluare: Fiecare simbol corect identiϐi-
cat se va aprecia cu câte un punct. Punctajul maxim 

este de 100 p., ce corespunde atenției bine dezvol-
tate.

Rezultate la testele aplicate. 
Testul Memoria vizuală.
Scop: evaluarea memoriei vizuale la preșcolari cu 

TF și DT.
Ipoteza de lucru: Memoria vizuală a preșcolarilor 

cu TF va ϐi subdezvoltată și în relație cu preșcolarii 
cu DT vor exista diferențe statistice semniϐicative.

Testul constă în prezentarea pe rând a 16 ima-
gini familiare pe care copilul le memorează. După 
prеzеntаrеа imаginilоr sе fаcе о mică pаuză, după 
cаrе i sе cеrе cоpilului să-și аmintеаscă imаginilе 
văzutе. Sе rеpеtă prоcеdurа, аmеstеcând cаrdurilе 
cu аltеlе (în tоtаl 22 cаrduri), cоpilul еstе rugаt să lе 
idеntiϐicе pе cеlе cаrе sе rеpеtă.

Observațiile făcute în timpul evaluării ne-au per-
mis să remarcăm următoarele aspecte: memoria vi-
zuală la preșcolarii cu TF este diminuată, redusă ca 
volum și mai săracă, în ceea ce privește ϐidelitatea 
reproducerii, timpul de stocare ϐiind și el mai scă-
zut, în comparație cu preșcolarii cu DT. Copiii cu TF 
aveau tendința de a face asocieri sau confunda une-
le noțiuni cu altele din aceeași categorie (ex.: albina 
era înlocuită cu buburuza sau musca; umbrela cu 
ploaia), cu noțiuni asemănătoare ca formă/materie 
(ex.: fereastră – oglindă), sau cu cuvântul generali-
zator (ex.: bradul era denumit copac); solicitau mai 
mult timp de a-și aminti, modul de expunere ϐiind 
unul haotic, uneori recurgeau la confabulații, nu-
mind noțiuni intruse. Mai greu de memorat au fost 
imaginile: ochelari, sanie, fereastră, căldare, ultima 
probabil ϐiind mai puțin întrebuințată în mediu fa-
miliar al copilului. Timpul și modul de expunere la 
fel a constituit o diferență dintre cele două loturi de 
preșcolari. Copiii cu DT aveau o viteză mai mare în 
reproducerea imaginilor memorate, totodată se re-
marcau prin păstrarea ordinii de prezentare. 

Media punctajului obținut de cele 2 grupuri de 
preșcolari (TF și DT) sunt prezentate în Figura 1.

Conform datelor obținute, observăm un decalaj 
simțitor de mare între media obținută de către pre-
școlarii cu TF comparativ cu DT, respectiv: 4,36 p / 
7,58 p.

Prelucrarea statistică indică diferența statistic 
semniϐicativă la proba de evaluare a memoriei vi-
zuale – U=6303; p<0,00; rbis=0,97). Apartenența 
de gen a conϐirmat diferența statistic semniϐica-
tivă între fete cu TF și cu DT; și băieți cu TF și cu 
DT, având o valoare a mărimii efectului ridica-
tă: fete (U=1718,50; p<0,001, rbis=0,95); băieți 
(U=1440,00; p<0,001, rbis=1,00)
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Figura 1. Media punctajului la Memoria vizuală– subiecții cu TF și DT

Tabelul 1. Semniϔicația diferențelor, testul Memoria 
vizuală, TF/DT

 
Medii Mann-

Whitney 
U

p
Mărimea 
efectului

(r biserial)TF DT
Diferenţe observate între preșcolarii 

cu TF și preșcolarii cu DT
Memoria

4,36 7,58 6303,00
< 

0,001 0,97
Diferenţe observate între preșcolarii cu TF și preșcolarii 

cu DT – Fete
Memoria

4,37 7,51 1718,50
< 

0,001 0,95
Diferenţe observate între preșcolarii cu TF și preșcolarii 

cu DT - Băieţi
Memoria

4,38 7,65 1440,00
< 

0,001 1,00

În același timp constatăm absența diferenței 
statistice semniϐicative între fete și băieți în cadrul 
categoriei de copii: DT (U=781,00; p=0,881) și TF 
(U=765,50; p=0,725).

Concluzionăm, Memoria vizuală la preșcolarii cu 
TF este insiϐicient dezvoltată în comparație cu pre-
școlarii cu DT și această diferență are o valoare sem-
niϐicativă la nivel practic.

Testul Atenția vizuală.
Scop: eveluarea atenției vizuale la preșcolarii cu 

TF și DT.
Ipoteza de lucru: Atenția vizuală a preșcolarilor 

cu TF va ϐi subdezvoltată și, în relație cu preșcolarii 
cu DT, vor exista diferențe statistic semniϐicative.

Proba constă în prezentarea unei ϐișe-test cu o 
multidudine de ϐiguri geometrice, dintre care copi-
lul va selecta doar cercurile și pătratele, secționând 
cu o linie verticală cercurile, iar cu două linii vertica-
le - pătratele. Timp de executare 4 minute.

Vom expune mai întâi observațiile directe, evi-
dențiate pe parcursul evaluării între cele două loturi 
de preșcolari: se remarcă deosebiri la nivelul aten-
ției vizuale între copii cu DT și TF, deϐicitare ϐiind 
volumul, stabilitatea și distribuția ei. Preșcolarii cu 
TF au efectuat testul haotic, nu țineau seama de in-
strucțiuni, bifau și elemente greșite, sau le omiteau 
pe cele necesare, spre deosebire de copiii cu DT, care 
priveau cu atenție rând cu rând, bifând elementele 
cerute în ordinea lecturii, de la stânga spre dreapta. 
La preșcolarii cu TF nu se manifestă forma volunta-
ră a atenției, ei nu execută sarcina până la atingerea 
scopului sau până la epuizarea timpului oferit. 

Figura 2.1. Media punctajului, testul Atenția vizuală, TF / DT
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Media rezultatelor pe grup, obținută de către 
preșcolarii cu TF și DT, este egală respectiv cu 92,53 
p. și 97,84 p.

Analiza comparativă a rezultatelor între preșco-
larii cu TF și cei cu DT (Anexa 2, tabelul 2.19) sub-
liniază diferențe statistic semniϐicative (U=5408; 
p<0,001), cu valoarea mărimii efectului mare 
(r bis=0,69). 

Tabelul 2. Semniϔicația diferențelor, 
testul Atenția vizuală, TF/DT

 
Medii Mann-

Whitney U p
Mărimea 
efectului

(r biserial)TF DT
Diferenţe observate între preșcolarii cu TF și preșcolarii 

cu DT
Atenția

92,53 97,84 5408,00
< 

0,001 0,69
Diferenţe observate între preșcolarii cu TF și preșcolarii 

cu DT – Fete
Atenția

93,83 97,98 1428,00
< 

0,001 0,62
Diferenţe observate între preșcolarii cu TF și preșcolarii 

cu DT - Băieţi
Atenția

91,08 97,68 1272,00
< 

0,001 0,76

Nu există diferență statistic semniϐicativă privind 
atenția vizuală, din perspectiva genului, intragrup: 
TF fete/băieți (U=992,5; p=0,06); DT fete/băieți 
(U=874,5; p=0,428) 

În concluzie, atenția vizuală la copiii cu TF este 
subdezvoltată atenției vizuale la preșcolarii cu DT și 
această diferență are o magnitudine semniϐicativă la 
nivel practic. Apartenența de gen exprimă diferență 
doar la nivelul categoriilor de copii TF și DT, în ca-
drul aceleiași categorii, genul nu are inϐluență. 

Concluzionând vom menționa faptul că Memoria 
vizuală și Atenția vizuală sunt marcate de tulbura-
rea fonologică. Memoria vizuală și Atenția vizuală la 
copii cu DT se remarcă prin volum ridicat de cuvinte 
- denumiri ale obiectelor, capacitate de reproduce-
re, evocare și ϐidelitate a memorării înaltă, ceea ce 
nu s-a conϐirmat la cei cu TF; atenția, concentrația, 
distribuția și comutarea, spiritul de observație a de-
taliilor - indici ai puterii psihice de a nu devia de la o 
activitate/acțiune la alta, de asemenea a evidențiat/
consemnat valori ridicate la preșcolarii cu DT com-
parativ cu TF.

Evaluarea constatativ-comparativă, între copii 
preșcolari cu TF și cu DT, a identiϐicat speciϐicul 
dezvoltării memoriei vizuale și atenției vizuale, ϐi-
ind semnalate diferențe statistic semniϐicative între 
categoriile de copii; mărimea efectului (r bis) arată 
magnitudine medie spre puternică. Apartenența de 

gen nu generează/determină deosebiri sau limite la 
nivel de intragrup, doar intergrup; la preșcolarii,cu 
TF au fost decelate caracteristici/insuϐiciențe, ca ϐi-
ind mai pronunțate la fetițe decât la băieți. Vârsta nu 
a scos în evidență deosebiri între preșcolari.

Recomandare 
În contextul îmbunătățirii și dezvoltării procese-

lor cognitive, venim cu remedierea lacunelor iden-
tiϐicate în studierea proceselor memoria și atenția, 
prin prezentarea unui model de ședință psihologi-
că, care cuprinde jocuri, exerciții și tehnici corecțio-
nal-dezvoltative ale proceselor menționate.

Proiect de ședință psihologică (model)
1. Început neuropsihologic

Facilitatorul: Buna ziua copii. Chiar de la început 
vreau să vă citesc scrisoarea ce am primit-o de la un 
copil! Iată ce mi-a scris:

„Îmi place să mă joc cu prietenii mei, la grădiniță. 
Să ai prieteni e minunat! Acum am mulți prieteni. 
Nu întotdeauna a fost așa! Înainte, când doream să 
mă joc cu jucăriile altor copii, în loc să îmi cer voie, 
le smulgeam din mână, le luam fără voie, foloseam 
și cuvinte urâte, eram ciudos, nervos, chiar mai lo-
veam, împingeam, numai să fac ceea ce vroiam. Co-
legilor nu le plăcea!

Când mi-am dat seama că așa nu voi avea prie-
teni, m-am hotărât să mă schimb. Acum îmi cer per-
misiunea, folosesc cuvântul „te rog”! „Pot să mă joc 
cu tine?”, „Îmi dai și mie jucăria, te rog?”. Am învățat 
să aștept rândul și acum noi toți ne jucăm împreună 
și suntem prieteni! Niciodată nu am așteptat mult.

Acum ne este vesel împreună și nu mai insist ca 
toți să se joace după regulile mele! Fiecare se poate 
juca așa cum dorește, dar suntem împreună și ne ju-
căm împreună! Dacă mi se întâmplă să ϐiu nerăbdă-
tor, trag aer adânc de 2 ori, mă opresc și-mi zic „Sunt 
liniștit!”. Ajută, să știi!”[5]

Urmează o discuție scurtă.
2. Repetarea regulilor de comportare stabilite în 
grup. 10 reguli pe care trebuie să le respecte copiii:

1. Toți suntem prieteni
2. Suntem politicoși
3. Nu vorbim neîntrebați în timpul activităților
4. Suntem atenți la ce spune ϐiecare dintre noi 

când vorbește
5. Nu alergăm, nu vorbim prea tare
6. Ne respectăm reciproc
7. Ne ajutăm reciproc
8. Păstrăm ordinea în odaie
9. Lucrăm atent cu materialele: pentru dese-

nat, cărți, caiete, imagini etc.
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10. Suntem cei mai buni și respectăm regulile!
Etapa 1. Implicare în activitate. Stabilirea clima-

tului favorabil în grup
3. Jocul energizant Ghemul

Obiective:
1) introducerea lejeră în subiectul ce urmează 

a ϐi discutat la reuniune;
2) relaxarea și stabilirea bunei dispoziții:
3) exprimarea liberă a emoțiilor, a dorințelor.
Desfășurarea jocului: 
Grupul se aranjează în cerc. Moderatorul începe 

jocul, aruncând ghemul fără a se mișca din loc. Cel 
care prinde ghemul, spune de unde vine, numește 
jocul preferat din copilărie sau utilizat mai des în ca-
drul activităților sale, apucă de ϐir și aruncă ghemul 
mai departe. Jocul se oprește când ultima persoană 
din grup prinde ghemul și exprimă emoții, atitudini, 
preferințe. Important este să nu se rupă ața.

Se observă: participanții parcă ar țese o pânză, la 
fel și activitatea integrată se aseamănă cu o pânză 
unde împletirea armonioasă a obiectivelor progra-
mate de pedagog realizează demersul educațional 
propus.
4. Tehnica Percepția de sine. 

Scop: reϐlectarea experienței proprii de viață și 
a sistemului de relaționare cu ceilalți (inclusiv și 
relația cu sine însuși). (Are loc reϐlecția profundă a 
nevoilor individuale și poate oferi un bogat material 
pentru psiholog).

Instrucțiune: desenați un poster ce reprezintă 
modul vostru de viață, prezentați în lucrare intere-
sele, prioritățile, familia etc… (altă variantă: execu-
tați un colaj, care reprezintă felul vostru de a perce-
pe lumea)

Prezentarea: ϐiecare participant va prezenta gru-
pului produsul, verbalizând ce este desenat. Doar 
psihologul poate da întrebări, dacă este nevoie.
5. Tehnica Cum sunt azi?

Scop: exprimarea trăirilor și emoțiilor proprii 
prin comunicare. (Este foarte important să învățăm 
copilul să vorbească despre ceea ce simte și să iden-
tiϐice  motivul stării sale, ceea ce Rudolf Steiner, fon-
datorul pedagogiei Waldorf, numește alfabetizare 
emoțională).

Instrucțiune: (de obicei începe psihologul, apoi 
printr-o trecere lină de la sine la copil, stimulează 
copiii să verbalizeze emoțiile proprii). Ex: eu sunt 
azi trist, ϐiindcă pisica are o lăbuță umϐlată, iar eu 
vreau să ϐie toți sănătoși! Sunt implicați toți copiii!

Final: toți se ridică, se iau de mâini și într-o voce 
strigă: Totul va ϐi bine!
6. Joc distractiv și de atenție: Eu și prietenii mei.

Scop: distragere de la activitatea precedentă și 
trecerea la altă tehnică; concentrarea atenției;

Desfășurare: Copiii stau în cerc. La cuvântul „eu” 
rostit de facilitator, toată lumea lovește genunchii, 
iar când veți auzi „prietenii mei”, atingeți umerii sau 
genunchii vecinilor cu ambele mâini. Aceste cuvinte 
sunt rostite într-un anumit ritm cu viteza constantă 
(se exersează de 5-6 ori!)
7. Joc: Atenție la obiectele 
desenate!

Scop: concentrarea și 
stabilitatea atenției

Instrucțiune: numește 
obiectele din imagine; nu-
mără de câte ori sunt dese-
nate și scrie numărul în pă-
trățele.

8. Joc: Găsește al doilea cuvânt
Scop: dezvoltarea memoriei auditive și asociative 

și atenției auditive voluntare, a gândirii logice
Desfășurare: rostiți ϐiecare pereche de cuvinte 

clar, evidențiind intonațional și prin pauză primul 
set de cuvinte de al doilea set ș.a.m.d. Dacă copilul 
reproduce corect mai mult de jumătate din perechi-
le de cuvinte, este un indicator al dezvoltării memo-
riei asociative.

Instrucțiune: Voi spune perechi de cuvinte. Fii 
atent, străduie-te să înțelegi legătura între cuvinte și 
să memorezi. Apoi voi spune doar primul cuvânt tu 
va trebui să numești al doilea cuvânt, plus voi numi 
cuvinte ce nu au fost numite, iar tu prin asociație să 
numești cuvântul care se potrivește.

De exemplu: iepure - morcov; farfurie - lingură; 
șoarece - brânză; capră - varză; scoală - portofoliu; 
urs - miere; veveriță - nuci etc. 
9. Joc: Memorează și colorează

Scop: dezvoltarea memoriei vizuale și motricită-
ții ϐine a mâinii

Instrucțiune: Voi arăta, un timp scurt, un tabel în 
care sunt desenate ϐiguri. Privește și memorează, 
căci va trebui să desenezi într-un tabel ϐiecare ϐigură 
în pătrățelul ei!

Desfășurare: ϐiecărui copil i se va distribui tabelul 
imprimat.

Materiale: Creioane colorate 

PSIHOLOGIE
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10. Tehnica mnemonică (învățarea unei poezii 
cu ajutorul benzii desenate)

Scop: Învățarea poeziei netradițional.
Instrucțiune: Să învățăm poezia mai ușor prin de-

sene de contur sau imagini.
Notă: Exemple de poezioare, însoțite de tabele 

mnemonice. Mnemonica reprezintă o tehnică psi-
hologică specială de procesare neuropsihică, ima-
ginativ-simbolică care facilitează memorarea (a se 
vedea anexa) [11].

Poezia Furnica
O furnică, neagră, neagră
Vrea căsuța să și-o dreagă,
A luat în gură un pai
Și spre casă haide, hai!
 

11. Exercițiu-joc: Ce lipsește?
Scop: Dezvoltarea proceselor psihice, a neuro-

procesării rapide a informației vizuale (atenție, spi-
rit de observație, gândire) și a vocabularului. Exer-
sarea pronunției corecte și oferirea răspunsului 
complet la întrebare.

Instrucțiune: Privește cu atenție desenele și spu-
ne ce-i lipsește fiecărui obiect. Completează desene-
le cu detaliile corespunzătoare.
 

12. Despărțirea, tema pentru acasă: completați 
desenul și colorați ϐișa de la jocul Ce lipsește.

Olesea Haceatrean.  Corelația dintre tulburarea fonologică de limbaj 
și procesele cognitive la preșcolari
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Moldova, cifrul: 20.80009.0807.23

Rezumat. În cadrul prezentului articol ne propunem să dezvoltăm/explicăm o serie de noțiuni și concepte, în ve-
derea elucidării domeniului educației nonformale a elevilor și, anume, tipului  de activități: extracurricular/ ex-
trașcolar/complementar/suplimentar. În realitate, granițele dintre cele două tipuri de educație (extracurricular/ 
extrașcolar) nu sunt ușor de trasat, existând suprapuneri, dar și divergențe  conceptuale.

Cuvinte-cheie: activitate extrașcolară, activitate extracurriculară, educație nonformală, educație complemen-
tară, circuit pedagogic, instituție de învățământ, sistem educațional.

CONCEPTUAL AND ORGANIZATIONAL APPROACHES TO NON-FORMAL STUDENT EDUCATION
Abstract. In this article we aim to develop / explain a series of notions and concepts, in order to elucidate the ϔield of 
non-formal education of students, namely, the type of activities: extracurricular / extracurricular / complementary 
/ supplementary. In reality, the boundaries between the two types of education (extracurricular / extracurricular) 
are not easy to draw, there are overlaps, but also conceptual divergences.

Keywords: extracurricular activity, extracurricular activity, non-formal education, complementary education, 
pedagogical circuit, educational institution, educational system.

Pornim de la ideea că în practica educațională 
anglofonă există cel puțin cinci concepte, care dife-
ră atât prin semniϐicație, cât și prin aplicabilitate: 
extracurricular activities, supplementary education; 
additional education; after school education; outdoor 
education. În cea francofonă, ne confruntăm doar cu 
trei: éducation complimenter; activités périscolaires 
și extrascolaires. În literatura rusă de specialitate se 
operează cu următoarele noțiuni: неформальное 
образование; дополнительное образование; вне-
урочная деятельность. În literatura românească 
de specialitate se operează la fel cu o gamă vastă de 
noțiuni, care deseori se contrapun: extracurricular, 
extrașcolar, co-curricular, extradidactic, complemen-
tar etc.

Un prim obiectiv al acestui articol ar consta în 
analiza dezvoltării conceptelor respective de către 
cercetătorii externi de talie mondială. 

Expertul internațional R.D. Evans, în raportul 
prezentat UNESCO în 1980, susține că sistemul edu-
cațional nonformal reprezintă un subsistem al sis-

temului educațional general. La mijlocul secolului 
XX, sistemul educației nonformale se baza pe trei 
categorii generale: 

 Educaţie complementară; 
 Educaţie suplimentară; 
 Educaţie substitutivă [5, pp. 23-25]. 
Educația complementară se desfășoară în para-

lel cu procesul educațional formal, având în calitate 
de beneϐiciari elevii înscriși în ciclul de învățământ 
primar sau secundar. Ea contribuie la dobândirea 
cunoștințelor și competențelor ce nu pot ϐi obținu-
te în sala de clasă. Majoritatea activităților, precum 
cele din cluburile sportive, cercurile științiϐice, clu-
burile de dezbateri, cercurile dramatice, coruri și 
alte asociații, se desfășoară în școală, ϐiind compo-
nenta extracurriculară și chiar extrașcolară a pro-
gramului educațional formal. 

Aceste activități sunt organizate și desfășurate 
în instituțiile de învățământ în afara programului 
școlar, atât de structurile instituționale (cadrele 
didactice), cât și de sectorul asociativ (ong-uri, or-
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ganizații de voluntariat, structuri comunitare etc.). 
Legătura dintre școală și comunitate este mai pro-
nunțată în mediul rural, unde instituția și clădirea 
școlară reprezintă principalul centru cultural-edu-
cațional, ϐiind utilizată de toți membrii comunității. 
La fel, procesul educațional poate ϐi realizat și în in-
cinta altor instituții (oϐicii private, biblioteci publice, 
case de cultură, școli de creație, terenuri sportive și 
chiar terenuri de joacă).

Educația suplimentară. Această categorie de 
educație nonformală intervine în etapa ulterioară 
a vieții individului, indiferent de nivelul său de in-
struire formală, completând cunoștințele dobândi-
te în cadrul școlar. Deseori, activitățile vizează in-
struirea tinerilor care au abandonat școala, oferind 
un set de programe de învățare, axate pe dobândi-
rea competențelor. Este vorba de școlile serale sau 
învățământul dual, asigurat de autoritățile publice; 
dar și cursuri de formare în diverse domenii, oferi-
te de agenți educaționali atât gratuit, cât și contra 
plată (cursuri de agricultură pentru adulți, formări 
în domeniul economico-ϐinanciar etc.). 

Educația substitutivă este destinată atât copii-
lor, cât și adulților care, din anumite motive nu au 
avut acces la educația formală. Având o componență 

mixtă (copii și adulți), auditoriul este reprezentat 
de populații rurale sau triburi nomade, care în vir-
tutea condițiilor climatice și geograϐice sunt izolate 
de restul civilizației. La fel, în calitate de beneϐiciari 
pot ϐi și membrii unor grupuri etnice, care din diver-
se motive nu au avut oportunități educaționale. 

Conținutul acestor programe este orientat spre 
oferirea unor cunoștințe elementare de gramatică 
și matematică, precum și o cunoaștere rudimentară 
a subiectelor practice (igiena, nutriția, agricultura 
etc.). De regulă, programele sunt susținute de or-
ganismele neguvernamentale (naționale și interna-
ționale), având o durată de la trei luni la un an. În 
calitate de formatori participă cadrele didactice din 
învățământul primar în perioada concediilor sau 
voluntari. Acest tip de educație nonformală repre-
zintă pentru unii indivizi unica alternativă a educa-
ției formale. O expunere mai detaliată a contextelor 
de învățare este prezentată în tabelul 1.

Octavian Moldovan, într-un studiu consacrat ac-
tivităților academice extracurriculare din mediul 
universitar, intervine cu o analiză exhaustivă a pozi-
țiilor exprimate de autori notorii, privind delimită-
rile conceptuale ale activităților extracurriculare și 
co-curriculare [7, pp. 89-118].

Tabel 1. Contextele de realizare a educaţiei nonformale

Context școlar (școli,colegii,universități) Context extrașcolar
(case și centre de creație, biblio-

teci, centre de îngrijire, organizații 
de tineret și structuri asociative…)

Context privat
(familia, prietenii, hobby-ul…)

A
ct

iv
it
ăţ

i f
or

-
m

al
iz

at
e

- Lecții/Cursuri;
- Formări profesionale;
- Activități extracurriculare.

- Dezvoltare personală;
- Formări în domeniul copii și 

tineret (leadership, moderatori 
formare profesională);

- Serviciul de voluntariat;
- Școli de arte;
- Cluburi sportive;
- Tabere de vară.

A
ct

iv
it
ăţ

i 
se

m
if

or
m

a-
li

za
te

- Activități în cadrul proiectelor școlare 
(consiliul elevilor, ateliere, spartachiade 
etc.);

- Activități sociale și comunitare în mediul 
școlar (târguri de caritate, acțiuni ecologi-
ce, activități de voluntariat etc.);

- Excursii.

- Activități în cadrul proiectelor 
gestionate de structurile asocia-
tive pentru copii și tineret;

- Angajarea în cadrul unei organi-
zații de tineret;

- Vizitarea muzeelor, teatrelor, 
centrelor de agrement.

- Colaborarea școlii cu familia;
- Muzee;
- Concerte;
- Excursii

A
ct

iv
it
ăţ

i 
n

ef
or

m
al

i-
za

te

- Contacte cu colegii și prietenii în școală;
- Traiul în căminul universitar sau liceal;
- Jocuri în timpul pauzei;
- Contacte informale dintre profesori și 

elevi.

- Contacte cu colegii și prietenii 
în cadrul structurilor asocia-
tive;

- Traiul comun în tabăra de va-
canță.

- Comunicarea cu părinții și 
bunicii;

- Jocuri;
- Rețele de socializare.

 Educație formală  Educație nonformală  Educație informală

Sursa: L’éducation non formelle dans le domaine de l’enfance et de la jeunesse. Apprendre en contexte extrascolaire, https://
www.enfancejeunesse.lu/wp-content/uploads/2018/06/L%C3%A9ducation-non-formelle-dans-le-domaine-de-lenfance-et-de-
la-jeunesse.pdf

Vasile Andrieș.  Abordări conceptuale și organizaționale ale educației nonformale a elevilor
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Astfel, potrivit studiului, Bartkus și Nemelka 
identiϐică o serie de caracteristici ale activităților 
extracurriculare, după cum urmează: 

(a) se desfășoară în afara sălilor de clasă/cursu-
rilor sau curriculumului obligatoriu; 

(b) se desfășoară sub auspiciile (coordonarea, 
supervizarea) instituției de învățământ; 

c)  nu se oferă o notă sau altă formă de recu-
noaștere academică; 

(d) pot ϐi academice sau non-academice; 
(e) sunt voluntare sau opționale. 
Pornind de la aceste caracteristici, autorii pro-

pun o deϐiniție a activităților extracurriculare ca ϐi-
ind activități academice sau non-academice, care se 
desfășoară sub auspiciile unității de învățământ, dar 
care au loc în afara orelor de curs normale sau în afa-
ra curriculumului. Adițional, activitățile extracurri-
culare nu oferă recunoaștere academică sub forma 
notelor sau a creditelor, participarea studenților ϐi-
ind opțională.

Se observă totuși că o astfel de deϐiniție poate ϐi 
mult prea restrictivă, limitând sfera de aplicare a 
conceptului. Pentru a depăși această limitare, Bar-
tkus, Nemelka și Nemelka își îndreaptă atenția asu-
pra activităților co-curriculare, formulând următoa-
rea deϐiniție, O activitate co-curriculară presupune 
ca studentul să participe în activități desfășurate în 
afara orelor normale de studiu (activitate didactică), 
dar care este o condiție pentru a dobândi credite aca-
demice sau pentru a obține o notă pentru o materie 
componentă a curriculumului.

Andrews, propune sintagma „activități co-curri-
culare” pentru a înlocui sintagma „activități extra-
curriculare”, subliniind faptul că acestea trebuie să 
ϐie recunoscute nu doar de angajatori și participanți, 
ci și de universități. Oferind recunoaștere oϐicială 
acestora (chiar dacă nu sunt incluse în curricula 
obligatorii), universitățile pot încuraja participarea 
studenților, crescând calitatea generală a programe-
lor de studii.

Menționăm pozițiile exprimate și de către alți au-
tori în ceea ce privește co-curricularul, chiar dacă 
ele sunt de multe ori în dezacord unele cu celelal-
te, din perspectiva activităților care pot ϐi incluse în 
această categorie.

Darling, Caldwell și Smith: termenul „co-curricu-
lar” este uneori limitat pentru activitățile desfășu-
rate în afara claselor/sălilor de curs, gândite în mod 
explicit să completeze ceea ce învață studenții; Ho-
vet și Vinton: activitățile co-curriculare au intenția 
de ajustare a studenților la multitudinea perspecti-
velor lor, precum și a competențelor lor de leader-
ship. Workshopurile, orientate să-i ajute pe studenți 

la dezvoltarea capacității de analiză și testare, au 
fost de asemenea descrise drept co-curriculare.

Kezar și Moriarty: activitățile co-curriculare in-
clud activitatea în proiecte de curs/clasă, partici-
parea la workshopuri, de conștientizare culturală; 
Wren: activitățile co-curriculare includ sporturi de 
sală, participarea în diferite cluburi și experiențe ale 
studenților în context guvernamental.

În ceea ce privește activitățile extracurriculare, 
menționăm o serie de aprecieri ale altor autori re-
marcabili. 

Ahadiat și Smith: hobby-uri, participarea la eve-
nimente/activități sportive, starea civilă și parti-
ciparea la evenimente sponsorizate de companii; 
Barnett: dansuri și activități artistice; Campion: ca-
litatea de membru în cluburi, comitete sau alte orga-
nizații; Kinicki și Lockwood: statutul de membru în 
fraternități, experiența de voluntariat, participări la 
activități atletice; McGaha și Fitzpatrick: lecturarea 
ziarelor, revistelor, cărților. Folosirea calculatorului 
acasă, utilizarea surselor online și a știrilor TV pen-
tru a obține informații. Activități de ϐitness/sporti-
ve, mersul la bibliotecă. Participarea în organizații 
religioase și campanii politice, voluntariat la centre-
le de tineret.

Prin urmare, diversitatea pozițiilor exprimate nu 
conduce la o conceptualizare exactă și delimitare 
netă a noțiunilor. Din acest considerent, vom pre-
zenta ideile expuse de o serie de specialiști cu refe-
rire la educația stricto senso a elevilor, chiar dacă ne 
confruntăm cu un subiect controversat.

Cercetătorul Sorin Cristea menționează că „edu-
cația nonformală sprijină direct și indirect acțiunile 
și inϐluențele sistemului de învățământ, pe două cir-
cuite pedagogice principale: 
A) Un circuit pedagogic situat în afara clasei:

a) cercuri pe discipline de învățământ, cercuri 
interdisciplinare, cercuri tematice/transdis-
ciplinare;

b) ansambluri sportive, artistice, culturale etc.;
c) întreceri, competiții, concursuri, olimpiade 

școlare.
B) Un circuit pedagogic situat în afara școlii:

a) activități perișcolare, organizate special pen-
tru valoriϐicarea educativă a timpului liber:

 cu resurse tradiționale – excursii, vizite, tabe-
re, cluburi, universități populare, vizionări de 
spectacole (teatru, cinema) și de expoziții etc.; 
cu resurse moderne: videotecă, mediatecă, 
discotecă, radio-televiziune școlară, instruire 
asistată pe calculator, cu rețele de programe 
nonformale etc..
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b) activități parașcolare, organizate în mediul so-
cioprofesional, ca „soluții alternative” de per-
fecționare. Reciclare. Instruire permanentă, 
radio-televiziune școlară, cursuri, conferințe 
tematice – cu programe speciale de educație 
permanentă etc.” [3, p.119].

Mircea Ștefan susține că accepțiunea termenului 
activitate extrașcolară are un sens foarte larg, pre-
zentând următoarele abordări:
1. Orice participare a elevului în afara școlii, care 

are efecte formative. 
2. Totalitatea manifestărilor organizate de școa-

lă, cu obiective educative și recreative, care se 
desfășoară în afara programului școlar. Această 
accepțiune a termenului se folosește în sens re-
strâns. Activitățile extrașcolare pot ϐi de masă 
(excursii, competiții, spectacole, serbări etc.) sau 
în cercuri de elevi. În acest sens, termenul este 
echivalent cu educație extradidactică.

3. Educație nonformală, care se organizează în clu-
burile copiilor sau în organizațiile de copii și ti-
neret, în colaborare cu forurile învățământului 
[11, p. 11].
Liliana Saranciuc-Gordea, menționează: înțele-

gem prin activitatea extracurriculară totalitatea ac-
țiunilor educative organizate și desfășurate în afara 
planului de învățământ, dar strâns legate de acesta, 
sub conducerea cadrelor didactice. Astfel de activi-
tăți sunt cercurile de elevi, serbările școlare, compe-
tițiile sportive etc. 

Activitatea extrașcolară cuprinde totalitatea ac-
țiunilor educative desfășurate în cadrul instituțiilor 
culturale, cum sunt teatrele, bibliotecile, casele de 
creație etc. Aceste instituții organizează activități 
instructiv–educative de tipul: prezentarea unor ϐil-
me, spectacole, lansări de cărți, simpozioane etc. 
[10, p. 176].

Aceeași poziție este exprimată și de Lilia Cebanu, 
care susține că educația nonformală se realizează 
atât sub egida școlii, ca și activitate educativă extra-
curriculară (cercuri, serbări, concursuri, excursii), 
cât și extrașcolar, în instituții specializate în instru-
irea nonformală (centre, case, cluburi ale elevilor/
studenților, tabere pentru elevi/studenți etc.) și are 
menirea să valoriϐice, prin forme și metode speciϐi-
ce, conceptul de educație globală ce vizează forma-
rea-dezvoltarea integrală a personalității [2, p. 7].

L. Posțan susține că în sistemul educațional co-
există mai mulți termeni, încetățeniți istoric sau si-
tuațional, care deϐinesc educația nonformală, cum 
ar ϐi: educație extrașcolară, educație complemen-
tară, educație/activități extracurriculare, educație 
nonformală. Fiecare dintre termenii menționați 
surprinde anumite caracteristici ale fenomenului 

educațional, proiectat și realizat într-un cadru insti-
tuționalizat extrașcolar, „constituit ca o punte între 
cunoștințele asimilate la lecții și cunoștințele acu-
mulate în contextul educației informale” [8, p.15]. 

Inițial, ideea activităților extrașcolare era menită 
să ofere copilului alternativa educației școlare, care 
necesită un efort intelectual predominant. Astfel, 
erau activități care să ofere copilului posibilitatea 
să se miște, să se exprime liber, să facă lucruri care 
îi plac, să descopere, să experimenteze. De aceea, 
aceste activități erau mai mult cercuri destinate 
diferitelor hobby-uri (sculptură, aerodinamică, na-
tură, dans etc.). În timp, însă, varietatea alegerilor 
a crescut foarte mult și aceste activități au devenit 
un supliment al activităților școlare, perceput ade-
sea de către părinți și copil ca ϐiind tot o școală, dar 
după școală. Activitățile extrașcolare s-au apropiat 
mai mult de ideea unor meditații sau a unei pre-
gătiri suplimentare, a unei perfecționări continue 
în anumite domenii. Orice activitate școlară poate 
deveni extrașcolară, prin prelungirea ei într-un con-
text exterior școlii. Acesta este un motiv pentru care 
copilul poate simți că este prea mult pentru el, că 
este copleșit de activitățile sale, că este prea greu 
sau solicitant.

Iulia Trasca susține că există confuzii asupra a 
ceea ce reprezintă concret educația nonformală, 
existând percepția că toate activitățile care nu sunt 
„lecții” predate în clasă, reprezintă educație nonfor-
mală. Un exemplu concret îl reprezintă programul 
„Săptămâna altfel”/„Școala altfel”, respectiv, „Să știi 
mai multe, să ϐii mai bun!” pe care, din cauză că, pen-
tru o perioadă de o săptămână, lecțiile sunt înlocuite 
cu activități extrașcolare și extracurriculare, foarte 
mulți factori decidenți (cadre didactice, directori și 
inspectori școlari), îl apreciază/ raportează ca ϐiind 
educație nonformală [12]. 

Această interpretare se bazează pe o altă con-
fuzie, creată între conceptele extrașcolar și extra-
curricular, considerate în mod greșit sinonime și ca 
ϐiind speciϐice numai educației nonformale, deoa-
rece se desfășoară în afara orelor din curriculumul 
de trunchi comun. Se omite astfel faptul că educația 
nonformală solicită indivizii în mod voluntar, opțio-
nal sau facultativ, în funcție de nevoile acestora, pe 
când acest program poate ϐi considerat mai degrabă, 
parte a curriculumului la decizia școlii (CDȘ), ϐiind 
proiectat, planiϐicat, organizat, coordonat și evalu-
at de către școală, respectiv de către inspectoratul 
școlar. 

Mai mult, perioada și modalitățile de desfășu-
rare ale acestui program sunt impuse prin Ordin al 
ministrului Educației, care impune totodată, obligati-
vitatea participării elevilor și chiar înregistrarea ab-
sențelor acestora la rubrica Purtare – fapt, evident în 
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totală contradicție cu principiile educației nonforma-
le. Acesta este un exemplu evident de eroare în abor-
darea teoretică și aplicativă a educației nonformale, 
cauzate de abundența de termeni și semniϐicații. 

Programul în cauză poate ϐi asimilat activităților 
extracurriculare; în funcție de tipul și de modalita-
tea de organizare a activităților desfășurate, acestea 
pot să ϐie, dar nu obligatoriu, activități extrașcola-
re, însă nu și exemplu de educație nonformală; se 
poate aprecia că acest program (Săptămâna altfel) 
creează contexte pentru educația nonformală. Chiar 
dacă activitățile se desfășoară în afara școlii și sunt 
de tipul excursii, vizite la muzee/ expoziții, activități 
culturale, activități sportive etc., faptul că nu expri-
mă o opțiune voluntară, fermă, din partea elevului, 
faptul că participarea este obligatorie și este coor-
donată de un cadru didactic, fac din acest program 
doar o altă formă de organizare a procesului de în-
vățământ, decât prin forma consacrată – lecția.

Analizând întreaga gamă de abordări teoretice, 
dar și normative, și constatând că există confuzie în 
privința delimitărilor terminologice, venim cu ur-
mătoarele aprecieri și anume - există două tipuri de 
educație extrașcolară: 

I. Educaţia extrașcolară exercitată în cadrul 
structurilor extrașcolare, componente sau nu ale 
sistemului de învățământ (școli de arte, cercuri de 
creație, cluburi sportive etc.). Acest tip de educație 
este caliϐicat de Codul Educației ca și nonformală, deși 
pozițiile specialiștilor diferă în aprecieri, ϐiind consi-
derat ca unul intermediar care, include atât aspectele 
formalului, cât și cele ale nonformalului. În acest sens, 
expunem următoarele argumente pro formal:
 Prestatorii de servicii (indiferent de statutul lor: 

publici/privați, de subordine națională sau loca-
lă) sunt structuri instituționalizate, ϐiind dotați 
cu statut, regulament, organigramă etc., iar ca-
drele didactice sunt atestate/caliϐicate. 

 Există o serie de prevederi normative care re-
glementează activitatea lor (caliϐicarea cadrelor, 
curriculum sau programul disciplinelor/activită-
ților, numărul de ore și al elevilor din grupe etc.). 

 Există un orar al lecțiilor/activităților, iar elevii 
de cele mai dese ori, obțin caliϐicări (note la exa-
mene) și certiϐicate de absolvire. 
Argumentele pro nonformal:

 Stipularea în Codul Educației.
 Certiϐicatele emise au o valoare complementară. 

Doar în baza lor, absolvenții nu pot continua stu-
diile sau să se angajeze în câmpul muncii. 

Instituțiile extrașcolare pot ϐi clasiϐicate în mo-
dul următor:
Centre de educaţie extrașcolară: 

− Palate. 
− Centre de creație. 
− Case de creație. 
− Cluburi pe interese. 
− Cluburi sportive. 
- Stații. 

Instituţii de învăţământ artistic extrașcolar: 
− Școli de muzică. 
− Școli de arte. 
− Școli de arte plastice. 

Instituţii de învăţământ sportiv extrașcolar: 
− Școli sportive. 
− Școli sportive specializate. 
− Școli sportive de măiestrie superioară. 

Alţi prestatori: 
− Case de cultură. 
− Biblioteci. 
− Centre de tineret. 
− Centre comunitare. 
− Centre de sănătate prietenoase tinerilor. 
− Organizații neguvernamentale. 
II. Educație extrașcolară exercitată în cadrul insti-

tuțiilor din învățământul general, presupune un set de 
activități formalizate, dar extra/orar, fi ind programate 
în Planul managerial și care benefi ciază de fi nanțare 
bugetară. Conform Raportului elaborat de S.C. MA-
GENTA CONSULTING, în mai 2021, pentru MEC, 
educația extrașcolară este realizată prin intermediul 
serviciilor extrașcolare tip: cercuri și secții sportive, pre-
cum și a serviciilor extrașcolare complementare.*

Potrivit unui studiu realizat de Asociația Expert 
GRUP, în anul 2016/2017, din numărul total de 
333.700 de elevi din învățământul general, doar 
98.600 au participat la activități extrașcolare. Cele 
mai multe cercuri activează în domeniul coregra-
ϐiei, limbilor moderne, artelor etc. Cele mai puține 
cercuri activează în domeniul jurnalismului, religi-
ei, administrării etc. Majoritatea cluburilor sportive 
sunt de fotbal, baschet, șah, volei, arte marțiale etc. 
[4, p. 106]. A se vedea tabelul 2.

Activităţile extracurriculare, deși sunt preconi-
zate în Planul managerial al instituției, nu presupun 
o ϐinanțare bugetară. Ele vizează de regulă activități 
cu rol complementar orelor clasice de predare-în-
vățare și pot include o gamă variată de activități, 

*  În cadrul Raportului, se operează atât cu noțiunea de extrașcolar, cât și extracurricular, existând frecvente suprapuneri. 
Din acest considerent, serviciile extrașcolare complementare pot ϐi  caliϐicate și ca activități extracurriculare. A se vedea: 
Raport: Servicii educaționale extracurriculare. Volumul 6. Sinteza rezultatelor cartograϐierii, https://mecc.gov.md/sites/
default/ϐiles/studiu_privind_serviciile_extrascolare.pdf
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precum: festivaluri, concursuri, expoziții, târguri de 
caritate etc. La fel, pot ϐi realizate acțiuni comune cu 
părinții, care nu sunt reϐlectate în planul managerial 
(ședințe nonformale, drumeții, discuții etc.).

Totodată, unele activități pot ϐi prevăzute de 
curriculumul unei discipline: vizite la muzee, excur-
sii și vizite la instituții publice sau alte obiective de 
interes comunitar; activități legate de protecția me-
diului. Pentru documentare sau informare detaliată, 
elevii urmează să realizeze sarcinile în afara progra-
mului școlar: chestionare, interviuri etc. Reieșind 
din acest considerent, unii autori preferă să le nu-
mească activități complementare, care completează 
procesul didactic formal. 

În linii mari, este vorba de următoarele tipuri de 
activități:

Atelier de lucru.
Campanie.
Competiție.
Concert.
Concurs.
Curs de formare.
Dezbatere.
Discuție publică.
Excursie.

Expoziție.
Festival.
Marș turistic.
Masă rotundă.
Școală tematică.
Sesiune de informare.
Simpozion.
Societate științiϐică.
Tabără.
Vizită de studii.

Ne propunem să realizăm o clasiϐicare detaliată 
a educației extracurriculare. Astfel, pornind de la 
criteriul locului desfășurării activităților extracurri-
culare  și instituția  care le gestionează, le putem cla-
siϐica în:
 activităţi extracurriculare desfăşurate în in-

stituţiile de învăţământ, dar în afara clasei şi a 
lecţiei;

 activităţi extracurriculare desfăşurate în afara 
instituţiilor de învăţământ, dar sub incidenţa 
acestora;

 activităţi extracurriculare desfăşurate în insti-
tuţiile de învăţământ, de alte instituţii cu funcţii 
educative;

 activităţi extracurriculare desfăşurate în afara 
instituţiilor de învăţământ, de alte instituţii cu 
funcţii educative [6, p. 206].

În funcție de grupul-țintă vizat și dimensiunea 
acestuia, activitățile extracurriculare sunt:

activităţi cu întreaga clasă de elevi;
activităţi realizate pe grupe de elevi;
activităţi individualizate [13].
Maria I. Carcea distinge următoarele activități 

extracurriculare realizate cu întreaga clasă:
Vizita de lucru: 
- are un obiectiv bine deϐinit; 
- se adresează tuturor elevilor; 
- se realizează pe grupuri mari; 
- presupune convenirea prealabilă a vizitei cu 

instituţia gazdă; 
- presupune instruirea prealabilă a elevilor; 
- profesorul îşi asumă responsabilitatea ac-

tivităţii pe întreaga durată a acesteia – de la 
părăsirea şcolii de către grupul de elevi, până 
la întoarcerea elevilor în incinta şcolii.

Activitățile realizate pe grupe de elevi sunt:
  Meditaţia: 
- se adresează elevilor cu risc în realizarea 

obiectivelor disciplinei; 
- se realizează pe grupuri mici; 
- este o activitate programată – cu orar propriu;
 Cercul pe materii: 
- se adresează elevilor cu performanţe supe-

rioare în realizarea obiectivelor disciplinei şi/
sau elevilor cu interese intrinseci pentru ma-
teria respectivă; 

- se realizează pe grupuri mici; 
- este o activitate programată, cu orar propriu; 
- tematica este puternic corelată cu conţinutul 

disciplinei predate în context formal.
Activitățile de tip individual sunt:
Consultația:
- se adresează tuturor elevilor; 
- este o activitate individualizată; 
- reglată de convenţii particulare profesor – 

elev (programarea individuală) pe fondul 
regulamentului şcolii; 

- se poate realiza şi pe grupuri mici; 
- este o activitate programată – cu orar propriu; 

Numărul cercurilor și numărul elevilor care participă la ele 
Numărul instituțiilor Numărul cercurilor Numărul elevilor

fete Băieți total
1.243 4.293 38.391 26.087 64.478

Numărul cluburilor sportive și numărul elevilor care participă la ele 
Numărul instituțiilor Numărul cluburilor 

sportive
Numărul elevilor

fete Băieți total
1.243 2.241 13.750 20.331 34.081

Tabel 2.  Statistica la nivel naţional privind numărul de cercuri/cluburi sportive și numărul de copiii 
care participă la aceste forme de învăţământ extrașcolar (perioada 2016-2017)

Vasile Andrieș.  Abordări conceptuale și organizaționale ale educației nonformale a elevilor
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- tematica abordată reprezintă o extindere sau 
o aprofundare a conţinutului tematic al disci-
plinei;

Antrenamentul:
- se adresează unor elevi care se pregătesc pen-

tru concursuri; 
- este o activitate individualizată, pe persoană 

sau pe grup (echipă); 
- este reglat de regulamentele concursului avut 

în vedere şi standardele anticipate de perfor-
manţă; 

- tematica abordată sau conţinutul activităţii 
este corelat cu tematica/conţinutul concursu-
lui [1, p. 8].

În funcție de ϔinalitatea urmărită, activitățile 
extracurriculare pot ϐi:

 activităţi cu caracter predominant informativ;
 activităţi cu caracter predominant formativ;
În funcţie de dimensiunea educaţională domi-

nantă, activităţile extracurriculare sunt:
 activităţi de educaţie intelectuală;
 activităţi culturale;

 activităţi sportive;
 activități artistice;
 activități de educație morală.
Concluzionând vom menționa faptul că atât ac-

tivitățile extrașcolare, cât și cele extracurriculare 
sunt parte componentă a educației nonformale. La 
rândul său, educația nonformală este practicată 
atât în instituțiile din învățământul general, cât și în 
structurile extrașcolare (palate, școli de arte, cen-
tre de creație). Totodată, conform criteriului locului 
desfășurării și instituției care le gestionează, activită-
țile extracurriculare pot ϐi clasiϐicate în:
activități extracurriculare desfășurate în instituțiile 
de învățământ, dar în afara clasei și a lecției; acti-
vități extracurriculare desfășurate în afara institu-
țiilor de învățământ, dar sub incidența acestora; 
activități extracurriculare desfășurate în instituțiile 
de învățământ, de alte instituții cu funcții educative; 
activități extracurriculare desfășurate în afara in-
stituțiilor de învățământ, de alte instituții cu funcții 
educative.
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Sistemul de învățământ din Republica Moldova 
se aϐlă într-un context politic, economic, valoric, de-
mograϐic speciϐic și este inϐluențat puternic atât de 
factorii externi (globalizarea, internaționalizarea, 
informatizarea etc.), cât și de factorii interni, provo-
cați de acest context. Totodată, s-au produs schim-
bări de anvergură, precum: ϐinanțarea sistemului 
per elev, descentralizarea unor funcții manageriale, 
reconstrucția rețelelor instituțiilor de învățământ, 
dar și nu în ultimul rând redimensionarea formării 
continue a cadrelor didactice și manageriale [1, 74]. 
Politica de stat în domeniul educației prioritizează 
formarea cadrelor didactice și de conducere, care să 
corespundă cerințelor actuale orientate spre schim-
bare, inovare, dinamism, spre o educație modernă. 

Pentru realizarea acestor deziderate în domeniul 
educației artistice extrașcolare (nonformale), este 

nevoie de o pregătire profesională corespunzătoare 
tendințelor actuale ale politicilor educaționale. În 
sistemul educației extrașcolare (nonformale), ϐie-
care cadru didactic/specialist necesită să manifeste 
un set de competențe generale și speciϐice proϐilului 
de referință, pentru a realiza cu succes rolurile mul-
tiple pe care le are în activitatea sa profesională.

Formarea profesională, la rândul ei are ca obiec-
tiv principal îmbunătățirea abilităților și însușirea 
de noi cunoștințe. Educația extrașcolară (nonforma-
lă) ca parte componentă a sistemului de învățământ 
din Republica Moldova și o formă a educației este 
reglementată de Codul Educației al Republicii Moldo-
va (2014); Recomandarea nr.1437 privind educația 
nonformală a Adunări Parlamentare a Consiliului 
Europei (2000); Recomandarea privind validarea 
învățării nonformale și informale (Bruxelles, COM, 
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2012); Memorandumul privind învățarea pe parcur-
sul întregii vieți (2000); alte documente de politici în 
domeniul educației extrașcolare (nonformale) [2, 4].

În ultimele decenii, învățământul artistic ex-
trașcolar se realizează în instituțiile extrașcolare 
publice și private (centre, palate, case de creație, 
cluburi de creație, școli de arte, muzică, arte plas-
tice) [3, 32]. Un factor important de motivare a for-
mabililor pentru participare în activități extrașco-
lare ține de experiența psihopedagogică a cadrelor 
didactice, a prestatorilor de servicii educaționale 
extrașcolare (nonformale) (Fig.1):

Așadar, sistemul educației extrașcolare (nonfor-
male) se constituie din mai multe componente și 
poate ϐi reprezentat schematic prin următoarea ϐi-
gură (Fig.2):

Componenta RESURSE cuprinde:
 resurse umane: cadre didactice, animatori, 

antrenori etc.;

 resurse didactice/ curriculare: planuri de învăță-
mânt, curricula, ghiduri metodologice etc.;

 resurse tehnico-materiale și informaționale: sis-
teme TIC etc.;

 resurse economico-materiale: buget, sponsori-
zări, donații etc.;

 resurse logistice.
Conform datelor prezentate în Raportul Servicii 

educaționale extrașcolare la data cartograϐierii, în 
instituțiile de învățământ artistic extrașcolar erau 
angajate 2435 de persoane, dintre care 159 cadre de 
conducere (6,5%), 1806 cadre didactice (74,2%), 33 
cadre didactice auxiliare (1,4%) și cadre nedidacti-
ce (18,0%). Aproape ϐiecare al patrulea cadru didac-
tic (22%) și ϐiecare al patrulea cadru de conducere 
(21%) a depășit vârsta de pensionare. Ponderea ca-
drelor didactice care dețin gradele didactice unu și 
superior este de 17,0%, pe când în celelalte institu-
ții de învățământ general (școli primare, gimnazii și 

Figura 1. Prestatorii de servicii educaționale extrașcolare, domeniul Arte, 
în raport cu proϔilurile și formele de organizare
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Figura 2. Componente de bază ale sistemului educaţiei și învăţământului extrașcolar 

licee) − de 15,2%. În cazul gradelor manageriale, în 
instituțiile de învățământ artistic ponderea cadrelor 
de conducere care dețin gradele manageriale unu și 
superior ϐiind de 5,0%, iar în școlile generale − de 
6,5%. Circa 2,1% din numărul total de cadre didac-
tice și de conducere dețin titluri onoriϐice [4, 41-42].

Analiza SWOT a situației la capitolul resurse 
umane din instituțiile de învățământ artistic ex-
trașcolar din Republica Moldova [2, 15] denotă ur-
mătoarele (Tabelul 1):

Profilul cadrelor didactice care activează (sau 
care pot activa) în cadrul domeniului Arte include 

Tabelul 1. Analiza SWOT - evaluarea componentei resurse umane
Puncte forte (S) Puncte slabe (W) Oportunităţi (O) Constrângeri (T)

Resurse umane (cadre didactice)
1.  Existența specialiștilor cu 

o bogată experiență în 
domeniul profesional și 
psihopedagogic;

2.  Motivația ridicată pentru 
performanță și dezvoltare 
personală și profesională 
(participarea la cursuri 
de formare continuă, 
conferințe, seminare, 
activități de master-class, 
worksop-uri etc.);

3.  Susținerea cadrelor de 
conducere/ didactice care 
aspiră la grad managerial/ 
didactic;

4.   Cadre manageriale și 
didactice solicitate în 
componența Consiliului 
Consultativ al DGETS, în 
Comisia municipală de 
atestare, în comisii pentru 
jurizarea concursurilor etc.

1.  Carențe ale 
managementului 
instituțiilor de 
învățământ extrașcolar;

2.  Necorespunderea 
dimensiunilor existente 
de management al 
educației extrașcolare cu 
tendințele moderne de 
conducere;

3.  Absența colaborării 
cadrelor didactice la 
nivel de instituții de 
învățământ extrașcolar 
local/ raional;

4.  Lipsa unor mecanisme 
durabile de formare 
continuă a specialiștilor 
din domeniul 
educațional extrașcolar; 

5.  Indiferența unor cadre 
didactice față de propria 
pregătire profesională și 
psihopedagogică; 

6.  Insuϐicienta pregătire 
a cadrelor didactice în 
utilizarea tehnologiilor 
informaționale;

7.  Fluctuația excesivă de 
cadre didactice din 
sistem;

3.  Existența unui număr 
mare de cadre didactice 
de vârstă pensionară.

1. Instituirea Centrelor 
metodice republicane/ 
municipale pentru 
cadrele didactice din 
domeniul educației 
extrașcolare;

2.  Existența unei oferte 
de formare a cadrelor 
didactice în țară și peste 
hotarele ei;

3. Implicarea personală 
a cadrelor didactice 
în propria dezvoltare 
personală și 
profesională, prin 
participarea la  cursuri 
de formare continuă, de 
recaliϐicare, conferințe, 
seminare etc.;

4.  Angajarea tinerilor 
specialiști;

5.  Tarifarea angajaților 
din domeniul 
educației extrașcolare 
în concordanță cu 
tarifarea angajaților din 
învățământul general.

1.  Statutul social relativ 
redus al specialiștilor în 
domeniul educațional 
extrașcolar;

2.   Rezistența la schimbare a 
unui număr semniϐicativ 
de conducători ai 
instituțiilor educaționale 
extrașcolare;

3.  Salarii neatractive și lipsa 
de motivație din partea 
cadrelor didactice, a 
tinerilor specialiști 
pentru a activa în 
instituția extrașcolară;

4.  Lipsa unor posibilități 
de stimulare a cadrelor 
didactice, în funcție de 
performanțele obținute;

5.  Reducerea statelor de 
personal în cadrul 
instituțiilor extrașcolare.
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specialiști cu studii superioare în domeniul artelor 
cu studii specializate și/ sau speciale în pedagogia 
artelor cu experiență de activitate în domeniul arte-
lor (artiști, compozitori, interpreți, coregraϐi).

Dezvoltarea profesională a cadrelor didacti-
ce, în vederea formării competențelor profesionale 
este un program complex și primordial în obține-
rea rezultatelor scontate. Obținerea de schimbări 
conceptuale și practice, în procesul implementării 
documentelor de politici educaționale este posibilă 
prin consolidarea formării profesionale continue a 
cadrelor didactice din sistemul educației extrașco-
lare (diversiϐicarea instituțiilor care pot realiza for-
marea continuă în domeniul educației extrașcola-
re).Totodată, activitatea instituțiilor de învățământ 
artistic extrașcolar se axează pe două dimensiuni: 
managerială și pedagogică. 

Dimensiunea managerială implică următoarele: 
 crearea condițiilor motivaționale și organiza-

ționale cu privire la implementarea și monito-
rizarea documentelor de politici educaționale 
extrașcolare (nonformale); 

 organizarea formării resurselor umane;
 organizarea implementării și monitorizării 

propriu-zise a activităților realizate de cadre-
le didactice.

Dimensiunea pedagogică implică: 
 formarea continuă a cadrelor didactice; 
 elaborarea sistemului de indicatori cu privi-

re la eϐiciența implementării documentelor 
curriculare și altele [1, 71].

Managementul resurselor umane ca parte com-
ponentă a sistemului de conducere a educației ex-
trașcolare (nonformale) reprezintă „un sistem coe-
rent și logic de activitate de valorizare, valoriϐicare 
și ampliϐicare a resurselor interne ale cadrului di-
dactic/managerial din perspectiva performanțelor, 
împlinirii și satisfacției profesionale” [1, 71]. Exis-
tă însă unele particularități ale managementului 
resurselor umane în cadrul educației nonformale 
(Tabelul 2). Aceste particularități se deduc din spe-
ciϐicul educației nonformale: 

Tabelul 2. Particularitățile managementului resurselor umane în cadrul educației nonformale
 în Republica Moldova

Indicatori Caracteristici/ funcţii/ atribuţii

Politici de resurse umane  Ministerul Educației și Cercetării al Republicii Moldova (MEC).
Planiϔicarea resurselor umane 
și a managementului resurselor 
umane

 Se planiϐică la nivel de OLSDÎ/Direcții raionale/municipale de învățământ, 
instituții oϐiciale de învățământ și instituții specializate de educație extrașcolară 
(nonformală) de proϐil.

Recrutarea selectivă  Cadrele didactice, educatorii, formatorii se selectează, de regulă, din cadrul 
acelora cu studii pedagogice (și nu numai).

 Nu există la nivel de normă criterii de selectare a personalului pentru educația 
nonformală.

Integrarea/ orientarea/ 
îndrumarea

 În cadrul instituțiilor oϐiciale de învățământ aceste funcții fac parte din 
responsabilitățile administrațiilor și poartă un caracter complementar.

 În cadrul instituțiilor specializate de educație nonformală aceste funcții fac parte 
din responsabilitățile administrației.

Motivarea/ promovarea  Se aplică aceleași instrumente de motivare ca și pentru cadrele didactice din 
învățământul formal, însă realizate, în mare parte, fragmentar.

Perfecționarea/ formarea 
continuă

 Nu se organizează în mod sistemic. Centrul Republican pentru Copii și Tineret 
este responsabil de coordonarea activității centrului metodico-didactic 
republican.

Evaluarea/ monitorizarea  Funcțiile de evaluare/monitorizare revin Direcțiilor raionale/ municipale de 
învățământ, administrației instituțiilor de învățământ, administrațiilor publice 
locale, altor structuri abilitate.

 Nu există un concept clar și o metodologie de realizare a acestui proces.
Comunicarea managerială Depinde de:

A. Rolurile îndeplinite de către manager:
 roluri decizionale; 
 roluri informaționale; 
 roluri interpersonale. 

B. Stilurile de conducere ale managerilor:
 stil de tip „blănare”; 
 stil de tip informare-dirijare; 
 stil de tip convingere; 
 stil de tip rezolvare de probleme.
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 statutul neoϐicial sau mai puțin oϐicial decât 
cel al educației formale; 

 diversitatea tipurilor, formelor și documente-
lor cu privire la educația nonformală; 

 diversitatea categoriilor de subiecți implicați;
  caracterul benevol al educației nonformale etc.
Identiϐicarea acestor particularități cu privire la 

managementul resurselor umane în cadrul educați-
ei nonformale a deschis noi orientări și oportunități 
de a stabili starea actuală a acestuia și a determina 
căile de dezvoltare în perspectivă. 

 În context, se pot constata următoarele: 
 nu există un concept clar privind politicile de 

resurse umane în cadrul educației nonforma-
le la nivel național, regional și instituțional; 

 managementul resurselor umane va ϐi eϐici-
ent, ca și întregul sistem de educație nonfor-
mală, dacă va ϐi elaborată, implementată și 
monitorizată o paradigmă modernă de ma-
nagement și dezvoltare a resurselor umane 
[2, 86-87].

Mecanismele și direcţiile de dezvoltare a re-
surselor umane în cadrul educaţiei extrașcolare 
(nonformale) vizează: 

 elaborarea modelelor de formare inițială a 
cadrelor didactice pentru sistemul de învăță-
mânt extrașcolar (nonformal);

 crearea condițiilor de formare continuă a ca-
drelor didactice în raport cu nevoile lor profe-
sionale;

 susținerea și motivarea cadrelor didactice 
pentru activitatea în domeniul educației ex-
trașcolare (nonformale) (Fig.3):

Profesionalismul și succesul cadrului didactic 
derivă, mai întâi, din unitatea următoarelor trei ca-
tegorii de factori: 

 cunoștințe de specialitate (care asigură compe-
tența profesională a pedagogului); 

 cunoștințe psihopedagogice (care îl orientează 
din punct de vedere intelectual în actul instruc-
tiv-educativ, sub raport psihopedagogic); 

 capacitățile sau aptitudinile profesionale (care 
permit realizarea concretă a actului educațio-
nal). 

De menționat că psihologia pedagogică este in-
teresată nu numai de aptitudinile copiilor, ci și de 
aptitudinile pedagogice. De aceea vom trata com-
petențele pedagogice ca modalități relaționale prin 
intermediul cărora orice inϐluență educativă să de-
vină realmente un bun circulant între cadru didac-
tic și educat. Din conținutul psihic al aptitudinilor 
pedagogice se pot evidenția următoarele: calitățile 
gândirii, calitățile limbajului, calitățile atenției, ca-
litățile memoriei, imaginația pedagogică, spiritul de 
observație, aptitudinea empatică, aptitudinea de a 
cunoaște și a înțelege elevul, aptitudinea de a co-
munica accesibil cunoștințele, cea organizațională, 
tactul pedagogic. 

Savantul Virgil M. Mândâcanu, în lucrarea sa 
„Bazele tehnologiei și măiestriei pedagogice”, men-
ționează că „Termenul „măiestrie pedagogică” sem-
niϐică întregul ansamblu de calități individuale și 
profesionale, manifestate în activitățile pe care le 
desfășoară profesorul de performanță, în scopul cre-
ării unui element psihologic sau intelectual optim și 
care constituie un argument al instruirii, educației și 
dezvoltării multilaterale a personalității elevului” [6].

Figura 3. Prolegomene la un concept de formare inițială și continuă a resurselor umane
pentru educația extrașcolară (nonformală)
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Tratarea și evidențierea problematicii contem-
porane a carierei didactice, bazate pe profesiona-
lism, formare și dezvoltare profesională continuă, 
solicită tot mai mult capacitatea de autoreϐlecție a 
cadrelor didactice și de conceptualizare a elemente-
lor legate de vocația lor, sub diverse aspecte deter-
minate de atributele, caracteristicile și trăsăturile 
profesiei,  în corelare cu un management eϐicient. 
Măiestria pedagogică nu se poate forma fără o te-
meinică pregătire de specialitate și psihologică. Ea 
se formează în contactul permanent cu elevii, prin 
preocuparea continuă de formare și dezvoltare pro-
fesională. Un factor important al succesului pedago-
gic este capacitatea și deprinderea de autoeducație, 
care cuprinde un ansamblu de activități ale perso-
nalității didactice orientată la autoinstruirea, auto-
cunoașterea, autodirijarea în procesul învățământu-
lui permanent, pe tot parcursul vieții.

 Printre trăsăturile personalității pedagogului de 
la proϐilul arte vom evidenția, inclusiv și: orientarea 
spre formarea personalității creatoare a elevilor, ar-
tistismul, simțul dezvoltat al umorului, calitatea de 
a adresa întrebări interesante și neașteptate, abili-
tatea de a crea situații distractive, originale, cu un 
grad sporit de ϐlexibilitate, ingeniozitate. Programe-
le de formare, la rândul lor, au scopul de a oferi po-
sibilitatea angajaților de a-și dezvolta competențele 
profesionale, inclusiv sub aspect strategic, iar obiec-
tivele principale vizează un șir de aspecte-cheie, 

printre care: obținerea unei caliϐicări profesionale, 
adaptarea angajaților la cerințele locului de muncă 
și ale postului respectiv (inclusiv în condiții pande-
mice de COVID-19), promovarea/avansarea la locul 
de muncă, dezvoltarea carierei profesionale, actua-
lizarea competențelor profesionale pentru locul de 
muncă respectiv, formarea profesională continuă, 
reconversia profesională, dobândirea de cunoștințe 
avansate.

Concluzionând, vom menționa faptul că progre-
sul învățământului depinde de caliϐicarea și compe-
tențele cadrelor didactice și, în special, de calitățile 
lor umane, psihopedagogice, personale și profesio-
nale. Realizarea în cele mai bune condiții a obiecti-
velor educative și pedagogice, culturale, artistice și 
sociale, ce-i revin cadrului didactic, este realmente 
condiționată de pregătirea profesională și trăsătu-
rile de personalitate ale acestuia. Dezvoltarea com-
petențelor profesionale ale cadrelor didactice atât 
la nivelul formării inițiale, cât și la nivelul formă-
rii continue, va crea premise în vederea asigurării 
atractivității și statutului necesar promovării indi-
viduale și sociale, orientate către dezvoltare conti-
nuă și autoperfecționare. Iar munca unor asemenea 
pedagogi va deveni o Artă, fundamentată din per-
spective multidimensionale, asigurându-le, totoda-
tă, formarea de competențe semantice și valorice 
esențiale. 
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Rezumat. Titlul articolului este inspirat din lucrarea lui J.S. Bruner, „Pentru o teorie a instruirii”, construită pe baza 
teoriilor psihologice ale învățării abordate din perspectivă formativă, printr-un „efort de ajustare și de modelare a 
dezvoltării” personalității educatului (elevului) [3, p. 11]. 
În mod analogic, studiul  își propune să proiecteze o pedagogie a valorilor pe baza resurselor formative superioare 
pe care le oferă conceptul de valoare, determinat ϔilosoϔic, sociologic, antropologic, politologic, psihologic, istoric.
Analiza  promovează „o viziune tripartită” asupra subiectului investigat cu mijloacele cercetării pedagogice funda-
mentale (istorice și teoretice), orientate în plan epistemologic, metodologic și practic. O astfel de „viziune tripartită” 
are în vedere:
1) Deϔinirea și analiza conceptului de valoare pedagogică, reconstituit și ϔixat din perspectivă istorică (evolutivă)  și 
teoretică (epistemologică).
2) Aprofundarea semniϔicațiilor valorice ale învățământului în societatea postmodernă (contemporană), reϔlectate 
speciϔic, la nivel de teorie generală a educației, prin „modelul valorilor pedagogice în învățământul privat”, construit 
în condiții de cercetare fundamentală, pe linia de continuitate axiologică existentă între: valorile-scop, valorile-nor-
mă, valorile-mijloc, valorile-valență, valorile-utilitate.
3) Implementarea tehnologiei de promovare a valorilor pedagogice în învățământul privat (primar), evaluată în 
condiții de cercetare operațională, care constituie un subiect ϔinal distinct, abordabil în  condiții de investigare em-
pirică, experimentală.  

Cuvinte-cheie: valoare pedagogică, valoare-scop, valoare-normă, valoare-mijloc, pedagogia valorii, tehnologia 
promovării valorilor, competența ,,a ști să cauți ” (să cercetezi). 

FOR A PEDAGOGY OF SUMMARIES VALUES
Abstract. The title of the article is inspired by the work of J.S. Bruner, “For a theory of instruction”, built on the psy-
chological theories of learning approached from a formative perspective, through an “effort to help and shape the 
development” of the personality of the educated (student) [3, p. 11].
By analogy, the study aims to design a pedagogy of values   based on the higher formative resources offered by the 
concept of value, determined philosophically, sociologically, anthropologically, politologically, psychologically, his-
torically.
The analysis promotes a “tripartite vision” on the subject investigated with the means of fundamental pedagogical 
research (historical and theoretical), oriented in epistemological, methodological and practical plan. Such a “tripar-
tite vision” refers to:
1) Deϔining and analyzing the concept of pedagogical value, reconstructed and ϔixed from a historical, (evolution-
ary) and theoretical (epistemological) perspective.
2) Deepening the value meanings of education in the postmodern (contemporary) society, speciϔically reϔlected, 
at the level of general theory of education, through the “model of pedagogical values   in private education”, built 
in conditions of fundamental research, on the axiological continuity line between: purpose-values, norm-values, 
means-values, valence-values, utility-values.
3) The implementation of the technology for the promotion of pedagogical values   in private (primary) education, 
evaluated in conditions of operational research, which constitutes a distinct ϔinal subject, approachable in condi-
tions of empirical, experimental investigation.

Keywords: pedagogical value, goal-value, norm-value, middle-value, value pedagogy, value-promoting technol-
ogy, the ability to know how to search (to research.)
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Elaborarea unei pedagogii a valorilor constitu-
ie o temă importantă, de mare actualitate. Ea este 
determinată de noua stare de existență a omului în 
societatea modernă și postmodernă (contempora-
nă), care în toate etapele istorice acționează pe baza 
unor valori formative instituite, direct sau indirect, 
explicit sau implicit, ca scopuri, norme și mijloace 
de educație (și instruire) prospective, durabile, eϔici-
ente. Valorile pedagogice reϐlectă aceste trei repere 
axiologice la un nivel psihologic profund, concentrat 
(ca valoare-valență) și extins, psihosocial, comuni-
tar (ca valoare-utilitate), identiϐicabile în context in-
stituțional deschis, desfășurat sistemic, inclusiv în 
spațiul conturat special în cadrul particular al învă-
țământului privat. 

Valorile pedagogice, articulate ϔilosoϔic, la nivel de 
axiologie a educației, ca valori-scop, valori-normă, va-
lori-mijloc, susținute psihologic ca valori-valență (ex-
primate atitudinal) și valori-utilitate (exprimate ap-
titudinal, ca resurse ale acțiunii eϐiciente) [6, 8, 10].

Problema fundamentală a temei cercetate care 
constituie obiectul de studiu speciϔic al pedagogiei va-
lorilor implică rezolvarea contradicției dintre mul-
titudinea de valori existente în societatea contem-
porană, în evoluție continuă, și aspectele funcționa-
le care consemnează importanța valorii pedagogice 
(scop, normă, mijloc; valență, utilitate) de factor ac-
tiv în procesul de formare și dezvoltare cognitivă (em-
pirică și rațională, logică, intelectuală) și noncogniti-
vă (afectiv-motivațională, volitiv-caracterială) a ele-
vului în contextul speciϐic, creat în cadrul învățămân-
tului privat. 

1. Deϔinirea și analiza conceptului de valoare pe-
dagogică, reconstituit și ϐixat din perspectivă istorică 
(evolutivă) și teoretică (epistemologică).

Deϔinirea conceptului de valoare pedagogică este 
realizată în condiții de cercetare pedagogică funda-
mentală, raportată la resursele epistemologice, nor-
mative și metodologice pe care le ϐixează Teoria ge-
nerală a educației, în perspectivă istorică și teoretică.

În perspectivă istorică, avem în vedere evoluția 
valorilor, în general, a valorilor pedagogice, în mod 
special, în pedagogia premodernă, modernă și post-
modernă (contemporană). Sfera de referință a con-
ceptului de valoare ϐixează, la nivel conceptual (gene-
ral, abstract, stabil / din punct de vedere istoric), cele 
trei semniϐicații majore care au în vedere: a) valoa-
rea-scop (care fundamentează ϔinalitățile educației și 
conținuturile generale ale educației); b) valoarea-nor-
mă (care fundamentează axiomele, legile și principii-
le educației și ale instruirii); c) valoarea-mijloc (care 
fundamentează conținuturile și formele de educație 
și instruire și metodele didactice, de predare, învăța-

re și evaluare) – susținute psihologic, intern prin va-
loarea-valență (atitudinile care orientează educația 
și instruirea) și valoarea-utilitate (care eϐicientizează 
acțiunile de predare-învățare-evaluare, subordonate 
activității de instruire.

În analiza noastră am evidențiat evoluția valorii 
pedagogice în epoca contemporană, susținută la ni-
vel de paradigmă integrativă, a proiectării curriculare 
favorabilă educației de calitate [8, pp. 108- 109], pro-
movată în termenii actualității postmoderne în con-
diții de „pedagogie transprezentă”, bazată pe o mul-
titudine de noțiuni fundamentale și operaționale
 [5, pp. 315-319].

Valorile pedagogice promovate în epoca postmo-
dernă (contemporană) sunt anticipate în epoca mo-
dernă timpurie de ideile progresiste promovate de ϐi-
lo,oϐia lui Spinoza. Ea pune accent pe „libertatea de a 
judeca prin intermediul rațiunii” [15].

În această perspectivă, libertatea de acțiune a „ac-
torilor educației” (a profesorilor, dar și a elevilor) so-
licită responsabilitatea pedagogică și socială a aces-
tora, asumată în funcție (în raport) de valorile-scop, 
valorile-normă, valorile-mijloc, susținute psihologic, 
în termeni de competențe, exprimate la nivel de va-
lori-valențe / atitudini (afectiv-motivaționale și voli-
tiv-caracteriale) și de valori-utilitate / aptitudini care 
susțin acțiunile eϔiciente (a ști să faci, utilizând de-
prinderile și priceperile dobândite în activitatea de 
instruire).

Conceptul pedagogic de valoare pedagogică, aϐir-
mat în pedagogia modernă și contemporană, reϐlec-
tă speciϐicul abordărilor ϐilosoϐice, sociologice și psi-
hologice, dar și antropologice, politice și istorice, 
prezentate anterior. În această perspectivă, în viziu-
ne tripartită, acest concept, deϐinit la nivel de valoa-
re-scop, valoare-normă, valoare-mijloc, are ca sferă de 
referință:
a) orientările prospective și axiologice stabilizate la 

nivel de:
-  ϔinalități ale educației (macrostructurale: idea-

lul educației și scopurile generale ale educați-
ei; microstructurale: obiectivele generale, spe-
ciϐice, concrete / operaționale);

-  conținuturi generale ale educației, morale, inte-
lectuale (științiϐice), tehnologice (științiϐice apli-
cate), estetice, psihoϐizice, care au la bază un set 
de valori pedagogice generale, determinate de 
cerințele obiective de dezvoltare normală (în 
sens normativ) a personalității umane și a so-
cietății [7, pp. 104-113; 125-127; 150-151];

b) axiomele, legile și principiile pedagogice, ale edu-
cației și ale instruirii care „avansează un model al 
normativității” care reϐlectă și sintetizează „un an-
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samblu de resurse și cerințe (didactice, gnoseolo-
gice, psihologice, sociologice, organizaționale, ci-
bernetice” [Ibidem, pp. 21-22].

c) conținuturile și formele de organizare ale învăță-
mântului, eϐicientizate prin metode didactice și 
strategii de evaluare adecvate, cu ajutorul cărora 
important devine nu doar sistemul, ci, în primul 
rând, procesul de instruire, elevul, cu toate resur-
sele sale psihologice, cognitive și afective, aptitu-
dinale și atitudinale, reϐlectate și sintetizate spe-
cial în cadrul unor „noțiuni de bază ale pedagogiei 
transprezente”: a forma omul întreg, a preda gân-
direa, cunoaștere conștientă, învățare integrată 
[5, p.p.312; 315-317]. 
În perspectivă, teoretică (epistemologică), va-

loarea poate ϐi deϐinită și analizată la nivel general 
și speciϐic. La nivel general, ea constituie un con-
struct de bază al existenței umane, individuale și so-
ciale, „un element logic, fundamental al conștiinței 
noastre” [1, p. 14]. La nivel speciϐic, este abordată 
și aprofundată din mai multe perspective: ϐilozoϐică 
(etică, axiologică, estetică etc.), sociologică (în con-
diții de deschidere spre zona antropologică și politi-
că), psihologică, istorică și nu în ultimul rând peda-
gogică [12, pp. 5-48]. 

Abordarea ϔilosoϔică permite analiza logică, eti-
că și estetică a valorii, analiză realizată în sens inte-
grator-funcțional la nivelul superior pe care îl asigu-
ră axiologia și epistemologia (ca domenii fundamen-
tale ale ϐilozoϐiei care evoluează și ca științe sociou-
mane distincte).

Abordarea sociologică implică raportarea valorii 
la un comportament cultural dominant, reprezentat 
și deϐinit de Max Weber prin conceptul de model-ide-
al care „desemnează trăsăturile culturale” obiective 
(și subiective) aϐirmate într-un spațiu social delimi-
tat (național, regional, local etc. [2, p. 691].

Abordarea psihologică sesizează, evidențiază și 
accentuează valoarea-valență care susține motiva-
rea internă a actorilor sociali, în cazul nostru a actori-
lor educației (profesorilor, preșcolarilor, elevilor, stu-
denților, părinților, reprezentanților comunității edu-
caționale locale etc.), valoare exprimată în termeni de 
competență, în spiritul proiectării curriculare, ca sin-
teză și expresie a „paradigmei pedagogiei integrati-
ve” [4, p. 17]. 

Abordarea istorică scoate în relief valoarea perenă 
pe care o exprimă „sincrotimpul ca ipostază tripartită, 
trecut – prezent – viitor” necesară în analiza-sinteza 
evoluției culturii, în general, a oricărui proces peda-
gogic (formativ), în mod special [16, pp. 19-36]. 

Conceptul pedagogic de valoare reϐlectă speciϐic 
abordările de ordin ϐilosoϐic, sociologic, psihologic, 

istoric, subliniate anterior. El ϐixează în viziune epis-
temologică „tripartită” sfera de referință a valorii, dar 
și funcția sa generală, care determină modul de in-
teracțiune necesar între componentele sale principa-
le, active și interactive la nivel de structură de bază. 
Cele trei dimensiuni ale conceptului sunt aborda-
te din perspectiva curriculară a pedagogiei integra-
tive, interpretată și ca „școală științiϐică a pedagogiei 
transprezente” în cadrul căreia, în educația de calita-
te: a) „este necesar un anumit fel de a gândi valorile”; 
b) „nevoia de a înțelege prezentul este la fel de im-
portantă ca nevoia de a proiecta viitorul” [6, pp. 4, 7]. 

1) Sfera de referință a conceptului pedagogic de 
valoare evidențiază și ϐixează caracterul teleologic și 
axiologic al educației care implică:

A. Finalitățile educației, proiectate curricular pe 
baza valorilor pedagogice-scop exprimate și sinteti-
zate de: a) ϐilosoϐia și de politica educației, în termeni 
de cerințe de dezvoltare optimă a societății și a ϐiecă-
rei persoane; b) psihologia educației, în termeni de 
competențe care pot ϐi dobândite în timp și de perfor-
manțe, evaluabile imediat.

B. Conținuturile generale ale educației – morală, 
intelectuală (științiϔică), aplicată (tehnologică) și psi-
hoϔizică – determinate de valorile pedagogice gene-
rale: binele moral, adevărul științiϐic; utilitatea ade-
vărului științiϐic aplicat; frumosul și sănătatea psihi-
că și ϐizică [8, p.p.63-64].

C. Normativitatea pedagogică elaborată pe baza 
valorilor-normă, care asigură ordonarea educației și 
a instruirii la nivel: a) macrostructural prin „axiome 
(și legi) necesare pentru conceperea corectă (norma-
lă) a educației și a instruirii”; b) microstructural, prin 
„principii de proiectare a educației și a instruirii – ne-
cesare pentru planiϐicarea corectă a educației / in-
struirii” - și prin „principii de realizare a educației / 
instruirii – necesare pentru realizarea și dezvoltarea 
corectă a educației / instruirii (vezi principiile didac-
tice)” 

D. Tehnologia educației și a instruirii aplicată în ca-
drul procesului de învățământ, pe baza valorilor-mij-
loc, care includ conținuturile învățământului, meto-
dele didactice și formele de organizare a instruirii și 
strategiile de evaluare (inițială / predictivă, continuă 
/ formativă și ϔinală / sumativă), subordonate psiho-
logic (și pedagogic) unor competențe (deϐinite în ter-
meni de valori-valență) și de performanțe (deϐinite în 
termeni de valori-utilitate) [Ibidem, pp. 47-49].

2) Funcția generală a valorilor pedagogice, deϐini-
tă la nivel de ϐilozoϐie și de politică a educației, este 
cea de orientare axiologică a omului, în contextul ra-
porturilor sale complexe cu lumea obiectivă și su-
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biectivă, realizate prin aptitudinile și atitudinile sale 
superioare, cognitive (logice, raționale, intelectuale) 
și noncognitive (afective, motivaționale etc.).

3) Structura de bază a valorilor pedagogice – co-
respunzătoare funcției generale – poate ϐi identiϐica-
tă, accentuată și dezvoltată la nivelul corelației din-
tre acțiunile formative integrate în activitatea de edu-
cație / instruire: a) receptarea valorilor ca „valori în 
sine”; b) însușirea valorilor ca valori morale, intelec-
tuale, tehnologice, estetice, sanitare etc.; c) generare 
a valorilor proprii în măsura interiorizării valorilor 
culturii, reϐlectate pedagogic în programele școlare / 
universitare; d) transformare a „omului însuși” prin 

valorile culturii universale și naționale, morale și ști-
ințiϐice, artistice și sportive etc. [13, p. 6].

Valoarea pedagogică, deϐinită și analizată la nivel 
de concept fundamental, în raport de cele trei crite-
rii consacrate în epistemologie, dezvoltată ca ϐilozo-
ϐie a științei, permite analiza aprofundată a sisteme-
lor moderne și postmoderne (contemporane) de în-
vățământ, abordate ca sisteme sociale deschise. În 
cadrul lor putem elabora un Tabel care evidențiază 
comparativ valorile-scop și valorile-normă, obiectiva-
te în cadrul juridic din România și Republica Moldo-
va, prezentat ca studiu de caz (învățământul privat, 
între 1995 – 2014). 

Valorile pedagogice implicate teleologic și normativ în învăţământul privat
(aspecte comparative Republica Moldova - România)

Legea Învăţământului
(1995)

R.Moldova

Codul Educaţiei
(2014)

R.Moldova

Legea Învăţământului
(1995)

România

Legea Educaţiei Naţionale
(2011)

România
Valori-scop

Obiective strategice
-    Dezvoltarea personalității la 

potențialul maxim aptitudi-
nal și atitudinal

-    Cultivarea respectului pen-
tru libertatea omului

-    Cultivarea responsabilității 
față de valorile unei socie-
tăți libere

Obiectivul major
-     Dezvoltarea liberă, armo-

nioasă a omului și formarea 
lui creativă

Valori-scop

Obiective strategice
-   formarea unui caracter in-

tegru și dezvoltarea unui 
sistem de competențe 
(cunoștințe, abilități, va-
lori)

Obiectivul major
-   Formarea personalității cu 

spirit de inițiativă, capa-
bile de autodezvoltare

Valori-scop

Obiective strategice
-     Însușirea cunoștințelor 

științiϐice a valorilor cul-
turii naționale

-     Formarea capacităților 
intelectuale, dispoziții-
lor afective și abilităților 
practice

-   Educarea spiritului res-
pectului libertăților 
fundamentale

Obiectivul major
-    Dezvoltarea liberă, inte-

grală și armonioasă a in-
dividualității umane, în 
formarea personalității 
libere și creative

Valori-scop

Obiective strategice

Obiectivul major
-  Formarea personalității 

autonome cu asumarea 
unui sistem de valori 
necesare pentru dezvol-
tarea personală, a spi-
ritului antreprenorial, 
pentru participare cetă-
țenească activă în socie-
tate, pentru incluziunea 
socială și pentru angaja-
re pe piața muncii

Valori-normă
Principii
-  non-proϐit
-  aplicării standardelor de stat

Valori-normă
 Principii
-  echității
-  calității
-  relevanței
-  centrării pe beneϐicii
-  libertății de gândire
-  respectării dreptului la 

opinie
-  incluziunii sociale
-  egalității
-  integralității
-  eϐicienței
-  autonomiei
-  răspunderii publice

Valori-normă
Principii
-  non-proϐit
-  organizării pe principii 

nediscriminatorii
-  respectării standardelor 

naționale
-  asigurării drepturilor 

egale
-  învățământului demo-

cratic
-  dreptului la educația dife-

rențiată
-  educației permanente

Valori-normă
 Principii
-  echității
-  calității
-  relevanței
-  eϐicienței
-  descentralizării
-  răspunderii publice
-  identității culturale
-  recunoașterii drepturilor
-  egalității șanselor
-  concentrării pe beneϐiciar
-  dreptului la opinie
-  transparenței
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2. Aprofundarea semniϔicațiilor valorice ale învă-
țământului în societatea postmodernă (contempo-
rană), reϐlectate speciϐic, la nivel de teorie generală 
a educației, poate ϐi realizată în condiții de cercetare 
pedagogică fundamentală, inițiată pe linia de conti-
nuitate axiologică între valorile-scop, valorile-normă, 
valorile-mijloc, valorile-valență, valorile-utilitate, re-
prezentată în cadrul unui model pedagogic, constru-
it la nivel de idealtip.

Valorile pedagogice (scop, normă, mijloc; valențe, 
utilitate) reϐlectate, asimilate și interiorizate în învă-
țământ, corelate și integrate în cadrul modelului au ca 
scop strategic dobândirea unei plus-valori care con-
centrează teleologic, axiologic și prospectiv, compe-
tența de A ȘTI SĂ CAUȚI. Este competența accentua-
tă în partea centrală a modelului. 

La acest nivel, putem evidenția relația dintre: 1. Va-
lorile fundamentale, general-umane: valori-scop; va-
lori-normă; 2. Orientările valorice ale sistemului și ale 
procesului de învățământ - valorile-mijloc; 3) Valorile 
pedagogice interiorizate și exprimate psihologic: va-
lori-valență (aptitudinale și atitudinale) și valori-utili-
tate (performanțele observabile și evaluabile). 

Aceste valori pedagogice, articulate între ele (teleo-
logic, axiologic și prospectiv), susțin „producția peda-
gogică” principală a profesorului – activitatea de edu-
cație / instruire, concepută planiϐicată, realizată și dez-
voltată curricular, pe termen scurt, mediu și lung. 

În epoca istorică postmodernă, contemporană o 
astfel de activitate de educație și instruire complexă 
urmărește, în mod consecvent și strategic: 

1) Formarea personalității deschise, autonome, in-
tegrale, care îmbină libertatea cu responsabilitatea de 
acțiune, calități psihologice și sociale necesare edu-
catorului, de la toate treptele și disciplinele de învă-
țământ, în orice activitate pedagogică, de educație și 
instruire; 

2) Orientarea activității de educație / instruire în 
direcția atingerii competenței-cheie de A ȘTI SĂ CA-
UȚI, să cercetezi eficient, utilizând permanent com-
petența de A ȘTI – A ȘTI SĂ FACI – A ȘTI SĂ LUCREZI 
IN ECHIPĂ – A ȘTII SĂ FII și SĂ DEVII (utilizând efec-
tiv capacitatea de a învăţa pe tot parcursul vieţii) 
[11, pp. 69-78];

3) Perfecționarea tehnologiei educației / instrui-
rii, care favorizează promovarea valorilor pedagogi-
ce generale și speciϐice tipului de învățământ (public, 
privat), care perfecționează permanent competența 
de A ȘTI SĂ CAUȚI, în condiții de creativitate pedago-
gică (didactică) inovatoare, care îmbină originalita-
tea (susținută psihologic prin libertatea de acțiune și 
interacțiune didactică) cu responsabilitatea, asuma-
tă la nivel de utilitate socială, probată și recunoscută 

în cadrul clasei, școlii, comunității educaționale nați-
onale, teritoriale, locale etc. 

 3. Implementarea tehnologiei de promovare a va-
lorilor pedagogice în învățământul privat (primar) a 
fost evaluată în condiții de cercetare operațională, 
care constituie un subiect ϐinal distinct, abordabil în 
condiții de investigare empirică, experimentală.

În limitele articolului prezent, putem sublinia im-
portanța metodologică a cercetării aplicative probată 
în studiul de caz realizat, cu referință la valorile peda-
gogice ale învățământului privat din Republica Moldo-
va și România. Avem în vedere următoarele aspecte:

1) Cercetarea aplicativă conϐirmă necesitatea cen-
trării proiectelor curriculare asupra competenței 
care marchează capacitatea superioară a educatului 
de A ȘTI SĂ CAUȚI, implicată în conceperea și realiza-
re unei învățări active, susținută axiologic la nivel de 
ϐinalități, conținuturi de bază, normativitate didacti-
că, structuri tehnologice eϐiciente în plan didactic și 
extradidactic.

2. Competența de A ȘTI SĂ CAUȚI, să înveți prin cer-
cetare, este probată experimental prin capacitățile 
subiecților de a rezolva anumite tipuri de probleme 
prin utilizarea valorilor-scop, normă, mijloc, în con-
diții de libertate creativă superioară (inovatoare) și 
de responsabilitate deplină (didactică și socială).

3. Aplicarea Tehnologiei promovării valorilor pe-
dagogice în învățământul privat (primar) devine un 
factor de progres școlar permanent, care generează 
plus-valoare în condiții de abordare globală a instru-
irii la nivel de: 

a) proiectare curriculară, prin valorile-scop care 
asigură sinteza între ϐinalitățile deϐinite în termeni 
de competențe și conținuturile generale ale educați-
ei care asigură baza de formare-dezvoltare durabilă a 
personalității educatului;

b) realizare și dezvoltare curriculară, prin cunoș-
tințele teoretice și procedurale activate, prin meto-
dele de predare-învățare-evaluare eϐicientizate, prin 
formele de organizare adaptate permanent, în mod 
liber și responsabil, la un context pedagogic și soci-
al deschis. 

În concluzie, analizele propuse în studiul nostru 
au fost inițiate în condiții de cercetare fundamentală, 
istorică și teoretică. Pe această cale am încercat să re-
alizăm trei contribuții inovative, promovate în zona 
teoriei generale a educației, cu impact praxiologic în 
didactica generală, teoria curriculumului, manage-
mentul și politica educației:

1. Deϐinirea conceptului de valoare pedagogică, 
prin prelucrarea formativă a semniϐicațiilor acumu-
late istoric din perspectivă ϐilosoϐică, sociologică, psi-
hologică; 

Violeta Brăguță. Pentru o pedagogie a valorilor rezumative
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2. Aprofundarea conceptului prin evidențierea 
raporturilor formative existente între semniϐicații-
le sale funcțional-structurale – ϐixate la nivel de va-
loare-scop, valoare-normă, valoare-mijloc și noțiuni-
le pedagogice fundamentale care deϐinesc: ϐinalități-
le și conținuturile generale ale educației; normativi-
tatea educației – tehnologia educației;

3. Conturarea unei pedagogii a valorilor este ar-
gumentată: a) teoretic prin obiectul de studiu speciϔic 

(valorile-scop raportate la ϐinalitățile și conținuturi-
le generale ale educației), ordonat prin normativita-
tea pedagogică (aϐirmată prin axiome, legi și princi-
pii ale educației); b) practic, prin valorile-mijloc, care 
promovează tehnologia educației prin conținuturi-
le instruirii, metodele didactice (de predare-învăța-
re-evaluare) și formele de organizare eϐicientă a în-
vățământului. 
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PERSONALIA

Acest medalion este o invitație oportună și nece-
sară la meditații și analize atente, profunde asupra 
unei povești de viață și, mai ales, a unei moșteniri 
intelectuale, ale căror valoare și rost trebuie să ϐie 
încă descoperite și înțelese. Întrucât în istoria ori-
cărei sfere de activitate umană au existat ϐiguri dis-
tincte care au contribuit la transformări de substan-
ță și au trasat direcții, ar trebui să cunoaștem care 
sunt cu adevărat personalitățile distinse ale dome-
niului nostru. Una dintre ele, care s-a impus ca un 
om de merit și de onoare, o aristocrată prin cultu-
ră, cunoaștere, competențe și abilități desăvârșite 
este distinsa doamnă Maria Hadîrcă, doctor în pe-
dagogie, conferențiar cercetător, mentor, îndrumă-
tor, model de înaltă conștiință intelectuală, cultură 
pedagogică și lingvistică.

Doamna Maria Hadîrcă este o personalitate foar-
te complexă, al cărei nume bun a devenit mai de preț 
decât orice bun pe care și l-ar ϐi putut însuși cine-
va într-o viață de om. Își merită pe deplin respec-
tul deosebit al colegilor, pacea și bucuria împlinirii 
profesionale, dar și personale, căci a putut să se im-
pună ca o prezență de spirit în toate împrejurările 
existenței noastre surprinzătoare. Este un model de 
atitudine inteligentă, de eleganță lingvistică, de con-
centrare intelectuală, de bun simț, de stil și raϐina-
ment în acțiuni, comportament, mișcări, vestimen-
tație. Ea este ascultată. Ea este căutată, în ea te poți 
încrede și opiniile ei sunt de mare preț pentru toți 
acei care o cunosc. Pentru că ea este subtilă, princi-
pială, curajoasă, atentă. Nu face compromisuri care 
să o compromită, nu se pierde în lucruri superϐici-
ale, este mereu axată pe problemele esențiale ale 
educației, prevăzătoare, la datorie. Trebuie să ϐii no-
rocos să o ϐi întâlnit, iar în momentul în care o cu-
noști cu adevărat te temi să o pierzi. 

Ziua în care a venit pe lume doamna Maria Hadîr-
că - 14 octombrie (are semniϐicația acoperământu-
lui și a ocrotirii divine) este una atât de frumoasă și 
de mare însemnătate spirituală pentru neamul din 
care avea să facă parte, încât a ales să-i slujească în-
tr-un domeniu de cea mai mare importanță pen-
tru semeni: educația lor. În familia în care a crescut 
erau șapte copii harnici și cuminți, care, crescân-
du-se unul pe altul, au putut reuși cu toții în viață. 

Maria, ϐiind una 
dintrej surorile 
mai mari, respon-
sabilă și atentă, 
și-a asumat gri-
ja față de cei mai 
mici. Se spune, de 
asemenea, că în 
satul Crăsnășești 
(r-nul Telenești) 
în care s-a născut, există un stejar-minune cu șapte 
coroane și șapte tulpini având o singură inimă-rădă-
cină. Poate aceste fenomene surprinzătoare, cu va-
loare de simbol, explică fenomenul Maria Hadîrcă, 
femeia puternică, virtuoasă și harnică, despre care 
se spune că „prețul ei întrece mărgeanul”. Înalta ei 
capacitate de efort, dinamismul, voința puternică, 
loialitatea, acuratețea, entuziasmul, pluridimensio-
nalitatea preocupărilor, aspirațiilor sunt demne de 
urmat într-o epocă a snobismului, a incertitudinilor 
și a efemerității lucrurilor. 

Trebuie să subliniem că domnia sa, după ab-
solvirea facultății de Filologie a Universitatății 
de Stat din Moldova (1975), acumulează o expe-
riență profesională destul de prodigioasă, ocu-
pând diverse funcții: de la profesor școlar de lim-
ba și literatura română (1975-1982), metodist la 
Ministerul Învățământului al Republicii Moldova 
(1983-1990), inspector școlar la Direcția Gene-
rală a Învățământului din mun. Chișinău (1990-
1995), până la specialist principal în cadrul Mi-
nisterului Educației și Științei al Republicii Mol-
dova (1995-1999), după care alege să activeze în 
domeniul editorial, dar tot legat de învățământ, în 
calitate de redactor-șef al Departamentului Edu-
cație, Editura Litera (1999-2002). Toate aceste 
trepte ale ascensiunii sale profesionale aveau să 
aibă o importanță deosebită și un impact special 
pentru activitatea ulterioară din cadrul Istitutului 
de Științe ale Educației, ea fiind persoana care cu-
noștea din propria experiență cum funcționează 
pe viu sistemul educațional, de la rădăcini până în 
vârfurile birocratizate.

Începând cu anul 2002, Institutul de Științe ale 
Educației o are pe doamna Maria Hadîrcă printre 

MARIA HADÎRCĂ ȃ 
MODEL DE CONȘTIINŢĂ 
ȘI CULTURĂ PEDAGOGICĂ 
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colaboratorii săi, mai întâi în calitate de lector su-
perior la catedra Educație Lingvistică și Literară, 
apoi – de cercetător științiϐic în pedagogie. Și foar-
te curând, în 2006, va obține deja gradul științiϐic de 
doctor în pedagogie la specialitatea 13.00.01 – Pe-
dagogie generală cu tema Conceptualizarea evaluă-
rii competențelor literare și comunicative ale elevilor. 
Din 2010, deține și titlul științiϐico-didactic de con-
ferențiar cercetător în pedagogie (prin concurs), iar 
apoi este abilitată cu dreptul de conducător de doc-
torat (2014, 2018). 

 În Institutul de Științe ale Educației doamna Ma-
ria Hadîrcă își continuă ascensiunea de carieră prin-
tr-o muncă asiduă în calitate de cercetător științiϐic 
în Laboratorul Evaluare (2003-2007), apoi ca șef al 
sectorului Teoria Educației (2008-2014), șef al sec-
torului Limbă și Comunicare (2015-2019). Din anul 
2020, este cercetător științiϐic coordonator în sec-
torul Calitatea Educației. În această funcție de ulti-
mă oră ea continuă să ϐie unul dintre cei mai valo-
roși și activi cercetători. Aici, în institut, este locul 
unde convingerile, ideile, viziunile sale au putut să-
și atingă desăvârșirea, materializându-se în zeci și 
zeci de publicații: monograϐii și capitole în mono-
graϐii, manuale școlare, ghiduri metodologice, studii 
de analiză și sinteză, teze ale forurilor științiϐice na-
ționale și internaționale. 

Cunoscând subtilitățile a ceea ce se desfășoară 
efectiv în școli, în inspecțiile școlare și în minister, 
ea poate ca nimeni altul să înțeleagă clar ce simt și 
ce gândesc elevii, profesorii, ce pot ei realiza în con-
dițiile existente și ce așteptări ar avea școala de la 
instanțele superioare. Astfel, grație abilităților sale 
excepționale de cercetător științiϐic riguros și pasi-
onat, de analiză științiϐică scrupuloasă, se angajea-
ză într-o examinare atentă, din toate punctele de ve-
dere, a problemelor existente din sistemul educați-
onal, căutând soluții și deschizând largi perspecti-
ve dezvoltării și modernizării domeniului. În acești 
ani, doamna Maria Hadîrcă conceptualizează și co-
ordonează proiecte instituționale de cercetare ști-
ințiϐică, care au vizat chestiuni de cea mai mare ac-
tualitate pentru sistemul educațional din Moldova: 
Educația pentru schimbare din perspectivă axiologi-
că (2007-2011), Proiectarea și realizarea evaluării 
autentice în învățământul secundar general (2008 – 
2011), Paradigme, metode și tehnici de educație inte-
grală în învățământul general (2012-2015), Strate-
gii pedagogice ale formării vorbitorului cult de lim-
ba română din perspectiva educației europene pen-
tru limbi (2015-2019). După cum vedem, o perioa-
dă a coordonat două proiecte! Și în această perioa-
dă (2008 – 2011), cu multă competență și seriozita-

te, doamna a reușit să le scoată în capăt cu brio, re-
zultatele ϐiind unele dintre cele mai solide.

Doamna M. Hadîrcă a adunat rezultatele de cer-
cetare științiϐică ale echipelor de creație din proiec-
tele pe care le-a coordonat cu inteligență în lucrări 
originale și unice, dându-le titluri elocvente și sem-
niϐicative. A creat studii monograϐice savante, dar și 
pragmatice, îngrijite lingvistic și fundamentate din 
punct de vedere științiϐic: Proiectarea și realizarea 
evaluării autentice. Cadru conceptual și metodolo-
gic (2010), Perspectiva axiologică asupra educați-
ei în schimbare (2011), Formarea personalității ele-
vului în perspectiva educației integrale (2013), Edu-
cația integrală. Fundamentări teoretice și aplicative 
(2015), Cadrul de referință privind formarea vorbi-
torului cult de limba română (2017), Strategii peda-
gogice de formare a vorbitorului cult de limba româ-
nă (2018).

Monograϐia colectivă Proiectarea și realizarea 
evaluării autentice. Cadru conceptual și metodologic 
(elaborată în cadrul proiectului Proiectarea și reali-
zarea evaluării autentice în învățământul secundar 
general) constituie o cercetare a procesului de eva-
luare didactică realizată în spiritul pedagogiei com-
petențelor, o preocupare pentru o evaluare auten-
tică a rezultatelor școlare, axată pe implementarea 
metodelor diverse, alternative, interactive de evalu-
are, pe cerințe, principii noi și moderne privind pro-
iectarea și realizarea evaluării autentice.

Perspectiva axiologică asupra educației în schim-
bare (2011) se axează pe sistematizarea și sintetiza-
rea unor cercetări în domeniul axiologiei educației. 
Este vorba despre abordarea epistemică a educației 
axiologice, de valorile axiologiei moderne, de edu-
cația permanentă ca factor al schimbării, conținutul 
lucrării oferind suporturi necesare consolidării uni-
tății epistemice, teoretice și praxiologice a educației 
din această perspectivă anume.

În Formarea personalității elevului în perspecti-
va educației integrale sunt prezentate noi concep-
te educaționale care au determinat schimbarea de 
paradigmă în proiectarea și realizarea educației in-
tegrale, subliniindu-se importanța educației mora-
le ca o dimensiune extrem de profundă și extinsă a 
activității de formare/dezvoltare a personalității in-
tegre. Tot aici este scos în prim-plan rolul școlii și al 
familiei în formarea unei conștiințe morale și sunt 
prezentate diverse strategii educaționale de forma-
re a comportamentului moral. De o tratare aparte 
se bucură problema formării și cultivării prin edu-
cație a atitudinilor elevilor, deoarece anume valori-
le și atitudinile dau coerență și consistență perso-
nalității umane. Cartea pune la îndemâna profesori-
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lor practici de proiectare și valoriϐicare a unor „noi 
educații” în procesul educațional: educația pentru 
mass-media, educația pentru sănătate, educația pen-
tru timpul liber, educația pentru toleranță, educația 
economică.

Fenomenul integralității, o tematică mai puțin 
cercetată la noi, dar care este o condiție și un reper 
solid pentru gândirea pedagogică, își găsește oglin-
direa în monograϐia Educația integrală. Fundamen-
tări teoretice și aplicative, elaborată în cadrul pro-
iectului Paradigme, metode și tehnici de educație in-
tegrală în învățământul general. Lucrarea reprezin-
tă un punct de sprijin sistematic în pătrunderea și 
interpretarea esenței integralității și oferă răspun-
suri pentru problema educației integrale. În mono-
graϐie sunt incluse concepții, paradigme, strategii 
de reconsiderare a dimensiunii educative a proce-
sului de învățământ și tratează principalele domenii 
ale educației formale, informale, nonformale. Auto-
rii monograϐiei au ținut cont de necesitățile dome-
niului și s-au referit, prin prisma concepției educați-
ei integrale, la reactualizarea paradigmei complexi-
tății în postmodernitate, la paradigma educației et-
noculturale, la problemele educației pe tot parcur-
sul vieții, la modelul constructivist al învățării etc. 

În monograϐiile colective - Cadrul de referință 
privind formarea vorbitorului cult de limba română, 
Strategii pedagogice de formare a vorbitorului cult 
de limba română (realizate în proiectul Strategii pe-
dagogice ale formării vorbitorului cult de limba ro-
mână din perspectiva educației europene pentru lim-
bi), sunt examinate documente de politici lingvis-
tice și educative elaborate în plan național și euro-
pean privind educația lingvistică la nivel școlar, este 
analizată starea de fapt privind realizarea activită-
ții pedagogice de formare a vorbitorului cult de lim-
ba română și sunt determinate problemele cu care 
se confruntă cadrele didactice în activitatea lor; este 
elaborată baza teoretico-metodologică necesară 
pentru eϐicientizarea activității pedagogice de for-
mare a vorbitorului cult de limba română.

Tot în cadrul acestui proiect a fost elaborată și 
monograϐia de autor Competența de comunicare: 
conceptualizare, formare, evaluare (2020), care re-
prezintă, după cum mărturisește însăși autoarea, 
„rezultatul unei cercetări laborioase, dezvoltate pe 
parcursul mai multor ani de activitate științiϐică” și 
tratează subiectul complex al competenței și al com-
petenței de comunicare. Lucrarea se situează „pe li-
nia de intersecție a cel puțin trei domenii de cerce-
tare: teoria educației, dezvoltarea curriculumului, 
didactica limbii și literaturii române.” Cercetătoa-
rea examinează evoluția conceptului de competen-

ță, exigențele modelului comunicativ-funcțional de 
studiere a limbii și literaturii române, argumentea-
ză importanța lecturii ca factor de dezvoltare a com-
petenței de comunicare a educaților și de dezvolta-
re cognitiv-afectivă a lor, explică fenomenul comuni-
cării didactice în calitate 
de principiu educațional 
și mecanism pedagogic 
de formare/dezvoltare 
transdisciplinară a com-
petențelor de comuni-
care. Monograϐia se pre-
zintă ca „un demers aca-
demic, de fundamentare 
teoretică a unor concep-
te pedagogice aϐlate încă 
în dezbatere, cât și unul 
de mobilizare a practicii 
educaționale în privin-
ța identiϐicării celor mai 
bune modalități de eϐici-
entizare a activității pedagogice de formare a per-
sonalității elevului din perspectiva competențelor.” 

Printre cele peste 100 de publicații ale doam-
nei Maria Hadîrcă se enumeră o varietate de capi-
tole elaborate în monograϐii colective, care vorbesc 
de la sine despre efortul ei intelectual și despre te-
matica abordată de către cercetătoare: Perspecti-
va axiologică de abordare a educației în schimbare 
(2011), Formarea integrală a personalității în socie-
tatea cunoașterii (2013), Strategia de reconsiderare 
a dimensiunii educative a procesului de învățământ 
(2015), Perspectiva europeană și națională asu-
pra formării-dezvoltării competenței de comunicare 
(2017), Strategii pedagogice de formare a vorbitoru-
lui cult de limba română (2018), Abordarea strate-
gică a activității pedagogice de formare a vorbitoru-
lui cult de limba română (2019), Condiții pedagogi-
ce pentru reconϔigurarea procesului actual de învă-
țare (2020), Cadrul conceptual privind reconϔigura-
rea procesului de învățare din perspectiva competen-
țelor-cheie (2021).

Revistele de specialitate, culegerile conferințelor 
editate în țară, dar și peste hotare, conțin publicații 
ale doamnei Maria Hadîrcă în care descoperim un 
spectru foarte bogat de subiecte, abordate din per-
spective educaționale noi, superioare: perspective 
inter- și transdisciplinare de formare a competenței 
de comunicare, tendințe globale în educație și im-
pactul lor asupra dezvoltării învățământului din Re-
publica Moldova, dezvoltarea curriculumului școlar 
din perspectivă axiologică, referențialul axiologic 
pentru dezvoltarea curriculumului școlar, perspec-
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tiva transdisciplinară de formare a vorbitorului cult 
de limba română, condițiile pentru formarea-evalu-
area transdisciplinară a competenței-cheie de co-
municare în limba română, formarea vorbitorului 
cult de limba română din perspectiva educației eu-
ropene pentru limbi și ca dimensiune importantă a 
curriculumului de limba și literatura română, com-
petența de lectură – concept, structură și mediu de 
formare, abordarea integralizată în educație, post-
modernitate și valorile educației, educativul în școa-
lă, tendințe pe plan mondial în proiectarea și reali-
zarea evaluării școlare, competențele și miza lor în 
instruirea și evalurea autentică, formarea și evalu-
area competenței de a argumenta, perspective de 
abordare a evaluării rezultatelor școlare etc.

Grație abilităților sale excepționale de analiză, 
de clarviziune generală, a calităților sale manageri-
ale, toate monograϐiile conceptualizate și coordona-
te științiϐic de doamna Maria Hadîrcă, studiile sale 
personale, au o valoare științiϐică enormă. Ele aju-
tă efectiv la soluționarea problemelor de ordin teo-
retic și practic ale educației, caracterizându-se prin 
analize, sinteze, argumente și interpretări logice, 
adecvate, prin limbaj elevat. Fiind destinate cerce-
tătorilor din domeniu, cadrelor didactice, concepto-
rilor de curriculum, de manuale școlare, inspecto-
rilor școlari, metodiștilor, doctoranzilor, masteran-
zilor, acestea acoperă multe goluri din literatura de 

specialitate proiectând în modernitate ameliorarea 
calității actului educativ.

Traversând o epocă a incertitudinilor și a snobis-
mului, căutăm cu emoție și nerăbdători modele de 
existență, piloni de nădejde ai perpetuării noastre 
culturale și intelectuale. Doamna Maria Hadîrcă se 
deosebește prin faptul că are curajul să trăiască con-
form unor principii solide de viață. Este o ϐire inde-
pendentă, sigură în ceea ce face, cu o putere de mun-
că de invidiat. Ea este un vizionar. Fiind foarte aten-
tă la noutățile din societate, cultură, educație, gă-
sește cele mai potrivite cuvinte pentru ideile sale și 
le oferă cu dărnicie tuturor. Este foarte comunicati-
vă și adoră să lucreze în echipă. Ea scrie și vorbește 
frumos limba română. Nu se rușinează să învețe pe 
alții ϐiind extrem de generoasă în idei. Ea gândește 
și face, iar în osteneala gândurilor ei se încred mul-
ți. Ea vorbește cu multă chibzuință, dă sfaturi pline 
de înțelepciune și „pâine, fără să lucreze, ea nu mă-
nâncă”. De aceea, viața ei pentru noi este ca o poves-
te, iar creația ei de valori intelectuale și de idei este 
o comoară ce conferă științei pedagogice temeinicie 
și perenitate.

Veronica BÂLICI, 
doctor în pedagogie, conferențiar cercetător,

Institutul de Științe ale Educației
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În anul 2021, Institutul de Științe ale Educației 
– instituție publică de interes național, care reuneș-
te personalități cu realizări deosebite în domeniile 
educației și psihologiei – a sărbătorit 80 de ani de 
la fondare. Anume acest eveniment de anvergură a 
servit drept prilej pentru editarea Almanahului ani-
versar „Institutul de Științe ale Educației: ascensiune, 
performanțe, personalități (1941-2021)”, elaborat, 
de comun acord, de un grup de cercetători și cadre 
științiϐico-didactice de la Institut. 

Lucrarea a fost concepută pentru a răspunde la 
mai multe întrebări și provocări ale timpului, inse-
rând în paginile sale valoroase informații despre 
activitatea Institutului și angajaților acestuia: cerce-
tători, cadre științiϐico-didactice care au activat aici 
pe parcursul anilor. 

Materialele inserate în prezenta lucrare sunt do-
vezi că Institutul de Științe ale Educației a reușit să 
adune pe parcursul celor 80 de ani oameni de valoare, 
remarcabili cercetători și profesori, recunoscuți atât în 
spațiul românesc, cât și peste hotarele acestuia.

Almanahul scoate în vizor primele date despre 
Institut și evoluția istorică a acestuia ca instituție 
ce exercită rolul de consultant strategic al Ministe-
rului Educației și Cercetării în stabilirea priorități-
lor domeniului educațional; consultă proiecte de 
acte normative și documente reglatorii privind în-
vățământul general; elaborează previziuni asupra 
dezvoltării cercetării fundamentale și aplicative în 
domeniul educațional; elaborează strategii privind 
formarea continuă a cadrelor didactice și manage-
riale din învățământul general și profesional tehnic; 
elaborează și prezintă Ministerului Educației și Cer-

cetării raportul privind rezultatele științiϐice, care 
reϐlectă modul de implementare a acestora la nivel 
național; își asumă acțiuni și responsabilități care 
este necesar a ϐi înfăptuite de comun acord, pentru 
modernizarea și dezvoltarea învățământului gene-
ral. Pe paginile acestuia se regăsesc și informații 
despre simbolurile oϐiciale ale Institutului de Științe 
ale Educației: stemă, drapel, imn.

O valoare incontestabilă oferă lucrării evocările 
fotograϐice ce scot în evidență oameni și evenimente 
care au țesut istoria Institutului de Științe ale Edu-
cației de până acum. 

Suportul documentar al almanahului aniversar îl 
constituie literatura de specialitate, documentele din 
arhivele Republicii Moldova (Arhiva Națională a Repu-
blicii Moldova, Arhiva Organizațiilor Social-Politice a 
Republicii Moldova), arhivele private, Muzeul Național 
Pedagogic din Moldova, mărturiile contemporanilor.

Este semniϐicativ să consemnăm, pentru prezent 
și pentru viitor, evenimente și personalități marcan-
te în domeniul educațional a unuia dintre cele mai 
importante foruri științiϐice și educaționale din Re-
publica Moldova – Institutul de Științe ale Educați-
ei. De aici necesitatea elaborării unui almanah ani-
versar ce prezintă succint istoria Institutului, prin 
prisma evoluției, a instituționalizării și a personali-
tăților. Avem ferma convingere că almanahul aniver-
sar „Institutul de Științe ale Educației: ascensiune, 
performanță, personalități (1941- 2021)”, elaborat 
de cercetătorii și cadrele științiϐico-didactice ale In-
stitutului, va deveni o lucrare de referință în istoria 
Institutului, contribuind la dezvoltarea domeniului 
istoria învățământului din Republica Moldova.

INSTITUTUL DE ȘTIINŢE ALE EDUCAŢIEI: 
ASCENSIUNE, PERFORMANŢE, PERSONALITĂŢI ȍ19412021Ȏ

Almanah Aniversar

EX-LIBRIS

Coordonatori: Lilia POGOLȘA, doctor habilitat 
  în pedagogie, conferențiar universitar

Nelu VICOL, doctor în ϐilologie, conferențiar uni-
versitar 
Oxana PALADI, doctor în psihologie, conferenți-
ar universitar 

Autori: L. Pogolșa, dr. hab., conf. univ.; O. Paladi, dr., conf. univ.; 
N. Vicol, dr., conf. univ.; A. Bolboceanu, dr. hab., prof. cerc.; 
M. Hadîrcă, dr., conf. cerc.; I. Achiri, dr., conf. univ.; A. Afanas, 
dr., conf. univ.; A. Paniș, dr., conf. univ.; R. Solovei, dr., conf. univ.; 
V. Bâlici, dr., conf. cerc.; V. Clichici, dr., lector univ.; L. Franțuzan, 
dr., conf. univ.; E. Prunici, lector univ.; I. Gumenâi, dr. hab., conf. 
univ.; I.P. Barna, dr., conf. univ.; V. Samoilenco; E. Globa.
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EXLIBRIS

În paginile volumului Publicații ale Institutului 
de Științe ale Educației (1941-2021) sunt inserate 
titluri ale monograϐiilor, articolelor publicate în re-
viste naționale/internaționale și culegeri științiϐice, 
lucrărilor științiϐice/științiϐico-metodice și didacti-
ce semnate de colaboratorii Institutului de Științe 
ale Educației, ce au văzut lumina tiparului pe par-
cursul celor 80 de ani de la fondarea Institutului de 
Științe ale Educației. 

Editarea volumului reprezintă o recunoștință 
față de activitatea prodigioasă și cu o mare deschi-
dere teoretică și praxiologică a actualilor și foștilor 
colaboratori ai IȘE. Elaborarea acestuia se manifes-
tă și în necesitatea traversării unor recuperări ale 
valorilor științiϐice, didactice, pedagogice, psiholo-
gice, metodologice, praxiologice, manageriale, civili-
zatoare, culturale, informaționale, formative și dez-
voltative, care sunt vădite în cercetarea științiϐică 
drept un proces de lărgire a cunoștințelor/a infor-
mațiilor printr-o observare atentă și obiectivă, prin 
investigare și experimentare, având ca scop desco-
perirea sau interpretarea unor episteme, axiologii, 
teoreme etc.

În aceeași arie de semniϐicație autorii s-au re-
zumat, pentru ϐiecare compartiment în parte, la re-
prezentarea bibliograϐiei ce se dorește a reuni con-
tribuții importante la teoria și practica pedagogică 
modernă. Cu toate acestea, oricât de cuprinzătoa-
re ar ϐi, această bibliograϐie nu va putea ϐi nicioda-
tă completă: îmbogățită cu alte volume ale altor pri-
lejuri și evenimente dintre cele care vor urma, se va 
dovedi, cu toată certitudinea, un instrument de lu-
cru util tuturor acelora care se apleacă asupra câm-
pului, extrem de generos, al științelor educației. 

Publicațiile din acest volum semniϐică, din per-
spectivă doctrinară, fundamentele gândirii teoreti-
ce, creația științiϐică puse în slujba omului ca spi-
rit liber, activ făuritor de forme și simboluri. Dimen-
siunea pozitivă, axiologică, precum și dimensiunea 
metaϐizică, teoretică, ideologică, a publicațiilor din 
acest volum, integrează, prin atribute, prospective 
constructive și deschise, aϐirmarea școlii de calitate 
și a educației prin reușită.

Structura volumului cuprinde un ansamblu de 
studii ce înglobează un material mai cuprinzător de-
cât al unor liste propriu-zise și mai simetric expri-
mate decât în interiorul unui raport cu bibliograϐie 
la ϐinal. Volumul are o capacitate informațională ex-
tinsă atât cantitativ, cât și calitativ la care vor putea 
face apel elevi, masteranzi, studenți, cadre didacti-
ce, științiϐico-didactice și manageriale din învăță-
mântul general și universitar, cercetători etc.

Acestea ϐiind intențiile și acesta ϐiind publi-
cul-țintă, volumul a fost structurat în anumite com-
partimente: monograϐii, articole în reviste științiϐi-
ce recunoscute, articole în culegeri științiϐice, alte 
lucrări științiϐice, manuale, ghiduri metodologice, 
note/suporturi de curs, publicații științiϐice elec-
tronice, lucrări de popularizare a științei. Publicați-
ile din acest volum cuprind cercetările și contextele 
ediϐicărilor din domeniul educativ, ce au ca proiecte 
și ca demersuri strategice și metodologice armoni-
zarea, adaptarea, integrarea obiectivelor, direcțiilor 
și tehnologiilor procesului educativ-formativ. 

Nelu VICOL,
doctor în ϔilologie, conferențiar universirar, 

Institutul de Științe ale Educației

PUBLICAŢII ALE INSTITUTULUI DE ȘTIINŢE ALE EDUCAŢIEI 
(1941-2021)

E ALE EDUCAŢIEI 

Coordonatori științiϔici:  Lilia POGOLȘA, doctor habilitat în pedagogie, 
conferențiar universitar
Nelu VICOL, doctor în ϐilologie, conferențiar 
universitar 
Oxana PALADI, doctor în psihologie, confe-
rențiar universitar 

Alcătuitori: Lilia Pogolșa, dr. hab., conf. 
univ., Nelu Vicol, dr., conf. univ.,Oxana Paladi, 
dr.,conf. univ.,  Ludmila Franțuzan, dr., conf. 
cercet.,  Angela Cucer, dr., conf. cercet., Nadej-
da Baraliuc, dr., Ina Grigor, dr., Vasile Andrieș, 
dr., Elena Puzur, dr., Cristina Straistari-Lungu, 
dr., Natalia Melnic, dr., Mariana Batog, Oxana 
Raș, Elizaveta Globa
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„Fiecare apus al unui om de valoare echivalează 
cu o pierdere grea pentru domeniul în care acesta a 

profesat, dar mai ales pentru comunitatea științiϔică
 din care a făcut parte până mai ieri.” 

(Maria Hadîrcă)

Lansarea volumului „Prin ani cu destoinicie. In 
memoriam Nicolae Bucun” a fost un eveniment 
editorial de excepție pentru mediul academic. Lu-
crarea este dedicată unei personalități remarcabile 
în știință, primului doctor habilitat în psihologie din 
Republica Moldova, profesor universitar, academi-
cian al Academiei de Psihologie și Management din 
Sankt-Petersburg din Federația Rusă, regretatului 
Nicolae Bucun. 

Profesorul Nicolae BUCUN, personalitate remar-
cabilă în știință, a fost acel suϐlu inventiv, energic, pa-
sionat de știință care a știut să dea pondere oricărei 
instituții în care a activat. Capacitățile manageriale, 
competența profesională, talentul de îndrumător au 
fost acele investiții care au stat la baza carierei sale 
profesionale.

Domnia sa a fost deținătorul Medaliei „Gloria 
Muncii” a Președintelui Republicii Moldova (2019), 
Medaliei „Dimitrie Cantemir” a Academiei de Științe 
a Moldovei (2014), Diplomei Guvernului Republi-
cii Moldova (2014), Diplomei Academiei de Științe 
a Moldovei (2009). De asemenea, a deținut titluri-
le de Eminent al învățământului din URSS (1982), 
Eminent al învățământului din RSSM (1980) ș.a.

Activitatea sa științiϐică fost reϐlectată în peste 
250 de lucrări științiϐice de valoare care vor servi 

multă vreme ca bază în dezvoltarea științei în dome-
niile medicină, educație, psihologie.

Colegii, prietenii, oamenii de știință, cei care au 
lucrat împreună cu Nicolaie Bucun, cei care i-au fost 
elevi, au redat în cele trei capitole ale lucrării toată 
dragostea, ce au simțit-o față de profesorul Nicolae 
Bucun. Astfel, capitolul I, Omagii profesorului Nico-
lae Bucun, cuprinde omagii semnate de: L. Pogolșa, 
N. Vicol, O. Paladi, M. Hadîrcă, I. Achiri, V. Bâlici.

În capitolul II, Valoriϔicarea patrimoniului știin-
țiϔic și psihopedagogic în proiecte de cercetare, sunt 
prezentate mai multe direcții de cercetare inițiate 
de către Nicolae Bucun și doctoranzii săi: Igor Racu, 
Petru Jelescu, Aglaida Bolboceanu, Vladimir Guțu, 
Maia Borozan, Ludmila Anțibor, Oxana Paladi, Aure-
lia Glavan, Anatol Danii, Svetlana Goncearuc, Valen-
tina Olărescu, Angela Cucer, Magdalena Dumitrana, 
Adriana Ciobanu, Mariana Sprîncian, Ala Nosatîi, 
Tatiana Vasian, Elena Puzur, Ludmila Donoga, Ana 
Tarnovschi, Raisa Cerlat, Silvia Vrabie.

În capitolul III, Nicolaie Bucun - promotor al con-
cepțiilor și teoriilor inovative psihopedagogice, sunt 
incluse unele interviuri ale domniei sale. Unul din-
tre ele, publicat în paginile ziarului „Univers Peda-
gogic pro”, din 19.09.2019, are genericul Voi ϔi mereu 
acolo unde se dă luptă pentru inovație. În alt inter-
viu, din aceeași publicație (20.10.2016), profesorul 
spunea: „Dascălul dascălilor - așa este numit astăzi 
Institutul de Științe ale Educației”. În seria interviu-
rilor preluate se regăsesc: Concepția învățământului 
și mecanismele ei de realizare, oferit pentru ziarul 
„Făclia” (19.08.1994) și De la idee la materializare, 

PRIN ANI CU DESTOINICIE
IN MEMORIAM NICOLAE BUCUN
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Coordonatori: Lilia POGOLȘA, doctor habilitat în pedagogie, 
  conferențiar universitar

Nelu VICOL, doctor în ϐilologie, conferențiar universitar 
Oxana PALADI, doctor în psihologie, conferențiar universitar 

Autori: L. Pogolșa, dr. hab., conf. univ.; O. Paladi, dr., conf. 
univ.; N. Vicol, dr., conf. unv.; A. Bolboceanu, dr. hab., prof. 
cerc.; I. Racu, dr. hab., prof. univ.; P. Jelescu, dr. hab., prof. 
univ.; M. Borozan, dr. hab., prof. univ.;  Vl. Guțu, dr. hab., prof. 
univ.; I. Achiri, dr., conf. univ.; M. Hadîrcă, dr., conf. cerc.; V. 
Bâlici, dr., conf. cerc.; A. Cucer, dr., conf. cerc.; E. Puzur, dr., 
lector univ.; L. Anțibor, dr., conf. univ.; Au. Glavan, dr., conf. 
univ.; S. Goncearuc, dr., conf. univ.; V. Olărescu, dr., conf. 
univ.; A. Ciobanu, dr., conf. univ.; T. Vasian, dr.; A. Tarnovschi, 
dr., conf. univ.; R. Cerlat, dr.; S. Vrabie; M. Sprîncean, dr., conf. 
univ.; A. Nosatîi, dr.; A. Danii, dr., conf. univ.; L. Donoga, dr.
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ziarul „CURIER informativ” (26.03.1990). De ase-
menea, în capitolul III este reϐlectată activitatea di-
dactico-științiϐică a profesorului Nicolae Bucun în 
cadrul Institutului de Științe ale Educației, precum 
și unele date biograϐice.

Lucrarea pune la dispoziția cititorului și FOTO-
GRAME din viața și activitatea regretatului profesor, 
Nicolaie Bucun.

Se spune că e nevoie de un singur minut pentru a 
remarca o persoană deosebită, o oră pentru a o pre-

țui, o zi pentru a o îndrăgi și a o iubi, dar îți trebuie 
o viață pentru a o uita. Astfel de clipe trăiesc cei ce 
au avut marea fericire de a-l cunoaște pe Nicolae 
Bucun în calitate de dascăl modest, inteligent, cu o 
mare capacitate de a aduna în jurul său tineri speci-
aliști, cadre din domeniu, cunoscător al psihologiei 
și al suϐletului omenesc.

Angela CUCER, 
doctor în psihologie, conferențiar cercetător,

Institutul de Științe ale Educației
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ANDRIEȘ Vasile Doctor în științe politice, cercetător științiϔic superior, 
 Institutul de Științe ale Educației
BÂLICI Veronica Doctor în pedagogie, conferențiar cercetător,
 Institutul de Științe ale Educației
BATOG Mariana Doctorandă, Școala doctorală Științe Economice, Sociale și   
 Tehnologii Informaționale, Universitatea Liberă Internațională din   
 Moldova, cercetător științiϔic, Institutul de Științe ale Educației
BRĂGUŢĂ Violeta  Doctorandă, Școala Doctorală Științe ale Educației,
 Universitatea Pedagogică de Stat ,,Ion Creangă”
BUTNARU Simona  Doctor, conferențiar universitar, 
                                                                     Universitatea „Alexandru Ioan Cuza”, Iași, România
COTOVIŢCAIA Daniela  cercetător științiϔic, Institutul de Științe ale Educației
CUCER Angela  Doctor în psihologie, conferențiar cercetător, 
 Institutul de Științe ale Educației
DAVIDESCU Liliana Maria  Doctorandă, Școala doctorală Științe ale Educației, 
 Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă”
GLAVAN Aurelia  Doctor habilitat, conferențiar universitar, 
 Universitatea de Stat din Tiraspol 
HACEATREAN Olesea  Doctorandă, Școala doctorală Psihologie,

Universitatea Pedagogică de Stat  ,,Ion Creangă”
MARCU Elena - Mihaela  Profesor, consilier școlar, Centru Județean de Resurse 
 și Asistență Educațională, Bacău, România 
OLĂRESCU Valentina  Profesor universitar, doctor în psihologie, 
 Universitatea Pedagogică de Stat  ,,Ion Creangă”
PERLIMAN Victoria  Doctorandă, Școala Doctorală Științe ale Educației 
 Institutul de Științe ale Educației, Universitatea de Stat din Tiraspol, 
                                                               Universitatea de Stat „Bogdan Petriceicu Hasdeu” din Cahul 
PETROVSCHI Nina   Doctor habilitat, conferențiar universitar, 
 Institutul de Științe ale Educației 
POGOLȘA Lilia  Doctor habilitat în pedagogie, conferențiar universitar, 
 Institutul de Științe ale Educației
POPA Ludmila  Doctorandă, Școala Doctorală Științe ale Educației, 
 Institutul de Științe ale Educației, Universitatea de Stat din Tiraspol, 
 Universitatea de Stat „Bogdan Petriceicu Hasdeu” din Cahul 
PUZUR Elena  Doctor în psihologie, lector universitar, 
 Institutul de Științe ale Educației
RACU Iulia  Doctor habilitat în psihologie, conferențiar universitar, 
 Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă”
REPEȘCO Gabriela  Doctorandă, Școala Doctorală Științe ale Educației, 
 Universitatea de Stat din Tiraspol, Institutul de Științe ale Educației 
 Universitatea de Stat „Bogdan Petriceicu Hasdeu” din Cahul 
SILISTRARU Nicolae  Doctor habilitat în pedagogie, Universitatea de Stat din Tiraspol
VICOL Nelu  Doctor în ϔilologie, conferențiar universitar, 
 Institutul de Științe ale Educației 
VRÎNCEANU Vasile  Doctorand, Școala Doctorală Științe ale Educației, 
 Universitatea de Stat din Tiraspol, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 
 Universitatea de Stat „Bogdan Petriceicu Hasdeu” din Cahul 
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cunoştinţă de cerinţele de prezentare a articolului spre publicare.
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Numele recenzenţilor sunt anonime. Recenzia se scrie în limba română (engleză, rusă) şi este 
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Manuscrisul articolului nu se restituie. Într-un număr al revistei se publică, de regulă, doar un articol 
al unui autor sau coautor.

AUTORII DEŢIN ÎNTREAGA RESPONSABILITATE 
PENTRU CONŢINUTUL ARTICOLELOR PREZENTATE

 Colegiul de redacţie
 „Univers Pedagogic”



Revistă știinţifică 
de Pedagogie și Psihologie 

Nr. 1 (73) 2022 

Hârtie ofset. Tipar ofset. Font: Cambria Format 60x84/⅛ 
Tiraj: 433 ex., Comanda nr. 7493. 

ISFEP „Tipograϐia Centrală”, str. Florilor, 1 
MD-2068, mun. Chișinău, Republica Moldova 

agogicPedniverU s

Autorii care intenționează să publice articole 
științiϐice în Revista UNIVERS PEDAGOGIC vor 

lua cunoștință de condițiile și cerințele 
pentru publicare accesând link-ul: 

https://up.ise.md/?page_id=8


