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ORIENTARI POSTMODERNISTE iN EDUCATIE

Nina PETROVSCHI,

doctor habilitat, conferentiar universitar,
Institutul de Stiinte ale Educatiei
ORCID iD: 0000-0002-4014-790X

Rezumat. Educatia postmodernistd are drept scop formarea agentilor sociali capabili de diagnostic, de interven-
tie si de schimbare a cadrului existential. Din perspectiva educatiei postmoderniste educatia trebuie sd determine
subiectii sd fie intr-o continud stare problematizantd, o stare in care permanent sd-si pund intrebdri si sd caute rds-
punsuri. Paradigma educatiei postmoderniste accentueazd utilitatea cunostintelor: ce vei face dupd ce vei absolvi?;
cum vei folosi ceea ce ai invdtat?; cum iti vei imbundtdti viata aplicdnd ceea ce stii? In aceastd ordine de idei, post-
modernismul avanseazd ideea, conform cdreia este necesard introducerea in scoald a noilor tehnologii didactice,
pentru ca invdtdmadntul sd tind pasul cu continua transformare socio-economicd si cu rapida digitalizare a culturii.

Cuvinte-cheie: postmodernism, integralizare, interactivitate, pragmaticd, hermeneuticd, tehnologie, autentici-
tate.

POSTMODERNIST ORIENTATIONS IN EDUCATION

Abstract. Postmodernist education aims to train social agents capable of diagnosis, intervention and change of the
existential framework. From the perspective of postmodernist education, education must determine the subjects to
be in a continuous problematic state, a state in which to constantly ask questions and seek answers. The paradigm
of postmodernist education emphasizes the usefulness of knowledge: what will you do after graduation?; how will
you use what you have learned?; how will you improve your life by applying what you know? In this sense, postmo-
dernism advances the idea that it is necessary to introduce new technologies in school in order for education to keep

pace with the continuous socio-economic transformation and rapid digitalization of culture.

Keywords: postmodernism, integration, interactivity, pragmatics, hermeneutics, authenticity

Evolutia teoriei pedagogice din ultimii ani a con-
dus la aparitia unor obiective tot mai ambitioase si
are ca rezultat promovarea postmodernismului in
educatie, care desemneaza o noud abordare a acti-
vitatii de formare-dezvoltare a personalitatii. Post-
modernitatea in educatie pune in valoare caracterul
practic al Invatarii si promoveaza interactiunea celui
care Tnvata cu insasi situatia de invatare. Conform
obiectivului trasat de postmodernism, scoala are
sarcina de a dezvolta umanitatea in om, de a inzes-
tra elevul cu multiple valori educationale, nu doar
intelectuale. Postmodernismul trebuie sa valorizeze
un nou model de educatie: modelul nu celei mai bune
performante, ci al celor mai diferite performante.

Ca fenomen cultural general, postmodernismul
priveste cunoasterea ca produs al interactiunii dintre
ideile si experientele omului despre lume si viata. Fa-
vorizand reflexivitatea, spontaneitatea si descentrali-
zarea, postmodernismul este preocupat de organiza-
rea cunoasterii.

Daca in societatile moderne cunoasterea e echiva-
lenta cu stiinta si e importanta in sine, intr-o societa-

te postmoderna cunoasterea trebuie sa fie functiona-
Id, utild; inveti nu doar pentru a ,sti” si a stoca o serie
de informatii din diferite domenii, ci inveti pentru ,a
face”, pentru ,a folosi” ceea ce stii, pentru ,a aplica”
ceea ce ai acumulat, in folosul tau si al celorlalti. A sti
sa faci cu ceea ce ai Invatat este dezideratul major al
postmodernismului[6, p.103].

Postulatele curentului postmodernist in educatie
solicitd apropierea individului de lumea reala cu con-
tradictiile si complexitatea ei, cu disfunctiile, dezechi-
librele ei, pentru a gasi solutiile de contestare si de
recladire optime [7, p. 27].

Una din principalele implicatii ale postmodernis-
mului In educatie este sensibilizarea si constientiza-
rea elevilor in directia formarii si aplicarii concepte-
lor despre viata si despre realitatea inconjuratoare.
Conform acestei idei postmoderniste, invatarea in
scoala trebuie sa accentueze caracterul sau aplicativ
(pragmatic), imbinand teoreticul cu practicul, deoa-
rece invatarea faptelor izolate, fara a le valida practic,
devine lipsita de inteles. De aceea scoala postmoder-
nista trebuie sa creeze oportunitati de a face conexi-
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uni intre cunostintele acumulate in scoala si cele pe
care elevul le obtine pe cai nonformale si informale,
intelegand utilitatea lor.

Prin urmare, orientarile in educatia postmoder-
nistd reclama promovarea unei fnvdtdri pragmatice.
In invitarea pragmatica o atentie deosebiti se acordi
dezvoltarii capacitatii de a explora, a capacitatii de a
identifica si rezolva probleme, atitudinii de analiza a
problemelor complexe, semnificative pentru subiect
si colectivitate, aptitudinii de a sesiza miezul acestor
probleme si de a gdsi mijloacele adecvate de rezolva-
re a lor. Una din principalele noi orientari ale invata-
mantului modern este ,de a favoriza o invatare axata
pe probleme, rezultanta din situatiile traite, ivite in
practica, autentice” [4, p.16].

In stransa legdtura cu aceste evolutii pragmatice
se constata si o accentuatda nevoie de a invata mai
mult pe cont propriu, ca efort autonom, manifestin-
du-se un stil de Invatare axat pe trebuinta continua
de innoire a propriei cunoasteri printr-un efort per-
sonal neincetat. In felul acesta, paradigma actiunii
sau pragmatica se manifesta ca una a participarii,
afirmand ideea ca a sti si a face nu trebuie sa fie doua
experiente diferite, fiind utila formula a sti facdnd.

In pragmatica nu actiunea exercitata din exterior,
predeterminata, asupra elevului prezinta importan-
ta, ci actiunea care isi are originea in interioritatea
acestuia, care vine din propria initiativa, care pune in
joc operatiile mentale prin care se actioneaza asupra
obiectului cunoasterii. La baza invatarii este pusa ex-
perienta proprie a subiectului, care implica procese
interne de interactiune cu mediul Inconjurator ca o
paradigma a actiunii participative.

Actualmente se pledeaza pentru cunoasterea cu-
ceritd, In locul cunoasterii obtinute. Din aceasta per-
spectiva, cultivarea spiritului pragmatic constituie
scopul invatarii, propunandu-si sa dezvolte cunoas-
terea stiintificd, punand elevii In situatia de a trai ex-
periente stiintifice si practice, ceea ce presupune o
transformare a elevilor din simpli receptori ai stiintei
»gata facute” sau simpli consumatori de cunostinte in
producatori ai propriilor cunostinte.

Schimbarile sociale au adus schimbari radicale si
in sistemele de valori generale si personale, in care
credintele si convingerile joacd un rol deosebit. in
acest context, valoarea deosebita a educatiei este re-
levata prin libertate si discipling, placere si sfortare,
autonomie si eteronomie, autenticitate si conforma-
re. Scoala este mediatorul individual-socialului si,
prin prisma autenticitatii, fiecare subiect este dator
sa-si creeze echilibrul interior prin fapta personala,
constientizata si asigurata de convingerile sale in ac-
tiune.

Autenticitatea se refera in general la cineva al ca-
rui Intreg mod de a fi, de a actiona si de a stabili relatii

cu cei din jur concorda cu credintele si valorile sale.
Ea reclama cunoasterea de sine reala si profunda, vo-
inta si capacitatea de a spune lucrurilor pe nume si
armonizarea dintre ceea ce putem face si ceea ce fa-
cem efectiv. Provocarea pentru un elev autentic vine
din cunoasterea constienta a sa personald, a celor-
lalti, a domeniului de cunoastere[3, p. 29].

Azi afirmam ca nu acumularea de cunostinte, de
date, de informatii este scopul educatiei, ci a-1 pune
pe elev in situatia de a ajunge la ele. Elevul trebuie
condus astfel, ca sa se afirme 1n autenticitatea sa sau,
dupa cum afirma I. Gavanescul, ,elevul trebuie sa in-
vete a se comporta ca un Robinson Crusoe, care, in
orice imprejurare, sa stie a gasi mijloacele de invin-
gere a greutatilor” [Ibidem, p. 31].

Plasarea accentului pe autenticitate in proce-
sul educatiei presupune o dezvoltare armonioasa a
personalitatii umane. Procesul de autenticitate este
complex, deoarece implica schimbarea vechilor per-
spective si convingeri, astfel ca manifestarea perso-
nalitatii elevului sa se perfectioneze in devenirea sa
permanenta. Acesta este un proces prin care subiec-
tul devine apt de a-si asuma responsabilitatea si a-si
dirija viata personala.

La Intrebarea cum putem actiona ca sa-1 aducem
pe elev la nivelul autenticitatii in activitatea sa edu-
cationala, raspunsul trebuie sd aiba in vedere exigen-
tele antropologiei si sociologiei, vizand posibilitatea
acestora de a-si concorda faptele cu propriile con-
vingeri. In acest caz, actiunea se bazeazi pe predis-
pozitia posibilitatii si necesitatii perfectionarii fiintei
umane, care se axeazd pe depdsirea unor anumite
stari si deschiderea subiectilor.

Pornind de la afirmatia filosofica ca nu putem cu-
noaste ceea ce nu credem si ca substratul convinge-
rilor constituie cunoasterea subiectului, putem afir-
ma ca autenticitatea este o conditie necesara pentru
cunoastere si ca cunoasterea nu are valoare decat in
conditiile de autenticitate. Fiecare subiect este ,in-
carcat” de un amestec de convingeri sau credinte fie
adevarate, fie false si, prin autenticitate, se poate de-
tasa de acest amalgam si alege un nou inceput, inte-
lectual si inteligent, intemeiat pe o baza mai solida.

Convingerile, valorile subiectului sunt a priori,
adica Tnaintea actiunii, iar fapta, actiunea este a pos-
teriori. Concordanta dintre ele, armonizarea lor defi-
neste autenticitatea subiectului si a actiunii educati-
onale. Astfel, scolii 1i revine sarcina sa cultive elevilor
convingeri ca acestia sa aiba o baza sigura in actiunea
lor de cunoastere, de comportament. Lipsa convinge-
rilor este o tinere in suspensie care suprima posibi-
litatea manifestdrii autentice. Neavand formate anu-
mite convingeri, elevul pune in pericol activitatea sa
de capacitare, deoarece astfel isi blocheaza propria
fiinta, el se Impiedica pe sine sa fie.
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Prin urmare, scoala trebuie sa-i faca pe elevi au-
tentici, adica sa-i capaciteze sa facd ceea ce cores-
punde convingerilor personale si este bun, ceea ce
este conform cu potentele personale, bine cantarite
si pozitiv apreciate de persoana in cauza. Numai acel
individ la care convingerile personale corespund cu
faptele sale, influentdndu-se si armonizandu-se re-
ciproc, poate deveni o personalitate bine formati. In
felul acesta, autenticitatea este un factor al cultivarii
elevului care crede cu putere 1n justetea a ceea ce
face, in ceea ce invatd si in valoarea a ceea ce este.

Tendinta scolii spre noi experiente de cunoastere
a generat o noud abordare a perspectivelor cunoas-
terii In procesul educational - cea interactivd. Acest
concept reclama o noua reconceptualizare a proce-
sului de Invatare pentru asigurarea educatiei, cand
motivatia, individualizarea, diferentierea instruirii
si educatiei, aplicarea tehnologiilor noi didactice
creeaza conditii pentru transformarea invatarii cu
accent pe rezultate, pe cresterea calitatii in instru-
ire, cercetare.

Din aceasta perspectiva, ,a sti” se completeaza cu a
,sti sa actionezi”, motiv pentru care Invatamantul mo-
dern accentuiaza fnvdtarea prin actiune. Cel ce invata
actioneaza asupra informatiei pentru a o transforma
intr-una noud, personald, proprie si isi construieste o
nouad cunoastere. Elevul devine participant la proce-
sul construirii cunostintelor prin rezolvarea de pro-
bleme, cercetare, aplicand ceea ce a dobandit deja in
contexte noi, diferite si variate.

Invitarea interactiva este o forma speciali a invi-
tarii scolare, aparuta din necesitatea tinerii pasului
scolii cu noile transformari existente si preconizate,
in viata si activitatea social-umang, in complexitatea
epocii contemporane. In consecintd, fnvdtarea inter-
activd este necesara pentru a crea omul pragmo-cre-
ativ, un constructor de idei care nu ramane suspen-
dat In sistemul sau ideativ, ci 1l foloseste pentru a ela-
bora decizii si a rezolva problemele vietii prin actiune
[10, p. 4].

Interactivitatea reprezinta o oportunitate meto-
dologica de modernizare a predarii- Tnvatarii prin
metodele de predare-invatare care au inceput sa
invadeze plaja procesului instructiv-educativ. Inter-
activitatea reprezinta un concept de actualitate in
pedagogia contemporand, fiind in stransa legatura
cu fnvdtarea centratd pe elev. Ea are la baza relatiile
reciproce si se refera la procesul de invatare activa, in
cadrul caruia cel care invatd, actioneaza asupra infor-
matiei pentru a o transforma intr-una noud, persona-
1a si interiorizata [5, p. 151].

Elevul care invata activ este propriul initiator si
organizator al experientelor de Invatare, capabil sa-
si reorganizeze si sa-si restructureze in permanenta

achizitiile proprii, In viziune sistemica. Dezvoltand
acest tip de Invatare, cadrele didactice stimuleaza
elevii sa devinad capabili sa elaboreze proiecte per-
sonalizate de Invatare, sa-si asume responsabilita-
tea desfasurarii invatdrii, constientizand, aplicand,
(auto)evaluand, gestionand si dobandind progresiv
autonomie 1n propria formare[1, p. 63].

Interactivitatea presupune si o atitudine pozitiva
fata de relatiile umane, fata de importanta muncii
in echipa si o deschidere fata de cooperare, o atitu-
dine de sustinere a ideilor aparute prin colaborarea
cu ceilalti. Astfel, interactivitatea o putem descrie ca
fiind fnvatarea prin comunicare si colaborare care
ajuta elevii in dezvoltarea de argumente, opinii si idei
[9, p. 50].

Acest tip de Invatare nu se opune Invatarii scolare
clasice, ci este o noua calitate a acesteia prin obiec-
tivele pe care le urmareste privind formarea perso-
nalitatii umane. El pune accentul pe invdtarea prin
cercetare-descoperire, pe invdtarea prin efort propriu,
independent sau dirijat, pune accent, mai ales, pe
echipamentul intelectual operatoriu, pe gdndire si
imaginatie creatoare.

Invitarea interactivd este un proces evolutiv ce
are la baza receptivitatea fata de experientele noi,
cautate si rezolvate prin explorare, deductie, analiza,
sintezd, generalizare, abstractizare. in invatarea in-
teractiva accentul este pus pe realizarea conexiunilor
intre sensuri si solicita implicarea intelectuald, afec-
tiva, volitionala. Ea are o valoare formativa destul de
mare, favorizand dezvoltarea atitudinilor si spiritului
investigativ, productivitatea gandirii, a motivatiei si
a creativitatii. Specificul procesului activ de invatare
este nu rezolvarea ca atare de probleme, ci descope-
rirea lor.

Paradigma postmoderna pune in centrul preo-
cuparilor fiinta umana dintr-o perspectivda globald,
totalizatoare si integratoare. In acest nou context al
educatiei integralizarea este necesara pentru a abor-
da din diverse perspective fenomenele, pentru a con-
strui structuri mintale flexibile, dinamice, capabile sa
sprijine deciziile cele mai potrivite.

La nivelul procesului de invatamant, integraliza-
rea se manifesta ca un demers al educatiei si vizeaza
incadrarea, in discipline integrate, a modulelor care
au aceleasi obiective si metodologii de predare-in-
vatare-evaluare. Prin integralizare are loc Intelege-
rea unitara, multiaspectuala a conceptelor Invatate,
drept rezultat obtinindu-se performante scolare de
tip integrat, exprimate in termeni de competente
functionale, necesare elevului in viata. Integralizarea
domeniilor de continut apropiate si centrarea proce-
sului educational pe formarea de competente, asigu-
ra dezvoltarea multiaspectuala a personalitatii.
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Integralizarea conduce la stabilirea de relatii intre
cunostintele, capacitatile, competentele, atitudinile si
valorile ce apartin unor discipline scolare diferite. In-
tegrarea ajuta elevii sa identifice legaturile nu numai
intre ideile si procesele dintr-un singur domeniu, dar
si intre ideile si procesele din domenii diferite si din
afara scolii, astfel asigurandu-se dezvoltarea integra-
13 a elevului.

Integralitatea depaseste rolul primar al cunoaste-
rii. Prin combinatii noi se ajunge la sinteze de proble-
me fundamentale, la formularea de teorii cu grad mai
mare de generalitate, la construirea unui ansamblu
coerent asupra teoriei si practicii, la o valorificare
adecvata a interdisciplinaritatii [8,p.165].

In invatarea integrati elevilor nu li se propune
doar o viziune unificata asupra cunoasterii existente,
dar se motiveaza si se dezvolta posibilitatea elevilor
de a percepe noi relatii si de a crea noi modele, sis-
teme si structuri, fapt care este un element al cultu-
rii invatarii. Astfel, integrarea poate fi definita ca un
proces de asimilare progresiva a comportamentelor
si conduitelor mediului integrator in scopul formarii
unor modele comportamentale, ceea ce ar insemna
modelarea libertatii de actiune a elevului in confor-
mitate cu cerintele, normele si valorile mediului inte-
grator [2, p.30].

Orientarile In educatia postmodernista reclama
promovarea teoriei hermeneutice care explicd mo-
dul de interpretare a cunostintelor. ,Interpretarea” si
Jintelegerea” sunt conceptele- cheie de baza ale her-
meneuticii. Interpretdm nu numai de dragul de a in-
terpreta, ci interpretam ca sa intelegem. Intelegerea
sau comprehensiunea constituie finalitatea oricarui
demers hermeneutic. Interpretarea este aproape in-
totdeauna mai mult decat o explicatie si presupune
avansarea unor puncte de vedere personale si origi-
nale.

Interpretarea porneste Intotdeauna de la un
punct initial, care nu este un punct zero al cunoaste-
rii, Intrucat exista cunostinte si intuitii prealabile si
inainteaza printr-o serie de operatii succesive prin
inductie si deductie, prin analiza si sinteza, si se in-
toarce la punctul de la care a plecat. In felul acesta
hermeneutul 1si traseaza cercul sau. Cercul se Inchi-
de, dar nu se realizeaza o Inchidere perfectd, pentru
ca punctul final de sosire nu coincide intru totul cu
punctul initial de pornire, ci este un punct imbogatit,
care aduce inevitabil spor de cunoastere.

Desi se recunoaste rolul deosebit al disciplinelor
scolare in a-i face pe elevi sa acumuleze numeroase
cunostinte, acum se orienteaza spre faptul ca elevii
sa adopte o atitudine criticd fata de cele Invatate si
sa utilizeze propria ratiune in interpretarea si intele-
gerea semnificatiei proceselor istorice. Elevii trebuie

sa inteleaga ca informatia nu doar se prezintd, ci se
incearca a interpreta si a privi legaturile dintre dife-
rite fapte pentru a intelege si a explica evenimentele.
Elevii trebuie sa inteleaga ca aceleasi evenimente pot
fi folosite de diferiti oameni in diferite scopuri sau
pentru a argumenta diferite interpretari ale aceluiasi
eveniment sau fenomen. De asemenea, elevul trebu-
ie sa accepte faptul ca sunt posibile mai multe per-
spective de abordare cu privire la orice fenomen sau
eveniment si cd aceste perspective diferite oglindesc
o mare diversitate de experiente.

Aproape orice eveniment este deschis mai multor
interpretdri. Aceasta nu ITnseamnd, ins3, ca mai intai
sunt stranse datele, pentru ca apoi sa apard adevarul.
Datele trebuie reunite intr-o prezentare coerenta.
Aceleasi date pot sprijini adesea interpretari dife-
rite, iar de multe ori informatiile sau izvoarele sunt
incomplete, dand nastere unor noi interpretari, total
diferite. De aceea profesorul trebuie sa se asigure ca
elevii inteleg acest lucru.

Asadar, privita in ansamblu, sarcina interpretdrii
este aceea de a analiza fiecare fenomen ca moment
al unei experiente trecute sau prezente, relatia dintre
experienta elevului si fenomenele devenind destul de
stransa. Daca gandirea elevului si asociatia de idei pe
care o stabileste sunt interdependente, atunci intele-
gerea fenomenului este una intrinseca [11, p. 158].

Interpretand, elevul evidentiaza sensul primar al
informatiei, dar si pune in evidentd, printr-un trava-
liu intensiv, posibilitatile, configuratiile, structurile
profunde ale informatiei. Prin interpretare elevul
transforma faptele Intr-un constient sesizabil, care
suplineste o tehnica mecanica de analiza. Reformula-
rea, ca rezultat al interpretarii, presupune a spune cu
alti termeni si intr-o maniera mai clara, mai explicita
ceea ce tocmai transmite un eveniment, o fapta. Re-
formularea implica, asadar, reflexie activa din partea
elevului si perceperea puterii de autoreglare finala a
comportamentului de invatare al elevului prin el in-
susi [11, p. 159].

Din cele examinate mai sus este clar c3, intr-o eta-
pa de mari reorientdri, invatarea va reclama capa-
citati de a putea si a vrea sd faci, sd actionezi si, mai
presus de orice, capacitati de a produce si a utiliza
informatii, cunostinte. Accentul se pune pe transfe-
rul modelelor de gandire care sa dea elevilor posi-
bilitatea sa-si structureze ei insisi cunoasterea si sa
o ancoreze in contextul real al vietii. Pentru aceasta
este nevoie ca elevul sa poata actiona, sd stie fdcdnd,
punand in valoare, evident, experienta de invatare
proprie.
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Rezumat. Prezentul articol contine idei despre relevanta valorilor pedagogice ca surse ale dezvoltdrii atitudinii
nonconflictuale si se incadreazd in problematica generald a educatiei vizdnd sistemul de formare si integrare profe-
sionald a cadrelor didactice. Sustinem ideea cd atitudinea nonconflictuald se dezvoltd prin cunoasterea si recunoas-
terea valorilor pedagogice (sistemul valori-atitudini), avdnd functia de vectori orientativi (perspective de integrare
profesionald), ceea ce pentru studentii pedagogi este o necesitate formativd.

Cuvinte-cheie: valori/valori pedagogice; atitudini/dezvoltarea atitudinii; conflictual/nonconflictual; atitudine
nonconflictuald; integrare/integrare profesionald.

PEDAGOGICAL VALUES AS SOURCES OF DEVELOPMENT OF THE NONCONFLICTING
ATTITUDE FROM THE PERSPECTIVE OF PROFESSIONAL INTEGRATION

Summary. This article contains ideas about the relevance of pedagogical values as sources of development of the
non-conflicting attitude and falls within the general issue of education aimed at the system of training and professi-
onal integration of teachers. We support the idea that the non-conflicting attitude develops through the knowledge
and recognition of pedagogical values (value-attitude system), having the function of guiding vectors (perspectives
of professional integration), which for pedagogical students is a formative necessity.

Keywords: values/ pedagogical values; attitudes/attitude development; conflictual/nonconflictual; noncon-
flictual attitudes; integration/professional integration.

In prezent, asumarea benevola si pozitivi pentru
rezolvarea conflictului, In scopul de a genera schim-
bari constructive, este cvasiunanim acceptata, ceea
ce in urma cu cativa ani era de neinteles. In astfel
de circumstante, prezumtia ca valorile pedagogice
necesitd a fi cunoscute si recunoscute de cdtre viitoa-
rele cadre didactice ca surse ale dezvoltdrii atitudinii
nonconflictuale este intemeiata pe ceea ce L. Griin-
berg numeste experientd axiologicd si care, potrivit
autorului, ,se observa in fiecare situatie” [10, p. 42],
mai ales in cele conflictuale in care intervin nume-
roase discordante Intre valori si atitudini, intre mij-
loace si scopuri, intre posibilititi si cerinte. In spe-
cial, aceasta opinie reflecta importanta si intercone-
xiunea notiunilor fundamentale enuntate, orientan-
du-ne spre ideea ca mediul universitar trebuie sa
constituie pentru viitoarele cadre didactice contex-
tul fundamental al cunoasterii si recunoasterii valo-
rilor pedagogice ca surse ale dezvoltarii atitudinilor

nonconflictuale, din perspectiva integrarii profesio-
nale. Cu certitudine, in situatiile conflictuale fiecare
reactionam spontan si diferit, gata sa demonstram
propria atitudine, deseori nejustificatd, deoarece
Jreactiile noastre la mediu nu sunt aproape nicio-
data corecte, pentru ca pornesc de la simplificari si
generalizari neavenite”, sustine M. Rosenberg [16,
p. 10], afirmatie care include ideea ca valorile lipsi-
te de valabilitate (nonvalorile) sunt exprimate prin
atitudinile noastre conflictuale, ce ne directioneaza
spre amenintari, certuri, crize, si, In sfarsit, neinte-
grare profesionala. Evident, interconexiunea dintre
valorile pedagogice si atitudinea nonconflictuald
poate fi observata in procesul selectiv al actiunilor
de rezolvare a conflictelor, deoarece valorile susci-
ta ierarhizarea preferintelor si executarea alegerii,
constituind principii pentru deciziile asumate. De
exemplu, studentii prefera o anumita strategie de
rezolvare a conflictului educational (confruntare,
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colaborare, compromis, evitare, adaptare); mani-
festd o anumita atitudine (conflictuald sau noncon-
flictuald), aleg un anumit mod de integrare profesi-
onala (activ sau pasiv), compara propria conduita si
conduita altor persoane (pozitivd sau negativa) etc.
Avem, prin urmare, de-a face cu o selectie a valorilor
pedagogice ca surse de bazd in dezvoltarea atitudinii
nonconflictuale, care vor suscita o preferinta a stu-
dentului pentru rezolvarea constructiva a conflicte-
lor, ceea ce va influenta pozitiv procesul de integra-
re profesionald. In aceasti ordine de idei, demersul
nostru suscita modificari in programele de studii
vizand domeniul de formare profesionalda a peda-
gogilor, optand pentru trecerea de la achizitionarea
cunostintelor teoretice la formarea competentelor
practice, adica a invata pentru a actiona pozitiv.
Teorii si metode

In acest cadru analitic, consideram important sa
mentionam ca traim intr-un timp al Innoirilor con-
ceptuale majore, iar cand ne referim la notiunile va-
lori pedagogice, atitudine nonconflictuald, integrare
profesionald este nevoie sa constientizam semni-
ficatia interactiunilor notionale in ,formarea unei
constiinte axiologice la studentii pedagogi”, consi-
deratiune consemnata de G. Albu si V.M. Cojocaru
[1], M. Boza [4], T. Callo [5], A. Chircev [6], C. Cucos
[7], A. Gavreliuc [9], L. Cuznetov [8], M. Hadirca [11],
N. Silistraru [18] etc., confirmand ca aceasta inter-
actiune este directd, cuprinzand standarde de com-
portament asteptate de la viitoarele cadre didactice.

Fiind obiectul unor studii si cercetari in psiholo-
gia sociala in anii 1918-1920, W. Thomas si Fl. Zna-
niecki constata o interdependenta functionala intre
valori si atitudini, precizand ca ,pentru fiecare atitu-
dine exista si o valoare corespunzatoare; prima este
reversul celei de a doua, si invers” [apud 6, p.37].
Ulterior, in 1941, aceeasi parere este impartasita si
de cercetatorul roman A. Chircev, precizand ca ,ati-
tudinile nu se manifesta in vid, ci intotdeauna sunt
in legatura cu unele valori din mediu [6, p. 38]. De
asemenea, analiza valorilor pedagogice ca surse ale
dezvoltdrii atitudinii nonconflictuale din perspectiva
integrdrii profesionale aduce in prim-plan punctul
de vedere al autorului E. Sperantia care considera:
,Acolo unde se proclama o valoare putem fi siguri,
in tot cazul, ca se deschide o perspectiva de actiune”
[19, p. 327]. Prin urmare, cunoasterea si recunoaste-
rea valorilor trebuie inteleasa ca ,o0 forma de atitu-
dine pusa in practica”, dupa cum precizeaza A. Hugli
si P. Lubcke, facand referinta la H. Rickert (1863-
1936), care a subliniat ca acest proces se realizeaza

»atunci cand Intelegem teoria cunoasterii ca stiinta
despre valorile teoretice” [12, p. 23].

Rationamentele expuse au ca suport stiintific de-
finitia propusa de Bogardus (1933), care a menti-
onat existenta interconexiunii specifice dintre valori
si atitudini, precum si faptul ca o atitudine poate fi
conflictuald sau nonconflictuald din moment ce ea
reflectd , 0 tendinta pro sau contra fata de un ele-
ment din mediu, care devine, astfel, o valoare poziti-
va sau negativa, deoarece o atitudine are semnifica-
tie numai in relatie cu anumite valori” [apud 13]. De
exemplu, studentul pedagog poate declara ca in re-
zolvarea conflictelor este calauzit de anumite valori,
insa ulterior decide sa se comporte conform intere-
selor imediate, mai mult decat atat, gasind o scuza
pentru decizia aleas3, ceea ce justifica introducerea
unei ,evaluari a credintelor si valorilor ca un crite-
riu de admitere pentru specialitatile pedagogice”
(teste de clarificare a valorilor), propunere lansata
de J. Raths [15, p. 4], sustinuta de L. Vlasceanu [22,
p. 123], G. Albu si V. M. Cojocaru[1, p. 134], la care
aderdm si noi.

Bazdndu-ne pe cercetdrile enuntate, dar si pe
o ampla analizd a realitdtii educatiei universitare,
demn de precizat este faptul ca studentii pedagogi
trebuie sa dobandeasca prin Invatare sistematica
abilitati de cunoastere si recunoastere a valorilor
pedagogice ca surse ale dezvoltdrii atitudinii non-
conflictuale, demonstrdnd o noud atitudine fatd de
posibilele conflicte educationale din perspectiva inte-
grdrii profesionale. La cele enuntate reliefam drept
argument convingator si opinia lansata de E. Paun
[14, p.17]: ,Absenta dimensiunii valorice a educa-
tiei scolare este un simptom esential al maladiei
scolii, focalizata predominant pe obiective cognitive
si profesionale”. Toate cele mentionate conduc spre
importanta dezvoltdrii atitudinii nonconflictuale,
insistand asupra eficientei activitatilor educationa-
le orientate spre cunoasterea si recunoasterea va-
lorilor pedagogice, in scopul dezvoltarii atitudinii
nonconflictuale pentru stabilirea perspectivelor de
integrare profesionald, fiind obiective prioritare in
formarea profesionala initiala a studentilor peda-
gogi, justificind necesitatea unei abordari extinse in
contextul noilor cerinte educationale. Prin urmare,
o directionare formativa tridimensionala axata pe
1) cunoasterea valorilor pedagogice (dimensiune
teoreticd); 2) recunoasterea valorilor pedagogice
(dimensiune pragmatica) si 3) dezvoltarea atitudi-
nii nonconflictuale din perspectiva integrdrii profe-
sionale (dimensiune aplicativa) va predispune ca-
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drele didactice debutante sa reactioneze pozitiv, de
exempluy, fata de un elev conflictual sau cu diverse
tulburiri comportamentale. In consens cu cele re-
latate mai sus, sustinem ideea ca valorile pe care le
interiorizam sunt in corelatie cu atitudinile noastre,
iar modul de cunoastere si recunoastere a valorilor
pedagogice ne orienteaza spre importanta impli-
carii cadrelor didactice universitare in dezvoltarea
atitudinilor nonconflictuale la studentii pedagogi ca
0 necesitate primordiala in actualul context conflic-
tual de integrare profesionala. Mentiondm ca pro-
blematica metodologiei cunoasterii si recunoasterii
valorilor pedagogice ca surse ale dezvoltdrii atitu-
dinii nonconflictuale a studentilor din perspectiva
integrdrii profesionale a fost mult mai putin studi-
ata. Acest fapt este confirmat de autorii G. Albu, V.
M. Cojocaru [1], E. Paun [14], E. Stan [20], C. Ulrich
[21], L. Vlasceanu [22]. Prin urmare, exista riscul ca
viitoarele cadre didactice sa fie formate profesional
,predominant cantitativ si mai putin calitativ” [1, p.
133]. In astfel de conditii, credem ci studentii peda-
gogi vor ,vedea scolile ca pe niste fabrici, iar copiii
vor fi tratati ca niste produse, ca marfuri, ca niste
rotite ale unei masini” [ibidem, p. 43]. Judecand
dupd acest adevdr, educatia universitara trebuie
sa fie tot mai mult preocupata de calitatea formarii
cadrelor didactice, in contextul in care traversam o
perioada extrem de bulversata si conflictuala. In ca-
zul valorilor pedagogice, este nevoie de o cunoaste-
re mult mai ampla in vederea dezvoltarii atitudinii
nonconflictuale, o cunoastere care sa depdseasca
aspectele de suprafata ale comportamentului. [ata
de ce activitatile teoretico-practice de cunoastere
si recunoastere a valorilor pedagogice ca surse ale
dezvoltdrii atitudinii nonconflictuale trebuie sa fie
parte integrantd a programelor de formare initiala,
pentru a sprijini eforturile studentilor pedagogi in
trasarea perspectivelor de integrare profesionala.
Apreciind contributia lui G. Albu si V. M. Cojoca-
riu vizand ,universul valoric al profesorului ca sis-
teme articulate de repere si principii, transmise si
invatate, asimilate si interiorizate prin educatie” [1,
p. 37], devine evident faptul de a intelege valorile
pedagogice ca surse ale dezvoltarii atitudinii non-
conflictuale din perspectiva integrarii profesionale,
deoarece valorile sunt categorii apriorice, de natura
nonempiricd, avand fundamente morale care ope-
reaza in registrul dezirabilului, pe cand ,atitudini-
le In permanenta se definesc printr-o raportare la
anumite valori, in functie de care se realizeaza o
anumita selectivitate a relatiilor si reactiilor com-

portamentale”, mentioneaza T. Callo [5, p. 59]. In
viziunea noastra, pentru a sustine ca un student are
dezvoltatd atitudinea nonconflictuald, este necesar
sa analizam atat cunoasterea si recunoasterea valo-
rilor pedagogice de cdtre student, cat si exprimarea
atitudinii (conflictuale sau nonconflictuale) fatd de
conflicte intr-o diversitate de situatii incerte. Prin ur-
mare, avem de-a face cu un proces dinamic de selec-
tie a valorilor pedagogice la care adera studentul in
procesul formarii profesionale, adica un proces de
cunoastere si recunoastere a valorilor pedagogice ca
surse ale dezvoltdrii atitudinii nonconflictuale, care
genereaza ca finalitate atat deschiderea relationala,
cat si abilitati de rezolvare constructiva a conflicte-
lor ca perspective de integrare profesionala.

Cercetari si rezultate

Cercetarile efectuate in anii de studii 2016-2019,
pe un lot experimental de 826 de studenti pedagogi,
ciclul I, anii de studii 3 si 4, de la facultdgtile Stiinte
ale Educatiei si Informaticd, Filologie si Istorie, Isto-
rie si Geografie, Limbi si Literaturi Strdine (UPSC),
ne-au permis sa obtinem informatii reale vizand
opinia respondentilor despre valorile pedagogice
ale dezvoltdrii atitudinii nonconflictuale a studen-
tilor din perspectiva integrdrii profesionale. Pre-
zentam in continuare analiza rezultatelor obtinute
dupa aplicarea chestionarului 1 Evaluarea opiniilor
studentilor pedagogi privind valorile pedagogice ale
dezvoltdrii atitudinii nonconflictuale a studentilor
din perspectiva integrdrii profesionale. Rezultatele
sintetizate au fost estimate conform urmatoarelor
niveluri: nivel fnalt (90-100 puncte) - cunoaste si
defineste corect conceptele, raspunsul este stiintific
corect, autentic, original si coerent; nivel mediu (70-
90 puncte) - definirea contine unele inexactitati,
raspunsurile contin unele imprecizii, sunt incoeren-
te si lipsite de relevanta stiintifica; nivel scazut (50-
70 puncte) - nu cunoaste si nu poate defini concep-
tele, explicatia lipseste sau este copiata din internet,
raspunsul nu corespunde cu intrebarea propusa.

Precizam cad o analizd globald a raspunsurilor
oferite de studentii implicati In experimentul-pilot
ne-a condus spre urmatoarele deductii: majoritatea
celor chestionati detin anumite cunostinte, dar si
diverse carente in definirea conceptelor enuntate.
Spre exemplu, prin atitudine nonconflictuald stu-
dentii Inteleg: cdnd nu esti violent, cdnd nu te certi;
cand eviti conflictul; cdnd eviti confruntdrile; cdnd fti
mentii pozitia si demonstrezi cd tu ai dreptate; cdnd
esti convins cd ai dreptate, cdnd te intelegi cu toatd
lumea si esti calm etc. De asemenea, tot in catego-
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Figura 1. Nivelul de cunoastere a notiunilor

ria cu nivel scdzut au fost inclusi studentii care nu
au avut nici un raspuns. Avand in vedere caracterul
inevitabil al conflictelor in perioada de integrare
profesionald, cunoasterea incorectd atribuita con-
ceptelor enuntate impun, de la sine, o manifestare
a atitudinii conflictuale, deoarece prin evitarea sau
ignorarea conflictului, studentul nu se integreaza,
ci ajunge la escaladarea conflictului, fapt care nu-I
ajuta in trasarea perspectivelor de integrare, ci il
conduce spre neintegrare profesionala. Studentii
care cred ca evitarea sau absenta conflictului poate
insemna atitudine nonconflictuald, de fapt, nu con-
stientizeaza ca In mediul educational exista si vor
exista conflicte, iar ei trebuie sa-si asume responsa-
bilitatea sd le rezolve constructiv si nu sa le ignore
sau sa le evite.

Analizdnd rezultatele prezentate in tabelul 1,
precum si observatiile din cadrul experimentului pi-
lot, deducem ca viitoarele cadre didactice nu au un
set comun de valori pedagogice care trebuie sd con-
stituie profilul moral al cadrului didactic. n aceasta
ordine de idei, trebuie sa precizam ca pentru itemii
care necesitd o ierarhizare a optiunilor a fost stabilit
urmatorul scor: 3 puncte pentru rangul I; 2 puncte
pentru rangul II; 3 puncte pentru rangul I1I.

Rezultatele obtinute pentru fiecare rang eviden-
tiaza faptul ca studentii pedagogi au nominalizat
valorile pe care le considera demne de urmat in ca-
riera profesionala. Comparand distributia valorilor
pedagogice identificate dupa rang - I, II si III, ob-
servam ca valoarea de rangul I considerata de res-
pondenti ca cea mai importantd in profilul moral al

Tabelul 1. Frecventa valorilor pedagogice considerate de studenti importante pentru profilul moral
al cadrului didactic

Rangul I Rangul T
Moralitate .(]% Responsabilitate
Adevar ‘8% Empatie
Cnste E/o Harnicie
Dreptate I:IZ% Fericire
Bmele I:| 8% Intelepcime
Commicare [| 4% Cunostinfe
Toleranta ” 2% Profesionalism

Rangul IIT
27% Sinceritate 25%
24% Dragoste de 23%
copi
16% fnieres 19%
profesional
12% Seriozitate 15%
9% Ambitie 10%
8% Corectitudine 5%
4% Respect 3%
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cadrului didactic este moralitatea (30%), urmata de
adevdr (28%) si cinste (16%). Deci, valorile identifi-
cate de studentii pedagogi sunt predominant mora-
le si in acord cu asumarea rolului pe care il vor avea
(comunicare - 14%, cunostinte - 8%, profesionalism
- 4% ). Observam si unele accente de tip comporta-
mental - hdrnicia (16%), dragostea de copii (23%),
seriozitatea (15%), dar si unele asteptari personale
- fericire (12%), respect (3%), ceea ce denota expec-
tante pozitive generalizate, constituind esenta valorii
asteptate. Trebuie sa subliniem ca valorile enuntate
sunt importante si de mare impact moral in relatio-
narea cu elevul, insa nu au fost nominalizate valori
profesionale ca integritatea profesionald sau tactul
pedagogic. Comparand cu rezultatele reprezentate
in figura 1, observam ca studentii chestionati au de-
finit conceptul valori pedagogice conform urmatoa-
relor niveluri: nivel inalt - 24%; nivel mediu — 42%;
nivel scazut - 34%. Evidentiem ca 34% dintre stu-
dentii chestionati au anumite lacune, manifestand
superficialitate in formularea raspunsului, de exem-
plu, facand referinte doar la predare foarte bund,
nivel inalt de cunoastere a materiei predate, perfor-
mante personale deosebite, arta de a transmite cu-
nostinte etc., ceea ce este definitoriu pentru profesi-
onalism (cunostinte generale si de specialitate), altii
au inclus In definirea conceptului valori pedagogice
o corelatie Intre stdpdnirea de sine si rabdarea fatd
de elevii obraznici. De asemenea, unii respondenti
au facut o legatura dintre valorile morale (onesti-

tate, responsabilitate, bunadvointd, politete), valori
sociale (dreptate, egalitate) si intelegerea fatd de cei
care nu tnvatd bine.

Analizand raspunsurile studentilor (tabelul 2),
observam ca acestia au nominalizat diverse valori
pedagogice in baza cdrora se dezvoltd atitudinea
nonconflictuald, de exemplu, acordand prioritate
valorilor general umane: bundtate (27%), iertare
(24%), prietenie (16%), adevdr (9%), nonviolentd
(6%), dreptate (4%), ceea ce Inseamna ca studentii
pedagogi poseda un set de valori orientat mai mult
pe dimensiunea moralitdtii. Nu exista nici o indoiala
ca acesti studenti vor avea o atitudine nonconflic-
tuald doar 1n unele situatii, astfel, diminuand con-
flictele, fara a le rezolva constructiv. De exemplu,
un pedagog care este in acelasi timp si prieten cu
elevul sau poate ezita Intre a acorda o nota insufi-
cienta, dar meritatd, manifestand o incorectitudine
profesionald, ceea ce demonstreaza nerespectarea
corectitudinii profesionale ca valoare pedagogicd,
afectand relatia dintre colegi si impulsionand spre
situatii conflictuale in clasa. Aceasta nu inseamna
ca nu poate exista o prietenie intre profesor si elev
determinata de statutul si rolul fiecaruia, doar ca o
astfel de relatie suscita cunoasterea si recunoasterea
corectitudinii profesionale ca valoare pedagogicd,
demonstrdnd atitudine nonconflictuald fata de ele-
vul considerat prieten si fata de clasa, fara a neglija
meritocratia. Remarcam ca studentii au identificat
nonviolenta (6%) ca valoare pedagogicd de prim

Tabelul 2. Frecventa valorilor pedagogice considerate de studenti surse ale dezvoltdrii
atitudinii nonconflictuale

Rangul I Rangul 1T
Bunétate Cinste
lertare [ubire
Prietenie Educatie
Ordine Intelegere
Adevar I:| 9% Comunicare
Nonviolenta ﬂ 6% Competente
Dreptate ﬂ 4% Profesionalism

Rangul 11T
23% Performante 25%
21% Curaj 22%
16% Sinceritate 17%
15% Empatie 14%
13% Amabilitate 12%
7% Toleranta 6%
5% Exigenta 4%
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rang in dezvoltarea atitudinii nonconflictuale. Cre-
dem ca aceasta alegere demonstreaza mai mult do-
rinta lor de avea o atitudine nonconflictuald, deoare-
ce nonviolenta presupune abtinerea de la orice act
de violentd, pe cand nonconflictualitatea presupu-
ne rezolvarea constructiva a conflictului pana a se
ajunge la escaladarea acestuia, pana la scaparea de
sub control si la aparitia manifestarilor violente.

Pentru obtinerea unui tablou de analiza de-
ductivda, am recurs la interpretarea comparativa
a raspunsurilor specificate de studenti (figura 2),
expunand rezultatele conform modului in care se
succed, ceea ce asigura o interpretare logica a pro-
blematicii conflictelor din mediul educational, dar
si o prelucrare obiectiva a raspunsurilor cu viziu-
ne comprehensivd asupra conceptelor vizate pe
dimensiunea trinomului: valori pedagogice-dez-
voltarea atitudinii nonconflictuale-perspective de
integrare profesionald.

Analiza rezultatelor demonstreaza ca 82% dintre
studentii chestionati au avut parte de relatii defec-
tuoase, fiind un fenomen prezent in mediul educati-
onal si generand numeroase conflicte. Prin urmare,
nu putem sa nu mentionam ca majoritatea conflicte-
lor in mediul educational pot fi observate anume in
procesul relationdrii, dar mai ales cand relatia este
anevoioasad. Exemple prezentate de studenti in ru-
brica ,Precizari si concluzii personale”: anuntarea
notelor in public si compararea elevilor, etichetarea
elevilor, afisarea momentelor de mdnie, supdrare,
recurgerea la barfe, instigarea la urd si invidie prin
stimularea concurentei etc. Pentru 80% dintre stu-
denti atitudinea a fost cauza conflictului, precizand
ca s-au simtit victime ale conflictului cand profeso-

rii au avut ,0 atitudine conflictuald”, avand o reac-
tie ostild, distructiva in raport cu ei, fiind ,criticati
distructiv in public”, ,invinovatiti fara argumente”,
,pedepsiti pe nedreptate, umiliti, jigniti, subapreci-
ati” etc. Dezvoltarea atitudinii corecte fata de con-
flict, pe care noi o numim atitudine nonconflictuald,
presupune modelarea unei pozitii deschise in rela-
tionare, prin care rezolvarea constructiva a conflic-
tului semnifica lichidarea lui prin metode analitice,
care presupun accederea la rdddcina problemei si ob-
tinerea unui rezultat care este vazut de ambele pdrti
ca fiind o solutie permanentd a problemei. Optam
pentru sintagma rezolvare constructivd a conflictului
in locul celor de lichidare, management, solutionare,
evitare, incheiere, stingere, eliminare care recoman-
da rezolvarea conflictului de moment. Credem ca o
posibila explicatie a rezultatelor respective tine de
faptul ca studentii pedagogi nu au avut un curs de
»Conflictologie” si nu cunosc strategiile constructive
de rezolvare a conflictelor, fapt constatat, deoarece
doar 8% dintre respondenti au optat pentru modul
constructiv de rezolvare a conflictelor. In acest con-
text, este definitoriu ca 100% dintre studentii ches-
tionati au considerat ca trebuie sa cunoasca strate-
giile de rezolvare si au optat pentru implementa-
rea cursului ,Conflictologie”. in special, trebuie sa
mentionam ca analiza interpretativa si deductiva a
raspunsurilor globale specificate de studentii ches-
tionati in rubrica ,Precizari si concluzii personale”
demonstreaza o slaba cunoastere si recunoastere a
valorilor pedagogice ca surse ale dezvoltarii atitudi-
nii nonconflictuale a studentilor, ceea ce nu va facili-
ta trasarea perspectivelor de integrare profesionala.

relatii defectuoase
impunerea propriilor valori

comunicarea defectuoasa

stiluri apreciative de rezolvare a
conflictelor

———
e
e
e Tov

atitudini conflictuale & 80%d

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

i Cauzele conflictelor nu

H Cauzele conflictelor da

Figura 2. Frecventa cauzelor conflictelor din mediul educational
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Concluzii si recomandari

Mentionam ca studentii chestionati au identificat
valorile pedagogice considerate surse ale dezvoltdrii
atitudinii nonconflictiale in functie de convingerile
pe care le au din experienta lor scolara si universita-
ra, in corelatie cu exprimarea atitudinala in rezolva-
rea conflictelor siintegrarea profesionald, insa fara a
le raporta la cerintele deontologice necesare viitoa-
relor cadre didactice prevazute in Codul de eticd al
cadrului didactic. 1ata de ce, In viziunea noastra, nu
a fost nominalizat nici Intr-un caz integritatea, res-
ponsabilitatea, corectitudinea, tactul pedagogic ca
valori pedagogice, care includ aspecte ce antreneaza
dezvoltarea atitudinii nonconflictuale, de exemplu,
atunci cand va trebui sa demonstreze corectitudi-
ne si control emotional 1n situatii incerte, punand
accent pe profesionalism pentru calitatea relatiilor
dintre profesori si elevi/colegi/administratie/pa-
rinti. Una dintre solutiile pe care le propunem tine
de o revizuire completad a unitatilor de continut la

noastere si recunoastere a valorilor pedagogice ca
surse ale dezvoltarii atitudinii nonconflictuale, cat
si gradul de sensibilizare a studentilor fata de pro-
blemele morale existente intr-o lume bulversata de
conflicte si razboaie, o lume unde deseori se uita de
semnificatia valorilor. Remarcam, In mod special,
ca pentru studentii pedagogi postulatele curentului
postmodernist in educatie suscita apropierea de re-
alitatea unei scolii dinamice, deschise spre schim-
bari, o scoald plina de contradictii si disfunctii, un
mediu profesional cu grad redus de previzibilitate.
0 alta solutie pe care o propunem tine de introduce-
rea in Planul de studii (domeniul de formare profe-
sionald initiala Stiinte ale Educatiei) a cursului uni-
versitar Conflictologie. In final, generalizand ideile
expuse, mentionam ca dezvoltarea atitudinii non-
conflictuale este un proces care se realizeaza prin
antrenarea studentilor 1n activitati teoretico-practi-
ce de cunoastere si recunoastere a valorilor pedago-
gice, formandu-le o modalitate relativ constanta de
raportare pozitiva reflectata ca functionalitate din

Etica pedagogicd, ceea ce va spori atat nivelul de cu-  perspectiva integrarii profesionale.
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Zusammenfassung. In digitalen Zeiten ist das Lesen eines klassischen Buches zu einer Herausforderung geworden,
sowohl fiir Schiiler als auch fiir Lehrer. Dieser Artikel berichtet iiber die Relevanz des Lesens im Deutschunterricht.
Eine Gruppe von Deutschlehrern entschied sich, die neuen Technologien aufzugeben und schlug den Schiilern der
Klassen V-VII vor, wihrend des Unterrichts schone Literatur zu lesen, die ihrem Alter, Niveau und ihren Interessen
entspricht. Das Ergebnis tibertraf alle Erwartungen. Die Schiiler lasen und arbeiteten mit grofsem Interesse und
Leichtigkeit an dem Text, und alle Schiiler waren aktiv. Der Leseunterricht fand jeden Donnerstag statt und den Be-
obachtungen der Lehrer, aber auch den Worten der Schiiler zufolge, freuten sich die Schiiler auf diesen Unterricht.
Die Schlussfolgerung wdre: Die Schiiler hatten etwas Neues im Unterricht, sowohl in Form als auch Inhalt; heutige
Kinder, Kinder einer anderen Generation nehmen eine Fremdsprache besser durch fertige Strukturen wahr, aber
nicht durch getrennte Wérter; Der Inhalt hat auch eine zusammenhdngende Geschichte, durch die Kinder eine an-
dere Welt kennenzulernen.

Abschliefend mdéchten wir allen Fremdsprachenlehrern empfehlen, wihrend des Unterrichts mit ihren Schiilern Bii-
cher zu lesen, da dies eine didaktische Strategie ist, die gute Ergebnisse im Prozess des Fremdsprachenlernens bringt.

Schliisselworter: DaF-Unterricht, Lesen, kommunikative Kompetenz, Motivieren, Herausforderung.

DEZVOLTAREA COMPETENTEI DE COMUNICARE LA LECTIILE DE LIMBA GERMANA
PRIN INTERMEDIUL LECTURII

Rezumat. [n acord cu necesititile digitale lecturarea unei cdrti clasice a devenit o provocare, atdt pentru elevi, cat
si pentru profesori. Acest articol pune in vizor relevanta lecturii la lectiile de limbd germand. Un grup de profesori
de limbd germand a decis sd renunte la noile tehnologii si a propus elevilor din clasele a V-VII-a sd citeascd in cadrul
lectiilor literaturd artisticd corespunzdtoare vdrstei, nivelului si intereselor lor. Rezultatul obtinut a depdsit orice
asteptare. Elevii au citit §i au lucrat cu textul cu mare interes, usurintd si au fost motivati sd invete. Lectiile de lecturd
se desfdsurau in fiecare zi de joi si din observdrile cadrelor didactice, dar si din spusele elevilor, acestia asteptau cu
nerdbdare orele. Elevii au dezbdtut la lectii un subiect inedit, atdt ca formd cdt si continut. Copiii de astdzi sunt din
altd generatie, copii care percep mai bine o limbd strdind prin structuri gata formate, dar nu prin cuvinte izolate/
separate; continutul are si el o istorie inchegatd prin care copiii cunosc o altd lume. De aceea recomanddm tuturor
profesorilor de limbi strdine sd citeascd cu discipolii cdrti in cadrul orelor, fiindcd este o strategie didacticd eficientd,
care aduce rezultate considerabile in procesul studierii limbilor strdine.

Cuvinte-cheie: lectii de limbd germand, lecturd, competentd de comunicare, motivatie, provocare.

Ein klassisches Buch in digitaler Zeit zu lesen, ist
eine Herausforderung sowohl fiir die Schiilerlnnen
als auch fiir die Lehrerinnen. Es scheint, dass die-
se Methode schon veraltet ist und manchmal haben
wie, die LehrerInnen das Gefiihl, dass die Schiiler
nicht mehr lesen mochten. Trotzdem wollten wir
etwas Neues, etwas Interessantes fiir Schiler im
Deutschunterricht unternehmen. Da ist uns die Idee
zum Lesen gekommen. Nach langen Diskussionen
mit anderen Deutschlehrerinnen haben wir be-

schlossen die Lektiire als einzelne Deutschstunde
pro Woche, regelmafdig einzufiihren. Es reicht nicht,
wenn im Deutschunterricht nur die sprachlichen,
kulturspezifischen, landeskundlichen Kenntnisse
u.a. vermittelt werden. Man sollte im Deutschunter-
richt sollte das fremdsprachliche Konnen: die vier
Fertigkeiten - Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben
entwickeln, damit die SchiilerInnen fahig waren, die
erworbenen Sprachkenntnisse spontan in verschie-
denen entsprechenden Situationen anzuwenden.
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[3, 26] Durch die Sprachlernsituationen, authen-
tische Verwendungszusammenhdnge sollten die
DeutschlehrerIlnnen den Unterricht als ungesteuer-
ten Spracherwerb gestalten, damit die Lernenden
sich bewusst mit den Formen und dem Gebrauch
der Fremdsprache auseinandersetzen. Sie lernen
die fremde Sprache zur Verstandigung mit anderen
Lerngruppenpartnern gebrauchen und sie konnen
in den kommunikativen Situationen die Wirkungen
der Sprache erproben. Kommunikation vollzieht
sich immer in textlichen Zusammenhéangen. Gleich-
zeitig mit dem Entwickeln der Sprechfertigkeit sol-
len die Lernenden auch kommunikatives Verhalten
auf der Basis kommunikativer Anldsse (anlasslich
eines Textes, z.B. einer Anzeige, einer Horszene, ei-
ner Gebrauchsanweisung usw.) in den bestimmten
kommunikativen Situationen erlernen. [7, 19] Den
Text sehen wir als Basisinstrument im Deutsch-
unterricht, denn die SchiilerInnen sehen oder ho-
ren Beispiele, wie man sich ausdriicken kann, oder
wie denken die deutschen Jugendlichen, oder wie
schreibt man tliber etwas, oder wie beschreibt man
eine Person u.s.w. Die Texte, egal was fiir Texte: li-
terarische Texte oder informative Texte enthalten
fertige Strukturen und dienen den SchiilerInnen
als Beispiel, das nur hilfreich im Deutschunterricht
sein kann. Lesen im Deutschunterricht ist ein Flie-
hen vom normalen Deutschunterricht, von dem die
Schiiler so gelangweilt sind. Grammatik, Regeln,
Tabellen, Vokabeln und viele Ubungen machen den
Lernprozess nicht mehr interessant, manchmal
auch nicht so produktiv. Das Lesen ist etwas ande-
res fiir die Schiiler und kann ihnen Zufriedenheit
als der normale Unterricht beibringen. Auf Lesen
haben alle Lernende Lust: die Schwachen und die
Starken. Alle Schiiler sind aktiv: die Introvertierten
und die Extrovertierten. Das ist natiirlich ein Vor-
teil fiir alle, flr die Lehrer, fiir die Schiiler und sogar
fiir ihre Eltern. Die Eltern sind zufrieden, weil ihre
Kinder weniger Zeit am Computer verbringen. Die
Lehrer sind zufrieden, weil alle Schiiler aktiv teil-
nehmen. Solcherweise steigt die Motivation zum
Lernen. Beim Lesen haben die Kinder Spafd und sie
haben den Eindruck, dass sie nur Spafd haben und
nichts lernen, obwohl sie sich beim Lesen so viel
und besonders viele fertige Strukturen merken,
die sehr wichtig fiir den Deutschunterricht sind.
Die Lektiire ist ein Anlass zur Sprachbeherrschung.
Wahrend des Lesens werden einerseits Wortschatz
wiederholt bzw. neu dazugelernt und andererseits
Grammatik und Syntax geschult und das Lesever-
stehen und das Horverstehen trainiert, das mithilfe
der entsprechenden MP3s oder Audio-CDs, die fiir

die jeweiligen Lektiiren verfiigbar sind. Durch das
Lesen werden verschiedene Kompetenzen erwor-
ben und entwickelt, die Landeskunde und Kultur
aus dem deutschsprachigen Raum kennengelernt,
aber auch die Horizonte erweitert. [5, 112] Als Aus-
gangspunkt in der Fremdsprachendidaktik wird die
Arbeit mit authentischen Texten in verschiedenen
Formen, je nach Wunsch oder Moglichkeit: Lese-
texte, Hortexte empfohlen. Der Text mit offen an-
gelegten Aufgaben und Ubungen zur sprachlichen
AuRerung wird zum Anreger der Kommunikation.
Vom Textversehen fithrt man die Schiilerlnnen zur
miindlichen oder schriftlichen AufRerung. Ziel des
Sprachunterrichts in der Schule ist die Entwicklung
von Kommunikationsfahigkeiten. [8, 4] Ist Lesen die
effektive Strategie, um dieses Ziel zu erreichen? Ist
Lesen der Weg, um das Wissen und die Fahigkeiten
zu aktivieren und zu mobilisieren, die fiir die Kom-
munikation in Fremdsprachen erforderlich sind?
Wir haben uns auch diese Frage gestellt und dann
getestet. Ja, konnen wir sagen: das Lesen kann akti-
vieren und mobilisieren. Das Lesen trainiert fertige
Strukturen. Durch Lesen lernen die Schiiler die Lan-
deskunde der Zielsprache kennen. Das Verstehen
des Textes fiihrt zur Kommunikation.

Obwohl es viele Aktivitaten gibt, die unter der
Kuppel des Lesens zusammengefasst werden kon-
nen, bleibt das Lesen als eine Strategie, die nicht so
einfach ist. Das Lesen ist ein komplexer kognitiver
Prozess, der eine Vielzahl von Teilkompetenzen
trainiert und ein Schliisselfaktor ist, der zur Ent-
wicklung von Sprache und Kommunikationsfahig-
keiten beitragt und beim Austausch von Informatio-
nen und Ideen verwendet wird. [6, 44] Dies ist eine
Ausdaueriibung, die sich im Laufe der Zeit entwi-
ckelt und verfeinert. Aktuelle methodologische Vor-
schldge fordern die Nutzung von Texten im moder-
nen Sprachunterricht, da sie sich als authentische
Unterrichtsmaterialien erweisen koénnen, die sich
positiv auf die Entwicklung der fremdsprachlichen
Kommunikationskompetenz und der Fahigkeit zum
kritischen Denken der Schiiler auswirken.

Das Lesen wird immer gefragter und diese Nach-
frage ist bei jeder Altersgruppe grofd. Es geht in
unserem Fall um Kinder von 10 bis 14 Jahren, die
Sprachniveau A1 schon erworben haben.

Es ist fiir grofRe und kleine SchiilerInnen eine
hervorragende Gelegenheit, sich in die deutsche
Sprache zu vertiefen. Alle Lehrkrafte haben eigene
Strategien erarbeitet, die sie im Unterricht erfolg-
reich benutzen. Einige von diesen méchten wir auch
nennen:

UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (75) 2022

19



STIINTELE PEDAGOGICE: INOVATIE SI MODERNIZARE

e eigene Fragen zum Text stellen und von den
Schiilern beantworten lassen

e ceigene Eindriicke zur Handlung des Buches
beschreiben

e eine Zusammenfassung schreiben lassen, die
auch als Referat vorgetragen werden kann

e Steckbriefe mit Charaktereigenschaften zu je-
der Figur erstellen lassen

e einen Aufsatz schreiben

e die Schiiler konnen eigene Dialoge der Prota-
gonisten schreiben oder in die Geschichte ein-
greifen und diese je nach Wunsch verandern

e jeder Schiiler / jede Schiilerin erstellt ein Le-
sejournal und tragt Informationen zu den je-
weiligen Lektiiren ein

e einen kleinen Leseklub griinden, dort disku-
tieren und Lektiiren vorschlagen und austau-
schen

e eine Projektarbeit mit verschiedenen Aufga-
ben / Zielen machen. [9, 4] [11, 17]

Wir, fiinf Deutschlehrerinnen haben ein Experi-
ment das ganze Schuljahr in 9 Klassen, 18 Gruppen
durchgefiihrt. Jeden Donnerstag haben die Schiiler
gelesen und das hat allen grof3en Spafd gemacht. Die
Lernenden wollten weiterlesen und die Lehrkrafte
waren gliicklich, weil die Schiiler so grof3e Interesse
hatten. Die Ergebnisse waren besser, als wir erwar-
tet haben. Nach Diskussionen, was fur Bicher wir
wahlen, haben wir beschlossen, Biicher nach Inte-
ressen der SchiilerInnen zu empfehlen. Die Biicher
sollen nicht grof3 sein, ideal im Taschenbuch-For-
mat sind zwischen 65 und 160 Seiten lang, farbig
illustriert und mit Grammatik- und Wortschatz-Er-
klarungen prifungsorientierte Aufgaben sowie
Internetprojekte zum selbststdndigen Recherchie-
ren. Die das jeweilige Buch begleitende CD oder
mp3-Datei enthalt die komplette Geschichte - zum
Hineinhoren in die Fremdsprache und das Uben der
Aussprache. Inhaltlich kdnnen die Biicher divers
sein von spannenden Krimis, bis Biografien, von
Liebesgeschichten bis Erzdhlungen, die Niveaus Al
bis B2 umfassen.

Natiirlich kann die Lehrkraft die Wiinsche und
Interessen der Schiiler in Riicksicht nehmen. Ab-
gesehen vom Alter und Niveau spielen natiirlich
zum einen die Zusammensetzung der Klasse und
zum anderen die Interessengebiete der Schiilerin-
nen und Schiiler eine sehr wichtige Rolle bei der
Auswahl einer Lektiire. Die Lernenden sollten sich
angesprochen fiihlen, sich mit den Protagonisten
identifizieren konnen und gespannt auf die Fort-
setzung sein. So kann entweder der Lehrer oder die
Lehrerin etwas Passendes vorschlagen oder man
kann gemeinsam in der Klasse zwischen zwei oder

drei Blichern auswahlen. Wie zum Beispiel haben
die Schiiler von sechsten Klassen das Buch ,Neue
Freunde“ ausgewahlt, in dem es um ein japanisches
Madchen geht und die Schiilerlnnen von 7 Klassen
das Buch , Tor” gewahlt, in dem es um Fuf3ball und
Integration geht. Nicht zuletzt muss man als Lehr-
kraft auch Riicksicht auf die Starken und Schwéchen
der Lernenden nehmen und dementsprechend eine
Entscheidung treffen.

Solche Lektiiren kann man ,hdppchenweise”
in der Klasse lesen und bearbeiten oder teilweise
auch als Hausaufgabe aufgeben und nachstes Mal
dartber diskutieren. Wenn es die Moglichkeit einer
Projektwoche gibt, dann kann man Lektiiren auch
als offene Projektarbeit in den Unterrichtsvorgang
integrieren. Der Einsatz der Literatur gestaltet si-
cher einen handlungs- und produktionsorientierten
DaF-Unterricht, kann Lesen zu einer Gewohnheit
machen und zu einem regelméafdigen Leseerlebnis
werden lassen, denn der Erfolg des Verstehens mo-
tiviert zum Weiterlesen und fordert den allgemei-
nen Lernerfolg.

Junge Lernende lesen heute, meiner Meinung
nach, nicht weniger als friiher, aber anders: vor al-
lem online und eher selektiv. Lesen im Deutschun-
terricht - das ist eine Herausforderung fiir Lehren-
de und Schiiler. Trotzdem lassen sich Schiiler zum
Lesen von Literatur von klassischen Biichern moti-
vieren! Die Lektilire macht allen Spaf3! Den Deutsch-
lehrerInnen kénnen wir nur empfehlen, literarische
Texte mit den Lernenden im Deutschunterricht zu
lesen. Das Erlernen einer Fremdsprache ist eine He-
rausforderung, die viele Ressourcen und Anstren-
gungen erfordert. Die Verwendung des Lesens beim
Erlernen der deutschen Sprache ist jedoch eine
praktische Losung, die viele Vorteile bringt. Die Ver-
wendung verschiedener Arten von Texten kann den
SchiilerInnen authentische Materialien zur Verfi-
gung stellen und eine Umgebung schaffen, die dem
sprachlichen Eintauchen forderlich ist. Es wurde
bereits angemerkt, dass die primare Bedeutung der
geschriebenen Botschaft aus dem Kontext erschlos-
sen werden kann, wobei der Leser die Moglichkeit
hat, wahrend des Lesens mit seinem Wissen oder
seiner Vorstellungskraft pragmatische Schlussfol-
gerungen zu ziehen. Das Lesen ist Aufierdem die
wichtigste und wahrscheinlich schnellste Methode
zur Wortschatzanreicherung, egal in welcher Spra-
che. Obwohl das Auswendiglernen von Wortlisten
leicht moglich ist, hatte dies keine dauerhaften Er-
gebnisse. Ausgiebiges Lesen erweist sich daher als
effektive Strategie, die den langfristigen Spracher-
werb sicherstellt.
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Offensichtlich ist das Erlernen einer Fremd-
sprache ein Prozess, der viel Fleifs und Motivation
erfordert. Dariiber hinaus unterscheiden sich die
Lernstile von Schiilern zu Schiilern, und der An-
spruch, eine ideale Lernmethode zu finden, konnte
tibertrieben sein. [2, 69] Das Erlernen einer Fremd-
sprache durch Lesen ist jedoch ein realistisches Ziel,
die Aufwertung von Texten schafft die Moglichkeit,
Weltanschauungen, Meinungen und Ideen durch
Sprache als Werkzeug des Wissens kennenzulernen.
[4, 18] Die Texte bleiben ein ,authentisches Lehr-
mittel, das motiviert, einen realen Kontext liefert,

die gelernte Sprache und ihre Kultur widerspiegelt
und die Schiiler auf reale Situationen vorbereitet.
Daher muss die Verwendung von authentischen
Texten, ein zentrales Element im Deutschunterricht
sein, denn sie stellen eine solide Basis fiir zahlreiche
didaktische Aktivititen dar. Eine bedeutende Rolle
spielt dabei die Aktivierung des Lernenden im Lern-
prozess, in dem der Lerner ein aktiver Partner wird,
der zu kognitivem, selbstentdeckendem Lernen und
zum kreativen Umgang mit der Fremdsprache an-
geregt wird.
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AHHOTanuA. B cmamoee onucblieaemcsi Memod xydoxcecmeeHHOU cmuausayuu. Paccmampusaemcs gonpoc cmu-
AU3ayuU Kak 00H020 U3 npuemMos op2aHu3ayuu xyodoxcecmeeHHo2o obpasa. OnpedeseHa CyuHOCMb Memoda cmu-
Au3ayuu. BulsaeseHa 8ajxcHOCMb U 060CHOBAHA POIb XYJ0XHCECMBEHHOU cMUAU3AYUU 8 cuCmeMe Xy00HecmeeHHO-
20 06pA308aHUSL.
Packpbsimbl nososxcumensHvle cmopoHsbl Memoda cmuauzayuu. JokazaHo, 4mo ocHo8oll 0151 CMAaHO81eHUs Npo-
deccuoHanbHbIX Kayecma XydoxicHUKA, Qu3atiHepa s18.151emcst pUcyHoK. Akademuyeckull pucyHoK s18.151emcsi 0CHO8-
HbIM cpedcmeoM 8 peuwleHUU meop4eckux 3aday. [IpoaHa u3upo8aHa 83aumocesi3b Mexcdy puco8aHueM ¢ Hamypbul
u cmuausayuell. [JaHsbt onpedeseHust «Cmuavy u «Cmuaudayusi».
OnucaHa Heo6x00uMOCmMb NOUCKA U 8HeOpeHUsl HOB8bIX, 3PPeKMUBHbIX Memodos, npuemo8 U Memoduk 8 cucme-
My XydoxcecmeeHH020 06pa3o8aHusl. Packpsima eajxcHocmbv cucmemamu4eckoll aHaausupyroueti dessmeabHocmu
npu 8bINOAHEHUU 3a0aHU.
Paccmomperna npobsaiema u 060cHO8AHA BAHCHOCMb pa38UMUSI 06PA3HO20 MbIWAEHUS Y XYOOHCHUKO8, QU3aliHepos.
[IpoaHaau3uposaHsl Hay4Hble pabomel N0 CMUAK U CMUAE06pA308aHUI0, MeMOdaM U npuemam Cmuau3ayuu,
passumuio xydoxcecmeeHH0-06pa3H020 MblULAEHUS.
Copmynuposara cywyHocmsb cmuas 3. X. lombpuxom. [lana xapakmepucmuka o cmuse I BéabgauHbim. Packpuol-
mo 3HaveHue YyeabHoCcmu cmuau3zo8aHHol komnozuyuu B. I1. lllecmakoswbim. [IpedcmasieHo 8bickazvleaHue o
cywHocmu uckyccmea A. K. BozomazosviM. Packpblimo noHsimue #u8onucHoMY U306paxceHuro Kak npoyeccy nepe-
ocmblicaeHus H. A. Kocenko. E. U. HeHambegbim packpblma cymb 00bI4H020 «8UAEHUSI» U XYA0HCeCme8eHH020 «8U-
deHus» o6sekma. OxapakmepuszosaHa cmuauzayus I. M. JloeguHeHko. /[okazaHo, ¥mo cmuaudayus Modxcem co3da-
8ambCsl HA 0CHOBe paHee Y8UJEeHHbIX U COXPaHEeHHbIX caedeHull 06 okpycarowell delicmgumensHocmu. OnucaHo,
umo Heo6x0duMo 015 8bIpabomMkKu 0eKoOpamueHo20 8UJEeHUS.
CoenaH 861800 0 8aNcHOCMU Memoda CMUAU3AYUU 8 npoyecce 06y4eHUs U 0151 CMAHOB81eHUS1 NPOPEeCcCUOHANbHBIX
Kauecma XydodcHUKa, dusaliHepa.

Kawouesvle caoea: akademuveckuil pucyHoK, cmu/au3ayusi, accoyuamueHo-obpasHoe MblulieHue, Xyododxce-
CmMeeHHbIll 06pas, cmusb, dusaiiH, hopma u 3ambvicesn, npopeccuoHaAAU3M.

STYLIZATION METHOD AS A WAY OF FORMING VISUAL LITERACY AND FIGURATIVE
THINKING IN AN ARTIST, DESIGNER

Abstract. The article describes the method of artistic stylization. The issue of stylization as one of the methods
of organizing an artistic image is considered. The essence of the styling method is defined. The importance and
substantiation of the role of artistic stylization in the system of art education is revealed. The positive aspects of
the stylization method are revealed. It is proved that the basis for the formation of the professional qualities of
an artist, designer is drawing. Academic drawing is the main tool in solving creative problems. The relationship
between drawing from nature and stylization is analyzed. The definitions of “Style” and “Stylization” are given. The
necessity of searching for and introducing new, effective methods, techniques and techniques into the system of art
education is described. The importance of systematic analyzing activity in the performance of tasks is revealed. The
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Hamaunves [lapxomeHko. Memod cmuiuzayuu Kak cnoco6 oopmMuposaHusi
8U3YA/IbHOL 2DaMOMHOCMU U 06PA3HO20 MblUWIEHUS Y XYO0XCHUKA, du3aliHepa

problem is considered and the importance of the development of figurative thinking among artists and designers
is substantiated. Scientific works on style and style formation, methods and techniques of stylization, development
of artistic and figurative thinking are analyzed. The essence of style was formulated by E. Gombrich. G. Wélfflin
characterizes the style. The value of the integrity of the stylized composition is revealed by V. Shestakov. A statement
about the essence of art by A. Bogomazov is presented. The concept of pictorial representation as a process of
rethinking N. Kosenko is disclosed. E. Ignatiev reveals the essence of the usual “vision” and the artistic “vision” of an
object. The stylization of G. Logvinenko is characterized. It is proved that stylization can be created on the basis of
previously seen and stored information about the surrounding reality. It is described what is necessary to develop a
decorative vision. The conclusion is made about the importance of the stylization method in the learning process and
for the development of the professional qualities of an artist, designer.

Keywords: academic drawing, stylization, associative-figurative thinking, artistic image, style, design, form and

intention, professionalism.

MogepHu3anusa NOJUTUYECKUX, COLUAIBHBIX U
3KOHOMHYECKHUX IPOLIeCCOB B MHUpe 3aTparuBaeT
Bce cdepbl yes0BeYECKOU [JlesTeNbHOCTH. Besyc-
JIOBHO, BCe COOBITUS BAUSIOT U Ha chepy o6pa3oBa-
HUSI, KOTOpas TpebyeT CylleCTBeHHbIX TpaHChoOp-
Marui.

HeoTbemseMol 4acTbio pa3BUTHUS 06LIECTBA
XXI Beka U OJJHOU U3 JUAUPYIOIIUX chep XyaorKe-
CTBEHHOU KYJIbTYpbl fIBJASIETCS AU3alH. B cBA3U ¢
He0OX0AUMOCTbI0 06ecredeH s XKU3HeLesaTebHO-
CTH 4YeJIOBEeKa, OTPa)KeHUEM €ero JyXOBHbIX U Ma-
TepUaJbHBIX NMOTPeOHOCTEN, JAW3aliH 3aTparupa-
eT psAJ INCUXOJOTMYeCKUX MeXaHW3MOB HHpOpMa-
[JMOHHOTO BJIMSIHUS. B pe3ysibTaTe 3TOr0, Ipoucxo-
JUT MOUCK HOBBIX GOPM, IPOCTPAHCTB U IJIaCTUYe-
CKHUX 06pa3oB.

AKTya/ZBHOCTb [J@aHHOM CTaTbM 00ycCJaBJIMBa-
eTcsl TeM, UTO B IEpHO/, aKTUBHOT'O Pa3BUTHUS BO3-
HUKaeT NOTPeGHOCTb B JIIOAAX, KOTOpble CI0CO6-
Hbl pellaTh C MOMOILbI0 HeCTaHJAPTHOrO TBOP-
4YeCKOro MBbIIJIEHUA psf, 3agad. [lusaiiHepy, g1
TOTO0, YTOOBI CTATh KOHKYPEHTOCIOCOOHBIM, HEOO-
X0 MMO OBJIaZleTh 62301 npodeccruoHalbHbIX 3HA-
HUWA U PacCKpPbITh B cebe «ryiobajbHOE» AU3aWH-
MBbILLJIEHHUE.

[IpodeccroHanbHas NoAroToBKa OYAYLIUX [U-
3aiiHepOB MMeeT COLMOKY/IbTyPHOE 3HaUEeHHE.

C aKTHMBHBIM BHeJpeHHeM B 06pa3oBaTesIbHbIN
npouecc psja AUCLUUIIIMH, KOTOPble UMEIT He-
IIOCPe/ICTBEHHYI0 B3aWMOCBSI3b C COBpPEMEHHBI-
MU KOMIIbIOTEPHBIMU TEXHOJIOTUSIMU U TeXHHUKa-
MU, BO3HHKAET HEOOXOJUMOCTb MOMCKA «HOBOM»
CUCTeMBbI U METOJMKHU INpenojaBaHusl aKajeMuye-
CKUX JUCLUILJIAH.

MeToposorusa. PazBuTuio npodeccuoHalbHbIX
KauyecTB Ju3aiiHepa CHOCOGCTBYeT JAUCLMILJIMHA
«AKaZleMU4eCKUH PUCYHOK.

«AKaleMHUYeCKHUU PUCYHOK» ABJSAETCA OJHOU U3
byHAaMeHTaNIbHbIX JUCLHUIJINH, CIOCOOGHBIX Hay-
YUTb MBICJUTb (GOPMOM, pacKpblBaTb KOHCTPYK-
THUBHOE CTPOEHHeE U IIJIACTUYECKYI0 OCHOBY, 6s1aro-

Jlaps KOTOPOU MPOUCXOAUT B3aMMOJIECTBUE BCEX
yacTel wuszob6pakaemoro. JlucuumnivHa «Akaje-
MHYECKHH PHUCYHOK» IMOMOTAaeT Pa3BUThb Xy/0OXKe-
CTBEHHBIN BKYC, CGOPMUPOBATh NPOCTPAHCTBEH-
HO€ BHU/IEHHE.

PucyHok - aTo dpopma obiieHUs, 06MeH uzes-
MU U HOCUTe b UHPopMaIuu. /Jjis MOCTAaHOBKU U
pellleHUs1 TBOPUYECKU-KpPeaTUBHBIX 3a/lad HeobXo-
JIUMO TTIOHUMaHHEe KOHCTPYKIIUU, 06beMa U GOPMbI
00'beKTa.

CiienyeT OTMETHUTD, YTO AJ1s1 podeCcCHOHAIBbHO-
ro CTaHOBJIEHUS JM3aliHepa 0CBOEHUE TOJbKO aKa-
JeMHUYecKol 06as3bl ABJISeTCSd HeAoCTaTOYHOH. M3-
y4eHHe HATyphbl U PeaJMCTHYECKOE OTOOpaKeHUe
Ha IJIOCKOCTH JIEWCTBUTEJNbHOCTH ABJsAETCA QYyH-
JlaMeHTaJIbHbIM B 06pa30BaTeJbHOM IPOIecce, HO
cJeayolas CTyneHb AJis npodeccCuoOHaIbHOM MO/ -
FOTOBKH HallpaBJieHa Ha pPa3BUTHE aCCOIMATUB-
HO-06pa3HOr0 MbILIJIEHUS, HHTYUIUHU K BOOGparKe-
HUSI.

B mocsienHee BpeMs, MeTOJ, CTU/IM3AlMU 3aHU-
MaeT OJIHO W3 JIMJUPYIOIIUX MeCT B mnpodeccuo-
HaJIbHOM XV/I0’KECTBEHHO-3CTETHYECKOM 006paso-
BaHUHU. [loBceHEBHAs KU3Hb 0OpeTaeT U TpebyeT
«HOBEHWIINX» MOJX0J0B, BUJ€HNUS U B3TJIS0B, BO3-
pacTalT TpebOBaHUSA K ycCayraMm, ToBapaM, OKpy-
*keHU10. DopMUpyeTCs MHOe CO3HAHUWE, OPHUEHTH-
pOBaHHOE Ha CHMBOJIMYECKOE 3By4YaHHUE.

MeTon cTUIM3aIUU SIBJSETCSA MEePEXOAHBIM OT
peasTMCTUYEeCKOTO U306paKeHHUs K YCJIOBHO-/[EKO-
paTUBHOMY, UTO sBJisieTcsl Haubosiee 3pdeKTUB-
HBIM CPEJICTBOM PACKPBITHS XY 0KECTBEHHOT0 06-
pasa. C nmoMolulbl0 MJACTUYHON MepepaboTKu pe-
QJIBHO CYILECTBYIOIIUX NMPEeJMETOB W HafesieHUe
00'beKTa CHUMBOJIMYECKUM 3BY4YaHHUEM C «IJ1yHO-
KOM» CMBICJIOBOU Harpy3KoW NMPOUCXOAUT PacKpbl-
THe obpasa.

Co3aHue «HOBeUIlIero» o6pasa, Ha/leJJIeHHOTO
SICHOU BbIPAa3UTEJIbHOCTbIO U IOHMMaHUueM 06 06'b-
€KTe C «OCTPbIM» OTOOpaKeHHeM OCHOBHOU UJIeU U
ABJISETCA LeJIbI0 CTUIN3ALUH.
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[ony6eBa O.J1. onpesesisieT, YTO «XyA0XKECTBEH-
HbIM 06pa3 — 3TO BbIpaXkeHHe TBOPIOM cBoero “f”,
CBOETO OIIYLIeHHs], TUYHOCTHOTO BUJIEHUS NpeS-
MeTa, IBJIEHUS], OKpY>Kalollero Mupa. 3To BHyTpeH-
Hee COCTOsSIHUWE, AYLIEeBHBbIA HACTPOH XYAO0XXKHHUKA,
OCTPO YyBCTBYIOLIET0, IPOMYCKAIOLIEro yepe3 cebst
Y Iepesalollero 3pyuTesisiM CBOe MOHUMaHUe Jien-
CTBUTEJbHOCTU» [3].

OxapakTepu3yeM U [jaIUM 3HaYeHHUe MOHSTUI0
«CTUIB.

Ctunb — 3T0 PyHJaMeHTaIbHast KATeropusi uc-
KYCCTBa, BbIpaXkawlas UJeiHyl0 CyIHOCTb Xy/[0-
»KECTBEHHOTO TBOPYECTBA Yepe3 B3aUMOCBSA3b CO-
Jlep>kaHust 1 GopMbl, U306pa3UTENbHBIX IPHEMOB,
OJHOPOJHOCTH NpeJMeTHON cpeAbl, UJel, B3IJs-
JIOB 1 MUPOBO33peHHUs], KaK OTAEeJbHON JIUYHOCTH,
Tak U 1esol anoxu [15]. [lousatue «CTuab» B3au-
MOCBSI3aHO C MOHATHEM «CTUIU3ALUSI».

Ctunuszanuss — 3TO OJJMH U3 XY[0’KeCTBEHHbIX
MEeTO/IOB M3006pa3uTeJIbHOI'O0 MCKYCCTBA, OCHOBAH-
HbIM Ha crioco6e TBOPYECKOW UHTerpaliu OCMbICJIe-
HUSA U OTPaXKEHUSI OKPYKalollel XXU3HH, OTJIMYHOM
oT peanucrtudeckoro [15, c.11]. CTunusanus - aTo
He TEXHUYECKHU MpHeM, KOTOPbIA MOXXHO HPOCTO
IPUMEHUTDb WM He IPUMEHUTD K HAaType, a MpoLiecc
OCMBIC/IEHHUS, aHA/IM3a U U3y4YeHUs HaTyphl [15].

TBopyeckass cTU/IM3alMsT — 3TO BOILJIOLIEHHE
XYI0’)KECTBEHHOTO0 06pasa C SPKO BbIpAXKEHHOU
BbIPAa3UTEJbHOCTbIO U IEKOPATUBHOCTBIO, CO3/|aH-
HOI'O Ha OCHOBE aBTOPCKOW mepepabOTKU peasiu-
CTUYECKHX 00'bEKTOB C 00513aTe/IbHBIM 3JIEMEHTOM
HOBU3HHI [15, ¢.12].

TBopueckasi cTUAM3ALHUSA SBJSETCS OAHUM U3
JleICTBEHHBIX, aKTUBHBIX METO/,0B U306pa3uTeib-
HOI'0 HCKYCCTBA, KOTOPbIM 0CHOBBIBAETCS HA CIIOCO-
6e, KOHTPACTHOM OT peaJMCTUYECKOr0 U Hampas-
JIEHHBbIM Ha UHTEerpalyio epeocMbICAeHUs U 0TO-
O6pakeHHUs OKpy:Kalolllel »KU3HU NOCPeICTBOM 06-
pa3HbIX GOpPM.

Kaxap1i aBTOp HaxXOAUT ONpe/iesieHHY 0 06pas-
Hy10 GOopMy, XyZ0’KECTBEHHO-TIIACTUYECKHUH SI3BIK,
KOTOpble NOMOralT NnepejiaTh CYLHOCTb IpeaMe-
Ta, iBJieHud. Kax/iblli aBTOp UMeeT UHJUBU/lyaJlb-
HbIU [T0YEPK ¥ OH He MOXKET OBbITh IIOX0X Ha JIpyTrye
XYI0’KECTBEHHbIE S3bIKU.

CinenyeT OTMETUTH, UTO TBOpYECKass CTUJIM3a-
Ms - 3TO CcOo3/JjaHWe 00pa3a, 0CHOBAHHOIO Ha pe-
aJIbHOM 0GBEKTe, KOTOPbIM HaJlesieH ompejesieH-
HbIMHM CBOMCTBAMHM BBIPAXAWLUMH CTPYKTYPy U
XyJL0KECTBEHHO-I3bIKOBYI0 B3aUMOCBSI3b C 3M0XO0H.
JTO «HOBBIH» 0O'BEKT, KOTOPOTO YK€ He CYLeCTBY-
eT B peaJIbHOH cpeje.

Ctunnsauus B U3aiiHe — 3TO BO3MOXKHOCTb Ha
OCHOBE BBISIBJIEHHOW CTPYKTYpbl U KOHCTPYKTHB-

HbIX 0COGEHHOCTEN M300paXKaeMbIX NMPEMETOB U
dopm (Habopa, KOMILJIeKca, aHCaM bS], Cpe/ibl) CO3-
JaTb JJAKOHUYHBIH, Mpeie/ibHO 0000111eHHbIN U BbI-
pa3uTeNbHbIA Xy/[I0XKEeCTBEHHbIM 06pa3 MpPOeKTH-
pyeMoro o6'beKTa.

Ctunusauus npuMeHsieTcs: B pa3paboTke ¢up-
MEHHOTO CTUJISA, JIOTOTHIA, MUKTOTPaMM JIJist HOBO-
ro NporpaMMHOro nakeTa, noaurpaduieckon npo-
JYKIAH.

Ha ocHOBe cTWU/M3alMU NPOUCXOAUT XyJ0XKe-
CTBEHHO-00pa3Has TpaHcopMalus pa3HOIJIaHO-
BOTO peaJjibHOT0 0O0'bEKTHOIO CoZlep:KaHusl B 0600-
[IEHHY0, CMBICJIOBYI0 U TAPMOHUYHYI0 GOpMY.

OCHOBHOH 1|eJIbI0 CTUJIU3ALMU SIBJISIETCS Tpe-
06pa3oBaHue peaucTU4ecKor GOpMbl B BbIpasu-
TeJIbHbIA 00beKT. [y1s1 Toro, YTo6kI NepesiaTh BbI-
Pa3UTENbHOCTDh, HEO6XOIUMO CKOHIIEHTPUPOBATh-
Cs1 Ha XxapaKTepHOM ¥ $opMo06pasyolleM.

Oxxkupgaemble pe3yabTaThl. CTUIM3aLUA MOXET
MaKCUMaJIbHO YIPOCTUTb 0O'BEKT, JOBES 10 CUM-
BOJIA, @ MOXET U YCJOXKHUTb GOpMY, HATIOJHHUTH
n306pakeHHe JeKOPAaTUBHBIMH 3JIeMEHTaMU MpPHU
YCJIOBUH, €CJIM 3TO CO3BYyYHO OCHOBHOM H/iee Mo-
CTPOEHUSI KOMITO3UIUH [4, c. 146].

MeTos cTUIM3alUU MO3BOJISIET OTKA3aTbCs OT
WU3JIMIIHEN JleTalnu3aldy, KOTopasg MellaeT MOHU-
MaHMUIO OOLIeN KOHCTPYKLUU 0O0beKTa U PacKpbl-
BaeT IJIyOUHY MBIC/IH, HO MPU 3TOM MOXeT pabo-
TaTh U JeTalnu3alus, KoTopas nepejaeT U JJONOJ-
HSIeT MJIACTUYHOCTh U YyCUJIUBAET 3By4YaHUE OCHOB-
HOH UJIEU.

[Ipodeccus nusaitHepa, mpexje Bcero, CBsi3a-
Ha C BO3MOXXHOCTbIO U BJIaJIeHUEM HCII0JIb30BaHUs
BOOOpaXKeHUsI C IPUMeEHEHHUEM JIOTUYECKOTO, TBOP-
YeCKOro MblllJieHUs. Jljig KadyeCTBEHHOW pabOThI
Jlu3aliHep AOJKeH oO0beUHATh B cebe pasiny-
Hble npodeccroHalbHble KOMIIETEHLINH, 06/1aaTh
omnpeieJIeHHbIM MbIIIIJIEHHEM, OCHOBAaHHBIM Ha ero
npodeccroHaIbHOM JiesTeJbHOCTH, pa3BUBaTh BCe
paHee MepeyUCcJIeHHOe HAa pPaHHUX 3Tanax obydye-
HWUS, IJ11 TOTO YTOOBI B UTOTE PE3y/bTaT, K KOTOPO-
My OH CTpPeMMUJICS, OblT KayeCTBEHHBIM [13].

Co3zaHue CTUIN30BaHHOTO 06pa3a TpebyeT OT
XY[LOKHUKA, Jiu3aliHepa 4yBCTBUTEJBHOTO CTpPOS,
a TakXe BJIaJIEHUS CPEICTBAMH XYA0KECTBEHHOTO
060611eHUsA GOPMBI.

[Ipouecc 06061IeHUs GpopMbl 06pa3a OCHOBBI-
BaeTCsl Ha TaKUX COCTABJISIOLUX, KaK: YIIPOIeHUe
BU3yaJIbHbIX W KOHIEHTPALUsl COoJlep:KaTeJbHbIX
XapaKTepUCTUK pOpMbl; U3BJIeUEHNE U3MEHUYUBBIX
Y HeCylleCTBeHHbIX IPU3HAKOB U BBISIBJIEHUS Xa-
paKTepHBIX Y3HABAEMbIX 3JIEMEHTOB POPMBI.
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Hamaunves [lapxomeHko. Memod cmuiuzayuu Kak cnoco6 oopmMuposaHusi
8U3YA/IbHOL 2DaMOMHOCMU U 06PA3HO20 MblUWIEHUS Y XYO0XCHUKA, du3aliHepa

MeToz cTU/IM3al MK 03BOJISIET JOCTUYb MaKCH-
MaJIbHbIX Pe3y/bTaTOB B Xy/l0XKECTBEHHOU CUCTe-
Me Y 106HUThCsl BBIPA3UTEIbHOCTH.

dopMa fABJETCA CBA3YIOLIMM 3BEHOM MeX-
[y AM3aliHepOM U NoTpebuTeseM, C TOMOIUIbIO KO-
TOpOMH, NepejiaeTcsa HeobxoAUMass UHOpPMaALHUS O
IPOAYKIMU.

OcHoBHasl omepauusi CTUJAU3ALUU — 3ITO op-
MaJsiu3auus 06’beMHO-IJIACTUYECKUX, KOJOPUCTHU-
yeckux, rpadpuuecKuXx MOTHUBOB, UX YIPOLIEHUE,
00606111eHHe, OpraHy3alusl B LeJsX JOCTHKeHUS
»KeJIaeMOT0 CMbIC/JIOBOT'0 U IeKOPAaTHBHOI'O BIleyarT-
JIeHHs, CTUJIeBOM Bbipa3uTesibHOCTH [10, c.56].

Jlvu3aiiH, HECOMHEHHO, B OCHOBe CBOel HMe-
eT CUHKpeTHYEeCKYI0 Mpupoay. [lusaiiH - 3TO U 1o-
HCK, OTKpPBITHE, 3TO U CO3/IaHUE, U U300peTeHHUe.
ITo abCTPAKTHBIN, CUMBOJUYECKUN MHUP, HO 3TO U
peasibHbI MUP C CUCTEMaMH, HE0OO6XOJUMbIMU 1151
ynpaBJieHUs1 pusndeckout cpenoi [6, c. 188].

Ju3aliH o4eHb CUHTETHYEH U B3aMMOCBSA3aH C
peanbHbIM npefMeToM. OfHAKO, IIOCKOJIBKY JAMC-
LMIIJIMHBI M3aliHAa UMEIOT [1eJ10 C KOMMYHUKaLUA-
MU U CUMBOJIMKOH, IU3allH UMeeT CUMBOJINYECKUN
KOMIIOHEHT, C OJJHOM CTOPOHBI, a TaK KaK Au3aiH
TpebyeT aHaIM3a /1151 BbIIIOJIHEHUS CHHTE3a, Cyllle-
CTBYeT TaKXKe aHaJIMTUYeCKUH KOMIIOHEHT, C Jpy-
roii ctopoHsl [7, c. 89].

Bynyuue ausaiiHepbl A0KHBI 06/1alaTh MBbIIII-
JieHreM 60Jiee BBICOKOIO NOpsi/iKa U YMeTb aHaJlU-
3MpOBaTh, CHHTE3UPOBATh, BBIXOAUTD 3a NpeJeJibl
CYLIeCTBYIOILLEro, BHeAPATb UHHOBALMU W, TAKUM
006pa3oM, JIETKO CHpPaBJISTHCA C PeabHbIMU IPO-
61emamu [11].

[Ipo6seMa cTU/ISA U CTUI€0O6pA30BaHUs], METO-
JlOB U NPUEMOB CTUJMU3ALUM, PAa3BUTHUSA Xy[0XKe-
CTBEHHO-00pa3HOro MbIIJIEHUs] HWHTepecoBaja
MHOT'MX UCC/le[j0BaTeJel, TeEOPeTUKOB UCKYCCTBA U
XYZL0KHHKOB.

Cpefy 0HUX, U3 BbIJAIOIIUXCA JesTesel, KOTo-
pble paboTajsy B JAHHOM HaNpaBJIeHUH, OTMETUM
cnepyomux: J. X. lombpux, I BEnbduun, B. I1. lle-
ctakos, A. K. boromasos, H. A. Kocenko, E. U. Urna-
TheB, [. M. JIorBUHEHKO.

TeopeTHUK HCKycCTBa, aBCTPUMCKUKA UCTOPHUK
J. X. l'oMbpux yTBepK/Jaj, 4YTO CTU/Ib BO3HUKAET
«MeX/Jly CXOJCTBOM M HECXOJCTBOMY», TaM, IZie Xy-
JOKHUK IIPUBHOCUT B M300pakeHHe COOCTBEHHOE
MUDPOOIIYyILleHHe, NOHUMaHHUe, «BYYBCTBOBAaHHUE».
CTWJIb — 3TO «06pa3 MUHYC 06BEKT».

Xy[0’)KHUK, Au3aiiHep 3akJiajblBaeT B U306pa-
»KeHUe Cy6'beKTUBHOE, KOTOPOe U OPOXK/aeT CTU-
JleBOe KauecTBO U A3bIK.

YepThl 06'beKTa NPU CTUIM3ALUN LOJKHBI CO-
XpaHATbCA U NepefiaBaTb OOIIyl0 CXeMy U CXO-

»KeCTb, HO 6J1aroJlapsi aHaJu3y U CUHTE3y, HOBOMY
B3Iy, TOHKKMM YyBCTBaM, CBOEMY OTHOLIEHHIO K
onpesieJleHHOMY 00beKTY HaJ, KOTOPbIM paboTaeT
co3/iaTe b, U300pakeHUe HaYUHaeT 06peTaTh IJ1y-
GOKHI CMBICJI, COAEPKATETbHOCTD.

Bocnpustue 06beKTa MOCAe CTUIU3AMUU TPO-
HCXO/IUT JIeT4ye, IOTOMY YTO Mbl HAYMHAEeM BUJIETh
Y y3HaBaThb yKe HauboJiee OTJUYUTENbHbIE TPHU-
3HAKH, XapaKTepHble 4YepThl 0O6BEKTa, KOTOpbIE
onpesesiloTCs YCTOSIBIIMMUCS MPeJCTaBJIeHUSIMU
006 00'bekTe y:ke cGOpPMHUPOBAHHBIMU B HAIIEM CO-
3HaHUU paHee.

CTuM30BaHHOE M300pakeHHe PacKpbIBaeT y3-
HaBaeMOCTb 00beKTa M IepeJaeT MaKCHUMyM 06-
pa3HOCTH 6Jiarofapsd MUHAMAJUCTUIHOMY MO/XO0-
Ay.

«CTU/Ib KakK 3aBepIleHHYI0 B cebe, YCTOUUUBYIO
Y HEU3MEHHYI0 CTPYKTYpy GOpMasibHbIX 3JIEMeH-
TOB, NOJAUYUHSABUIYIOCA KaKOMYy-1160 ogHOMY dop-
M006pa3yleMy NPUHIUNY: IJIOCKOCTHOCTUA WJIU
IPOCTPAHCTBEHHOCTH, TPAaUUYHOCTH HJIH KHUBO-
MUCHOCTH, «KOTKPBITOH WU 3aMKHYTOU dopme» —
XapaKTepu3yeT TEOPETHUK MCKYCCTBA, LIBEHUIap-
ckuit nucartesnb [. Béabduun [2]. Jlro60oe npousBe-
JleHUe COCTOUT M3 popMasIbHBIX 3JIEMEHTOB, KOTO-
pble TApMOHUYHO COMOAYHUHSIIOTCS MEX/y CO60M U
paboTaloT Ha efiMHOE 1iesioe. He nMeeT 3HaYeHUs —
paboTa BeZieTCs C HAaTypbl UJIU NPUMEHSETCA Me-
TOJ| CTUJIM3ALMH, OJHO3HAYHO, HEOOXOJMMO OMHU-
paThbCs Ha 3aKOHbI M MPUHIUIIBI, KOTOPbIE TT03BO-
JIAT nepejiaTh NPaBAoNoJ06HOE, «<KHUBOE» BIeYyar-
JieHre, KOHCTpYKLUI0. JIto6oe n3o6paxkeHUe OCHO-
BbIBaeTcs Ha popMoobpasytolelt ocHoBe. Best n3o-
6pa3uTesibHas MJIOCKOCTb COCTOUT U3 KOHPUTypa-
I[M#, KOTOpble PabOTAIOT KaK e/JUHbII MeXaHU3M U
NOAYMHAITCA PyHaMeHTaIbHON CTPYKTYPE.

B.Il. [llecTakoB NoA4YEPKUBAET, UYTO «LEJBHOCTh
CTUJIN30BAaHHOM KOMITO3UIIUU — 3TO €JUHCTBO 3a-
MbICJIA U BOILJIOIIIEHHE, U OPTaHU4YecKoe eJJMHCTBO
comepkanus U Gpopmbl. llesbHOCTL paccMaTpuUBa-
eTCsl AUaNeKTUYeCKU: KaXK/bli 3Tal pa3BepThiBa-
HUS Xy/I0’)KECTBEHHOU 11eJIOCTHOCTH OTpaXKaeT Bce-
06111y10 JI/151 MOHATHUSA L[eJI0T0 JUaleKTHKa B3aUMO-
JleHiCTBUS IPOTHBOOOPCTBYIOLIMX CHJI: TOKOS U Jie-
ATEJIbHOCTH, IPOCTOTHI U CJIO0XKHOCTH, OPAJKA U
6ecrniopsi/ika, paBHOBECHS U ero HapylieHue» [14].

®opma u 3aMbICesI BHICTYNAIOT B CO3/IaHUH MPO-
eKTa Kak eJluHoe Iesioe. DopMa MOXKET He COOTBET-
CTBOBATh OCHOBHOU H/Jiee, CJIeZl0BATENbHO, MbIC/Ib
He OyJleT pacKpbiTa U, BO3MOXHO, Oy/JleT mnepeja-
BaTb MPOTHUBOMNOJIOKHYIO CTOPOHY OT 33JlyMaHHO-
ro. Dopma sABIsETCA MIACTUYECKON peasn3aLuent
3aMbicia. [Ipou3BeseHne onupaeTca U pacKpbIBa-
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eTcs 6Jyiaroiapst KOHTPACTHOCTHU: TsKeJioe-JIETKOE,
HU3KUU-BbICOKWH, AMHAMHUKa-CTaTUKa. B pe3ysib-
TaTe, MPOUCXOAUT PACKPbITUE WJEW, PABHOBECHE
IJIOCKOCTH, NlepeJlaeTcsl CTaTHKa WM IUHaMUKa U
KOHEYHO pacCKpbIBaeTCs KOMIIO3UIIMOHHOE pelle-
HUeE.

BepHoe BbICKa3bIBaHHWE O CYIIHOCTH HCKYCCTBA
naet A. K. boroma3oB: «Bbl pa3owmiucek ¢ BHelIHeR
CTOPOHOU [ EeNCTBUTEJbHOCTH, HapyIIWJU Iep-
CIEKTHUBY U T.JI., HO NPUOGJIU3UIUCH K ee BHYTPEH-
HEeMY COJlep>KaHUI0. 3/1eCb HEU36EeXKHO JIOTUUECKOe
pacxoXJieHhe, Heu30eHbl HOpMaJIbHbIA KOH-
GJIMKT KUBOMKUCHOTO M300paXkeHUsl MpeaMeTa C
caMuM mpeamMeToM. U ecsiu 6b1 He GBIJIO 3TOH KH-
BOIMCHOM Pa36eXHOCTU, UCKYCCTBO MOTEPSIO ObI
BCSKUUM cMbIc» [1, c. 51].

CorylacuMcsi ¢ JaHHBIM MHEHUEM, NOTOMY YTO
CYTb JIIOOOT0 UCKYCCTBA — €r0 BHYTPEHHSSA COAED-
»KaTeJbHOCTb. KonupoBaTh JefCTBUTENBHOCTh —
3TO OJIUH BHU/JL AEeATEJbHOCTH, HO 3a/ja4a XyJ,0KHHU-
Ka — PacKpBITh U NlepeiaTh CBOE OTHOUIEHUE K Jleli-
CTBUTEJIBHOCTU C IMOMOIIBI aBTOPCKOTO Xy/I0XKe-
CTBEHHO-IJIACTUYECKOT 0 SI3bIKA.

[IpeaMeTHBIH MUP Ha MJIOCKOCTH MOXET OTJIH-
YaTbCs OT pPeasibHO CYIEeCTBYIOIIEr0, TaK KaK OH
HeceT 06pa3HOe 3ByYaHUE U pacKpbIBaeT MJ1acTHY-
HOCTb, XapaKTEPHOCTb OKpYXKawllelh [IelCTBU-
TeJIbHOCTH.

H. A. KoceHko cuuTaeT, 4TO «KHUBOMUCHOE U30-
OpakeHHe — 3TO BCeT/a MPOILecC MepeocMbICIeHNUS,
nepeBo/] I[BETA MPEJMETOB U 06BEKTOB, PACIOJIO-
>KeHHBIX B NMPOCTPAHCTBE HA JPYTOM SA3BIK I|BETO-
BbIX IIsiTeH U ¢popm» [8, c.11].

HaTypHass mocTaHOBKa sIBJIsieTCs INepeaaTdu-
KOM KOHKpeTHOU HMHbopMalUK 06 OKpyxarolien
JleiICTBUTEJIbHOCTH, a TBOpYECcKas paboTa — 3To Ie-
peocMbIc/ieHre JaHHOW MHPOPMaLUU U NpUBeje-
HUeE ee K 0011eH [IBeTO-TOHA/IbHOW KOHUTYpaLH
Ha IJIOCKOCTH. B Hell pacKpbIBaeTCss pUTM LIBETO-
BbIX NSAT€H, GOPM, CUIYITHOCTD.

HaTypHoe u3o6pakeHHe O0OGBEKTOB SIBJISETCS
NepBOKMCTOKOM MpPU MpPOLecCe CO3/IaHUsl YCJIOBHO-
CTUJIN30BaHHbBIX U300paKEHUH.

E. M. UrHaTbeB CYMTAET, YTO «IeJib OOBLIYHOTO
«BUJEHUS» NIpeMeTa 3aKJI4aeTCsd B ero y3HaBa-
HUH, a [1eJIb XY 0’KECTBEHHOT 0 «BUIEHHUSI» TpeIMe-
Ta COCTOUT B CHATHH NMPHUBBIYHO-CXEMATHYECKUX
npeJcTaBjJeHU 06 06'beKTe U CIIOCOGHOCTU pas-
TJISJIeTh ee MOJJIMHHYI0 CYIIHOCTh» [5, ¢.80-81].

BusyanbHass uHdopMaius, KOTOpPyH Mbl BOC-
NpUHUMaeM, OCHOBBIBAETCS U 00'beIUHSETCS C pa-
Hee YBU/JIEHHBIMU U COXPAaHEHHBIMU CBeJEHUSMU
06 okpyxarwolel cpege. [Ipomecc npoucxoJuT Ha

OCHOBE OTBITA, JJUTENbHbIX HAOJIOAEHUN U PUK-
callMd B NMaMsATU. Mbl BOCIPUHUMAaeM Hapy>XHOe
odyepTaHUe 00'bEKTa U OTpe/iesisieM caM 00 beKT. Xy-
JIO’)KeCTBEHHOE BHJIeHHEe MO03BOJISIET OXapaKTepu-
30BaThb «IJIyOOKYI0» CYyTh 00'bEKTA, €r0 B3aUMO/Iek-
CTBUE C JIDyTUMH OOBEKTaMH, OINpeeJUTh BHY-
TPEHHIOI0 COJEePXKaTeJbHOCTh U Nepe/laTh XapakK-
TEPHOCTb.

YMeHUe aHa/IM3UPOBATh U CHHTE3UPOBATh 3PU-
TeJibHblE BIEeYaT/JeHUs] MPUBOAAT K CTHUJIU30BaH-
HOMY XY[OXXeCTBEHHOMYy o006pa3y. B pesysbTaTe,
MPOUCXOJUT IMpeobpa3zoBaHUe peasbHbIX 00beK-
TOB B BbIpa3UTeJIbHbIE, XapaKTePHbIE 06pa3hbI.

[. M. JIOrBUHEHKO XapaKTepHU3yeT CTUJIU3ALUI0
«KaK MeTOJ, pUTMHUYECKON OpraHU3alUH IEeJIoro,
6s1arofilapsi KOTOpoMy U306pakeHHe NpuobpeTaeT
MPU3HAKU MOBBIINIEHHOW JIeKOPATUBHOCTU U BOC-
MPUHUMAETCS] CBOe0OpPa3HbIM MOTUBOM y30pa». [9,
c.87].

[ToucKk pUTMHUYECKON CHUTyallMU SBJSIETCSA OfI-
HOM M3 IVIaBHBIX 33/1a4 MPU paboTe HaJl MPOEKTOM.
BepHO 1 TapMOHHUYHO BBICTPOEHHBIN PUTM Iepe/ia-
eT [eJIOCTHOCTh NMOBEPXHOCTH U PACKPHIBAET CyTh
HUJEeHN.

i BbIpabOTKU JIeKOPATUBHOTO BUJEHUs, He-
006X0/IMMO HAy4YUTbCSI BOCHPUHUMATh peasibHbIN
00'beMHBIA MUP B BUJie JUHUMU, NISITEH, FeOMeTPH-
yeckux ¢opm. Tak cTaHeT o4yeBUAHO, YTO HU306pa-
>)KeHUe 3TOr0 MHUpPa MOXKHO IepeaThb C MOMOIIbIO
3THX e cpeAacTB [12, c. 140].

TakuM 06pa3oM, NPoaHATU3UPOBAB METO/, CTH-
JIN3allMM, MOXXHO YTBEPXK/]ATh, UTO OH SIBJISETCS
aKTHBHBIM Npyd (GOPMHUPOBAHUU ACCOLMATHUBHO-
006pa3HOro MbIILJIEHUS Y Xy[OXKHUKA, AU3alHepa.
JlaHHBIN MeTO/1 M03BOJISIET PACKPBITh KpeaTUBHbIe
BO3MOXXHOCTH, Pa3BUThb XYA0KECTBEHHbIA BKYC U
TBOpPYECKOE BOOOpaKeHHE.

Bsiaromapss MeToJy CTHJIM3alMH, OOpeTaeTcs
«HOBasI» Xy/l0’KeCTBeHHAasI TpaHchopMalus peasb-
HOTO 00'b€KTA, KOTOPBIN Ha/leJIEH CHMBOJIMYECKUM
06pa3oM U BHYTPEHHUM cofiep>kaHueM. [Ipoucxo-
JIUT XyJl02KECTBEHHOE KOJJMPOBaHHUE.

Xy 0°KHUKY, AU3aiiHepy, Ipex/ie Bcero, Heo6xo-
JMMO OBJIAJIETh PEAIMCTUUYECKUM METOA0M, OCBO-
WUTb psJi IPUEMOB U TEXHUK, CBOOOJIHO UCII0JIb30-
BaTh UX Ha NPAKTHKEe, U3YYUTh 0COOGEHHOCTH Tpa-
duyecKkrx MaTepHUasioB.

OfHOU U3 OCHOBHBIX 1leJiel CTU/IU3AlUU B 06-
pa3oBaTeJIbHOM IMpPOIlECCe BBICTyNMaeT GOpMHPO-
BaHMe abCTPAKTHO-KOHCTPYKTUBHOI'O MbIIIJIEHUS
Y CIIOCOOHOCTD Mepe/ilaBaTh Ujelo C IOMOIIbIO Ipa-
duyeckux cpeJiCTB U NPUEMOB, pacKpbIBaTb BHY-
TPEHHIOIO CO/IeP>KaTeJIbHOCTh 00'bEKTa.
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Hamaunves [lapxomeHko. Memod cmuiuzayuu Kak cnoco6 oopmMuposaHusi
8U3YA/IbHOL 2DaMOMHOCMU U 06PA3HO20 MblUWIEHUS Y XYO0XCHUKA, du3aliHepa

AHasuTUYeCcKoe MbIILJIEHHEe pacKpbIBaeT Kpe-
ATUBHBIM MOJX0J IPU CO3JAaHUM AU3aiiHa 6peH/ia,
bUpMEeHHOTrO0 CTHJIs, 3M6JIEMBI, TOBAPHOI'O 3HAKA.

OcHOBHa# LieJIb CTU/IN3AIUHY 3aKJII0YaeTCs B Ie-
penadye «BHYTPEHHEro» COAEPKaHHUs, CYIIHOCTH
peaJibHO CYIIeCTBYIOIETO 00'bEKTA MYTEM Xy/L0XKe-
CTBEHHOTO sI3bIKa. [Ipupo/ia HafeeHa onpe/eseH-
HbIMU CBOMCTBaMH, IpU3HaKaMHu. 3a/ia4ya Ju3aHe-

pPa ¥ Xy/I0’)KHUKA CBOAUTCS K CeJyI0lIeMy — onpe-
JIeJIUTh XapaKTepPHOe B 00'bEKTE U CO3/1aTh Xy/I0XKe-
CTBEHHbIN 06pa3.

C pa3BuTHEM O0OIIECTBA, HOBBIX TEXHOJOTUU
BO3HUKAET NMOTPe6GHOCTh K COBPEMEHHBIM 3CTETH-
YeCKUM TpebOBaHUSAM, a METO/] CTU/IM3AIUU CIIOCO-
G€eH OCYLIeCTBUTD 3TH TPeOGOBAHUS.
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COMUNICAREA DIDACTICA IN FORMAREA COMPETENTEI METACOGNITIVE
A ELEVILOR DIN CLASELE PRIMARE, PRIN INVATAREA COOPERANTA

Elena Cristina GHEORGHE,
doctorandd, Universitatea de Stat din Tiraspol
ORCID iD: 0000-0001-8326-1406

Rezumat. Activarea abilitdtilor metacognitive in contextul scolar, prin invdtarea colaborativd reprezintd una dintre
preocupdrile noastre de cercetare. Conturarea conditiilor de accedere spre construirea cunoasterii, prin intermediul
metacognitiei - ca formd superioard de gdndire si a cooperdrii, coroboratd cu canalizarea eforturilor didactice spre
comprehensiune ghidatd, imitativd si modelatoare din punct de vedere al comportamentului manifestat in procesul
de invdtare, sunt elemente centrale care stau la baza interventiei specializate expuse in acest articol, fiind totodatd
un punct de sprijin in predarea de tip metacognitiv construit sd ofere perspectiva progresului in invdtare pentru
toate categoriile de elevi scolarizati (performanti, experti, cu dificultdti in invatare, aflati in risc de excluziune sau in
situatie de abandon scolar). De asemenea, apreciem cd invdtarea metacognitiel, prin intermediul cooperdrii oferd
oportunitdti variate de sigurantd in mediul scolar, prin eliminarea unor asa numite ,riscuri emotionale” care pot fi
diminuate sau chiar excluse din trdirile generatiilor de elevi din clasele primare.

Cuvinte cheie: constructivism, centrarea pe elev, invdtare colaborativd, predare metacognitivd, riscuri
emotionale.

TEACHING COMPETENCE IN THE FORMATION OF METACOGNITIVE COMPETENCE
OF PRIMARY SCHOOL STUDENTS THROUGH COOPERATIVE LEARNING

Abstract. Activating metacognitive skills in the school context through collaborative learning is one of our research
concerns. Outlining the conditions of access to the construction of knowledge through metacognition - as a superior
form of thinking and cooperation, corroborated with the channeling of didactic efforts towards guided, imitative
and modelling understanding in terms of behavior manifested in the learning process are central elements that
underlie the specialized intervention exposed in this article, being at the same time a fulcrum in metacognitive
teaching built to provide the perspective of progress in learning for all categories of school pupils (performing,
expert, with learning difficulties, at risk of exclusion or in a situation of dropping out of school). We also appreciate
that learning metacognition through cooperation offers various opportunities for safety in the school environment
by eliminating so-called “emotional risks’.

Keywords: constructivism, student-centeredness, collaborative learning, metacognitive teaching, emotional
risks.

Principiile valorice ale instruirii constructiviste
au la baza pe de o parte centrarea pe elev si pe ne-
voile de dezvoltare ale acestuia, iar pe de alta parte
- construirea cunoasterii / intelegerii prin actiunea
metacognitiva directa si nemijlocita a elevului ca
o reactie la activitatile formative si la demersurile
investigative atribuite prin procesul de invatare si
cercetare. Ultimii ani de cercetari legate de invatare
conduc tot mai mult retorica educationala spre ne-
voia de a transmite elevilor in primul rand abilitati si
atitudini pe care dascalul le modeleaza permanent,
asigurandu-se ca nu divulga cunoasterea, ci ghidea-
zd comportamentul elevului astfel incat acesta sa o
acceseze personal, prin abilitarea transformatio-
nald generatd ca urmare a interventiei formative la

care este supus. Aceasta abilitare transformationala
are in vedere: abilitatea de a construi activ invata-
rea, de a reconfigura informatiile, de a internaliza
actiunile care construiesc invatarea, de a regandi,
utilizand propriile convingeri, intregul construct co-
gnitiv care sta la baza formarii personalitatii si de a
configura si reconfigura fiecare procesare mentala.
Educatia inseamna fnainte de toate o orientare
catre sine, o cultivare a sinelui si in acelasi timp o
modelare impusa sinelui. Ne indreptam astfel, in di-
rectia constientizarii depline prin intermediul inva-
tarii metacognitive care implica nu numai o gandire
de tip explorator, ci, mai ales, o fortare a limitelor ce-
lor mici, prin intermediul unor sarcini extravagante
din punctul de vedere al gradului de dificultate care
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a elevilor din clasele primare, prin invdtarea cooperantd

sa forteze puterea de rezilienta a micilor scolari si
care sa conduca spre formarea unor competente de
profunzime, astfel incat acestia sa dezvolte prin mij-
loace proprii cunoasterea stiintifica.

Dezideratul invatarii constructiviste, care pune
in centrul sau elevul cu nevoile si cu asteptarile sale,
nu poate fi atins daca triada predare - invatare - eva-
luare nu produce efecte cuantificabile la nivel indi-
vidual, efecte care se traduc in progres si in succes
scolar. A oferi sanse egale elevilor in ceea ce prives-
te educatia, Inseamna a individualiza demersul for-
mativ in functie de fiecare subiect al invatarii, dar
poate si mai important este a oferi o directie strate-
gica tuturor celor implicati in actul cunoasterii si al
intelegerii, pentru a putea rezolva singuri misterul
academic.

Asa cum putem constata, profesia didactica este
una dintre profesiile cerebrale ale societatii. Aceasta
implica un cumul impresionant de responsabilitati
impuse, Tnainte de toate, celui care-si asuma rolul de
formator. Una dintre responsabilitatile primordiale
ale dascalului este aceea de a forma ,clase inteligen-
te”, adica de a forma elevilor sentimentul ca educa-
tia apartine in integralitate acestora, iar responsabi-
litatea cunoasterii este una asumata cu intaietate de
elev. O Invatare progresista bazata pe interactiune
sociala si pe dezvoltarea competentei de ordin me-
tacognitiv conduce spre autonomie instructiva in-
trucat inputurile sunt perfectate si restructurate in
cognitiv intern urmand a genera acomodare la noile
realitati stiintifice si cotidiene.

Asumarea metacognitiva este strans legata de
cele trei procese fundamentale ale educatiei: pre-
darea, Invatarea, respectiv evaluarea, dar si de prin-
cipiile pedagogiei constructiviste care oferda o noua
infrastructura mentald, un nou punct terminus, in
care oportunitatile construirii de sine sunt legate de
implementarea unui proces generativ de reflectare
interioara.

Ernest (1995, p. 455 apud Lustrea) ofera spre
analiza cateva dintre implicatiile care stau la baza
practicii constructiviste si care orienteaza demersul
nostru de cercetare, si anume: ,luarea in considera-
re a metacognitiei si a autoreglarii elevilor”; folosi-
rea multiplelor moduri de reprezentare a notiuni-
lor; constientizarea importantei contextului social
al fnvatarii” [1].

Cu alte cuvinte, orientarea procesului didactic
spre dezvoltarea unui comportament metacognitiv
are 1n vedere doua abordari fundamentale, conexe
si interdependente: personalizarea invatarii, prin
intermediul diferentierii instructiv-educative si
metodologia 1nvatarii colaborative (modalitati de

autoeducare prin expunere permanenta la un con-
trast ideatic - ideea mea vs ideea celuilalt). Cele doua
abordari propuse sunt de fapt, modele ale centrarii
pe elev care conduc negresit la adoptarea unui stil
reflexiv in Invatare, prin directa implicare a facto-
rilor metacognitivi. Nivelul superior al gandirii, sau
factorul ,meta” al cognitiei poate fi accesat de elev
daca profesorul ia decizii ,cu orientare primordia-
13 pe elev” (Tomlinson, 2006, apud Lustrea, 2017).
Acest lucru importa o schimbare strategica si me-
todologica de profunzime care integreaza pe de o
parte elementele centrale ale curriculumului: con-
tinut, proces si produs, iar pe de alta parte, identi-
fica necesitatea unei relationari organice unde atat
elevul cat si profesorul sdau invata, unde exista reci-
procitate colaborativa si un parteneriat instructio-
nal bazat pe intelegere, toleranta si respect atat fata
de nevoile de dezvoltare, cat si fata de asteptarile,
de interesele si de posibilitatile reale de care dispun
formabilii.

Intrucat cercetarea noastra are in vedere forma-
rea competentei metacognitive a elevilor din clasele
primare, din perspectiva colaborativa, propunem
cateva etape de operationalizare metacognitiva,
prin intermediului unui proces instructiv-educativ
diferentiat si cooperant (Figura 1).

Fundamentarea designului educativ-formativ
centrat pe formarea / valorificarea competentei me-
tacognitive urmareste indeaproape componentele
procesului de invatamant: de la formele de organi-
zare ale activitatii la strategii si metode, la continu-
turi si la reformularea obiectivelor in concordanta
cu sistemul de competente ce trebuie formate pen-
tru a putea atinge profilul de dezvoltare al elevului
de clase primare. Avand ca punct de pornire schema
prezentatd mai sus, concentram cercetarea noastra
in directia valorificarii lucrului in echipa si a dezvol-
tarii mentoratului intre elevi, pentru a putea satisfa-
ce una dintre cerintele educationale fundamentale,
si anume, transferul de competentd metacognitiva
pentru asigurarea performantei inalte in randul
scolarilor mici.

Cooperarea in invatare inseamna inainte de toate
un parteneriat strategic care aduce beneficii parti-
lor implicate. Fie ca vorbim despre cooperarea elev
- profesor sau elev - elev, aceasta modalitate de or-
ganizare a activitatii didactice impune specialistului
cultivarea unui set de reguli si principii strict legate
de filosofia cunoasterii caracteristicilor de varsta
si individuale ale elevilor. Mai mult, pentru a putea
imprima un sens unic activitatii didactice este ne-
voie ca practicianul sa formeze motivatia intrinseca
responsabila cu formarea sentimentului de placere
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Curriculum

Centrat pe elev: diferentiat; orientat spre
asteptdrile si nevoile elevilor; cunoasterea
academica este construita de elevul insusi.

Centrat pe invitarea elevului: dezvoltarea
competentei metacognitive; gandire critica;
controlul invatarii; eliminarea barierelor in invatare;
construirea de sine.

Comunicarea didactica: planificare, implementare, strategii - metode pentru
transferul competentei metacognitive; resurse, monitorizare / control, evaluare,

Metacognitie: planificare, monitorizare,
evaluare - modelare, abilitati, conexiuni,
intelegere, reflectivitate, scheme mentale,
gandirea cu voce tare, verbalizarea actiunilor in
invétare, reactii metacognitive

Reciprocitate colaborativa: lucrul in perechi;
lucrul in grupuri de 3, 4, 5 sau 6; mentoratul intre
elevi; stimuli cognitivi - discutii de grup - conexiuni
mentale; provocare cognitiva - rezilienta - efort -
cooperare - modelare - reflectie - internalizare.

Evaluare / autoevaluare: feedback permanent si descriptiv; feedforward-ul- ,,calea spre imbunatatirea

performantelor” [2]

Figura 1. Operationalizarea metacognitivd in cadrul procesului de predare-invdtare.

in invatare, sa canalizeze efortul didactic in directia
accesibilizarii continuturilor si a patrunderii in sfe-
ra de interes a educabilului, sa identifice si sa forme-
ze elevilor rezilienta la esec si stres manifestate in
invatare. In integralitatea demersului didactic, com-
pozitul strategic are 1n vedere o reconstructie vadi-
ta a cunoasterii stiintifice, cu sprijinul si implicarea
totala a scolarului. Acest deziderat se subordoneaza
formarii unor clase care Invata in grupuri de lucru,
conturate eterogen de profesor, fara implicarea ele-
vilor si a preferintelor lor. Este important sa intele-
gem ca daca dorim sa construim independenta si
autonomia instructiv-educativa este nevoie ca acel
elev numit expert intr-un anumit mediu academic sa
lucreze cu acela care face fatd mai greu cerintelor
educationale numit novice, pentru ca in acest mod
fiecare partener sa beneficieze de un mediu sportiv
sin acelasi timp sa se reformeze cu fiecare pas facut
in directia invatarii constiente bazate in special pe
acea dezvoltare a gandirii sistemice.

Tomlison (2001, apud Lustrea) arata cum contri-
buie nvatarea prin cooperare la crearea unor clase
care Invata cum sa invete identificand caracteristici-
le modului de organizare pe grupe, astfel:

v’ toti cei implicati ,se simt bineveniti si contri-
buie ca ceilalti sa se simta asa;

respectul mutual este non-negociabil;

elevii se simt In siguranta in clasa;

se asteapta in permanenta ca elevii sa progre-
seze si sa se dezvolte pozitiv;

profesorii predau avand in vedere succesul;
totii elevii sunt tratati la fel, fara discriminari;
profesorul si elevii colaboreaza pentru a se
dezvolta impreuna si a atinge succesul” [1].

Concentrandu-ne pe avantajele aplicarii strategi-
ilor cooperante in invatare, vom incerca sa concre-
tizam etapele care conduc la formarea competentei
metacognitive, valorificaind acest mod de organiza-
re pe grupe de elevi in practica scolara.

Subiectul metacognitiv este acela care contro-
leaza propria cunoastere, care stie exact cum func-
tioneaza procesul de invatare si care isi planifica,
isi monitorizeaza si este capabil sa-si evalueze pro-
priul mecanism intern de accedere spre invatare.
Metacognitia se invata asemenea celorlalte concep-
te cu care opereaza sistemul de educatie, insa este
nevoie de strategii compatibile pe de o parte, iar pe
de alta parte intervine nevoia de a construi in pe-
reche aceasta abilitate care raspunde de succesul in

A NN N N NN
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activitatile scolare. Elevul care dispune de aceasta
competentd poate deveni o resursa valoroasa pen-
tru ceilalti In context metacognitiv. Comunicarea di-
dactica impusa de prezenta profesorului in spatiul
clasei de elevi contureazda ansamblul de metode,
mijloace, resurse si relatii interpersonale care acce-
sibilizeaza cunoasterea si construiesc personalita-

metode, mijloace si resurse, ce tipologii relationale,
continuturi si conexiuni interdependente strategic
construiesc demersul de instruire metacognitiva?
Tabelul redat mai jos, contureaza o activitate di-
dactica organizata pe principiile constructiviste cu
implicatii majore In conturarea comportamentului
metacognitiv, prin invatarea colaborativa (perspec-

tea celui care Invata. Intervine deci intrebarea: care

Tabelul 1. Predarea metacognitiva

tiva didactica - predarea metacognitiva):

Interventie

intrebiri strategice de ordin
metacognitiv

Stabilirea grupurilor
de elevi care vor co-
labora

Cum stiu ca grupul functioneaza in sco-
pul atingerii finalitdtii? Care sunt elevii
experti ai invatarii? Dar cei care prezinta
dificultati In invatare? Cum aleg subiectii
fiecarui grup?

Determinarea con-
tinuturilor - reactie
metacognitiva a pro-
fesorului la contextul
metacognitiv - plani-
ficare

Ce invata elevul? Ce continut aleg pen-
tru invatare? Ce stiu elevii mei despre
acest subiect? Cat de relevant este conti-
nutul pentru elevi? Este centrat pe intele-
gere? Cum stiu ca acesta este continutul
ce poate contribui la formarea competen-
telor, prin extensie si al competentei me-
tacognitive? Cat este de interesant acest
continut pentru elevii din clasa? De ce
acest material ar putea sa creeze motiva-
tie pentru studiu?

Identificarea obstaco-
lelor / indepartarea
stresorilor / formarea
rezistentei la efort
monitorizare

Ce distrageri pot aparea in procesul de
predare al notiunii/fenomenului? Care
sunt factorii interni ce pot perturba acti-
vitatea de invatare? Dar cei de natura ex-
terna? Cum voi face fata acestor stresuri?
Ce resursa voi utiliza pentru a elimina
obstacolele in receptarea noului continut
stiintific? Cum activez atentia elevilor si
motivatia de a invata noile cunostinte?
Pot controla demersul formativ?

Ghidarea / modelarea
comportamentului in
invatare cu aplicarea
principiilor metacog-
nitive in predare

Cum reusesc sa-mi explic fenomenul /
notiunea / ceea ce am de predat? Ce stra-
tegii as putea utiliza in rezolvarea sarci-
nilor de lucru legate de conceptul pe care
il predau? Care ar putea fi sursele infor-
mative ce ar urma a fi utilizate? Care este
legatura noilor cunostinte cu experienta
anterioard a elevilor? Ce va trebui sd caut
pentru a solutiona eventualele dificultati
/ neclaritati din prezentarea mea? Cat
de clare, lamuritoare sunt exemplele ce
urmeaza sa le Intrebuintez? Influentea-
zd interventia mea comportamentul ele-
vului? Dacg, da, cum anume? Care va fi
impactul generat de neintelegerea conti-
nutului stiintific prezentat?

Metoda de lucru Forma Rolul
de organizare profesorului
Observarea com- |Individual Strateg
portamentului Reflexiv
elevului Mediator
Exercitiul reflexiv Facilitator
Exercitiul reflexiv | Individual Strateg
Ghidul de antici- | In echipa / grup | Initiator al demer-
patie de lucru sului de invatare
Reflexiv
Cercetator
Dezvoltator
Exercitiul reflexiv | Individual Facilitator
In echipa / grup | Initiat pedagogic
de lucru Reflexiv
Cercetator
Dezvoltator
Jurnalul reflexiv | Individual Practician reflexiv
al predarii In echipa / grup | Facilitator
de lucru centrat | Modelator

pe predarea -
invatarea meta-
cognitiva

Ghid 1n accesarea
cunoasterii stiin-
tifice

Partener sau
co-colaborator

in construirea
cunoasterii stiin-
tifice

Leader
Dezvoltator
Provocator cogni-
tiv/metacognitiv
Creator

Evaluarea metacogni-
tiva tnainte / in timpul
/ dupa interventia
propriu-zisa

control

Ce urmadresc conturand acest demers for-
mativ? Cum stiu ca elevii au format anu-
mite deprinderi? Ce a functionat? Ce nu
a functionat? Ce voi schimba? Ce voi pu-
tea Imbunatati? Care tehnici s-au dovedit
productive? Ce resurse sau forme de or-
ganizare putem pastra pentru activitatea
urmatoare?

Evaluator con-
structivist
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Valorificarea metacognitiva din perspectiva con-
structivista si colaborativd centreaza procesul de
invatdamant pe invatarea si intelegerea educabilului
cu accent pe gandirea profund3, sistemica, facilitand
astfel, construirea cunoasterii impreund cu un parte-
ner (fie profesor, fie elev). Din acest punct de vedere,
constructia didactica este orientatd pe de o parte pe
aspectele care tin de constientizarea Invatarii in in-
ternul elevilor, iar pe de alta parte - pe o personaliza-
re cunoasterii in maniera cooperanta. Avand in vede-
re cele mentionate, putem spune ca invatarea repre-
zinta un model de comunicare care implica un proces
de adaptare comportamentala la efectele interventiei
didactilor (profesori / elevi). Intrucat cooperarea fie
cea pe verticala, fie cea pe orizontald, contribuie la
dezvoltarea unor deprinderi prin imitarea de com-
portamente, avem nevoie de o ghidare a cunoasterii
prin interactiune interrelationala permanenta, por-
nind de la premisa ca elevii pot invata cu succes unii
de la altii, pot prelua strategii prin observarea direc-
ta a comportamentului celui din imediata apropiere,
facilitdnd in acest mod, Invatarea si intelegerea. Din
acest punct, forma de organizare a activitatilor initi-
ate si conduse de cadrul didactic trebuie sa imbine in
mod strategic lucrul individual (de filtrare prin inter-
mediul sinelui a cunostintelor transmise), cu lucrul in
perechi ( de constientizare a multiplelor perspective
/ viziuni), cu lucrul in grupuri mai mari (de preluare,
prelucrare si respectiv inmagazinare de cunostinte si
deprinderi strategice - dacd la colegul meu a functio-
nat, pot prelua si eu aceastd metodd validdnd astfel,
propria-mi cunoastere).

Asumarea cunoasterii de catre elevul insusi, asa
cum este ea prevazuta in abordarea constructivists,
scoate la suprafatd sentimente negative, cum ar fi
teama de greseald, manifestata cu precddere la sco-
larul mic, si evident, ,riscurile emotionale” resimtite

de catre acestia, trairi pe care autorul Phil Beadle,
in lucrarea Cum sd predai - Strategii didactice, consi-
dera ca pot fi minimizate sau chiar combatute prin
lucrul in echipa, deoarece ,nu exista ridicularizare
in public cand lucrezi in pereche”[3]. Acelasi autor
este de parere ca mentoratul intre elevi manifes-
tat sub forma ,meditatiei Intre colegi” ii poate face
cdstigdtori pe toti subiectii aflati intr-un grup cola-
borativ. Acesta dezvolta totodata niste ,modele de
optiuni binare, astfel:

» ,Cei mai buni oferind meditatii celor mai

slabi”.

» ,Cei mai slabi oferind meditatii celor mai

buni”.

» ,Cei mai slabi oferindu-si meditatii intre ei”.

» ,Cei mai buni oferindu-si meditatii Intre ei”

[3, p-196].

Mai mult decat atat, a lasa predarea in seama
elevilor insisi conduce negresit la efecte miraculoa-
se in plan cognitiv, caci exprimarea gandurilor, prin
limbajul specializat utilizat de elevi, asigura o dez-
voltare garantata si o invatare pe principiul suscep-
tibilitatii.

Pentru ca scopul cercetarii noastre este de a for-
ma competenta metacognitiva, putem aprecia im-
portanta lucrului colaborativ in transferul acestei
competente si initia proceduri in directia satisface-
rii acestui deziderat. Una dintre directiile de urmat
este de a crea In cadrul unui grup colaborativ po-
sibilitatea formularii de intrebari care conduc spre
recunoasterea modului de a gandi in dependenta
cu sarcina scolara. A-i face pe elevi sa gandeasca cu
voce tare intr-o echipg, sa initieze strategii rezolu-
tive intr-o abordare subiectiva pe care, ulterior, sa
le explice in limbaj caracteristic colegilor din echi-
pa, reprezinta un pod de sustinere spre dezvoltarea

Tabelul 2. Jurnalul intrebdrilor reflexive in invdtare - Intrebdri pentru dezvoltarea competentei metacognitive
a elevilor din clasele primare

Nr.crt.

intrebarea

1. Am folosit corect acest cuvant in contextul dat?

In ce masura m-a ajutat dictionarul / enciclopedia / manualul la rezolvarea sarcinii de lucru?

Am apelat la aceasta strategie pentru ca a functionat in conditii similare?

Ce sens are alegerea mea? De unde stiu cd functioneaza?

Pot explica acest fenomen celorlalti?

Ce schimbadri am facut pentru a fi sigur(d) ca raspunsul meu este potrivit?

Cum pot Iimbunatati timpul de rezolvare a sarcinilor de lucru ?

Ma simt ingrijorat pentru ca nu inteleg ..... ?

Cum ma poate afecta faptul cd nu inteleg acest continut in activitatea scolara de dupa?

O 0D N1 W N

Poate colegul sa contribuie la intelegerea aspectelor pe care nu le pricep? Ce strategie foloseste?

[EnN
e

Data viitoare voi putea Intrebuinta aceastd metoda de lucru? Va garanta ea succesul sau reusita?
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Tabelul 3. Feedback-ul descriptiv orientat spre dezvoltarea metacognitivd a elevului din clasele primare

Feedback-ul descriptiv

intrebirile integratoare ale factorului metacognitiv in
cadrul feedback-ului descriptiv

Apreciez ca ai utilizat aceastd metoda in rezolvarea
problemei. De altfel, cred ca te-a orientat excelent si astfel
ai contribuit la rezolvarea cu succes a sarcinii de lucru. De
asemenea, mi-a placut cum ai colaborat cu colegii din echipa
ta. Am observat ca ai explicat anumite notiuni, dar in egald
masura ai cerut ajutorul colegului X pentru a pricepe .....

Care a fost motivul pentru care ai utilizat metoda? Ai mai
folosit si cu alte ocazii? Crezi ca ai fi putut ajunge la acelasi
rezultat dacd ai fi ales o altd strategie? Dacd, da, care ar fi fost
aceea? Cum ai stiut ca ai avut nevoie de ajutorul colegilor? Ce
te-a determinat sa soliciti sprijinul?

Sunt surprinsa de felul in care ai construit rezolvarea acestui
item. Desi a fost destul de dificil de interpretat acest continut,
ai putut sa desprinzi esentialul, sa elimini elementele lipsite
de relevantd. Mi-a pldcut ca ai folosit dictionarul si ca nu
ai abandonat cerinta la primul obstacol. De asemenea, ma
bucur ca ai inteles ca daca ignori problemele ce pot aparea
ele pot deveni mai mari si mai greu de solutionat.

Ceea ce ai aplicat a fost relevant? Si-a atins scopul? Ai putut
identifica la timp strategia de lucru? Ai comparat strategia
ta cu strategia colegului? Ce ai observat? Ai intdmpinat
dificultati in anumite momente ale sarcinii de lucru? Cum
le-ai solutionat? Cum ai reactionat la factorul de stres in
rezolvare? Cum ai putea imbunatati activitatea?

,gandirii despre gandire” si o forma temeinica de
invatare constientd si validata prin internalizarea
actiunilor intreprinse.

De asemenea, am putea ghida invatarea metaco-
gnitiva, prin crearea unui jurnal al intrebarilor re-
flexive in invatare, jurnal care sa poata fi utilizat de
grupurile de Invatare sau de intreaga clasa, atunci
cand vin 1n contact cu un nou set de cunostinte ce
urmeaza a fi interiorizate prin intelegere si invatare.
in acest caz, profesorul trebuie sa ofere un model de
interogatie reflexiva pe care elevul sa il imbogateas-
ca pentru a se putea antrena metacognitiv. Redam,
mai jos, cateva posibile Intrebari care pot construi
jurnalul orientat sa antreneze grupul de elevi in ac-
tiuni menite sa valorifice atitudini si deprinderi re-
flexive In invatare (Tabelul 2).

O importanta majora in acest proces de orienta-
re a cunoasterii spre sine o are feedback-ul. Fie ca
vorbim despre feedback-ul oferit de cadrul didactic
sau despre fedback-ul primit de la colegii din cadrul

grupului colaborativ, acesta va satisface nevoia de
validare ca persoana, dar si de validare a contribu-
tiei personale la reusita sau esecul actiunilor intre-
prinse in invatare. Insistdm, de asemenea, pe for-
mularea unui feedback descriptiv asociat chiar cu
intrebari integratoare care vizeaza functionalitatea
procesului de invatare la care elevul este supus din
punct de vedere actional pentru dezvoltarea sa pro-
ximala. Spre clarificarea celor spuse am exemplificat
in Tabelul 3 o forma de prezentare a feedback-ului
descriptiv insotit de intrebarile integratoare ale fac-
torului metacognitiv.

Daca preludam ideile formulate legate de lucrul in
echipa si le coroboram cu ceea ce cunoastem des-
pre Invatarea metacognitivd, vom putea construi
portretul robot al acestui tip de invatare constienta
si productiva bazata pe o gandire ,meta”, utilizand
modelarea si ghidarea strategica intr-un mediu co-
laborativ.
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Rezumat. [n prezentul articol ne propunem sd reflectdm asupra provocdrilor actuale din educatie si tendintelor in
didactica disciplinelor scolare, inclusiv a obiectului Dezvoltare personala.

Tendintele de politicd educationald din ultimele decenii din Republica Moldova au generat o dezvoltare si actualiza-
re a curriculumului national. Intensificarea centrdrii curriculumului pe elev prin diversificarea ofertelor de discipli-
ne, propunerea ariei curriculare ,,Consiliere si dezvoltare personald” cu disciplina de studiu Dezvoltarea personala
fac parte din lista demersurilor inovative ale procesului educational. Astfel, devine necesard identificarea unor pre-
mise teoretice de invdtare a elevilor in contextul dezvoltdrii personale.

Teoriile moderne de invdtare, care au stat la baza actualizdrii curriculare la disciplinele scolare, ne propun niste
modele de invdtare pentru formarea personalitdtii de mdine si repere in dezvoltarea personald a elevilor. In acest
scop ne-am propus sd reflectdm asupra unor tendinte actuale si provocdri in educatie din perspectiva dezvoltdrii
personale a elevului.

Cuvinte cheie: tendinte, modernizare, dezvoltare personald, constructivism, educatie centratd pe elev.

TENDENCIES AND CHALLENGES FROM THE PERSPECTIVE OF PERSONAL DEVELOPMENT

Summary. In this article we aim to reflect on current challenges in education and trends in the teaching of school
subjects, including personal development.

The trends of educational policy in the last decades in the Republic of Moldova have generated development, upda-
ting of the national curriculum. Intensifying the focus of the curriculum on the student by diversifying the offers of
disciplines: proposing the curricular area ,Counseling and personal development” with the study discipline Personal
development is one of the list of innovative approaches to the educational process. In this context, it becomes neces-
sary to identify some theoretical premises for students’ learning in the context of personal development.

Modern learning theories, which have been the basis for curricular updating in school subjects, offer us some lear-
ning models for the formation of tomorrow’s personality and landmarks in the personal development of students.
For this purpose, we aimed to reflect on some current trends and challenges in education from the perspective of the

student’s personal development.

Keywords: trends, modernization, personal development, constructivism, student-centered education.

Contextul social concretizat de exigentele actuale
si de perspectiva ale societatii, intr-un anumit tip de
cultura si civilizatie, in anumite cerinte si standarde
de viata ale oamenilor, isi pune amprenta indiscu-
tabil si asupra scolii si, mai ales, asupra actorilor ei,
elevii si profesorii. Evolutia actuala si viitoare a edu-
catiei va fi din ce In ce mai marcata de un ansamblu
complex de evolutii ce se inregistreaza deja in toate
componentele fundamentale ale societatii si civiliza-
tiei contemporane.

,Pentru prima oard in istoria educatiei, afirma T.
Hadzilacos, noi suntem chemati sd educdm o genera-
tie care va trdi si va munci intr-un mediu social, profe-
sional, tehnologic si chiar geopolitic care este radical
diferit de cel in care trdim si invdtdm azi” [16].

Astfel, scoala de astazi trebuie sa pregateasca ele-
vii pentru schimbarile tot mai rapide din economie si

societate, pentru ocupatii care nu au fost inca create,
pentru a folosi tehnologii care nu au fost inca inven-
tate si sa rezolve probleme sociale despre care nu
stim ca vor apdrea.

Potrivit lui N. Silistraru, educatia trebuie sa faca
fata solicitarilor si provocarilor numeroase si rapi-
de ale societatii contemporane si viitoare, devenind
adaptabilg, flexibila, formativa, integratoare si conti-
nua [12]. Acest fapt este mentionat de N. Petrovschi,
care evidentiaza un sir de tendinte modernizate de
invatare a disciplinelor scolare, ce caracterizeaza ori-
entarea generala in domeniul invatarii: pragmatica,
educatia centrata pe elev, integrarea si educatia
incluziva, constructivismul [11, pag.4].

Premisele care stau la baza actiunii de prospec-
tare a curricula sunt multiple, In acest context vom
aminti doua dintre ele:
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e necesitatea adaptarii instruirii, autoinstruirii
si educatiei la dinamismul dezvoltarii societa-
tii contemporane;

e analizarea disponibilitatilor de care poate
dispune omul pentru aceasta adaptare.

»Nimic nu trebuie introdus in programa analiticd,
dacd nu are o justificare temeinicd, din punct de vede-
re al viitorului” [14].

In evolutia actuali a didacticii, potrivit lui M. Io-
nescu, sunt evidente trei tendinte majore intre care
exista o convergentd, un consens (si nu divergenta),
in sensul ca fiecare dintre ele isi aduce contributia la
modernizarea continuad a didacticii:

» Tendinta de a pastra unele achizitii din di-
dactica traditionala: de valorificare continua
a ceea ce a achizitionat didactica in ultimul
timp;

» Tendinta de imbogatire continud a arsenalu-
lui didactic: de a adauga la didactica traditio-
nala rezultatele stiintifice si experiente, care
conditioneazd modernizarea invatamantului
si pregadtirea superioara a cadrelor didactice;

» Tendinta de a acorda o egala atentie celor
doua aspecte ale procesului didactic (infor-
mativ si formativ): de a transfera greutatea
specifica de la educator la educat [8, pag 35].

Perspectiva educatiei pe tot parcursul vietii a
contribuit la regdndirea proiectarii curriculare, prin
raportarea la politicile educationale europene re-
feritoare la: competentele-cheie necesare oricarei
persoane, pe de o parte pentru dezvoltare si impli-
nire personala, pentru insertie profesionala, pentru
incluziune sociala si cetatenie activa, pentru dezvol-
tare durabila si pentru un stil de viata sanatos, iar
pe de alta parte pentru a face fata schimbarilor eco-
nomice, sociale, culturale, informationale.

In obtinerea unor rispunsuri si rezultate sconta-
te la aceste complexe problematice, devine necesara
determinarea modelului omului de mdine, ca factor
fundamental al progresului economic, social, cultu-
ral, stiintific si spiritual. Idealul educational al scolii
de astazi din Republica Moldova vine 1n concordan-
ta cu provocarile globale, stipuland importanta for-
marii unor ,personalitati cu spirit de initiativa, ca-
pabile de autodezvoltare, care poseda nu numai un
sistem de cunostinte si competente necesare pentru
angajare pe piata muncii, dar si independenta de
opinie si actiune, fiind deschisa pentru dialog inter-
cultural 1n contextul valorilor nationale si universa-
le asumate” [3].

Dar ce tineri cu adevdrat vor fi necesari ,mdine”?

Un grup de experti ai Consiliului Europei men-
tioneazd sapte categorii de abilitati, considerate

de baza pentru tinerii secolului al XXI-lea, precum:

abilitati de invatare, abilitati de informare, abi-

litati de gandire, abilititi de comunicare, abili-
tati de cooperare, abilitati de munca si abilitati
de adaptare.

In Raportul citre UNESCO al Comisiei Inter-
nationale pentru educatie in secolul XXI, ]J. Delors
mentioneaza cei patru ,Piloni ai educatiei”, care evi-
dentiaza ce abilitati trebuie sa dezvoltam elevilor:
,a Invdta sd stii, a invdta sd faci, a invdta sd trdiesti
fmpreund cu ceilalti si a invdta sa fii.”

1. ,A ifnvdta sd stii” denota ca elevul trebuie sa de-
tind nu numai cunostinte, sa fie informat, dar sa
si posede intrumentele cunoasterii, cercetarii,
investigatiei;

2. ,A Invdta sd faci” la treapta scolara nu prevede
dobandirea unei meserii (doar orientare), ci abi-
litatea de a se implica activ si dinamic in reali-
zarea de sarcini didactice. ,A invata sa faci” mai
inseamna ,.a fnvata sa faci bine”, ,a fnvata sa fii
creativ”, sustine Basarab Nicolescu, care se do-
bandeste printr-o viziune transdisciplinara”.

3. ,Ainvdta sd trdiesti impreund cu ceilalti” inseam-
nd a manifesta deprinderi de relationare si co-
municare cu alte persoane, a stabili si a menti-
ne relatii, a respecta regulile ce normeaza viata
in colectivitate, dar si cea care protejeaza viata
omeneasca in general.

4. ,Ainvdta sd fii’, un element important ce rezulta
din primele trei. In opinia lui Basarab Nicolescu
»ainvata sa fii” se raporteaza la educatia bilatera-
13, In cadrul careia exista ,o Invatare permanenta
a elevului de catre dascal, dar si a dascalului de
catre elev”[5].

Setul de competente necesare pentru invatarea
pe parcursul vietii (2001), incluse in programul de
dezvoltare personald definite de Organizatia Mon-
diala a Sanatatii, include:

e Competentele cognitive — de exemplu, competen-
tele de solutionare a problemelor, de gandire cre-
ativa, de gandire critica, precum si cele metacog-
nitive;

e (Competentele sociale - de exemplu, competente-
le de comunicare, de colaborare, de construire a
relatiilor, empatia;

o (Competentele legate de constiinta de sine - de
exemplu, responsabilitatea, competenta de luare
a deciziilor, deprinderile de autoreflectie;

e (Competentele de reglare a emotiilor - de exem-
plu, abilitatea de a-si controla emotiile, de com-
batere a stresului, competentele de solutionare a
conflictelor [15].
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Tendintele de politica educationala din ultimele
decenii din Republica Moldova au generat dezvolta-
rea si actualizarea curriculumului national. Intensi-
ficarea centrarii curriculumului pe elev prin diver-
sificarea ofertelor de discipline, propunerea ariei
curriculare ,Consiliere si dezvoltare personald” cu
disciplina de studiu Dezvoltarea personald este una
din lista demersurilor inovative ale procesului edu-
ational.

Disciplina Dezvoltare personald e menita sa for-
meze la elevi competente transversale (traverseaza
diferitele sfere ale vietii sociale, adica frontierele
disciplinare), abilitdti de viatd (a fi, a sti, a sti sa faci
si sa faci, a sti sa fii si a convietui) si identitati per-
sonale (cine sunt EU?) - aspecte atat de necesare
pentru sanatatea fizica si mintala a elevilor, pentru
viitoarea lor viatd privatd, activitate profesionala
si pentru o buna adaptare in societatea mereu in
schimbare.

in contextul celor expuse, ,maine” se vor cere
persoane competente, capabile sd se adapteze la no-
ile lor conditii de viata si la noile sarcini pe care vor
fi obligate sa si le asume, iar pe de alta parte sa Isi
poata dezvolta personalitatea si sa-si Imbunatateas-
ca viata personalg, satisfacindu-si toate necesitatile
de autorealizare, In conditiile civilizatiei moderne,
atat ca factori promotori ai acesteia, cat si ca fiinte
umane, capabile sa se bucure de plenitudinea vietii
si a valorilor personale individuale. Profilul moral
al tanarului de ,maine”, In contextul acestor ce-
rinte, ar fi: o persoana pozitiva, integra, proactiva,

deschisa catre cunoastere, catre nou, responsabila,
empatica, sociabild, puternica, optimista, flexibila
la schimbare.

Disciplina Dezvoltare personald este conceputa
pentru a ajuta elevii sa-si dezvolte competentele de
care au nevoie pentru a se cunoaste, a se accepta, a
duce o viata sanatoasa, in mod independent; pentru
a deveni cetdteni informati, activi, integri, capabili
de a utiliza rational resursele proprii si ale mediului
de viata; a relationa cu altii intr-o atmosfera sigura
si Intr-un mediu ecologic; a fi responsabili in luarea
deciziilor de cariera si dezvoltarea personala pe
parcursul intregii vieti [4, pag. 5].

Dezvoltarea personald, cunoscuta si sub denu-
mirea de ,self help” sau ,evolutie personald”, inclu-
de activitati si experiente care au scopul final de a
imbunatati starea de constientizare, dezvoltare a
talentelor si abilitatilor personale, ameliorarea ca-
litatii vietii si contribuirea la realizarea aspiratiilor
si viselor personale. Se considera ca exista patru
directii primordiale de dezvoltare personala: fizicd,
emotionald, mentald si spirituald [apud 6].

Dezvoltarea personala este o crestere a pro-
ceselor interne si actiunilor externe, prin care are
loc transformarea pozitiva a persoanei; o crestere
constienta si cu intelepciune; o abordare inteligen-
ta pentru dezvoltarea persoanei care ar da un sens
logic si intuitiv satisfacator [apud 14, p.p.16-17].

Cum se vor realiza aceste deziderate?

In acest context, devine necesari identificarea
unor premise teoretice generale de invatare a ele-

Figura 1. Dimensiunile dezvoltdrii personale

FIZICA
* Corpul

* Include atentia si ingrijirea pentru a raméane in forma, sanatosi si plini

de energie.

EMOTIONALA

Sentimentele si emotiile pe care le traim

MENTALA

Concentrarea, memoria, viteza de reactie, atentia, luarea deciziilor,
flexibilitatea

SPIRITUALA

Prin dezvoltarea laturii spirituale se infelege crearea unei conexiuni cu
spiritul nostru. Spiritualitatea spune ca NU ai un suflet, esti suflet.
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vilor 1n realizarea acestor deziderate. Ca premisa

majora este invatarea bazata pe elev.

La intrebarea De ce invdtdmdntul trebuie sa fie
centrat pe elev? N. Petrovschi accentueaza urmatoa-
rele:

e Elevul devine subiectul procesului educatio-

nal;

e Elevul 1si asuma responsabilitatea pentru re-

zultatele Tnvatarii;

e Elevul participa activ in luarea deciziilor la ni-

vel scolar;

e Elevul Invata independent si poseda capaci-

tati de autoformare;

e Elevul este capabil sa gandeasca autonom si

critic;

e Elevul poate aplica tehnologii informationale

moderne;

e Elevul poate genera noi idei, poate lucra in

echipa [11, pag.7].

Centrarea pe elev, potrivit cercetatorilor L. Soitu
si R. Cherciu, a devenit o conditie de calitate si efi-
cientd a procesului formativ, dar si una dintre caile
de rezolvare a numeroaselor dificultdti pe care le
cunoaste si le amplifica invatamantul contemporan:
diminuarea motivatiei elevilor pentru invatatur3,
lipsa de atractivitate a programului scolar, scade-
rea gradului de implicare in activitatile de invatare,
diminuarea importantei acordate imaginatiei, crea-
tivitatii si afectivitatii elevilor in favoarea pretuirii
exagerate a gandirii si memoriei acestora, favoriza-
rea abordarilor mecanice si reproductive ale Tnvata-
rii in defavoarea celor euristice (bazate pe descope-
rire), accentuarea abordarii pasive de catre profe-
sor/elev a activitatii didactice, rutina si monotonia,
scaderea performantei scolare [13, p.p. 46-47].

Centrarea pe elev poate fi inteleasa/practicata
sub urmatoarele sensuri:

1. paradigma educationala cu impact major in va-
lorificarea maximala a resursei umane si in cres-
terea calitatii activitatii (valorificarea optima a
elevului ca subiect al invatarii).

2. pozitie etica si deontica ce consta in valoriza-
rea subiectului Invatarii;

3. optiune strategica bazata pe capacitatea su-
biectului invatarii In procesul educativ; centra-
rea pe subiect este o strategie activa, ce necesi-
ta construirea in timp real a unei experiente de
invatare pozitive si semnificative, intr-o relatie
democratica, nondirectiva.

4. modalitate de abordare a procesului instruc-
tiv-educativ, bazatad pe nevoile, interesele, aspi-
ratiile si potentialul subiectului [ibidem].

Invitarea centrati pe elev descrie modalitati de
a gandi despre Invatare si predare ce pun accen-
tul pe responsabilzarea scolarului pentru propriul
proces de invatare. Responsabilizarea nu inseamna
doar de a-si da frau liber in actiuni, ci, mai degrab3,
o eliberare a fortelor interioare ale elevului pentru a
obtine rezultate Intr-adevar bune [1, pag.33]. Elevii
isi dovedesc responsabilitatea mai mare devenind
cautatori activi de cunoastere.

Postmodernitatea in educatie desemneazda o
noua abordare a activitatii de formare-dezvoltare a
personalitatii, formuland ca obiectiv major dezvol-
tarea integrald a personalitdtii umane. Paradig-
ma postmoderna pune in centrul preocuparilor fiin-
ta umana dintr-o perspectiva globala, totalizatoare
si integratoare [11, pag.30].

In acest scop, educatia capitd dimensiunile unui
proiect universal, cel mai vast si cu perspectiva cea
mai larga ce presupune acceptarea unei viziuni ho-
listice, pentru a putea intelege si concepe procesul
educational. ,Abordarea holistica a educatiei tre-
buie sa includa formula 5 componente si 3 forme
(cele cinci componente ale educatiei: morald, inte-
lectuald, esteticd, tehnologica si educatia pentru sd-
ndtate; si cele trei forme ale educatiei: formald, non-
formald si informalad)” [9].

V1. Gutu sustine ca predarea si invatarea sunt va-
zute dintr-o perspectiva holistica, reflectand lumea
reald, care este interactiva. Continuand de aici, se
poate spune ca din acest punct de vedere intreaga
lume este reprezentata ca un intreg. O abordare
holistica inseamna ca fiecare persoana este indivi-
zibila si face parte din Univers. O abordare holistica
inseamna sa privesti din toate punctele de vedere
problema [7].

A avea o viziune holistica a unui fenomen, susti-
ne M. Minder, inseamna a avea o viziune globala si
sintetica a acestuia, inseamna a cerceta dincolo de
elementele constitutive, structurile si relatiile func-
tionale care unesc ansambluri si subansambluri, in-
seamna a avea o cultura a Invatarii [10].

Spre deosebire de integralitate, abordarea holis-
tica sau globald are un cadru de vizualizare mai larg,
stabilind legaturi si in exterior. Intr-o invitare inte-
grata, elevilor nu li se ofera doar o viziune unificata
asupra cunoasterii existente, dar se motiveaza si se
dezvolta capacitatea elevilor de a percepe noi rela-
tii si de a crea noi modele, sisteme si structuri. Prin
urmare, integralizarea presupune constructia unui
mediu integrator In care elevii vor putea sa relatio-
neze cu sens experientele scolare intre ele, cu cele
din afara scolii si cu propriile nevoi si interese [apud
11, pag.40].
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Astfel una din conditiile dezvoltarii personale
este mediul de invadtare care se tinde a fi ,integra-
tor”, adica integreaza, armonizeaza diverse elemen-
te intr-un ansamblu unitar.

R. Gagné distinge intre conditiile interne ale in-
vdtdrii scolare (procese cognitive, afective, volitive,
motivationale) si conditiile externe ale invatdrii sco-
lare (mediul scolar si al clasei de elevi, factorii ergo-
nomici si de igiend a invatdrii etc.). Deci, un mediu
integrator ar fi armonizarea conditiilor interne
si externe ale invatarii scolare.

Cel mai important aspect al Invatarii este consi-
derat a invdta sd cunosti (a stapani instrumentele
cunoasterii si instrumentele autodezvoltarii). Me-
todologia invatarii devine mai importanta decat
continutul in sine. Invitarea nu trebuie si duci la
simple acumulari de informatii, ci la Insusirea com-
petentelor necesare pentru a practica o profesie,
pentru integrarea 1n viata sociala si In cea profesio-

nala, a satisface nevoile de baza si a actiona pentru
imbunatatirea calitatii vietii personale si sociale. A
fnvdta sd muncesti impreund cu ceilalti (a accepta
interdependenta), a invdta sd fii (a-ti dezvolta per-
sonalitatea), a fnvdta sd te transformi pe tine si sd
schimbi societatea sunt noi caracteristici care dau o
noud conotatie conceptului de invatare [2, pag.71].

Conchidem, din perspectiva dezvoltarii persona-
le, ca pentru a satisface nevoile de baza si a actio-
na pentru imbunatatirea calitatii vietii personale si
sociale este mult mai important a stapani instru-
mentele cunoasterii si cunoasterii de sine: a in-
vata cum sa Invete, a Tnvata cum sa se cunoasca, a
invata cum sa-si transforme punctele slabe in forte,
a Invata cum sa-si controleze emotiile, a invata cum
sa stabileasca si mentina o relatie, a Invata sa comu-
nice, a Invata cum sa ia decizii corecte in variate si-
tuatii.
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Abstract. The objective of enhancing engineering students’ reading skills may be achieved by utterly relying on re-
search-based knowledge on the nature of reading, and mingling it with methodological approaches relevant to the
teaching context. The current article gives a general overview of the evolution of teaching reading research, reveals
the predominant reading and comprehension models, and unveils their implications on reading instruction within
the ESP course.
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ASPECTE TEORETICE IN CERCETAREA DIDACTICII LECTURII SI IMPLICATIILE LOR
PRACTICE IN DEZVOLTAREA COMPETENTEI DE LECTURA PROFESIONALA

Rezumat. Dezvoltarea competentelor de lecturd la studentii ingineri poate fi realizatd doar bazdndu-ne plenar
pe cunostinte solide, fundamentate stiintific, ce tin de natura lecturii, corelate cu aborddri metodologice relevante
contextului de predare. Articolul dat propune o privire de ansamblu asupra evolutiei cercetdrii in didactica lecturii,
prezintd modelele predominante de lecturd si comprehensiune, si in final, relevd implicatiile lor practice in predarea
lecturii in cadrul cursului Limba englezd - limbaj specializat (LELS).

Cuvinte-cheie: lecturd orientatd profesional, modele de lecturd, competentd de lecturd profesionald, text de spe-

cialitate.

Knowing how to read a technical text effectively
is an essential skill for a modern engineer. However,
language teachers should not assume that advanced
reading ability is inherent in first-year students or
that they will automatically achieve this proficiency
over time. Rather, ESP teachers must address this is-
sue, primarily, based on conclusive theoretical and
methodological knowledge of the reading process
adapted to the needs of the students and the insti-
tutional context.

Prolific research of both the concept of reading
and the methodology of teaching reading has modi-
fied the perception of society to the reading process
itself. It has evolved from a stigmatized passive pro-
cess to be later recognized as an active and fluent
one, in which the reader “extracts” meaning from
the text [2], and more recently, to be seen as an in-
teractive process, in which the reader “negotiates”
meaning [17, p.22].

Since the 1960s, when the behaviorist approach
to language teaching was still dominant, remark-
able advances in teaching reading research have
been made. There have been generated numer-
ous succeeding theories of reading, all being influ-
enced by the most prominent theories of learning,
including N.Chomsky’s theories of language ac-
quisition - Universal Grammar (1957, 1959), Lan-
guage Acquisition Theory (S. Krashen, 1982), The
Zone of Proximal Development (L.Vygotsky, 1987),
Language-Based Theory of Learning (M. Halliday,
1993), etc. Consequently, the replacement of the
behaviorist paradigm based on stimulus-response
theories (E.Thorndike, B.Skinner, I.Pavlov) occurred
naturally as a result of the launch of cognitivist the-
ories (J.Piaget, ].Bruner, R.Gagné), the 1970s) and
constructivist theories (based on the concepts of
].Deewey and L.Vygotsky, the 1980s) [9, pp.34-42].
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As a result of two major transformations, one
dictated by changing institutional needs in teach-
ing English as FL and the other related to changing
views on reading theory [6, p.377], old FL teaching
practices have given way. However, our current un-
derstanding of this process invalidates the percep-
tion of reading as a tool in the development of trans-
lation skills (grammar-translation method, late 19"
- mid-20™ century) or as a reinforcing element in
oral instruction (direct/audiolingual methods, the
1960s).

In academic settings the reading skill is a means
of access to authentic literature, particularly to do-
main-related knowledge. At the same time, the ESP
teachers are aware that learning from textual sourc-
es in FL (comprehending and interpreting complex
conceptual information) is a challenging skill to
master for most of the students.

Correspondingly, due attention needs to be paid
to the nature of the reading process, the reading
models, which will shed light on the optimal way of
developing professional reading competence by the
engineering students.

Models of Reading

Current research is overwhelmed by the abun-
dance of theories of the reading process. Most re-
searchers attempt to create a general understand-
ing of the reading comprehension process by means
of reading models. Bottom-up, top-down and inter-
active models represent metaphorical generaliza-
tions that derive from comprehension research.

The bottom-up approach is usually associated
with behaviorism or the traditional approach to
reading, in which the reader begins by recognizing
graphic stimuli from printed words, decodes them
into sound, recognizes words, and decodes mean-
ings, in that order [1, p.17]. Bottom-up models as-
sume that all reading follows a mechanical pattern
in which the reader creates a piece-by-piece mental
translation of the information in the text with lit-
tle interference from the reader’s own background
knowledge [8, p.25].

So, the reader’s role implies a passive decoding
of the text in a linear manner, while the teacher’s
role is to teach reading through ,separately defined”
comprehension skills [11, p.67].

On the other hand, the top-down or ,psycholin-
guistic model” is a conceptually driven model with
an emphasis on the prediction of meaning based on
the reader’s knowledge. It is the concepts that gen-
erate a search for data or words to confirm these
predictions, as M.Sheridan points out [Ibidem].

The top-down approach owes much to the works of
K.Goodman (1969, 1982) who called reading “a psy-
cholinguistic guessing game”, as well as to those of
F.Smith (1971, 2004) who argued that reading com-
prehension is “making sense of the text” based on
the reader’s background knowledge and experience
[12]. This model assumes that readers are not pas-
sive decoders of letters and words; on the contrary,
due to the knowledge the readers bring to the text,
they are active constructors of the text meaning.
Consequently, when the reading/learning material
far exceeds both students’ background knowledge
and their ability to understand the overall mean-
ing of the text, they feel demotivated to pursue the
effort.

The models of reading that emphasize the cen-
trality of the background knowledge in reading
comprehension are known as schema theory mod-
els. According to the concept of schema (sing.) in-
troduced by Jean Piaget in 1926, as experiences take
place, people’s schemata (pl.) change and modify.
Schemata, according to adherents of schema theory,
represent a network of information (knowledge,
experiences, beliefs, etc.) stored in the mind that
acts as a cognitive filter for incoming information
and retrieval of the existing one. The underlying as-
sumption of schema theory is that a text/script does
not carry meaning by itself; it is the reader’s back-
ground knowledge that gives the text its meaning.
The closer the match between the reader’s schema
and the text, the more comprehension occurs [17].
Thus, top-down approaches emphasize the impor-
tance of schemata and the reader’s contribution to
overall reading comprehension.

Nevertheless, many psychologists and psycholin-
guists in terms of their adequate characterization
of the reading process challenge both approaches
bottom-up and top-down. For instance, one issue
concerns the applicability of top-down model to less
proficient readers, another one questions whether
the sequential decoding of graphic-phonemic-syn-
tactic-semantic systems is applied by more advanced
readers. Although further studies need to be con-
ducted to clarify the issues stated, there is a general
consensus among reading researchers regarding
the importance of background knowledge in read-
ing comprehension. “Background knowledge is es-
sential for all manners of inferences and text model
construction during comprehension; it boosts com-
prehension when texts relate to well developed dis-
ciplinary knowledge of the reader; it is important for
disambiguating lexical meanings and syntactic ambi-
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guities” [7, p.50]. On the other hand, the significance
of the bottom-up model cannot be underestimated,
since the meanings activated by successful word
recognition are the building blocks of subsequent
comprehension processes. Often the two models are
presented as being in opposition to each other, but to
some extent they deal with different aspects of the
same phenomenon; ultimately, “a complete theory of
perception will need to encompass both bottom-up
and top-down processes” [16, p.96].

The interactive models of reading are the appar-
ent compromise to satisfy everyone. Respectively,
“word recognition needs to be fast and efficient; and
background knowledge serves as a major contribu-
tor to text understanding, as does inferencing and
predicting what will come next in the text” [8, p.26].
In interactive models, each component of the read-
ing process can interact with any other component,
either ‘higher-up’ or ‘lower-down’ [1, p.18]. Accord-
ing to K.Stanovich who developed The Interactive
Compensatory Model, word recognition is central to
the overall reading process. The phonological repre-
sentation serves as an access code in working mem-
ory for text integration processes that construct
meaning [15, p.442]. When less proficient readers
fail to recognize words rapidly and accurately they
tend to use top-down knowledge to compensate for
deficits, subsequently, the comprehension may be
distorted.

The Reading Comprehension Process

Literacy theorists have always been concerned
with the process of reading and how reading com-
prehension occurs. Soto et al. argue that compre-
hension consists of “a set of skills that the subjects
invoke to generate a mental representation of the
text that is sufficiently coherent and rich enough to
adequately understand the material that is being
read” [14, p.2]. According to N.Duke and ].Carlisle,
comprehension is a truly constructive process [4,
p.200]. In this process, the listener/reader creates
and adjusts a mental representation of the meaning
of the text [10] using multiple interaction factors
including the text (its language, content, structure,
purpose and characteristics), the listener or reader
(his existing knowledge base, viewpoints, goals,
processes, strategies and skills) and the context in
which the communication takes place [13].

Considered by reading researchers to be one
of the most successful models of comprehension,
W.Kintsch’s (1988) Construction Integration Model
captures almost all of the basic processes required
for effective comprehension. Thus, according to

W.Kintsch, skilled readers comprehend a text by
constructing a representation of words and ideas
and their interrelationships (the text base) and inte-
grating this information with relevant prior knowl-
edge and goals (the knowledge base) to form an
understanding of the text (the situation model) [10;
18, p.359]. The Construction Integration Model as-
sumes that a text is comprehended in two iterative
stages: 1. During the construction stage, the incom-
ing text base enters working memory and retrieves
potentially relevant information from long-term
memory; 2. During the integration stage, the com-
prehension system assimilates the new informa-
tion with the previously existing discursive model
[5, pp.467-68].

Given that comprehension is a very complex and
rapid set of processes in which “many abilities are
well balanced and coordinated” [8, p.23], W.Grabe
& EStoller argue that fluent readers manage to per-
form numerous operations in each and every two
seconds of reading as follows: 1. Focus and access
8-10 word meanings; 2. Analyze a clause for infor-
mation and form a meaning unit; 3. Discover how
to connect a new meaning unit in the growing text
model; 4. Check the interpretation of information
according to their goals, feelings, attitudes and
background expectations; 5. Monitor their compre-
hension, make appropriate inferences as needed,
shift strategies and correct misunderstandings; 6.
Resolve ambiguities, address difficulties, and cri-
tique information in the text as needed [Ibidem)].

Consequently, fluent readers typically adopt in-
teractive models in which both top-down and bot-
tom-up processes take place in parallel, and some
of the operations are relatively automatic, fast, and
efficient. On the other side, with struggling read-
ers, the reading process is slow and mostly occurs
in a linear manner (bottom-up model). Overcom-
ing reading difficulties takes a lot of instruction and
practice. For this reason, the development of a re-
search-based methodology appropriate to a specific
learning context is essential.

Implications for Teaching Specialized Text
Reading

The educational and research activities of uni-
versity students usually aim at the mastery of a cer-
tain professional field, the formation of professional
competence; therefore, reading focused on the fu-
ture profession is referred to as professionally ori-
ented reading (POR) [20]. In the academic environ-
ment, particularly in technical training, POR should
lead both to the acquisition of content knowledge
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and to the development of professional discourse
and, possibly, to an increase in the qualifications of
the future specialist. Thus, reading specialized texts
in FL is a cognitive and constructive process gener-
ating mental schemas consisting of logically inte-
grated informative content and contributing to the
understanding of specialized structures and to the
memorization of the metalanguage necessary for
professional communication [3, p.25].

In order to help engineering students succeed
in acquiring robust POR skills in FL, we suggest a
series of reading support and awareness activities
that were used as part of the pedagogical experi-
ment conducted at TUM (2018-2019) by the author.

The research purpose of the project consisted
in determining the theoretical and methodological
foundations for developing an instructional model
aimed at the valorization of specialized text reading
from the perspective of optimization of the English
language acquisition by the engineering students.
The target audience of the research study were
90 second-year civil engineering and architecture
students of TUM divided into two groups - experi-
mental group and control group. The revised ESP
curriculum focusing on POR skill development was
addressed to the experimental group and was im-
plemented during one semester (15 weeks). In the
control group the teaching process was carried out
in the traditional manner: the focus was mainly on
vocabulary and speaking activities, while the read-
ing skill development was not so payed attention to.

In what follows, the next step is to draw on cues
that have been shown to be effective in facilitating
students’ reading of specialized texts, thereby im-
proving long-term ESP acquisition. After studying
the bibliographic sources on reading theory, we
were aware that our first task was to promote the
development of strategic reading among students.
Thus, lesson by lesson, we followed the change of
the students’ perspective regarding the importance
of strong reading competence in acquiring special-
ized discourse, while stimulating their intrinsic mo-
tivation for reading specialized literature from vari-
ous sources.

In the treatment phase, the students of the ex-
perimental group were subjected to explicit teach-
ing of pre-, during and post-reading strategies, com-
prehension strategies, text organization strategies,
all illustrated in the methodological elaboration

»Technical Reading” [19] where reading strategies
to be focused were systematized according to the
three stages of text reading.

In addition, various training approaches were
used:

e Selecting appealing specialized topics/ texts that
could generate speaking, listening and writing
activities;

e Alternating and practicing different types of
reading: intensive, extensive, reading in pairs,
reading outside the classroom, etc.;

e Ensuring an optimal way of teaching-acquisi-
tion- evaluation of linguistic structures, as well
as broadening of students’ specialized knowl-
edge out of readings;

e Promoting the need for an increased word recog-
nition fluency, as well as automaticity in reading
comprehension;

e Emphasizing the importance of background
knowledge and its activation in the pre-reading
stage for a deeper comprehension of specialized
texts;

e Encouraging due comprehension monitoring
and correcting misunderstandings during read-
ing;

e (Conceptualizing the information from the spe-
cialized text during the teaching process and il-
lustrating it by means of various graphic organ-
izers, tables, other visual elements;

e Extending students’ exposure to meaningful spe-
cialized texts beyond the classroom by means of
projects and portfolio making on topics studied.

Conclusions

It is widely recognized among researchers and
practitioners that the better the understanding of
the inner reading process, the more effective teach-
ing approaches can be selected/applied. Given that
the ultimate purpose of reading is to make sense
of written language, the task of ESP teachers is to
identify optimal instructional practices aimed at
improving FL reading comprehension within a rela-
tively short course. In the present article we have
sought to describe current research perspectives
on reading comprehension while providing expla-
nations that have real implications for ESP instruc-
tional contexts.
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Rezumat. Comportamentul antisocial la copii reprezintd manifestdri care depdsesc granitele normalitdtii la un
anumit moment de dezvoltare, ele constituind un ansamblu de comportamente, care se manifestd in mediul familial,
scolar si social. Se stie cd este mai usor sd previi decdt sd tratezi, de aceea in cadrul acestui articol vom pune accentul
pe activitatea de preventie a problemelor comportamentale in mediul scolar, scotdnd in evidentd unele modalitati
de prevenire a comportamentului antisocial la elevii din treapta gimnaziald.

Cuvinte-cheie: psihoprofilaxie, preventie, comportament antisocial, elevi.

PREVENTION OF ANTISOCIAL BEHAVIOR IN SECONDARY SCHOOL STUDENTS

Abstract: Antisocial behavior in children are manifestationsthatgobeyondtheboundaries of normalcy at a certainti-
me of development, they are a set of behaviors, which are manifested in thefamily, schooland social environment. It
isknownthat it iseasiertopreventthantotreat, so in thisarticlewewill focus on theprevention of behavioralproblems in

theschoolenvironment, highlightingsomewaystoprevent antisocial behavior in highschoolstudents.

Keywords: psychoprophylaxis, prevention, antisocial behavior, students.

Perioada de dezvoltare de la 10-11ani pana la
13-14 ani se refera la asa-numitele perioade criti-
ce ale vietii persoanei sau crize de varsta. Criza de
varsta In aceastd perioada poate decurge in doua
directii [5]:

1. criza de independentd (incapatanare, negati-
vism, neapreciere din partea adultilor, atitu-
dine negativa fata de cerintele acestora etc.);

2. criza dependentei (supunere excesiva, depen-
denta de cei mai mari si mai puternici etc.).

In baza cercetirilor psihologice a minorilor cu
comportament antisocial putem evidentia mai multi
indicatori psihofiziologici: dizarmonie Intre dezvol-
tarea socio-morala si cea fizica ce este Insotita de un
inalt nivel al excitabilitatii care predomina asupra
inhibitiei; dezechilibrul comportamental si emotio-
nal provocand incalcari de disciplind; nivel Tnalt al
sensibilitatii sistemului nervos, care in caz de sur-
menaj poate provoca deregldri functionale; gandi-
rea este marcata de logica antisociald; selectivitatea

perceptiei are un caracter deosebit, ei evidentiaza
din fundalul perceptiei doar elemente care ii inte-
reseaza (ceasul, telefonul mobil, obiecte din aur sau
de pret, geanta, portmoneul, alte obiecte ce pot fi
sustrase). Unii copii Inregistreaza o reusita scolara
scazuta, chiar insucces scolar, fuga de la lectii, min-
ciuna. Ignorarea restrictiilor din partea profesorilor
si a partilor conduc la abandonul scolar, vagabon-
daj, dromomanie. La altii se manifesta un nivel nea-
decvat al autoaprecierii, tind cu orice pret sa atraga
atentia prin comportament agresiv si demonstrativ,
nu sunt capabili de a avea o atitudine critica fata de
sine, faptele proprii, consecintele actiunii, nu vad
necesitatea de a-si corecta comportamentul si cali-
tatile negative ale acestuia; lipseste autocontrolul,
simtul culpabilitatii este atenuat prin mecanisme
de autoaparare (devalorizarea consecintelor crimei
comise, transferul responsabilitatii asupra unei au-
toritati, repartizarea responsabilitatilor in cadrul
grupului informal, etc [1].

L Articolul este elaborat in cadrul proiectului Bazele teoretice si metodologice ale asigurdrii activitdtii psiholo-
gice in sistemul de invdtdmdnt general din perspectiva aborddrilor societale contemporane. Cifrul Proiectului:

20.80009.1606.10.
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La aceasta varsta comunicarea cu semenii este
consideratd ca una dintre activitatile de baza. Co-
municarea Intre minori se produce de dragul comu-
nicarii si poarta un flux informational redus, ce se
limiteaza la povestiri despre filmele vizionate, batai,
fapte de eroism, distractiile si relatiile sexuale, a
subiectelor cu continut erotic. Creste brusc impor-
tanta si semnificatia comunicdrii criminale (argou,
tatuaje, etichete, porecle), duc un ,mod parazitar”
de viata [1]. Iar ca particularitati specifice sunt con-
siderate dorinta de a se opune adultilor, de a se elibe-
ra de sub controlul acestora; de a se aduna in grupuri
neformale cu anumite reguli si forme de relationare.
Totodatd, aceasta este perioada de cea mai mare
activitate sociald si autodeterminare, cand adoles-
centii 1si cautd interesele si preferintele, locul lor in
aceasta lume. Este important ca familia, cadrele di-
dactice sa le ofere adolescentilor terenul pentru a se
autoprezenta si autoexprima in grupul de semeni, in
grupurile adulte, sa le creeze spatiul pentru realiza-
rea ideilor lor creative si autoaprecierii personale,
sa-i determine sa aplice diferite metode si mijloace
de actiune in diferite situatii, sa Incerce sa solutio-
neze unele situatii. Prin metoda , probelor si grese-
lilor” sa-si aleaga strategia de conduita si compor-
tament in mediul social. In acest scop pot fi folosite
urmatoarele tehnici de profilaxie: teatrul, rezolva-
rea unor probleme de comportament, inscenarea si
discutarea diferitelor forme de comportament etc.

Pentru adolescent este important ca el sa fie res-
pectat, vazut si auzit de cei din jur, iar ideile sale sa
fie acceptate. De aceea adultii (psihologul, pedago-
gul, parintele) si elevii trebuie sa invete sa se asculte
si sa se auda unul pe altul, sa inteleaga si sa accep-
te pozitia celuilalt. Numai in acest caz va avea loc o
comunicare constructiva si ei vor actiona in comun.
Adolescentilor le place sa comunice 1n activitatile de
grup (crearea de colaje, proiecte etc.), sd inventeze si
sa implementeze planul de activitate, sa comunice,
sa repartizeze responsabilitatile, sa creeze imaginea
produsului proiectat. Aceste activitati unesc elevii,
formandu-le experienta de interactiune sociald si
un comportament responsabil in diverse tipuri de
activitati, i invata sa construiasca noi relatii cu cei-
lalti, contribuie la cresterea intensiva a emotiilor si
sentimentelor sociale.

La prima etapd a activitatii de psihoprofilaxie
sunt inclusi cat mai multi copii, chiar si acei copii
care nu manifestd comportament antisocial. Sunt
binevenite diferite activitati tematice (lectii, mese
rotunde, etc.), in cadrul cdrora sa se demonstreze
copiilor ceea ce se considera comportament antiso-
cial, deoarece ei insisi uneori nu observa modul in

care trec limitele normelor sociale. La aceasta etapa
un rol important il are si parteneriatul dintre scoala,
parinte si celelalte institutii sociale.

A doua etapd a activitatii de psihoprofilaxie a
comportamentului antisocial are drept scop depis-
tarea timpurie a copiilor, In comportamentul carora
se observa abateri de la normele sociale. La aceasta
etapa psihologul lucreaza individual cu fiecare co-
pil, identifica cauzele aparitiei comportamentului
antisocial, gaseste modalitati de solutionare a pro-
blemelor.

A treia etapd a activitatii de psihoprofilaxie con-
tine un sistem de activitati care vizeaza reducerea
riscului de recidiva si stimularea resurselor perso-
nale ce vor contribui la adaptarea la conditiile de
mediu si la dezvoltarea unor strategii de comporta-
ment social eficiente.

In continuare va prezentim unele tehnici expre-
siv-creative ce ar contribui la profilaxia comporta-
mentului antisocial la elevi.

« Jocul-forum ,Aceasta e decizia mea”. Scopul:
formarea la elevi a capacitatii de a gasi solutii in
orice situatie. Elevii insisi inventeaza situatii de
conflict si impreuna le solutioneaza. Moderatorul
nu apreciaza jocul actorilor, nici variantele de so-
lutionare a problemei, nici deciziile luate. El este
prezentator, organizeaza contactul cu publicul, mo-
nitorizeaza respectarea regulilor, activeaza publicul
sa intervina si sa schimbe situatia pe sceni. In orice
moment poate spune ,Stop!”, daca situatia este sca-
pata de sub control ori sunt Incalcate standardele
etice etc.

Acest joc-forum 1l incepem cu exercitiul Patru
colturi. Este expusa situatia-problemd, sunt propuse
trei variante de solutionare a ei (trei colturi in came-
rd), a patra varianta (al patrulea colt) o constituie
raspunsurile proprii ale participantilor, care difera
de cele propuse anterior. Participantii argumentea-
zad decizia aleasa, ocupand fiecare coltul sau. Daca
la momentul discutiilor oponentului i-a reusit sa-1
convingd, atunci acest participant trece intr-un alt
colt. Tn al patrulea colt pot fi propuse diferite idei,
opinii care trebuie ascultate atent. Prima situatie:
in clasa este o fetita ,M”, care nu este frumoasa, e
inchisa in sine, nu comunica cu cei din jur, care este
obiectul agresiunii unui grup de fete. O alta colega,
,C”, a fost martora cum acest grup de fete a discutat
despre planul de a o agresa pe fetita ,M” dupa lectii.
Ce trebuie sa intreprinda colega ,C"?

e Ar trebui sa povesteasca despre agresiunea

planificata;

e Trebuie sa comunice despre situatia creata

unui adult;
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e Satacd, prefacandu-se ca n-a auzit nimic;

e Colt deschis (o alta propunere).

A doua situatie: elevul ,N” in fiecare zi scorneste
porecle pentru un alt coleg din clasa. Cum trebuie sa
procedati cand colegul este maltratat?

e Adiscuta cu elevul ,N” individual;

e A-l preintampina ca, daca va continua tot asa,

va fi batut;

e Aapelala parintii elevului ,N” pentru solutio-

narea cazului;

e (Colt deschis (o alta propunere).

Dupa audierea situatiei, fiecare elev isi alege col-
tul sau. Apoi se Insceneaza situatia (timp 5-7 minu-
te), se discutd, se ia decizia.

Crearea colajelor. Colajul este un procedeu in
arta modernd care consta in compunerea unui ta-
blou prin lipirea unor elemente eterogene, in scopul
obtinerii unui efect de ansamblu; (prin extindere)
colaj mai inseamna si tabloul realizat prin acest
procedeu [2].Tematica colajelor poate fi: ,Viata din
jurul meu”; ,Eu sunt impotriva...”; ,0amenii fericiti,
cine sunt ei?”; ,Sa-i ajutam” etc.

In procesul de realizare a unui colaj, elevii nu nu-
mai {si extind cunostintele in domeniul probleme-
lor sociale existente, dar si isi dezvolta imaginatia
creativa, gandirea, abilitatile si competentele indi-
viduale de a lucra in grup. Etapele de lucru asupra
colajului sunt:

1. familiarizarea cu problema in baza careia va
fi realizata lucrarea (actualitatea, importanta
sociala, problemele ce apar la realizarea aces-
teia);

. formarea grupului din 3-4 persoane;

expunerea sarcinii: gasiti ilustratii si creati un

colaj la tema..;

4. activitatea in grup timp de 40-60 de minute;

5. prezentarea lucrarii: ideea principald, par-
ticularitatile de amplasare a componentelor
ilustratiei, culoarea etc.

6. rezumarea lucrarii, concluzii.

w

« Diseminarea opiniilor.

Diseminarea opiniilor este o activitate unde fie-
care participant Isi expune opinia privind solutio-
narea unei probleme sau referitor la o tema ce este
pusa in discutie. Opiniile pot fi diferite, fiecare par-
ticipant are dreptul sa spuna ce doreste. Din timp
sunt pregatite cartele cu fraze nefinisate, elevul con-
tinua fraza. Aceste fraze stimuleaza elevii sa vina cu
opinii proprii la tema pusa in discutie. Exemplu: ,,eu
gandesc ca..”; ,mi se pare cd ar fi corect...”; ,nu m-am
gandit anterior, dar cred ca..”. Exemple de teme: ,Pe-
dagogii nu ma inteleg”; ,Scoala si eu” etc.

Este important de a crea un climat psihologic in
grupul de elevi, ca fiecare sa fie liber In exprimarea
opiniilor sale. Conditia este: nimeni nu critica opini-
ile colegilor.

Exercitiul 1. Alcoolismul berii. Scopul: a-i Invata
pe elevi sa reactioneze critic asupra informatiei pri-
mite, a dezvolta rezistentad la influenta sociala nega-
tiva.

Varsta participantilor: 10-14 ani.

Exemple de fraze nefinisate la tema data:

* Mi se pare ca berea este o modalitate de...;

* Daca persoana intrebuinteaza bere in fiecare

7i, atunci...;

Eu consider ca berea este...;

Consider ca fraza a ,bea bere e la moda” este...
etc.

La final se discutd, se fac concluzii.

Exercitiul 2. ,Dependenta de internet” Scopul:
profilaxia dependentei de internet.

Varsta participantilor: 10-14 ani.

Exemple de fraze nefinisate la tema data:

e (Cand oamenii spun ca nu pot fara internet,
este un fel de boala...;

e Aflandu-se in retelele sociale, o persoana sim-
te...;

e Spre deosebire de realitate, in lumea virtuala...;

e Informatiile despre persoana care comunica
pe retelele sociale, intotdeauna...;

* Comunicarea pe retelele de socializare este
atractiva, dar...

La final au loc discutii, se fac concluzii.

«  Forumul-teatru

Este o forma de profilaxie a comportamentului
deviant la elevi, ce consta in vizionarea unui spec-
tacol la o anumitd tema. Inscenarea spectacolului
finiseaza cu momentul culminant prin ,stop-cadru”.
Spectatorii au posibilitatea sa propuna varianta lor
de solutionare a problemei [6].

Etapele pregatirii de Forum-teatru:

1. Alegerea problemei, scrierea scenariului si a mi-
zanscenei. Se alege o problemd actuala pentru
participanti. Scenariul spectacolului este Impar-
tit In cateva acte. La Inceput este introducerea,
apoi, de la un episod la altul, actiunea se intensi-
fica din ce in ce mai mult, pana ajunge la punctul
culminant. Actiunea eroului este necunoscuta. Se
propune spectatorilor sa gandeasca si sa finali-
zeze actiunea eroului. Actiunea spectacolului
trebuie sa fie vioaie, sa provoace spectatorul sa
participe in continuare la solutionarea ei. Specta-
torul trebuie sa simta ca poate ceva sa schimbe,
sd ajute, sd apere.
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2. Pregdtirea si repetitia spectacolului. Se impart
rolurile, se discuta cu actorii. Pentru aceasta tea-
trul are un conducator care conduce pregatirea
spectacolului, incepe discursul, spune ,Stop” in
momentul culminant.

3. Derularea piesei. La aceasta etapa spectatorului
i se propune vizionarea piesei care se incheie cu
»Stop-cadru”. Spectatorii vizioneaza spectacolul
atent, In liniste. Apoi propun diferite versiuni
care s-ar putea Intdmpla mai departe.

4. Forum. La etapa data spectacolul se joaca din
nou, iar spectatorii au posibilitatea sa spuna
»Stop”. Dupa aceasta are loc schimbarea unui ac-
tor cu un spectator. Se include 1n derularea pie-
sei spectatorul care primul a zis ,Stop”. Actorii,
improvizand, il ajutd pe spectator sa se includa
in piesd, totodatd, permitand ca situatia jucata sa
fie solutionata cat mai bine.

5. Discutii. La aceasta etapa spectatorii discuta ce
au vizionat, Isi expun parerile referitor la actiu-
nile ce au avut loc in scena. Se aleg cele mai bune
opinii.

e Scenariul 0 plimbare cu bicicleta”.

Scopul: profilaxia comportamentului ilegal, sti-
mularea elevilor sa se opuna influentelor negative.

Vdrsta participantilor: elevi 11-14 ani.

Materiale: aranjarea scenei, rechizite, costume.

Instructaj pentru moderator: in scenariul elabo-
rat sunt puse in discutie urmatoarele probleme:

1. petrecerea timpului liber;

2. implicarea adolescentilor in savarsirea infrac-

tiunilor;

3. informatia insuficienta privind utilizarea pro-

prietatii altei persoane;

4. despre raspunderea pentru furt;

5. aspectul etic al infractiunii.

Dupa episodul 1. Se discuta despre lucrurile uti-
le ce pot fi facute de catre adolescenti in perioada
vacantei, cum sa-si foloseasca timpul liber.

Dupa episodul 2. Se discutd/explica conceptele:
,rugaminte”, ,prietenia vecinilor” etc.

Dupa episodul 3 se discuta despre urmarile ne-
gative ale unui furt.

Personajele: Ion - 14 ani, Vasile -12 ani, Ana -
11ani.

Episodul 1

ION: E bine ca suntem 1n vacanta, nu trebuie sa
mergem la scoal3, sa facem lectiile.

VASILE : Da, e bine, dar ce sa facem zile Intregi, cu
ce sa ne ocupam? larasi in vacanta vom sta pe iarba.
Colegilor le este interesant, unii au plecat la tabarg,
altii la bunei, iar altii mesteresc ceva acasa.

ION : Mie mi-e bine, toata ziua sunt liber, nimeni
nu ma impune sa fac ceva. Aceasta-i odihna.

VASILE: Da, dar oricum e plictisitor.

Episodul 2

Ziua in curte. Baietii stau pe scaun afara si discu-
ta. Pe langa ei se plimba cu bicicleta o fetita.

ION: Cat e de bine cand nimeni nu te grabeste ni-
caieri.

VASILE: Da, dar vacanta trece si nimic interesant
nu s-a intamplat. [ata, Ana are bicicleta si se plimba
cu ea permanent, nu-i trebuie mai mult nimic.

ION: Da, bicicleta e noud, are si un felinar si rotile
sunt interesante.

VASILE: Poate s-o rugdm sa ne dea si noua bici-
cleta sa ne plimbam.

ION: Nu ne va da. Nu-i permit parintii, bicicleta
e noua.

Episodul 3

E seara. Copii stau pe scaun, vorbesc. Fetita plea-
ca acasa, iar bicicleta o fixeaza cu un lacat.

[ON: Stii, am o idee interesantd cum sa ne plim-
bam cu bicicleta. Nu va trebui sa rugam pe nimeni.

VASILE : Cum asa, nu inteleg.

ION: Vom incerca sa descuiem lacatul, cineva
mi-a aratat cum se deschide, si ne vom plimba cu
bicicleta. Apoi o vom ascunde si ne vom plimba doar
seara. Ti-ar placea o asemenea propunere? STOP!

In concluzie, pentru prevenirea tulburarilor de
comportament la elevi, una din sarcinile de baza ale
psihologului, pedagogului, parintilor este de a-i in-
vata sa interactioneze constructiv, s comunice fara
conflicte, sa creeze relatii armonioase, recunoscand
valoarea fiecaruia ca persoand, dreptul sau la au-
torealizare, autodezvoltare, autoexprimare. Astfel,
vom putea preveni tulburadrile de comportament la
elevi.
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Rezumat. Articolul cuprinde rezultatele unui studiu experimental al anxietdtii la adolescentii contemporani. In lotul
de subiecti am incadrat un numdr de 269 de adolescenti (123 adolescenti si 146 adolescente) cu vdrsta cuprinsd
intre 14 si 19 ani. Pentru a descoperi nivelurile de manifestare si specificul anxietdtii la adolescenti, am aplicat
urmdtoarele teste si scale: Testul Autoaprecierea stdrilor psihice Eysenck si Scala de manifestare a anxietdtii Taylor.
In rezultat, am evidentiat cd un numdr mare de adolescenti demonstreazd un nivel moderat si ridicat de anxietate.
In ceea ce priveste dimensiunea ,gen’, adolescentele se caracterizeazd prin anxietate mai accentuatd comparativ cu
adolescentii. Dimensiunea ,vdrstd” pune in lumind o anxietate mai ridicatd la adolescentii de 16-17 ani.

Cuvinte-cheie: anxietate, dimensiunea ,gen’, ,vdrstd’, adolescenti de 14-15 ani, adolescentii de 16-17 ani,
adolescentii de 18-19 ani.

EXPERIMENTAL RESEARCH OF ANXIETY IN ADOLESCENCE

Abstract. The given article describes the results of an experimental research of anxiety at contemporaneous
adolescents. In experimental group we included 269 adolescents (123 boys and 146 girls), 14-19 years old. In order
to establish the level and the specific of anxiety in adolescence we applied the following tests: Eysenck test self-
assement of mental states and Manifest anxiety scale by Taylor. As results we discover that a lot of adolescents have
a medium and a high level of anxiety. In terms of gender anxiety is more characteristic for girls than boys. The age
dimensions highlight that 16-17 years old adolescent manifest more anxiety.

Keywords: anxiety, gender dimension, age, 14-15 years old adolescents, 16-17 years old adolescents, 18-19
years old adolescents

Desi actualmente sunt foarte multe studii si cer-
cetdri stiintifice cu referire la particularitatile varstei
adolescente, In contextul noilor provocari societale
incad mai sunt necesare cercetari cu referire la aceasta
varstd. Cercetdrile indica faptul ca In adolescenta se
produc importante modificari In domeniul biologic,
domeniul functiilor si proceselor psihice, precum si
in domeniul psihosocial. O schimbare fundamentala
din adolescenta pe planul dezvoltarii biologice este
faptul ca adolescentul ajunge sa arate exact ca un
adult. In plan psihologic transformarile prin care tre-
ce adolescentul, de reguld, sunt extrem de rapide si

de o profunda complexitate, cu un tempo intens in ca-
zul unor nsusiri psihice si cu curs Incet in cazul altor
functii si caracteristici psihice. In planul proceselor
psihice vom evidentia o noud gandire, rationalizare si
intelegere, trecerea la structurile ipotetico-deducti-
ve, in cel psihosocial adolescentii prezinta importan-
te schimbari privind identitatea de sine si modalitati
de interrelationare cu semenii, sexul opus si adultii.
Acest stadiu al dezvoltarii umane poate conditiona
probleme emotionale si comportamentale. O proble-
ma emotionala cu care se confruntad destul de frec-
vent adolescentii este trairea anxietatii.

1. Articolul este elaborat In cadrul proiectului, Bazele teoretice si metodologice ale asigurdrii activitdtii psi-
hologice in sistemul de invdatadmdnt general din perspectiva aborddrilor societale contemporane’”. Cifrul:

20.80009.1606.10.
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m Nivel redus
M Nivel moderat

Nivel ridicat

Figura 1. Frecventele pentru nivelurile redus, moderat si ridicat de anxietate la adolescenti

Metodologia cercetarii. Conform celor expuse,
am investigat experimental anxietatea la adolescen-
tii contemporani. Lotul de subiecti a cuprins 269 de
adolescenti (123 adolescenti si 146 adolescente) cu
varsta cuprinsa intre 14 si 19 ani, elevi din clasele a
[X-a - a XII-a. A fost posibil sa investigdm nivelurile
de anxietate prin administrarea pe Intregul lot de
subiecti Testul Autoaprecierea stdrilor psihice Eysen-
ck si Scala de manifestare a anxietdtii Taylor.

Rezultate si discutii. Testul Autoaprecierea sta-
rilor psihice Eysenck pune in lumina cateva dimensi-
uni importante: agresivitatea, frustrarea, rigiditatea
si anxietatea. Figura 1 prezinta frecventele adoles-
centilor din lotul experimental pentru nivelul sca-
zut, mediu si ridicat de anxietate.

Analiza frecventelor din figura 1 ne permite sa
evidentiem prezenta nivelului redus, mediu si ridi-
cat de anxietate la adolescenti. Anxietatea de nivel
redus se intdlneste la 31,50% din adolescenti. Anu-
me acest nivel de intensitate nu afecteaza in mod
negativ activitatea si viata adolescentilor. Adoles-
centii pot fi caracterizati ca fiind stabili din punct de
vedere emotional, dau dovada de rezistenta si de un
grad Tnalt de adaptabilitate la situatiile noi si impre-
vizibile, dar si la cele obisnuite, ce fac parte din viata
cotidiand. Acestia Isi pot mobiliza energia psihica si
toate resursele interioare astfel incat sa poata gesti-
ona situatiile problematice si dificultatile cu care se
confrunta. Totodata, la ei se evidentiaza si stapani-
rea de sine, increderea in sine si o buna cunoastere
a propriei persoane. Sunt sociabili si stabilesc cu o
deosebitad usurinta relatii interpersonale, acestea fi-
ind agreabile, pozitive si armonioase. Nivelul redus
de anxietate este absolut necesar adolescentilor,
pentru ca are efect motivant si de mobilizare.

Cu ingrijorare constatdm ca cei mai multi adoles-
centi, peste jumatate dintre ei (59,60%), prezinta

un nivel moderat de anxietate. Adolescentii cu nivel
moderat de anxietate sunt nesiguri, nu au deplina
incredere in propriul potential, in propriile capa-
citati si abilitati. Ei intampina dificultati In comu-
nicare cu semenii si alte persoane, in stabilirea de
relatii interpersonale durabile si armonioase, destul
de rar manifesta initiativa, au retineri in a-si expri-
ma In public ideile si opiniile proprii. Adolescentii
cu nivel moderat de anxietate au tendinta de a an-
ticipa obstacolele in atingerea unor obiective si ac-
tivitati. Nivelul moderat de anxietate poate fi Insotit
de provocari si manifestari psihosomatice, pe care
adolescentul nu intotdeauna le poate recunoaste,
detecta si Intelege. Trdirea anxietatii la acest nivel
de intensitate pentru perioade extinse de timp poa-
te declansa afectiuni somatice.

8,90% dintre adolescenti au un nivel ridicat de
anxietate. Adolescentii care trdiesc aceasta emotie
la un nivel ridicat de intensitate pot fi caracterizati
ca fiind agitati, nelinistiti si plini de incarcatura si
tensiune psihica. Au incredere redusa in proprii-
le capacitati si competente si in succesul pe care 1l
pot atinge in confruntarea cu sarcinile de viatd. Au
tendinta de a proiecta diferite obstacole si piedici.
Anume aceste proiectii provoaca si conditioneaza
anxietatea la adolescenti, care In permanenta sunt
alimentate de propriile ganduri si temeri. Anume
aceste ganduri si temeri determina adolescentii sa
adopte o atitudine de neimplicare si evitare a anu-
mitor activitati si responsabilitati. Nivelul ridicat de
anxietate are consecinte negative atat asupra com-
portamentului adolescentilor, cat si asupra stabili-
tatii psihoemotionale.

Demersul constativ al anxietatii la adolescenti
a cuprins evidentierea nivelurilor de manifestare a
anxietatii, in functie de dimensiunea ,gen”, care sunt
ilustrate 1n figura 2.
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Figura 2. Frecventele pentru nivelurile redus, moderat si ridicat de anxietate la adolescenti si adolescente

Adolescentii, In functie de dimensiunea ,gen”,
prezinta urmatoarele frecvente pentru cele trei ni-
veluri de anxietate: 35% dintre adolescenti mani-
festa nivel redus de anxietate, 60,10% dintre ado-
lescenti dau dovada de nivel moderat de anxietate
si 4,90% dintre adolescenti prezinta nivel ridicat de
anxietate.

Adolescentele se disting prin frecvente diferite
pentru nivelurile anxietatii: 27,80% dintre adoles-
cente demonstreaza nivel redus de anxietate, peste
jumatate dintre adolescente (59,50%) au nivel mo-
derat de anxietate si 12,70% dintre adolescente se
caracterizeaza prin nivel ridicat de anxietate.

O analiza comparativa la nivelul lotului de su-
biecti, in functie de dimensiunea ,gen”, in ceea ce
priveste anxietatea ne permite sa afirmam ca nivelul
redus de anxietate are frecvente mai mari in randul
adolescentilor (35%), comparativ cu adolescente-
le (27,80%). Pentru nivelul moderat de anxietate

frecventele adolescentilor si cele ale adolescente-
lor sunt apropiate (60,10% si 59,50%). Frecventele
pentru nivelul ridicat de anxietate prezinta o ten-
dinta inversa, comparativ cu nivelul redus de anxi-
etate: 12,70% dintre adolescente si 4,90% dintre
adolescenti manifesta acest nivel de intensitate a
anxietatii.

Testul T-student pune in lumind existenta diferen-
telor statistice semnificative pentru anxietate intre
rezultatele adolescentilor (m=1, 69) si cele ale adoles-
centelor (m=1, 84) (T=2,088, p < 0,05) cu medie mai
mare in rdndul adolescentelor. Vom evidentia aici cd
adolescentele sunt mai anxioase, comparativ cu ado-
lescentii.

Studiul anxietatii la adolescenti a inclus exa-
minarea nivelurilor de manifestare a anxietatii, in
functie de dimensiunea ,varsta”, care pot fi vizuali-
zate in figura 3.

y 67,80%
70% -+
’ 61,10%
60% -
51%
50% -
40,4
40% + 333 m Nivel redus
ENivelmoderat

30% 1 21,1

4 Nivel ridicat
20% -

’ 10%
10% - 0%
0% T T 1
14 - 15 ani 16-17 ani 18-19ani

Figura 3. Frecventele pentru nivelurile redus, moderat si ridicat de anxietate la adolescentii de 14 - 15 ani, 16 - 17
ani si cei de 18 - 19 ani
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Frecventele din Figura nr. 3 ne permit sa men-
tionam ca la adolescentii de 14-15 ani acestea se
repartizeaza in felul urmator: 33,30% din adoles-
centi manifesta nivel redus de anxietate, 61,10%
au nivel moderat de anxietate si 5,60% dintre ado-
lescenti se caracterizeaza printr-un nivel ridicat de
anxietate.

O alta categorie de varsta sunt adolescentii cu
varsta cuprinsa intre 16 - 17 ani. Aici frecventele au
urmadtoarea distributie: 21,10% dintre adolescenti
prezinta nivel redus de anxietate, o buna parte din-
tre ei (67,80%) demonstreaza nivelul moderat de
anxietate, iar nivelul ridicat de anxietate 1l intalnim
la 11,10% dintre adolescenti.

La adolescentii de 18 - 19 ani atestam urmatoa-
rele: 40,40% dintre ei dau dovada de nivel redus de
anxietate, peste jumdtate (51%) se caracterizeaza
printr-un nivelul moderat de anxietate si la 8,60%
dintre adolescenti se observa un nivel ridicat de an-
xietate.

Comparand frecventele pentru nivelurile anxie-
tatii, vom mentiona ca nivelul redus prevaleaza la
adolescentii de 18 - 19 ani, fiind urmati de adoles-
centii de 14 - 15 ani si de cei de 16 - 17 ani (respec-
tiv, 40,40%, 33,30% si 21,10%). In cazul nivelului
moderat de anxietate se inregistreaza urmatoarea
tendinta: 67,60% dintre adolescentii de 16 - 17 ani,
61,10% dintre cei de 14 - 15 ani si 51% dintre ado-
lescentii de 18 — 19 ani au acest nivel de anxietate.
Cea mai mare frecventa pentru nivelul ridicat de an-
xietate se intalneste la adolescentii de 16 - 17 ani
(12,10%), fiind urmati in descrestere de adolescen-
tii de 18 - 19 ani (8,50%) si de cei de 14 - 15 ani
(5,50%).

Conform testului T-student, identificdm diferente
statistic semnificative: intre rezultatele adolescen-
tilor de 14 - 15 ani (m=1, 72) si cei de 16 - 17 ani
(m=1,90) (T=2,074 p < 0,05) cu o medie mai mare la

adolescentii de 16-17 ani, precum si intre rezulta-
tele adolescentilor de 16-17 ani (m=1,90) si cei de
18-19 ani (m=1,68) (T=2,401 p < 0,05), cu o medie
mai mare la adolescentii de 16-17 ani. Punctdm
aici cd adolescentii de 16-17 ani sunt mai anxiosi,
comparativ cu adolescentii de 14-15 ani si cei de
18-19 ani.

Anxietatea a fost evaluata de noi si prin adminis-
trarea Scalei de manifestare a anxietdtii Taylor. Frec-
ventele pentru nivelul redus, moderat si ridicat de
anxietate sunt ilustrate in figura 4.

Rezultatele din figura 4 sunt urmatoarele: 2,20%
dintre adolescenti au nivel redus de anxietate, cei
mai multi dintre adolescenti (66,30%) prezinta
nivel moderat de anxietate si 31,50% dintre ei de-
monstreaza nivel ridicat de anxietate.

Continuam cu prezentarea coeficientului de co-
relatie Intre anxietatea examinata prin administra-
rea Testului Autoaprecierea stdrilor psihice Eysenck
si a anxietatii conform Scalei de manifestare a anxie-
tatii Taylor.

Tabelul 1. Coeficientul de corelatie intre variabilele

investigate
Variabilele cercetarii | Coeficientul Pragul
de corelatie de
semnificatie
Anxietate (Eysenck) / r=0,327 p<0,01
anxietate (Taylor)

Tabelul 1 ilustreaza existenta unui coeficient de
corelatie Intre anxietate (Testul Autoaprecierea std-
rilor psihice Eysenck) si a anxietatii (Scala de mani-
festare a anxietdtii Taylor) (r=0,327, p<0,01). Acest
fapt ne permite sa punctam ca adolescentii cu nivel
ridicat de anxietate la Testul Autoaprecierea starilor
psihice Eysenck se caracterizeaza si prin nivel ridi-
cat de anxietate la Scala de manifestare a anxietatii
Taylor.

2,20%

m Nivel redus
m Nivel moderat

Nivel ridicat

Figura 4. Frecventele pentru nivelurile redus, moderat si ridicat de anxietate la adolescenti (Taylor)
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Figura 5. Frecventele pentru nivelurile redus, moderat si ridicat de anxietate la adolescenti si adolescente (Taylor)

In figura 5 prezentim frecventele pentru anxie-
tate la adolescenti si adolescente.

Conform figurii 5, putem mentiona ca la adoles-
centi frecventele pentru nivelurile anxietatii se dis-
tribuie dupa cum urmeaza: la 0,70% dintre ei ates-
tdm un nivel redus de anxietate, la 74,10% - un ni-
vel moderat, iar 25,20% dintre adolescenti prezinta
un nivel ridicat de anxietate.

In randul adolescentelor frecventele se reparti-
zeaza In modul urmator: 4% dintre ele se caracteri-
zeazad printr-un nivel redus de anxietate; cu ingrijo-
rare evidentiem cad peste jumatate din adolescente
(57,90%) manifesta un nivel moderat de anxietate
si 38,10% dintre adolescente traiesc anxietatea la
un nivel ridicat de intensitate.

Investigarea comparativa a frecventelor pune in
luminad urmatorul tablou de rezultate: nivelul redus
de anxietate este mai mult caracteristic adolescen-
telor (4%), spre deosebire de adolescenti (0,70%).

Nivelul moderat de anxietate prevaleaza la ado-
lescenti, comparativ cu adolescentele (respectiv,
74.10% si 57.90%). In ceea ce priveste anxietatea de
nivel ridicat, se poate afirma ca fetele traiesc aceas-
ta emotie intr-un procent mult mai mare (38.10%),
comparativ cu baietii (25.20%).

Cercetarea noastra investigationala continua cu
examinarea frecventelor pentru nivelurile anxietatii
la adolescentii de 14 - 15 ani, cei de 16 - 17 ani si
adolescentii de 18 - 19 ani.

Distributia de rezultate pentru nivelurile de an-
xietate este urmatoarea: la 2,20% dintre adolescen-
tii de 14 - 15 ani evidentiem un nivel redus de an-
xietate, la 65,60% dintre adolescentii de 16 - 17 ani
constatam un nivel moderat de anxietate, in timp ce
la 32,30% dintre adolescentii de 18 — 19 ani atestam
nivel ridicat de anxietate.

O distributie similara adolescentilor de 14 - 15
ani prezinta si adolescenti de 16 — 17 ani: 2,20%

80% - 73%
70% 17 *oo 61,10%
60% -
30% 1 o m Nivel redus
40% 1 20% mNivelmoderat
30% - 80% Nivel ridicat
20% A
10% 1 2,20 2,20 2,20
0% T T

14-15ani 16-17 ani 18-19 ani

Figura 6. Frecventele pentru nivelurile redus, moderat si ridicat de anxietate la adolescentii de 14 - 15 ani,
16 - 17 ani si cei de 18 - 19 ani (Taylor)
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dintre adolescenti manifesta un nivel redus de an-
xietate, cei mai multi dintre adolescentii de aceasta
varstd demonstreaza un nivel moderat de anxietate
(61,10%) si mai mult de o treime dintre ei se ca-
racterizeaza printr-un nivel ridicat de anxietate
(36,67%).

In randul adolescentilor de 18 - 19 ani frecven-
tele au urmatoarea distributie: 2,20% dintre ado-
lescenti au un nivel redus de anxietate, 73% dintre
acestia manifesta un nivel moderat de anxietate si
24,70% - un nivel ridicat de anxietate.

Compardnd frecventele adolescentilor, vom
mentiona ca nivelul redus de anxietate are aceleasi
frecvente (2,20% dintre adolescentii de 14 - 15 ani,
16 - 17 ani, 18 - 19 ani). Nivelul moderat de anxie-
tate preponderent il intalnim la adolescentii de 18 -
19 ani (73%), in descrestere sunt frecventele la ado-
lescentii de 14 - 15 ani (65,60%) si adolescentii de
16 - 17 ani (61,60%). Nivelul ridicat de anxietate se
regdseste cu cea mai mare frecventa la adolescentii
de 16 - 17 ani (36,67%). O descrestere a frecvente-
lor este caracteristica adolescentilor de 14 - 15 ani
(32,30%) si cei de 18 - 19 ani (24,70%).

Reiesind din rezultatele obtinute, mentionam ca
un numar mare al adolescentilor contemporani re-
simt si traiesc un nivel intens de anxietate (8,90%
- Testul Autoaprecierea starilor psihice Eysenck si
31,50% - Scala de manifestare a anxietatii Taylor).
Adolescentele manifesta o anxietate mai accentua-
td, comparativ cu adolescentii. Presupunem ca anxi-
etatea ridicata a adolescentelor reiese din specificul
si caracteristicile varstei adolescente. Intensifica-
rea anxietatii la adolescente este conditionata de
schimbarile si modificarile biologice, ale identita-
tatii de sine si de problemele si dificultatile cu care
se confrunta acestea: relatiile cu semenii, cu sexul
opus, neintelegerile cu parintii, alegerile cu privire
la propriul viitor etc. In acelasi timp, consemnim ca
dintre toate cele trei categorii de varsta investigate
(adolescentii de 14 - 15 ani, 16 - 17 anisi 18 -
19 ani), cel mai frecvent nivel ridicat de anxietate
il intalnim la adolescentii de 16 - 17 ani. Cresterea
anxietatii odata cu varsta poate fi explicata prin pro-
vocdrile privind propriul viitor, pregatirea pentru
examenele de bacalaureat etc.
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Rezumat. Articolul este dedicat pregdtirii temelor pentru acasd in contextul aborddrii diferentiate. Se propune fisa cu
sarcini diferentiate in diferite grade de dificultate, care sunt subordonate unui singur scop cognitiv si aceluiagi subiect.

Cuvinte-cheie: temd pentru acasd, abordare diferentiatd.

DIFFERENTIATED APPROACH TO HOMEWORK

Abstract. The article is devoted to the preparation of homework in the context of a differentiated approach. A card of
differentiated tasks is proposed, which, when subordinated to a single cognitive goal and one topic, different in varying

degrees of difficulty
Keywords: homework, differentiated approach.

M3ydyeHre Hay4YHbIX paboT aBTOpoB u3 Pecmy-
6k Moasiiosa (V. Cabac [1], S. Bancila, A. Sipunov
[2], O. Scutelnic [3], M. Ciubotaru [4], D. Pascaru [5])
¥ aBTOpoB M3 3anaJHbiX cTtpaH (C. A. Tomlinson,
C. Eidson [6], A. Gamoran, M. Weinstein [7], D.
Lawrence-Brown [8] noaTBep/AaeT MHEHHE O TOM,
yTo AuddepeHIMPOBaHHbBIN MOJX0/J B 00yYeHUU
BbI3bIBAET 6OJIBIION UHTEPEC JJis [Telaroruieckoi
TEOPUHU U MTPAKTUKH.

D. Heacox ompenenser nuddepeHnuanymo Kak
«M3MEeHeHHe TeMIla, YPOBHS WJIM BHUJIA MHCTPYK-
[[UH, Tpe/IJI0KEHHBIX YYUTENeM B OTBET Ha OTPe6-
HOCTH, CTUJIM WUJIM UHTEPEeChl OT/eJbHbIX yUalllUX-
cs» [9]. M1, Beief 3a uccaegoBaTesieM S. Taylor, B
JlaHHOE MOHATHE Gy/IeM BKJIAJbIBATh CMbIC] COBO-
KYIHOCTH MPUEMOB U pOpPM MeJaroruueckoro Bo3-
JleICTBUS AJI1 MaKCUMaJIbHOTO PAa3BUTHS YYalUX-
s C pa3HbIM ypoBHeM crioco6HocTel [10, c. 57].

Ananus adpdexktuBHOCTU AubPepeHIMpPOBaH-
HOro oby4yeHus], npoBeAéHHbIH S. Taylor moka3sbiBa-
€T, YTO IPHU TAaKOH OpraHu3alu yuebHOTro mpoLec-
ca BO3pacTaeT MOTHBALMA U aKaJleMUYeCKHe J0-
CTYDKEHUS yUalllUXCsl, MeHsIETCS XapaKTep B3auMo-
OTHOIIEHUH MeX/]ly YYallUMUCS B CTOPOHY OoJiee
TecHoro corpyaHuvectna [10, c. 60].

JuddepeHniMpoBaHHbBIN MOAXOM IIUPOKO MPH-
MeHSIeTCsl Ha BCeX 3Tanax ypoka, Ho oco6oe BHUMA-
HUe 3aCJyKUBAET 3TAl COCTABJIEHUsI y4eOHOTO J10-

MalllHero 3a/laHus, OpraHu3alusi KOTOPOro fBJIS-
eTCcsl CJIOKHBIM M MHOTOTPaHHBIM IPOIECCOM.

Onupasicb Ha ucciaenoBanus K. Gearoid u M.
Heinz [11] oTMeTuM, 4TO paspaboTKa AoMalllHe-
ro 3a/laHusl 4Yallle BCEro HOCUT HeNpOAyMaHHbIU
Y cJy4alHbIM XapakTep. [logroToBka ydaimuxcs K
ero BbINOJIHEHUIO BEJIETCS 1JI0X0, 2 KOHTPOJIb pea-
JIU3alluu CTPOUTCs GopMasibHO. ITO BJIEUYET 3a CO-
60i1 MOTEPI0 TPYAOCHOCOGHOCTH, NPOAYKTUBHOCTH
Y MHTepeca y4alluxcsl K 00y4eHHUIO.

C apyroit cTOpoHbI, MPaKTHKa 06y4YeHUs J0Ka-
3bIBaeT, YTO MOTEHILMaJ Yy4eOHOro JOMallHero 3a-
JlaHUs BeJIMK B TOM IIJIaHE, YTO Ha YPOKax, KakK Obl
XOpOIIO OHU HHU MPOBOJUJIUCH, UMEET MeCcTO 4Ya-
CTUYHOE 3allOMHHaHue UHOPMAlUU. ITO 3HAUUT,
YTO y4eOHBbIM MaTepuas, ocelaeT B ONepaTUBHOMN
(kpaTKkOBpeMeHHOU) maMsATH ydamuxcsd. YToObl
nepeBeCcTH M0JIyYeHHble Ha YPOKe 3HaHUS B J10JIT0-
BpPEMEHHYI0O NaMsTh, yYyallluMcsi HEOOXOAUMO OCY-
IIECTBJIATH UX CUCTEMaTUYECKOe OBTOPEHHUE U YC-
BOEHHe, NyTEM BbINOJIHEHUSI paboOThl OnpesesEH-
HOro o6béMa. Yalle Bcero Takyw paboTy 3aJaloT
Ha JIOM.

ApTopbl M. Buijs, W. Admiraal onpegensitor no-
HSTHE «JIOMalllHee 33J/laHue» KaK «JIboe yuebHoe
3aJlaHue, COCTaBJIEHHOe TpernojaBaTeseM U Mpej-
Ha3HauYeHHOe [IJI1 CAMOCTOSITEJIbHOTO BbINIOJIHEHUS
y4aIMMUCS BO BHEYpPOUYHOe BpeMsi» [12, p.769].
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MpbI, onvpasch Ha TEOPHUIO NearoruiecKou ncu-
XOJIOTUH, IpeJijlaraeM COOGCTBEHHYIO TPaKTOBKY
TEpMHHA «J0MallHee 3aJlaHue», KoTopoe Gopmy-
JIUPYEeTCs HaMH KaK «CIelUaTbHO OpraHu30BaH-
Hasl [1eATeJbHOCTb Y4YalluXcs 110 0BJIaJIeHUI0 0606-
IEHHBIMHU CIIOCO6aMHU y4eOHBIX JeHCTBUU B MPO-
[jecce caMOCTOSITEJbHOTO pelleHUs 3aJJaHui, ciie-
[JMa/IbHO COCTaBJIEHHbIX IpeNo/iaBaTesIeM».
B cooTBeTCTBUU C pas3/IMYHbIMHU LeJsMHU, CTO-
SUMMU TlepeJi CUCTeMON 00y4yeHHs, yueOHOe [10-
MalllHee 3aJlaHue BBINOJIHSAET PAJ AUJAKTUYECKUX
byHKIUI:
— 3aKpelJIeHHe N0JIy4eHHbIX Ha ypOKe 3HaHUU
Y HaBbIKOB;

— 0600611eHHe U CUCTeMaTH3alis 3HaHUU;

— NpUMeHeHHe NOJYYeHHbIX 3HAHUW U yMeHUH
Ha NpPaKTHKE;

— yCTpaHeHHe Ip06eJIOB B 3HAHUSX;

— IMOArOTOBKAa K KOHTPOJIBHBIM MepOIpUATH-
AM.

OdeHb YacTO NPUYMHOU pEryJAPHOrO HEBBI-
NOJTHEHUSI y4eOHOro JJOMAIHEro 3aJaHusl y4yalu-
MHUCS MOXKET SIBJISITbCSI HEYMEHUE paboTaTh caMo-
CTOSITEJIbHO, YTO MPOSIBJSETCS B HECIOCOOHOCTH
06Xx0IUThCs 6e3 moMollu npenojaBaTtes. Jpyras
IpMYMHA ero HeBbINOJHEHUS BUAUTCS HaM B He-
IOCUJIBHOCTHM y4ebGHOro JoMallHero 3aZaHusl. Be-
POSITHO, 3TO CBAI3AHO C TeM, UTO y4Jalluecs He 3Ha-
I0T, KaK [OJOUTH K pelleHHI0 3a/auM U3-3a HeJlo-
CTaTOYHOU MOJrOTOBKU B PaMKax KypPPHUKY/ISPHOH
JessTebHOCTU (paboTa Ha JJ0M CUJIbHO OT/IMYAETCs
OT paboThl, BINOJHEHHON B KJjacce). 3TO NOAPbI-
BaeT Bepy YYEHUKOB B COOCTBEHHbIE CUJIbI, yOUBa-
eT MHTepecC K U3y4yaeMOU JUCLUIJIMHE U CTAHOBUT-
cs IPUYMHON HeyclieBaeMOCTH.

[ToaTOMY, pyKOBO/ZCTBYSICb HHCTPYKLIMEH T10 Me-
HeJDKMEHTY TeM JJis JOoMalllHero 3aZlaHus B Ha-
YaJIbHOM, TMMHA3U4eCKOM U JIMLEHCKOM 06pa3o-
BaHHUMY», yKaXKEM Ha TO, YTO TE€MbI Ha JIOM, IPEX/e
BCEro, Jal0TCsl TOJIbKO Ha OCHOBE COJlEPKaHUS, U3-
y4eHHOI'0 MaTepuaJia B ayAUTOPUU U He BKJIIOYa-
I0T JOIOJIHUTEJNbHOIO CaMOCTOSITEJIbHOI'O O3Ha-
KOMJIEHHS CO CTOPOHBI yyaulerocs. [Ipyu atom, ux
00BbEM MO KaXKJ0My y4eOHOMY NpeAMeTy He J0JI-
KeH nmpeBbImaTh 1/3 06'béMa 3alaHUH, BBITIOJIHEH-
HBIX B KJ1acce B TedyeHHUe ypoka [apud. 13, c. 5]. 3ToT
»Ke HOPMATUBHBIA JIOKyMEHT pPEKOMEHJyeT, 4To-
6bl TeMbl HOCUJIM NMPAKTUYEeCKUH XapaKTep, C CO-
6J/110ZleH1eM NpeANoYTEHUN U UHTEPECOB yyalllUX-
cd [apud. 13, c. 5].

B KoHTekcTe y4éTa pe3yJbTaTOB OOy4YeHUs U
IICUXOJIOTUYECKOH IpeJpacloJIOKeHHOCTH yya-
IIMXCS, COBpeMeHHad NeJaroruieckas CUxoJ0rusa

npejJiaraeT HalleMy BHUMaHHUIO PSAJi METOUK, IPU

MOMOIIU KOTOPBIX CTAHOBUTCS BO3MOXHBIM IpPHU-

MeHUTb AuddepeHIIMPOBAHHbBIN MOJX0/ MPU CO-

CTaBJIEHUU Y4YeOHOT0 JJOMalllHEero 3aJjaHUs:

— oIpejesieHUe JOMUHUPYIOILErO CTUJIS MBblIllJe-
Hus (MeTouka Asselin 1 Mooney);

— H3y4YeHHe KOTHUTHUBHBbIX crnocobHocTtei (Teo-
pusi MHOXKecTBeHHOro HTeJs1ekTa H. Gardner);

— mno3sTanHoe GOpMHUpPOBaHUE YMCTBEHHBIX [ieli-
ctBuii (D. Kolb);

— JMarHoCTHKa UHAMBUAYAJIbHBIX pa3jnyui (Me-
Tojuka Myers -Briggs);

— olpejie/ieHMe KOTHUTUBHBIX IpeANoOYTeHUN
(metopuka P. Honey si A. Mumford);

— oIpejiesieHUe YCTOMUUBBIX XapaKTEePUCTUK KOT-
HUTHBHOU J1€ITe/IbHOCTU YYallUXCsl, OTpaXkaro-
IIMX CIIOCO6BI paboThl C MHPOpMaIueld (MeTo-
nuka Bernice McCarthy; metoguka N. D. Fleming
u C. Mills);

— aHaJIu3 UHTeJJIeKTa Kak ¢pOopMbl MEHTA/JIbHOTO
camoynpaBJsieHus (Metoguka R. Sternberg);

— oIpejiesieHUe CIOCOOHOCTH y4yalluXcsl B3aUMO-
JIeiCTBOBAaTh C 06pAa30BaTeJbHOU cpenoi (Me-
Toauka R. Dunn, K. Dunn);

— olpejesieHHMe UHAUBUAYAIbHBIX 0CO6EHHOCTEHN
HEPBHOM CHCTEMBI U TeMIlepaMeHTa (MeToAuKa
Kymtotkus 0. H. u Cyxobkas I. C.);

— JIMarHOCTHKa OOLMX MMO3HaBaTeJbHbIX CIOCO0-
HocTel (MeToauka /JlpykuHuH B. H.);

— oIpejiesieHUE HHTEJJIEKTYa/IbHOTO OTEHIHaIa
(meTomuka PxuuaH I1.);

— oIpejesieHUe NPeANOYTUTENbHON HampaBJieH-
HocTu JnyHocTH ([omonoB b. 1.).

CorylacuMcsl, YTO XapaKTEPUCTHUKU MbIILJIEHUS,
N03HABaTeJbHOU cdepbl UHTEJJIEKTA, TeMIepa-
MeHTa U CTUJIEeBble 0COOEHHOCTH y4alllUXCs CJIy-
»KaT He TOJIbKO MHIMKATOPOM UX CIOCOOHOCTH BOC-
MPUHUMAThL TOT WM UHOW MaTepHas, HO U JAI0T
M0JIE3HYI0 UHPOPMAIUI0 YIUTEJIO AJIs OpraHu3a-
[[UU U cocTaBJieHUd AU depeHIUPOBAHHOTO yieb-
HOTO JIOMaIllHero 3ajilaHus. bosiee Toro, mpomecc
JuddepeHIHANUY YIALTUXCS TPU TOMOIIM YKa3aH-
HbIX METO/IUK TapaHTUPYET:

— COoAelcTBHe B MOBBbILIEHUU Y4eOHONW MOTHBA-
LLUH;

— OKa3aHHe IOMOIIM B CaMOCTOATEJbHOM oOlie-
HUBAaHUU COOCTBEHHBIX UHJUBUAYAJIbHBIX BO3-
MOXKHOCTEH U BbIGOpE /1J1s1 Ce6s1 TOr0 YPOBHS 3a-
JlaHWM, KOTOpbIM OYyAEeT COOTBETCTBOBATh IO-
TPe6HOCTSM;

— obecrnevyeHue CTaHAAPTHOIO YPOBHSI IOJITOTOBKY;

— IMOBBILIEHHE KadyecTBa 3HAaHUH;

— COXpaHeHUe UHAUBUIyaJIbHOCTH.
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[oBops 0 auddepeHIIMPOBAHHOM NOAXOJE BO - I10 CTENEHU CaMOCTOSITENbHOCTH;
BHYTPUKJIACCHOM OpraHu3aluu y4yebHOU pabo- - 110 XapaKTepy MOMOILH y4alulMMCH;
Thl, TPyINNa Ka3axCKUX ucciaegoBaTesei (MKanba- - 10 YPOBHIO CJIOKHOCTH.

eBa JI. A, Kannmaoaera U. C., )KyHucoekosa K. A.)
KOHIIEHTPUPYIOT BHUMaHHe Ha YPOBHEBOU Judde-
pEeHIUAIUY, YYUThIBAIOIIEH He TICUX0JI0TO-TIejaro-
rMYecKue pasyinyus yyal[yuxcs, a KOHeYHble y4e6-
HbIE IIeJIH, KOTOPbI€ SIBJSIOTCS eIUHbIMU JIJ151 BCEX.
YpoBHeBas [uddepeHnraIs onupaeTcs Ha UAE0
0 TOM, 4TO, 06y4yasicb B OJJHOM KJiaccCe, 110 OJHOU

O6paTyuM BHMMaHHE Ha TO, YTO NPUHLIUI AUD-
depeHIIMAIIMKM HUKOEM 00pa3oM He IpejroJiaraeT
MpeaoCTaBJASATh OJHUM yYeHUKaAM 00JIbIIUN 06 BEM
MaTepuasa, a IpyruM — MeHbIUH. Bce 6e3 nckito-
YeHUsl NMPOXOAST yepe3 IOJIHOLEHHbIH y4yeOHBbIN
MPOLIeCC, KOTOPBIK HU JIJisT KOTO HE MOXKET Or'paHu-
NpOrpaMMe M OJJHHM ¥ TeM e AHaKTHIeckum Ma-  TATPCA Tpe6OBaHUSMH MHUHHMyMa. uKa)K,E[beI y4e-
TephasaM, ydalldecs MOTYT ycBauBaTb ydeGHbii — HAK AODKEH YCHbIIIATh M3y4aeMblil MaTepuan B
MaTepuasl Ha pasHbIX ypoBHsix [14]. [lpunepxupa-  NOTHOM 06béMe, YBU/IETh B HEKOTOPOM CMbICJIE
sICh B3IVISI/IOB YKa3aHHBIX aBTOPOB, Beaie 3a [llaku- ~ HA€a/bHbIE 00pasLbl AesiTeJIbHOCTH U POAEMOH-
MoBo# /. b. BeIZie/IUM clieAyrolue Crocoobl gud-  CTPUPOBATH BJa/leHHE onpeJie/IEHHbIM pparMeH-

depeHIMaNMY yuebHBIX 3ajaHHH JoMallHel pa6o-  TOM y4e6HOro MaTepuasa.

Thl [15]: JJ1g HarIAJZHOCTH OTpPasvM WHJAMKATOpbl pas-
- 10 YPOBHIO TBOPYECTBA; JIMYUHI MeXJy TPaJAUuLMOHHBIM U AuddepeHIpo-
- no 06’bEMy y4e6HOTO MaTepuana; BaHHbIM y4YeOHbIM JIOMAlIHUM 33/laHueM (Tab. 1).

Ta6suna 1. “Hdukamopbl pasauduli mexicdy mpaduyuOHHbIM
u dugphepeHYupo8aHHbIM yHeOHbIM JOMAWHUM 3a0aHUeM

TpagunuoHHOe yyeGHOe JOMAIlHee 33JaHue AunddepeHnpipoBaHHOe yueGHOe JJOMAIIHee 33JaHue
y4eOHbIe 33JJaHHs ONIMPAIOTCA HA KYPPHUKY/IyM y4eGHbIe 33/laHHs OCHOBBIBAIOTCA Ha KYPPHKYJIyM Y Ha I10-
TPeOGHOCTSX YYALUXCS.

LeJIM y4e6HbIX 3alaHUH ABJIAIOTCA 0OLIMMHU JIJIS BCEX YYaILMXCA. | ieJI y4e6HbIX 3alaH Ui KOPPEeKTUPYIOTCA /IS yYalliiXcs B 3a-
BHCHMOCTH OT UX NOTPeGHOCTEH.

y4allyecst UCIOJIb3YI0T OJJHU U Te e UHPOPMaLMOHHBbIe pecyp- | AJIs1 yYaluxcs N0oAGUpatoTcs UHPOPMaLMOHHbIE pecypchbl B
Cbl (KHUTH, CTaTbhH, CAlThI) IPU BbINIOJHEHWUHY 3a/JaHUH. 3aBUCUMOCTH OT UX YYeOHBIX NOTPEOGHOCTEN U CIOCOOHOCTEH.

BCe y4aliuyecd BbIIOJIHAKT OAHU U TE XKe ,E[ef/’ICTBI/IH. npu HeO6X0,C[I/IMOCTI/I y4JalmuMcA MmpeaocTaB/AaeTCad BO3MOX-
HOCTb BbI60pa BUOB 1eATEJIbHOCTH, UCXOAA U3 UX UHTEPECOB.

Hinke npuBeiéH npuMep KapToukH ArddepeHMpoBaHHOrO0 AOMAIHEro 33IaHuUs 110 MaTeMaTHKe 110 Moaysito «IlocsenoBa-
TeJIbHOCTb JIEWCTBUTENILHBIX YHCEN», TeMa: «ApudmeTrnyeckas nporpeccusi», 11-i kinacc [apud. 16] (Ta6. 2.):

Ta6mmua 2. Kapmouka dugpdepenyuposanHbvix 3adanuil no mamemamuke, Modyaw: «[locaedosamenvHocmu deticmau-
me/IbHbIX Yucen», mema: «Apugpmemuueckas nocse0o8amenbHOCMby

Ykaszanue: ApudMeTHuecKol porpeccueil Ha3bIBaeTCs YUCI0Bas 10C/1eJ0BaTENbHOCTD, KaXK/IbIH Y/leH KOTOPOH, HauKuHas co
BTOPOTO, 10JIy4aeTcsl U3 NpeblAyliero nprubasaeHreM OJHOT0 U TOrO e YMCJIa, Ha3bIBAEMOI'0 Pa3HOCThIO ().
3aaanue 1
Yposens 1 O6pasyroT i1 yncna: 2; 6; 10; 14; 16 apudmMeTHIecKyo porpeccuio?
OTBeTbTE A WK HeT.
YpoBeHb 2 O6pasyroT i yucna: 2; 6; 10; 12; 16 apudmMeTHIecKyo nporpeccuio?
OTBeTbTE AA WU HET
YpoBeHns 3 06pa3ytoT Jiu yucia: -6; -3; 1,5; 3 apudmeTrnyeckyro nporpeccuio?
OTBeTbTE Ja UK HET
Ypogens 4 06pasytoT Jin yucia: -0,3; -0,1; 0,1; 0,3 apudpmeTHyeckyo mporpeccuro?
OTBeTLTE A UK HET
3aaaHue 2
YpoBens 1 Kakasi pasHocTb apudmeTnyeckoi nporpeccuu: 3; 6; 9; 12; 15?7
YpoBeHb 2 Kakas pasHocTb apudmeTnyeckoi nporpeccuu: 10; 5; 0; -57?
YpoBeHns 3 Kakas pasHoctb apudmeTnyeckoit nporpeccuu: -0,1; 0,2; 0,5; 0,87
Yposens 4 _1.1 4t 5c
Kakas pasHOCTb apudMeTHYecKoi mporpeccun:  2° 2° “z2" 777
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YkasaHue:
ApudmeTnyeckasi IpOrpeccusi MOKeT 6bITb KOHEYHOU U GECKOHEYHOH.
Ecnu:
7> 0, 7o apudMeTHUECKast TPOTPeCCHUsI SIBJISIETCS CTPOro Bo3pacTarLIen;
< 0,70 apudMeTHIECKas TPOTPECCHS SBJISIETCS CTPOTO YObIBAIOIIEH;
* =0, 1o apudmMeTHyYecKas MPOrpeccusi IBJIsIeTC MOCTOSHHON
3aaaHue 3
YpoBeHb 1 [IpuBeaYTE NPUMEDP NOCTOSTHHON apuPMETUYECKON MPOrPECCHHU.
YpoBeHb 2 [IpuBeauTE NMpUMeEp YObIBAIOIIEH U BO3pacTallel apudMeTUYeCKOH MPOrpecCrH.
YpoBeHb 3 [MpuBeayTEe NpUMep YObIBalOleH KOHEYHOU apuPpMeTHYeCKOH IPOrpeccrH.
YpoBens 4 [lpuBenvTe mpUMep YObIBAaIOIIEH KOHEYHOHW M BO3pacTalolled OecKOHEeYHOW apudpMeTHYecKon

Mporpeccuu.

Yka3anue: O61ni 4ieH apudpMeTHIecKor nporpeccuu (2:)x-13a1aéTcs GopMyJIoH:

a,=a,+(n—1)-r

Yposenb 1 Ecnu (8.) siBnsieTcs: apudMeTHYeCKo# mporpeccuel, AJisi KOTopoit #1=4, @2=7. HaiiiuTe %3
YpoBeHs 2 Eciu (@) anisieTcsa apudMeTHIecKol Nporpeccuet, A1 KOTopoi 91=2, @2=14, HaiiguTe %+
Yposens 3 Ecin (@) apnsieTca apudMeTHyecKoii mporpeccuei, A1 KoTopoii #1=5, @3=15, Haiiaure @s-
YpogeHs 4 Ecnu (2.) ansietca apudMeTHyeckoil mporpeccuei, a/1s Kotopoit @10=15, @=15. HaiiguTe %1-
3apaHue 4
Yposens 1 Ecnu (@) apnsercs apudmeTuyeckoit nporpeccueit, s kotopoit @1=4, 2=7, Haiigure %3
YposeHb 2 Ecnu (2.) gBiseTcs apudMeTHUeCKOii Iporpeccueii, A1 KOTOpoii 8:1=2, 82=14. HalisuTe %2
Yposens 3 Ecu (@) aBnsiecs apudMeTnyeckoit mporpeccueii, /s KoTopoii @1=5, #3=15. Haiiure %s-
YpoBeHb 4 Ecm (&) aBisieTca apudMeTHYECKOH Tporpeccue, A1 KoTopoi %10=15, %s=15. HaiiguTe %1
3agaHue 5
YposeHb 1 3anMuuTe nepBble YeThIpe YwieHa apudMeTHIecKoi nporpeccuu (%x)xx1, B KOTOPOA:
a, =7,r =15.
YposeHb 2 3anuuInTe nepBble YeThIpe WieHa apudGMeTHIECKON MPOrpeccuu (@n)x=1, B KOTOPOU:
a, = —3,r =5.
YposeHns 3 3anuumTe nepBble YETHIPE YWieHa apuPpMeTHIECKOU TPOrpecchi (@x)xz1, B KOTOPOIi:
a, =1,3,r=03.
YpoBeHb 4 3amnMIIKTe NepBble YeThIpe wieHa apudMeTHIecKoi mporpecciu (%»)xz1, B KOTOPOIi:
g =221
A
3agaHue 6
Yposens 1 Apudmerryeckas nporpeccus (4.) 3aaHa yeiopuem: 4 = 100— 1,50,
HaliTu nepBbIi 3/1eMEHT.
YpogseHs 2 Apudmernyeckas nporpeccus (2:) sasana yciopueM: @ = —L5— 157,
HaliTy nepBbIY 3/1eMEHT.
YposeHb 3 ApudmeTrdeckas nporpeccus (%) 3afana ycaosueM: & = 10— 2,91,
HaiiTy nepBbIf 3/1eMeHT.
YpoBeHb 4 ApudpmeTrnyeckasi mporpeccus (2.) 33/jaHa yCI0BUEM: &n = VS—1+n,
HaiiTy nepBbIf 3/1eMeHT.
3apanue 7
YpoBeHns 1 HanummuTe 061uii 4ieH apudpMeTHIECKON MPOrPecCHH A1l 0603HaYeHUs TepuMeTpa GUryphbl.

L]
[] || [
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YpoBeHb 2 Hanuuure o611y 4ieH apudMeTHIeCKON MPOrpecchu AJisi 0003Ha4YeHHUs TepuMeTpa QUTyphbL.

YpoBeHns 3 Hanuuure o611 4ieH aprudMeTHIeCKON MPOrpecchu /1Jisi 0003Ha4YeHHUsI TepuMeTpa QUTypHIL.

YpoBeHs 4 Hamummre o61muii 4ieH apudMeTHYecKo MDOrDeCCHH It 0003HaYeHHUs IEpUMeTpPa GUTYPBI.
YkazaHue:

e @,

Teopema: JIio6oii wien aprudmMeTHueckoi nporpeccuu: &r &z- Azs - - p—q: Gys Q21,0 HaUKHAS CO BTOPOTO, PABEH CPEHEMY

apI/ICI)MeTI/I‘{eCKOMy ABYX COCeJHUX C HUM YJIEHOB:
Qy—yt pyq

a, =—————=,¥nz2
3aganue 8
YpoBens 1 B apudmeTndeckoil mporpeccur HEKOTOpbIE YJIeHbI OKa3aluch 3aTépThl: 3, , 7, _, 13. MoxHO Jin
BOCCTaHOBUTb yTpauyeHHble yucJa?
YpoBeHsb 2 B apudmMeTryeckoil mporpeccuy HEKOTOpbIEe YIeHbl OKa3aluch 3aTEPTHL: 3,5; , 4,5 _, 5,5. MoxHO Jin
BOCCTaHOBUTb yTpauyeHHble yuca?
YpoBens 3 1 3 5
B apudmeTnyeckoi porpeccuu HEKOTOpbIE YIEHbl OKa3aJUCh 3aTEPTHL: 5; _; — ;. MOXHO Jn
BOCCTaHOBUTb yTPauyeHHble yuca? -
YposeHns 4 . B 1 1
B apudmeTnyeckoil mporpeccuu HeEKOTOpble YJleHbl 0Ka3aluCh 3aTEPTHL: ; _; — 3 — -1. MoxHo s
BOCCTaHOBUTb yTPauyeHHble yncJia?
3aaaHue 9
Yposens 1 HaiiiuTe Bce 3Ha4eHUs X, IPU KOTOPBIX YUCJA 2x; 2x + 2 U § ABJIAIOTCA NMOCJAe[0BaTeJbHbBIMU
YIeHaMH apuPMeTHIeCKON porpeccui (B yKa3aHHOM NOPsJKe).
YpoBeHns 2 Hait . 3
JIUTe BCe 3HAYEHU X, IPU KOTOPBIX ync/aa X; x +3 1 2x + 3 ABJIAIOTCA N0C/Ie0BaTe/IbHbIMU
yJeHaMU apudMeTHYECKON Mporpeccuy (B yKasaHHOM MopsiJiKe).
Yposens 3 HafiauTe Bce 3HaUeHUS x, MPU KOTOPBbIX YMCAa 4x — 3;x — 1 M x” + 1 ABJSAIOTCA I0CIe/I0BaTeNbHbIMU
yjeHaMU apudMeTHYeCKOU Porpeccuy (B yKasaHHOM NOpsJKe).
YpoBeHb 4 Haiigure Bce 3HaueHUs1 X, NPU KOTOPBIX 4YHcaa —6x% X+ 1 u 14+ 4x* gBJIAIOTCA
nocJe/l0BaTeIbHBIMY YJeHaM1 apupMeTHIeCKOH mporpeccuu (B yKasaHHOM MOPSAKe).
Ykaszauue:
CyMMa n niepBbIX 4JIeHOB apu$pMeTHYeCKON IPOrpeccuu (@) nz1 BEIMMCIsIETCS TIO bopmye:
a, +a
s, = ks
2

dopMysia CyMMBI 11 IEPBBIX 4IEHOB apidMeTH4ecKoi mporpeccuy (@nlnz1:
2a, + (n— 1)r
s, =TT T,

= 2
[PMMEHSAETCsI B CJIydae, KOT/la M3BECTHBI eé IePBbId YieH #1 1 pa3HOCTb .
3aaanue 10
YpoBens 1 HaiiauTte cymmy nepBbix 10 HaTypaibHbBIX YKCEJL.
YpoBeHb 2 Haipure cymmy nepsbix 100 HaTypaIbHBIX YHCeJL.
YpoBens 3 Haiigute cymMy nepBbix 12 4ieHOB apudpMeTHUIECKOU POTPECCHH, ECITH:
a, = —5,d = 0.5.
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Oxkcana I'padunape. [JudpepeHyuposaHHblil nodxod npu cocmasieHuu domMauHe20 3a0aHus

YpoBeHns 4

HaiiguTe cymmy nepBbix 11 4ieHOB apudpMeTHUECKOM MPOrPeCCHH MTPHU YCJIOBUH, YTO CYMMa TPETHEr0
U JIEBSTOTO €€ 4JIEHOB paBHa 8.

3aganue 11

Yposens 1

B nepBoM BaroHe efieT 125 maccaxupos, BO BTOpOM BaroHe 150 maccakMpoB U B TpeTbeM BaroHe
175 maccaxypoB, U Tak jiajee B apudMeTHIeCKOH Nocie/joBaTebHOCTH. KakoBo o611ee KOJIMYeCTBO
MaCCaKUPOB B [1ePBbIX 7 BaroHax?

YpogeHn 2

B nepBoM psity krHo3asa 50 MecT, a B KaX/I0M C/1e/lyloleM Ha 2 60J1blie, yeM B pe/piay1ieM. CKoJIbKO
MECT B I1epPBbIX N PsAJiax?

Ypogens 3

Kaxoe HanGoJsibllee YUCII0 TOC/Te0BaTeNbHBIX HATYPAIbHbBIX YHCEJ, HAYHHAsS C 1, MOXKHO CJIOKHUTB,
YTOGbI MOJIYYUBILIASCS CyMMa ObLIa MeHblie 5287

Ypogens 4

['Py30BHK MEPEBO3UT MAPTHIO 1e6HsA Maccoi 240 TOHH, eXe[HEBHO YBeJIMYUBasi HOPMY TePEBO3KU
Ha OJIHO W TO XK€ YHCJIO TOHH. I3BECTHO, UTO 3a MepBbli JieHb ObLIO NepeBe3eH0 2 TOHHBI Ie6HS.
OnpesiesiMTe, CKOJIBKO TOHH LIIeOHS 6bLIO IIepeBe3eHO 3a ABEHAALATHIN JIeHb, eC/IM BCS paboTa Oblia
BbINOJIHEHa 3a 15 JiHel.

3aaaHue 12

Ypogens 1 Peliuthb ypaBHeHue:

1+2+3+-—x=21

YpoBeHs 2 Pemuth ypaBHeHUe:

2+5+8+x =155

YpoBeHb 3 Peminth ypaBHeHUe:

1+7+13+ - (x—6) +x =280

Yposens 4 Pemnthb ypaBHeHue:

(x+ 1) +(x+4)+(x+7) + - (x +28) =155

MeToau4ecKkui aHa/IU3 PeAJI0KEHHOU KapTO4-
KU TI03BOJISIET CAeJaTh Ba)KHble, HA Halll B3IJIS/,
BbIBO/Ibl. 3a/laHUs MOA0OPAHbl TaK, UYTO MPU NOA-
YHHEHWU eJWHON NMOo3HaBaTeJIbHOM LieJIM U OJHOH
TeMe OHHM OTJIMYAIOTCS Pa3HOU CTENeHbIO TPYHO-
ctu. To ecThb pacCYMTaHBbI, KaK HAa «CUJbHBIX», TaK
Y Ha «caabbIx» yUYeHUKOB. KpoMe 3TOro0, yuuThIBa-
eTCsl TOT MOMEHT, YTO BbINIOJIHEHUE y4eOHbIX [10-
MalllHUX 33/lJaHU{ MHOTUMHU y4YallMMUCsl OCYILeCT-
BJISIETCS 6€3 MpeBAPUTENBLHOIO YCBOEHHUS Teope-
TUYECKOT0 MaTepuasia, Ha KOTOPOM OHU OCHOBA-
Hbl. BciieicTBue 3TOTO, yyaliuecss MOTYT He TOJIb-
KO JI0NYCKaThb CYleCTBEHHbIE HEI0UEThI U OLUIUOKU
B BBIINIOJIHSIEMbIX 3a/laHUSX, HO U HE OCMBICJIMBATh
TOM CBSI3U, KOTOpasl CylleCTBYeT MeX/Ay TeopeTH-
YeCKUM MaTepUaJioM M NMPAKTHYECKUMH yIIparKHe-
HUSMU. Bo 136exaHuY BepOSTHBIX TPO6JIeM, Iepes,
KaXK/[bIM 33/laHUEeM B KaueCTBe HeOOJIbIINX YKa3a-
HUU MTOMeEIlleHbI ONpe/ieieHus], TeopeMbl U GOpMy-

Jibl, IPUMEHEHUE KOTOPBIX OYAET CIOCOOGCTBOBATH
CUTYaLUU yclexa.

BoJiee Toro, ec/iv Ipu ycJ1I0BUM BbIIIOJIHEHHUS 3a-
JlaHUU YKa3aHHOW KapTO4YKU MeHee MPOJABUHYThIE
Y4YeHUKU JOCTUTHYT IOJIOKUTE/NbHbIX pe3y/ibTa-
TOB, TO UX MOXXHO NPU3BaTh K pelleHHI0 3aJjaHul
60Jiee BBICOKOTO YPOBHSI.

HecmoTpsi Ha To, 4TO cocTaBjieHue AuddepeH-
LIMPOBAaHHOTO y4eOHOI0 ,OMAllHero 3ajlaHusl npej-
CTaBJjisleT CO60U TPYLOEMKYI0 paboTy, OTMETUM eé
B&XHOCTb B MNpodecCuOHAJbHONW [1esTeJIbHOCTH
npenojaBaTess. [I[puMeHss momaroBblil NOAX0J, K
BHeJIDEHHUIO CTpaTeruil U npoueayp, KoTopble 06-
CY)KJa/IMCb B paMKaX JaHHOM CTaTbH, CUJIbHbIE
ydaliuecss He yTpaTAT BO3MOXHOCTb [JJisl CBOe-
ro pasBUTHS, a caaboycrneBawllye yJyaluecs 1o-
JlydaT BO3MOXXHOCTb OBbITb aKTUBHBIMH, NPOJABHU-
raThCs M0 061eMy y4eGHOMY IJIaHYy U, YTO Haub6o-
Jlee Ba)XKHO, JJOCTUraTb CBOMX 0Opa3oBaTe/IbHbIX
pesyabTaToB [17].

BUB/IMOTPA®GUYECKHUE UCTOYHUKHU

1. CABAC V. SCUTELNIC O. Evolutia notiunii de instruire diferentiatd.
In: Traditie siinovare in cercetarea stiintifica. Colloquia Professorum,
editia 4, 18 octombrie 2013. Universitatea de Stat ,Alecu Russo” din
Balti, 2014, pp. 265-268. ISBN 978-9975-50-136-1.

2. BANCILA S. SIPUNOV A. Instruirea diferentiatd. In: Acta et

UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (75) 2022

61



PSIHOLOGIE

62

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

commentationes (Stiinte ale Educatiei). 2014, nr. 2(5), pp. 20-24.
ISSN 1857-0623.

SCUTELNIC O. Posibilitdtile modulelor interactive ale aplicatiei
learningapps in procesul de instruire. In: Invatamantul superior
din Republica Moldova la 85 de ani. Probleme actuale ale didacticii
stiintelor. Vol. 3, 24-25 septembrie 2015. Universitatea de Stat din
Tiraspol, 2015, pp. 169-171. ISBN 978-9975-76-161-1.
CIUBOTARU M. Instruirea diferentiatd - cheia creativitdtii si inovdrii
actului didactic. In: Pledoarie pentru educatie - cheia creativitatii
si inovarii. 1-2 noiembrie 2011, Chisinau. Institutul de Stiinte ale
Educatiei, 2011, pp. 289-292. ISBN 978-9975-56-010-8.

PASCARU D. Premise epistemologice ale diferentierii si
individualizarii demersului didactic In: Etudes Interdisciplinaires
en Sciences humaines (EISH). 2019, nr. 6, pp. 100-112. ISSN 1987-
8753.

TOMLINSON C. A, EIDSON, C. Differentiation in Practice: A Resource
Guide for Differentiating Curriculum, Grades 5-9. Alexandria, VA:
Association for Supervision and Curriculum Development, 2003.
100 p. ISBN 978-08712076009.

GAMORAN A., WEINSTEIN M. Differentiation and oppor-tunity in
restructured schools. In: American Journal of Education. 1998. pp.
385-415. [maTa obpamenusa 21. 06. 2022]. JloctynHo: <https://
www.journals.uchicago.edu/doi/10.1086/444189>
LAWRENCE-BROWN D. Differentiated instruction: Inclusives-
trategies for standards-based learning that benefit the whole-
class. In: American Secondary Education. 2004. pp. 34-62. [gaTa
o6pamienus 21. 06. 2022]. JoctynHo: <https://knilt.arcc.albany.
edu/images/b /b9/Brown.pdf>

HEACOX D. Differentiating Instruction in the Regular Classroom.
2002. 23 p. ISBN 978-1575-75-4241-63.

TAYLOR S. Contested Knowledge: A Critical Review of the Concept of
Differentiation in Teaching and Learning. [naTa o6pauienus 21. 06.
2022]. docrynHo: <file:///C:/Users/Acer/Downloads/ojsadmin,+
Journal+manager,+Taylor.pdf>

GEAROID K, HEINZ M. Diferentiated homework: Impact on student
engagement.In: Journal of Practitioner Research: Vol. 4, 2019. [gaTa
o6pamienus 21.06. 2022]. JloctynHo: <https://www.researchgate.
net/publication/336535535_Differentiated_. homework_Impact_
on_student_engagement>

BUIJS M., ADMIRAAL W. Homework assignments to enhance student
engagement in secondary education. In: Eur ] Psychol Educ. [gaTa
o6pauenus 21. 06. 2022]. loctynHo: <https://link.springer.com/
content/pdf/10.1007/s10212-012-0139-0.pdf>

WHCTpyKIMS MO0 MeHePKMEHTY TeM JJis JOMallHero 3a/aHus B
HayaJIbHOM, TMMHAa3M4YeCKOM U JIMLeCKOM 06pa3oBaHUM. [faTa
obpawenus 21. 06. 2022]. JoctynHo: <https://mecc.gov.md/
sites/default/files/instructiune_teme_pentru_acasa.pdf>
JKAHBAEBA JI. A, "KAHZABAEBA, W. C.,, 2)KYHUCBEKOBA XK. A.
YposHesas dugpdepenyuayus kak cpedcmeo nosevluieHust Yypos-
Hs 3HaHUull yyawuxcs. B: Ycnexy coBpeMeHHOr0 eCTeCTBO3HAHMUSI.
2015.Ne 6.¢151-155.

ITAKMMOBA /. b. Cnoco6bl dugpgpepeHyuayuu Ha ypokax ma-
memamuku. [faTa oopauierus 21. 06. 2022]. loctynHo:
<https://infourok.ru/statya-sposobi-differenciacii-na-urokah-
matematiki-2464611.html>

ACHIRI 1. Matematicd: Manual pentru clasa a 11-a. Ministerul
Educatiei, Culturii si Cercetarii al Republicii Moldova. Chisinau:
Prut International. 304 p. ISBN 978-9975-54-514-3.

NORDLUND M. Differentiated instruction: Meeting the educational
needs of all students in your classroom. Lanham, MD: Scarecrow
Education. 2004. pp. 31-47.

UNIVERS PEDAGOGIC + Nr. 3 (75) 2022



PSIHOLOGIE

https://doi.org/10.52387/1811-5470.2022.3.09
CZU: 373.3.015

EFICIENTIZAREA COMUNICARII VERBALE SI A RELATIILOR
INTERPERSONALE LA COPIII DE VARSTA SCOLARA MICA

Svetlana TOLSTAIA,
doctor, conferentiar universitar,

Universitatea de Stat din Moldova,
ORCID iD: 0000-0002-0985-6142

Maria ROSCA, doctorandd,

Scoala doctorala Stiinte sociale si ale educatiei,
Universitatea de Stat din Moldova,

ORCID iD: 0000-0002-3744-4110

Rezumat. In acest articol sunt expuse design-ul si metodologia demersului formativ, prezentate si analizate rezul-
tatele aplicdrii programului de interventie psihologicd, orientat spre eficientizarea comunicdrii interpersonale la
copiii de vdrstd scolard micd.

Cuvinte-cheie: comunicarea verbald, relatii interpersonale, vdrsta scolard micd, interventie psihologicd, eficien-
tizarea comunicdrii interpersonale.

IMPROVING VERBAL COMMUNICATION AND INTERPERSONAL RELATIONSHIPS
IN YOUNG SCHOOL-AGE CHILDREN
Summary. In this article, the design and methodology of the formative approach is exposed, the results of the appli-

cation of the psychological intervention program, oriented towards the efficiency of interpersonal communication
in children of small school age, are presented and analyzed.

Keywords: verbal communication, interpersonal relationships, early school age, psychological intervention
program, efficiency of interpersonal communication.

Comunicarea interpersonald este o nevoie ine-
renta pentru realizarea deplina si valoroasa a po-
tentialului uman. Savantii explica conceptul de co-
municare ca fiind o ,categorie specifica a activitatii
umane, careia i revine rolul principal in stabilirea,
dezvoltarea si perpetuarea relatiilor dintre persoa-
ne in diverse medii” [1, p. 10]. Aceasta realitate soli-
citd psihologiei contemporane trasarea si realizarea
sigura a unui nou scop: eficientizarea comunicarii
interpersonale. Totodata, eficienta comunicarii este
functie a nivelului de dezvoltare a competentelor
de comunicare ale persoanelor care comunica. in
aceasta ordine de idei, comunicarea interpersonala
poate fi eficientizata prin identificarea si implemen-
tarea unor repere teoretice si aplicative. Formarea
competentelor de comunicare interpersonala ince-
pe timpuriu, avand la fiecare varsta specificul sau.
Dezvoltarea competentelor de comunicare este un
proces de complexitate deosebita [3, 13], in special
la varsta scolara mica - varsta care coincide cu in-

tegrarea sociala a copilului intr-un grup organizat,
comunicdrii revenindu-i un rol major 1in relation-
area cu cei din jur [7]. Comunicarea interpersonala
mediaza si relationarea interpersonald. Cercetatorii
din domeniu afirma ca relatiile interpersonale se
stabilesc si evolueaza in baza fondului comunicarii
interpersonale dintre oameni, tratdndu-le ca alian-
te psihologice constiente si directe dintre oameni
[2, 6,12]. Relatiile interpersonale ale copiilor de var-
sta scolara mica se formeaza si se dezvolta in baza
particularitatilor individuale, precum si in baza ti-
purilor de relationare, internalizate si invatate din
familie [7] si din mediul scolar [5, 11].

Cu toate acestea, problematica abordata cu refe-
rire la varsta scolara mica se dovedeste a fi mai pu-
tin studiata. In aceasta perioada de varsti nevoia de
comunicare creste semnificativ, in corespundere cu
cerintele activitatilor educationale, extinderea con-
tactelor sociale, participarea mai intensa a copiilor
la activititi comune. In acest sens, prezenta cerceta-
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re capata o deosebitd actualitate si importanta apli-
cativa, avand ca scop elaborarea, implementarea si
evaluarea eficientei unui program de interventie
psihologica in vederea eficientizarii comunicarii in-
terpersonale la copiii de varsta scolara mica.

Metodologia programului formativ

In realizarea Programului de interventie psiho-
logicd ne-am bazat pe principiile abordarii cultu-
ral-istorice (JI.C. Boirorckuii; B.B. /laBbijjoB; A.H.
JleoutbeB; /I.B. abkoHuH), pe principiul individu-
alizarii, expus in psihologia analiticd (C.Jung), pe
conceptiile psihologiei umaniste (C.Rogers), pe ide-
ile nevoii de autoactualizare (A.Maslow), pe teoria
interactionista de dezvoltare a eul-ui in relatiile in-
terpersonale (Ch.Cooley, G.Mead), pe ideile autori-
lor din Republica Moldova cu privire la dezvoltarea
personala siimaginea de sine (I.Racu, A.Bolboceanu,
L.Cuznetov, S.Rusnac, O.Paladi, S.Tolstaia). in con-
formitate cu aceste viziuni, In cadrul Programului
de interventie psihologica au fost aplicate metode si
tehnici care au contribuit la dezvoltarea cunoasterii
de sine, la constientizarea propriei individualitati si
a experientei subiective unice.

Obiectivele programului de interventie psiho-
logicd vizeaza: dezvoltarea competentelor de co-
municare eficientd cu adultii si semenii; stimularea
dorintei de autocunoastere si intelegere a lumii sale
interioare; formarea competentelor de relationare
interpersonald, bazate pe intelegerea si analiza con-
duitelor proprii si ale semenilor.

Conform rezultatelor de la etapa de constatare,
copiii care au obtinut rezultate sub medie la metod
«Capacitatea de a construi un dialog» (A.M. llleTu-
HM1HA) si metoda proiectiva (René Gilles) [10] au fost
invitati sa participe la sedintele din program. Grupul
experimental de copii din clasa I era format din 9
copii. Experimentul formativ, functionarea grupului
de consiliere si formare are loc in baza urmatoareor
conditii: locul, timpul preconizat si modul de desfa-
surare a sedintelor. Institutia de invatamant unde a
avut loc experimentul formativ - ,,Gimnaziul , Alexei
Mateevici”, localitatea Rautel, r-nul Falesti.

Programul de interventie psihologica a cuprins
20 de sedinte, durata unei sedinte fiind de 45 mi-
nute.

Programul de interventie psihologica s-a desfa-
surat in trei etape:

1. Etapa orientativ-psihodiagnosticd (2 sedinte).
Obiectivele principale ale acestei etape au vizat:
prezentarile copiilor, comunicarea asteptarilor,
formarea coeziunii grupului, elaborarea nor-
melor de grup, motivarea participarii copiilor
la sedinte, stimularea competentelor si resurse-

lor comunicative ale copiilor. Activitatile preco-
nizate au urmarit scopul de a spori si a stimula
comunicarea interpersonald, cunoasterea sine-
lui, Intelegerea si consolidarea conceptului Eu,
cunoasterea si acceptarea celorlalti, coeziunea
grupului, initierea conversatiilor si a exprimarii
libere, spontane si sincere [4].

2. Etapa principald (16 sedinte). Aceasta etapa a
avut drept scop formarea si dezvoltarea unor
competente si abilitati de comunicare eficien-
ta cu semenii prin dezvoltarea competentei si a
abilitatilor de a asculta, a conlucra, a interactiona
asertiv cu adultii si semenii.

La aceasta etapa au fost realizate activitati orien-
tate spre:

e antrenarea competentelor sociale prin exersarea
competentelor de comunicare eficienta cu adultii
si semenii; prin atingerea unui anumit nivel de ar-
monie in privinta gandurilor, emotiilor si compor-
tamentelor; prin gestionarea emotiilor negative;

e formarea abilitdatilor de acceptare a feed-
back-ului, de constientizare a calitatilor perso-
nale si ale semenilor, de acceptare a limitelor si
de mentinere a starilor de bine si confort psiho-
logic;

e dezvoltarea competentelor de relationare inter-
personald prin intelegerea si analiza conduitelor
proprii si a conduitelor semenilor; prin extin-
derea flexibilitatii conduitelor, prin dezvoltarea
capacitatilor de modificare a comportamentelor
nefunctionale si de inlocuirea lor cu modele de
conduita functionala; prin exersarea capacitatii
de a se adapta la cerintele de acasa, de la scoala
si din societate [4, 8, 14].

3. Etapa finald (2 sedinte). Continutul principal al
acestei etape prevede rezumarea activitatii, sta-
bilirea unor bilanturi, integrarea informatiei ob-
tinute.

Dupa efectuarea retestdrii cu ajutorul metodei
Capacitatea de a construi un dialog (dupa A.M. Ille-
TUHUHA) si prelucrarea datelor, am comparat rezu-
Itatele obtinute de scolarii mici la testare (testarea
de constatare) cu rezultatele obtinute de scolarii
mici la retestare.

Potrivit rezultatelor testarii, copiii din grupul ex-
perimental (cu nivel scazut al comunicarii verbale)
au obtinut o medie generala de 12,3 puncte cores-
punzatoare nivelului scazut de comunicare verbala.
[ar la etapa de retestare media generala a acestora a
crescut cu 4,3 puncte, acumuland o medie generala
de 16,6 puncte, care ii plaseaza la un nivel mediu de
comunicare verbala. Rezultatele statistic semnifica-
tive sunt prezentate in tabelul 1.
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Tabelul 1. Diferentele privind caracteristicile comunicdrii verbale
(grupul experimental, clasa I, test-retest)

Pragul de
Scale t-Student semnificatie
Competenta de a asculta -0,439 0,33
Competenta de a conlucra -5,164 0,00
Competenta de a detine vorbirea fluenta in stabilirea contactului -1,458 0,40
Competenta de a contacta cu maturii -2,39 0,013
Competenta de a contacta cu colegii -1,45 0,15
Competenta de a raspunde la Intrebari -5,164 0,00
Competenta de a pune intrebari pe parcursul dialogulului -4,183 0,00
Competenta de a intra 1n dialog In momentul oportun -3,987 0,01
Competenta de a finaliza conversatia -3,714 0,01

Scala competenta de a conlucra. Initial, capacita-
tea de a conlucra a copiilor din grupul experimental
era slab dezvoltata: in activitatile in perechi si de
grup nu se ghidau de criteriile sau conditiile acti-
vitatilor, de regulile comune ale clasei, nu stiau sa
empatizeze, sa se acomodeze la ritmul de lucru al
colegilor, sa cedeze, sa coopereze pozitiv pentru a
realiza activitatile; nu stiau sa fie atenti, flexibili si
sensibili in colaborarea cu semenii; nu puteau sa re-
dea prin cuvinte ceea ce gandeau, simteau si inten-
tionau, ceea ce activa comportamente de autoapa-
rare, refuz sau evitare. Ins3, datoriti faptului ca pe
parcursul procesului instructiv-educativ copiii au
crescut si gandirea lor s-a dezvoltat, dar si faptului
ca realizau In comun activitatile din cadrul progra-
mului de interventie psihologica, capacitatea lor de
a conlucra a inceput sa se dezvolte. Astfel, rezulta-
tele retestarii ne-au aratat ca copiii au invatat sa co-
munice interpersonal eficient, sa colaboreze, sa se
implice si sa participe in activitatile efectuate In co-
mun cu semenii. In urma analizei statistice compa-
rative a rezultatelor testarii cu rezultatele retestarii
am obtinut diferente semnificative la aceasta scala
(t=-5,164; p=0,00).

Scala competenta de a rdspunde la intrebdri. Re-
zultatele testarii atesta ca la copiii din grupul expe-
rimental competenta de a raspunde la intrebari este
slab dezvoltata: acestia raspund la Intrebari doar
fiind stimulati de adulti si semeni sau in baza unui
reper scris ori daca li se ofera unele sugestii pentru
ca sa ajunga la sau sa gaseasca raspunsul adecvat.
In cadrul activititilor din program copiii din grupul
experimental au Tnvatat sa raspunda la Intrebari in
situatii de comunicare cu semenii. Rezultatele retes-
tdrii denota ca copiii din grupul experimental au In-
vatat sa raspunda la Intrebari cu privire la indeplini-
rea activitatilor, la ocupatii, opinii, idei, sentimente

experimentate. Astfel, la aceasta scala s-au obtinut
urmatorii indici statistici: (t=-5,164; p=0,00).

Scala competenta de a pune intrebdri este lega-
ta de curiozitatea inndscuta a copiilor, care, In mod
normal, este stimulata si dezvoltata de catre adulti.
La majoritatea copiilor din grupul experimental cu-
riozitatea si dorinta de a invata lipseste sau este re-
fulatd, inhibata. , Inhibitiile in invatare, la fel ca inhi-
bitiile in joc, pot sa aiba toate gradele de intensitate
si toate tipurile de forme, cum ar fi indolenta, lipsa
de interes, antipatia puternica fata de anumite dis-
cipline de studiu si obiceiul caracteristic de a refuza
efectuarea temelor pana-n ultimul moment si chiar
atunci numai ca raspuns la presiuni” [9, p.164-165].
Pe parcursul activitatilor am stimulat curiozitatea
copiilor, adresandu-le Intrebari si invitandu-i sa ex-
ploreze contextul situatiilor de comunicare inter-
personala, felul de a fi al interlocutorilor, conduite-
le personale, precum si opiniile, emotiile adultilor
si ale semenilor. Astfel, rezultatele retestarii ne-au
aratat imbunatatiri ale competentelor mentionate:
in comunicarea cu copiii majoritatea celor din gru-
pul experimental formulau atat raspunsuri, cat si
intrebari mai elaborate, exprimandu-se mai clar si
mai elocvent. Aceste particularitati ale dezvoltarii
competentei de a pune intrebari s-au obtinut si la
compararea rezultatelor testarii cu rezultatele re-
testarii:(t=-4,183; p=0,00).

Scala competenta de a intra in dialog in momentul
oportun. Rezultatele testarii arata ca copiii din gru-
pul experimental nu aveau dezvoltatda competenta
de a se alatura comunicarii interpersonale prin mo-
dalitati potrivite: fie erau pasivi, fie intrerupeau ac-
tivitatea semenilor, fie se izolau. Implicarea in acti-
vitatile din program le-au format copiilor din grupul
experimental competenta de a se ajusta comunicarii
interpersonale, dialogului si colegilor. Potrivit rezul-
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tatelor retestarii, copiii din grupul experimental au
invatat sa solicite acordul semenilor inainte de a se
alatura activitatii, au Invatat sa se implice si in acti-
vitate, si sa o imbunatateasca prin cooperarea cu se-
menii. Analiza statistica confirma aceste schimbari:
coeficientul t-Student (t=-3,987; p<0,01).

Scala competenta de a finaliza conversatia. Rezul-
tatele testdrii arata ca copiii din grupul experimen-
tal aveau slab dezvoltate competentele de a finaliza
conversatia. In cadrul programului de interventie
psihologica copiii din grupul experimental au inva-
tat in baza comunicarii interpersonale sa generali-
zeze esenta unei conversatii, sa formuleze concluzii
simple si sa utilizeze formule de politete pentru in-
cheierea unei conversatii. Diferente statistice sem-
nificative la scala Competenta de a finaliza conver-
satia este (t=-3,714; p<0,01).

Rezultatele retestarii denota tendinte spre imbu-
natdtire la scala competenta de a asculta: copiii au
invatat sa asculte mai activ, sa astepte, sa nu intre-
rupa comunicarile semenilor, sa pastreze tacerea in
comunicare atunci cand este potrivit acest fapt; la
scala competenta de a detine vorbirea fluentd in sta-
bilirea contactului copiii au invatat sa initieze, men-
tind s-au sa Incheie in mod potrivit comunicarile
interpersonale; la scala competenta de a contacta cu
maturii copiii au Invatat sa-si exprime opiniile, ide-
ile in conversatie cu adultii, au exersat conceptuali-
zarea sentimentelor pozitive si negative, au invatat
sa ofere si sd primeasca ajutor, sa stabileasca limite,
sad spuna ,,nu”; la scala competenta de a contacta cu
colegii copiii au identificat reteaua lor de relatii in-
terpersonale de Incredere, au invatat sa contacteze
mai bine cu colegii, au ITnvatat modalitati de a socia-
liza iTn mod asertiv si de a coopera pentru identifica-
rea unui compromis, copiii au invatat modalitati de
incheiere a comunicarii. Diferente statistice semni-
ficative la aceste scale nu s-au obtinut.

In continuare prezentim rezultatele statistic
semnificative pentru metoda proiectivd René Gilles
(tabelul 2).

Scala relatiile cu prietenii. La testare, copiii din
grupul experimental s-au incadrat in norma stan-
dard de 0-21% cu un procentaj de 66,6%, iar la re-
testare - cu un procentaj de 33,3%. In clasa I acesti
copii erau mai sociabili si mai deschisi spre inter-
actiunea cu toti colegii din clasa. Ei se apreciau mai
mult in baza aspectului fizic si a competentelor de
joc, decat in baza competentelor scolare sau a an-
umitor particularitati, trasaturi de caracter, calitati
morale. La retestare numarul copiilor care s-au
incadrat in norma standard a scazut. Pe parcur-
sul programului toti copii din grupul experimental
au invatat sa asculte cu rabdare, sa fie amabili, sa
conlucreze cu semenii, au exersat activitati de co-
municare asertiva si de interactiune constructiva
cu semenii, Insa Imbunatatirile ar fi fost necesar sa
fie intarite, iar competentele formate sa fie imple-
mentate de copii in relatiile cu adultii si semenii din
afara scolii. Influentele pozitive ale programului se
regasesc in indicii statistici la compararea rezultate-
lor testarii cu rezultatele retestari, anume: t=-4,405;
p<0,00.

Scala tendintd spre dominare. La testare, copi-
ii din grupul experimental s-au incadrat in nor-
ma-standard de 16-32% cu un procentaj de 33,3%.
De mentionat ca si la retestare ei au acumulat
acelasi procentaj - de 33,3%. Numarul copiilor care
s-au incadrat In norma-standard nu s-a schimbat.
Majoritatea copiilor din grupul experimental nu re-
useau sa interactioneze asertiv si tacticos. In cadrul
programului acestia au exersat autocontrolul con-
duitei, substituirea gandurilor negative cu ganduri
pozitive si inhibarea pentru moment sau exprimar-
ea in cuvinte adecvate a emotiilor negative. La etapa
de retestare copiii au dat dovada de imbunatatiri
in ce priveste autoreglarea conduitei, organizarea
lucrurilor proprii; modul de relationare pozitiva
cu semenii, acceptarea opiniilor diferite, conforma-
rea la regulile clasei etc. Indicii statistici obtinuti la
aceasta scald confirma unele tendinte pozitive: t=-
2,469; p=<0,05.

Tabelul 2. Diferentele privind caracteristicile relatiilor interpersonale
(grupul experimental, clasa I, test-retest)

Scale t-Student Pragul de semnificatie
Relatiile cu prietenii -4,405 0,00
Tendinta spre dominare -2,469 0,01
Comunicabilitate -3,986 0,01
[zolare -1,93a6 0,15
Comportament social adecvat -14,03 0,00
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Scala comunicabilitate. La testare copiii din gru-
pul experimental nu s-au Incadrat in norma-stan-
dard de 20-30%. La etapa de retestare copiii s-au
incadrat 1n aceastd norma la nivel mimin. Cu toate
ca au depasit norma scalei, In activitdtile din pro-
gram copiii din grupul experimental au exersat as-
cultarea activa si comunicarea asertiva si eficients,
insa este necesar ca aceste noi tipuri de comunicare
sa fie mentinute si exersate, astfel incat sa devina o
deprindere si o obisnuinta ce persista in timp. Com-
parand rezultatele testarii cu rezultatele retestarii,
la aceasta scala s-au obtinut diferente statistice
semnificative t=-3,986; p<0,01.

Scala izolare. La testare copiii din grupul expe-
rimental nu s-au incadrat in norma standard de
0-17%, ci au depasit-o. La fel si la retestare, dar
cu inregistrarea unor schimbari de imbunatatire.
Initial, la testare majoritatea copiilor, Intampinand
probleme de relationare cu adultii si semenii, se
retrageau, se dadeau la o parte sau reactionau defen-
sive, ceea ce determina reactia de neglijare, evitare
a acestor copii de citre semeni. In cadrul sedintelor
din program copiii au exersat comunicarea aser-
tiva, identificarea solutiilor (mijloacelor) optime
pentru a continua activitatea si oferirea sprijinului
emotional, instrumental, informational in loc sa se
izoleze sau s abandoneze activititile realizate. Insa
aceste comportamente prosociale necesitau stimu-
lare, Incurajare si intarire comportamentala ulterio-
ara de catre adulti si semeni. In cadrul activitatilor
din program copiii din grupul experimental au avut
posibilitatea sa comunice si sa relationeze eficient
cu semenii, utilizand competente sociale, precum:
intelegerea punctului de vedere al semenilor; coo-
perarea si utilizarea pasilor de lucru pentru rezol-
varea creativa a problemelor. La retestare, conform
raspunsurilor din test, frecventa acestor patternuri
comportamentale nu s-a schimbat total, acestea fi-
ind doar substituite cu reactii mai lejere, cum ar fi:
in loc sa apeleze la forta fizica, copiii se suparau si
abandonau activitatile de invatare si joc, Insa ar fi
fost functional sa depaseasca emotiile negative si sa
continue activitatile propuse. Indicii statistici obti-
nuti la compararea rezultatelor testdrii cu rezulta-
tele retestdrii la aceasta scala atesta o tendintad po-

zitiva, iar rezultatele nu sunt statistic semnificative:
t=-1,936; p<0,05.

Scala comportament social adecvat. La testare
copiii din grupul experimental se incadreaza in nor-
ma standard de 20-30% cu un procentaj de 33,3%.
La retestare copiii nu s-au Incadrat In norma-stan-
dard, ci au depasit-o. Putem argumenta rezultatele
in modul urmator: la inceputul etapei primare de
invatamant copiii fac cunostinta cu invatatorul, co-
legii, sala de clasa si regulamentul scolii, regulile
de conduita (pozitia in banca, atentia la ore, oferi-
rea raspunsurilor la ore). Dupa ce cunosc mediul si
regulamentul scolar, copiii din grupul experimen-
tal apeleaza la conduite evazive pentru a scapa de
responsabilitatea modului In care se comporta. In
cadrul programului acesti copii au exersat conduite
prosociale, remedierea situatiilor tensionate, intele-
gerea punctului de vedere al semenilor. Ins3 aceste
conduite pozitive trebuie mentinute In timp de me-
tode educative si programe de socializare asertiva.
Influentele pozitive ale programului, diferentele
statistice rezultate la compararea rezultatelor tes-
tarii cu rezultatele retestarii sunt: t=-14,03; p=0,00.

Generalizand cele expuse, putem conchide ca
aplicarea programului de interventie psihologica,
orientat spre eficientizarea comunicarii interper-
sonale la copiii de varsta scolara mica, genereaza o
dinamica pozitiva a competentelor de comunicare,
a nivelului autocunoasterii si a relatiilor interper-
sonale. Astfel, a fost stabilitd o crestere semnifica-
tiva a valorii indicatorilor la toate caracteristicile
comunicarii verbale. Comunicarea interpersonala
a generat la copii dezvoltarea nivelului de autocu-
noastere si autoapreciere. Prin intermediul pro-
gramului de interventie psihologica s-a contribuit la
imbunatatirea relatiilor cu semenii si la ameliorar-
ea relatiilor interpersonale in general. Schimbarile
semnificative din cadrul experimentului formativ
atesta veridicitatea obiectivelor Tnaintate, conform
carora dezvoltarea competentelor de comunicare
eficienta cu semenii si adultii contribuie la forma-
rea competentelor de relationare interpersonalg,
bazate pe analiza conduitelor proprii si ale semeni-
lor, ceea ce amelioraza relatiile interpersonale ale
copiilor de varsta scolard mica.
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Rezumat. Articolul descrie studiul experimental al calitdtilor volitive: perseverentd si fermitate la preadolescenti.
Esantionul de cercetare a cuprins 239 de preadolescenti. Perseverenta si fermitatea au fost investigate prin aplica-
rea Tehnicii de studiere a calitdtilor volitive ale personalitdtii (de H. Cmam6ynosa). Rezultatele studiului evidentiazd
cd un numdr foarte mic de preadolescenti prezintd un nivel inalt de dezvoltare a perseverentei si fermitdtii atdt sub
aspectul factorului expresivitate, cdt si al factorului generalizare. Preadolescentii se caracterizeazd printr-un nivel
mai inalt de dezvoltare a perseverentei si fermitdtii, sub aspectul factorului expresivitate, iar la preadolescente iden-
tificdm un nivel mai tnalt de dezvoltare a perseverentei si fermitdtii, sub aspectul factorului generalizare. Nivelul
fnalt de dezvoltare al perseverentei si fermitdtii sub aspectului factorului expresivitate predomind la preadolescentii
de 13 ani, in timp ce aceste calitdti volitive sub aspectul factorului generalizare prevaleaza la preadolescentii de
14-15 ani.

Cuvinte-cheie: calitdti volitive, perseverentd, fermitate, vdrstd preadolescentd.

THE STUDY OF PERSEVERANCE AND FIRMNESS IN PREADOLESCENCE

Abstract. The article describes the experimental study of volitional qualities: perseverance and firmness in preado-
lescence. In our research were included 239 preadolescents. Perseverance and firmness were examined by applying
Technique for the study of volitional qualities of personality (by H. Cmamb6yaoea). The study results shoes that a
few of preadolescents have a high level of perseverance and firmness under the expression of the expressivity and
generalization factors. Boys are characterized by a higher level of development of perseverance and firmness under
expression of expressivity factor, meanwhile at girls we identify a higher level of development of perseverance and
firmness under expression of generalization factor. The high level of perseverance and firmness under expression of
expressivity factor prevails at 13 years old preadolescents, while the same qualities, under expression of the gener-
alization factor is more developed at 14-15 years old preadolescent.

Keywords: volitional qualities, perseverance, firmness, preadolescence.

Perseverenta si fermitatea reprezinta o imbina-
re a calitatilor volitive. Perseverenta poate fi defi-
nita prin continuarea indeplinirii unei actiuni in
ciuda tuturor obstacolelor intdmpinate [3]. Perse-
verenta la preadolescenti cuprinde consecventa si
staruinta cu rabdare si convingerea intr-o anumita
actiune. Fermitatea ca si calitate a vointei la prea-
dolescenti se exprima In consecventa si linearitate
in conduita. Fermitatea presupune o anumita pozi-
tie morala si aplicarea acesteia cu consecventad, in
ciuda oricaror influente si dificultati care ar putea
sd aparad [1, 2, 4, 5].

O varsta importanta in care calitatile volitive,
precum perseverenta si fermitatea, se dezvolta

este preadolescenta. In acest context ne-am pro-
pus sa studiem modul de manifestare a perseve-
rentei si a fermitdtii la preadolescenti in functie de
gen si varsta.

Esantionul experimental a fost constituit din 239
de preadolescenti cu varste cuprinse intre 10 si 15
ani (117 de preadolescenti si 122 de preadolescen-
te), elevi din clasele a V-a, a VII-a si a [X-a. Am exa-
minat si evaluat perseverenta si fermitatea la prea-
dolescenti prin administrarea intregului lot experi-
mental Tehnicii de studiere a calitatilor volitive
ale personalitdtii (de H. Cmam6ysio8a).

Rezultatele pentru perseverentd si fermitate la
preadolescenti sunt prezentate in figura 1.
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Figura 1. Distributia rezultatelor privind nivelul perseverentei si al fermitdtii, factorul expresivitate

22,18% dintre preadolescenti prezinta un nivel
scazut al perseverentei si fermitatii, sub aspectul
factorului expresivitate. Acesti preadolescenti sunt
caracterizati prin faptul ca piedicile si obstacolele
aparute sunt de nedepasit, de aceea nu considera ca
ar trebui sa depuna mai mult efort. Ei nu Inteleg pe
deplin care este importanta si consecintele decizii-
lor, pe care ar trebui sa le ia. Le este frica de urmarile
deciziilor si de rezultatele lor. Nu au suficiente forte
pentru a fnvinge gandurile si sentimentele contra-
dictorii, nu manifesta statornicie si stabilitate.

Majoritatea preadolescentilor (76,15%) au nivel
mediu de dezvoltare a perseverentei si fermitatii,
sub aspectul factorului expresivitate. Preadolescen-
tii prezinta capacitati mediu dezvoltate In urmari-
rea consecventa a scopului stabilit si a depasirii di-
ficultatilor aparute. Uneori sunt ezitanti in luarea
deciziilor necesare pentru a urma un scop anume.
In plus, evidentiem ci ei dau dovadi de intransigen-
td, instabilitate, nesiguranta si Indoiala in multiple
situatii si circumstante.

In ceea ce priveste nivelul inalt al perseverentei
si fermitatii, sub aspectul expresivitatii, observam
ca un procent destul de mic (1,67%) dintre preado-
lescenti manifesta acest nivel. Acestia nu se opresc
in fata obstacolelor sau a insucceselor, nu cedeaza
in fata sentimentelor de ezitare si a impotrivirii din
partea altor persoane. Statornicia, consecventa si
invariabilitatea in actiunile intreprinse, precum si
in comportament sunt caracteristici importante de
care acesti preadolescenti dau dovada.

Figura 2 contine frecventele pentru perseveren-
ta si fermitate, factorul expresivitate, la preadoles-
centi si preadolescente.

Frecventa cea mai ridicata la nivelul scazut al
perseverentei si fermitatii, factorul expresivitate,
este caracteristica preadolescentelor (22,95%), o
frecventa apropiatd este si cea a preadolescentilor
(21,37%). Similare sunt si frecventele preadoles-
centilor cu cele ale preadolescentelor pentru nivelul
mediu al perseverentei si fermitatii, factorul expre-
sivitate (76,06% si 76,23%). La nivelul Tnalt al per-
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Figura 2. Distributia rezultatelor privind nivelul perseverentei si al fermitdtii, factorul expresivitate, la preado-
lescentii supusi experimentului, in functie de gen
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Figura 3. Distributia rezultatelor privind nivelul perseverentei si al fermitatii, factorul expresivitate,
la preadolescentii supusi experimentului, in functie de vdrstd

severentei si fermitatii, factorul expresivitate, o frec-
venta mai mare atestam la preadolescenti (2,56%),
spre deosebire de preadolescente (0,82%).

In continuare, in figura 3 vom expune frecventele
pentru perseverenta si fermitate, factorul expresivi-
tate, la preadolescentii de 10 - 12 ani, preadoles-
centii de 13 ani si preadolescentii de 14 - 15 ani.

Frecventele din figura 3 ne permit sa observam
ca preadolescentii de 14 - 15 ani au un indice de
23,46% ce corespunde nivelului scazut al perseve-
rentei si fermitatii, sub aspectul factorului expresi-
vitate, comparativ cu 21,21% dintre preadolescentii
cu varsta cuprinsa intre 10 - 12 ani si 20,34% din-
tre preadolescentii cu varsta de 13 ani. Frecventa
cea mai Tnalta a nivelului mediu al perseverentei si
fermitatii, sub aspectul factorului expresivitate, o
atestam la preadolescentii de 13 ani - 79,66%, fiind
urmati de preadolescentii de 14 — 15 ani cu 76,54%
siceide 10 - 12 ani cu 74,75%. Pentru nivelul Tnalt
al perseverentei si fermitatii, sub aspectul factorului
expresivitate, remarcam ca doar preadolescentii de
10 - 12 ani se integreaza In aceasta categorie, pre-
zentand 4,04%.

Pentru perseverenta si fermitate, factorul expre-
sivitate, dupa testul T-student se atesta diferente
semnificative statistic Intre rezultatele preadoles-
centilor de 10 - 12 ani (media=22,81 u.m.) si cele
ale preadolescentilor de 13 ani (media=21,51 u.m.)
(T=2,1, p<0,05), cu media mai mare la preadoles-
centii de 10 - 12 ani. Vom mentiona ca preadoles-
centii de 10 - 12 ani se caracterizeaza prin perse-
verenta si fermitate mai dezvoltate comparativ cu
preadolescentii de 13 ani. Aceasta diferenta poate
fi explicata prin faptul ca preadolescentii de 10 - 12
ani depun mai mult efort in realizarea scopurilor

propuse, comparativ cu cei de 13 ani. Ei sunt mai
consecventi si tenace, astfel reusesc sa-si imbuna-
tateasca abilitatile, devenind In acelasi timp mai
productivi. Aditional, mentionam faptul ca preado-
lescentii de 13 ani parcurg o etapa marcata de criza,
ce este insotitd de anumite schimbari emotionale
si comportamentale, precum dezechilibru emotio-
nal, anxietatea, rigiditatea, provocarea situatiilor de
conflict, nerespectarea regulilor sau a obligatiilor.
Astfel poate fi explicat motivul pentru care preado-
lescentii de 13 ani au un nivel mai scazut al perseve-
rentei si fermitatii.

Rezultatele din figura 4 evidentiaza prezenta
perseverentei si a fermitatii, sub aspectul factorului
generalizare, la toti preadolescentii supusi experi-
mentului.

10,04% dintre preadolescenti manifesta un ni-
vel scazut al perseverentei si fermitatii, sub aspec-
tul factorului generalizare. Preadolescentii cu nivel
scazut al perseverentei si fermitatii, factorul genera-
lizare, se caracterizeaza prin faptul ca abandoneaza
cu usurinta scopurile propuse intr-o multitudine de
aspecte ale vietii si activitatii lor. Ei sunt absorbiti
de sentimente contradictorii, care 1i Impiedica sa
avanseze. Nu au suficiente forte pentru a persevera
si a invinge temerile si obstacolele aparute 1n calea
realizarii proiectelor propuse in toate domeniile de
dezvoltare si de activitate.

82,01% din preadolescenti, ceea ce reprezinta
frecventa cea mai 1nalta din distributia acestor date,
prezintd un nivel mediu de dezvoltare al perseve-
rentei si fermitatii, sub aspectul factorului generali-
zare. Preadolescentilor din aceasta categorie le este
greu sa depaseasca esecurile si dificultatile aparute
in realizarea obiectivelor lansate in mai multe arii
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Figura 4. Distributia rezultatelor privind nivelul perseverentei si al fermitdtii, factorul generalizare,
la preadolescentii supusi experimentului

de dezvoltare si de activitate. Uneori ezita in luarea
deciziilor necesare Indeplinirii scopurilor si sunt
nevoiti sa renunte la obiectivele date.

In ceea ce priveste nivelul inalt al perseverentei
si fermitatii, sub aspectul factorului generalizare,
observam ca un procent de 7,95% dintre preado-
lescenti manifesta un grad inalt al perseverentei
si fermitatii, sub aspectul factorului generalizare.
Acestia sunt foarte persistenti in executarea orica-
ror scopuri propuse, in toate aspectele vietii sau
activitatii lor. Ei sunt fermi si depasesc cu usurinta
obstacolele pentru a-si realiza scopurile propuse,
la modul general.

In continuare ne-am propus sa evidentiem daca
exista o relatie Intre perseverenta si fermitate, sub
aspectul factorului expresivitate, si intre perseve-

renta si fermitate, sub aspectul factorului generali-
zare. Coeficientul de corelatie si pragul de semnifi-
catie sunt ilustrate in tabelul 1.

In tabelul de mai jos identificim o interrelatie
intre perseverentad si fermitate, sub aspectul facto-
rului expresivitate, si intre perseverenta si fermita-
te, sub aspectul factorului generalizare (r=0,3217,
p<0,01). Interrelatia stabilita ne permite sa men-
tionam ca preadolescentii cu un nivel inalt al per-
severentei si fermitdtii, sub aspectul factorului
expresivitate, demonstreaza un nivel inalt al per-
severentei si fermitatii, sub aspectul factorului ge-
neralizare.

Frecventele pentru nivelurile perseverentei si
al fermitatii, factorul generalizare, la preadoles-
centi si preadolescente sunt ilustrate in figura 5.

Tabelul 1. Interrelatia intre perseverenta si fermitate, factorul E, si intre perseverentd si fermitate, factorul G,
la preadolescenti (dupd Pearson)

Variabilele cercetdrii

Coeficientul de corelatie

Pragul de semnificatie

Perseverenta si fermitatea, factorul E / r=0,3217 p<0,01
Perseverenta si fermitatea, factorul G
90% - 8 p
80% -
70% A
60% - B Scdzut
50% - H Mediu
40% 1 Tnalt
30% -
20% - 6,84% 8
10% -
0% T T
Bdieti Fete

Figura 5. Distributia rezultatelor privind nivelul perseverentei si al fermitdtii, factorul generalizare,
la preadolescentii supusi experimentului, in functie de gen
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Figura 6. Distributia rezultatelor privind nivelul perseverentei si al fermitdtii, factorul generalizare,
la preadolescentii supusi experimentului, in functie de vdrsta

Analiza comparativa a frecventelor pentru nive-
lurile perseverentei si al fermitatii, factorul gene-
ralizare, ne permite sa punctam ca nivelul scazut
este preponderent caracteristic preadolescenti-
lor (11,96%), spre deosebire de preadolescente
(8,20%). Pentru nivelurile mediu si inalt al perse-
verentei si al fermitatii, factorul generalizare, frec-
vente ridicate atestam in rdndul preadolescentelor
(82,79% si 9,01%), comparativ cu preadolescentii
(81,20% si 6,84%).

Figura 6 prezinta rezultatele pentru nivelurile
perseverentei si al fermitatii, factorul generalizare,
la preadolescentii de diferite varste (10 - 12 ani, 13
ani si 14 - 15 ani).

Analizand frecventele din figura 6, vom mentiona
ca pentru nivelurile scazut si inalt al perseverentei si
al fermitatii, factorul generalizare, se inregistreaza
frecvente foarte mici. Nivelul scazut al perseveren-
tei si al fermitatii, factorul generalizare, are frecven-
te mai mari la preadolescentii de 13 ani (13,56%) si
preadolescentii de 14 - 15 ani (11,11%). O descres-
tere a frecventei o atestam la preadolescentii de 10
- 12 ani (7,07%). In ceea ce priveste nivelul mediu
al perseverentei si al fermitatii, factorul generaliza-
re, se Inregistreaza o descrestere a frecventei de la
10 - 12 ani spre preadolescentii de 13 ani (81,22%
$i79,66%) si o crestere a acesteia in randul preado-
lescentilor de 14 - 15 ani (83,95%). In cazul nive-
lului Tnalt al perseverentei si al fermitatii, factorul
generalizare, frecventele descresc odata cu varsta
dela 10 - 12 ani spre sfarsitul varstei preadolescen-
tine (11,11%, 6,78% si 4,94%).

Statistic, dupa testul T-student pentru perseve-
renta si fermitate, factorul generalizare, atestam
diferente semnificative intre rezultatele preadoles-
centilor de 10 - 12 ani (media=25,01 u.m.) si cei
de 13 ani (media=23,47 u.m.) (T=2,3, p<0,05) cu
media mai 1nalta la preadolescentii de 10 - 12 ani.
Consemnam ca preadolescentii de 10 - 12 ani ma-
nifesta perseverentd si fermitate mai accentuate.
Diferenta consemnata sprijina legitatea evidentia-
ta anterior, conform careia calitatile vointei - per-
severenta si fermitatea, sub aspectul factorului ex-
presivitate, sunt mai dezvoltate la preadolescentii
de 10 - 12 ani.

Generalizand rezultatele pentru calitatile volitive
(perseverenta si fermitate), vom formula urmatoa-
rele concluzii: un numar foarte mic de preadoles-
centi (1,67%) demonstreaza nivel inalt de dezvolta-
re a perseverentei si fermitatii, sub aspectul factoru-
lui expresivitate, in timp ce un numar mai mare de
preadolescenti (7,95%) se caracterizeaza printr-un
nivel fnalt de dezvoltare a perseverentei si fermita-
tii, sub aspectul factorului generalizare. Preadoles-
centii manifesta un nivel mai Inalt de dezvoltare a
perseverentei si fermitatii, sub aspectul factorului
expresivitate, iar preadolescentele dau dovada de
un nivel mai nalt de dezvoltare al perseverentei si
fermitatii, sub aspectul factorului generalizare.

Perseverenta si fermitatea, sub aspectul facto-
rului expresivitate, sunt mai dezvoltate la preado-
lescentii de 13 ani, iar aceleasi calitati volitive, sub
aspectul factorului generalizare, sunt mai caracte-
ristice preadolescentilor de 14 - 15 ani.
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Rezumat. Articolul relateazd despre inteligentd si dizabilitatea intelectuald. Sunt prezentate definitii si in-
strumente de mdsurare. S-a realizat o cercetare in scopul delimitdrii a doud grupuri de prescolari, cu intelect
fie in limita dezvoltdrii tipice, fie in limita dizabilitdtii intelectuale, prin aplicarea testului Matrice Progresive
Colorate Raven. Au fost evaluate rezultatele prin metoda statisticd, fiind structurate grupurile de copii dupd
criteriul nivelului de dezvoltare al inteligentei.

Cuvinte-cheie: Inteligentd, dizabilitate intelectuald, dezvoltare tipicd, test de inteligentd.

INTELLIGENCE AND INTELLECTUAL DISABILITY IN CHILDREN-RESEARCH PHASES

Summary. The article reports on intelligence and intellectual disability, definitions and measurement tools are
presented. A research was carried out in order to delimit two groups of preschoolers, with intellect either with-
in the limit of typical development or within the limit of intellectual disability, by applying the Raven’s Colored
Progressive Matrices test. The results were evaluated using the statistical method, and in the result the groups

of children were structured according to the criterion of the level of intelligence development.

Keywords: Intelligence, intellectual disability, typical development, intelligence test.

Inteligenta este una dintre cele mai fascinante su-
biecte de cercetare din psihologie. Dar, cu toate efor-
turile Intreprinse, definitia inteligentei ramane ade-
sea ambigua si controversata. Descifrarea ei i-a preo-
cupat atat pe laici, cat si pe oamenii de stiinta.

In primul rand, trebuie si facem cAteva preciziri
referitoare la natura Insasi a definitiei inteligentei.
Sub aspect functional, inteligenta poate fi definita
ca aptitudine generala orientata spre adaptare la si-
tuatii problematice noi. Sub aspect structural, rea-
lizarea conduitei inteligente presupune convergen-
ta proceselor, a functiilor psihice - spirit de observa-
tie, memorie, atentie, imaginatie etc., care se pot im-
bina intr-un mod variat, formand astfel o structura
cognitiva unitard, dinamica si particulara de functii
structurale.

H. Spenser este cel ce i-a atribuit inteligentei
semnificatie psihologica: capacitatea de a combina
mai multe impresii separate, prin intermediul care-
ia se realizeazad adaptarea la mediu. Sternberg [7]
definea inteligenta ca fiind capacitatea mentala de
automatizare a procesarii informatiei si de a emite
un comportament adecvat contextual in raspunsul
la noutate; inteligenta include, de asemenea, com-

ponente de performanta si componente de achizi-
tionare de cunostinte. Gardner [6] considera inteli-
genta drept ,aptitudinea sau deprinderea de a re-
zolva probleme sau de a crea produse Intr-o manie-
ra eleganta si care sunt de valoare in diferite struc-
turi culturale”. In concluzie, din aceste definitii pu-
tem observa faptul ca psihologii, care au studiat in-
teligenta, o considera ca fiind capacitatea de a in-
vata din experientd, si ca presupune capacitatea de
adaptare la mediu. Aprecierea dezvoltarii intelectu-
ale se face in prezent prin determinarea coeficien-
tului de inteligenta (QI) si prin aprecierea functii-
lor de adaptare.

Psihometricienii au reusit, totusi, sa construiasca
o serie de instrumente prin care s o masoare intr-o
masurd acceptabild. Autorii primelor teste psiho-
metrice, Binet si Simon, au folosit termenul de ,Age
Mental”, inlocuit apoi de Stern cu cel de Quotient in-
tellectuel (QI).

In prezent se folosesc diferite instrumente de eva-
luare a QI-ului, adaptate dupa varsta: Wechsler Inte-
lligence Scale (WISC-R), Stanford-Binet Intelligence
Scale, Kaufman Assesment Battery for Children etc,
iar literatura psihologica specifica mai multe teorii asu-
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pra inteligentei. Unele au rezistat timpului, altele nu.
Ne vom opri asupra celor care au atras atentia cer-
cetdtorilor si care au generat numeroase studii la
timpul potrivit. Desigur, adesea teoria s-a diluat in
timp, dar instrumentele de masura a inteligentei au
supravietuit, multe fiind utilizate cu succes si azi.
Intrucat inteligenta este consideratd o aptitudine,
S.C.Burt descrie teoria structurii ierarhice a aptitu-
dinilor si stabileste cinci etaje principale in structu-
ra aptitudinilor intelectuale: nivelul ,A”, corespun-
zator proceselor senzoriale simple; nivelul ,B”, co-
respunzator proceselor perceptive si motrice; nive-
lul ,,C” cuprinde procesele psihice asociative (me-
moria, aptitudinile verbale si aritmetice, asociatiile
productive, imaginatia reproductiva), precum si ap-
titudinile practice; nivelul ,D” cuprinde procesul de
gandire; nivelul ,E” cuprinde functiile receptive si
executive, rapiditatea functiilor mentale si atentia.

in 1930 Thurston, fondatorul teoriei multifacto-
riale, nega existenta factorului general (G). El con-
sidera ca fiecare actiune intelectuald este rezulta-
tul interactiunii unor multitudini de factori. Initial
el a evidentiat 12 factori, apoi le-a simplificat pana
la 7 factori, pe care i-a numit factori mintali primari
semnificativi ai inteligentei:

e Comprehensiune verbalad - vocabular, intele-
gerea textelor, analogii verbale etc;

e Fluenta verbala - aptitudinea de a genera si
opera rapid cu un numar mare de cuvinte cu
caracteristici specifice, ca In anagrame sau
texte cu rima;

e Aptitudinea numerica - aptitudinea de a efec-
tua repede si precis diferite operatii matema-
tice;

e Aptitudinea spatiala - vizualizarea in spatiu si
aptitudinea de a transforma mintal figuri de-
senate 1n spatiu;

e Memoria asociativa - memoria bruta, abilita-
tea de a reproduce stimulii verbali, cum ar fi
perechi de cuvinte sau fraze;

e Viteza perceptiva - perceperea (observarea)
rapida a detaliilor, anomaliilor, similaritati-
lor etc.

e Rationamentul - deprinderea in operarea cu
sarcini care presupun rationament inductiv,
deductiv si aritmetic.

Intre acesti factorii existd o anumiti corelare. In
actul inteligent acestia se imbina, chiar se intrepa-
trund, interactioneaza. Conform lui Thurston, daca
masuram fiecare din aceste aptitudini, putem con-
strui profilul potentialului intelectual al individului.
In 1939, Dj. Guilford propune modelul morfologic.
El evidentiaza cca 120 de aptitudini ale intelectu-

lui, pe care In anul 1967 le uneste intr-un model tri-
dimensional, al interactiunii complexe dintre conti-
nut, operatii si produse, termeni ce intra in defini-
rea operationald a oricdrui act sau proces psihic. Dj.
Guilford [12] sustinea ca inteligenta trebuie consi-
derata o aptitudine generala, aplicabila in orice do-
meniu; ea poseda o anumita structura si se mani-
festa sub forma unui complex de aptitudini specia-
le; acestea sunt si raman, totusi, variabile indepen-
dente [12].

Teoria despre dizabilitatea intelectuald

De-a lungul timpului, cea mai problematica par-
te a populatiei scolare au fost persoanele care asi-
mileaza incet, lent informatia scolard, materia-
lul scolar, elevii cu un coeficient de inteligenta sca-
zut, comportament si emotionalitate inadecvat3, or,
acestia sunt cu dizabilitate mintald sau cu dizabilita-
te de Invatare. Respectivele concepte sunt suficient
de discutabile si controversate. Marea dilema poate
fi rezolvata printr-un diagnostic diferentiat, deoare-
ce gradul de intensitate este diferit.

Preocupdrile pentru persoanele cu dizabilitate
mintalda sunt multiple, provenind din domenii va-
riate - de la medicind pana la sociologie. Deficien-
ta mintala desemneaza un fenomen bio-psiho-soci-
al de o mare eterogenitate din punctul de vedere al
cauzelor, gradelor, precum si al tulburarilor asocia-
te. [2]. Relativa ireversibilitate a starii de intarzie-
re globala in dezvoltare, reducerea semnificativa si
ritmul incetinit al dezvoltarii proceselor psihice pla-
seaza persoana Intr-o situatie de incapacitate si in-
ferioritate In raport cu ceilalti indivizi.

Deoarece diagnosticul de intarziere mintala este
privit adesea ca un stigmat, s-au depus eforturi sub-
stantiale pentru modificarea semnificatiei sociale.
De-a lungul vremii, in literatura de specialitate au
fost utilizati extrem de mul{i termeni pentru a de-
semna dizabilitatea mintala: Ed. Seguin o numeste
arieratie mintald; E. Bleurer, E. Kraepelin - oligofre-
nie; A. R. Luria, AAMD - retard mintal; Al. Rosca,
M. Rosca, OMS-IX, CIB - inapoiere mintala / Intarzie-
re mintald; A. Busemann, R. Perron - deficienta min-
tala/intelectuald; OMS - insuficienta mintala; OMS
(1958) - subnormalitate gravi. In Regatul Unit era
preferata denumirea de ,Mental Handicap” care ul-
terior a fost modificata in ,Intellectual Disability”.
Philip Graham, in Manualul de Psihiatrie a Copilu-
lui (1999), renunta total la termenul de Mental Re-
tardation, preferand clasificarea si descrierea aces-
teia sub numele de ,Learning Disability”. In DSM 111,
DSM III-R, DSM IV-TM, DSM IV-TRTM si CIM- 10 F
70-79, DSM-IV si ICD-10 se foloseste termenul de
,Mental Retardation”, si la acest nivel este introdus
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un specificant suplimentar cu trei grade de severi-
tate, care se refera la nivelul functiei adaptative si al
suportului necesar, si o noua forma clinica denumita
Jntarziere globald a dezvoltdrii”. Definitia ,Ameri-
can Association on Mental Retardation” (AAMR), in-
corporata In DSM-1V, citatd de Kaplan in 1996, este
urmatoarea: ,Retardarea mintala se refera la pre-
zenta unei limitari substantiale a functiilor neuro-
psihice. Se caracterizeaza printr-o scadere semnifi-
cativa a intelectului insotita de reducerea abilitati-
lor adaptative in doud sau mai multe din urmatoare-
le domenii: comunicare, autoingrijire, convietuire in
familie, abilitati sociale, sanatate, scolarizare, tim-
pul liber, profesie”. Aprecierea dezvoltarii intelectu-
ale se realiza prin determinarea coeficientului de in-
teligenta (QI) si aprecierea functiilor adaptative. Au-
torii primelor teste psihometrice Binet si Simon au
folosit termenul de ,,Age Mental”, inlocuit apoi cu cel
de Quotient intellectuel (QI).

in DSM-V avem conceptul ,Dizabilitate intelectu-
ala” cu formele clinice (usoara, medie, severa, pro-
funda). Asociatia Americana pentru Dizabilitati In-
telectuale si de Dezvoltare stipuleaza: , Dizabilitatea
intelectuala este o dizabilitate caracterizata prin li-
mitadri semnificative atat in functionarea intelectua-
13 (deficite ale abilitatilor mentale generale, cum ar
fi rationamentul, rezolvarea problemelor,; planifica-
rea, gandirea abstracta, judecata, invatarea acade-
mica si invatarea experientiala), cat si in comporta-
mentul adaptativ, exprimate in abilitati de adaptare
conceptuale, sociale si practice”, astfel ca individul
nu indeplineste standardele pentru varsta sa cro-
nologica [4]. In functie de cauza, dizabilitatea inte-
lectuala poate fi stabila si neprogresiva sau se poa-
te agrava in timp.

Cu toate acestea, dizabilitatea mintald/intelectu-
ala, una dintre disfunctiile psihice majore, reprezin-
td inca o notiune nedefinita in adevarata sa comple-
xitate. Termenul este In general foarte vag si acope-
rd o mare varietate de tulburari in etiologie, simpto-
matologie si patogeneza.

Un diagnostic de dizabilitate intelectuald adu-
ce cu sine anumite modalitati unice de interventie,
care trebuie intelese si abordate corespunzator. In-
terventia timpurie poate Imbunatati abilitatile ge-
nerale de adaptare. Organizarea procesului in func-
tie de cunoastere presupune o structurare a stimu-
lilor externi, un program adaptat tipului de organi-
zare mentald [1], si domeniul cognitiv acopera toate
abilitatile si procesele mentale.

Dizabilitatea intelectuald se manifesta in copila-
rie sau In primii ani ai copilariei, desi, in unele ca-
zuri, nu poate fi diagnosticata pana cand copilul nu

atinge varsta de 4-5 ani, cand masurile standardiza-
te ale abilitatilor de dezvoltare devin mai fiabile si
mai valabile. Asociatia Americana pentru Dizabili-
tate Intelectuala si de Dezvoltare utilizeaza masuri/
evaluarea a 3 domenii: inteligenta (IQ), comporta-
ment adaptativ (CA) si sisteme de sprijin (SS) oferi-
te individului, de aici reiesind faptul ca nu se poate
baza doar pe masurarea [Q-ului pentru a defini DI.

Rubinstein [8, 9] mentiona ca dezvoltarea psihi-
ca a fiintei umane reprezinta un indicator complex
social, familial si cultural. Insisi personalitatea este
un ,ansamblu de conditii interne”, si ea nu se con-
stituie printr-un simplu efect de amprenta a rela-
tiilor sociale; intotdeauna influentele externe acti-
oneaza prin intermediul conditiilor interne, acestea
din urma fiind interiorizari ale primelor. Studiul li-
teraturii stiintifice, de psihologie generala si de psi-
hologie speciald despre dizabilitatea intelectuala cu
diversitatea formelor de intensitate, neomogenita-
tea copiilor datorate conditiilor de viata si educatie,
ne-a motivat in initierea unei masurari comparative
a nivelului coeficientului de inteligenta a prescolari-
lor de 4, 5-6 ani.

Pentru inceput a aparut necesitatea structurarii
esantionului experimental.

Etapa preliminard a cercetarii s-a realizat in ve-
derea identificarii esantionului de prescolari, in-
scrisi in anul scolar 2018-2019 1n grupa medie. S-a
urmarit selectarea a doua grupe de subiecti: 60 de
copii cu dizabilitate intelectualda/mintala usoara
(DIU), inscrisi in invatiméantul prescolar in grupe
incluzive si 60 de copii cu dezvoltare tipica (DT), In-
scrisi in Tnvatamantul prescolar din gradinitele de
pe raza judetului Bacau, din categoria de varsta de
4, 5-6 ani. Criteriul trierii (screening-ului) prescola-
rilor cu DIU a fost prezenta dizabilitatii intelectua-
le, evaluate si certificate de catre Comisia de Evalu-
are Complexa a Copilului cu Dizabilitati din cadrul
DGASPC Bacau si de Centrul Judetean de Resurse si
Asistenta Educationala Bacau, analizata ulterior si
de noi. Nivelul dezvoltarii psihofizice a prescolari-
lor cu DT a fost evaluat de medicul de familie, fixat
in fisa medical3, si de psiholog la momentul intrarii
lor 1n institutia prescolara.

Am recurs la aplicarea Testului Matricile Colora-
te Progresive Raven (varianta paralela), etalonat pe
populatia Romaniei in 2005 - test nonverbal de in-
teligenta.

Descrierea Testului CPM, forma Paraleld

(CPM-P Raven)

Testul CPM, forma Paralela (CPM-P Raven), a fost
standardizat pe populatia din Romania in anul 2005
de catre Anca Dobrean si colaboratorii de la Uni-

76



Irina Cobzaru. Inteligenta si dizabilitatea intelectuald la copii - fatete in cercetare

versitatea Babes Bolyai, Cluj-Napoca [5, 10], pe un
esantion reprezentativ de 1286 persoane cu varsta
cuprinsa intre 4 si 12 ani. Aceasta forma a testului,
in care a fost schimbata pozitia raspunsurilor corec-
te si a cheii de cotare, poate fi folosita cu succes in
locul formei clasice, pentru o evaluare cu mai mare
acuratete a dezvoltarii intelectuale.

Testul se prezintda sub forma unor imagini co-
lorate (matrice), grupate intr-un caiet, ce contine
36 itemi, organizati in cate 12 itemi, pentru a for-
ma seriile A, Ab, B. Acest test masoara abilitatea su-
biectului de a deduce relatii intre diferitele elemen-
te prezentate In campul perceptiv, in cadrul planse-
lor testului. Abilitatea educativd, ca si componenta
a factorului g, asa cum a fost identificata de Spear-
man Raven [11], se referd la capacitatea de a per-
cepe si identifica relatii care nu sunt vizibile ime-
diat, de a genera noi insight-uri, concepte (in mare
masura non-verbale), ceea ce faciliteaza manipula-
rea de probleme complexe. Testul apreciaza masu-
ra in care un subiect este capabil sa compare, sa or-
ganizeze campul perceptiv intr-un intreg, sa reali-
zeze rationamente prin analogie, respectiv sa ad-
opte aceasta modalitate de rationament ca metoda
consistentd de inferenta. Testul se aplicd individu-
al cu posibilitate de rezolvare in ritm propriu, fara
a impune un timp-limita. Pentru fiecare item rezol-
vat corect se acorda un punct, iar scorurile obtinu-
te la fiecare serie, respectiv scorul global, permit in-
terpretarea eficientei intelectuale a subiectului eva-
luat. Performanta la test se raporteaza la etaloanele
testului si poate fi Incadrata in 5 grade (niveluri) di-
ferite de inteligentd, in functie de valoarea percen-
tilelor sau coeficientului de inteligenta (grila de co-
tare si etaloanele testului CPM Paralel - Romania
2005) [10].

Nivel I: Intelect de nivel superior, daca scorul su-
biectului, raportat la performanta medie a grupului
de varsta din care face parte, atinge sau depaseste
percentilul 95.

Nivel II +: Performanta atinge sau depaseste per-
centilul 90.

Nivel II: Capacitate intelectuald peste medie. Per-
formanta atinge sau depaseste percentilul 75.

Nivel HII: Intelect de nivel mediu. Performanta se
situeaza intre percentilele 25 si 75.

Nivel III +: Performanta depaseste percentilul
50.

Nivel III -: Performanta se situeaza sub percen-
tilul 50.

Nivel 1V: Capacitate intelectuald sub medie. Per-
formanta atinge sau este sub percentilul 25.

Nivel IV -: Performanta atinge sau este situata
sub percentilul 10.

Nivel V: Deficienta mintald. Performanta atinge
sau este sub percentilul 5, pentru categoria de var-
sta corespunzatoare.

Pe baza acestor rezultate se poate formula un dia-
gnostic ipotetic de dizabilitate mintald.

Descrierea celor 5 niveluri de inteligenta, dupa
valorile coeficientului de inteligenta: intelect supe-
rior - QI = 125-135; intelect peste medie - QI = 111-
124; intelect de nivel mediu - QI =90 -110; intelect
sub medie - QI = 77-89; dizabilitate intelectuala - QI
=sub 76.

Rezultate la Matricele Colorate Progresive Raven,
varianta paraleld (CPM-P Raven)

Scop: evaluarea dezvoltarii intelectuale, respec-
tiv incadrarea diagnostica a subiectilor in categoria
dizabilitatii mintale usoare si/sau in categoria dez-
voltarii tipice, de intelect normal.

Ipotezd de lucru: presupunem ca cele doua cate-
gorii de prescolari difera semnificativ din punctul
de vedere al dezvoltarii intelectuale.

Sarcinile solicitate in cadrul CPM-P Raven permit
masurarea proceselor intelectuale ale copiilor din
perspectiva inteligentei nonverbale. Acest test ma-
soara abilitatea subiectului de a aduce relatii intre
diferitele elemente prezentate in cimpul perceptiv,
in cadrul planselor testului.

In rezolvarea itemilor CPM-P Raven, care presu-
pun completarea unui spatiu gol, este examinata ca-
pacitatea subiectului de a analiza si percepe con-
textul si de a umple acest spatiu cu elementul ne-
cesar. Dificultatea consta in cautarea, recunoasterea
si construirea intregului, in formarea unei imagini
unitare. In cAmpul perceptiv sunt prezentate simbo-
lic linii, cercuri, patrate, triunghiuri a caror dispu-
nere formeaza un intreg si pe care subiectul le are
de analizat, de investigat relatiile potentiale sugera-
te de intelegerea intregului.

Avand ca reper varsta cronologica, la lotul pre-
scolarilor tipici s-a stabilit rangul percentil al scoru-
rilor brute privind dezvoltarea abilitdtii educative,
precum si coeficientul de inteligentd corespunzator.
Pentru lotul prescolarilor cu dizabilitate intelectua-
13 s-a stabilit doar Incadrarea scorurilor brute obti-
nute la CPM-P la nivelul percentilului 5 sau imediat
sub aceasta valoare percentil3, Incadrare ce cores-
punde categoriei dizabilitatii mintale usoare.

Rezultatele obtinute au fost sintetizate in tabe-
lul 2.1.

Distributia rezultatelor la testul CPM-P Raven
arata diferente clare intre cele doua esantioane, toti
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Tabelul 1. [ncadrarea subiectilor cu DIU si DT dupd nivelul intelectual, testul CPM-P

Lotul DIU Lotul DT |
Frecv. Frecv. Frecv. Frecv. procent.
brutd procent. brutd
Deficienta intelectuala (percentil 5, sub-) 60 100 - -
Nivel intelectual sub medie (percentil 25, sub-) - - - -
Nivel intelectual mediu (percentil 50, peste-) - - 52 86,7
Nivel intelectual peste medie (percentil 75, peste-) - - 8 13,3
Total nr. de subiecti 60 100% 60 100%
100 g
80
60
40 86,7
20
0 o o THa
Deficientdintelectuald  Nivelintelectua sub-medie Nivelintelectual mediu Nivelintelectual peste
medie

m Dl

oT

Figura 1. Incadrarea subiectilor cu DIU si DT dupd nivelul intelectual, testul CPM-P

subiectii DM (100%) fiind incadrati in categoria di-
zabilitatii intelectuale usoare, cu scoruri la nivelul
percentilului 5 sau imediat sub aceasta valoare per-
centild, ceea ce semnifica includerea in zona defici-
entei mintale usoare. Subiectii DT au fost Incadrati
in zona dezvoltarii intelectuale normale, preponde-
rent la nivelul intelectual mediu - 86,7%, iar restul
de 13,3 % dintre acestia s-au situat la un nivel inte-
lectual peste medie (tabel.1,, fig.1.). Valoarea medie
a coeficientului de inteligenta la prescolarii tipici a
fost de M=104.

Rezultatele obtinute la acest test au relevat o
slaba organizare a campului perceptiv la prescola-
rii cu DIU, reusita in sarcina fiind net inferioara fata
de prescolarii DT la completarea de patternuri con-
tinue, in perceperea detaliilor si figurilor discrete
ca intreguri relationate spatial, in selectia figurilor
care completeaza intregul si, mai ales, in identifica-
rea de similitudini si realizarea de permutari, analo-
gii, descompuneri ale figurilor in elemente.

Comparatia intre cele doua categorii de subiecti
s-arealizat din perspectiva dezvoltarii abilitdtii edu-
cative, utilizand testul U Mann-Whitney si coeficien-

tul r biserial, pentru determinarea marimii efectu-
lui, asa cum se observa in tabelul 2.

Din punctul de vedere al vdrstei cronologice, va-
loarea medie la prescolarii cu DIU este M=5,60; iar
la prescolarii DT - M=5,40; intre cele doua esantioa-
ne de subiecti nefiind inregistrata o diferenta sem-
nificativa din punct de vedere statistic: U=1454,50;
p=0,068, ceea ce indica faptul ca cele doua grupuri
sunt omogene. Tendinta centrald a datelor, in ceea
ce priveste dezvoltarea intelectuala, masurata prin
nivelul abilitdtii educative, indica o valoare medie la
lotul DIU de M=8, iar la lotul DT de M=19, intre aces-
te doua categorii de subiectii existind o diferenta
semnificativa statistic: U=0; p< 0,001. Calcularea in-
dicatorului r bis, ne arata cat de mare este diferenta
intre cele doua grupuri: la nivelul varstei cronologi-
ce diferenta este nesubstantiala intre grupurile DIU
si DT (r bis=0,19), in schimb din perspectiva dezvol-
tarii abilitdtii educative, marimea efectului este de
intensitate foarte mare intre cele doua grupuri (r
bis=1,00), in conditiile prezentei/absentei dizabili-
tatii mintale (tabel 2.2.).

Tabelul 2. Diferente intre subiectii DIU si DT - testul U Mann Whitney, CPM-P Raven

Mediane Marimea
L. Mann- .
Variabile Whitnev U p efectului
DIU DT y (r biserial)
Varsta cronologica 5.60 5.40 1454.50 0,068 0.19
Abilitate educativa 8 19 0 <0,001 1.00
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In concluzii vom mentiona faptul ca Testul CPM
Raven reprezinta un instrument eficient in evalua-
rea nivelului intelectual al prescolarilor

Rezultatele obtinute la acest test confirma ipote-
za de lucru supusa verificarii si aratd, in ansamblu,

o departajare clara intre cele doua grupuri investi-  tarii intelectuale.
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gate, din punctul de vedere al dezvoltarii intelectua-
le, grupul prescolarilor cu dizabilitate mintala fiind
incadrat in categoria dizabilitatii mintale usoare, iar
grupul DT fiind incadrat in zona normalitatii dezvol-
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Rezumat. Implicarea in relatiile maritale reprezintd o realitate complexd, bazatd atdt pe obiectiv, cdt si pe
subiectiv, iar studiile deja existente ne oferd date concludente cu privire la procesul perceptiv in acest tip de
relatii. Perceptiile pe care le au persoanele cu privire la partenerii conjugali pot avea un impact diferit asupra
calitdtii relationale. Articolul de fatd reprezintd o abordare teoreticd a diverselor cercetdri cu privire la pro-
blematica enuntatd.

Cuvinte-cheie: relatii maritale, perceptia partenerului conjugal, similaritate perceputd, perceptie biasatd.

THE PERCEPTION OF MARITAL PARTNER AND THE QUALITY
OF THE COUPLE’S RELATIONSHIPS
Abstract. Involvement in marital relationships is a complex reality, based on both objective and subjective, and
existing studies provide us with conclusive data on the perceptual process in this type of relationship. People’s

perceptions of marital partners may have a different impact on relationship quality. This article is a theoretical
approach to various researches on the stated issue.

Keywords: marital relations, the perception of the conjugal partner, perceived similarity, biased perception.

Cuplul marital reprezinta o structura dinamic
evolutivda, in care ambii parteneri sunt implicati
intr-un proces de metamorfozare functionala in
corespundere cu nivelul de autocunoastere si inter-
cunoastere in interactiunile dintre parteneri. Ast-
fel, aceasta relatie conjugala reprezinta experienta
obiectiva si subiectiva care poate modela in timp
decizia de a se implica mai mult in ea, de a depune
mai mult efort si resurse personale, asigurandu-se
bunastarea maritala. Mai mult, potrivit lui Cooper si
Sheldon (2002), personalitatea fiecarui partener se
modeleaza si este modelata de interactiunile reci-
proce in cuplu [5, p.33].

Relatiile maritale, prin natura lor eterogend, se
fundamenteaza pe mecanismele perceptiei sociale
care presupune un proces de evaluare si intelegere
a partenerului conjugal. Conform definitiei oferi-
te de catre Baron R. si Byrne D. (1991), ,perceptia
sociala este un segment al procesului cognitiv prin
care individul ajunge sa-si formeze o imagine des-
pre sine si, in acelasi timp, felul cum se contureaza
impresiile, aprecierile despre altii” [9, p.19]. Este
evident ca in procesul cunoasterii intradiadice con-

jugale oamenii Tnainteaza criterii proprii de percep-
tie si intelegere a partenerilor prin prisma dezira-
bilitatii anumitor trasaturi, a expectantelor proprii,
precum si a comportamentelor actuale ale partene-
rilor. De asemenea, calitatea interactiunilor dintre
cei doi actori conjugali depinde In mare masura de
disponibilitatea fiecaruia de a se autodezvalui si de
motivatia de a-1 cunoaste pe celilalt. In dependenta
de accesibilitatea informatiilor relevante parvenite
de la partener se formeaza si cadrul perceptual al
observatorului, care, la randul sau, dezvolta o in-
credere in perceptiile si impresiile pe care le are cu
privire la partenerul de cuplu, desi nu intotdeauna
acestea coreleaza cu o perceptie acurata in diada
maritald. Oricum, acest proces exploratoriu nu se
rezuma doar la un schimb de informatii si perceptii
reciproce, ci reprezintd o modalitate esentiald de a
evalua gradul de concordanta intre parteneri cu rol
substantial in adaptarea si functionarea optima in-
traconjugala.

Intr-un context relational accentul pus pe anumi-
te trasaturi pozitive sau negative capata o semnifi-
catie deosebita pentru evolutia si dinamica relatiei.
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Potrivit modelului iluziilor pozitive in relatiile con-
jugale, elaborat de catre Murray si Holmes (1996),
persoanele tind sa transforme anumite calitati ne-
gative ale partenerului in calitdti pozitive pentru a
creste valoarea perceputa a partenerului si convin-
gerea cd alegerea acestui partener a fost una corects,
totodata crescand si increderea in succesul marital.
[8]. Mai mult decat atat, intr-un cadru marital este
importanta nu doar perceptia calitatilor pozitive, ci
si comportamentul partenerului, care implica aces-
te virtuti (de ex., loialitatea, generozitatea, sinceri-
tatea etc.), fiind o dovada suplimentara de existenta
a trasiturilor pentru observator. In interactiunile
cotidiene dintre parteneri virtutile, fiind forme de
excelenta care permit unui individ sa urmareasca
scopuri valoroase 1n activitatile de zi cu zi, dezvolta
interpretari pozitive ale comportamentului parte-
nerului, rezultdnd in implicari mai eficiente in rela-
tiile de cuplu.

Inci 1n 1902 Cooley a propus teoria eului oglindit,
care se formeaza in procesul interactiunilor sociale.
Daca ne referim la relatiile de cuplu, atunci parte-
nerul conjugal este acea oglinda care ne reprezinta
imaginea noastra. Aceasta teorie este concludenta cu
studiile ulterioare care abordeaza concepte diferen-
tiate in ceea ce priveste similaritatea In cuplu. Astfel,
avem similaritate reald si similaritate perceputd. Si-
milaritatea reala reprezinta gradul in care doua per-
soane sunt similare in mod real, pe cand similaritatea
perceputd denota gradul in care similitudinile sunt
percepute de catre persoane [11, p.181].

Explorarea similaritatii reale in cuplu se bazea-
za pe diverse metodologii care au drept scop studi-
erea trasaturilor de personalitate si rolul acestora
asupra calititii relatiilor conjugale. In acest sens,
mentionam ca exista cercetdri care au stabilit lega-
tura satisfactiei relationale cu anumite trasaturi de
personalitate: de ex., neuroticismul este asociat cu
un nivel scazut al satisfactiei relationale [10]. Toto-
datd, intr-un studiu realizat de catre Donnellan M.,
Conger R. si Bryant C. (2004) [4] pe un esantion de
400 cupluri, utilizdnd instrumentarul Big Five, s-a
stabilit ca neuroticismul coreleaza pozitiv cu inter-
actiunile negative ale partenerilor, iar agreabilita-
tea, deschiderea si amabilitatea coreleaza pozitiv
cu satisfactia conjugald. De asemenea, intr-o alta
cercetare de amploare, la care au participat 10000
de cupluri maritale, a fost stabilita relatia dintre
personalitatea partenerilor si satisfactia conjugala,
atestandu-se la cuplurile cu personalitati similare
un nivel de satisfactie mai inalt [7].

Desi cercetarile subliniaza importanta factorilor
intrapersonali in dezvoltarea si mentinerea relatii-

lor de cupluy, trasaturile de personalitate reprezen-
tand niste corelate semnificative ale calitatii relatio-
nale, totusi, mai multi cercetatori, printre care Con-
don si Crano (1988), Duck si Barnes (1992), Hoyle
(1993), Klohnen si Luo (2003), Montoya, Horton si
Kirchner (2008) [11, p. 181], Acitelli L., Douvan E. si
Veroff J. (1993) [1], au demonstrat ca similaritatea
perceputd are un impact mult mai mare in relatiile
de cuplu. Aditional, Spretcher (2013) [11] a detaliat
dimensiunile in care este perceputa o similaritate
crescuta: de ex., cuplurile au raportat o asemana-
re mai mare in ceea ce priveste personalitatea, in-
teresele si activitatile de petrecere a timpului liber,
diferite atitudini si convingeri. Scoruri mici au fost
obtinute la caracteristicile fizice si cele de fundal. In
acelasi context, intr-o cercetare mai timpurie, Coo-
per, Chassin si Zeiss [3] au demonstrat ca congru-
enta dintre conceptul de sine al sotului si perceptia
sotiei asupra conceptului de sine al sotului asigura
o satisfactie relationala mai mare. Astfel, perceptia
anumitor trasaturi de personalitate sau dimensi-
uni valorice ca fiind similare, faciliteaza procesul
de cunoastere si Intelegere mai buna a parteneru-
lui conjugal. Analizand studiile in domeniu, putem
mentiona cad exista o interdependenta dintre per-
ceptia trasaturilor de personalitate si satisfactia In
cuplu, si anume: indivizii obtin niveluri mai ridicate
de satisfactie in relatie cu cat isi percep partenerii ca
fiind mai agreabili, extravertiti, constiinciosi, stabili
emotional si mai deschisi la experienta.

Cercetarile cu privire la perceptia partenerului
conjugal nu se rezuma doar la anumite trasaturi de
personalitate. In acest context, un alt aspect impor-
tant studiat este perceptia atractivitatii fizice. Potri-
vit unor studii in domeniu [2, 12, 13], avem tendinta
de a ne percepe partenerul ca fiind mai atractiv de-
cat noi insine. Vorbim aici despre biasul proiectiei
pozitive asupra celuilalt, iar similaritatea perceputa
poate fi explicata prin ipoteza potrivirii, conform
careia avem tendinta de a initia si dezvolta relatii
apropiate, relatii intime cu persoane care din punct
de vedere al atractivitatii le percepem ca fiind simi-
lare cu noi. Se poate produce si efectul de halo, prin
care o persoana perceputa ca fiind atractiva poate fi
perceputd, totodatd, ca fiind inteligenta, prietenoa-
s3, echilibrata, agreabila etc.

Desi modalitatea 1n care partenerii de cuplu se
percep unul pe celdlalt reprezinta un reper impor-
tant pentru succesul marital, ramane Inca actuala
problematica ,acuratete versus idealizare”. Pe de
o parte, exista cercetatori, precum Kobak si Hazan
(1991), Swann, De La Ronde si Hixon (1994), care
mentioneaza ca perceptiile acurate ale parteneru-
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lui pot determina un nivel crescut de satisfactie in
cuplu, deoarece interactiunile zilnice contribuie la
cunoasterea mai buna a partenerului, crescand tot-
odata si nivelul de intimitate. Adeptii acestei pozitii
afirma ca intr-un cuplu care comunica eficient au
loc mai putine interpretari ipotetice, biasate, dat fi-
ind faptul ca partenerii se cunosc destul de bine. Pe
de alta parte, exista sustinatori ai ideii ca percepti-
ile biasate, imbunatatite ale partenerilor pot asigu-
ra functionarea relationald optima: de ex., Murray,
Griffin si Holmes (1996), Murray, Holmes, Bellavia,
Griffin si Dolderman (2002), Miller, Niehuis si Hus-
ton (2007). Daca ne referim 1n general la o percep-
tie pozitiv biasata despre partener, atunci Murray,
Holmes si Griffin (1996) propun o ecuatie de com-
binare a iluziei si realitatii [8, p.1156]: perceptia ac-
torului = realitatea partenerului + iluzia actorului.
Desi Murray si colegii sai demonstreaza contributia
perceptiei biasate a partenerului in satisfactia si sta-
bilitatea conjugald, totusi, sunt de parere ca la nivel
diadic este necesara o coexistentd optima a biasului
si acuratetei.

Denaturarea substantiala a perceptiei celui-
lalt poate duce dihotomic la perturbarea relatiilor
functionale. Astfel, daca persoana vede intr-o lumi-
na excesiv de pozitiva partenerul, accentuand doar
calitatile pozitive si ignorandu-le pe cele negative,
contribuie la intensificarea fenomenului de ideali-
zare, construind, in acest fel, o lume ireal3, fantas-
tica, In care se pomeneste persoana. Mai mult decat
atat, odata cu aparitia unor probleme si discordante
in cupluy, deziluzionarea va fi resimtita mai acut. In
cazul in care persoana se axeaza pe trasaturi negati-
ve ale partenerului, nivelul de frustrare si insatisfac-
tie maritala este ridicat, iar angajamentul relational
scazut, cuplul devenind treptat unul disfunctional.
Cumulativ, putem explica functionalitatea percepti-
ei echilibrate a partenerului prin validarea impre-
siilor, aprecierilor si emotiilor cu privire la celalalt.

Conform teoriei compardrii sociale, elaborata de
catre Festinger (1954), In procesul de autoevalua-
re indivizii au tendinta de a-si compara trasaturi-
le psihice si fizice cu ale altor persoane pe care le
considera ca fiind similare sau semnificative pentru
a nu fi afectatd imaginea de sine. In relatiile conju-
gale persoana se raporteazi la partener. In acest
caz utilizam diferite filtre In procesul de selectie a
informatiei despre partener, care ne-ar avantaja in
construirea unei imagini de sine pozitive, confor-
me realitdtii sociale. Asadar, perceptia partenerului
marital poate valida propriul concept despre sine,
insumand atat calitatile pozitive, cat si cele negative.

In concluzie, putem mentiona ca multidimensio-
nalitatea relatiilor maritale solicita studierea diver-
selor variabile si procese interconectate, pentru a
oferi un cadru cat mai comprehensiv al functionarii
relatiilor de cuplu, reducand considerabil, In acest
mod, limitele cercetdrilor In domeniul psihologiei
cuplului, impuse de caracterul subiectiv al evaluari-
lor reciproce. Fiecare persoana prezinta moduri di-
ferite de adaptare la viata de cuplu si, totodatd, are
perceptii diferite despre partenerul marital si rela-
tia propriu-zisa. Perceptia partenerului reprezinta
un factor predictor important in evolutia si calita-
tea relatiei de cuplu, care coreleaza nu doar cu tra-
saturile de personalitate ale partenerilor, dar si cu
perceptia acestor trasaturi. De asemenea, este im-
portant sa mentionam ca perceptia anumitor trasa-
turi ale partenerului este conditionata de valoarea
si semnificatia pe care o oferd observatorul acestor
calitati. Daca pentru el este importantd, de ex., loia-
litatea, evident ca va cauta situatii in care sa observe
la partener aceasta calitate. Asigurarea echilibrului
dintre perceptia biasata si perceptia acurata poate
contribui substantial la o relationare intramaritala
autentica si eficienta, dizolvand, totodata, distantele
si barierele psihologice in cunoasterea reciproca a
partenerilor.
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Rezumat. Articolul prezintd rezultatele unui sondaj de opinie, realizat on-line, pe un esantion de cadre didacti-
ce incluzdnd profesori de diverse specialitdti, care activeazd atdt in zone rurale, cdt si in zone urbane, din care
se contureazd o perceptie generald pozitivd a acestora vizavi de necesitatea reorientdrii invdtdrii spre forma-
rea de competente-cheie in procesul de invdtdmant. Scopul sondajului a fost de a mdsura perceptiile si atitudi-
nile cadrelor didactice vizavi de o gamd largd de aspecte legate de aceastd chestiune, care urmeazd sd se pro-
ducd la nivel de proces educational.

Cuvinte-cheie: abordare, invdtare, proces de invdtare, cadru didactic, opinie, chestionar, perceptie, reconfi-
gurarea procesului de invdtare, competente-cheie, rezultate.

TEACHERS’ PERCEPTIONS OF KEY COMPETENCIES: THE RESULTS OF AN OPINION POLL

Abstract. The article shows the results of an on-line opinion survey on teachers of different specialties who
work both in rural and urban areas, and brings into light their generally positive perception regarding the ne-
cessity of re-orientating education towards shaping key-competences during teaching. The purpose of the sur-
vey was to measure the teachers’ perceptions and attitudes with a view to making use of a wide range of differ-

ent aspects related to this issue that is going to happen in the educational process.

Keywords: approach, learning, teaching process, teacher, opinion, survey, perception, re-shaping the teach-

ing process, key-competences, results.

Pedagogia, ca stiin{a fundamentala a educatiei,
dialogheaza permanent cu realitatea educationald, o
chestioneaza si o analizeaza, utilizand in acest scop
metode proprii de cercetare si un instrumentar spe-
cific (observatia, experimentul, ancheta, chestio-
narul, studiul de caz etc.), prin intermediul carora
poate ajunge la identificarea unei anume stari de
spirit existente, la un moment dat, in randul practi-
cienilor vizavi de o problema sau in raport cu o ac-
tiune de schimbare. Dupa cum subliniaza C. Cucos,
pedagogia, pe langa faptul ca este o stiinta descripti-
va si normativd, mai este si o interogatie permanen-

ta asupra fenomenului educativ pe care il cercetea-
za (De ce este asa? Cum ar trebui sd fie? Ce trebuie de
fdcut? Etc.), dar si reflectie asupra stdrii de fapt (Ce
este?), ambele caracteristici provenind dinspre pa-
radigma educationald postmoderna [3].

Pe de alta parte, paradigma curriculumului, afir-
mata la sfarsitul secolului XX si dezvoltata actual-
mente prin noi concepte, viziuni si abordari, intre
care si instruirea in bazd de competente-cheie, este
influentata mai mult ca oricand de provocarile soci-
etale, In contextul carora se dezvolta astazi sisteme-
le de Invatamant, inclusiv cel din Republica Moldo-

1. Articolul a fost elaborat in cadrul proiectului Reconfigurarea procesului de invdtare din invatdmdntul general in contextul
provocdrilor societale, inscris In Registrul de stat al proiectelor din sfera stiintei si inovarii cu cifrul 20.80009.0807.27
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va, de aceea modelul educativ promovat actualmen-
te pretutindeni este intemeiat pe principiul invatarii
permanente si are in vedere dezvoltarea celor patru
piloni ai invatarii: a invdta sd cunosti (sd stii); a in-
vdta sd faci; a invdta sd trdiesti impreund cu ceilalti;
a invdta sd fii, stabiliti de ]. Delors in raportul citre
UNESCO privind educatia In secolul XXI [4].

In acest context al dezvoltirilor teoretice si al
modificarilor de paradigma privind educatia in se-
colul XXI, cercetatorii din domeniul stiintelor edu-
catiei sunt cei care analizeaza tendintele, proiectea-
za noi modele si stategii de invatare si propun so-
lutii practice pentru cresterea eficacitatii procesu-
lui educational, focalizandu-si interesul stiintific pe
reconfigurarea procesului de fnvatare inspre for-
marea de competente-cheie, ele stand astazi la baza
oricarui proiect pedagogic de tip curricular, dupa
cum mentioneaza S. Cristea [2].

Reorientarea procesului educational spre for-
marea de competente-cheie / transdisciplinare, con-
siderate finalitdtile de bazd ale sistemului si proce-
sului actual de invatamant din Republica Moldova,
care 1si are legitimitatea in prevederile Codului Ed-
ucatiei, Cadrului de referinta al curriculumului na-
tional [5], dar si a curricula disciplinare dezvoltate
in aceasta baza si care a fost fundamentata stiintif-
ic intr-o lucrare de sinteza - Paradigma de reconfi-
gurare a procesului de invdtare (2021), s-a dovedit
a fi pentru cercetatorii Institutului de Stiinte ale Ed-
ucatiei acea fereastra de oportunitate pentru inova-
rea In sens de eficientizare a Invatamantului, dar si
0 noud provocare pentru profesorii din institutiile
scolare, cei care trebuie sa aplice noile abordari si
modificari de paradigma [1].

Asa cum orice intentie de schimbare sau reori-
entare a procesului educational trebuie verificata si
probata la nivelul practicii, paradigma de reconfigu-
rare a invatdrii, conturatd in plan theoretic, solicita
a fi validata la nivelul practicii, ceea ce ne-a determi-
nat sa elaboram un chestionar de evaluare prin care
sa culegem date si informatii necesare pentru a sta-
bili apriori care sunt perceptiile practicienilor viza-
vi de aceasta noua modificare, In ce masura cadrele
didactice sunt pregdtite pentru actiunea de reorien-
tare a Invatarii spre formarea de competente-cheie
si, mai ales, de implementare a acesteia In procesul
de predare-invatare, precum si care ar fi nevoile lor
stringente de formare 1n aceasta directie.

Plecand de la aceste note introductive, in cele
ce urmeaza vom prezenta rezultatele unui sondaj
de opinie realizat pe un esantion de cadre didacti-
ce in cadrul proiectului de cercetare Reconfigurar-

ea procesului de invdtare din invdatdmdntul gene-
ral in contextul provocdrilor societale, aflat 1a cea
de-a treia etapa de derulare - cea experimentalad,
precizand ca sondajul s-a desfasurat in regim online
in luna martie a anului 2022.

Scopul si metodologia cercetarii

Chestionarul a vizat evaluarea perceptiei privind
gradul de pregatire a cadrelor didactice pentru re-
configurarea procesului actual de invatare spre for-
marea de competente-cheie si a fost aplicat pe un
esantion constituit din circa 200 de cadre didactice
din invatamantul general, incluzand profesori de di-
verse specialitati, care activeaza atat in zone rurale,
cat si in cele urbane.

Metoda utilizata - ancheta prin chestionar - a vi-
zat operationalizarea on-line a unui chestionar al-
catuit din 10 intrebari, care erau insotite de mai
multe variante de raspunsuri alternative si care so-
licitau alegerea de catre respondenti a unei varian-
te de raspuns, care, In opinia lor, ar corespunde sta-
rii reale, realitatea avuta in vedere fiind reprezenta-
ta de perceptia cadrelor didactice privind necesita-
tea reorientarii invatarii spre formarea de compe-
tente-cheie, din care sa reiasa cat de bine profesorii
cunosc / sunt informati asupra acestei schimbari de
paradigma, care ar fi problemele si ce ar trebui de
facut pentru implementarea cu succes a acestei re-
configurari la nivelul procesului de invatamant.

Drept punct de pornire in realizarea anchetei a
servit urmatoarea ipoteza de lucru: cadrele didac-
tice sunt putin informate in problema formarii com-
petentelor-cheie prin procesul de invatamant, nu
au claritatea necesara asupra modului de formare
a competentelor-cheie sau a posibilitatilor practi-
ce de racordare a procesului actual de predare-inva-
tare la aceste finalitati, deci ar trebui colectate date
si informatii care sa confirme sau sa infirme aceas-
ta ipoteza si care sa permita elaborarea unei anali-
ze a nivelului lor de intelegere/percepere, accepta-
re si realizare a ideilor privind reconfigurarea pro-
cesului actual de predare-invatare spre formarea de
competente-cheie.

Analiza rezultatelor obtinute in urma chesti-

onarii cadrelor didactice

Chestionarul pentru cadrele didactice a cuprins
10 intrebari, iar rezultatele obtinute pe fiecare in-
trebare au fost analizate, cuantificate In procente si
prezentate 1n figuri si tabele.

Prima intrebare a chestionarului aplicat in son-
dajul de opinie a solicitat cadrelor didactice sa-si ex-
prime acordul sau dezacordul in legatura cu necesi-
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Figura 1. Acordul cadrelor didactice privind necesitatea formdrii
competentelor-cheie in invdtdmantul general

tatea formarii competentelor-cheie in Invataman-
tul general, fiind formulata astfel: Cat de mult ac-
ceptati (sunteti de acord cu) ideea cd, pentru a
pregati mai bine elevii pentru viatd, scoala tre-
buie sd le formeze, prin procesul de invatdmadnt,
un sistem de competente-cheie?

Raspunsurile cadrelor didactice referitor la in-
trebarea data sunt prezentate in figura de mai jos.

Dupa cum se vede clar din figura prezentata mai
sus, aproape 98% dintre profesorii chestionati au
selectat primele doua variante de raspuns - foarte
mult si mult, din care putem deduce ideea ca pro-
fesorii acceptd In totalitate ideea privind necesi-
tatea formarii, prin procesul de invatamant, a unui
sistem de competente-cheie, care sa-i pregateasca
mai bine pe elevi pentru viata si doar foarte pufi-
ni (2,1%) sunt rezervati In raport cu aceasta idee.
Aceasta constatare ne permite sa conchidem ca pro-
fesorii Inteleg, accepta si sustin directia de reorien-
tare a procesului de invatare spre formarea de com-
petente-cheie.

Cea de-a doua intrebare a vizat gradul de infor-
mare al cadrelor didactice in domeniul compe-
tentelor-cheie, ca finalitati ale procesului de in-
vatare, si a fost formulata in felul urmator: Cum
apreciati nivelul dvs. de informare privind com-
petentele-cheie necesare de format prin proce-
sul de invatamdnt? Bifati cdte un rdspuns pent-
ru fiecare competenta-cheie.

In raspunsurile lor, cadrele didactice trebuiau
sad-si aprecieze nivelul de informare pe fiecare din-
tre cele 8 competente-cheie, alegdnd un raspuns
din cele patru propuse ca posibile (bun, satis-
fdcator, insuficient, nu stiu/nu-mi dau seama), rei-

esind din modul cum se percepe fiecare. Optiunile
de raspunsuri privind nivelul de informare al cad-
relor didactice au fost sistematizate si prezentate
in tabelul 1 de mai jos.

Analiza raspunsurilor obtinute la aceasta intre-
bare (prezentate in tabelul de mai sus) indica o dis-
tributie a acestora pe toate variantele solicitate,
ceea ce Inseamna c3, in fond, profesorii sunt infor-
mati despre necesitatea formadrii fiecareia dintre
competentele-cheie, doar ca la niveluri diferite. Ast-
fel, referindu-se la competenta comunicarea in lim-
ba romdnd/maternd, cei mai multi dintre respon-
denti au raspuns ca se percep ca detinand un ni-
vel bun (85%) si satisfacator (12%) de informare
privind necesitatea formarii, prin procesul de in-
vatamant, a acestei competente-cheie, respectiv,
doar 1% se considera ca fiind insuficient de infor-
mati, iar 2% - nu stiu.

Potrivit opiniei cadrelor didactice, pe locul al doi-
lea, ca nivel de informare, se plaseaza competenta a
fnvdta sd inveti, Intrucat 71% dintre cadrele didac-
tice chestionate au optat pentru varianta de raspuns
nivel bun si 20% - pentru nivel satisfacator, iar 9
% - pentru insuficient.

Clasamentul este urmat de domeniul compe-
tente in matematicd, stiinte si tehnologii: gradul de
informare al cadrelor didactice privind necesitatea
formarii acestor competente este reprezentat de ur-
matoarele cifre: 69% dintre respondenti au optat
pentru varianta de raspuns nivel bun si 27% - pen-
tru nivel satisfacator, in timp ce 4% au optat pent-
ru un nivel insuficient de informare.

Intrebarea a treia din chestionar a vizat opinia
cadrelor didactice privind posibilitatea de a forma
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Tabelul 1. Niveluri de informare privind competentele-cheie necesare de format in procesul de invdatdmadnt

Competente-cheie

Bun
1. Competenta de comunicare in
limba romana / materna 85%
2. Competenta de comunicare in
limba strdina 20%
3. Competente in matematic3,
stiinte si tehnologii 69%
4. Competente digitale 58%
5. Competenta a invata sa inveti
71%
6. Competente sociale si civice
53%
7. Competente antreprenoriale si
spirit 24%
de initiativa
8. Competente de exprimare
culturala si de constientizare a 62%

valorilor culturale

Satisfacator Insuficient Nu stiu
12% 1% 2%
58% 20% 2%
27% 4% 0%
38% 4% 0%
20% 9% 0%
40% 7% 0%
52% 19% 5%
32% 4% 2%

Tabelul 2. Opinia cadrelor didactice privind mdsura in care competentele-cheie
pot fi formate-dezvoltate transdisicplinar

Foarte mult

Competente-cheie
Competenta de comunicare 1in

limba romana 53%
Competenta de comunicare 1in
limba straina 23%
Competente in matematica, stiinte
si tehnologii 41%
Competente digitale

56%
Competenta a invdta sa inveti

58%
Competente sociale si civice

40%
Competente antreprenoriale

32%
Competente de exprimare culturala
si de constientizare a valorilor 44%

culturale

Suficient
25% 19% 3% 0%
42% 25% 8% 2%
40% 13% 5% 0%
30% 11% 3% 0%
33% 7% 2% 0%
42% 12% 4% 2%
40% 20% 5% 3%
40% 14% 2% 0%

transdisciplinar fiecare tip de competenta-cheie, fi-
ind formulati astfel: In ce mdsurd credeti ci ur-
mdtoarele competente-cheie pot fi formate-dez-
voltate transdisciplinar?

Raspunsurile cadrelor didactice la intrebarea re-
spectiva sunt reflectate in tabelul 2.

Analiza datelor incluse in tabel arata ca cei mai
multi dintre profesorii chestionati (53%) cred foar-
te mult in posibilitatea de formare transdisciplinara

a competentei a invdta sd inveti, care este urmata de
optiunea pentru posibilitatea de formare transdisci-
plinara a competentei digitale, pentru care au optat
56%, iar pe locul al treilea se situeaza competenta
de comunicare, pentru care au optat 53% de respon-
denti.

In schimb, pentru optiunea de rispuns mult
privind posibilitatea de formare transdisciplinara
a competentelor-cheie, profesorii chestionati au
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Tabelul 3. Resursele ce orienteazd cadrele didactice in directia formdrii competentelor-cheie

Foarte bine Bine

Suficient

Resurse educationale
J&8 " Cadrul de referinta al

Putin

curriculumului national 41% 44% 12% 3% 0%
2. Curriculumul disciplinar

actual 55% 38% 7% 0% 0%
&l Ghidul metodologic

de implementare a 60% 34% 6% 0% 0%

curriculumului la disciplina
“% " Manualele in vigoare

10% 30% 38% 20% 2%

51 Programele de formare

continua 48% 42% 10% 0% 0%
6.

Alte surse 21% 38% 21% 20% 0%

stabilit un clasament diferit: pe prima pozitie se
situeaza competenta comunicare in limba strdind,
pentru care au optat 46% de cadre didactice, pe
pozitia a doua apare domeniul competente sociale
si civice cu 40%, iar pe pozifia a treia -competentele
antreprenoriale.

Intrebarea a patra din chestionar a vizat cu-
noasterea de catre cadrele didactice a documen-
telor curriculare, care, in opinia lor, 1i orienteaza
cel mai bine in formarea-dezvoltarea compe-
tentelor-cheie, fiind formulata astfel: Care dintre
urmdtoarele documente / materiale curricu-
lare vad orienteazd cel mai bine cum sa formati/
dezvoltati competentele-cheie prin disciplina pe
care o predati?

Raspunsurile la aceasta intrebare sunt prezen-
tate in tabelul 3, iar acesta reflecta, de asemenea, o
dispersie a raspunsurilor pe toata lista propusa de
resurse educationale, fiind utilizata Intreaga paleta
de calificative - foarte bine, bine, suficient si putin.

Din analiza raspunsurilor, reiese ca, in opinia
cadrelor didactice, documentele care 1i orienteaza
foarte bine in activitatea de formare-dezvoltare
a competentelor-cheie sunt: ghidul metodologic
de implementare a curriculumului actual - pentru
aceasta varianta de raspuns au optat 60%, care este
urmat de curriculumul disciplinar - acesta a fost
apreciat ca atare de catre 55% dintre respondenti,
iar pe locul al treilea, la acelasi nivel de apreciere,
apar programele de formare continud, care au fost
apreciate astfel de catre 49% dintre respondenti.

La aceeasi Intrebare, dar deja pentru calificativul
bine, respondentii au indicat, in primul rand, cadrul
de referintd al curriculumului national, apreciat ast-
fel de 44% dintre respondenti, in al doilea rand, pro-

gramele de formare continud, apreciate de 43%, pe
pozitia a treia sunt indicate curriculumul disciplinar
si alte surse apreciate in mod egal de catre 38% din-
tre respondenti, in schimb, manualele scolare apar
doar pe locul al patrulea, fiind apreciate astfel doar
de 30% dintre respondent;i.

Prima observatie care se impune aici este faptul
ca raspunsurile exprimate la aceasta intrebare nu
par a fi tocmai obiective, dat fiind faptul ca primul
document la care se refera cadrele didactice nu are
cum sa fie chiar atat de cunoscut de catre acestea,
fiind editat intr-un numar redus de exemplare, deci
nu este la Indemana fiecarui profesor. De asemenea,
ni se pare exageratd aprecierea acordata manualelor
scolare in vigoare prin calificativele bine (30%) si
suficient (38%), continuturile carora, se stie, nu au
fost reconceptualizate/restructurate din perspecti-
va competentelor-cheie.

Totusi, din raspunsurile la aceasta intrebare meri-
ta a fi luat in seama ultimul indicator, cel cu referi-
re la alte surse, apreciat de un numar semnificativ
de cadre didactice: 21% - cu foarte bine; 38% - cu
bine; 21% - cu suficient, din care deducem ca pro-
fesorii se informeaza la tema respectiva si din alte
surse, care pot fi lucrarile editate la tema respectiva
sau articolele publicate in revistele de specialitate.

Intrebarea a cincea din chestionar a urmarit pre-
vizionarea de catre cadrele didactice a unui posibil
impact asupra elevului, rezultat din reconfigura-
rea procesului de predare-invatare inspre formar-
ea competentelor-cheie, si a fost formulata astfel: Ce
impact credeti ca ar putea avea, din perspectiva
elevului, orientarea activitdtilor de predare-in-
vdtare spre formarea/dezvoltarea de compe-
tente-cheie? Examinati si bifati pe urmdtoarele
aspecte:
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Tabelul 4. Impactul posibil al reconfigurdrii procesului de invdatare spre competentele-cheie asupra elevului

Nr. Aspecte vizate Foarte mare Mare Suficient Putin De loc
Constientizarea sensului
invatarii 53% 42% 5% 0% 0%
Cresterea motivatiei
pentru invatare 55% 39% 6% 0% 0%
0 mai buna pregatire
pentru viatd 50% 41% 9% 0% 0%
Participarea activa la
diverse proiecte 45% 38% 17% 0% 0%
Facilitarea insertiei
sociale si profesionale 33% 52% 15% 0% 0%

In opinia cadrelor didactice, reiesind din datele
incluse in tabel, reconfigurarea procesului de pre-
dare-invatare spre formarea competentelor-cheie
ar putea avea un impact foarte mare asupra forma-
rii personalitatii elevului, care s-ar concretiza in: a)
cresterea motivatiei pentru invdgare; b) constientiza-
rea sensului invdtdrii; c) o mai bund pregdtire pentru
viatd. De asemenea, un impact mare ar putea fi in-
registrat si in ceea ce priveste facilitarea insertiei so-
ciale si profesionale a elevilor.

Intrebarea a sasea din chestionar a vizat mi-
sura in care profesorii se percep ca pregatiti pen-
tru formarea inter- si transdisciplinara a compe-
tentelor-cheie, fiind formulata astfel: Ca profesor,
in ce masura va considerati pregatit(a) pentru
formarea inter- si transdisciplinara a compe-
tentelor-cheie?

@ 2a) bine pregatit

@ b) suficient de pregatit
€) nu sunt pregatit

@ d) nu-mi dau seama

Figura 2. Distributia opiniilor cadrelor ddiactice privind
nivelul lor de pregdtire pentru formarea inter- si transdisci-

plinard a competentelor-cheie

Dupa cum se vede clar din figura 2, doar 26,7%
dintre respondenti se considerd bine pregatiti pen-
tru formarea competentelor-cheie, in timp ce ma-
joritatea cadrelor didactice - 69,2% opteaza pent-
ru varianta de raspuns suficient de pregatit si doar
1,4% considera ca nu sunt pregatiti in acest sens,
iar 2,7% nu-si dau seama.

Constatam, reiesind din aceste raspunsuri, ca
opiniile exprimate de majoritatea cadrelor didac-
tice sunt, in general, pozitive, ceea ce denotd o mare
doza de optimism pedagogic, daca tinem cont de
faptul ca, deocamdata, profesorii nu au fost formati
in acest sens si nici nu dispun de anumite materi-
ale-resursa care sa-i sprijine in activitatea de pre-
dare-invatare. De aceea inclindm sa credem ca si in
acest caz avem de a face cu o perceptie oarecum exa-
geratd, care nu ar trebui luata in considerare.

Intrebarea cu numiarul de ordine 7 din ches-
tionar a vizat opinia pedagogilor privind modali-
tatile cele mai potrivite de abordare a demersului
de formare a competentelor-cheie, fiind formulata
astfel: Care dintre urmatoarele modalitati de
abordare a activitatii de predare-invatare cre-
deti ca ar fi mai potrivita pentru demersul de
formare a competentelor-cheie?

In tabelul de mai jos sunt reflectate rispunsurile
cadrelor didactice la aceasta intrebare, cu specificari
pe fiecare dintre modalitatile avute n vedere si in-
cluse in chestionar.

Tabelul 5. Perspectiva cadrelor didactice asupra
modului de abordare a formdrii competentelor-cheie

Nr. | Moduri de | Cea mai | Potrivita | Pulin | Nu stiu
abordare | potrivita

1. |monodisci-| 16% 30% 35% 19%
plinara

2. |interdisci- 43% 49% 6% 2%
plinara

3. |transdisci- 53% 40% 7% 10%
plinara

4. |teme 19% 51% 10% 20%
cross-
curriculare

5. |optionald 13% 49% 20% | 18%

Asadar, in viziunea cadrelor didactice, perspec-
tiva transdisciplinara ar fi modalitatea cea mai po-
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trivita de abordare a competentelor-cheie, care este
sustinuta de 53% dintre respondenti, fiind urmata
de abordarea interdisciplinara, pentru care au optat
43%, iar pe pozitia a treia apar temele cross-curricu-
lare ca modalitate de formare, selectate de 19% din-
tre respondenti. In acelasi timp, abordarea mono-
disciplinara a competentelor-cheie este considera-
td ca fiind adecvata acestui demers formativ doar
de 16% dintre respondenti, iar pe ultima pozitie -
posibilitatea optional3, selectata de 13%.

Raspunzand la aceeasi intrebare, pentru califica-
tivul de abordare potrivita s-a inregistrat un alt cla-
sament, in care pe primul loc apare abordarea in-
terdisciplinara, pe locul al doilea sunt indicate te-
mele cross-curriculare, pe pozitia a treia — aborda-
rea transdisciplinard, urmata de cea optionald, iar
cea monodisciplinara apare pe ultimul loc.

Constatam si aici o perceptie mai mult intuitiva a
cadrelor didactice 1n raport cu o modalitate sau alta
de abordare a demersului de formare. Totusi, anume
aprecierea acestora cd abordarea monodisciplinara
apare ca putin potrivita este cea care corespunde
si adevarului stiintific, demonstrat de noi la nivel te-
oretic, iar sugestia ca perspectiva transdisciplinara
ar fi modalitatea cea mai potrivita de abordare a
competentelor-cheie vine sa confirme una dintre
supozitiile noastre teoretice, intemeiata in baza stu-
diilor realizate pana la aceasta etapa (a se vedea sur-
sa 1 din bibliografie) si care, iat3, este perceputa la fel
si de practicieni. Mentionam ca este vorba doar de o
perceptie, care poate fi sau nu confirmata in procesul
de formare ce urmeaza a fi realizat.

Intrebarea a opta din chestionar a vizat opi-
nia cadrelor didactice privind materialele ce ar tre-
bui elaborate pentru a sprijini metodologic acti-

vitatea de formare a competentelor-cheie si a in-
clus o lista cu sase materiale considerate de noi, te-
oreticienii, ca suporturi metodologice necesare de
elaborat, fiind adresata in formula: Ce materiale
credeti ca ar trebui elaborate pentru a va spriji-
ni metodologic in activitatea de formare a com-
petentelor-cheie?

Raspunsurile cadrelor didactice la aceasta intre-
bare, cuantificate pe fiecare dintre componentele
listei, sunt sintezate si prezentate in tabelul 6.

Din lista materialelor ce ar trebui elaborate in
vederea sprijinirii activitatii de formare-dezvol-
tare a competentelor-cheie, profesorii chestionati
au sugerat ca fiind necesare intr-o masura sau alta
urmatoarele elaborari:

a) programe de formare continud concepute ex-
pres in acest scop, pentru care 56% dintre re-
spondenti au apreciat ca fiind necesare foar-
te mult, iar 38% au optat pentru varianta de
raspuns mult;

b) Suporturi didactice pe teme cross-curriculare -
pentru acest tip de lucrari optiunile au fost expri-
mate astfel: 54% - foarte mult si 39% - mult.

¢) Ghiduri metodologice pe arii curriculare, pent-
ru care 53% de profesori au indicat varianta de
raspuns foarte mult si respectiv 42% - mult.

d) Metodologii de implementare a compe-
tentelor-cheie in procesul de invatamant - pen-
tru acest tip de lucrari profesorii chestionati au
optat astfel: foarte mult - 52% si mult - 41%
dintre respondenti.

e) Ghiduri metodologice pentru formarea fiecarei
competente-cheie - aici optiunile exprimate au
fost in proportie de foarte mult - 51% si mult -
44%,;

Tabelul 6. Materiale necesare de elaborat in sprijinul activitdtii de formare a competentelor-cheie

Foarte mult

Nr.  Materiale

1. 0 metodologie privind
implementarea competentelor-
cheie in procesul de invatamant

2. Ghiduri metodologice elaborate
pe arii curriculare

3. Ghiduri metodologice elaborate
pentru formarea fiecarei
competente-cheie

4. Materiale didactice pe teme cross-
curriculare

5. Curricula optionale si materiale-
suport pentru competentele-cheie
ce nu au acoperire disciplinara

6. Programe de formare continua
concepute in acest scop

52%

53%

51%

54%

38%

56%

41% 7% 0%
43% 4% 0%
44% 5% 0%
39% 7% 0%
47% 15% 0%
38% 5% 0%
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Tabelul 7. Opinii ale cadrelor didactice privind necesitatea restructurdrii unor documente curriculare
in contextul reconfigurdrii invdtdrii spre competente-cheie

Nr. Documente curriculare prioritar oportun inoportun nu stiu
1. Planul de invatamant 62% 31% 4% 3%
Curriculumul scolar

70% 28% 1% 1%
3. Programele de formare continua

56% 42% 1% 1%
4. Manualele scolare

71% 26% 2% 1%
5. Curricula optionale

35% 54% 7% 4%

Asadar, opinia generala a cadrelor didactice con-
verge spre aprobarea listei de materiale gandite de
noi ca necesare de elaborat, cu mentiunea ca or-
dinea elaborarii acestora este perceputa altfel de
catre cadrele didactice.

In scopul evaluirii opiniei cadrelor didac-
tice privind oportunitatea restructurarii unor do-
cumente curriculare in contextul reconfigura-
rii Tnvatarii spre formarea de competente-cheie, a
fost adresata intrebarea a noua, care a fost formu-
lata astfel: Considerati ca problematica formdrii
competentelor-cheie este prioritarda / oportund
/ inoportund pentru o noud restructurare a ur-
mdtoarelor documente curriculare?

Intrebarea a fost insotitd de enumerarea a 5 doc-
umente curriculare (plan de invatamant, curricu-
lum scolar, programe de formare continud, manu-
ale scolare, curricula optionale), iar raspunsurile
oferite de cadrele didactice pe fiecare dintre aces-
te documente sunt sintetizate si prezentate in ta-
belul 7.

Astfel, problematica formarii competentelor-
cheie este inteleasa / perceputa de cadrele didac-
tice ca fiind prioritara, deci capabila sa deter-
mine o noua restructurare a documentelor cur-
riculare. In acest sens, cei mai multi dintre pro-
fesori au exprimat opinia cd, din perspectiva com-
petentelor-cheie, ar trebui restructurate, in pri-
mul rand, manualele scolare, pentru aceasta vari-
antd de raspuns au optat 71% dintre respondenti, in
al doilea rand, curriculumul scolar, pentru restruc-
turarea cdruia au optat 70% dintre respondenti, in
al treilea rand, ar fi necesara restructurarea planului
de Invatamant, pentru care au optat 62%. Totodat3,
pentru restructurarea programelor de formare con-
tinua a cadrelor didactice din aceeasi perspectiva au
optat 56% dintre respondenti, in timp ce pentru re-
structurarea curricula optionale — doar 35%.

In ceea ce priveste oportunitatea sau cat de po-
trivita ar fi acum actiunea de restructurare a ace-
lorasi documente curriculare, numarul de ordine

al acestora conform opiniilor cadrelor didactice se
prezinta astfel: 53% dintre respondenti au indicat,
in primul rand, curricula optionale; 41% dintre ei
au optat pentru modificarea programelor de for-
mare continua; 31% - pentru reformarea planului
de invatamant; 28% - pentru restructurarea curric-
ulumului scolar si doar 26% pentru schimbarea ma-
nualelor scolare. Totodatd, un numar nesemnificativ
de respondenti - circa 8 % au indicat ca aceasta re-
structurare ar fi inoportuna sau ca nu stiu.

Prin urmare, daca din punct de vedere teoretic or-
dinea logica a restructurarii documentelor din per-
spectiva competentelor este cea inclusa in confinu-
tul intrebarii, In viziunea practicienilor aceasta or-
dine ar trebui sa fie alta, dat fiind ca profesorii au
mentionat prioritatea restructurarii, in primul rand,
a curriculumului si a manualelor scolare, aceste
optiuni fiind exprimate in functie de instrumentele
lor directe de lucru, iar in al doilea rand - curricula
optionale si programele de formare continua.

Intrebarea finald, cea cu numarul 10 in chestio-
nar, a vizat gradul de incredere al cadrelor didac-
tice In ceea ce priveste posibilitatea de eficien-
tizare a procesului educational prin reconfigura-
rea procesului de invatare spre formarea compe-
tentelor-cheie. Ea a fost formulata astfel: 10. Con-
siderati cd reconfigurarea invdtdrii spre for-
marea competentelor-cheie ar putea conduce
la eficientizarea procesului educational din Re-
publica Moldova? (Respondentii au avut dreptul
sa aleaga din 4 variante de raspuns).

Raspunsurile cadrelor didactice la intrebarea
respectiva sunt prezentate 1n figura 3.

Dupa cum reiese din datele prezentate mai sus,
58,9% dintre respondenti au optat pentru varianta
de raspuns Da la aceasta intrebare, 38,4% - pentru
optiunea Probabil, iar pentru varianta de raspuns
Nu stiu - 2,7%. De aici, desprindem Increderea
practicienilor in ceea ce propun, argumenteazd,
proiecteazad si recomanda teoreticienii cu referire
la calea posibila de eficientizare a procesului educa-
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® 1.Da
® 2 Nu

3. Probabil
® 4 Nustiu

Figura 3. Distributia opiniilor privind posibilitatea de
eficientizare a procesului educational prin reorientarea
fnvdtdrii spre formarea competentelor-cheie

tional actual. Altfel spus, ca si teoreticienii, majori-
tatea cadrelor didactice sunt de parere cd reconfigu-
rarea Invatarii spre formarea competentelor-cheie
ar putea conduce la eficientizarea procesului edu-
cational. Ramane insa ca practica educationald sa
demonstreze acest lucru, In acest scop urmand sa
se realizeze in cadrul aceluiasi proiect un experi-
ment de formare.

In concluzie tinem sa mentionmam faptul ca Re-
configurarea procesului de nvatare spre formarea
competentelor-cheie, utilizadnd in acest scop abor-
darile inter- si transdisciplinare ale Invatarii, repre-
zintd, in viziunea membrilor echipei de cercetare, o
oportunitate de inovare conceptuala si metodologi-
ca a procesului actual de invatamant din R. Moldo-
va, care, ipotetic vorbind, ar putea sa conduca la efi-
cientizarea acestuia si la rezultate superioare ale in-
vatarii.

Sondajul de opinie realizat la etapa experimen-
tului de constatare a urmarit sensibilizarea cadre-

lor didactice din invatamantul general asupra aces-
tei oportunitati de inovare, iar rezultatele colectate
prin intermediul acestuia au relevat faptul c3, in ge-
neral, directia de reconfigurare a procesului de in-
vatare spre formarea de competente-cheie este in-
teleasa si acceptata de catre practicieni, ei sugerand
anumite posibilitati de implementare a competen-
telor-cheie, masurile ce ar trebui luate in acest scop,
ceea ce a demonstrat disponibilitatea acestora de
a se angaja in procesul de formare a competente-
lor-cheie.

Altfel spus, cadrele didactice Inteleg ca reorien-
tarea procesului de predare-invatare spre forma-
rea de competente-cheie este legitimata prin docu-
mentele de politica educationala, subliniind ca acest
sistem are un rol reglator deosebit de important in
noul context in care se dezvolta sistemul si procesul
actual de ITnvatamant.

Totodata, constatarile facute au permis contura-
rea strategiilor de formare a cadrelor didactice pen-
tru reconfigurarea inter- si transdisciplinara a pro-
cesului de Invatare, aceastd reconfigurare fiind pre-
vizionatd de majoritatea profesorilor ca o posibili-
tate de eficientizare a procesului actual de invata-
mant. in opinia acestora, ideea de reconfigurare a
procesului nu constituie un element problematic
pentru punerea ei In practica, daca vor fi asigura-
te urmatoarele conditii pedagogice necesare pen-
tru realizarea acestui scop: formarea pedagogilor
in acest sens; elaborarea unor metodologii clare de
aplicare; sprijinirea activitatilor de formare cu su-
porturi metodologice etc.

REFERINTE BIBLIOGRAFICE

1. BALICIV, CALLO T, HADIRCA M. et al. Paradigma de reconfigurare
a procesului de invdtare. Chisinau: ISE, 2021.
2. CRISTEA S. Finalitdtile educatiei. Volumul 3. Bucuresti: Didactica

Publishing house, 2016.

3. CUCOS C. Pedagogie. lasi: Polirom, 1998.

4. DELORS ]. Comoara lduntricd. Raportul catre UNESCO al Comisiei
Internationale pentru Educatie in secolul XXI. Iasi: Polirom, 2000.

5. Ministerul Educatiei, Culturii si Cercetarii al Republicii Moldova.
Cadrul de referintd al curriculumului national. Chisinau: Liceum,

2017.

92

UNIVERS PEDAGOGIC + Nr. 3 (75) 2022



POLITICI EDUCATIONALE

https://doi.org/10.52387/1811-5470.2022.3.05
CZU: 373.015(4)

MODALITATI SI INSTRUMENTE DE EVALUARE A ELEVILOR IN DOMENIUL
EDUCATIEI ARTISITCE SI CULTURALE iN TARILE EUROPENE!

Vasile ANDRIES,

doctor in politologie, cercetdtor stiintific superior,
Institutul de Stiinte ale Educatiei

ORCID iD: 0000-0002-8312-8741

Rezumat. In majoritatea tdrilor de pe continentul european, educatia artisticd se desfdsoard atdt in cadrul strict
scolar, cdt si in cadrul activitdtilor extrascolare. In cadrul prezentului articol, ne propunem sd aborddm asemenea
aspecte, precum: organizarea activitdtilor artistice si culturale scolare si extrascolare/extracurriculare, tipul aces-
tor activitati, modalitdtile si criteriile de evaluare, colaborarea cu mediul artistic si cultural.
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METHODS AND INSTRUMENTS FOR STUDENT EVALUATION IN THE FIELD OF ARTISTIC
AND CULTURAL EDUCATION IN EUROPEAN COUNTRIES
Abstract. In most countries on the European continent, arts education takes place both in the strict school environ-
ment and in extracurricular activities. In this article, we aim to address such issues as: the organization of school and

extracurricular / extracurricular artistic and cultural activities, the type of these activities, the ways and criteria of
evaluation, collaboration with the artistic and cultural environment.

Keywords: extracurricular activity, art education, evaluation criteria, evaluation tools, evaluation scale, artistic

environment.

Organizarea activitatilor artistice si culturale
extrascolare/extracurriculare

Activitatile extracurriculare sunt orientate spre
participarea elevilor de varsta scolara la activitati
de invatare in afara orelor de program/curs. Unele
sisteme de invatamant sau scoli ofera activitati ar-
tistice finantate din fondurile publice sau subven-
tionate, In afara lectiilor: In pauzele de masa, dupa
scoald, in week-end, sau in timpul vacantelor scola-
re.

Practic toate tarile europene incurajeaza scolile
sad ofere activitati artistice extracurriculare. Aceste
activitati pot fi organizate de institutii si/sau de alti
actori, precum artisti, muzee si alte institutii cul-
turale. Circa jumatate dintre tari raporteaza plani-
ficarea si realizarea acestor activitati autoritatilor
nationale. In circa o patrime din tiri, planificarea se
realizeaza la nivel local sau scolar.

In mai multe tiri (Republica Ceh3, Franta, Italia,
Portugalia, Slovenia si Regatul Unit (Anglia si Tara

Galilor)), recomandarile privind asigurarea de catre
scoli sau alte organisme a activitatilor artistice ex-
tracurriculare au un caracter obligatoriu. In Franta,
programul educational suplimentar/complementar
a fost introdus ca un nou sistem de structurare si
dezvoltare a diverselor activitati, aflate deja In pro-
ces de implementare. Se bazeaza pe implicarea ca-
drelor didactice, initiind numeroase parteneriate
cu institutii si asociatii externe. Prin intermediul
acestui program, elevii pot beneficia, in mod volun-
tar, de ajutor individualizat la anumite teme si pot
participa la activitati sportive, artistice si culturale
de patru ori pe saptamana timp de doua ore dupa
lectii [1, p. 32].

In Italia, fiecare scoald este obligatd prin lege si
elaboreze un ,Plan de oferta educationala” (Piano
dell’offerta Formativa) care trebuie sa includa acti-
vitati extracurriculare optionale de natura artistica,
organizate pentru elevi dupa lectii. In plus, in cadrul
proiectului ,Scoli deschise” (Scuole aperte), fiecare

1. Studiu realizat in cadrul proiectului Cadrul conceptual, metodologic si managerial al educatiei nonforma-

le in Republica Moldova, cifrul: 20.80009.0807.23
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unitate sau retea de unitati poate depune o cerere
de finantare pentru activitati artistice la Ministerul
Educatiei. Aceeasi situatie este proprie si Portugali-
ei, unde fiecare scoald, in cadrul planului de dezvol-
tare, trebuie sa le ofere elevilor activitati artistice si
culturale optionale. In plus, autorititile locale por-
tugheze organizeaza activitati muzicale si artistice
pentru elevi, finantate de Ministerul Educatiei.

Regatul Unit (Anglia) a introdus conceptul de
,scoald extinsd” (extended school), prin care insti-
tutiile educationale oferd o intreaga gama de ser-
vicii si activitati (inclusiv artistice) comunitatii lo-
cale in afara orelor de scoala. Este vorba in special
de activitati in domeniul muzicii si artelor vizuale,
precum si vizite la muzee sau galerii. In Tara Galilor,
»scolile axate pe comunitate” (Community focused
schools) ofera acelasi tip de servicii. Aceste scoli au
fost introduse In urma publicarii Strategiei Learning
Country (National Assembly for Wales 2001), prin
care guvernul Tarii Galilor s-a angajat sa plaseze
scolile in serviciul comunitatii.

Unele tari au dezvoltat initiative, formuland linii
directoare la nivel national in vederea incurajarii ac-
tivitatilor artistice extracurriculare a tinerilor (Bel-
gia (Comunitatea Franceza), Danemarca, Cipru, Le-
tonia, Lituania, Olanda, Romania si Norvegia). Spre
exemplu, Letonia a formulat recomandari, fara ca-
racter obligatoriu, privind includerea expresiei per-
sonale si creativitatii in activitatile extracurriculare
din domeniul artelor.

In Norvegia, Ministerul Educatiei si Cercetirii a
adaugat un plan strategic national la curriculumul
national, care urmareste dezvoltarea artei si cultu-
rii pentru toate grupele de varsta. Acest plan acor-
da, de asemenea, importanta dezvoltarii scolilor
de arte si cultura si colaborarii acestora cu scolile
locale. Acest efort coincide cu legislatia norvegiana
conform cdreia toate comunitatile ar trebui sa aiba
acces la scoli de arte si culturg, care ofera cursuri si
activitati extracurriculare in domeniul artelor.

in Romania, Ministerul Educatiei a elaborat
Strategia Dezvoltarii Activitatii Educative Scolare
si Extrascolare. Principiul care sta la baza acestei
strategii este ca activitatile extrascolare sunt bene-
fice pentru intregul proces educational, in special
pentru dezvoltarea personald. Aceasta strategie nu
se limiteaza la subiectele artistice; ea acopera toate
domeniile curriculare si include diverse masuri care
vizeaza imbunatatirea activitatilor extracurriculare,
masuri care se refera in special la dezvoltarea resur-
selor, dezvoltarea formarii pentru furnizori si imbu-
natatirea parteneriatelor dintre scoli si comunitatea
locala [4, p. 53].

Comunitatea Flamanda din Belgia, Danemarca
si Tarile de Jos Incurajeaza cooperarea dintre scoli
si institutiile culturale, pentru imbunatatirea con-
tinutului activitatilor artistice extracurriculare si
dezvoltarea noilor metode creative de lucru in scoli.

In treisprezece tiri (Bulgaria, Germania, Estonia,
Irlanda, Grecia, Spania, Ungaria, Austria, Polonia,
Finlanda, Suedia, Regatul Unit (Scotia) si Islanda),
deciziile privind oferirea activitatilor artistice ex-
tracurriculare sunt luate la nivel local, deseori chiar
de catre institutiile scolare. Spre exemplu, In Grecia,
activitatile extracurriculare sunt organizate la nivel
local, fie la initiativa profesorilor, fie cu sprijinul bi-
rourilor regionale sau locale. In Spania, scolile pot
beneficia de sprijin financiar din partea autoritati-
lor educationale pentru activitatile lor extracurricu-
lare, dar sunt libere sa defineasca continutul acestor
activitati.

In Polonia, desi activitatile extracurriculare nu
sunt reflectate in nicio recomandare nationala, initi-
ativele pot fi dezvoltate de autoritatile locale si apoi
implementate de scoli. In Irlanda, activitatile extra-
curriculare sunt initiate de scoli si profesori, fiind
achitate de parinti.

Tipul activitatilor extracurriculare

Activitatile extracurriculare ofera diferite do-
menii si forme de artd, desi cel mai reprezentativ
domeniu este muzica. Spre exemplu, In Comunita-
tea franceza din Belgia, aceste activitati se concen-
treaza pe artele plastice, vizuale si spatiale, muzica,
dans, arta oratorica si teatru.

In Republica Ceh3, invitimantul artistic elemen-
tar (Zakladni umélecké vzdélavani) este inclus in
Legea Educatiei din 2004. Este organizat de scoli
elementare de arte (Zakladni umeé lecké skoly), care
au o traditie indelungata. Ele ofera educatie de baza,
dependenta de guvern, extracurriculara (nu face
parte din programul de educatie artistica a scolii
elementare), ale carei principale parti interesate
sunt elevii cu varsta care urmeaza sa respecte nive-
lurile si, totusi, aceste scoli poate oferi, de aseme-
nea, educatie pentru studentii mai mari, precum si
pentru adulti. In aceste scoli se poate preda muzi-
cd, dans, arte vizuale, teatru si literatura. in 2007,
a fost finalizatd o prima versiune pilot a programu-
lui-cadru educational pentru invatamantul artistic
elementar, fiind extins asupra tuturor programelor
educationale scolare din 2011/2012 [7, p. 225].

in Irlanda, majoritatea scolilor le ofera elevilor o
varietate de activitati artistice extracurriculare op-
tionale dupa lectiile de baza, desi predomina muzica
(corul, arta orchestrald) si dansul. Activitatile sunt
organizate la nivel local de scoli si profesori, variind
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de la o institutie la alta. Colaborarile, la nivel secun-
dar, intre catedrele de arte vizuale si cele de muzica
sunt foarte raspandite in timpul realizarii spectaco-
lelor muzicale.

In Malta, cercurile de vara organizate la nivel na-
tional pentru copiii cu varste intre 6 si 11 ani, pun
accentul pe artele expresive, In special artele dra-
matice, dansul, artele plastice, muzica si brodarea.

In Austria, precum si in Comunitatea de limba
germand din Belgia, participarea la Musikschulen
(scolile de muzica) este in mod traditional o parte
integranta a activitatilor extracurriculare organi-
zate dupa orele scolare. Musikschulen, care sunt fi-
nantate la nivel local (si central in Comunitatea de
limba germana din Belgia), ofera educatie muzicala
independent de cea a scolilor generale. In Austria,
exista o cooperare din ce in ce mai stransa dintre
acestea si Musikschulen. Desi Musikschulen ofera
in principal lectii de muzica, unii isi extind oferta la
cursuri teatrale, dans clasic si dans contemporan.

Cel mai frecvent, activitatile artistice extracurri-
culare se realizeaza dupa orele scolare, dar pot fi
organizate si in pauzele de masa (Spania, Franta si
Finlanda) si/sau in timpul vacantelor (Malta si Slo-
vacia) [3].

Colaborarea scolilor cu mediul cultural

In toate tarile existd recomandiri sau initiative
specifice, incurajand parteneriatele dintre scoli si
artisti profesionisti si/sau organizatiile artistice.
Ceea ce difera de la o tara la alta este gradul de for-
malizare si implementare a acestor recomandari si
initiative la nivel national. Republica Cehd, Spania,
[talia, Polonia, Suedia si Islanda declara ca recoman-
ddrile sau initiativele de acest tip nu provin de la ni-
vel national, dar cel mai frecvent de la nivel local si/
sau institutional.

In mai putin de jumatate dintre tiri, cea mai ris-
pandita forma de parteneriat este vizitarea de catre
elevi a localurilor culturale: muzee, galerii, teatre si
sali de concerte. Cu toate acestea, conditiile In care
sunt organizate astfel de vizite difera de la o tara la
alta. In unele, deciziile privind organizarea vizite-
lor culturale, frecventa si natura lor, tin exclusiv de
competenta institutiilor, in timp ce 1n altele, imbol-
durile vin din partea organelor ierarhic superioare.

In sapte tiri, vizitele culturale sunt incluse oficial
in programa scolara. Este vorba de Grecia, Slovenia,
Slovacia si Finlanda, unde aceste vizite sunt inte-
grate in curriculum. In Letonia, standardele pentru
educatia de baza adoptate in 2005 incurajeaza in
mod special vizitele scolare la muzee. In mod simi-
lar, In Olanda programul de politica nationala ,Cul-
tura si scoala” recomanda scolilor sa reflecte mai

pronuntat in curriculumul activititile culturale. In
cadrul acestui program, au fost dezvoltate diverse
proiecte de parteneriat, pentru a ajuta scolile sa in-
tegreze cultura in sens larg in activitatile lor, scopul
fiind acela de a face din patrimoniul cultural un me-
diu educational mai accesibil [5, p.p. 99-100].

La fel si in Franta, legea din 1988 cu privire la
educatia artistica, precum si numeroasele circulare
publicate de atunci, recomanda in mod explicit sta-
bilirea de parteneriate de orice fel in favoarea edu-
catiei artistice. In plus, de la inceputul anului scolar
2008, proiectele scolare sau ale institutiilor includ
toate o dimensiune artistica si culturald, cuprinzand
toti elevii. La fel, structurile din subordinea Ministe-
rului Culturii au obligatia de a include dimensiunea
educationala in contractele pe care le semneaza cu
directiile regionale de afaceri culturale [3].

in Estonia, Cipru, Ungaria, Malta, Romania si
Finlanda, exista intr-o anumita forma invatamantul
muzeal, in timp ce in alte tari legaturile dintre mu-
zee si sistemul de fnvatamant sunt mai putin dez-
voltate si mai putin formalizate. Si in Germania, si
Spania, vizitele educationale ale elevilor la muzee
sunt foarte frecvente si de cele mai multe ori - gra-
tuite. Spre exemplu In Germania, unele muzee ofera
saptamanal o zi ,gratuita pentru grupurile scolare”,
pentru a facilita vizitele educationale de acest tip.
In Estonia, majoritatea muzeelor au angajati res-
ponsabili de programe educationale care, incluzand
si componenta de ,lucru practic”, astfel oferindu-le
elevilor posibilitatea efectudrii unei vizite active in
cadrul muzeului [2].

in Ungaria, se accentueaza in mod deosebit edu-
catia muzeald, iar muzeele angajeaza specialisti
pentru a ajuta diversele audiente sa inteleaga si sa
aprecieze mai bine expozitiile. In plus, organizatiile
independente isi ofera expertiza si serviciile pentru
a lucra cu copiii In cadrul unor expozitii specifice in
muzee sau galerii. Unele facultati de formare a pro-
fesorilor ofera chiar si formare in pedagogia muzea-
13, ceea ce subliniaza locul central pe care il ocupa in
sistemul de invatamant maghiar. In 2008, a fost in-
fiintat un Centru de Pedagogie Muzeala pentru Arta
Contemporana (Kortars Muzeumpedagogiai Koz-
pont). Obiectivul acestui centru este de a aduce arta
contemporana mai aproape de studenti si profesori.
Programul ,Muzee pentru toti” (Muzeumok Min-
denkinek - MOKK) fisi propune sa prezinte opere
de artd intr-un mod mai accesibil si mai interesant
pentru vizitatori. Unul dintre obiectivele sale este,
de asemenea, consolidarea legaturilor dintre muzee
si institutiile de invatamant destinate tuturor gru-
pelor de varsta (de exemplu, sprijin metodologic
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pentru profesori in cadrul activitatilor desfasurate
in timpul vizitelor la muzee).

In Austria, in cadrul programului ,Bugetul cultural
pentru scolile federale”, a fost introdusa in scoli uni-
tatea de ,mediatori culturali”. Acesti mediatori contri-
buie la participarea elevilor la evenimente culturale. In
Portugalia, Directia generald pentru inovare si dezvol-
tarea Curriculumului a organizat un concurs national
,Scoala mea a adoptat un muzeu”, menit sa stimuleze
cunoasterea elevilor a retelei muzeelor portugheze si
constientizarea necesitatii de conservare si protejarea
patrimoniului cultural.

In Romania, a fost adoptatd o strategie la nivel
national pentru a realiza descentralizarea anumitor
zone culturale, in special pentru dezvoltarea coo-
perarii dintre scoli si muzee. De altfel, unul dintre
indicatorii de performanta utilizati pentru monito-
rizarea si evaluarea implementarii acestei strategii
este tocmai numarul de vizite scolare organizate In
muzee. Rezultatele acestui indicator sunt comunica-
te periodic de autoritatile locale si regionale, scopul
fiind evidentierea dimensiunii educationale a muze-
elor. O alta initiativa la nivel national vizeaza pro-
movarea activitatilor extrascolare si, in acest sens,
intre Ministerul Educatiei si Ministerul Culturii au
semnat un protocol de colaborare pentru dezvolta-
rea serviciilor educationale oferite de muzee. Acest
protocol consolideaza colaborarea dintre scoli si
muzee, facilitand schimbul de experienta intre spe-
cialisti din domeniile cultural si educational. Scopul
este de a stabili legaturi intre continutul programe-
lor scolare si serviciile educationale ale muzeelor
si de a incuraja participarea elevilor la programele
oferite de specialistii de pe langa muzee [2].

in Finlanda, proiectul intitulat Suomen Tammi
(Stejarul finlandez) 1si propune sa imbunatateasca
cunostintele elevilor cu privire la mostenirea cultu-
rala nationala si sa consolideze rolul acestui patri-
moniu in educatie. Obiectivele proiectului constau
in dezvoltarea la elevi a abilitatilor legate de conser-
varea patrimoniului cultural, de a sprijini coopera-
rea dintre scoli si specialisti, de a informa profesorii
si elevii asupra pluralitatii si diversitatii serviciilor
oferite de muzee si retelele acestora, precum si de
a oferi oportunitati pentru activitati scolare multi-
disciplinare si invitare bazati pe ancheti. Intr-un
alt proiect, numit Kulttuurin laajakaista (Lantul
cultural), noud institutii culturale, in cooperare cu
Consiliul National pentru Educatie finlandez, ofera
o metoda de predare si Invdtare care utilizeaza re-
sursele disponibile in institutiile culturale ca mate-
rial autentic si mediu de invatare pentru studierea
patrimoniului cultural.

In Regatul Unit (Anglia), Departamentul pentru
Copii, Scoli si Familii a adoptat un ,Plan pentru copi-
larie” care stabileste dreptul copiilor si tinerilor din
toate mediile socio-culturale de a participala educa-
tie de Tnalta calitate si activitati culturale extrascola-
re. Acest plan prevede, de asemenea, stabilirea unei
oferte de cultura de cinci ore pe saptamand, organi-
zate in conformitate cu curriculumul national si cu
activitatile din cadrul Parteneriatelor creative. Do-
cumentul stabileste ofertele culturale pentru orice
tanar englez: asistarea la spectacole; vizitarea expo-
zitiilor, galeriilor si muzeelor; vizitarea monumen-
telor naturale; utilizarea serviciilor de biblioteca si
arhiva; Invatarea unui instrument muzical; exersa-
rea muzicii sau a cantului; participarea la spectacole
de teatru si dans; participarea la activitati de scriere
creativd; invatarea tehnicii cinematografice, instru-
mentelor digitale sau noilor mijloace de comunicare
[7, p-227].

Modalitati de evaluare

Evaluarea elevilor poate fi interni sau externa. in
cazul unei evaluari interne, obiectul evaluarii pre-
cum si metodele acesteia sunt definite In esentd de
catre cadrele didactice sau de catre actorii care 1si
desfasoara activitatea in cadrul unititii scolare. In
ceea ce priveste cea externd, caracteristicile evalua-
rii sunt determinate de o autoritate din cadrul insti-
tutiei scolare.

Pot fi definite doua categorii principale de evalu-
are conform functiei atribuite. Evaluarea formativa
urmareste reglementarea procesului de predare-in-
vatare in timpul desfasurarii acestuia. Evaluarea su-
mativa atestd gradul Insusitei obiectivelor de inva-
tare de catre elevi.

In aproape toate tarile, disciplinele artistice sunt
supuse atat evaludrii formative, cat si celei sumati-
ve la nivelurile 1 (primar) si 2 (gimnazial). Cu toate
acestea, cateva tari fac exceptii. In Cipru, Ungaria,
Suedia si Norvegia, evaluarea sumativa nu se aplica
la nivelul 1. In Malta, evaluarea sumativi se aplica
elevilor la nivelul 2, care si-au ales optional dome-
niul arte si design.

Responsabilitatea pentru evaluare i revine pro-
fesorului si diferitilor actori din cadrul scolii, pre-
cum este directorul sau consiliul scolar. Metodele
utilizate sunt lasate de obicei la latitudinea fieca-
rui profesor. In functie de obiectul de evaluare (cu-
noasterea artei, procesul artistic, rezultatul acestui
produs), evaluarea poate fi efectuata chiar de elev
(autoevaluare), de catre colegii acestuia sau de catre
profesor. Elevul poate realiza teste, construi sarcini
sau poate elabora proiecte, care vor fi ulterior eva-
luate. De asemenea, profesorul le poate cere elevilor
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realizarea unor rapoarte scurte sau sa alcatuiasca
un portofoliu al lucrarilor pe baza unor criterii spe-
cifice [3].

In Republica Cehs, directorul scolii decide asu-
pra formei evaludrii (notd, comentariu verbal sau
o combinatie a ambelor). In Slovacia, rezultatele
evaluarii elevilor din clasa intai sunt exprimate prin
feedbackul verbal. De la clasele 2 pana la 9, pot fi
aplicate si notele. Deciziile privind forma notelor se
iau de catre directorul scolii si consiliul pedagogic.

Responsabilitatea profesionala se exercita in-
tr-un cadru mai mult sau mai putin restrictiv, definit
de autoritatile educationale centrale sau regionale.
In functie de tard, acest cadru include reglementiri
sau recomandari privind tipul de evaluare care ur-
meaza a fi implementat, anumite instrumente de
evaluare (criterii de calitate, barem de evaluare,
scald de note etc.), sau chiar procesul de evaluare
(frecventa evaluarilor, comunicarea rezultatelor
etc.). Spre exemplu, Grecia este o tara in care aspec-
tele legate de evaluare (procedurile si metodele)
sunt definite de autoritatile educationale centrale
prin ghidurile nationale de curriculum, precum si
prin manualele elaborate de minister. La randul sau
Ungaria, este exemplul sistemului de Tnvatamant in
care scolilor si profesorilor li se acorda o autonomie
considerabila.

Instrumentarul de evaluare

Chiar daca, evaluarea este un proces care tine in
esentd de responsabilitatea cadrelor didactice, anu-
mite aspecte fac totusi obiectul unor recomandari
sau chiar reglementari emise de autoritatile centra-
le de Tnvatamant. Este vorba atat de criterii, cat si de
baremul de evaluare.

Criteriul este un instrument care consta din doua
elemente: parametru (sau obiectul evaluarii) si ni-
velul de cerintd (un punct de referintd, care poate fi
un standard, o regula sau un nivel de competenta).
Criteriul este un instrument folosit pentru a face o
judecata. Baremul face posibila traducerea si co-
municarea, sub forma unei aprecieri a rezultatului
evaluarii.

Criteriile de evaluare

Cercetarile In domeniul educatiei demonstreaza
ca evaluarea eficienta necesita existenta unor obiec-
tive clare si specifice, folosirea criteriilor explicite,
pentru ca profesorii sa-si formuleze aprecierile, asi-
gurandu-se o coerenta intre sarcinile evaluate si cri-
teriile de evaluare. In majoritatea tirilor europene,
programele de studii elaborate de autoritatile cen-
trale de invatamant definesc obiectivele de invatare
sau competentele care trebuie atinse de elevi. Profe-
sorii au deci responsabilitatea de a construi criterii

de evaluare pe baza descrierilor acestor obiective.
Aceasta situatie se regdseste in mai multe tari, in
special in Cehia, Spania, Grecia, Letonia si Portu-
galia.

In peste doui treimi din sistemele de invitdmant
nu exista criterii de evaluare a studierii discipline-
lor artistice puse la dispozitia cadrelor didactice
de catre autoritdtile centrale de invatamant. Astfel,
profesorii trebuie sa elaboreze ei insisi, sau in co-
laborare cu colegii, criteriile de evaluare. Totodata,
acest tip de exercitiu necesita abilitati speciale din
partea profesorilor.

in Danemarca, existi criterii de evaluare definite
de autoritatile centrale de invatamant doar pentru
anii 8 si 9, in baza carora pot fi sustinute examenele
la disciplinele artistice. Pentru ceilalti ani, cadrele
didactice realizeaza evaluarea pe baza obiectivelor
comune, definite pentru fiecare an de studii In care
se predau aceste discipline. De exemplu, unul dintre
obiectivele de invatare ale educatiei artistice pentru
anul 8 este ,stapanirea unei game largi de tehnici le-
gate de design”. Baremul de performanta are 7 nive-
luri acoperite de scoruri cuprinse Intre -3 si +12. Ni-
velul al 4-lea se potriveste descrierii ,elevul foloseste
instrumente si tehnici cu o oarecare incertitudine”.
Nivelul al 7-ea corespunde aprecierii ,elevul demon-
streaza cunostinte considerabile in utilizarea diferi-
telor instrumente si tehnici, precum si o cunoastere
solida a materialelor si tehnicilor care pot fi utilizate”.
Nivelul 12 include prevederea ,elevul demonstreaza
incredere in utilizarea diferitelor instrumente si teh-
nici” si este considerat ca excelent [2].

in Malta, criteriile de evaluare constau intr-o se-
rie de parametri grupati pe categorii, carora le este
asociata o scara de valori. Evaluarea disciplinelor
artistice se refera numai la elevii de la nivelul 2, care
studiaza optional arta si designul. In plus, este mai
presus de toate pictura si desenul, considerate a fi
practici artistice de baza, care sunt evaluate. Sunt
doua serii de parametri: primul are ca scop evalu-
area lucrarilor realizate de elevi pe baza unei teme
care le-a fost datd; al doilea - ceea ce sunt capabili sa
re(producd) din ceva ce li se cere sa observe. Para-
metrii primei serii sunt in numar de sapte, grupati
in patru categorii (investigatie, experimentare, do-
cumentare, productie) si includ, de exemplu, unele
sugestii: ,Jucrarea prezentata marturiseste cautarea
de surse vizuale sau de alta natura de informare”.
Al doilea contine cinci parametri, inclusiv ,redarea
efectiva a formei”, ,reprezentarea luminii si umbrei
datorita diferitelor tonuri”.

In Slovenia, obiectivele de predare, definite pen-
tru fiecare an in care sunt predate disciplinele artis-
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tice, sunt defalcate mai precis in rezultatele invatarii
(scopuri de realizare). De exempluy, 1n clasa a cincea,
unul dintre obiectivele didactice pentru artele vizu-
ale este ca ,elevii sd cunoasca terminologia operelor
de arta din domeniul graficii, arhitecturii, desenului,
picturii si sculpturii, precum si exemple din natura si
mediu”. Acest obiectiv include 14 rezultate ale nva-
tarii. Diferitele niveluri de performanta sunt atribuite
pe baza numirului de rezultate obtinute. In primii
trei ani, exista trei niveluri de performanta. Dupa
aceea, sunt utilizate cinci niveluri. In acest caz, nota
Jtrei” (bine) inseamna ca elevii au atins aproximativ
jumatate din rezultatele Invatarii [6, p.p. 17-18].

In Finlanda, pe langi obiectivele si continuturile
principale definite pentru cele doua etape (clasele
1-4 si 5-9) determinate pentru educatia artistica,
programul de studii ofera o descriere a bunei per-
formante pentru sfarsitul claselor 4 si 9. Aceste
performante corespund notei ,8” atunci cand se
utilizeaza o scald numerica. Aceste descrieri sunt
folosite de profesori ca reper. In muzic3, un exemplu
de performanta buna la sfarsitul clasei a patra este
»a sti sa-si foloseascad vocea pentru a putea canta la
unison cu ceilalti”. La sfarsitul anului al IX-lea, este
vorba de ,a participa la un ansamblu vocal si de a sti
sa cante, urmand o linie melodica si in ritm”.

In Regatul Unit (Anglia si Tara Galilor), programa
pentru fiecare materie de arta predata are o scala de
performanta cu opt niveluri care descrie gama de cu-
nostinte, abilitati si intelegeri asteptate de la elevii cu
varste cuprinse intre 5 si 14 ani. Exista un al nouadlea
nivel pentru performanta exceptionald. Sunt stabili-
te asteptari pentru diferite grupe de varsta si un elev
tipic ar trebui sa treacad de la un nivel la altul la fie-
care doi ani. Aceasta abordare permite parintilor si
scolii sd compare progresul unui anumit elev cu ceea
ce este tipic pentru un copil de-al sau propriu sau de
aceeasi varsta cu el, si, In acelasi timp, recunoaste ca
copiii se dezvolta in ritmuri diferite.

In Regatul Unit (Scotia), la disciplina ,arti si de-
sign”, de exemplu, curriculumul prevede cinci ni-
veluri care acopera gama de performante astepta-
te de la elevii cu varsta cuprinsa Intre 3 si 15 ani.
Programul defineste un set de obiective de invatare
la diferite niveluri. ,Am libertatea de a descoperi si
alege diferite moduri de a crea imagini si obiecte
folosind o varietate de materiale” este una dintre
ele si aceasta descriere corespunde primului nivel.
Descrierea corespunzatoare pentru al treilea nivel
este: ,Am experimentat utilizind o gama larga de
medii si tehnologii, pentru a crea imagini si obiecte

folosind Intelegerea proprietatilor lor”. Un exemplu
al celui de-al patrulea nivel este ,Am continuat sa
experimentez cu o serie de medii si tehnologii, ma-
nuindu-le cu control si Incredere pentru a crea ima-
gini si obiecte. Pot aplica intelegerea proprietatilor
si tehnicilor media la sarcini specifice”. Trebuie re-
marcat faptul ca nu toate obiectivele de invatare au
cinci niveluri diferite, deoarece unele dintre aceste
obiective se aplica peste granitele de nivel.

Scale de evaluare

Cu exceptia Regatului Unit (Scotia), toate tdrile
care definesc criteriile de evaluare (Figura 1), pre-
cizeaza si scalele de evaluare care ar trebui utilizate.
Pe langa aceste sapte tari, exista alte 16 tari in care
autoritatile centrale ale educatiei emit recomandari
in acest domeniu.

La nivel primar, cel mai frecvent scenariu este
utilizarea comentariilor verbale. In aproape jumita-
te dintre tarile in care aceasta practica este utilizata,
si anume Estonia, Grecia, Letonia, Polonia si Portu-
galia, aceasta situatie priveste doar primii ani de ni-
vel primar. Pentru profesor, este vorba de a exprima
o0 apreciere generald a muncii elevului, fara a o situa
pe o scalda de masurare. Cu toate acestea, acest tip
de abordare nu este niciodata recomandat la nivel
secundar, cu exceptia Finlandei, unde comentariile
verbale si scalele numerice ale notelor sunt reco-
mandate pentru acest nivel.

Scale de evaluare verbala (de ex. ,nesatisfacator,
satisfacator, bine, foarte bine, excelent”) care se ga-
sesc, de asemenea, doar la nivelul 1, exista doar in
Spania, Romania, Slovenia si Liechtenstein.

Scalele de calificare numerice, care sunt cele mai
frecvente la nivelul secundar, sunt destul de vari-
abile. In mai mult de jumitate dintre tirile in care
aceste scale sunt utilizate la nivelul , acesta au fost
utilizate doar in ultimii ani. Mai mult, o scala care
contine acelasi numar de grade poate imparti gama
de performante posibile intr-un mod foarte dife-
rit. Este caracteristic pentru Spania si Romania, de
exemplu, unde se foloseste aceeasi scala de 10 gra-
de, dar unde valorile atribuite fiecaruia dintre aces-
te grade sunt diferite.

Doar Cipru si Suedia, la nivelul 2, si Grecia, la
nivelul 1, utilizeaza o scala de calificare alfabetica.
In Regatul Unit (Anglia si Tara Galilor), profesorii,
in conformitate cu politicile si strategiile defini-
te in cadrul scolii, pot folosi scalele de evaluare
pe care le doresc. Cu toate acestea, la sfarsitul fi-
ecdrei etape cheie, ei trebuie sa ofere parintilor o
evaluare a muncii lor pe baza scalei descriptive a
nivelurilor [2].
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si culturale in

tdrile europene

Figura 1. Scale de notare:

definitii si valori. Nivel 1 si 2

Tara Nivel 1 Nivel 2
CZ/Cehia Fara notare 1 (excelent), 2 (foarte bine), 3 (bine), 4 (satisfacator), 5
(nesatisfacator)
DK/Danemarca Fara notare Clasa 7: fara notare; Clasele 8 si 9: 12 (excelent), 10
(foarte bine), 7 (bine), 4 (trecatoare), 2 (satisfacatoare), 0
(nesatisfacatoare), -3 (neacceptata)
DE/Germania 1 (foarte bine), 2 (bine), 3 (satisfacator), 4 (adecvat), 5 (redus), 6 (foarte redus)
EE/Estonia 1(slab), 2 (redus), 3 (satisfacator), 4 (bine), 5 (foarte bine)
EL/Grecia Clasele 1 si 2: fara note; 1-9 (neadecvat), 10 (suficient), 10-12,5 (trecator), 12,5-15,5
Clasele 3 si 4: A (excelent), B (foarte (bine), 15,5-18,5 (foarte bine), 18,5-20 (excelent).
bine), I' (bine), A (aproximativ bine);
Clasele 5 si 6: excelent (9-10), foarte bine
(7-8), bine (5-6), aproximativ bine (4-1)
ES/Spania Nesatisfacator, satisfacator, bun, foarte 1-4 (nesatisfacator), 5 (satisfacator), 6 (bine),
bun, excelent 7-8 (foarte bine), 9-10 (excelent)
CY/Cipru Farad notare A (20-19), B (18-16), C (15-13), D (12-10) si
E (9 sau mai putin, ceea ce constituie un esec)
LV/Letonia Clasele 1-4: nu se aplica 1 (extrem de redus), 2 (foarte redus), 3 (slab), 4 (aproape
Clasele 5-6: 1 (extrem de redus), 2 satisfacdtor), 5 (satisfacator), 6 (aproape bine), 7 (bine), 8
(foarte redus), 3 (slab), 4 (aproape (foarte bine), 9 (excelent),
satisfacator), 5 (satisfacator), 6 (aproape | 10 (remarcabil)
bine), 7 (bine), 8 (foarte bine), 9
(excelent),
10 (remarcabil)
LT/ Lituania Farad notare 10 (excelent), 9 (foarte bine), 8 (bine), 7 (foarte satisfacator),
(satisfacator), 5 (suficient), 4 (insuficient), (nesatisfacator), 2
(rdu), 1 (foarte rau)
LU/ Luxemburg 1-29 (note insuficiente), 30-60 (note suficiente)
HU/ Ungaria Farad notare 1(nesatisfacator), 2 (satisfacator, adecvat),
(medie), 4 (bine), 5 (excelent)
MT/ Malta Fara notare 1-19 (nesatisfacator), 20-39 (satisfacator),
40-59 (bine), 60-79 (foarte bine), 80-100 (excelent)
AT /Austria Fara notare 5 (neadecvat), 4 (adecvat), 3 (satisfacator), 2 (bine), 1 (foarte
bine)
PL/Polonia Anii 1-3: fara notare 6 (excelent), 5 (foarte bine), 4 (bine), 3 (satisfacator),2
Anii 4-6: 6 (excelent), 5 (foarte bine), 4 | (suficient), 1 (esuat)
(bine), 3 (satisfacdtor), 2 (suficient), 1
(esuat)
PT/Portugalia Anii 1-4: nu se aplica 1(foarte nesatisfacator), 2 (nesatisfacator),
Anii 5-6: 1 (foarte nesatisfacator), 2 3(satisfacator), 4 (bine), 5 (foarte bine sau excelent)
(nesatisfacator),
3 (satisfacator), 4 (bine), 5 (foarte bine
sau excelent)
RO/Romania Foarte bine, bine, suficient, insuficient 1-3 (folosit pentru a penaliza problemele
comportamentale), 4 (insuficient), 5-10 (suficient)
SI/Slovenia Anii 1-3: realizat, partial realizat, 1 (esuat), 2 (reusit), 3 (bine), 4 (foarte bine),
Anii 4-5: 1 (esuat), 2 (procesat), 3 (bine), | 5 (excelent)
4 (foarte bine),
FI/Finlanda 10 (excelent), 9 (foarte bine), 8 (bine), 7 (mediu), 6 (corect), 5 (slab), 4 (esec)

UK- ENG/ WLS/

Regatul Unit - Anglia,

Tara Galilor

8 niveluri de descriere + un nivel care descrie performante exceptionale

LI/Liechtenstein

Standard ridicat, mediu, de baza, nu
ajunge la nivelul de baza

6 (excelent), 5 (bine), 4 (suficient), 3 (insuficient),
2 (scazut), 1 (foarte scazut)

NO/Norvegia

Fara notare

6 (competente foarte inalte in domeniu) -
1 (calificare foarte scazuta in domeniu)
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In concluzii mentionam ca educatia artistica si  europene. Mai mult chiar, in majoritatea statelor se
culturald este o componentd indispensabild a siste-  stimuleaza colaborarea scolilor cu mediul extrasco-
mului de Tnvatamant scolar si extrascolar din tarile  lar, in special cel artistic si cultural.

REFERINTE BIBLIOGRAFICE

1. BAMFORD A. L'éducation artistique dans le monde, Revue interna-
tionale d’éducation de Sevres, n° 42, septembre 2006.

2. Léducation artistique et culturelle en Europe, http://publica-
tions.europa.eu/resource/cellar/4cc49f74-205e-4785-89¢e4-
6490fb589d62.0003.01/D0OC_1

3. Lévaluation de la politique d’éducation artistique et culturelle:
quelles modalités, quels indicateurs? Rapport Nr. 217-059, aout,
2017, https://www.education.gouv.fr/l-evaluation-de-la-politique
-d-education-artistique-et-culturelle-quelles-modalites-
quels-3041

4. MIHAILESCU A. Culturd si educatie: Accente, perceptii, aplicatii.
Bucuresti: Editura Universitara, 2016.

5. Non-formal and Informal Education in Europe / René Clarijs (ed.). -
Prague: EAICY, 2005.

6. WALLON E. L'éducation artistique, in Politiques et pratiques de la
culture (dir. Philippe Poirrier), La Documentation francaise, coll.
Les Notices, 2016.

7. MOJIOKOB /[I. C. 3apy6exHblii ONBIT NPEeAOCTABJIEHUS YCJAYT B
chepe J0ONMOJHUTENBHOTO 06pa3oBaHus AeTel. In: Apocaasckuil
nedazozuveckuti secmuuk — 2013 - N2 1 - Tom II (Ilcuxosoro-
nejaroruyeckKye HayKu).

100 UNIVERS PEDAGOGIC *Nr. 3 (75) 2022



POLITICI EDUCATIONALE

https://doi.org/10.52387/1811-5470.2022.3.08
CZU: 37.015(478)

EDUCATIA ARTISTICA SI EVALUAREA IN SISTEMUL EDUCATIONAL
NONFORMAL DIN REPUBLICA MOLDOVA!

Gheorghe NICOLAESCU

cercetdtor stiintific,

Institutul de Stiinte ale Educatiei
ORCID iD: 0000-0003-4917-1305

Rezumat. In Republica Moldova, educatia muzicald si artisticd se desfdsoard atat in cadrul invatamdntului general
(primar si gimnazial), cdt si in cadrul invdtdmantului artistic nonformal. In perimetrul acestui articol, ne propu-
nem sd aborddm aspectele evaludrii activitdtilor artistice individuale si de grup, evaluarea performantelor elevului,
elementele si etapele procesului de evaluare, demersurile care pot ameliora activitdtile evaluative in sistemul de
invdtdmant nonformal (Scoala de Muzicd, Scoala de Arte, Scoala de Arte Plastice)

Cuvinte-cheie: evaluare, invdtdmdnt nonformal, invdtdmant artistic, criterii de evaluare, principii de evaluare,
etape ale procesului de evaluare.

ARTISTIC EDUCATION AND EVALUATION IN THE NONFORMAL EDUCATIONAL SYSTEM
OF THE REPUBLIC OF MOLDOVA

Abstract. In the Republic of Moldova, music and arts education takes place both in general education (primary and
secondary) and in nonformal arts education. In the perimeter of this article, we aim to address the aspects of evalua-
ting individual and group artistic activities, evaluating student performance, elements and stages of the evaluation
process, steps that can improve evaluation activities.

Keywords: evaluation, nonformal education, artistic education, evaluation criteria, evaluation principles, stages of
the evaluation process in the non-formal education system (School of music, School of Arts, School of Plastic Arts).

Prin vigoarea si adaptabilitatea sa, societatea
moderna in care deschiderea spre inovatii solicita
un model nou al personalitatii umane e capabila sa
faca fata cerintelor secolului XXI. In acest context,
educatia artistica devine imboldul progresului soci-
al, ce solicita noi abordari si valorificari ale stiinte-
lor pedagogice si psihologice in scopul formarii ge-
neratiei tinere, capabile sa asigure un nivel sporit de
bunastare a vietii, o interactiune sociala amplificata
si conditii optime pentru dezvoltarea umana.

Din punct de vedere socioeconomic si cultural,
intr-un spatiu si timp determinat, educatia artisti-
ca In colectivitatea postmoderna constituie resursa
strategica a dezvoltarii comunitatii. Aflata in conti-
nua schimbare, societatea este determinata de cres-
terea exponentiala a informatiilor, de progresele
avansate ale stiintei si tehnologiilor, de dinamismul

accelerat al vietii sociale, de democratizarea invata-
rii, de cresterea nivelului de aspiratie spre cultura
si educatie, de utilizarea cat mai placutd a timpului
liber - toate generand noi solicitari fata de educatie,
unde omului i revine calitatea de receptor al actiu-
nilor educative.

Educatia artisticd in scolile de muzicd/arte si
arte plastice din Republica Moldova isi are scopul
esential - educarea, dezvoltarea si formarea profe-
sionald a personalititii artistice a copilului. In ac-
tualele conditii socioeconomice, educatia artistica
intampina anumite dificultati, neavand suficiente
parghii de dezvoltare. Cadrul legal nu reglementea-
za suficient activitatea educatiei in Invatamantul ar-
tistic, In cel de specialitate. Nu exista un document
amplu si complex, realizat de o echipa de profesio-
nisti, specialisti In domeniu, care ar plasa In prim-

1. Articolul a fost elaborat in cadrul proiectului Cadrul conceptual, metodologic si managerial al educatiei
nonformale in Republica Moldova, cifrul: 20.80009.0807.23
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plan problemele actuale ale domeniului si solutiile
de redresare. De asemenea, un aspect important il
reprezinta si recomandarile care stau, deja, la baza
reformelor in acest domeniu si, respectiv, la elabo-
rarea documentelor de politici menite sa impulsio-
neze dezvoltarea educatiei artistice atat formale, cat
si nonformale.

Aceasta constatare a fost posibila gratie proiec-
tului ,Educatia artistica in tarile CSI: dezvoltarea
potentialului creativ pentru secolul XXI”, realizat
cu suportul Biroului UNESCO de la Moscova si Fon-
dului Interstatal de Colaborare Umanitara a state-
lor-membre ale CSI [8, p. 130].

Evolutia educatiei si Invatamantului nonformal
(extrascolar) in Republica Moldova circumscrie
primele institutii aparute initial, in perioada anilor
1950, ca baza pentru activitatea instructiva a orga-
nizatiilor de copii si tineret, transformate, prin anii
1970, 1n institufii extrascolare cu functii instruc-
tiv-educative, metodice si organizatorice. Unitatile
in cauza s-au afirmat ulterior ca parte integranta a
sistemului actual de invatdmant. In ultimele decenii,
educatia si invatamantul artistic nonformal se reali-
zeaza si In institutiile extrascolare publice: scoli de
muzicd, scoli de arte si scoli de arte plastice.

Una dintre principalele prioritati de politica pe
termen mediu este diversificarea si intensificarea
educatiei si invatamantului nonformal, in contextul
elaborarii si implementarii programului national
pentru educatia extrascolard, orientata spre reali-
zarea functiei de dezvoltare a vocatiei, creativitatii
si a spiritului antreprenorial al tinerelor generatii.
Prin natura si specificul sau, educatia si invataman-
tul artistic nonformal atesta insusiri proprii, printre
care: varietatea formelor de organizare si a continu-
turilor; diferentierea activitatilor etc., pozitionate
de satisfacerea educatiei prin influente formative si
perspective transdisciplinare.

Cadrul normativ al Invatdmantului artistic non-
formal In Republica Moldova este reprezentat prin:
Constitutia Republicii Moldova (1994); Codul Edu-
catiei al Republicii Moldova (2014); Regulamen-
tul-tip al institutiei artistice extrascolare (2011),
Cadrul de Referinta (2020) si Curriculumul Modular
(pe profiluri) (2021).

Secolul XXI a marcat evolutia conceptelor de edu-
catie formala si nonformala, aflate tot mai frecvent
in centrul discursului educational international. in
plan european, initiativa promovarii activitatilor
educative extrascolare apartine Consiliului Europei
prin Comitetul de Ministri, care si-a concretizat de-

mersurile prin recomandarile adresate in acest do-
meniu statelor membre. Cel mai relevant document
il constituie Recomandarea din 30 aprilie 2003, care
mentioneaza directiile de actiune referitoare la re-
cunoasterea statutului echivalent al educatiei non-
formale cu cel al educatiei formale din perspectiva
contributiei egale la dezvoltarea personalitatii copi-
lului si a integrarii lui sociale. Astfel, s-a accentuat:
Profilul de formare reprezinta o componenta regla-
toare a Curriculumului National. Acesta descrie as-
teptdrile exprimate fata de elevi la sfarsitul tnvata-
mantului obligatoriu si se fundamenteaza pe cerin-
tele sociale exprimate 1n legi si in alte documente de
politici educationale, precum si pe caracteristicile
psiho-pedagogice ale elevilor [2, p.19].

Inviatimantul artistic nonformal se realizeaza in
afara programului si activitdtii scolare prin activitati
complementare procesului educational, desfasurat
in institutiile de invatamant si are menirea sa dez-
volte potentialul cognitiv, afectiv si actional al elevi-
lor si tinerilor, sa raspunda intereselor si optiunilor
acestora pentru timpul liber.

In Republica Moldova activeazd 112 institutii
de Tnvatamant artistic extrascolar: Scoli de Muzica,
Scoli de Arte si Scoli de Arte Plastice. Acestea con-
tribuie la dezvoltarea capacitatilor si aptitudinilor
generatiei tinere in domeniul artelor, la familiari-
zarea acestora cu genurile de artad. Totodata asigura
integritatea si continuitatea procesului de instruire
artistica a muzicienilor, artistilor plastici, artistilor
de balet, artistilor de teatru, mesterilor de arta tra-
ditionald si contemporana etc.

Avand menirea educatiei artistice a tinerei gene-
ratii, in institutiile nominalizate, profilurile se stu-
diaza in baza Planului-cadru, aprobat de catre Mi-
nisterul Educatiei si Cercetarii [9], conform dome-
niilor artistice si specialitatilor studiate. Conform
Planului-cadru, elevii frecventeaza ore individuale
si de grup, dupa cum urmeaza: Ore individuale: In-
strument muzical special si auxiliar, canto si arta
vorbiri; Ore de grup: ansamblu coral/instrumental;
colective artistice: cor, orchestra de camera, orches-
tra de instrumente electronice, orchestra de jazz,
orchestra de instrumente populare, orchestra de
instrumente aerofone si percutie, discipline muzi-
cal-teoretice; discipline la arta dramatica, arte vizu-
ale si arta coregrafica [idem. p.4].

Competentele transdisciplinare pentru profilul
Arte (Scoli de Arte/muzica si arte plastice) vizeaza
urmatoarele aspecte primordiale:
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1. Practicarea capacitatilor si abilitatilor artistice
sub diverse forme si activitati, manifestand po-
tential uman creativ, sensibilitate, implicare si
initiativa.

2. Transferarea achizitiilor artistice dobandite in
cadrul activitatilor extrascolare spre realizarea
vocationald individuald, consemnand traseul de
dezvoltare a persoanelor prin invatare si munca,
in functie de specificul cerintelor si asteptarilor
socioeconomice ale domeniului artistic si mediu-
lui de viata.

3. Explorarea tendintelor de autocunoastere, au-
toinformare, autoformare, autopromovare si
autodeterminare personald in domeniul artistic
practicat, asigurand prin propriile posibilitati si
capacitati o oferta vocationala de calitate.

4. Aprecierea si gestionarea fondurilor, produselor
din domeniul artistic, dind dovada de abilitati
ale unui creator/consumator fidel si elevat, ca-
pabil sa contribuie astfel la sporirea prestigiului
profesiilor artistice/culturale, promovarea si va-
lorificarea intregului patrimoniu artistic la nivel
local, national si universal.

5. Valorificarea domeniului artistic in spatiul soci-
al, cultural, artistic si informational, manifestand
compatibilitate cu profilul ales si asigurand auto-
modelarea constienta a personalitatii.

In activitatea de evaluare a rezultatelor invatarii
la disciplina scolara Educatia Muzicala (gimnaziu)
[5, p. 23], obiectivele de referinta, specificate in
matricea de evaluare prin competente, au devenit
descriptorii de performantd, fiind exprimati prin
verbe la modul indicativ. Cu ajutorul lor se verifi-
ca gradul de realizare a obiectivelor de referinta.
Descriptorii de performanta indica trei niveluri de
atingere a obiectivelor stabilite in curriculum, deve-
nind criterii de apreciere prin trei calificative care
asigura promovabilitatea: suficient, bine, foarte bine,
care corespund unui anumit domeniu standard de
eficienta pentru doua competente specifice. Pen-
tru evaluarea rezultatelor obtinute de catre elevi se
aplica probe prin care e posibil de a masura:

e performantele atinse de elevi in formarea
competentelor prevazute de curriculum si
specificate In matrice si In descriptorii de per-
formant3;

e gradul de insusire a continuturilor de Invata-
re prevazute de curriculum.

La selectarea probelor de evaluare se stabilesc:

e competentele si continuturile care se evalueaza;
e obiectivele de referinta si descriptorii de per-
formanta corespunzatori;

e tipurile de itemi adecvati obiectivelor evaluate;
e modul de evaluare care se va aplica.

Evaluarea cunostintelor muzicale si despre mu-
zicd se realizeaza prin aplicarea unui sir de forme si
metode, precum sunt: probe practice, probe orale,
probe scrise, jocuri didactice, observarea sistemati-
ca a comportamentului elevilor in timpul rezolvarii
sarcinilor: investigatia, proiectul, portofoliul etc.

Cu toate ca la baza evaluarii educatiei muzicale
stau rigorile didacticii generale, acest proces are
specificul sau - probele se aplica periodic pe par-
cursul intregului an scolar si poarta un caracter
formativ, masurandu-se nu cantitatile de informa-
tie Tnsusite, ci competentele practice si atitudinale
dobandite.

In Institutiile de Invatdmant Artistic nonformal,
evaluarea este o componenta esentiala a procesului
instructiv/educativ, a triadei instruire-predare-eva-
luare, avand ca scop cunoasterea efectelor activi-
tatii desfasurate, pe baza colectarii, organizarii si
interpretarii rezultatelor obtinute prin intermediul
instrumentelor de evaluare. De asemenea rolul eva-
ludrii este sa depisteze limitele invatarii, lacunele si
greselile, nivelul inalt sau scazut de cunostinte, difi-
cultatile in interpretarea si aplicarea cunostintelor.

Elementele evaluarii elevilor in scolile de muzi-
cd/arte si arte plastice sunt:

e Informatii care privesc nivelul de cunostinte
si competente al elevilor;

e Aprecieri, estimari ale situatiei prezente sau
prognoze ale celei viitoare;

e Decizii care privesc modalitati de actiune.

Etapele procesului de evaluare constituie:

a) precizarea domeniului de aprecieri:

volumul de cunostinte;

intelegerea si interpretarea cunostintelor;

aplicatii ale informatiilor insusite;

abilitati intelectuale de ordin general.

b) descrierea informatiilor necesare si depista-
rea celor disponibile pentru formularea apre-
cierilor;

c¢) stabilirea modului de obtinere a informatiilor
necesare;

d) alegerea instrumentelor de colectare a infor-
matiilor si analiza lor;

e) elaborarea aprecierilor, luarea deciziilor si
masurilor de actiune.

Functiile principale si specifice ale evaluarii se
limiteaza la:
e Functia diagnostica - ce vizeaza depistarea la-
cunelor, greselilor si inlaturarea acestora;
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e Functia prognostica - care anticipeaza perfor-
mantele viitoare ale elevilor;

e Functia de selectie — permite clasificarea si
ierarhizarea elevilor;

e Functia de certificare - care releva competen-
tele si cunostintele elevilor la finele unui ciclu
sau forma de scolarizare;

e Functia motivationald sau de stimulare a ac-
tivitatii de invatare a elevilor ce se manifes-
tad prin valorificarea pozitiva a feed-back-ului
oferit de evaluare, In sensul aprecierii propri-
ei activitati;

e Functia de orientare scolara - intervine in ale-
gerea unei anumite forme de educatie.

Realizarea acestor functii ale evaluarii presupu-
ne folosirea echilibrata a strategiilor de evaluare,
diversificarea tehnicilor si instrumentelor de evalu-
are.

Evaluarea continua si sumativa in scolile de mu-
zicd/arte si arte plastice se soldeaza cu note, pe baza
cdrora se asigura promovarea.

Evaluarea performantelor elevului, care a reali-
zat un produs scolar la profilul de specializare, ur-
mareste anumite cerinte obligatorii pentru fiecare
nota in parte:

Instrument muzical (special) - Interpretarea
instrumentala [7, p. 25]:

e Nota 10 (excelent): cu expresivitate maxima

a elementelor de limbaj muzical, cu atitudine
creativa si artisticd, cu mesaj scenic relevant,
cu prezentare la memorie;

e Nota 9 (foarte bine): cu reprezentare inspi-
ratd si completd, cu mentinerea interpretarii
la cerintele elementelor de limbaj muzical, cu
atitudine creativa si adecvata caracterului si
stilului, cu mici abateri, cu prezentare la me-
morie;

e Nota 8 (bine): cu interpretare inspirata si
completd, cu respectarea elementelor de lim-
baj muzical (partial, unele), cu interpretarea
textului muzical la memorie (cu textul des-
chis).

e Nota 7: cu interpretare pe note a intregului
program, demonstrand capacitatea de insusi-
re a textului descifrat;

e Nota 6 (suficient): Cu interpretare pe note a
cel putin jumatate din program.

Disciplina Solfegii - Teorie, intonare, solfegie-
re, analiza auditiva, interpretare la pian:

e Nota 10 (excelent): cu raspuns complet: cu
solfegiere perfecta si aplicarea concomitenta

a actului dirijoral, cu intonare, audiere si in-
terpretare (la pian) excelentda a elementelor
de limbaj muzical, cu posedare a materialului
teoretic;

e Nota 9 (foarte bine): cu raspuns complet (cu
incoerente mici);

e Nota 8 (bine): cu raspuns incomplet, cu unele
incorectitudini la intonare, audiere si inter-
pretare la pian a elementelor de limbaj muzi-
cal;

e Nota 7: cu raspuns insuficient, cu comporta-
ment ghidat pe alocuri de profesor;

e Nota 6 (suficient): cu raspuns insuficient, cu
comportament ghidat pe alocuri cu mult spri-
jin de catre profesor.

Disciplina Arta plastica - Creatie realizata
(desen, pictura, compozitie, modelare) [6, p. 56]:
e Nota 10 (excelent): recunoaste si aplica creativ

tehnica de lucru specifica genului de arta, apli-
ca elementele de limbaj plastic, utilizeaza adec-
vat materialele si instrumentele specifice, aplica
individual si creativ subiectul lucrarii plastice cu
elemente de originalitate, adecvat, corect, fara
greseli, fara ezitari;

e Nota 9 (foarte bine): recunoaste si aplica tehnica
de lucru specifica genului de arta, aplica elemen-
tele de limbaj plastic, Indeplineste sarcina parti-
al, cu mici ezitari;

e Nota 8 (bine): recunoaste tehnica de lucru speci-
fica genului de arta; aplica insuficient elementele
de limbaj plastic, realizeaza partea practica cu
unele ezitari/ greseli/ neingrijit;

e Nota 7: recunoaste si aplica insuficient tehnica
de lucru specifica genului de art3, indeplineste
sarcina partial, cu multe ezitdri, neglijent;

e Nota 6 (suficient): recunoaste si aplica incorect
tehnica de lucru specifica genului de art3, inde-
plineste sarcina incorect, cu foarte multe ezitari.

Disciplina Arta vorbirii - Monolog, poezie,
fragment din dramaturgia clasicda/contempora-
na [5, p. 59]:

e Nota 10 (excelent): cu expresivitate maxima a
elementelor de limbaj dramatic, cu atitudine cre-
ativa si artistica, cu mesaj scenic relevant, cu pre-
zentare la memorie;

e Nota 9 (foarte bine): cu reprezentare inspirata si
completd, cu mentinerea interpretarii la cerinte-
le elementelor de limbaj dramatic, cu atitudine
creativa si adecvata caracterului si stilului, cu
mici abateri, cu prezentare la memorie;

o Nota 8 (bine): cu interpretare inspirata si com-
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pletd, cu respectarea elementelor de limbaj dra-
matic (partial, unele), cu interpretarea textului
literar la memorie (text deschis).

e Nota 7: cuinterpretare (text deschis) a intregului
program, demonstrand capacitatea de Insusire a
textului literar;

e Nota 6 (suficient): Cu interpretare (text deschis)
a cel putin jumatate din program.

Disciplina Dans popular - Dans folcloric, dans

de ritual, compozitie coregrafica [4, p. 69]:

e Nota 10 (excelent): recunoaste si aplica creativ
tehnica de lucru specifica genului de dans, aplica
elementele de limbaj coregrafic, utilizeaza adec-
vat materialele si instrumentele specifice, aplica
individual si creativ subiectul genului de dans cu
interpretarea corecta a figurilor si combinatiilor,
aplica elemente de originalitate, adecvat, corect,
fara greseli, fara ezitari;

e Nota 9 (foarte bine): recunoaste si aplica tehni-
ca de lucru specifica genului de dans, aplica ele-
mentele de limbaj coregrafic, indeplineste sarci-
na partial, cu mici ezitari;

e Nota 8 (bine): recunoaste tehnica de lucru speci-
fica genului de dans; aplica insuficient elemente-
le de limbaj coregrafic, realizeaza partea practica
cu unele ezitari/ greseli/ neingrijit;

e Nota 7: recunoaste si aplica insuficient tehnica
de lucru specifica genului de dans, indeplineste
sarcina partial, cu multe ezitari, neglijent;

e Nota 6 (suficient): recunoaste si aplica incorect
tehnica de lucru specifica genului de dans, inde-
plineste sarcina incorect, cu foarte multe ezitari.

Relatia dintre curriculum si evaluare este deose-
bit de complexa, ceea ce implica abordarea procesu-
lui de predare-invatare-evaluare in mod unitar. Ori-
ce schimbare produsa la nivelul uneia dintre aceste
activitati influenteaza modalitdtile de realizare a
celorlalte, generand o anumita reactie, care impune
reveniri si revizuiri permanente.

in acest sens, trebuie analizat in ce misuri actu-
alul curriculum (profilul Arte) si metodele de eva-
luare aplicate promoveaza schimbari legitime, care
sa-i apropie pe elevi de intelegerea spiritului con-
temporan prin dezvoltarea unor capacitati cogniti-
ve superioare.

La profilul ,Arte”, elevii Invata sa utilizeze diferi-
te instrumente de masura standard si non-standard
pentru a masura lungimea, aria, volumul, valoarea si
timpul, pentru ca apoi sa-si exerseze capacitatea de
a estima diferite marimi.

Teoriile, principiile si modelele de evaluare sunt
instrumente folosite pentru a explora si descrie fe-
nomene si procese intalnite in mediul timpului rele-
vant si in diverse domenii de activitate.

Far3a, a pretinde o lista exhaustivd a demersurilor
care pot ameliora activitatile evaluative, sugestive
pot fi urmatoarele precizari:

1) utilizarea in activitatea de instruire-invatare a tu-
turor formelor de evaluare, ceea ce inseamna ca
orice instruire trebuie sa debuteze printr-o eva-
luare initiald, continuata printr-o evaluare for-
mativa si finalizata printr-o evaluare sumativa;
astfel, pe baza informatiilor furnizate de evaluare
se pot lua decizii si se pot aduce corectii modului
de desfasurare a procesului instructiv-educativ;

2) utilizarea tuturor metodelor de examinare a ele-
vilor (orala, scris3, practica), plecand de la ideea
ca fiecare tip poseda atat avantaje, cat si limite,
ceea ce ITnseamna ca nicio categorie nu trebuie
favorizata in detrimentul celorlalte, deoarece
aceasta atitudine ar altera semnificativ modul de
desfasurare a intregului proces evaluativ;

3) promovarea, in mai mare masura, a unor moda-
litati alternative de evaluare (proiecte, portofolii,
autoevaluare etc.) cu scopul de a face evaluarea
mai agreabila si mai adaptata subiectilor care fac
obiectul evaluadrii, fara a se pune problema, ca
prin aceste modalitati alternative sa se elimine
evaludrile de tip traditional;

4) eliminarea, sau macar diminuarea la maximum,
a efectelor factorilor perturbatori ai notarii sau,
eventual, a altor factori care pot altera desfasura-
rea procesului evaluativ.

Deoarece pe baza evaludrii se fac judecati de va-
loare si categorizari, evaluarea reprezinta momen-
tul care poate genera si anumite frustrari la elev,
atunci cand:

a) evaluarea este lipsitd de transparenta. Evaluarea
transparenta presupune informarea elevilor asu-
pra scopului, obiectivelor si criteriilor de evalua-
re. Evaluarea lipsita de transparenta lasa elevilor
suspiciunea favoritismului pentru unii si a per-
secutiei pentru altii, astfel, valoarea ei formativa
devine nula.

b) criteriul esential al evaluarii este fidelitatea re-
producerii cunostintelor, In conditiile in care
nu toti elevii au acelasi potential de memorare.
Corelarea standardului unic de apreciere apare
in acest context — cel al diversitatii stilurilor de
invitare ale elevilor. In conditiile in care elevii
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sunt diferiti, nu numai sub raportul posibilita-
tilor intelectuale si al stilului cognitiv, dar si in
ceea ce priveste valorile cu care vin In contact
sau stilurile educationale, apare necesitatea sta-
bilirii mai multor niveluri de exigenta, ceea ce ar
corespunde si imperativului individualizarii edu-
catiei. Exigenta medie, consecinta a mitului ele-
vului mediu, este o cauza de frustrare si de esec,
deoarece ea demonstreaza vointa scolii de a ges-
tiona succesul si de a ierarhiza elevii. Din acest
punct de vedere, se face vizibil modelul notarii
individuale, ca unul mai putin frustrant: dispare
comparatia cu performanta ,elevul mediu” sau a
celorlalti colegi, nota obtinuta are o semnificatie
personala si, fara indoialg, posibilitati de motiva-
re mai mari.

c) evaluarea e folosita pentru ,a plati politele”. Proba
de evaluare poate fi corecta, daca obiectivitatea
notarii este asigurata si serveste anumitor reglari
de conturi intre profesor si elev. In special, profe-
sorii care vad in profesia lor doar ipostaza de pu-
tere si posibilitatea de a controla vietile elevilor,
folosesc evaluarea ca pe un mijloc de sanctionare
a unor conduite deviante sau a atitudinilor non-
conformiste. Propunand subiecte si sarcini exa-
gerat de dificile, ei pun In mod deliberat elevul in
situatia esecului. In felul acesta se ajunge destul
de repede la o escaladare a tensiunii afective, de-
oarece nu acesta este cel mai eficient mod de a
induce conformismul elevilor. Marea majoritate
a elevilor reactioneazd, in situatii asemanatoare,
prin conduite deviante.

d) evaluarea e dominata de vointa de a ierarhiza.
Existd In aceastda mentalitate o reminiscenta a
conceptiei ,pedagogiei curbei lui Gauss”, domi-
natd de grija selectiei. Specifica acestei pedago-
gii, convingerea cadrelor didactice ca munca lor
va fi benefica numai pentru o minoritate a elevi-
lor a generat obsesia pentru clasificarea acestora
pe o scard ierarhica in ,slabi si ,nedotati” si,buni
si ,dotati”. Progresul cercetarilor de psihologie
scolara a demonstrat consecintele pe termen
lung ale etichetarilor, iar pe de alta parte, con-
temporaneitatea pretinde valorizarea intregului
potential uman.

e) stilul evaluarii este unul repulsiv. Expresie a unui
stil educational autoritar In care actiunile de
evaluare a rezultatelor elevilor duc la intdrirea
autoritatii proprii, bazate pe constrangere si inti-
midare. Verificarea agresiva a pregatirii elevilor
are la baza intentia evidenta a profesorului de a-i
surprinde pe elevi cand nu au invatat, in dorinta
de a-i sanctiona pentru orice eroare sau lacuna.
Acest stil de evaluare genereaza la elevi frustra-
re, teama permanenta de a fi examinati si jude-
cati, conducand treptat la absenteism.

Profilul , Arte”, prin logica sa interna, ofera nenu-
madrate prilejuri de investigare si explorare a unor
componente ale profilului de formare, aflat in dis-
cutie, precum demonstrarea capacitatii de adapta-
re la situatii diferite, construirea unui set de valori
individuale, orientarea comportamentului si a cari-
erei In functie de acestea etc. Toate aceste momen-
te logistice se solutioneaza implicit prin modul in
care profesorul organizeaza demersul didactic pen-
tru realizarea competentelor vizate de curriculum

[4, pp. 4-5]; [5, pp. 7-8]; [6, pp. 4-6]; [7, pp. 7-8].

Certificatul final

Toti absolventii din institutiile de invatdamant
artistic extrascolar primesc certificat de absolvire
si foaia matricold, parte a portofoliului educational.
Aceasta este emisa de unitatea de invatamant si lis-
teaza disciplinele studiate cu media anuala cores-
punzatoare.

Pentru elevii care nu isi continua studiile in ace-
easi unitate de invatamant, foaia matricola este in
mod obligatoriu transmisa unitatii de invatamant in
care s-a transferat elevul.

Generalizdrile actuale, aprecierea validitatii unor
calcule sau asertiuni, crearea de exercitii si proble-
me folosind tehnici variate, gasirea unor strategii
alternative de investigare, cautarea solutiilor din-
colo de cadrul strict al celor invatate - toate aces-
tea constituie oportunitatile de exersare a gandirii
creative. Pentru aceasta cadrul didactic organizeaza
la profilul ,Arte” activitati centrate pe valorificarea
cunostintelor si deprinderilor de utilizare a concep-
telor artistice In contexte motivante pentru elevi,
insistand pe aplicarea acestora in situatii variate si
concepute astfel, incat sa surprinda gandirea creati-
va a elevului.
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Rezumat. Articolul valorificd unele modalitati metodologice de realizare a educatiei nonformale la nivelul
managementului clasei/grupului de elevi. In acest sens, necesitatea asigurdrii integralizdrii educatiei in scoald a
devenit actuald in paradigma reformelor nationale curriculare, odatd cu accentuarea rolului influentelor educative
nonformale si informale. Pentru eficientizarea sistemului si procesului de invdatdmdnt general sunt abordate actiuni
pedagogice ale activitdtilor nonformale. Aborddrile teoretice si praxiologice ale cercetdrii elucideazd beneficiile
asigurdrii implementdrii activitdtilor extrascolare/extracurriculare cu un caracter nonformal. Astfel, la nivel de
calitate, responsabilitatea organizdrii acesteia le revine factorilor de decizie, managerilor, cadrelor didactice si
tuturor actorilor invdtdmdantului general.
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NON-FORMAL EDUCATION AT THE LEVEL OF MANAGEMENT
OF THE CLASS / STUDENT GROUP

Abstract. The article recovered on some methodological ways to achieve non-formal education in the management
of the class / group of students. In this sense, the need to ensure the integration of education in school has become
current in the paradigm of national curricular reforms, with the emphasis on the role of non-formal and informal
educational influences. For the efficiency of the general education system and process, pedagogical actions of
non-formal activities are approached. The theoretical and praxiological approaches of the research elucidate the
benefits of ensuring the implementation of non-formal extracurricular / extracurricular activities. Thus, at the level
of quality, the responsibility for its organization lies with the decision makers, managers, teachers and all actors of
general education.

Keywords: education, nonformal, management, class / group, students, teachers, curriculum, pedagogical

actions.

Actualitatea cercetarii. Abordarea dezvoltarii
conceptuale si structural-functionale a educatiei
nonformale ofera ,mai mult ca oricind” sugestii si
chiar solutii pentru depasirea prelungitei ,crize a
scolii/institutiei de Tnvatamant”, prin prisma con-
ceptiei invdtdrii pe tot parcursul vietii.

Politicile educationale [4; 1; 2; 6], valorifica inte-
gralizarea educatiei formale si celei nonformale, da-
torita cadrului institutionalizat in care se desfasoara
continutul informational abordat, strategiile de reali-
zare, modalitdtile de evaluare si certificare etc., ceea
ce semnificativ pot fi conceptualizate si realizate in
programe alternative /curricula la decizia scolii.

Tendinte de crestere a interesului pentru acest
tip de educatie si de recunoastere a educatiei non-
formale sunt vizate in curricula nationale, racordate

la documente internationale de politici educationa-
le in nevoia ,corelarii educatiei cu piata muncii si di-
ficultatea adaptarii sistemului formal de educatie la
schimbarile socioeconomice ale perioadei respec-
tive” [10, p. 134]. In acest context, managementul
clasei/grupului de elevi reprezinta o activitate com-
plexa, care implica o multitudine de roluri si respon-
sabilitati din partea agentilor implicati.

Scopul cercetarii consta in determinarea moda-
litatilor de realizare a educatiei nonformale la nive-
lul managementului clasei / grupului de elevi, prin
diverse actiuni pedagogice.

Metodologia cercetirii. In contextul studiului,
au fost utilizate urmatoarele metode de cercetare:
documentarea politicilor educationale de dezvolta-
re curriculara nationald, a literaturii de specialitate
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privind analiza descriptiva, sinteza pedagogica, me-
toda inductiva si cea deductiva.

Rezultate si discutii. La nivelul sistemului si
procesului de Invatdmant general, activitatea de
formare-dezvoltare a personalitatii umane este pro-
iectatd in viziune sistemicd, globala si se realizeaza
tridimensional, prin formele educatiei formale -
nonformale (la nivel institutional) si informale (la
nivel noninstitutional). Desi necesitatea asigurarii
integralizdrii educatiei formale - nonformale - in-
formale a devenit actuala in paradigma reformelor
nationale curriculare [1; 2; 3; 4; 5; 6; 7], odata cu
accentuarea rolului influentelor educative nonfor-
male si informale, aldturi de influentele educative
formale asupra formarii si dezvoltarii personalita-
tii copilului/elevului/tanarului. In acest sens, per-
sonalitatea umana se raporteaza la societate prin
intermediul aspiratiilor si al motivatiilor pe care le
formeaza actiunile educative exercitate asupra sa
de sistemul educativ oficial sau de sisteme paralele/
complementare, care {i imprima anumite optiuni de
integrare sociald si profesionala. Profilul de formare
este interfata dintre scoala si societate. Prin faptul
ca identifica directii posibile de dezvoltare a viito-
rului absolvent, daca analizam idealul educational al
institutiilor de invatamant din Republica Moldova
care ,consta in formarea personalitatii cu spirit de
initiativa, capabile de autodezvoltare, care poseda
nu numai un sistem de cunostinte si competente ne-
cesare pentru angajare pe piata muncii, dar si inde-
pendenta de opinie si actiune, fiind deschisa pentru
dialog intercultural, in contextul valorilor nationale
si universale asumate” [4, Art. 6].

In anul de studii 2021-2022, activititile extrasco-
lare 1n institutiile de Tnvatamant s-au organizat si
desfasurat conform intereselor si optiunilor ele-
vilor. La proiectarea activitatilor s-a tinut cont de
Programul activitdtilor extrascolare in invatdmantul
primar si secundar, ciclurile I si 11, aprobat prin ordi-
nul MECC nr.196 din 25.02.2021.

In conformitate cu Planul-cadru pentru invdtd-
mdntul primar, gimnaial i liceal [6, p.9], activitatile
extrascolare (cor, cerc de dans, orchestre, artd deco-
rativa aplicatd, design, ikebana, artizanat, picturd,
graficd, activitdti de cercetare la disciplinele de studii
etc.) s-au realizat a cate 8 ore saptamanal pentru fi-
ecare ciclu de clase a I-a - a [X-a si a cate 4 ore sap-
tamanal pentru fiecare ciclu de clase a X-a-a XlI-a.
De aceea cadrelor de conducere ale institutiilor de
invatamant li s-a recomandat [8, p.58]:

» de afacilita procesul de organizare a activitatilor
extrascolare, prin proiectarea si gestionarea efi-
cientd a activitatilor extrascolare;

» implicarea tuturor elevilor si cadrelor didactice
in activitati care sa raspunda intereselor si preo-
cuparilor elevilor;

» valorificarea talentelor si capacitatilor elevilor In
diferite domenii si stimularea participarii lor in
diverse actiuni, in contexte nonformale;

» elaborarea de programe extracurriculare/ex-
trascolare in colaborare cu parteneri educatio-
nali.

Educatia nonformald ofera un set de experien-
te sociale necesare, utile pentru fiecare copil, elev/
tanar sau adult, complementarizand celelalte forme
de educatie prin [14, p.19]:
 valorificarea timpului liber al elevilor din punct

de vedere educational;

e oportunitati pentru valorificarea experientelor
de viata ale elevilor, prin cadrul mai flexibil, mai
deschis si prin diversificarea mediilor de invata-
re cotidiene;

e participare voluntarg, individuala sau colectiva;

* modalitati flexibile de a raspunde intereselor
elevilor, prin gama larga de activitati pe care le
propune si posibilitatea fiecarui elev de a decide
la ce activitati sa participe;

* dezvoltarea competentelor pentru viata si prega-
tirea tinerilor pentru a deveni cetdteni activi;

* formarea capacitatii organizatorice, de autogos-
podarire, de management al timpului, de gandire
critica, de adoptare a unor decizii sau rezolvare
de probleme;

* un cadru de exersare si de cultivare a diferitelor
inclinatii, aptitudini si capacitati, de manifestare
a talentelor in artd, cultura, muzica, sport, pictu-
rd, tehnologii informationale etc.

La nivel de management al institutiei de invata-
mant general sunt desemnate actiuni de eficientiza-
re a educatiei nonformale, prezentate in tabelul 1.

Concursurile, serbarile scolare pe diferite teme
sunt, de asemenea, momente deosebit de atractive
pentru copii/elevi. Acestea ofera copiilor/elevilor
posibilitatea sa demonstreze practic ce au invatat la
scoald, acasa, sa deseneze diferite aspecte, sa con-
fectioneze modele variate. Acelasi efect 1l pot avea
concursurile organizate intr-o atmosfera placuts,
care vor stimula spiritul de initiativa al copilului/
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Tabelul 1. Actiuni de eficientizare a educatiei nonformale in invdatdmantul general,

adaptat dupa M. Carcea [9]

Actiuni de formare a competentelor de organizare-autoorganizare:

Atribuirea de sarcini

testeaza capacitatile elevului; se realizeaza la initiativa cadrului didactic; sarcinile sunt
focalizate pe obiective punctuale; functiile sunt temporare; atributiile sunt aleatorii,
dar adaptate particularitdtilor elevului; dispune de un potential mare de diversificare;

Organizarea clasei/grupei de co-
pii/elevi

valorifica competentele copiilor/elevilor; se realizeaza la initiativa cadrului didactic,
dar alegerea apartine colectivului de elevi; se atribuie functii pe o durata relativ mare;
atribuirea este focalizatd pe scopuri; alegerea se bazeaza pe statutul informal al elevu-
lui in colectiv; functiile sunt relatii constante;

Actiuni unidisciplinare:

Excursia de studii

imbogateste informatiile despre un domeniu larg si/sau o activitate complexa; stimu-
leaza interesul elevilor; se adreseaza tuturor elevilor; se realizeaza pe grupuri mari;
presupune convenirea prealabila a vizitei cu institutiile-gazda; presupune instruirea
prealabila a elevilor; profesorul isi asuma responsabilitatea activitatii pe intreaga du-
ratd a acesteia - de la parasirea scolii de catre grupul de elevi pana la intoarcerea in
incinta scolii/institutiei de invatamant;

Concursul scolar

este considerat o forma de stimulare prin expectanta succesului; se organizeaza la ini-
tiativa unui grup sau a unor grupuri de profesori; se realizeaza pe discipline definite;
se desfasoard In baza unui program propriu; poate avea amploare diferita: pe nivele de
studiu, pe scoalg, intre scoli, pe regiuni geografice, nationale; popularizarea influentea-
za imaginea scolii si statutul acesteia In comunitate;

Activitati pluri- si interdisciplinare:

Cercul extracurricular

este inaugurat la initiativa profesorului; intareste si dezvoltd interese deja conturate; 1si
defineste bine obiectivele; se adreseaza selectiv doar elevilor interesati; este o organi-
zare relativ stabila; functioneaza in baza unui program propriu;

Serbarea/expozitia scolard

se refera la orice forma de manifestare festiva, independenta de tema si care este o
forma de stimulare prin trdirea succesului; se organizeaza la initiativa profesorului sau
a corpului profesoral; este o actiune tematicd, interdisciplinara; se desfasoara in baza
unui program propriu; popularizarea influenteaza imaginea scolii si statutul acesteia
in comunitate.

elevului, 1i vor oferi ocazia sa se integreze in diferite =

grupuri pentru a duce la bun sfarsit exercitiile si sa
asimileze mult mai usor toate cunostintele.
Literatura de specialitate inregistreaza diferite
teorii, formulate de-a lungul timpului, privind mo-
dalitatile de conducere a grupurilor, a colectivitati-
lor umane, care pot fi adaptate si la specificul clasei
de elevi, privind calitatile, trasaturile pe care tre-
buie sa le posede managerul sau liderul grupului/
clasei. Elocvente sunt teoriile managementului
clasei/grupului de elevi, descrise din perspectiva
constructivistd de catre A. Afanas, pe care le enu-
meram [13, p. p.128-132]:
= Teorlii personologice (teoria conducerii carisma-
tice si teoria trasaturilor);
= Teorii comportamentiste (teoria celor doua di-
mensiuni comportamentale si teoria continuu-
mului comportamental);

Teorii situationale primare;

= Teorii ale contingentei (teoria favorabilitatii situ-
atiei de conducere si teoria maturitatii subordo-
natilor);

= Teorii cognitive (teoria normativa a luarii decizi-
ei, teoria ,calescop” si teoria atribuirii);

= Teorii ale interactiunii sociale (teoria legaturilor
diadice verticale si teoria conducerii tranzactio-
nale).

S. Cristea evidentiaza alternative posibile de
constituire a managementului grupelor de copii
/ elevi, implementate 1n practica pedagogica, pre-
cum [12, p.208]:

* grupe organizate pe criterii exterioare (ordinea
alfabetica, pozitia In bancile din clasd) - grupe
organizate pe criterii interne (relatiile didactice,
psihologice, sociale, existente 1n cadrul clasei);

e grupe constituite Tn mod dirijat (dupa diferite
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criterii: nivel intelectual, performante scolare) -
grupe constituite spontan (prin optiuni libere, pe
baza unor relatii de prietenie);

e grupe institutionalizate in cadrul clasei - in afara
clasei, favorabile unor raporturi formale si non-
formale;

e grupe de elevi cu statut ridicat/preferential in
raport cu colectivul clasei de elevi si cu colectivul
didactic al clasei - grupe de elevi cu statut margi-
nalizat In raport cu colectivul clasei de elevi si cu
colectivul didactic al clasei;

e grupe normale, de 3-8 membri, active in interio-
rul clasei de elevi - grupe mari, care pot deveni
active si in afara clasei de elevi;

* grupe stabile (din punct de vedere al duratei/pe-
rioada unui an de invatamant, aplicabile la toate
disciplinele de invatamant) - grupe mobile (care
pot fi infiintate /desfiintate, transformate pe par-
cursul anului de invatamant; care pot fi aplicate

numai la o disciplina sau la cateva discipline de

fnvatamant).

Aceste forme de organizare a corelatiei profe-
sor-elev sunt destinate activitatilor extrascolare,
care variaza in functie de numarul de elevi din insti-
tutiile de invatamant.

Prin urmare, elevii sunt indrumati sa dobandeas-
ca o gandire independentd, nedeterminata de grup,
toleranta fata de ideile noi, capacitatea de a desco-
peri probleme noi si de a gasi modul de rezolvare
si posibilitatea de a critica constructiv. Inainte de
toate, este insa important ca profesorul insusi sa
fie creativ. Elevii sunt atrasi de activitatile artisti-
ce, recreative, distractive, care ajuta la dezvoltarea
creativitatii, gandirii critice si stimuleaza implicarea
in actul decizional privind respectarea drepturilor
omului, constientizarea urmarilor poludrii, educa-
tia rutierd, educatia pentru pastrarea valorilor etc.
[15, p. p.61-62].

Tabelul 2. Reflexii pedagogice privind desfdsurarea activitdtilor extrascolare / extracurriculare

Elemente-cheie
extracurriculare

Intrebdri de reper pentru cadrele didactice in desfdsurarea activitdtilor extrascolare/

Tema activitdtii

unor atitudini?

Care metode sunt cele mai potrivite pentru subiecti?
Cat timp exista la dispozitie?
Se doreste imbunatatirea unor deprinderi, impartasirea de cunostinte sau influentarea

Ce echipamente am la dispozitie?
Cat de profund doresc sa abordez subiectul?

Stilul educatorului / Care este stilul preferat de instructaj?
profesorului Pe care dintre experientele anterioare ma bazez?
Sunt pregatit sd Imi asum riscuri?
Care sunt aptitudinile si punctele mele tari?
Particularitdtile Cunosc stilurile de invatare ale participantilor?
psihopedagogice Din cate persoane este format grupul?
ale copiilor/elevilor Care este media de varsta a grupului?
participanti Care este raportul intre sexe in grup?

Exista posibilitatea pentru fiecare participant sa participe?

Care este cadrul cultural al participantilor?

Ce abilitati au participantii?

Au nevoi speciale care vor putea impiedica posibilitatea de a folosi o metoda?
Vor putea sa se concentreze suficient de mult timp?

Tin cont de feedback-ul anterior al participantilor (daca exista)?

Cat de mare este sala?
Ce forma are sala?

Locul desfasurdrii
activitatii extrascolare

N N N NN S N N NN N N N A NN NN

Ce fel de lumina exista in sala?

Temperatura va afecta aplicarea unei anumite metode (este prea cald pentru o metoda
activa sau prea rece pentru a sta prea mult pe scaun)?

Cate slide-uri de power point sunt de prezentat si unde este fisierul?

Este un spatiu intim sau este public?

Am suficiente incaperi daca este nevoie sa lucrez pe grupuri mici?

Cu ce este acoperitd podeaua? Influenteaza aceasta desfasurarea unei metode?

Am nevoie sa curat dupa ce se va desfasura o activitate?

UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 3 (75) 2022

111



POLITICI EDUCATIONALE

Redimensionarea realizarii acestui tip de edu-
catie nonformala este specifica la nivel de microu-
nitate de Invatamant (activitate educativa), prin
[14, p.9]:

e dezvoltarea componentei educative in proiec-

tarea activitatii didactice;

* complementarizarea dimensiunii curriculare
cu cea cross-curriculare si extracurriculare a
activitatii educative;

* crearea echipelor interdisciplinare pentru
initierea, organizarea si implementarea pro-
iectelor educative;

Tabelul 3. Analiza SWOT a proiectului/parteneriatului educational [11, p. p 96-97]

Puncte tari
e Stimuleaza dorinta elevului de a participa la activitati.
e Dezvolta spiritul de colegialitate, de grup si de fair play.

activitate.
e Dezvolta capacitatea de autoevaluare.

si competente.
* Obiectivele operationale sunt usor de urmadrit.

* Responsabilizeaza fiecare membru al grupului implicat in |

¢ Transfera accentul de pe informatii si notiuni pe capacitati

Puncte slabe

e Exista riscul sustragerii de la implicarea 1n rezolvarea

unor sarcini mai dificile.

Pot exista situatii de ignorare a rezolvarii sarcinilor

asumate.

* Subiectivitatea in aprecierea si evaluarea rezultatelor
poate crea situatii neplacute pentru membrii implicati
in parteneriat.

Amenintari

si distractiva.
e (Ca activitate de sine statatoare, implica costuri.
e Ceisolicitati sa evalueze pot fi subiectivi.

responsabili.

e Parteneriatul include activitati cu dubla valenta: didactica

e Organizatorii trebuie sa fie bine organizati si foarte

Oportunitati

e Activitatile organizate in parteneriat imbind in mod
placut instructia, educatia si distractia.

e (Caurmare a bunei organizari si claritatii in enuntarea
scopurilor si obiectivelor, parteneriatul incita la
atingerea unor idealuri.

e Stimuleazd o permanenta informare, comunicare si
relationare pozitiva.

e dezvoltarea proiectelor educative pe tipuri de
educatie complementara.

Pentru asigurarea proiectarii activitatilor ex-
trascolare de calitate din institutiile de invatamant
general, sunt recomandate elemente-cheie si intre-
bari de reper pentru cadrele didactice, prezentate
in tabelul 2.

Modalitatile de realizare a educatiei nonformale
la nivelul managementului clasei/grupului de elevi
implica un parteneriat educational eficient In organi-
zarea si realizarea tematicilor planificate. Activitatile
organizate in parteneriat, in proiecte ii antreneaza pe
elevi, 1i stimuleaza, le dezvolta gandirea, memoria,
imaginatia, spiritul de observatie, spontaneitatea,
spiritul artistic si simtul umorului. Activitati in par-
teneriat sunt si cele care antreneaza, pe langa cadrul
didactic si psihologul scolii, parintii copiilor/elevilor,
asistentul social, medicul scolii, scopul fiind acela de
bun management al grupei/clasei de elevi.

Diversitatea actiunilor pedagogice implementate
in cadrul metodologic al activitatii de proiectare a
educatiei nonformale desemneaza un set de valori
si de factori care confera actiunii didactice o anumi-
ta linie de evolutie asociata cu programele/curricu-
la de invatamant si cu procesele psihice angajate in
activitatea elevului.

Proiectarea activitdtilor educative nonfor-
male include urmatoarele repere pedagogice
[14, p.19]:

1. Definirea scopului urmarit: ,,Cine intreprinde ac-
tiunea?” , Pentru cine?” , Pentru ce?”.

2. Stabilirea obiectivelor intermediare.

3. Operationalizarea obiectivelor: estimarea rezul-
tatelor asteptate; descrierea semnelor compor-
tamentale observabile in timpul realizarii obiec-
tivelor.

4. Precizarea actiunilor de intreprins pentru reali-
zarea obiectivelor: ,,Ce se face pentru realizarea
fiecarui obiectiv?”

5. Strategia realizarii actiunilor educative - se preci-
zeaza reperele spatio-temporale ale actiunilor; pre-
cum si metodele si mijloacele pentru realizarea lor.
In cadrul organizdrii activitdtilor educative non-

formale, cadrele didactice, in parteneriat cu familia,

sunt responsabile de asigurarea urmatoarelor con-

ditii [14, p.20]:

» Estimarea costurilor.

» Asigurarea participarii educatilor; identificarea
nevoilor educative ale grupului tinta; comunica-
rea intentiei si scopului urmarit; informarea pe-
riodica asupra evolutiei obiectivelor.
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» Programarea actiunilor: corelarea explicita acti-
une - obiective intermediare; precizarea repe-
relor descriptive ale fiecarei actiuni: durata si
programul orar, locul desfasurarii, numarul de
participanti, persoana responsabild de realiza-
rea actiunii; precizarea duratei si perioadei de
desfasurare a proiectului.

» Evaluarea rezultatelor partiale si finale - se ela-
boreaza metodologia de evaluare continua si fi-
nala;

» Pregatirea personalului pentru realizarea con-
tinutului tematic si informational al actiunii: se
realizeazad pregatirea metodologica a organiza-
torului si responsabililor pe actiuni; se structu-
reaza continutul tematic si actional; se elaborea-
za schema continutului informational al fiecarei
teme.

» Pregatirea realizarii fiecarei teme - se elaboreaza
proiectul tehnologic de realizare a fiecarei teme.

» Pregatirea mijloacelor umane, materiale, instru-
mentale, financiare: se negociaza conventiile de
conlucrare intrascolara sau intre scoala si insti-
tutiile implicate in proiect; se negociaza contrac-

te de coparticipare pentru asigurarea mijloace-
lor materialele si instrumentale; se negociaza
contracte de finantare a activitatii si de valorifi-
care a produselor si serviciilor.

in concluzie, oportunitatea realizarii cadrului

metodologic de educatie nonformala la nivelul ma-
nagementului clasei/grupului de elevi este foarte
necesard sistemului si procesului de Invatamant
general, pentru realizarea competentelor-cheie/
transversale din Curricula Nationale, care va stabili
actiuni concrete si prioritare, precum:

v

v

v

intarirea statutului invatarii nonformale ca spa-
tiu de dezvoltare personala;

recunoasterea educatiei nonformale ca dimen-
siune importanta a procesului de educatie per-
manenta si ca parte integranta a invatarii pe tot
parcursul vietii;

utilizarea potentialului activitatilor educative ex-

trascolare ca mijloc complementar de dezvoltare
personala si de integrare sociala;

asigurarea didactica si formarea resursei umane
in domeniul educatiei extrascolare.
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STRATEGII DE RECONFIGURARE A PROCESULUI DE INVATARE
Ghid metodologic la aria curriculara limba si comunicare
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STRATEGII DE RECONFIGURARE
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Ghid metodologic

HADIRCA, dr, conf.
Educatiei;
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de Stiinte ale
STRAISTARI-LUNGU,
Stiinte ale Educatiei.

Lucrarea sus-numita este realizata in cadrul pro-
iectului institutional ,Reconfigurarea procesului
de invatare din Invatamantul general” si reprezinta
un ghid metodologic elaborat pentru profesorii din
aria curriculard Limbd si Comunicare. Ghidul a fost
conceput In mod deliberat in vederea pregatirii ca-
drelor didactice din aria respectiva pentru realiza-
rea procesului de reconfigurare a invatarii spre for-
marea de competente-cheie, care este ceruta astazi
de documentele curriculare privind proiectarea si
organizarea procesului actual de invatamant.

Ghidul este anticipat de un Argument, in care
autoarele utilizeazd metoda persuasiunii pentru a
convinge cadrele didactice de necesitatea reconfi-
gurarii procesului actual de predare-invatare-eva-
luare Intr-o perspectiva a inter- si transdisciplina-
ritatii. In acest scop este evidentiatd problema care
se pune acum, la nivelul procesului de predare-inva-
tare: cum profesorii specializati pe discipline scolare,
printr-un curriculum care este proiectat tot discipli-
nar, ar putea sd formeze competente-cheie / transdis-
ciplinare, astfel incat procesul sd producd rezultate
mai relevante?

Continutul propriu-zis al lucrarii este structurat in
trei parti, fiecare parte prezentand o viziune auctori-
ala privind modalitatea de reconfigurare a procesu-
lui, modul de abordare a Invatarii si strategiile posi-
bile de aplicat in vederea reconfigurarii procesului de
invatare spre formarea de competente-cheie.

Astfel, in prima parte a ghidului, intitulata ,Va-
lorificarea strategicd a conceptelor educationa-
le viabile in Invatarea inter- si transdisciplinara”,
abordarea porneste de la o interpretare filosofica

cerc., Institutul

Cristina

NN

a perspectivelor inter- si transdisciplinara asupra
invatarii, aceasta fiind urmata de prezentarea vizi-
unii impdrtdsite asupra invatarii, pentru a se ajunge
la strategia de abordare integrativd si la invatarea
organizationald, in ideea ca astfel profesorii vor re-
flecta asupra semnificatiei actuale a invatarii, vor
constientiza care sunt modurile de cunoastere edu-
cationald, iar in urma intelegerii si acceptarii unei
alte perspective de abordare a procesului de invata-
re, vor reusi, in baza viziunii Impartasite si a abor-
darilor integrative, sa transforme propriile scoli in
organizatii care Invata.

in partea a doua a lucrarii, intitulata ,Strategii
de eficientizare a invatarii prin abordari inter- si
transdisciplinare”, este argumentata schimbarea
de paradigma care s-a produs actualmente la nivel
de proces educational - trecerea de la pedagogia
obiectivelor la o pedagogie axata pe formarea de
competente, care vizeazd, in primul rand, cresterea
relevantei rezultatelor invatarii pentru elev si socie-
tate, in al doilea rand, eficientizarea activitatilor de
predare-invatare prin focusarea acestora pe forma-
rea strategica de competente-cheie.

In contextul acestei modificiri de paradigms,
este propus un grupaj de strategii de reconfigurare
a invatarii (individualizarea invatarii, valorificarea
inteligentelor multiple, abordarea inter- si trans-
disciplinara a continuturilor fnvatarii etc.) sprijini-
te de valorificarea unor metode adecvate acestor
abordari (investigatia interdisciplinara, proiectul,
portofoliul s.a.), in vederea promovarii unei viziuni
a “invatarii inteligente” si a eficientizarii procesului
de invatare.
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in partea a treia a lucrarii, intitulata ,Strategii de
abordare inter- si transdisciplinara la limba straind”
sunt prezentate reperele metodologice pentru abor-
darea inter- si transdisciplinara a predarii-invatarii
limbilor, este promovata paradigma interactionala a
studierii limbilor straine, cu accent pe necesitatea
credrii situatiilor de invatare inter- si transdiscipli-
nard, in cadrul carora sa fie valorificate metodele
interactive de predare-invatare.

In ansamblu, ghidul valorifici si promoveazi
doua perspective clare de reconfigurare a procesu-
lui actual de Invatare: perspectiva interdisciplina-
ra si perspectiva transdisciplinard, care, in opinia
noastra, pot sa conduca la reorientarea procesului
educational spre formarea de competente-cheie,
astfel incat aceasta reconfigurare sa contribuie la
cresterea gradului de relevanta a nvatarii, implicit
si la eficientizarea procesului de invatamant.

La nivelul practicii, aceste abordari ale invatarii
sunt deficitare, tocmai de aceea apreciem intentia
autoarelor de a contribui la diversificarea strategi-

ilor de abordare a nvatarii, sustinand ca intercore-
larea diferitelor domenii ale invatarii si colaborarea
profesorilor In activitatea de formare a competen-
telor-cheie constituie strategiile de baza, prin care
didacticienii pot raspunde acestei noi provocari.
Ghidul promoveaza ideea ca disciplinele nu mai
trebuie privite ca scopuri in sine, ci ca mijloace ale
educatiei in ceea ce priveste formarea-dezvoltarea
competentelor-cheie si aduc mai multe justificari in
sprijinul abordarilor inter- si transdisciplinare ale
procesului integrat de predare-invatare-evaluare,
care sunt de natura umanist3, filosofica, socioeco-
nomica si pedagogicd, intre care: reflectia metaco-
gnitiva, atitudinile transdisciplinare cu dominanta
sociald si valorile intelectuale interdisciplinare.

Viorica GORAS-POSTICA,

doctor habilitat in pedagogie,
profesor universitar,
Universitatea de Stat din Moldova
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