Nr. 4 (84)
2024

Univers Pedagogi

ISSN 1811-5470

Revista Univers Pedagogic este recunoscuta

in calitate de publicatie stiintifica in domeniile
,Stiinte ale Educatiei” si ,Psihologie”.

Certificat Seria RSP Nr. 013, emis in baza Deciziei
Consiliului de Conducere al ANACEC, nr. 14

din 28 februarie 2020.

Fondator: Universitatea Pedagogica de Stat
,lon Creangd”.

in revista sunt publicate articole in conformitate
cu profilurile stiintifice:

531 Pedagogie generala

532 Didactica stiintelor

511 Psihologie

Versiunea electronica este Incarcata pe site-ul
oficial al revistei up.upsc.md si in bazele

de date internationale eLIBRARY.RU (RINTSs)
si Index COPERNICUS.

Indexarea revistei

ECHIPA REDACTIONALA:

Nelu VICOL - redactor-sef
Aliona AFANAS - redactor stiintific
Oxana UZUN-NEGRESCU - redactor

INDICE DE ABONARE:
Posta Moldovei - PM 31742

ADRESA REDACTIEI:
http://up.upsc.md
e-mail: revista.univers.pedagogic@gmail.com

Articolele publicate in revista
,Univers pedagogic” reflecta punctul
de vedere al autorilor care poate

sa nu coincida cu opinia colegiului

de redactie.

Revista Stiintifica de Pedagogie si Psihologie,
acreditata Categoria B
Apare din anul 2003, trimestrial

COLEGIUL DE REDACTIE
Redactor-sef: VICOL Nelu, dr. conf. univ, UPS ,lon Creangd” din Chisindu, RM
Redactor stiintific: AFANAS Aliona, dr. hab,, conf. univ, UPS ,lon Creangd” din Chisindu, RM

BARBANEAGRA Alexandra, dr. conf. univ, UPS ,lon Creanga” din Chisindu, RM
ANTOCI Diana, dr. hab., prof. univ,, UPS ,lon Creangd” din Chisinau, RM
ARMASU-CANTIR Ludmila, dr. conf. univ, UPS ,lon Creangd” din Chisindu, RM
COROPCEANU Eduard, dr. prof. univ,, UPS ,lon Creangd” din Chisindu, RM
CIMPOI Mihai, dr. hab., prof. univ,, academician, ASM, RM

MORARU Victor, dr. hab., prof. univ,, membru corespondent, ASM, RM

DANILA Aurelian, dr. hab., prof. univ, academician, ASM, RM

TOPUZOV Oleg, dr. hab., prof. univ, academician, ANSP, Ucraina

TVIRCUN Victor, dr. hab.. prof. univ,, RM, academician ASSP, Rusia

CALLO Tatiana, dr. hab., prof. univ,, ANACEC, RM, academician ASSP, Rusia
CRISTEA Sorin, dr. prof. univ,, Universitatea din Bucuresti, Romania

SOITU Laurentiu, dr. prof. univ, Universitatea ,Al. . Cuza” din lasi, Romania
CUCOS Constantin, dr. prof. univ, Universitatea ,Al. I. Cuza” din lasi, Romania
MARIAN Marin, dr. conf. univ,, Universitatea din Oradea, Romania

RUSU Dan Octavian, dr. Universitatea ,Babes-Bolyai” din Cluj-Napoca, Romania
MARIN Simona, dr. prof. univ, Universitatea ,Dundrea de Jos” din Galati, Romania
MAXIMENCO lurii, dr. hab,, prof. univ.,, UPNS ,,C.D.Usinschi”, Ucraina

LUKASIK Joanna M., dr. hab,, prof. univ, Universitatea Pedagogica din Krakovia, Polonia
GUTU Vladimir, dr. hab., prof. univ, USM, RM

POGOLSA Lilia, dr. hab., conf. univ, Univ. Europeand , Dimitrie Cantemir” din Chisinau, RM
PETROVSCHI Nina, dr. hab., conf. univ,, UPS ,Ion Creangd” din Chisindu, RM
COJOCARU-BOROZAN Maia, dr. hab., prof. univ, UPS ,Ion Creangd” din Chisinau, RM
GHICOV Adrian, dr. hab., conf. univ, UPS ,lon Creanga” din Chisindu, RM

RACU lulia, dr. hab., prof. univ,, UPS ,Ion Creangd” din Chisindu, RM

GLAVAN Aurelia, dr. hab, conf. univ, UPS ,Ion Creanga” din Chisindu, RM

CUCER Angela, dr. conf. cerc., UPS ,lon Creangd” din Chisindu, RM

FRANTUZAN Ludmila, dr. conf. cerc., UPS ,lon Creanga” din Chisindu, RM
ANDRIES Vasile, dr., Universitatea de Studii Europene din Moldova, RM

ACHIRI Ion, dr. conf. univ, UPS ,lon Creangd” din Chisindau, RM

HADIRCA Maria, dr. conf. cerc., UPS ,lon Creangd” din Chisindu, RM
GOLUBITCHI Silvia, dr. conf. univ, UPS ,lIon Creangd” din Chisindu, RM
CIOBANU Adriana, dr. conf. univ,, UPS ,Ion Creangd” din Chisinau, RM

TELEMAN Angela, dr. conf. univ, UPS ,lon Creangd” din Chisindu, RM



Nr. 4 (84)
2024

The Pedagogical Univers

ISSN 1811-5470

The Pedagogical Univers magazine Scientific Magazine of Pedagogy and Psychology,
is recognized as a scientific publication accredited with Category B,
in the fields of ,Educational Sciences” Published quarterly since 2003

and ,Psychology” with a certificate RSP Series
No. 013, issued based

on the Decision of ANACEC Board EDITORIAL BOARD:
of Directors, no. 14 of February 28, 2020.
Editor-in-chief: VICOL Nelu, dr,, assoc. prof.,, CSPU, RM

Founder: ,lon Creanga” Scientific editor: AFANAS Aliona, dr. hab,, assoc. prof, CSPU, RM
State Pedagogical University.

Articles are published in the journal
according to the scientific profiles: BARBANEAGRA Alexandra, dr., assoc. prof,, CSPU, RM

531 General pedagogy ANTOCI Diana, dr. hab., prof, CSPU, RM

532 Didactics of sciences .

511 Psychology ARMASU-CANTIR Ludmila, dr, assoc. prof.,, CSPU, RM
COROPCEANU Eduard, dr. prof,, CSPU, RM
CIMPOI Mihai, dr. hab., prof,, acad., MAS, RM

The electronic version is uploaded on the MORARU Victor, dr. hab,, prof, corr. Mem,, MAS, RM

.Offé}?al. VZEbSItte_ of tlhe journal up.upsc.md and DANILA Aurelian, dr. hab., prof., acad., MAS, RM

in the internationa .

databases eLIBRARY.RU (RINTS) TOPUZOV O.leg, dr. hab., prof,, acad,, NA.E,. Ukraine ‘

and Index COPERNICUS. TVIRCUN Victor, dr. hab., prof., academician ASSP, Russia
CALLO Tatiana, dr. hab., prof,, NQAAER, RM, acad., ASSP Russia

Magazine indexing CRISTEA Sorin, dr, prof,, the University of Bucharest, Romania

SOITU Laurentiu, dr,, prof, the ,A.l. Cuza” University of lasi, Romania
CUCOS Constantin, dr., prof,, the ,ALIL Cuza” University of lasi, Romania
MARIAN Marin, dr,, assoc. prof, University of Oradea, Romania

L_m RUSU Dan Octavian, dr., ,Babes-Bolyai” University of Cluj-Napoca, Romania

MARIN Simona, dr. hab.,, prof., ,Lower Danube” University of Galati, Romania

EDITORIAL TEAM: MAXIMENCO lurii, dr. hab., prof., UPNS ,C.D.Usinschi”, Ukraine

Nelu VICOL - editor-in-chief LUKASIK Joanna M,, dr. hab., prof, Pedagogical University of Krakow, Poland

Aliona AFANAS - scientific editor GUTU Vladimir, dr. hab. prof, SUM, RM

Oxana UZUN-NEGRESCU - editor POGOLSA Lilia, dr. hab., assoc. prof, European Univ. ,Dimitrie Cantemir” of Chisindu, RM
PETROVSCHI Nina, dr. hab., assoc. prof., CSPU, RM

SUBSCRIPTION INDEX: COJOCARU-BOROZAN Maia, dr. hab., prof., CSPU, RM

Moldova Post Office - PM 31742 GHICOV Adrian, dr. hab., assoc. prof., CSPU, RM
RACU lulia, dr. hab., assoc. prof., CSPU, RM

EDITORIAL ADDRESS: GLAVAN Aurelia, dr. hab., prof,, CSPU, RM

http://up.upsc.md CUCER Angela, dr,, assoc. prof., CSPU, RM

e-mail: revista.univers.pedagogic@gmail.com FRANTUZAN Ludmila, dr, assoc. prof., CSPU, RM

ANDRIES Vasile, dr., University of European Studies from Moldova, RM
ACHIRI Ion, dr., assoc. prof., CSPU, RM

The articles published in HADIRCA Maria, dr, assoc. prof,, CSPU, RM

"Pedagogical universe" reflects the point o
of view of the authors and does not GOLUBITCHI S-IIVla, dr. assoc. prof,, CSPU, RM
necessarily coincide with that of the CIOBANU Adriana, dr, assoc. prof,, CSPU, RM

editorial board. TELEMAN Angela, dr, assoc. prof,, CSPU, RM



Cllpl'illS UNIVERS PEDAGOGIC | Nr. 4 (84) 2024

STIINTELE PEDAGOGICE: INOVATIE SIMODERNIZARE

Tatiana Callo. Relevanta pedagogicd a competentei si ideea integrdrii 5

Ludmila Frantuzan. Reconfigurarea procesului de invdtare scolard: valorizarea rezultatele
demersului de cercetare stiintifica 12

Luminita Mmaria Balaban. Autoevaludrea: instrument al dezvoltdrii competentei
a invdta sd tnveti a elevilor de liceu 23

Cristina Morozanu, Anatol Ionas. Triangularea cromaticd in limbajul artistic:
o0 abordare semioticd si didactica 29

Aymumpy lMampawky, Oaecs 32ypsH. Pazsumue ko2HUMusHouU cihepbl MAAGWUX WKONbHUKOB
8 uccsedosamesibckoli dessimeibHOCMU 41

Natalia Stafiu. Dezviluirea idealului de om in conceptia educationald a poporului 49

MANAGEMENT EDUCATIONAL SI LEADERSHIP

Aliona Afanas, Maria Gabriela Ilisie. Teorii, modele si paradigme ale gestiondrii stresului profesional
prin comunicarea manageriald 54

Tamara Tonu, Maria Sevciuc, Lucia Argint-Caldare. Asigurarea calitatii managementului
institutional de cdtre OLSDI in contextul procesului de evaluare externd

in nvatdmantul general 62
Natalia Melnic. Self-managementul: conditie operationald in eficientizarea timpului 70
PSIHOLOGIE

Mihai Laurentiu Sabdreanu, Victoria Gonta. Tipologii ale agresorilor familiali:

variabile teoretice si rezultate empirice 76

Elena Lostii, Mariana Stefan. Impactul perfectionismului maladaptativ asupra comportamentului

alimentar al adolescentelor 87
BUNE PRACTICI

Amalia Enache. Invdtarea experientiald in prescolaritate:

aborddri practice si efecte asupra dezvoltdrii copiilor. 93
Paraschiva Rodica Rusu. Cercetdri si provocdri in filosofia pentru copii 102
Carmen - Paula Andrei. Valorificarea teoriei inteligentelor multiple in cadrul activitdtilor

transdisciplinare in fnvdatdmantul primar 106
00 Gl 8 23 2 P 112
AUTORIINOSTRLI ...ttt s s s s s s s s s s s s s s s assn s 114




Conte nts UNIVERS PEDAGOGIC | Nr. 4 (84) 2024

PEDAGOGICAL SCIENCES: INNOVATION AND MODERNIZATION

Tatiana Callo. The pedagogical relevance of competence and the idea of integration 5

Ludmila Frantuzan. Reconfiguring the school learning process:
the results of the scientific research 12

Luminita Mmaria Balaban. Self-assessment as a tool for developing the competence
of learning how to learn in high school. 23

Cristina Morozanu, Anatol Ionas. Chromatic triangulation in artistic language:
a semiotic and didactic approach 29

Dumitru Patrascu, Olesea Zgurean. Development of the cognitive sphere
of primary school children in research activities 41

Natalia Stafiu. The disclosure of the ideal of man in the educational concept of the PEOPIe..........wurecwmerssreee 49

EDUCATIONAL MANAGEMENT AND LEADERSHIP

Aliona Afanas, Maria Gabriela Ilisie. Theories, models and paradigms of occupational stress
management through managerial communication 54

Tamara Tonu, Maria Sevciuc, Lucia Argint-Caldare. Quality assurance of institutional management

by OLSDI in the context of the external evaluation process in general education 62
Natalia Melnic. Self-management: operational condition in making time efficien 70
PSYCHOLOGY

Mihai Laurentiu Sabdareanu, Victoria Gonta. Types of family aggressors:
theoretical variables and empirical results 76

Elena Lostii, Mariana Stefan. The impact of maladaptive perfectionism on eating behavior

in adolescent girls 87
GOOD PRACTICES

Amalia Enache. Experiential learning in preschool -

practical approaches and effects on children’s development. 93

Paraschiva Rodica Rusu. Researches and challenges in philosophy for children 102

Carmen - Paula Andrei. The valorisation of the theory of multiple intelligences within

the transdiciplinary activities in the primary education 106
09, G 11023 2 I TP 112
AUTORIINOSTRI ... 114




STIINTELE PEDAGOGICE: INOVATIE SI MODERNIZARE

https:// doi.org/10.52387/1811-5470.2024.4.01
CZU: 37.015:373.091

RELEVANTA PEDAGOGICA A COMPETENTEI SI IDEEA INTEGRARII

Tatiana CALLO,
doctor habilitat, profesor universitar,
ANACEC, Chisinau, RM

Rezumat. Pornind de la intrebarea ce este competenta in educatie si care este resortul ei pedagogic, articolul de
fatd abordeazd unele aspecte-cheie ale competentei in perspectiva ideii de integralitate, problematicd mai putin
cercetatd in aspectul orientdrii spre integrarea ,componentelor” competentel, acest deziderat fiind o temd destul de
presantd. In definitiv, fiind o urgentd explicativd, specificul integrdrii cunostintelor, capacitdtilor, atitudinilor intr-o
competentd este un motiv de dezbatere teoreticd si, in special, demersul interogativ provocator: cdt ocupd (sau tre-
buie sd ocupe) fiecare componentd din spatiul integrat in procesul agregdrii? si pot fi mai multe tipuri de competen-
td in functie de spatiul ocupat de fiecare din componente (cunostinte, capacitdti, atitudini) ca rezultat al agregdrii?.

Cuvinte-cheie: competentd, integrare, capacitate, atitudine, context, rezultat.

THE PEDAGOGICAL RELEVANCE OF COMPETENCE AND THE IDEA OF INTEGRATION

Summary: Starting from the question of what is competence in education and what is its pedagogical source, the
present article addresses some key aspects of competence from the perspective of the idea of completeness, an issue
less researched in the aspect of the orientation towards the integration of the ,components” of competence, this
intended being quite a pressing topic. Ultimately, being an explanatory emergency, the specifics of the integration
of knowledge, capacities, attitudes in a competence is a reason for theoretical debate and, in particular, the pro-
vocative interrogative approach: How much does (or must occupy) each component in the integrated space in the
aggregation process ? and Can there be more types of competence depending on the space occupied by each of the

components (knowledge, capabilities, attitudes) as a result of aggregation?.

Keywords: competence, integration, capacity, attitude, context, outcome.

Introducere. Este un lucru general cunoscut
ca, in ultimele decenii, competenta a devenit un
punct-cheie in dezbaterile nationale si internatio-
nale in educatia generald, promovat de organizatii
precum OCDE si Comisia Europeana. Astfel, exista
0 mare variatie 1n literatura de specialitate privind
interpretarea sensului conceptului de competentd,
variind de la o descriere a competentei la alta, pana
la o viziune general3, ce cuprinde cunostinte, intele-
gere, abilitati, capacitati, performanta, atitudini etc.

Astazi distanta dintre cunostinte, abilitati, atitu-
dini se reduce substantial, prefigurand o ,alianta”
specifica si speciald, cunostintele neavand ,drep-
tul” unei primordialitati, fara a tine cont de contri-
butiile abilitdilor, capacitatilor si ale atitudinilor in
constructia competentei. Odata cu aceastad benefica
apropiere dintre aceste componente, se modifica
aproape implicit perspectiva in care trebuie privite
relatiile dintre ele. Cuprinderea intr-o viziune inte-
gratoare poate contribui la 0 mai buna cunoastere a
complexitatii fenomenului, poate evidentia relatiile
dintre componentele sale si trasaturile sale specifi-

ce de proces dinamic. Or, pentru a ajunge la aceasta
mentalitate integratoare, este necesara, conside-
ram, o cautare a ratiunilor ce conduc la ipostazierea
locului si rolului fiecarei componente a competentei
in parte.

Desi se atesta o definitie relativ clara a conceptu-
lui la nivelul educational al procesului de invatare,
totusi este necesar ca, de fiecare data cand se folo-
seste, sa se precizeze definitia competentei utilizate
in contextul respectiv, afirma Kennedy D., Hyland
A, Ryan N. [7]. Aceastda remarca a autorilor este
importanta, deoarece contextualizeaza fenomenul
pentru a-i conferi, investigational, un drept existen-
tial rezonabil.

Cercetarile actuale se concentreaza pe formarea/
dezvoltarea competentelor si pe sarcinile profesio-
nale complexe in acest context. Cu toate acestea, in-
tegrarea cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor, in
perspectiva locului ocupat de fiecare dintre aceste
entitdti, ramane Tn mare masura o ,cutie neagra” in
procesul educational. Reiesind din acest deziderat,
Baartman L.K., de exemplu, conceptualizeaza trei
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procese de integrare, In analogie cu teoriile despre
transfer. El afirma cd integrarea pe ,rute joase” poate
avea loc prin practicd spre automatizare. Integrarea
pe ,rute Tnalte” necesitd, pe langa practica, reflectie
asupra sarcinii. Integrarea pe ,rute transformative”
necesita (auto)reflectie critica si deschidere catre
schimbare. Autorul prezinta un model al diferitelor
sarcini profesionale, formuland ipoteze cu privire la
diferite procese de integrare, care ofera o baza pen-
tru cercetari empirice ulterioare [1, p.125].

Cautand ratiunile ce conducla abordarea compe-
tentei in sfera integrarii si ipostazierea ei ca sistem
deschis si pentru a clarifica fenomenul pedagogic al
compotentei ca summum integrativ, este indicat sa
parcurgem cel putin cateva definiri ale acesteia, in-
tr-un proces de esentializare.

Ce inseamnd competenta?. Urmandu-l pe D.
Gosselin, putem mentiona urmatoarea definitie de
lucru a competentei: ,0 declaratie generala ce de-
scrie cunostintele, abilitdtile/capacitdtile si compor-
tamentele dorite ale unui elev care invata o tema sau
absolva un program”. Plus la aceasta, autorul atrage
atentia asupra faptului ca insdsi competenta si re-
zultatul invatarii sunt doua lucruri diferite. Rezulta-
tul presupune o afirmatie foarte specifica, ce descrie
exact ceea ce un elev va putea face intr-un mod ma-
surabil. Pot exista mai mult de un rezultat masurabil
definit pentru o anumita competenta. Autorul face
urmatoarea distinctie-cheie: un adevarat rezultat al
invatarii este perceput astfel incat sa poata fi masu-
rat sau evaluat si se concentreaza pe ceea ce elevul
este capabil sa faca la sfarsitul unei activitati, teme,
unui program [5].

Cadrul european de calificare pentru LLL distin-
ge, dupa cum remarca Kennedy D., Hyland A., Ryan
N., cunostinte, abilitati si competente, utilizandu-se
urmatoarea definitie: ,Competenta inseamna capa-
citatea dovedita de a utiliza cunostintele, aptitudini-
le si abilitatile personale, sociale si/sau metodologi-
ce, In situatii de munca sau de studiu si in dezvolta-
rea profesionala si personala” [7].

Deja din aceste doua definitii este evidenta tra-
satura de baza a competentei: competenta se refera
la un proces ce guverneaza aplicarea cunostintelor
la un set de sarcini si este formata, de obicei, prin
practica si reflectie. Ea include o gama larga de cu-
nostinte, atitudini si modele observabile de com-
portament care impreuna explica capacitatea de a
furniza un produs specificat. Elevul competent poa-
te efectua corect numeroase sarcini (dar nu neapa-
rat toate), dintre care multe necesita cunostinte si
abilitati [Apud 7].

Daca mergem mai departe, constatam cd o com-
petentd este, in general, definita ca fiind modelata
din cunostinte, abilitati si atitudini integrate si se
presupune ca este o conditie prealabila pentru ela-
borarea unor produse valide [1, p.125-126].

Vitello S. si Greatorex ]. elaboreaza un raport
stiintific axat pe semnificatia competentei, avand
intentia sa explice si sa defineasca acest concept in-
tr-un mod care sa sprijine pe oricine lucreaza la pre-
dare, invatare sau evaluare. Autorii, ficand referire
la definitia din Cambridge English Dictionary, con-
stata ca acesta contine mai multe definitii ale com-
petentei, cum ar fi ,abilitatea de a face ceva bine” si
,0 abilitate importanta care este necesarad pentru a
ocupa un loc de munca” si au decis sa revinad asupra
definitiei anume in perspectiva, dupa cum remarca
ei, de a sprijini predarea, invatarea si evaluarea.

La Intrebarea recurenta ,Ce inseamnd competen-
td?”, autorii pun in valoare importanta competentei
pentru elevii insisi, dar si pentru societate, afirmand
c3, finalmente, ,competenta este capacitatea de a
integra si de a aplica cunostinte, abilitati si factori
psihosociali adecvati contextului (de exemplu, con-
vingeri, atitudini, valori si motivatii) pentru a per-
forma In mod constant cu succes intr-un domeniu
specificat”.

Dupa cum vedem, capacitatea de a integra com-
ponentele competentei este una determinanta, dar
apare intrebarea fireasca, la care nu am gasit deo-
camdata raspuns in lucrarile specialistilor, si anume
,Cat ocupd (sau trebuie sd ocupe) fiecare componen-
ta din spatiul integrat in procesul agregdrii ca sd
constituie o competentd?” Aceastd intrebare poate
fi formulata si altfel: ,Dacd admitem cd competen-
ta, ca entitate, constituie o sutd de procente, atunci
cdte procente revin fiecdrei componente din cele trei
principale ca aceastd entitate sd reprezinte o compe-
tentda?”

Lasand intrebarea deschisa, revenim la ideile si
interpretarile cercetatorilor nominalizati pentru a
vedea cum explica acestia cunoasterea, abilitatile,
atitudinile, credintele, valorile, motivatiile, contex-
tul. Astfel, cunoasterea se refera la corpul de infor-
matii despre un anumit domeniu de studiu (sau de
munca), ce este compus din fapte, concepte, practici
si teorii; abilitdtile se refera la actiuni (de exemplu,
fizice, cognitive), ce implica aplicarea cunostinte-
lor ce pot fi tacite sau explicite; valorile se refera
la evaluarea unui individ cu privire la importanta,
valoarea sau utilitatea a ceva sau a cuiva; domeniul,
la randul sau, se refera la aria larga de studiu, gan-
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dire sau activitate din care face parte competenta,
de exemplu, o zond larga de cunostinte, disciplina
academica, ocupatie sau viata sociald; atitudinile sunt
modele coerente de tendinte despre ceva sau despre
cineva care modeleaza un comportament; credintele
sunt afirmatii pe care un individ le accepta ca fiind
adevarate si le sustine cu incredere; motivatiile initia-
z3, ghideaza si mentin comportamente orientate spre
obiective; contextul stabileste conditiile pentru ca o
competenta sa fie demonstrata si subliniind compe-
tenta ca fiind o demonstratie continua a performan-
tei, se refera la situatii, sarcini si setari In care este
utilizatd competenta. Aici trebuie mentionat ca com-
petenta nu este doar un atribut al individului, ea nu
poate fi separatd de context [11, p.11-12].

In spatiul analitic al competentei o importanta
deosebita o au cele sase principii care explica tra-
saturile fundamentale ale competentei si care sunt
relevante pentru procesul educational. Aceste prin-
cipii sunt formulate de Vitello S., Greatorex J. intr-o
conexiune de fundal cognitiv. Exprimandu-se asu-
pra principiilor, autorii accespta un statut de egali-
tate cu ceea ce explica pentru a asigura intelegerea
acestora [11, p. 13].

Principiul 1: Competenta este legatd de un dome-
niu si depinde de context. Spre deosebire de dome-
niu, contextul se refera la setarile, situatiile si con-
ditiile care vizeaza o demonstratie de competenta.
Contextul este crucial pentru ca o competenta sa fie
observabila (si potential masuratd), deoarece, dupa
cum am mentionat mai sus, competenta nu poate
fi observata in afara contextului Este important ca,
in temei, contextul sa fie gandit atat in functie de
caracteristicile sarcinii sau activitatii In sine, cat si
de circumstantele inconjuratoare. Rolul fundamen-
tal al contextului In demonstratiile de competenta
inseamna ca trebuie luat in considerare cu atentie
gradul de specificitate a contextului care se ataseaza
competententei performante [Ibidem, p.13].

Principiul 2: Competenta este un concept holis-
tic. Competenta este privitd ca parte a unui sistem
complex; ea cuprinde factorii interni ai individului
(de exemplu, cunostinte, abilitati, atitudini, valori)
precum si factorii contextuali care stau la baza per-
formantelor competente. Aceasta viziune holistica
evidentiaza trei aspecte interconectate ale compe-
tentei: persoana, contextul si actiunea. Performanta
(actiunea) este un aspect central al acestui sistem.
Luarea in considerare a performantei ajuta la anco-
rarea considerarii celorlalte aspecte ale sistemului
de competente [11, p. 14].

O alta valoare a adoptarii unei abordari integra-
liste este ca aceasta concentreaza atentia asupra
interconectarii diferitor factori implicati in compe-
tentd. Aceasta inseamna ca competenta poate sa nu
se realizeze daca exista inadecvare in oricare din-
tre acesti factori. Atunci este posibil ca factorii ne-
cesari contextului sd nu fie integrati corespunzdtor
atunci cand este necesar, ceea ce poate Impiedica
formarea/manifestarea competentei. In consecint3,
o0 viziune integrativa semnaleaza ca la constatarea
competentei ar trebui sa se tind cont intotdeauna
de contributiile fiecdrei pdrti a sistemului, precum
si modul in care interactioneazd intre ele. Acest lu-
cru are importanta pentru proiectarea programelor
educationale.

Principiul 3: Competenta se referd la performanta
consecventd in contextele dintr-un domeniu. Consec-
venta performantei intr-un domeniu (larg sau re-
strans) este parte integranta a conceptului de com-
petentd. Competenta nu inseamna doar a fi capabil
sa performeze cu succes in cadrul unui domeniul
specificat, dar este vorba de a fi capabili sa perfor-
meze in mod constant cu succes. Consecventd este o
trasatura explicitd a descrierilor de competenta in
cadrul diferitelor calificari si cadre bazate pe com-
petente. A face fata unor contexte noi si nefamiliare,
in special, este o parte importanta a fiintei compe-
tente. Acesta este punctul central al conceptualizarii
OCDE a competentei, care subliniaza faptul ca com-
petenta le permite oamenilor sa faca fata provocari-
lor complexe [11, p. 15].

Principiul 4: Competenta implicd aplicarea adec-
vatd contextual a cunostintelor si abilitdtilor. Se
subliniaza tot mai mult faptul ca competenta impli-
cd utilizarea atat a cunostintelor, cat si a abilitatilor
[6; 10; 13; 12 ]. Competenta in mod specific impli-
ca capacitatea de a identifica si a aplica cunostinte-
le si abilitatile care sunt adecvate pentru contextul
in care este utilizata competenta. Competenta, ca
un concept holistic, desemneaza un sistem de acti-
une complex care cuprinde cunostinte, abilitati co-
gnitive, atitudini si alte componente noncognitive
[11, p. 15].

Aici trebuie sa remarcam ca definitia vitelliana a
competentei plaseaza In mod intentionat cunoaste-
rea Tnaintea abilitdtilor din doua motive: pentru a
sublinia importanta cunostintelor in competenta si
pentru ca abilitatile sunt sustinute de cunostinte (ta-
cite si explicite). A detine cunostinte complete intr-o
zona este recunoscut ca fiind un element esential de
competenta in orice domeniu. Cunoasterea este, de

UNIVERS PEDAGOGIC * Nr. 4 (84) 2024



STIINTELE PEDAGOGICE: INOVATIE SI MODERNIZARE

asemenea, o resursa in dezvoltarea abilitatilor. In-
trucat interactiunea si integrarea cunostintelor si
abilitdtilor este un aspect fundamental al competen-
tei, acest lucru sugereazd cd dezvoltarea competentei
poate fi facilitatd de oportunitdti de integrare a cu-
nostintelor si abilitdtilor. Astfel, autorii pun accent
pe integrarea a doud componente ale competentei,
ca fiind fundamentale pentru competenta. Aici apa-
re Intrebarea unde au radmas atitudinile, ce loc ocupd
ele in modelarea competentei?.

Principiul 5: Competenta implicd factori psiho-
sociali, care afecteazd performanta si influenteazd
fnvdtarea. Factorii psihosociali includ credintele,
atitudinile, valorile si motivatiile [11, p.16]. Diferite
definitii ale competentei din peisajul educational
includ exemple de factori psihosociali, inclusiv in
invatamantul general. De exemplu, educatia colom-
biana dezvolta valori specifice ca parte a compe-
tentei, inclusiv eficienta, productivitatea, fericirea,
unitatea, echilibrul si justitia [9, p.76]. Factorii psi-
hosociali specifici domeniului fac adesea parte din
constructul competentei, alaturi de cunostinte si
abilitati [11, p.17].

Principiul 6: Competenta este legatd de un anumit
nivel de invdtare sau abilitate. Multe abordari ale
competentei se concentreaza pe nivelul de perfor-
manti asteptat. In mod traditional, in cadrul educa-
tiei si formarii, competenta este privita ca un con-
cept binar in care elevii sunt fie competentj, fie (de-
ocamdati) nu. In cadrele binare, competenta este in
mod obisnuit conectata la un nivel minim viabil sau
standard de performantd. Dar competenta poate fi
privitd siin raport cu un continuum de invatare (sau
competentd), are implicatii importante pentru pre-
dare, invatare si evaluare, in toate sectoarele educa-
tiei [Ibidem, p. 18].

Daca ne referim interpretativ la integrare, atunci
trebuie sa precizam ca acceptiunea actuala a inte-
gralitatii converge spre ajustarea reciproca a ele-
mentelor constituente ale unui sistem, permitan-
du-i acestuia sa formeze un nou echilibru. Sistemul
poate sa preia caracteristicile elementelor constitu-
tive sau poate sa-si formeze caracteristici complet
autonome. Structura nou creata poate fi considerata
drept integrata numai atunci cand relatiile ce se sta-
bilesc intre elementele care o compun sunt stabile
pe o perioada concreta si genereaza efecte percepti-
bile la nivelul fiecarei unitati componente [15, p.11].

Cand vorbim de integralitate, trebuie sa avem in
vedere faptul c3, pentru a se produce aceasta, este
nevoie de manifestarea urmatorilor factori: un me-

diu integrator, ca un construct totalizator, care ofera
posibilitatea unirii a doua sau mai multor elemente
intr-un tot; sistemul integrator, in care se produce
integrarea; sistemul integrativ, acele elemente care
se integreaza; un stimulent al integralizarii/elemen-
tul integrator, un factor stimulator, care face posibila
unirea elementelor si care apartine aceluiasi mediu;
agentul care integreaza; elementele comune care
fac posibild unirea ca atare; potentialul integraliza-
tor - relatiile dintre elementele componente. Inte-
gralitatea, ca atare, nu comporta o Incarcatura atat
de categorica pentru valoarea intregului, deoarece
elementele componente isi mentin independenta si
pot sa se dezintegreze din componenta intregului
[Apud 15, p.12]. Prin urmare, integrarea compo-
nentelor competentei se produce doar daca exista
un mediu integrator, adica, sa zicem o sarcind care
genereaza contributia competentei in integralitatea
componentelor sale. In cazul in care se integreaza
doar doua componente, de exemplu, cunostintele si
abilitatile, nu putem vorbi de o competentd, in ac-
ceptiunea actuala a competentei. Important este si
faptul ca fiecare component are statut independent.
De exemplu, cunostintele pot constribui, Intr-un fel,
la configurarea mai multor competente in functie de
context. Intr-o competenta aplicabild la rezolvarea
unei sarcini de creatie, de pilda, cunostintele pot
ocupa circa 30% din totalul integrat al competentei.

Reiesind din aceasta acceptiune a integralitatii,
apare ca specific faptul c¢3, in constructia
competentei, relatiile dintre cunostinte, abilitati
(capacitati), atitudini trebuie sa genereze efecte se-
sizabile la nivelul fiecarei componente in parte. Plus
la aceasta, apare si intrebarea daca in functie de pro-
centajul ocupat de una sau de alta componentd, pu-
tem vorbi de o tipologie a competentei: competenta
A (in care prevaleaza procentual abilitatea, peste
50%); competenta B (in care prevaleaza procen-
tual atitudinea, peste 50%); competenta C (in care
prevaleaza procentual cunostintele, peste 50%).

Un aspect problematic in abordarea competentei
este cel al atitudinilor. Problema atitudinilor in
domeniul educational apare, tot mai insistent in
ultimul timp, fn cadrul abordarilor pedagogiei
competentelor. Referitor la acest delicat raport
dintre competentd si atitudine, apare intrebarea,
dupda cum mentionam intr-o alta publicatie, daca
Jintdlneste” competenta atitudinea si si-o asuma
sau nu. Atunci am ajuns la concluzia ca nu poate
competenta sa Insumeze atitudinea, deoarece aceste
doua valori educationale au ca determinari de baza
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cate trei caracteristici-cheie diferite: relatie, com-
portament, valori pentru atitudine si modalitate,
actiune, eficienta pentru competenta [14, p.9]. Aici
doar amintim acest fapt, fara a intra in detalii expli-
cative, problema ramanand deschisa discutiilor.

Ce inseamnd de fapt aceastd integrare intre
cunostinte, abilitdti si atitudini si cum se realizeaza?.
Ideile privind dezvoltarea competentelor subliniaza
faptul cd elevii trebuie nu numai sa dobandeasca, ci
si sd integreze cunostinte, abilitdti si atitudini pentru
a atinge competenta. O notiune comuna a majoritatii
definitiilor de competenta este aceea ca ea constd
in piese integrate de cunostinte, abilitdti si atitudini
care pot fi utilizate pentru a indeplini cu succes o
anumitd sarcind. In timp ce unii cercetitori defi-
nesc competenta ca intregul integrat de cunostinte,
abilitati si atitudini, altii postuleaza ca integra-
rea ar trebui masurata ca un proces de invdtare si
competenta ca un produs de invdtare. Atunci cand
evaludm competenta, putem evalua nivelul acestor
cunostinte, abilitati si atitudini pe masura ce sunt
aplicate Tmpreund pentru a Indeplini o anumita
sarcina. Cunostintele, abilitatile si atitudinile ar
trebui evaluate impreuna (adica, in acelasi timp, in
aceeasi sarcind profesionald). Ramane deschisa, in
aceasta perspectiva, intrebarea: Dar cum poate ele-
vul sd integreze aceste trei componente?. Raspuns la
aceastd Intrebare nu-1 gasim in dezbaterile stiintifice
si nici In cele metodologice, acest lucru necesitand
investigatii practice de durata si complexe. De ase-
menea, ce variante existd in evaluarea competentei
ca integrare? Dacd elevul, sd zicem, demonstreazd
40% cunostinte, 30% abilitati si 30% atitudini, cum
se evalueazd acest lucru? Are rezultate bune sau nu?
Pot fi considerate rezultatele mai bune atunci cdnd
demonstreazd, sd zicem, 70 % atitudini, 20 % abilitdti
si 10 % cunostinte?

BaatmanL.K.]. mentioneaza trei tipuri de procese
de integrare ce implica construirea de relatii Intre
cunostinte, abilitati si atitudini [1, p.128]. Autorul
vorbeste, dupa cum am mentionat mai sus, de inte-
grarea pe ,rute joase”, ,rute inalte” si ,rute trans-
formatoare”. Astfel, integrarea pe rute joase poate fi
conceptualizatd ca un proces in care cunostintele si
abilitatile sunt conectate din ce in ce mai mult prin
practici spre performanta automati. In acest proces
este probabil ca cunostintele si abilitatile sa devina
din ce In ce mai implicite pe masura ce sunt inte-
riorizate de citre elev. In integrarea pe rute joase,
acela care Invata cu greu construieste conexiuni
cu cunostintele si abilitatile deja existente, ceea

ce implica faptul ca, desi cunoasterea si actiunea
sunt conectate in a cunoaste, acela care Invata nu
poate oferi o ratiune pentru actiunile sale, cum ar fi
intelegerea sau cunoasterea de ce. Integrarea pe rute
fnalte Intre cunostinte si abilitati necesita reflectie/
actiune in afara de practica, elevii fiind capabili sa
abstragd si sa detaseze informatiile din contextul
lor original si sa le aplice In contexte noi. Legatura
dintre cunostinte si abilitati are loc prin interme-
diul reflectiei: un elev trebuie sa se gandeasca in
mod constient la ceea ce face. Gandirea si actiunea
sunt astfel combinate pentru a avea ca rezultat
cunoasterea. Integrarea transformativd depinde de
reflectie, reflectia critica necesita timp pentru a-si
reevalua perspectivele si, daca este necesar, a le
transforma. Procesele de invatare care sunt impli-
cate in integrarea transformativa includ ceea ce se
numeste revizuire sau acomodare [1, p.130].

In felul acesta, constatim ca abordarea integrati
a competentei este sustinuta de logica conceptului
de competenta. [implicarea unei conceptii integrate
a competentei conduce la perceperea in termeni de
cunostinte, abilitati, si atitudini afisate In contextul
unui set atent ales de sarcini realiste, care sunt de
un nivel adecvat de generalitate [6; 2; 3; 8]. O ca-
racteristica notabila a acestei abordari integrate
este ca evita problema unei multitudini de sarcini
prin selectarea sarcinilor-cheie sau a elementelor
care sunt esentiale. Sunt apoi identificate principa-
lele atribute care sunt necesare pentru indeplinirea
competentd a acestor sarcini sau elemente cheie.
Atributele includ abilitati cognitive (cunostinte,
gandire critica, strategii de rezolvare a probleme-
lor), abilitati interpersonale, atribute afective si abi-
litati tehnico-psiho-motorii [6, p.15].

Este cazul sa ne referim in mod special la ati-
tudini, deoarece, dupa cum vedem din cele expu-
se mai sus, relatia integrativa dintre cunostinte si
abilitati este una mai evidenta in raport cu relatia
integrativa a atitudinilor. Atitudinile sunt in general
considerate a fi o componenta importanta a com-
petentei, deosebindu-se de ,simple” cunostinte si
aptitudini. Literatura in stiintele educatiei nu ofera
totusi o elaborare clara a modului in care se dezvol-
ta atitudinile, separat si in raport cu cunostintele si
abilitatile. In perspectiva dezvoltirii competentelor,
Baartman si coautori pledeaza pentru studierea
atitudinilor cu privire la sarcini mai specifice, cand
sunt construite pe loc. Aceasta implicd studierea
atitudinilor explicite In loc de atitudinile implici-
te. In acelasi timp, totusi aceste atitudini specifice
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contextului sunt influentate de atitudini mai stabile
legate de persoana [1, p.131]. Privind atitudinile ca
asocieri in memorie, Fazio R.H. afirma ca atitudinile
evident pot ,exista”. Adica, daca individul a format o
astfel de asociere evaluativa, atunci atitudinea este
reprezentata in memorie. Atitudinile sunt atunci o
forma de cunoastere - cunoasterea evaluativa, mai
precis, si sunt reprezentate in memorie la fel cum
este reprezentata orice alta cunoastere [4, p.606].
Exista o serie de dovezi empirice ca atitudinile sunt
reprezentate In memorie si capabile de activare
automati la prezentarea obiectului de atitudine. In
timpul unei sarcini sau intr-o situatie in care ele-
vilor li se prezinta obiecte de atitudine, dar nu au
niciun motiv sd ia In considerare in mod activ ati-
tudinile lor fata de obiecte, performanta lor este
afectata de atitudini. Astfel, prezentarea acestor
obiecte trebuie sa fi evocat atitudinile, In contrast
cu irelevantei acestora fata de cerintele imediate
ale sarcinii, afirma cercetatorul [Ibidem, p.608].
Atitudinea este pozitia internd pe care o adopta ele-
vul fatd de o situatie sociala sau fafa de o persoana
si ea este cea care determind modul in care va
raspunde sau va actiona acesta. Atitudinea necesita
0 permanenta ajustare, de aceea este bine ca ea sa
fie in permanentd in vizorul profesorului. Atitudi-
nea nu este altceva decat obisnuinte ale gandirii, iar
obisnuintele se pot dobandi. O actiune de gandire
repetatd devine o atitudine realizata. Atitudinile
manifeste devin relatii, iar relatiile interiorizate, in
timp, devin atitudini [14, p.5]. Astfel, atitudinea are
partea sa de valoare In componenta competentei,
spatiul ocupat de aceasta urmeaza sa fie cercetat in
perspectiva volumului.

Concluzii. Conceptul de competenta este unul
destul de problematic. Acesta a fost introdus de
multi autori ca o noua entitate de explicat anumite
comportamente in anumite situatii. Cu toate aces-
tea, legea cauzala ce refera competenta la perfor-
manta competentd, reprezintd o propozitie tautolo-
gica ipsita de orice putere explicativa. Prin urmare,
competenta nu este mai mult decat o neclara etiche-
td, care nu mareste cunostintele si intelegerea noas-
tra despre lume. Prin definitie, competentele sunt
asociate cu comportamente de succes in non-situ-
atii standardizate; o astfel de definitie pare sa intre

in conflict cu utilizarea competentele ca standarde
educationale. In consecinti, evaluarea competentei
si valoarea sa predictiva pentru performante viitoa-
re este foarte discutabila.

Aceasta se referd, de asemenea, la presupusa in-
stabilitate a conceptului de competenta si la puterea
sa dependenti de valoare. In ceea ce priveste dife-
rentele dintre competente si abilitati, am demon-
strat ca acestea nu pot servi drept factor discrimina-
tor. De asemenea, am vazut cd ideea de complexitate
pare sa indice acest lucru - competentele sunt mai
degraba o subclasa de aptitudini decat o categorie
de coordonare.

In total, concluziondm ci existd doud probleme
majore privind conceptul de competent. In primul
rand, conceptul de competenta incearca sa stabi-
leasca standarde cognitive pentru comportamente
care in esentd nu pot fi standardizate. In al doilea
rand, din punct de vedere stiintific, competentele
trebuie considerate o subcategorie de aptitudini.
Referirea la integrarea componentelor competentei
trebuie sa fie una activa, pornind nu doar de la ideea
ca acestea se integreaza, ci si de la faptul cat spatiu
ocupa fiecare in aceasta integralitate, care este tipul
si rezultatul integrarii.

Reiesind din principiul doi al competentei,
constatam ca cele trei componente intra intr-un
proces de integrare specifica intr-o competenta. Par-
tea ocupata de fiecare depinde, conform principiu-
lui unu, de context. De aici deducem ca doar reiesind
din situatii concrete, putem atribui un anume
sprocentaj” fiecarei componente a competentei.
De exemplu, intr-o sitiatie educationald in care se
valorifica un text literar, atitudinea va ocupa mai
mult spatiul comparativ cu celelalte componente.
Prezentand o interpretare unificatd a competentei
pentru a sprijini procesul educational, constatam ca
intelegerea competentei este vitala pentru a asigura
ca programele educationale ce vizeaza dezvoltarea
competentelor sa raspunda nevoilor elevilor, ale
societatii si ale pietei muncii, la nivel national si pe
plan international. Intelegem ci ideile prezentate
aici trebuie sa fie supuse revizuirii in perspectiva
gasirii raspunsurilor la intrebarile formulate, pen-
tru a spori capacitatea de sprijin a elevilor in dez-
voltarea si evaluarea competentelor.
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Rezumat. Articolul reprezintd valorizare sinteticd a cercetdrii realizate in cadrul proiectului ,Reconfigurarea
procesului de invdtare din invdtdmantul general in contextul provocdrilor societale’, care a demarat pe parcursul
anilor 2020-2023. Noutatea, originalitatea stiintificd si rezultatele praxiologice si metodologice obtinute ale
cercetdrii sunt obiectivate de actualizarea conceptului invdtare scolard provocatd social, structuri complexe de
fnvdtare, viziunea proprie in invdtare, relatia facilitantd, cultura invdtdrii, conexiuni inter-/trans-disciplinare spre
formarea de competente-cheie si elaborarea Cadrului conceptual privind reconfigurarea procesului de fnvdtare
in perspectiva acestora, abordarea interactionald, educatia STEM/STEAM, temele cross-curricular, elaborarea si
validarea experimentald a Paradigmei de reconfigurare a procesului de invdtare in context inter-/trans-disciplinar,
proiectarea de modele si strategii de reconfigurare a invdtdrii pentru ariile curriuclare Limbd si Comunicare,
Matematicd si Stiinte, Educatie Sociald, Arte. Valoarea aplicativd a cercetdrii constd in oferirea sistemului de
fnvatdmant general din R. Moldova de fundamente teoretice si metodologice privind dezvoltarea procesului
educational, documentelor de politici, manualelor scolare.

Cuvinte-cheie: invdtare, invdtare scolard, reconfigurare, paradigd de reconfigurare, proces de invdtare,
provocdri societale, inter/transdisciplinaritate, competente cheie.

RECONFIGURING THE SCHOOL LEARNING PROCESS:
THE RESULTS OF THE SCIENTIFIC RESEARCH

Summary. The article represents a synthetic evaluation of the research carried out within the project
“Reconfiguration of the learning process in general education in the context of societal challenges’, which started
during the years 2020-2023.The novelty, scientific originality and praxeological and methodological results obtained
from the research are objectified by the updating of the concept of socially challenged school learning, complex
learning structures, own vision in learning, facilitating relationship, learning culture, inter-/trans-disciplinary
connections towards the formation of skills- key and the development of the Conceptual Framework regarding the
reconfiguration of the learning process from their perspective, the interactive approach, STEM/STEAM education,
cross-curricular themes, the development and experimental validation of the Paradigm for the reconfiguration of
the learning process in an inter-/trans-disciplinary context, the design of models and strategies for reconfiguring
learning for the curriculum areas Language and Communication, Mathematics and Sciences, Social Education, Arts.
The applied value of the research consists in providing the general education system in the Republic of Moldova
with theoretical and methodological foundations regarding the development of the educational process, policy
documents, school textbooks.

Keywords: learning, school learning, reconfiguration, reconfiguration paradigm, learning process, societal
challenges, inter/transdisciplinarity, key skills.

Cercetarea demarata in cadrul proiectului de
cercetare: Reconfigurarea procesului de invdtare
din invdtdmantul general in contextul provocdrilor
societale, a avut ca scop proiectarea modelelor si a
metodologiilor de reconfigurare a procesului de in-
vatare In contextul provocarilor societale in vederea
transformarii scolii Intr-o adevarata comunitate de
invatare.

Invitarea a constituit si constituie o tema de re-
flectie si interes major pentru elevi, profesori, pa-
rinti, pentru intreaga societate. Desi reflectata in
diverse cercetdri, ramane un univers insuficient ex-
plorat si influentat continuu de schimbarile sociale.
Personalitatea autentica devine doar prin valorifica-
rea propriului potential de invatare, proces generat
in fnvatamantul general si continuat pe parcursul
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intregii vieti. Impactul tehnologiilor informationale
asupra invatarii este o realitate, care a impus sis-
temului educational continuturi, metodologii,
finalitati axate prea mult pe cunoastere (cognitiv) si
mai putin pe sensibil, estetic, social, fizic. Totodata
scoala ofera elevilor o pregatire deficitarda pen-
tru adaptarea la complexitatea si interdependenta
culturala, politica, economicda a lumii contempo-
rane. Elevii au nevoie de dezvoltarea unei viziuni
constructiviste asupra invatarii prin organizarea de
contexte integratoare ale invatdrii autentice, de o
valorizare sociala a Invatarii, de metodologii, tehno-
logii practice destinate Invatarii eficiente si de teh-
nici de perfectionare continua.

Invitarea este un vector fundamental al existen-
tei umane, ce trebuie abordata holistic, constructiv
si integrat. Invitarea in scoala contemporani va fi
supusa continuu diverselor modificari in contextul
provocarilor societale, deoarece socialul astazi are
un caracter profund schimbator, incert si complex.
Dar dincolo de aparenta lucrurilor, invatarea, as-
cunde o multime de procese calitative si fenomene
primare a caror explorare a fost realizata pe parcur-
sul celor patru ani de investigare. In cadrul etapei
incipiente de cercetare, au fost analizate din punct
de vedere filozofic, sociologic, psihologic, pedago-
gic, caracteristicile societatii moderne, problemele,
contradictiile acesteia.

Dinamica sociala din ultimii ani pune in fata edu-
catiei o serie de provocari la care aceasta nu poa-
te rimane inertd. In acest sens au fost relevate cele
mai presante probleme de pe agenda globala, au fost
deduse mai multe provocdri si limite ale societatii
moderne: complexitatea, schimbarea acceleratd,
erodarea relatiilor umane, criza culturii, seculariza-
rea, anomia sociald, disfunctionalitatea socantd etc.
Plecand de la aceste constatari invatarea devine o
notiune provocata social ce apare intr-un context
de constructii educationale actuale. Invdtarea
provocatd social este un fenomen existential ce tre-
buie sa ,coboare” in educatie si sa contribuie la re-
configurarea fnvatarii scolare.

Intr-un proces educational permanent su-
pus schimbarilor, invatarea este si ea in refor-
mare. Aceastd reformare se bazeazda pe nume-
roase fluctuatii. Examinarea tendintelor pe plan
international privind schimbadrile de paradigma in
proiectarea si realizarea procesului de invatare, au
fost raportate la problemele si deficientele depis-
tate la nivelul procesului de Invatamant general din
Republica Moldova.

Abordarea unei activitati atat de complexe si de
importante pentru evolutia societatii precum este
invatarea, presupune cdutarea unor raspunsuri la o
serie de intrebari. In acest sens au fost examinate
conceptul de invatare din perspectiva traditionala
si contemporand, dimensiunile Invatarii, teoriile
invatarii, conditiile Tnvatarii, tipurile de invatare,
invitarea eficientd. Invitarea scolari eficientd poate
fi definite drept un proces ce integreazda dimensiu-
nile cognitivd, emotionald si sociald a personalitdatii
elevului si transformd experientele de cunoastere in
cunostinte, aptitudini si atitudini demonstrate com-
portamental. Contextul provocarilor societale si al
problemelor educationale au creat premise pentru
dezvoltarea unor tipuri de Invatare, ce implica o se-
rie de mecanisme si procese psihice care contribuie
la dezvoltarea unei personalitatii adaptate conti-
nuu la provociri. In acest context au fost determi-
nate si argumentate urmatoarele tipuri de invatare:
invdtarea experientiald, invdtarea pragmaticd,
fnvdtarea prin comuniune, invdtarea personalizatd,
invdtarea vizibild, invdtarea online etc.

Pentru a fi adaptata unei astfel de societati,
oamenii trebuie si stie cum si invete. Invitarea
este un proces care continua pe toata durata vietii,
este cel mai natural proces: dorinta de a explora si
de a asimila sunt inndscute. Modelul traditional al
educatiei, bazat pe transmiterea cunostinfelor de
la vechea la noua generatie nu mai este actuald, in-
trucat cunostintele sunt intr-o continua schimbare,
informatiile nefiind deci valabile pentru mult timp.
Elevii sunt capabili sa-si creeze o viziune proprie a
invatarii pe parcursul scolaritatii si pentru aceas-
ta au nevoie sa fie parte a unui sistem care sa le
hraneascd abilititile de cunoastere. Invitarea este
ghidata de viziune, ne referim la o viziune proprie
privind invatarea.

Actualmente, Invatarea este o problema privita
la nivelul scolii ca comunitate, dar si la nivelul
societdtii, care pentru a fi realizata eficient, are ne-
voie de un climat corespunzator, atmosfera de des-
coperire, cooperare, dezvoltare a capacitatilor de
reflectie si autoinvatare, dar si de stimulare a dimen-
siunii emotionale prin valorificarea experientei so-
ciale a elevilor. Pentru determinarea viziunii cadre-
lor didactice, parintilor, elevilor privind conditiile
de realizare a procesului de invatare scolara in
cadrul ariilor curriculare Limbd si Comunicare,
Matematicd si Stiinte, Educatie Socioumanistd, Arte a
fost efectuat un sondaj pe un esantion de 655 de ele-
vi, 230 de parinti, 932 de cadre didactice. Criteriile
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ce stau la baza acestui sondaj au fost: Dimensiunile
fnvdtdrii (emotivd, cognitivd, sociald); Motivatia pen-
tru invdtare, Functionalitatea metodelor; Relevanta
fnvatdrii. Metodele si instrumentele utilizate au fost:
analiza documentelor, chestionare pentru cadrele
didactice, elevi, pdrinti, focus-group-ul; interviul,
(conversatia), studiul de caz. Criteriile, metodele si
instrumentele aplicate la analiza procesului s-au
dovedit a fi relevante si adecvate, iar aplicarea aces-
tora la conditiile fnvdtdrii online a demonstrat ac-
tualitatea conceptului de invdtare provocatd social,
precum si capacitatea cercetarii pedagogice de a se
ajusta la schimbarile dictate de provocarile sociale.

Analiza si interpretarea datelor experimentale

obtinute au confirmat ipoteza de baza a cercetarii
privind necesitatea de reconfigurare a procesului
de invitare (/nvdtarea este componenta cea mai
neglijatd a procesului integrat predare-invdtare-
evaluare; invdtarea eficientd este cea care se
adapteazd la conditiile societdtii; motivarea rdmdne
o problemd actuald pentru sistemul de invatdmant
etc.).

Pentru a readuce cauzele fenomenului de analfa-

betism functional constant,

a) la Aria curriculara Limbd si Comunicare a fost
demonstrata necesitatea axarii pe invdtarea
pragmaticd, invdtarea prin comuniune (prin
dialog) si invdtarea integratd (prin lectura
functionald),

b) la Aria curriculara Matematica si Stiinte a fost
confirmata importanta redimensionarii me-
todologiilor didactice si a stimularii dimensi-
unii emotionale si sociale prin invatarea expe-
rientiala,

c) la Aria curricularda Educatie Socioumanistd a
fost demonstratd necesitatea dezvoltdrii inva-
tarii personalizate, a strategiilor personale de
invatare a elevului prin promovarea in cadrul
lectiilor a metodelor de cooperare.

d) la Aria curriculara Arte a fost argumentata im-
portanta reconstructiei raportului dintre arte
si Invatare prin articularea cunoasterii stiinti-
fice si artistice pentru dezvoltarea emotiilor,
sentimentelor si a ratiunii.

in baza cercetirii desfasurate, au fost elaborate

studii de analiza si sinteza privind problemele de
realizare a procesului actual de invatare si identifi-
cate tendintele de dezvoltare pentru ariile curricu-
lare enuntate. Pornind de la constatdrile cu privire
la dificultatile care impiedica realizarea eficienta
a procesului actual de invatare stabilite la prima

etapa de cercetare, dar si perspectivele de dezvol-
tare printre care si perspectiva de proiectare a
unei paradigme de reconfigurare a procesului de
invatare, au fost identificate si examinate un sistem
de notiuni, idei, concepte, modele si principii care
pot servi drept repere teoretice si metodologice
de reconfigurare a procesului actual de invatare.
Astfel :

-au fost examinate importante documente de
politicd educationala europene si nationale (Ra-
portul UNESCO privind Educatia in secolul XXI, Re-
comandarea Consiliului Europei cu referire la com-
petentele-cheie si invdtarea pe tot parcursul vietii,
Codul Educatiei al Republicii Moldova, Cadrul de
referintd pentru curriculumul national, Curriculu-
mul disciplinar), care au servit drept baza teoretica
si metodologica pentru ideile de reconfigurare a
procesului educational actual spre formarea de
competente-cheie — noua directie de dezvoltare in
educatie si formare ;

-au fost scoase in evidenta modificarile pri-
vind sistemul european de competente-cheie,
contradictia privind finalitatile Tnvatarii existenta
in diverse documente de politicd educationala
nationald, iar ca ipoteza de lucru, am avansat ideea
privind perspectiva transdisciplinara de reconfigu-
rare a procesului actual de invatare spre formarea
de competente-cheie.

Ideile, conceptele, viziunile si modelele de in-
vatare analizate In cadrul cercetarii au stat la baza
reconsiderarii modelului actual de invatare, bazat
pe activitati de predare-invatare monodisciplinare,
si au condus la conturarea unui nou cadru concep-
tual de abordare a fnvatarii, fundamentat pe vizi-
unea transdisciplinara de reconfigurare a fnvatarii
in vederea formarii competentelor-cheie, aceasta
perspectiva reprezentand calea logica de dezvoltare
a educatiei si formarii in secolul XXI si argumentand
necesitatea Invatarii transdisciplinare pentru for-
marea-dezvoltarea competentelor-cheie in raport
cu model actual (disciplinar) de nvatare.

In baza studiilor elaborate de J. Piaget, ]. Dewey,
C. llleris, . Hattie, T. Wagner, H. Stolovitch, E. Keeps,
P. Senge, P. Sahlberg, R. Marzano, L. Cozolino, S.
Cristea, C. Cucos, I. Neacsu, G. Albu, B. Nicolescu, L.
Ciolan, E. Joitad etc.,, dar si reflectiile cercetatorilor
din cadrul proiectului, am proiectat Paradigma de
reconfigurare a invdtdrii in context inter/transdisci-
plinar.

Paradigma de reconfigurare a invdatdrii in con-
text inter/transdisciplinar (figura de mai jos) a fost
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conceputa avand la baza Provocdrile societale si
Recomanddrile Comisiei Europene. Paradigma este
construita pe doud dimensiuni: conceptuald si me-
todologicd, ce interactioneaza la nivelul procesului
educational in scopul formarii competentelor-cheie
drept finalitati educationale si a unei culturi genera-
le de a fnvdta.Or:

a) dimensiunea conceptuala are la baza memo-
randumul privind invatarea permanenta, pa-
radigma invatarii In secolul XXI, teoriile con-
temporane ale invatarii, documentele de po-
litici nationale, Conceptia invatarii pe tot par-
cursul vietii, principii ale invatarii eficiente;

b) dimensiunea metodologica are la baza: cadrul
conceptual de reconfigurare a procesului de
invatare, planul-cadru de Invatamant recon-
figurat, repere metodologice pentru dezvol-
tarea curriculumului scolar din perspectiva
competentelor cheie, strategii pedagogice de
reconfigurare a procesului, metodologii de
predare-invatare, programe de formare initi-
ala si continua.

Elementele esentiale ale modelului sunt:
conditiile externe si conditiile interne ale invatarii,
concept care reprezinta structura de bazd a tnvdta-
rii. Procesele de baza ale invatarii: interactiunea si
relatia facilitantd (C. Cucos, V. Balici), procesele de
achizitie reflectate in rezultate de nivel ,+1”, con-
stantele invatarii: fazele invdtdrii, strategiile de in-
vdtare, autoreglarea, feedback-ul [6, 11, 12]. Fiecare
dintre acesti factori include in sine alte elemente
importante, precum ar fi abilitdtile cognitive, nive-
lurile de gdndire, etapele motivdrii, diferentierea etc.

Modelul reflecta cele mai importante principii
ale profesorului: centrarea pe elev, axarea pe diver-
se modalitdti de cunoastere (transdisciplinarg, inte-
gratd, sistemica etc.), axarea pe competentele-cheie
(strategice), axarea pe comunitate, modele interna-
tionale de invatare STEM, STEAM , modelul filandez,
IB (bacalaureat International). Printre alte compo-
nente ale modelului, mentionam: Structurile com-
plexe de invdtare, Viziunea proprie de invatare, Com-
petentele cheie, Cultura invdtdrii, etc. [15, p. 34-37].

Proiectarea Structurile complexe in invatare
(SCI) presupun asigurarea unei Invatari eficiente
in baza integralizarii continuturilor, fapt ce are ca
rezultat formarea competentelor-cheie ale elevilor.
Ideea de baza a acestei structuri este faptul de a
merge dincolo de disciplinele scolare, dar impreund
cu ele si de a apropia scoala de viata reald prin for-
marea competentelor-cheie, utile pentru dezvolta-
rea personala si sociala a elevilor. Aceasta structura

nu exclude sistemul disciplinelor scolare in general,
fiind doar o treapta de trecere spre o integralizare
reala. Mijlocul de baza al acestei structuri este lectia
integralizatd, ca o lectie aplicativd, dupa asimilarea
materiilor respective in cadrul fiecarei discipline.

Cultura invdtdrii reprezinta o directie strategie a
sistemului de invatamant, cu scop de integrare soci-
ala. Proces de culturalizare a personalitatii elevului
poate fi raportat la o ratiune epistemica a aborddrii
meritocratiei. Meritologia este o oportunitate in
fnvdtare.

Structurile complexe In finvatare, viziunea
invatarii prorpii, cultura invatarii sunt concept
dezvoltate de T. Callo [4, 15].

Competentele-cheie sunt finalitatile educatiei.
Problema invatarii este strans legata de cea a forma-
rii/dezvoltarii competentelor, in special a compe-
tentelor - cheie ce dezvolta abilitatea de a gestiona
diferit, dar adecvat provocarile lumii prezente si ale
viitorului. Formarea competentelor - cheie asigura
fiecarui individ insertia sociald reusita. Idea re-
configurdrii procesului de Invatare spre formarea
de competente cheie este promovata in cercetarile
dnei Hadarca M [15,17].

Reperele teoretice sintetizate ofera suficiente
argumente pentru o re-conceptualizare a Tnvatarii
din perspectiva transdisciplinaritatii, care este fa-
vorabila formarii de competente-cheie. Dezvoltarea
integrala a personalitati elevului este realizata con-
comitent pe domeniile cunoasterii cognitiv, psiho-
motor si socio-afectiv din cadrul ariilor curriculare
Limba si Comunicare, Matematica si Stiinte, Edu-
catie socioumanista, Arte si conduce la formarea
de competente transdisciplinare, necesare pentru
adaptarea la complexitate si incertitudine in secolul
XXI ce impun o abordare holistica a Invatdarii.

In plan metodologic, Paradigma de reconfigura-
re a procesului de invdtare cuprinde in structura sa
modele si strategii de reconfigurare a invatdrii in-
spre inter- si transdisciplinaritate, impactul carora
trebuie verificat la nivel de arie curriculara. Or, anu-
me inter- si transdisciplinaritatea au fost identifi-
cate drept cdi posibile de reconfigurare a invatarii,
iar aria curriculara in care sunt incluse disciplinele
de studiu si finalitatile / competentele-cheie solici-
ta expres aceasta viziune integrata asupra invatarii.
Etapa experimentala realizata a avut ca scop valo-
rificarea la nivelul cadrelor didactice a modelelor,
strategiilor, metodelor si tehnicilor de invatare pen-
tru o reconfigurare reald a procesului de invatare
spre contexte inter- si transdisciplinare.
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S-a examinat separat fiecare arie curriculara si

s-au identificat perspectivele de reconfigurare:
1. In cadrul arie curriculare Matematica si Stiinte

este valorificat Modelul metodologic al invdtdrii
inter/transdisciplinare in baza conceptului STEM
/ STEAM si a temelor cross-curriculare, prin
strategi, metode si instrumente conexe. Acest
model poate fi implementat prin strategia proiec-
tului. Invitarea prin proiect poate fi considerata
o strategie didactica de reconfigurare a procesu-
lui de invatare la aria curriculara Matematicd si
Stiinte, posibil de realizat cu continuturi abordate
la nivel pluridisciplinar, interdisciplinar si trans-
disciplinar. Elementele comune specifice discipli-
nelor cuprinse in aria curriculara Matematica si
Stiinte sunt: Modelul unic de cunoastere stiintifica
a naturii; Metodele de cunoastere stiintifica:
observatia, experimentul, modelarea, algorit-
mizarea, deductia, etc.; Finalitdtile educationale
la nivel disciplinar: competenta de comunicare,
competenta de investigatie etc.; Limbajul stiintific
comun: concepte, notiuni, teorii, legi etc.; Metode
de predare-invatare-evaluare; Valori educationale
comune: Adevarul stiintific, binele, frumosul;
Principiile cunoasterii: de la general la particular,
de la simplu la complex, de la fenomen la esenta,
cauza-efect.

. In cadrul ariei curriculare Limbd si comunicare se
valorifica modelul comunicativ-functional de stu-
diere alimbilor, destinat structurarii capacitagilor
de comunicare sociald; vehicularea unei culturi a
invatarii adaptate la realitatile societatii contem-
porane; constientizarea identitatii nationale ca
premisa a dialogului intercultural si a integrarii
europene s.a. Strategiile eficiente de reconfi-
gurare a procesului de invatare pentru aria
curriculara Limbd si comunicare pot fi: Strategia
modulard a invdtdrii, Strategia colabordrii, stra-
tegia invdtdrii organizationale, Strategia viziunii
impdrtdsite, Strategia aborddrii interactionale,
strategia de formare a competentei de a invdta
sd inveti. Elementele comune specifice disci-
plinelor cuprinse in aria curriculara Limbd gi
Comunicare sunt: Acelasi model de Invatare -
modelul comunicativ-functional; Aceleasi do-
menii supuse invatarii - limba, lecturd, comuni-
care; Aceleasi metode utilizate 1n activitatea de
predare-invatare-evaluare; Aceleasi standarde
de masurare a eficienfei iInvatarii; Aceleasi
finalitati educationale: competente de comuni-
care, de lectura, de scriere etc.

3. In cadrul ariei curriculare Educatie sociumanistd
s-a valorificat unele aspecte ale modelului
educational IB (Bacalaureat International). Acest
model propune practici foarte importante de
promovare a invatarii personalizate, care ,scot”
procesul de invatare in afara salilor de studii,
multiplicind mediile de invatare, valorificand
cercetarea, analiza si activitatea ca componente
esentiale ale procesului de cunoastere, fapt ce
determina dezvoltarea gandirii critice a elevilor,
curiozitatii, capacitatilor de self-management,
de sociabilitate si comunicare eficienta. In acest
sens am promovat practici integrare in context
inter/transdisciplinar in cadrul ariei curricu-
lare Educatie sociumanistd prin fnvdtarea prin
proiecte, situatia de invdtare integratd, eseul
extins.

4. In cadrul ariei curriculare Arte se valorifica

modelul de invdtare experientiald si invdtarea

STEAM. Aceste modele permit: integrarea dome-

niilor de activitate artistica in context didactic si

extradidactic; manifestarea spiritului critic si a

respectului fatd de valorile nationale si cele ale

altor culture; vehicularea unei culturi adaptate
la realitatile societatii contemporane; explora-
rea relatiilor dintre arte (muzica, artele plastice)
si Eul personal, manifestand cultura artistica
ca parte componentda a culturii spirituale;

constientizarea identitdtii nationale ca premisa a

dialogului intercultural si a integrdrii europene

s.a. Elementele comune specifice disciplinelor

cuprinse in aria curriculara Arte sunt: Modelul

de cunoastere artistica; Valorile operei de arta

(imagine, limbaj, forma, gen etc.); Platforma

comuna pentru toate artele (forma de exprimare

artistica, specificul imaginii artistice); Educatia
prin arte (muzica, artele plastice) care, odata cu
formarea competentelor-cheie/ transversale/
transdisciplinare, urmareste devenirea spirituala

a personalitatii; Abordarea integrata a domenii-

lor supuse invatarii - receptare, reprezentare/

interpretare, creare; Axele in descoperirea ope-
rei de artd prin perceptie, intuitie, experienta;

Nivelurile de cunoastere: existential, expresiv,

actional; Aceleasi metode de predare-invatare;

Aceleasi standarde de masurare a eficientei

invatarii; Aceleasi finalitati educationale etc.

In perspectiva acestor abordiri, a fost elaborat
Programul si metodologiile de realizare a experi-
mentului pedagogic la ariile curriculare Limba si
Comunicare, Matematica si Stiinte, Educatie so-
cio-umanista si Arte. Implementarea si validarea ex-
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perimentala presupune angajarea cadrelor didacti-
ce In sustinerea si promovarea Invatdrii de tip inte-
grat, prin articularea obiectivelor si continuturilor
educationale specifice ariei curriculare si directio-
narea acestora spre formarea de competente-cheie.

Cercetarea experimentald s-a realizat In cateva
etape, dupa cum urmeaza:

Etapa I (de proiectare), care a vizat proiectarea
cadrului metodologic de organizare si realizare a
demersului experimental (stabilirea obiectivelor
cercetdrii, formularea ipotezei de lucru, identifica-
rea strategiilor, selectarea metodelor,; elaborarea in-
strumentelor aplicate In experimentul pedagogic);

Etapa a Il-a (de constatare), s-a axat pe aplicarea
instrumentelor de constatare a nivelului de pregati-
re a cadrelor didactice pentru implementarea stra-
tegiilor si a modelelor de reconfigurare a procesului
de Invatare;

Etapa a lll-a (de formare), a vizat pregatitrea
suporturilor de curs, organizarea trainingurilor de
formare pentru cadrele didactice, in cadrul carora
au fost valorificate In plan didactic strategiile si mo-
delele de reconfigurare a procesului de invatare in
cadrul ariilor currculare Limbd si comunicare, Mate-
maticd si Stiinte, Educatie sociumanistd si Arte, s-au
identificat si coordonat grupuri de profesori antre-
nati in elaborarea de proiecte didactice in cheie in-
ter- si transdisciplinara;

Etapa a IV-a (de finalizare a cercetdrii experimen-
tale), care a vizat analiza, prelucrarea statistica si
interpretarea datelor obtinute din experimentul
pedagogic, aprecierea rezultatelor activitdtilor de
formare, valorificarea manageriala a rezultatelor /
produselor formarii.

In cadrul cercetirii experimentale realizate au
fost utilizate atdt metode cantitative de cercetare,
cat si metode calitative, dupa cum urmeaza:

Ancheta prin chestionar, aceasta metoda a fost
utilizata la etapa de constatare, In vederea stabilirii
gradului de pregatire a cadrelor didactice pentru im-
plementarea strategiilor de reconfigurare a procesu-
lui de Invatare si a nevoilor de formare in acest scop.

Interviul de tip focus-grup, care este o metoda
calitativa de cercetare aplicativa, a fost utilizata la
aceeasi etapad de constatare fiind focalizata pe forma-
rea unor comunitati de discurs pentru intelegerea
viziunii cadrelor didactice asupra demersului de re-
configurare a procesului educational in perspectiva
formarii de competente-cheie;

Treningul sau atelierul de lucru, aceasta metoda a
fost utilizata la etapa de formare, implicind metode
precum expunerea, problematizarea, persuasiunea,

reflexivitatea, dar si tehnici interactive de lucru, cum
ar fi brainstormingul sau asaltul de idei, dezbaterea,
studiul de caz s.a.

Analiza produselor activitatilor de formare, care
s-au materializat in proiecte didactice inovatoare
elaborate in cheie inter- si transdisciplinara de catre
grupuri de profesori.

Chestionarul de evaluare finald, care a vizat dez-
voltarea competentelor metacognitive ale formabi-
lilor si masurarea eficientei activitatilor desfasurate
in cadrul trainingului de formare.

Pentru etapa de constatare am implementat
chestionare pe un esantion de 537 de cadre didacti-
ce si 197 elevi din invatamantul general. Rezultate-
le fazei de constatare realizate confirma necesitatea
promovarii si valorificarii In experimentul pedago-
gic de formare a strategiilor si modelelor de reconfi-
gurare a invatrii inter-, transdisciplinare.

Pentru etapa de formare, in scopul implementarii
modelelor si strategiilor de reconfigurare a proce-
sului de Invatare s-au organizat patru traininguri de
formare pentru 4 arii curriculare, la care au particiat
337 de cadre didactice din cadrul ariilor curriculare:
Matematicd si Stiinte, (101respondenti) Limbd si co-
municare (80 respondenti) Arte (100 respondenti)
Educatie soccumanistd (56 respondenti).

In cadrul traingului a fost aplicat modelul de
formare recomandat de H.D. Stolovitch si E.J.Keeps,
apreciat ca cel mai eficient in formarea adultilor,
care include 5 pasi: Introducere si motivare: ce?
Obiectiv-tintd: pentru ce? Continuturi selectate: cu
ce? Activitdti didactice: cum? Feedback / evaluare:
cu ce efect? [29]. Organizarea traingurilor de forma-
re a pus la dialog cadrele didactice din cadrul ariei
curriculare pentru a discuta probleme comune si
a gasi solutii. Valorificarea ariei curriculare a ofe-
rit contexte de conlucrarea mai stransa a cadrelor
didactice in vederea formarii competentelor-cheie.
S-au identificat profesorii experimentatatori, par-
ticipanti din cadrul traingului, care au colaborat in
implementarea si dezvoltarea modelelor si strategi-
ilor de reconfigurare a procesului de invatare pen-
tru ariile curriculare mentionate.

Valorificarea educationald a rezultatelor forma-
rii a argumentat rationamentul din spatele meto-
dologiei utilizate pentru valorificarea ulterioara in
procesul educational a strategiilor, modelelor, meto-
delor si tehnicilor de invatare inter- si transdiscipli-
nara utilizate in cadrul experimentului de formare.

Analiza datelor experimentale privind eficienta
modelelor, instrumentelor de reconfigurare a pro-
cesului de Invatare a confirmat eficienta si relevanta
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strategiilor si modelelor de reconfigurare a procesu-
lui de Tnvatare prin cresterea indicilor de referinta.

Implicarea elevilor in activitati de invatare inte-
grate a transformat invatarea intr-o activitate pla-
cuta, cu o atitudine deschisa si plina de entuziasm,
a schimbat relatia cu informatia si i-a determinat sa
caute elemente de noutate care sa aduca un plus de
valoare activitatilor de invatare realizate.

Cercetarea stiintifica la etapa a [V- a de realizare a
reactualizat, a sintetizat si a construit concepte, sis-
teme si teorii pentru implementarea si valorificarea
acestora in Invatamantul general. Paradigma de re-
configurare a procesului de Invatare elaborata (eta-
pa II- de cercetare) si experimentata (etapa - 11l de
cercetare) a oferit noi modele, si strategii didactice
pentru solutionarea nevoii de reconfigurare a pro-
cesului actual de invatare din Invatdmantul general.
Implementarea cu succes a modelelor si strategiilor
de reconfigurare a invatarii pentru ariile curriculare
Matematicd si Stiinte, Limbd si comunicare, Educatie
socio-umanistd si Arte au ca scop cresterea eficien-
tei si relevantei procesului de predare-invatare [9,
10,11, 14, 17, 22,23].

Impactul paradigmei de reconfigurare vizeaza
producerea de schimbari in toate domeniile pro-
cesului educational: planul de invatamant, curricu-
la scolare, metodologii de predare-invitare etc. In
acest sens s-au elaborate reperele de dezvoltare a
curriculumului scolar in contextul competentelor
cheie, dar s-a si constatat necesitatea de a elabora
noi curricula integrate la nivel de arie curriculara.

Reconstructiei inter- si trans-disciplinare a pro-
cesului de Invatare in curriculumul scolar, menita
,Sa asigure sinergia campurilor disciplinare in re-
zolvarea de probleme, construirea, prin educatie,
a unor structuri mentale dinamice, flexibile si res-
ponsabile”, sustine L. Ciolan [6]. Aceasta viziune se
impune cu necesitate mai ales acum, in contextul
unor provocari extrem de complexe, iar problema
cresterii eficientei Tnvatarii si a relevantei rezulta-
telor scolare obtinute in cadrul procesul de invata-
mant a devenit prioritara pentru integrarea sociala
a educatilor.

Competentele-cheie reprezinta reperul de baza
in dezvoltarea curriculara a procesului de invata-
re, temele cross-curriculare — mijloace pedagogice
de inovare, iar integrarea continuturilor instrurii
reprezinta solutia in ceea ce priveste concentrarea
domeniilor de instruire pe elementele esentiale si
racordarea invatarii la contextul actualelor provo-
cari societale, cu precizarea ca abordarile inter- si
transdisciplinare ale continuturilor invatarii nu vor

conduce la disparitia disciplinelor scolare, acestea
vor continua sa existe atat in planurile de fnvata-
mant, cat si In curriculumul scolar, doar ca vor fi mai
integrate, mai ,permeabilizate” si mai interconecta-
te, orientate clar spre formarea unor competente-
le-cheie.

S-a constatat ca, astfel, competentele-cheie
reprezinta finalitatile de perspectiva ale sistemului
de invatamant, fiind generate expres de mutatiile so-
ciale si formulate explicit In documentele de politica
educationald. Respectiv, aceste finalitati solicita
alte moduri de abordare a practicii educationale,
implementarea unor modele educative de invatare
integratd, cum ar fi STEM, STEAM, STREAM, si,
neaparat, valorificarea conexiunilor inter- si trans-
disciplinare ale continuturilor instruirii in procesul
de formare a competentelor-cheie, menite sa asi-
gure baza formarii-dezvoltarii permanente a tutu-
ror elevilor pentru o insertie sociala cat mai reusita.

S-a demonstrat ca educatia STEM, STEAM,
STREAM, prezintd un segment important n reconfi-
gurarea procesului de Invatamant la disciplinele din
cadrul ariei curriculare Matematica si Stiinte, Limbd
si comunicare, Arte. Ancorarea pe probleme din
viata cotidiand a temelor pentru proiectele STEM si
STEAM motiveaza elevii la cautarea de solutii origi-
nale si fezabile.

Prin abordarile analitice ale problemei invatarii
in scoalad s-au formulat un sir de directii actionale
necesare in vederea modernizdrii procesului
educational. Aici se Inscrie necesitatea includerii
in cadrul orelor si a activitatilor extracurriculare
a aplicatiilor practice ale stiintelor in tehnologie si
inginerie; substituirea denumirilor actuale de arii
curriculare, care au un rol declarativ formal si un
grad redus de functionalitate, prin teme cross-cur-
riculare, menite sa directioneze invatarea intr-o
perspectiva inter- si transdisciplinara, realizabila in
cadrul unor unitati de invatare existente curricular.

Astfel, se impune modernizarea politicilor
educationale ale Republicii Moldova, inclusiv apro-
barea unui nou Cod al Educatiei fundamentat pe
standardele educationale europene. Prin urmare,
actiunea de reconfigurare va determina o serie de
transformari importante atat la nivel de planificare
ainvatarii si de realizare a procesului de Invatamant
general cat si pentru cadrele didactice angajate in
acest proces, dar si pentru elevii care vor demonstra
prin rezultatele Invatarii niveluri de achizitionare a
competentelor-cheie, asigurind cresterea eficientei
si a relevantei invatamantului.
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Reperele metodologice pentru dezvoltarea cur-
riculumului scolar din perspectiva competentelor
cheie pentru ariile curriculare Limbd si comuni-
care, Matematicd si Stiinte, Educatie socioumanistd
si Arte, precum si alte perspective de reconfigurare
a Invatarii sunt dezvoltate in cadrul monografiei
colective elaborate, cu titlul: Reconfigurarea proce-
sului de invdtare scolard in contextul provocdrilor
societale [5].

Printre optiunile reconfigurarii mentionam: re-
configurarea invdtdrii prin prisma culturii invdtarii,
eficacitatea invdtdrii bazatd pe afectivitate, reconfi-
gurarea invdtdrii prin comuniune $i comunitate,
reconfigurarea procesului de invdtare spre forma-
rea de competente-cheie, reconfigurarea procesu-
lui de fnvdtare spre o educatie plurilingvd, reconfi-
gurarea procesului de invdtare spre o educatie
stiintifico-matematicd; reconstructia invdtdrii prin
educatia STEM/STEAM, reconfigurarea procesului
de invdtare din perspectivd pragmaticd, reconfigu-
rarea procesului de invdtare din perspectiva ARTE
+. Astfel, tezele, conceptiile, ideile de reconfigurare
a procesului de Invatare scolara formulate de catre
cercetatorii din cadrul proiectului, sunt pertinente
si justificate rational, fundamentate pe o viziune
integratoare asupra invatarii si, asupra dezvoltarii
personalitatii elevilor.

Reconfigurarea procesului de Invatare din
invatamantul general in contextul provocarilor socie-
tale este un imperativ care cere revederea concep-
tului de Invatare ca un proces de pldcere. Potrivit
lui Platon orice invatare se afla in cel care Invata si
nu In cel care preda. Astfel, succesul Invatarii este
determinat si de ansamblul de metode si tehnici ce
conditioneazad dezvoltarea structurilor cognitive ale
elevului. Calitatile fundamentale ale unei metode sunt
eficeinta si eficacitatea. Se considera eficienta acea
metoda or tehnica care favorizeaza obtinerea unor
rezultate superioare cu producerea unor modificari
comportamentale maxime, asigurand un grad nalt
de realizare a Invatarii, iar eficacitatea se apreciaza
dupa performanta abtinutd, si gradul de realizare a
obiectivelor. Conform celor mai recente cercetari,
invatarea poate fi facilitata de insusirea unor seturi
de tehnici adecvate In vederea unei acumulari rapide
si de termen lung a cunostintelor stiintifice.

Asadar, problema stiintifica solutionata prin pre-
zenta cercetare este confirmata prin elaborarea Pa-
radigmei, modelelor, strategiilor, reperelor metodo-
logice de reconfigurare a procesului de invatare in
contextul provocarilor societale fundamentate teo-
retic si validate experimental, ceea ce demonstreaza
realizarea deplind a scopului si a obiectivelor inves-
tigatiei si creaza premise pentru extinderea cerce-
tari pe dimensiunea procesului educational.
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Rezumat. Articolul investigheazd rolul autoevaludrii in dezvoltarea competentei de a invdta sd inveti la liceeni,
subliniind importanta acesteia in promovarea abilitdtilor de invdtare autonomd. Autoevaluarea este abordatd ca
un instrument pentru identificarea punctelor forte si a aspectelor ce necesitd imbundtdtire, facilitdnd un proces de
fnvdtare continud si eficientd. Studiul, care a implicat aplicarea unui chestionar de autoevaluare unui grup de 75 de
elevi din clasele a X-a si a XI-a, a evaluat diverse aspecte ale procesului de invdtare, cum ar fi organizarea invdtdrii,
utilizarea strategiilor si tehnicilor de invdtare, gdndirea criticd, motivatia si atitudinea fatd de invdtare, precum
si evaluarea si dezvoltarea personald. Rezultatele indicd faptul cd autoevaluarea are un impact pozitiv asupra
motivatiei si implicdrii elevilor in procesul de invdtare, evidentiind in acelasi timp atdt beneficiile, cdt si provocdrile
acestui demers. Concluziile studiului subliniazd necesitatea integrdrii autoevaludrii in practica educationald si
oferd recomanddri pentru cercetdri viitoare si aplicdri practice.

Cuvinte-cheie: autoevaluarea competentei de a invdta sd inveti, reflectie asupra experientei de invdtare, abilitdti
de invdtare, invdtare autonomd, autoreglarea invdtdrii, motivatia pentru invdtare.

SELF-ASSESSMENT AS A TOOL FOR DEVELOPING THE COMPETENCE
OF LEARNING HOW TO LEARN IN HIGH SCHOOL

Sumary. The article investigates the role of self-assessment in developing the competence of learning how to learn
in high school students, highlighting its importance in promoting autonomous learning skills. Self-evaluation is
approached as a tool for identifying the strengths and the aspects that require improvement, facilitating a continuous
and effective learning process. The study, which involved the application of a self-assessment questionnaire to a group
of 75 students from the 10th and 11th grades, assessed various aspects of the learning process, such as organization
of the learning process, use of the learning strategies and techniques, critical thinking, motivation and the attitude
towards learning, as well as the assessment and personal development. The results indicate that self-assessment has
a positive impact on students’ motivation and involvement in the learning process, highlighting at the same time
both the benefits and the challenges of this approach. The findings of the study emphasize the need to integrate self-
assessment into educational practice and provide recommendations for future research and practical applications.

Keywords: self-assessment of the competence of learning how to learn, reflection on the learning experience,
learning skills, autonomous learning, self-requlation of the learning process, motivation for learning.

Rolul si importanta autoevaludrii competentelor
scolare ale elevilor reprezinta un subiect de cerce-
tare cu o traditie notabila, abordat In numeroase
studii academice, cat si in politicile educationale
contemporane. Cercetdrile de referinta evidentiaza
faptul ca autoevaluarea competentelor este un in-
strument de invatare activa care, 1i ajuta pe elevi sa

- si asume responsabilitatea pentru propriul proces
de invatare. Boud D., subliniaza ca autoevaluarea
presupune analiza critica de catre elevi a propriilor
cunostinte, abilitdti si atitudini In raport cu fnvata-
rea, sprijinindu-i astfel in dezvoltarea capacitatii de
a reflecta asupra progresului lor educational. Acest
proces le permite elevilor sa identifice punctele for-
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te si slabe-si sa ajusteze strategiile de invatare in
mod autonom si eficient [3].

Un studiu realizat de Andrade E. H., Brokhart C.
si Chingyen Yu E., subliniaza necesitatea reevalua-
rii practicilor de evaluare din sistemul educational,
punand accentul pe dezvoltarea competentelor ne-
cesare pentru invatarea pe termen lung. Autorii ar-
gumenteaza ca evaluarea traditionald din educatie
tinde sa se concentreze pe masurarea performantei
imediate a elevilor, ignorand adesea rolul decisiv pe
care evaluarea il joaca in formarea abilitatilor fun-
damentale pentru invitarea continud. In acest con-
text, ei propun o schimbare de paradigma, sugerand
ca evaluarea ar trebui sd se orienteze mai mult catre
autoevaluare si dezvoltarea autonomiei elevilor in
procesul de invatare [1, p. 38].

Andrade E. H., Brokhart C. si Chingyen Yu E sem-
naleaza, de asemenea, importanta implicarii active
a elevilor in procesul de evaluare, prin activitati care
le permit sa-si monitorizeze progresul si sa obtina
feedback constructiv. Ei pledeaza pentru promova-
rea unor metode de evaluare mai flexibile, care sa
incurajeze gandirea critica si reflexiva, facilitind
astfel dezvoltarea competentei de a invata sa inveti.
Aceste practici, sustin autorii, nu doar ca Iimbunata-
tesc performantele academice imediate, dar contri-
buie si la formarea unei baze solide pentru invatarea
autonoma si pe tot parcursul vietii [Ibidem, p.42].

Perculea L. reliefeaza ca autoevaluarea este un
element de baza in dezvoltarea autonomiei elevilor,
accentuand importanta acestor aspecte in dezvolta-
rea competentei de a invata sa inveti. Autoevaluarea
este vazuta ca un proces dinamic, care necesita o
constientizare continud a propriei invatari si o capa-
citate de autoreglare. Potrivit autoarei, elevii care 1si
dezvolta abilitatile de autoevaluare devin mai auto-
nomi in Invatare, ceea ce le permite sa isi gestioneze
eficient timpul si resursele, sa identifice si sa depa-
seasca dificultatile si sa obtina rezultate academice
superioare.

Autoarea subliniaza, de asemenea, rolul funda-
mental al profesorilor In promovarea autoevalua-
rii si autonomiei in randul elevilor. Prin sustinerea
acestor practici, profesorii pot contribui la cresterea
constientizarii si autoreglarii In procesul de invata-
re, pregatindu-i pe elevii de liceu pentru provocarile
educationale si profesionale viitoare [9, p.98].

Competenta de ,,a Invata sa inveti” a fost istoric
promovata de UNESCO (1972, 1997) prin defini-
rea celor patru ,,piloni” ai educatiei de calitate: a sti
(cunoasterea), a sti sd faci (aplicarea cunoasterii),

a sti sd trdiesti fmpreund (convietuirea), si a sti sd
fii (dezvoltarea personald), care creeaza fundamen-
tul pentru a fnvdta sd devii. Ulterior, aceasta com-
petenta a fost subliniatd de Consiliul Uniunii Eu-
ropene prin Recomandarea din 2006, revizuita in
2018, care pune accent pe competentele-cheie de
tip intra-, inter-, pluri- si tran-sdisciplinar [4,p.14].
Aceste competente sunt dezvoltate prin intermediul
educatiei pe tot parcursul vietii si au aplicatii spe-
cifice In invatdamantul liceal, avand ca rezultat final
formarea competentei transversale si transdiscipli-
nare de a fnvdta sd inveti in mod eficient, autonom si
responsabil, pe intreaga duratd a vietii, In conformi-
tate cu valorile pedagogice fundamentale ale educa-
tiei permanente si ale autoeducatiei.

Abilitatea de a initia, de a organiza si de a regle-
menta propriul proces de invatare, incluzand con-
stientizarea si utilizarea strategiilor adecvate de
invatare, gestionarea eficienta a timpului si resurse-
lor si evaluarea critica a progresului si performan-
telor proprii reprezinta competenta de a invata sa
inveti. Aceasta are un rol important in dezvoltarea
invatarii pe tot parcursul vietii si pentru adaptarea
la cerintele in continua schimbare ale societatii [8,
pag.2012].

In acceptia lui Orehovschi S., competenta de a
invata sa inveti vizeaza abilitatea elevului de a-si
gestiona propria invatare, individual, in perechi, in
echipa [7, pag.4].

In plan normativ, educatia trebuie si constru-
iasca un mediu optim de instruire care sa faciliteze
dezvoltarea competentei de a Tnvata sa inveti in li-
ceu, avand un impact social extins si contribuind la
anticiparea evolutiei calitative a societatii in ansam-
blul sdu. Aceasta competenta este esentiald pentru
formarea unor indivizi capabili sa se adapteze conti-
nuu la schimbarile sociale si profesionale, asigurand
astfel o dezvoltare durabila si armonioasa a comu-
nitatii.

Competenta de a invata sa inveti se refera la doua
mari aspecte: a dori sa inveti (a fi motivat) si a sti
cum sa Inveti (strategii de Invatare). Dezvoltarea
organizata si sistematica a competentei a Invata sa
inveti pe perioada scolaritatii contribuie la consti-
entizarea procesului si a nevoilor proprii de invata-
re, depasirea obstacolelor, dobandirea autonomiei
in invatare [5, p.52].

In perspectivi curriculard, formarea si consoli-
darea competentei de a invata sa inveti necesita o
integrare armonioasa a diferitelor forme de realiza-
re a invatarii: formala (organizata in cadrul scolar),
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nonformald (derulatd in afara cadrului scolar, dar
planificata si intentionata), si informala (generata
neintentionat de mediul comunitar). Promovarea
unui curriculum flexibil, care sa valorifice aceste
forme de educatie, este esentialda pentru dezvolta-
rea unei competente durabile de a Invata sa inveti,
cu efecte pozitive asupra progresului individual si
colectiv. Acest demers permite o dezvoltare holisti-
ca a elevului, pregatindu-1 pentru a face fata provo-
carilor complexe ale vietii sociale si profesionale.

La nivelul filosofiei si politicii educationale, se
promoveaza ideea de a forma elevii astfel Tncat
acestia sa devina cat mai independenti de influen-
tele externe (culturale, economice, ideologice, spiri-
tuale etc.) si sa fie capabili de autoinstruire Intr-un
context de invatare si de autoinvatare durabila pe
tot parcursul vietii, fie aceasta scolara, universita-
rd, comunitarid sau profesionald. In acest context,
literatura de specialitate a introdus si a consolidat
concepte metodologice relevante, cum ar fi: inva-
tarea autonomd, strategiile didactice interactive,
strategiile cognitive si metacognitive, dar si tehnici-
le didactice speciale (destinate cultivarii spiritului
inovator si a gandirii critice), stilurile de fnvatare
etc. [6, p-16.]. Aceste concepte sunt strans legate de
competenta de a Invata sa inveti, ce sprijina si amp-
lifica autonomia psihologica si responsabilitatea so-
ciala a elevului, care isi asuma rolul de conducator al
propriului proces de invatare si autoinvitare. Intr-o
perspectiva pedagogica si socio-culturala, aceasta
contribuie la eficienta autoinstruirii (managerialg,
antreprenoriald) si la dezvoltarea educatii perma-
nente si a autoeducatiei.

Scopul studiului a fost explorarea si analiza im-
pactului practicilor de autoevaluare asupra compe-
tentei elevii de liceu de a invata sa Inveti in vede-
rea identificarii punctelor forte si a domeniilor de
imbunatatire pentru a promova ulterior strategiile
didactice eficiente ce pot fi implementate in educa-
tie pentru stimuldnd autonomia si autoreglarea in
procesul de invatare.

Obiectivele studiului:

e investigarea perceptiilor si a atitudinilor ele-

vilor de liceu fata de procesul de autoevaluare
a competentei de a invata sa inveti.

e identificarea manierei In care elevii utilizeaza
autoevaluarea pentru a-si imbunatati perfor-
mantele academice.

e analiza efectelor autoevaluarii asupra mo-
tivatiei si implicarii elevilor in procesul de
invatare.

e determinarea impactului autoevaluarii asu-
pra dezvoltarea abilitatilor de gandire critica
si organizare a Invatarii.

Pentru a investiga cercetarea, a fost elaborat in-
strumentul de cercetare cu genericul Chestionarul
de autoevaluare a competentei de a invdta sd in-
veti aplicat elevilor, administrat in septembrie anul
2022 pe unlot de 75 de elevi din 3 clase, dintre care
50 de elevi din cl. X-a si 25 de elevi din clasa XI-a
in cadrul Colegiului National Pedagogic ,Stefan cel
Mare”, Bacdau, Romania.

Scopul aplicarii Chestionarului de autoevaluare a
competentei de a invdta sd inveti a fost de a oferi elevi-
lor un instrument de reflectie asupra propriilor prac-
tici de Invatare, facilitandu-le identificarea punctelor
forte, cat si domeniile care necesita imbunatatire.

Pentru ca cercetarea sa ofere o imagine clara a
provocdrilor si oportunitatilor existente In proble-
ma abordatad, au fost identificate variabilele depen-
dente: planificarea timpului de studiu, stabilirea
obiectivelor de Invatare, utilizarea agendelor, apli-
carea tehnicilor de Invatare, revizuirea materialului
de studio, autoevaluarea cunostintelor, intelegerea
profunda a conceptelor, analiza si conexiunea ide-
ilor si conceptelor, punerea de intrebari, motivatia
pentru invatare, interesul pentru lucruri noi, atitu-
dinea optimista, autoevaluarea progresului, solici-
tarea feedback-ului, reflectia asupra invatarii.

Variabilele masurate in cercetare se refera la ca-
teva aspecte ale competentei de a invata sa inveti
ce pot contribui la identificarea aspectelor in care
se poate interveni sau poate fi dezvoltata compe-
tenta de a invata sa inveti si au fost sintetizate in 5
dimensiuni:1. Organizarea si planificarea invdtdrii;
2. Strategii si tehnici de invdtare; 3. Abilitdti de gan-
dire criticd; 4. Motivatie si atitudine fatd de invdtar;
5. Evaluarea si dezvoltare personald.

Aceasta abordare permite o organizare clara si
coerenta a datelor, facilitand analiza si interpretarea
rezultatelor. Fiecare dimensiune reflecta un aspect
esential al competentei de a Invata sa inveti si aco-
pera diferite comportamente si abilitati relevante.

0 variabila relevanta in cadrul experimentului de
constatare a constituit-o Organizarea si planificarea
fnvdtdrii (item 1). Distributia elevilor-respondenti
in functie de aceasta variabila si optiunile propuse
sunt urmitoarele: a. Imi planific timpul de studiu in
mod eficient - 20 %, b. Imi stabilesc obiective clare
de invatare:-28 %, c. Folosesc agende pentru a pla-
nifica sarcinile de studiu - 40%, d. Abordarea diver-
sitdtii culturale in educatie -52% (Figura 1).
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M imi planific timpul de studiu in
mod eficient

m imi stabilesc obiective clare de
invatare

W Folosesc agende pentru a
planifica sarcinile de studiu

Figura 1. Organizarea si planificarea invatarii

Constatam ca elevii sunt relativ slabi in plani-
ficarea eficientda a timpului de studiu si stabilirea
obiectivelor clare (20% si 28%). Cu toate acestea,
folosirea agendelor pentru a planifica sarcinile de

studiu este o practica mai comuna (52%). Acest lu-
cru sugereaza ca, desi multi elevi au instrumentele
necesare pentru organizare, nu toti le utilizeaza in
mod optim sau eficient.

M Aplic diferite tehnici de
invatare (notite, harti mentale,
rezumate, etc)

M Revizuiesc materialul de
studiu regulat

m Tmi testez cunostintele
aplicand chestionare sau
intrebari de autoevaluare

Figura 2. Strategii si tehnici de invatare

La Intrebarea privind Strategii si tehnici de inva-
tare (itemZ2) am constatat, ca majoritatea elevilor,
utilizeaza diverse tehnici de invatare (60%), ceea ce
este pozitiv. Totusi, doar o treime dintre ei isi revi-

zuiesc materialul de studiu regulat (31%), iar foarte
putini isi testeaza cunostintele (9%). Aceasta indica
o nevoie de imbunatatire in aspectul autoevaluarii
si a practicii de revizuire constanta.

W incerc si inteleg conceptele in
profunzime, nu doar sa le
memorez

® Analizez si fac legaturi intre
diferite idei si concepte

m Tmi pun intrebari pentru a
clarifica si aprofunda
intelegerea

Figura 3. Abilitati de gandire critica
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Privind variabila Abilitdti de gdndire criticd
(item3) elevii par sa fie mai buni in a face lega-
turi intre idei si concepte (56%), Insa mai putini
incearca sa inteleagd conceptele in profunzime
(28%) si chiar mai putini isi pun intrebari pentru a

aprofunda intelegerea (16%). Acest lucru arata ca
abilitatile de gandire critica ar putea fi dezvoltate
mai bine, In special in privinta intelegerii profunde

si a clarificarii conceptelor.

M Sunt motivat s& invat si s mi
imbunatatesc constant
invatarea

m imi place sa invat lucruri noi si
imi extind cunostintele

m Tncerc sa riman optimist si sd
nu ma descurajez in fata
dificultatilor

Figura 4. Motivatie si atitudine fata de invatare

In cazul itemului 4 Motivatie si atitudine fatd
de invdtare s-a constatat cda aproape jumatate
dintre elevi au o atitudine pozitiva fata de inva-
tare si doresc sa-si extinda cunostintele (45%).
Cu toate acestea, doar o treime sunt motivati sa

isi imbunatateasca constant invatarea (39%) si
foarte putini reusesc sa ramana optimisti in fata
dificultatilor (16%). Aceasta indica o nevoie de
sprijin In dezvoltarea rezilientei si a motivatiei
continue.

m imi evaluez progresul si imi
ajustez metodele de invatare la
constatarile obtinute

M Solicit feedback de la profesori si
colegi pentru a-mi imbunatati
metodele de studiu

= Tmi iau timp sa reflectez asupra a
ceea ce am invatat si a modului
n care am invatat

Figura 5. Evaluarea si imbunatatire personala

Un alt aspect urmarit de noi a fost Evaluarea si
dezvoltare personald (item 5). Am constatat ca ele-
vii sunt foarte buni in a solicita feedback (71%), dar
foarte putini 1si iau timp sa reflecteze asupra inva-
tarii lor (6%) si doar un mic procent isi evalueaza
progresul si ajusteaza metodele de invatare (23%).
Aceasta sugereaza c3, desi feedback-ul extern este
valorizat, auto-reflectia si ajustarea continua a me-
todelor de invatare sunt aspecte care necesita imbu-
natatiri.

Concluzionand cercetarea noastra, punctam ca
prin analiza rezultatelor obtinute, studiul a demon-
strat ca autoevaluarea are un impact semnificativ

asupra competentei de a Invata sa Inveti la elevii de
liceu. Facilitarea si constientizarea de catre elevi a
propriilor puncte tari si a domeniilor care necesita
consolidare si dezvoltare pot contribui la sporirea
eficientei si autonomiei invatarii.

Practicarea autoevaluarii ar putea dezvolta abi-
litati metacognitive la elevi pentru a monitoriza si
regla mai eficient propriul proces de invatare. Cer-
cetarea a relevat faptul ca multi elevi iIntampina difi-
cultati in planificarea eficienta a timpului de studiu
si in stabilirea obiectivelor clare. De asemenea, s-a
observat cd, desi majoritatea elevilor utilizeaza di-
verse tehnici de Invatare, doar o parte mica dintre
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acestia isi revizuiesc constant materialul de studiu si
isi testeaza cunostintele.

Abilitatile de gandire criticd sunt importante
pentru reusita atat in mediul academic, cat si In cel
profesional. Chiar daca studiul a aratat ca elevii pot
stabili conexiuni intre idei si concepte, este nevoie
de o atentie sporitd pentru a dezvolta o intelegere
profunda si clarificarea conceptelor prin formularea
de intrebdri. S-a constatat ca autoevaluarea contri-
buie la cresterea motivatiei intrinseci a elevilor, insa
este nevoie de sprijin suplimentar pentru a dezvolta
rezilienta si motivatia continua, mai ales in fata difi-
cultatilor si a provocarilor academice.

Elevii chestionati au apreciat feedback-ul extern,
dar sunt mai putin obisnuiti sa isi rezerve timp pen-
tru reflectie asupra propriilor procese de invatare
si pentru ajustarea strategiilor utilizate, fapt ce con-
firma ca promovarea reflectiei si a autoreglarii este
necesara pentru imbunatatirea continua a compe-
tentelor de invatare.

In context, este recomandata:

- integrarea sistematica a autoevaluarii in

curriculum, astfel incat elevii sa fie incurajati

si sprijiniti sa analizeze si sa aprofundeze pro-
priile practici de invatare,

dezvoltarea programelor educationale pri-
vind organizarea eficienta a timpului, plani-
ficarea obiectivelor de Invatare si utilizarea
strategiilor si tehnicilor de invatare pentru
imbunatatirea performantelor academice,
implementarea unor activitati si exercitii me-
nite sa dezvolte gandirea critica, intelegerea
profunda si clarificarea conceptelor, contribu-
ind astfel la imbunatatirea pregatirii academi-
ce a elevilor,

oferirea de sprijin si resurse pentru dezvolta-
rea rezilientei si motivatiei continue, inclusiv
prin consiliere si activitati motivationale, va
ajuta elevii sa faca fata provocarilor academi-
ce si sa mentina entuziasmul pentru invatare,
incurajarea elevilor pentru reflectie asupra
invatarii lor si ajustarea constanta a strategi-
ilor de invatare poate conduce la o imbunata-
tire continua a competentei de invatare si la
sporirea autonomiei in procesul educational.
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Rezumat. Textul analizeazd semnul lingvistic in perspectiva unei clase extensionale pentru designatul sdu, con-
centrandu-se pe nume. Sunt selectate si analizate cdateva nume proprii ce poartd nume de culori in diferite limbi, cu
o dubld perspectivd: denotativd si conotativd. De asemenea, se investigheazd personaje din diverse opere literare,
contindnd semnificatii cromatice in numele lor. Folosind metoda Semiotica Trianguldrii Componentelor Cromatice
(STCC), fiecare nume de personaj este analizat in perspectiva retelei de relatii stabilite intre cele trei componente ale
triunghiului cromatic: culoarea, numele personajului si caracterul acestuia. Se exploreazd modul in care culoarea
influenteazd personajul, caracterul si destinul acestuia in operd, evidentiind valentele semiotice si stabilind armonia
sau discordanta rezultatd din triangularea cromaticd. De asemenea, se propune metoda didactica STCC, utild in
formarea competentei semiotice, oferind un cadru de interpretare a numelor de personaje in perspectivd semioticd,
ce contribuie la dezvoltarea gdndirii critice si a abilitdtilor de interpretare literard.

Cuvinte-cheie: semn, culoare, nume, personaj, triangulare cromaticd, metodd STCC.

CHROMATIC TRIANGULATION IN ARTISTIC LANGUAGE:
A SEMIOTIC AND DIDACTIC APPROACH

Summary. This article analyzes the linguistic sign from the perspective of an extensional class for its designatum,
focusing on names. Several proper names associated with colors from different languages are selected and analyzed
from both a denotative and connotative perspective. Furthermore, characters from various literary works that include
a chromatic term in their names are investigated. Using the Semiotics of Chromatic Components Triangulation (STCC)
method, each character’s name is analyzed based on the network of relationships established between the three com-
ponents of the chromatic triangle: color, the character’s name, and the character itself. The analysis explores how color
influences the character, their traits, and their fate in the work, highlighting the semiotic valences and establishing
the harmony or discord resulting from chromatic triangulation. Additionally, the article proposes the STCC didactic
method, useful in the formation of semiotic competence, providing a framework for interpreting character names from
a semiotic perspective with the aim of fostering critical thinking and literary interpretation skills.

Keywords: sign, color, name, character, chromatic triangulation, method STCC.

simplu, desemnand nemijlocit un individ, care este
semnificatia sa”[6].

Rezulta ca in semiotica numele proprii sunt con-
siderate semne ce indica entitati specifice. Aceste
semne au doud componente esentiale: semnifican-

Semiotica este stiinta despre semne si a sisteme-
lor de semne. Toate procesele informationale (sto-
carea si procesarea informatiei) folosesc semnul ca
unitate structurala minima, iar sistemele de semne
- 1n calitate de baze de date elementare. Semnul ce

are o clasa extensionald pentru designatul sdu se
numeste ,,nume”. In acelasi timp, numele propriu
are capacitatea de a evoca reprezentarea individu-
lui, obiectului desemnat, dat fiind ca In majorita-
tea cazurilor el desemneaza entitati concrete, nu
abstracte; prin urmare, ,,..un nume este un simbol

tul (forma lingvistica a numelui, cum ar fi ,Maria”),
si semnificatul (continutul, deci entitatea pe care o
denotd - o persoand numita Maria).

In perspectiva semioticii denotatia unui nume
propriu este entitatea specifica la care face referi-
re. De exemplu, ,Albert Einstein” denota o persoana
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istorica specificad; conotatiile sunt semnificatiile se-
cundare si asocierile culturale pe care le poate avea
un nume. Numele , Einstein” poate conota ideea de
geniu, inteligentd superioara sau inovatie stiintifica.
In semioticd numele proprii sunt vizute ca semne
ale identitdtii ce comunica mai multe despre purta-
torul lor, cum ar fi genul, etnia, statutul social si chiar
caracteristicile personale percepute; acestea pot
functiona ca semne culturale care fac parte din mituri
si metanaratiuni [5]. De exemplu, ,Romeo” si ,Julieta”
au devenit simboluri universale ale iubirii romantice.

Semiotica numelor proprii care contin culori evi-
dentiaza modul in care aceste nume functioneaza
nu doar ca simple etichete, ci ca semne saturate de
semnificatii culturale si simbolice complexe. Aceste
nume transmit diverse mesaje si asociatii cultura-
le, reflectand valori, identitati, emotii si perspective
specifice contextului in care sunt utilizate.

Ne-am propus sa selectdm nume propii ce poar-
ta nume de culori in diferite limbi si sa analizam
provenienta numelui si aspectul denotativ si cono-

tativ [4]:

Tabelul 1. Semnificatii cromatice ale numelor proprii in limbi diferite

Nume
propriu

Originea numelui

Aspecte denotative si conotative ale numelui

Bianca

origini latine si
italiene, provine
de la cuvantul
latin ,blancus”
sau ,blanca’, ce
inseamna ,alb”,
,pur,’ luminos”

Numele ,Bianca” apare frecvent in literatura si dramaturgie, unul dintre cele mai
cunoscute personaje fiind in piesa ,Othello” de William Shakespeare. In acest
context, ,Bianca” sugereaza nu doar frumusete, ci si un caracter misterios si
complex, aducand o dimensiune suplimentara numelui. De asemenea, numele
aduce cu sine un sentiment de pace si seninatate, fiind adesea asociat cu trasaturi
de sinceritate si bunatate.

Blanche

provine din franceza
ce iInseamna

»alb,” ,stralucitor,”
JJuminos”.

Un exemplu istoric cunoscut este regina Blanche de Castilia, mama regelui
Ludovic al IX-lea al Frantei.,Blanche” este un nume ce evoca eleganta si noblete,
fiind frecvent utilizat In aristocratia europeand de-a lungul istoriei. Aceasta
asociere cu eleganta si clasa sociala Tnaltd adauga un strat de rafinament si
distinctie numelui.

Alba

inseamna ,alba”, atat
in spaniola, cat siin
italiana

In multe culturi, albul este culoarea ce exprimi curitenia morald, lumina si
nevinovatia, iar numele , Alba” evoca aceste trasaturi. In religie, culoarea alba
este adesea asociatd cu divinitatea, sfintenia si spiritualitatea. Numele ,Alba”
adesea evoca ideea de puritate spiritualda sau lumina diving, simbolizand o
persoana care poseda valori morale 1nalte; de asemenea, evoca un sentiment
de noblete si eleganta, dat fiind ca albul este adesea asociat cu rafinamentul si
cu simplitatea clasica. Este un nume ce poate sugera o persoana cu o prezenta
gratioasa si delicata, avand un caracter elevat si distins.

Violeta

originea din lating,
termenul a fost
preluat in limbile
romanice pentru

a denumi atat
floarea (viola), cat si
culoarea acesteia

Numele ,Violeta” poartd o conotatie complexa, legata de elegantd, delicatete si
spiritualitate. Reflectand simbolismul culorii violet si al florii de violetd, numele
sugereaza o persoana profundd, gratioasd, dar si enigmatica, cu un caracter
echilibrat intre forta si modestie. Este un nume asociat cu frumusetea naturalg,
creativitatea si lumea interioara bogata.

Ruby

inseamna ,rubin”,
piatra pretioasa de
culoare rosie

Rubinul este o piatra pretioasa renumitd pentru culoarea sa intensa si este
adesea asociat cu bogatia, puterea si pasiunea. Numele ,Ruby” evoca imaginea
unui lucru pretios si rar, sugerand o persoana ce este apreciata si valoroasa, atat
prin trasaturile sale personale, cat si prin prezenta sa.

Scarlet

are origine
engleza, derivat
din vechiul cuvant
englez ,sceorl” sau
,sceorlot”, care
inseamna ,rosu
stralucitor” sau
,stacojiu”

Numele ,Scarlett” evoca adesea o persoand care refuza sa se conformeze
normelor si care 1si urmeaza propriile principii, chiar si impotriva curentului.
In istorie aceasti culoare a fost adesea folositd pentru a reprezenta revolutiile
si schimbarile sociale, addugand o dimensiune de libertate si fortd interioara
numelui. In acelasi timp numele poate avea si o dimensiune de mister sau
dualitate morala, datorita asocierilor culturale si literare cu tentatiile si greselile
umane.
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Redmond de origine englezd, |Numele ,Redmond” poate fi interpretat ca ,protector intelept” sau ,acela care
literal, ,red”, ofera sfaturi protejand”. Aceasta semnificatie sugereaza un caracter puternic,
inseamna ,rosu”, iar |protector, dar si intelept, o persoana care actioneaza cu gandire strategica si cu
»,mond” din cuvantul |intentii bune. Numele ,Redmond” este comun in Irlanda, fiind legat de familii
»,mont” (munte). nobile si vechi case aristocratice. Acest lucru adauga o conotatie de noblete si
Asadar, Redmond istorie numelui, evocand o legatura cu trecutul istoric al Irlandei si al invaziilor
inseamna ,muntele |normande. De asemenea, in istoria irlandeza, numele este asociat cu rezilienta
rosu” si curajul, avand legaturi cu lideri politici si militari.

Greenwod | originea din englezs, | Pidurile sunt adesea considerate locuri de refugiu si protectie. In literatura si
,Green” Inseamna mitologie, eroii si rebelii (precum Robin Hood) isi gaseau addpost in paduri, iar
,verde” iar wood” numele ,Greenwood” poate sugera protectie, siguranta si adapost. Numele are
inseamna ,padure”; |o conotatie de stabilitate si securitate, sugerand o persoana care ofera sprijin si
Greenwood se refera | protectie celor din jur.
literalmente la o
,padure verde”

Douglas provine din galezul |Numele ,Douglas” este puternic asociat cu o veche si influenta familie nobila
,dubh glas”, ce scotiana, Aceasta familie era cunoscuta pentru curajul si puterea sa, luptand in
inseamna ,apa numeroase razboaie si conflicte pentru independenta Scotiei. Datorita acestei
neagra” sau ,rau asocieri, numele ,Douglas” are conotatii de nobilime, onoare, curaj si putere.
intunecat” Este un nume ce evocda demnitate si un simt al mostenirii eroice. Exista specii

de arbori numiti ,Douglas Fir” (bradul Douglas), care sunt renumiti pentru
durabilitatea lor, oferind o conotatie suplimentara de forta.

Weiss inseamna ,alb” In Este unnume de familie comun. Acesta poate sugera un sentiment de apartenenta
germana si mostenire familiald. Numele ,Weiss” sugereaza o predispozitie spre calm,

diplomatie sau rezolvarea pasnica a conflictelor.

Rosso provine din limba In Evul Mediu acest nume de familie era adesea atribuit persoanelor cu parul
italiana, ,rosso” roscat. Rosul este de asemenea culoarea ce simbolizeaza dragostea si puterea,
inseamna ,rosu” dar si revolutia in anumite contexte istorice italiene (de exemplu, ,Camicia

rossa” - camasa rosie a garibaldienilor).

Roux provine din limba In miturile si legendele europene persoanele cu pir roscat sunt adesea vizute
franceza si Inseamna | ca fiind vii, imprevizibile sau chiar misterioase. Aceasta conotatie poate adauga
Jroscat” sau ,rosu” |o aura de caracter unic sau nonconformism persoanelor cu numele ,Roux”.

Conotatii emotionale: Rosul din ,Roux” poate desemna, ca si In alte limbi, idei de
pasiune sau curaj, dar si de rebeliune si independenta.

Rossi »Rossi” este derivat | Initial, ar fi putut descrie o persoana cu parul roscat. ,Rossi” este un nume asociat
din cuvantul italian | cu multe personalitati celebre din Italia, cum ar fi motociclistul Valentino Rossi, ceea
,r0ss0”, ce Inseamna | ce poate aduce conotatii de faimg, curaj si succes. Conotatii sociale: fiind unul dintre
Jrosu” cele mai frecvente nume de familie din Italia, ,Rossi” poate evoca si o legatura cu

traditia, stabilitatea si un sentiment de apartenenta la o comunitate larga.

Bluebell din limba englez3, Numele ,Bluebell” aduce cu sine conotatii de frumusete naturala, fragilitate,
,blue” Inseamna inocenta si seninatate, avand o puternicd asociere cu natura si cu renasterea
albastruy, iar ,bell” primaverii. De asemenea, numele evoca o stare de calm si liniste, dar si un aer de
inseamna ,clopot”; |magie si poezie. Prin urmare, ,Bluebell” este un nume delicat, plin de simbolism
se referd la floarea |si sensibilitate, adesea asociat cu trasaturi de inocenta si frumusete efemera.
cu acelasi nume
~Clopotel”.

Gris provine din franceza | Ca nume de familie, Gris era folosit pentru a descrie o persoana cu parul gri sau
si spaniold, unde cu o infatisare cenusie. Numele ,Gris” poate fi asociat cu stari de indoiala sau
cuvantul ,gris” ambiguitate morald, nefiind nici complet negativ, nici complet pozitiv. Numele
inseamna , gri” ,Gris” poate conota o persoana sau o entitate care prefera sa stea in fundal, fara

a atrage atentia.
Blau provine din limba Numele ,Blau” aduce cu sine o serie de conotatii complexe, In functie de

germand, unde
,blau” Inseamna
,albastru”

contextul cultural si simbolic. Este asociat cu pacea, stabilitatea, loialitatea si
profunditatea, are conotatii legate de ordine, traditie si stabilitate, albastrul este
asociat cu partidele politice; in limba germang, cuvantul ,blau” are si o conotatie
informala ,blau sein” inseamna ,a fi in stare de ebrietate”.
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Verde

provine din
spaniold/italiana -
inseamna ,verde”

Nume de familie intilnit in Spania si Italia. ,Verde” este asociat cu miscarile
politice ecologiste sau partidele verzi, care promoveaza protectia mediului,
sustenabilitatea si drepturile animalelor, avand conotatii legate de respect
pentru natura si viata ecologica. In alte contexte, verdele simbolizeaza si invidie
sau gelozie, in special in expresii precum ,a fi verde de invidie”.

Giallo

,giallo” Inseamna
»galben” in italiana

in Italia, termenul »giallo” este fojosit pentru a descrie un gen de literatura si
filme politiste, de mister si horror. In anii 1900, cartile de mister si crime din Italia
au Inceput sa fie publicate cu coperta galbend, ceea ce a dus la popularizarea
termenului ,giallo”, adesea asociate cu o combinatie de frica, curiozitate si
suspans, ceea ce face ca numele sa fie Insotit de conotatii puternice legate de
tensiune si intrigd.

Noir

de origine franceza
si provine din
latinescul ,niger,”
reflectand culoarea
neagra

Numele ,Noir” evoca uneori un sentiment de nostalgie pentru trecut, in special
pentru perioada interbelicd sau pentru anii 1940-1950, datoritd influentei
filmului si literaturii ,noir”. Acest nume poate sugera o legatura cu vremurile
trecute, dar si o dorintd de a pastra un stil clasic. In domeniul parfumeriei si
modei, cuvantul ,noir” este folosit frecvent pentru a evoca luxul si rafinamentul.

Schwarz

provine din limba
germand, iInseamna
,negru”

,Schwarz” in Germania poate avea conotatii legate de simbolismul national.
Negrul este una dintre culorile drapelului german, iar istoric vorbind, este
asociat cu idei de putere, seriozitate si autoritate. Acest termen este folosit in
diverse expresii cu conotatii negative sau ironice. De exemplu, ,schwarzsehen”
inseamna ,a fi pesimist” sau ,a vedea lucrurile in negru”.

Black

,black” din engleza
inseamna ,,negru”

»Black Power” este un termen ce simbolizeaza rezistenta si mandria comunitatii
afro-americane. In economie, ,in the black” este o expresie care Inseamna ca
o afacere este profitabila (spre deosebire de ,in the red” care indica pierderi
financiare). ,Black Friday” este asociat cu cumparaturi si reduceri masive.

Brown

de origine engleza

si germanica,
desemnand o culoare
bruna sau maro.

»,Brown” are conotatii legate de branduri sau companii cunoscute, precum UPS
(United Parcel Service), ce este adesea denumitd ,Big Brown” din cauza culorii
uniforme a camioanelor si uniformelor sale.

In Romania si Republica Moldova existd nume-
roase nume de familie [3] re contin culori, iata ca-
teva exemple: Albulescu, Rosca, Rosianu, Rosioru,
Negrut, Negru, Negulescu, Alb, Albu, Verdes, Galben,
Galbenus. Aceste nume de familie reflecta atat tra-
saturi fizice, cat si legaturi cu natura sau peisaje, dar
au si un substrat cultural bogat, asociat cu simbolis-
mul fiecdrei culori in parte.

Semiotica numelor proprii, ce includ nume de cu-
lori, ofera o oportunitate interesanta pentru preda-
rea limbii si literaturii, permitand elevilor sa explo-
reze semnificatiile simbolice si conotatiile culturale
ale culorilor in diferite contexte. Culorile asociate
numelor proprii pot functiona ca semne ce reflecta
trasaturi de caracter, relatii de putere, statut soci-

al, emotii sau teme literare. In perspectivi didacti-

Tabelul 2. Semnificatii cromatice atribuite personajelor literare

Culoare Nume personaj Opera

Alb Harap-Alb ,Povestea lui Harap-Alb” de lon Creanga
Colt Alb ,Colt Alb” de Jack London
Alba ,Donna Alba” de Gib Mihaescu
Bianca Minola JImblanzirea scorpiei” de William Shakespeare,

Sur Grey Beaver ,Colt Alb” de Jack London

Negru Negru-Voda ,Mesterul Manole”, balada populara

Rosu Iapa Rosie ,Cartea de la Metopolis” de Stefan Banulescu
Scarlett O’Hara ,Pe Aripile Vantului” de Margaret Mitchell
Ruby Gillis ,Anne of Green Gables” de Lucy Maud Montgomery
Impirat Rosu ,Povestea lui Harap-Alb” de lon Creanga

Violet Violet Beauregarde ,Charlie si fabrica de ciocolata” de Roald Dahl

Verde Impérat Verde ,Povestea lui Harap-Alb” de lon Creanga
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ca, acest aspect poate fi analizat pentru a dezvolta
gandirea criticd, abilitdtile de interpretare literara
si intelegerea semioticd a simbolurilor cromatice. In
context, am realizat o analiza a unor opere literare
in care personajele poarta nume ce contin culori, pe
care le prezentam in continuare [1], [4]:
Intentionam sa analizam triangularea cromatica
in cateva opere literare romane si engleze dupa
urmatoarea  structura: culoare (semnificatia
simbolicd) - personaj (numele ce include aceasta

culoare si semnificatia acestuia) - caracterul
personajului  (corespondenta intre nume si
trasaturile personajului).
Culoare
Nume personaj Caracter personaj

Figura 1. Triangularea cromatica

In continuare propunem o analizi a personajului
principal din , Povestea lui Harap-Alb” de lon Crean-
gd. Potrivit Dictionarului de Simboluri [2], albul
este culoarea aceluia aflat intr-o etapa de tranzitie,
a aceluia care urmeaza sa isi schimbe pozitia. Albul
reprezinta purificarea si transformarea, iar acest
simbolism este clar reflectat in parcursul lui Harap-
Alb. Numele protagonistului Harap-Alb este un pa-
radox al semnificatiilor; ,este creat avand la baza o
figura de stil, oximoron - hardp, hardpoaica s. (bg.,
sarb., rus. Ardp, ngr. Ardpis, turc. ‘Arap. V. arab). Om
de rasa neagra; barbat oaches. - Pin Olt. arap, ara-
poaica. sursa: MDA2 (2010). Acest nume complex
(In care negrul este pus alaturi de alb) evidentiaza
dualitatea personajului, simbolizdnd lupta dintre
lumina si Intuneric, bine si rau, - o unitate si lupta a
contrariilor”, precum si un proces de transformare
morald si initiere. Totodata, ,alb” sugereaza puri-
tatea, Tnnoirea si lumina, iar ,harap” inseamna rob,
sclav. De asemenea, numele prefigureaza calatoria
personajului de la un statut de inferioritate (sclav)
la cel de erou luminat si nobil, dezvaluit de Sfanta
Duminica prin apelativul ,luminate craisor” [5].

La inceputul povestii, Harap-Alb se dovedeste a fi
un personaj imperfect, vulnerabil si neincrezator. El
este initial marcat de slabiciune, lipsa de incredere
si naivitate, asa cum demonstreaza panica si uita-

rea sfaturilor tatalui in situatii critice. Aceste trasa-
turi sugereazi necesitatea unei transformdri. Ins3,
pe parcursul probelor initiatice, el dezvolta treptat
calitati pozitive, cum ar fi bundtatea, demonstrata
prin actul de milostenie, si curajul, manifestat in
confruntarea cu ursul. De asemenea, sensibilitatea
sa fata de vietuitoare aparent neinsemnata reflecta
0 maturizare profunda.

In final, Harap-Alb trece printr-un proces de
moarte si inviere, cu conotatii initiatice, ceea ce sim-
bolizeaza trecerea de la un statut la altul. El devi-
ne un impdarat matur si intelept, reconsolidandu-si
identitatea si dovedind ca a atins o armonie intre
numele sau, culoarea pe care o poartd, si caracte-
rul pe care l-a dezvoltat. Astfel, numele Harap-Alb,
simbol al opozitiilor (negru-alb, sclav-nobil), se do-
vedeste a fi o descriere exacta a procesului sdu de
transformare, de la slabiciune la noblete. Rezulta ca
legatura nume de culoare — nume personaj si carac-
terul acestuia sunt in deplind armonie.

Un personaj celebru din literatura engleza este
,Scarlett O’Hara” din romanul lui Margaret Mitchell
,Pe Aripile Vantului”. Numele ,Scarlett” este deri-
vat din vechiul cuvant englez ,sceorl” sau ,sceor-
lot”, care Tnseamna ,rosu stralucitor” sau ,stacojiu”.
Acest nume a fost adesea folosit pentru a descrie
persoanele cu par rosu sau piele rosiatica. De-a
lungul timpului, a evoluat Intr-un nume de familie
si apoi a fost adoptat ca nume dat. Astfel, numele
,2Scarlatt” este strans asociat culorii stacojii si are
conotatii de vivacitate, caldura, curaj si intensitate.

Alegerea numelui ,Scarlett” pentru personaj este
semnificativd, deoarece reflecta personalitatea ei
,de foc”, capacitatea ei de a se adapta si de a supra-
vietui in circumstante dificile. In plus, culoarea ro-
sie simbolizeaza atat natura pasionala a lui Scarlett,
catsivarsarea de sange si fraimantarile din perioada
Razboiului Civil, addugand si mai mult profunzime
caracterului ei si temelor romanului. In roman Scar-
lett O’Hara este descrisa ca un personaj cu vointa
puternica si hotarata, care traverseaza provocarile
din epoca Razboiului Civil de Sud, dand dovada de
rezistenta si ingeniozitate in fata adversitatii.

Astfel, In aceasta opera triangularea componen-
telor cromatice: culoarea ,stacojie” - nume perso-
naj ,Scarlett” - caracterul personajului: persoana
inflacaratd, pasionala ce se adapteaza conditiilor
dure pentru a supravetui -, sunt in deplina armonie.

In opera literara cu caracter popular ,Mesterul
Manole”, personajul, care poarta o culoare in nume,
este Negru-Voda. Potrivit Dictionarului de Motive si
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Simboluri Literare, negrul este asociat cu ,doliul”,
aducand cu sine moartea si durerea [2]. Compo-
nenta ,Voda”, de origine slavond, inseamna domni-
tor. Astfel, numele Negru-Voda poate fi interpretat
ca semnificand ,acela care domneste in intuneric”,
aducand durere si moarte.

Personajul Negru-Voda reflecta perfect aceste
semnificatii. Desi este un personaj istoric, supranu-
mit Radu Negru, fondator si domnitor al Tarii Roma-
nesti, numele sau in contextul operei prefigureaza
un caracter dominat de autoritate, cruzime si or-
goliu. Ingamfat si autoritar, Negru-Vodi isi exprima
ambitia de a construi o mandstire ,,cum n-a mai fost
alta..” [1], dar cruzimea sa se manifesta pe deplin
atunci cand 1i santajeazd cu moartea pe mesterii
care nu pot indeplini porunca de a ridica o manas-
tire frumoasa.

Aceasta cruzime este subliniata prin versurile:
Jiar de nu, apoi/V-oi zidi pe voi,/ V-oi zidi de vii/
Chiar 1n temelii” [1]. Atitudinea sa despotica si ame-
nintarile repetate cu moartea fata de mesterii care
nu reusesc sa finalizeze constructia demonstreaza
ca ,negrul” din numele sau simbolizeaza absenta
luminii, milei si a empatiei. Autorul anonim accen-
tueaza orgoliul si cruzimea personajului prin fap-
tele sale, inclusiv promisiunea nerespectata de a-i
rasplati pe mesteri si lipsa de scrupule atunci cand,
din gelozia ca mesterii ar putea construi o mandsti-
re mai frumoasa, le ordona sa fie lasati sa moara pe
acoperisul edificiului.

Desi Negru-Voda este caracterizat si printr-o
anumita sensibilitate artistica, admirand ,falnica zi-
dire”, egoismul si cruzimea sa domina Intreaga nara-
tiune. Aceastd combinatie de trasaturi reflectd exact
simbolismul numelui sau, unde negrul sugereaza in-
tunericul si moartea, iar ,voda” accentueaza puterea
autoritara exercitata fara limite morale.

In concluzie, in ,Monastirea Argesului” concor-
danta dintre culoare (negru), numele personajului
(Negru-Voda) si caracterul sau - dominat de orgoliu,
cruzime si egoism -, este evidentad si bine sustinuta
de faptele si comportamentul acestuia in opera.

Analiza detaliata a celor trei opere de mai sus
ne-a condus la elaborarea unei metode de preda-
re pe care am denumit-o Semiotica Triangularii
Componentelor Cromatice (STCC).

Obiectiv general: dezvoltarea competentei de
analiza semiotica si de interpretare literard, prin
aplicarea metodei STCC 1n descrierea personajelor
din operele literare. Elevii vor explora semnificatiile
cromatice ale numelor si modul in care acestea re-

flecta caracteristicile personajelor si structura ope-
rei literare.

Obiective specifice:

o identificarea si interpretarea culorilor din nu-
mele personajelor literare;

e analizarea simbolismului cromatic in functie
de contextul cultural si social;

e aplicarea metodei STCC pentru a evalua co-
respondenta dintre nume, culoare si caracte-
rul personajului;

e explorarea manierei in care autorii antici-
peaza evolutia narativa si temele prin alegerea
numelor si culorilor asociate personajelor.

Structura metodei STCC:

1. Introducerea conceptului semiotic de culoare:
profesorul va explica faptul ca, in opera, culoa-
rea, termenul cromatic reprezinta un semn, o
unitate semiotica ce poarta semnificatii sim-
bolice in contextul cultural. De exemplu, rosul
poate simboliza pasiunea sau pericolul, focul,
caldura, etc., in timp ce albul poate sugera pu-
ritatea, lumina, inocenta sau, in alte contexte,
moartea.

2. Explicarea metodei STCC:

o Culoarea - semnificatia simbolicd: fiecare
culoare atribuitd unui personaj sau unui
element din text poartda o semnificatie
culturala si simbolica. Elevii vor identifica si
vor discuta semnificatia culorii, in functie de
contextul operei;

o Nume care poartd culoarea: elevii vor identifi-
ca personajele care au in numele lor o culoare
sau o trimitere la o culoare si vor analiza rolul
acestei alegeri;

o Caracterul personajului - corespondenta intre
nume si personalitate: elevii vor analiza daca
trasaturile de caracter ale personajului core-
spund simbolismului culorii din numele sau.

Aplicare practicd. Exemple literare:

1. Analiza STCC ,Harap-Alb” de Ion Creanga.

Culoarea: ,Alb” - simbol al puritatii, dar in con-
textul ,Harap” (care Inseamna ,negru” sau ,sclav”),
creeaza o dualitate cromatica;

Nume: ,Harap-Alb” - combind semnificatiile de
,negru” si,alb” - oximoron, sugerand o tensiune in-
tre conditia sa aparenta si potentialul sau de puri-
tate sau noblete;

Caracter: de-a lungul povestii, Harap-Alb evol-
ueaza dintr-un personaj supus in rolul sau de slujitor
(Harap) spre un erou nobil si pur (Alb), reflectand
exact simbolismul cromatic din numele sau.
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Intrebare: cum reflecti numele lui Harap-Alb du-
alitatea personajului si cum simbolizeaza culoarea
alba trecerea de la un statut umil la cel de erou?

Concluzie: personajul Harap-Alb reflecta o com-
plexa dualitate cromaticd, sugeratd de oximoro-
nul din numele sdu, care combina ,Harap” (negru,
sclav) si ,Alb” (puritate, noblete). Aceasta tensiune
dintre negru si alb simbolizeaza parcursul initiatic
al personajului, de la o conditie umila de slujitor
la statutul de erou nobil si pur. Numele sau devine
astfel un simbol al evolutiei interioare, iar Intregul
arc narativ al personajului confirma legatura dintre
culoare, nume si caracter. in final, Harap-Alb atinge
o transformare completd, ceea ce evidentiaza armo-
nia dintre cele douda componente cromatice, precum
si mesajul moral al povestii: nobila ascensiune prin
curaj si virtute.

2. Analiza STCC ,Scarlett O’'Hara” din romanul
lui Margaret Mitchell ,Pe Aripile Vantului”.

Culoare (Stacojiu): Stacojiu, simbol al pasiunii,
curajului si rezistentei, este o culoare care reflecta
exact personalitatea lui Scarlett O’Hara. Aceasta cu-
loare simbolizeaza atat latura sa emotionala si pa-
sionald, cat si forta interioara de a se adapta si de a
supravietui in fata provocarilor sociale si economice
ale vremurilor dificile.

Nume (Scarlett): Numele ,Scarlett” este direct le-
gat de culoarea rosie si aduce cu sine conotatii de
vitalitate si intensitate. Alegerea acestui nume pen-
tru personaj este semnificativa, deoarece reflecta nu
doar caracteristicile externe (energia si pasiunea),
ci si puterea interioara a lui Scarlett de a depasi ob-
stacolele si de a-si mentine ambitiile.

Caracter: Scarlett este definita prin determinarea
si ambitia sa, calitati care o fac sa fie un personaj
extrem de adaptabil si puternic. Desi la suprafata
pare guvernata de pasiune si dorinte puternice,
Scarlett dovedeste ca este capabila sa gandeasca
strategic, sa manipuleze si sa se adapteze
circumstantelor, ramanand puternica chiar si in cele
mai grele momente. Aceste trasaturi reflecta exact
vitalitatea si curajul simbolizate de culoarea rosie.

Intrebare: cum reflecti numele ,Scarlett” si sim-
bolismul culorii stacojii pasiunea, curajul si forta in-
terioara ale personajului? In ce mod aceste elemen-
te contribuie la portretizarea lui Scarlett O’Hara ca
un personaj capabil sa se adapteze si sa supravietu-
iasca in fata provocarilor vremurilor dificile?

Concluzie: prin metoda STCC, observam o armo-
nizare perfecta intre culoarea rosie (stacojiu), nu-
mele Scarlett si caracterul personajului. Culoarea

rosie reflecta nu doar pasiunea si puterea interioara
a personajului, ci si capacitatea sa de a rezista si a
supravietui In fata adversitatilor. Aceastd corespon-
denta cromatica subliniaza complexitatea si intensi-
tatea emotionala a lui Scarlett O’Hara, facand din ea
un personaj iconic in literatura engleza.

3. Analiza STCC Negru-Voda din balada popu-
lara ,Mesterul Manole”.

Culoarea (Negru): Culoarea negru exprima du-
rerea, moartea si absenta luminii. In cazul lui Neg-
ru-Voda, aceasta reflecta cruzimea si lipsa de com-
pasiune a personajului, care isi exercita autoritatea
farda mild, aducand moartea asupra celor care i
incalca vointa. Negru simbolizeaza, de asemenea,
puterea si dominanta sa, dar si o lipsa de umanitate
si emotie.

Nume (Negru-Vodd): Numele Negru-Voda com-
binad simbolismul negrului - absenta luminii, dure-
rea si moartea - cu cel al domniei (Voda), sugerand
un conducator puternic, dar crud si autoritar. Nu-
mele reflectad caracterul dur al lui Negru-Voda, care
foloseste metode violente si nemiloase pentru a-si
impune vointa.

Caracter: Caracterul lui Negru-Voda este definit
de orgoliu, cruzime si autoritate. El este un lider
care recurge la santaj si violenta pentru a-si atinge
scopurile, dispretuindu-i pe cei care nu se ridica la
inaltimea asteptdrilor sale. Egoismul sau nu are lim-
ite, iar cruzimea sa este evidenta atunci cand ordona
sa fie ucisi mesterii care construiesc manastirea.

Intrebare: cum reflectd simbolismul culorii ,ne-
gru” si al titlului Voda cruzimea si autoritatea abso-
luta a lui Negru-Voda in balada ,Mesterul Manole”?
In ce mod contribuie aceste elemente la portretiza-
rea sa ca un conducator nemilos si la dezvoltarea
temei sacrificiului in opera?

Concluzie: prin metoda STCC, se observa o co-
respondentd clara intre culoarea negru, numele
Negru-Voda si caracterul autoritar, egoist si crud al
personajului. Culoarea negru simbolizeaza absenta
luminii, puterea si moartea, reflectind modul in care
Negru-Voda isi exercitd autoritatea fara mila si in
detrimentul vietilor altora. Numele sau, Negru-Vo-
da, subliniaza statutul sau de conducator autoritar,
dar si lipsa de umanitate, iar comportamentul sau
crud si violent confirma aceasta legatura simbolica
intre culoare, nume si caracter.

4. Analiza STCC ,Donna Alba” de Gib Mihaescu.

Culoarea: ,Alb” - simbol al puritatii, dar in con-
textul romanului poate sugera si o idealizare peric-
uloasa.
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Nume: ,,Donna Alba” sugereaza o femeie idealiza-
ta, angelicd, pura, dar, in acelasi timp, distantata si
inaccesibila.

Caracter: Donna Alba reprezintd o figura simbol-
ica a femeii ideale, dar aceasta idealizare devine o
sursa de conflict si frustrare in roman. Caracterul
personajului pare sa fie in contradictie cu simbolis-
mul puritatii, adancind complexitatea semiotica.

Intrebare: cum reflectd numele Donna Alba car-
acterul ei si relatia sa cu celelate personaje? Este ea
intr-adevar un simbol al puritatii sau idealizarea ei
este o capcana?.

Concluzie: personajul Donna Alba Intruchipeaza
o feminitate idealizata, sugerata de numele sau, care
este asociat cu simbolismul albului - puritate, ino-
centa si perfectiune. Cu toate acestea, In contextul
romanului, albul capata o dimensiune periculoasa,
sugerand o idealizare excesiva si distantare emotion-
al3, ceea ce o face pe Donna Alba inaccesibila si greu
de atins. Aceastad idealizare devine sursa conflictului
si frustrarii personajelor masculine, care percep pu-
ritatea sa ca pe o piedicad in calea realitatii. Astfel,
caracterul sau adanceste complexitatea semiotica a
romanului, subliniind ca idealizarea puritatii poate
duce la tensiuni si dezamagiri.

5. Analiza STCC,,Colt Alb” de Jack London.

Culoarea: ,,Alb” - este adesea asociat cu purita-
tea, inocenta, lumina sau nobletea. Ins3, In anumite
contexte, albul poate sugera si asprimea, frigul, sau o
stare de neatins, asa cum se reflectd In viata aspra din
salbaticia alba a Nordului, unde se desfasoara mare
parte a romanului. In naturg, albul poate reprezenta
atat frumusetea, cat si cruzimea salbaticiei.

Nume: indica I1n mod direct culoarea alba, care
este evidenta din blana partial alba a personajului
principal, dar si din coltii sdi, sugerand asprimea,
forta si duritatea vietii in salbaticie. De asemenea,
numele sdu sugereaza o combinatie de elemente
aparent opuse: alb - simbolizand puritatea sau fru-
musetea, si colt - un simbol al agresiunii, violentei si
supravietuirii in medii dure.

Caracter: Dualitatea numelui si a culorii reflecta
perfect lupta interioara si evolutia lui Colt Alb. La in-
ceput, Colt Alb este un animal salbatic, guvernat de
legile dure ale naturii si ale supravietuirii. Blana sa
alba poate simboliza o predispozitie cdtre noblete,
insa coltii lui sugereaza brutalitatea vietii salbatice
in care este prins.

Intrebare : in ce fel contribuie dualitatea agresi-
une - supravietuire in evolutia personajului din sal-
baticie la domesticire si la dezvoltarea temei supra-

vietuirii si a relatiei dintre om si natura in romanul
lui Jack London?

Concluzie: personajul Colt Alb intruchipeaza o
dualitate simbolica Intre puritatea si nobletea suge-
rate de alb si violenta si duritatea asociate cu coltii,
reflectand lupta interioara dintre salbaticie si do-
mesticire. Aceasta tensiune intre frumusetea naturii
si cruzimea vietii in salbaticie defineste parcursul
personajului, care, desi initial guvernat de instincte
brutale, evolueaza catre o stare de loialitate si lega-
turd cu oamenii. Dualitatea dintre albul blanii si col-
tii ascutiti ilustreaza perfect tranzitia personajului
din lumea naturald dura in relatia de supravietuire
si convietuire cu omul, simbolizand complexitatea
interactiunii dintre salbaticie si civilizatie.

6. Analiza STCC Bianca Minola din comedia lui
William Shakespeare, ,imblanzirea scorpiei”.

Culoarea: ,Alb”: Alb este culoarea inocentei si
a puritatii, dar este, de asemenea, o culoare care
poate ascunde o complexitate latenta. Alb poate sa
isi schimbe simbolistica, osciland Intre polaritatile
sale, la fel cum Bianca evolueaza de la o imagine de
supunere si blandete la una mai complexa, cu o per-
sonalitate ascunsa si capacitatea de a manipula.

Nume (Bianca): numele Bianca, derivat din ,alba”,
initial sustine perceptia despre puritatea si simpli-
tatea personajului. Dar, pe masura ce povestea pro-
greseazd, Bianca nu mai este doar o persoana pura
si supusa; ea este capabila de fermitate si manipula-
re, aratand o dubla dimensiune a numelui sau.

Caracter: Bianca este portretizata la inceput ca o
tanara docild si modestd, insa latura sa mai ascunsa,
manipulatoare si ferma, o scoate din imaginea unei
simple ,femei supuse”. Aceastd complexitate a ca-
racterului reflectd natura duala a culorii albe, care
poate semnifica atat puritatea, cat si o posibila com-
plexitate morald, confirmand corespondenta intre
culoare, nume si caracter. Intrebare : cum reflecti
simbolismul culorii alb si numele ,Bianca” evolutia
personajului dintr-o tanadra aparent supusa si ino-
centd intr-un personaj cu o personalitate ferma si
manipulatoare? In ce mod contribuie aceasti dual-
itate la complexitatea morala si tematica din come-
dia ,imblanzirea scorpiei” de William Shakespeare?

Concluzie: prin metoda STCC, deducem ca Bi-
anca Minola nu este un personaj pur si simplu alb
din punct de vedere al inocentei. Culoarea alb3, nu-
mele si caracterul sdu sunt intr-o stransa legaturg,
reflectind o dualie complexitate. Desi pare initial
inocenta si supusa, Bianca 1si dezvaluie treptat la-
tura ferma si manipulatoare, ceea ce confirma ca
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simbolismul culorii albe in acest caz poate sugera
si complexitate sau chiar o ambitie ascunsa, creand
astfel o armonie interesanta intre cele trei compo-
nente analizate.

7. Analiza STCC Violet Beauregarde din roma-
nul ,,Charlie si fabrica de ciocolata” de Roald Dahl.

Culoarea , Violet”: Culoarea violet in acest context
simbolizeaza transformarea, dar si o natura compe-
titiva si aventuroasa. Violet este o culoare care im-
plicd mister si imprevizibilitate, caracteristici care
se reflectd direct in personalitatea lui Violet Beaure-
garde. Transformarea ei fizica In roman - de la o fata
normald la o imensa sferd violet - este o manifestare
literala a acestei transformari simbolice, subliniind
excesul si imprudenta care definesc trasaturile ei.

Nume (Violet): numele Violet nu este ales Intam-
plator si functioneaza ca un semnifcant pentru ca-
racterul sau. Este un nume care poarta cu sine cono-
tatiile culorii violet, sugerand atat aventura, cat si
pericolul de a merge prea departe in cautarea suc-
cesului. De asemenea, numele devine un element
memorabil in poveste, contribuind la crearea unei
identitati distincte pentru personajul ei.

Caracter: caracterul lui Violet Beauregarde este
marcat de o determinare si o incredere neobosita,
dar si de o impulsivitate care o face sa ignore con-
secintele actiunilor sale. Ea este un personaj care isi
impinge mereu limitele si care este mandra de rea-
lizarile sale, dar aceasta mandrie excesiva si neas-
cultarea o duc la dezastru, in final transformand-o
intr-o victima a propriei naturi.

Intrebare : cum reflectd simbolismul culorii vio-
let si numele ,Violet” natura competitiva si aventu-
roasa a personajului, dar si transformarea ei dintr-o
fatd normald intr-o sferd violet? In ce fel contribuie
mandria si impulsivitatea lui Violet Beauregarde la
deznodamantul povestii si ce lectie morala poate fi
extrasa din evolutia acestui personaj?

Concluzie: prin metoda STCC, vedem o corespon-
denta perfecta intre culoarea violet, numele Violet
si caracterul personajului. Culoarea violet reflecta
nu doar personalitatea ei excentrica, dar si trans-
formarea pe care o sufera din cauza excesului si
impulsivitatii. Violet Beauregarde este un exemplu
clar de personaj a carui culoare simbolica, nume si
trasaturi se impletesc armonios, creand o imagine
memorabild si profund legata de simbolismul cro-
matic In contextul narativ.

8. Analiza STCC Ruby Gillis din romanul ,,Anne of
Green Gables” de Lucy Maud Montgomery.

Culoarea: ,Rubin/ Rosu intens”. Culoarea rubinu-
lui, asociata cu rosu intens, este simbolul pasiunii,
caldurii si energiei, toate trasaturi care caracteri-
zeaza personalitatea lui Ruby Gillis. Rosul reflecta
forta si vitalitatea sa, sugerand o personalitate plina
de viata, dinamica si optimista.

Nume (Ruby): numele Ruby, care provine de la
piatra pretioasa rubin, este strans legat de simbolis-
mul culorii rosii. Numele reflecta perfect vitalitatea
si caldura personajului, oferind o asociere clara in-
tre nume si personalitatea vibrantd a lui Ruby Gillis.
Ca si rubinul, Ruby este pretioasa in viata prieteni-
lor sdi, aducand stralucire si energie In comunitatea
Avonlea.

Caracter: caracterul lui Ruby Gillis este marcat
de prietenie, caldura si loialitate, fiind un sprijin
constant pentru Anne Shirley. Ea este, de asemenea,
sociabila si vesela, avand o personalitate care se po-
triveste simbolismului culorii rosii - plina de pasiu-
ne si vitalitate. Ruby este atractiva si fermecatoare,
reflectand frumusetea si stralucirea rubinului.

Intrebare: cum reflecta simbolismul culorii rosu
intens si numele Ruby vitalitatea, caldura si dina-
mismul personajului Ruby Gillis? In ce mod contri-
buie aceste trasaturi la relatiile sale cu ceilalti, in
special cu Anne Shirley, si cum influenteaza acest
simbolism interactiunile sociale in cadrul comuni-
tatii Avonlea?

Concluzie: prin metoda STCC, se observa o co-
respondentd armonioasa intre culoarea rubinului
(rosu intens, inchis), numele Ruby si caracterul
vibrant si prietenos al lui Ruby Gillis. Simbolismul
culorii rosii se reflecta in vitalitatea si pasiunea pe
care le exprima Ruby 1n relatiile sale cu ceilalti, iar
numele sdu o caracterizeaza ca o persoand preti-
oasa si importantd in viata prietenilor sai, oferind
o contributie esentiala la lumea plina de culori din
»Anne of Green Gables”.

9. Analiza STCC Gray Beaver din romanul ,,Colt
Alb” de Jack London.

Culoarea: ,Gri” Culoarea gri exprima atat durita-
te, cat si ambiguitate. Personajul Gray Beaver, aflat
intr-o zona intermediara moral, nu poate fi catalo-
gat simplu ca fiind bun sau rau. Griul reflecta lipsa
claritatii morale, dar si rezistenta si seriozitatea sa
in fata provocarilor vietii. Griul reprezinta si faptul
c3, la fel ca intr-o luptd pentru supravietuire, nimic
nu este complet alb sau negru.

Nume (Gray): numele Gray este direct legat de
culoarea gri si sugereaza o autoritate grava si un
caracter dur, dar nu lipsit de complexitate. Numele
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sau reflecta personalitatea sa echilibrata Intre forta
si protectie, dar si felul in care el isi modeleaza com-
portamentul si influenteaza dezvoltarea lui Colt Alb.
Gray sugereaza o persoanad care, asemenea culorii,
poate actiona in functie de situatie, fiind capabil atat
de masuri dure, cat si de acte protectoare.

Caracter: Caracterul lui Gray Beaver este dur,
insa nu lipsit de nuante complexe. El insufla frica si
respect in Colt Alb, dar 1l si protejeaza, ajutandu-I sa
isi dezvolte abilitatile de supravietuire. Grey Beaver
este o persoana autoritara si puternica, care isi fo-
loseste experienta de viata pentru a-1 ghida pe Colt
Alb prin lectii dure. La fel ca griul, el reprezinta un
personaj intermediar, aflat intre doua extreme, fiind
dur din necesitate, dar nu lipsit de compasiune.

Intrebare : cum reflectd simbolismul culorii gri
si numele Gray Beaver ambiguitatea morala si com-
plexitatea caracterului sau? In ce mod influenteaza
aceste trasaturi relatia sa cu Colt Alb si cum contri-
buie la formarea acestuia intr-un mediu aspru, gu-
vernat de supravietuire?

Concluzie: prin metoda STCC, vedem o corespon-
dentd semnificativa intre culoarea gri, numele Gray
si caracterul dur, dar complex al lui Gray Beaver.
Griul, simbol al ambiguitatii si rezistentei, reflecta
nu doar caracterul autoritar al lui Gray Beaver, ci si
natura sa morala intermediara. Personajul sau este
unul care se adapteaza la un mediu dur, iar numele
si culoarea cu care este asociat subliniaza atat com-
plexitatea comportamentului sdu, cat si rolul sau
formativ 1n viata lui Colt Alb. Aceasta legatura cro-
matica intre culoare-nume-caracter contribuie la
profunzimea tematica a romanului lui Jack London.

10. Analizi STCC Impirat Verde din ,Povestea
lui Harap-Alb” de lon Creanga.

Culoarea ,Verde” Culoarea verde simbolizeaza
armonia, prosperitatea si stabilitatea, reflectand
caracterul nobil si echilibrat al Imparatului Verde.
El este un conducator care ofera stabilitate si in-
telepciune si care isi exercitd autoritatea Intr-un
mod calm si Intelept. De asemenea, verdele evoca
speranta si regenerarea, aspecte importante in con-
textul povestii, unde Impdrat Verde din ,Povestea
lui Harap-Alb” de Ion Creanga mostenirea tronului
este o tema centrala.

Nume (Impdrat Verde): numele Impirat Verde
combina ideea de conducator cu simbolismul ar-
monic al culorii verde. Aceasta combinatie reflecta
rolul sau de protector si Indrumator in poveste, dar
si natura echilibrati si inteleapti a personajului. Im-
pdrat Verde reprezinta un conducator care pretuies-

te oamenii si valorile lor, indiferent de statutul lor
social, aducand armonie si respect in relatiile sale.

Caracter: caracterul lui Imparat Verde este defi-
nit de nobletea si intelepciunea sa, calitati care sunt
direct legate de simbolismul culorii verzi. El este un
conducator capabil sa aprecieze oamenii pentru ca-
litatile lor interioare si sa isi pastreze calmul si echi-
librul in situatii dificile. Este un personaj sfatos, care
impartaseste intelepciunea sa prin pilde populare,
fiind un exemplu de autoritate morala.

Intrebare : cum reflectd simbolismul culorii ver-
de si numele Imparat Verde trasaturile de caracter
ale acestui personaj, cum ar fi armonia, nobletea
si echilibrul? In ce mod contribuie aceste trasaturi
la rolul sdu in poveste si la relatia cu Harap-Alb, in
special in contextul temei initierii si maturizarii ero-
ului?

Concluzie: prin metoda STCC, se observa o cores-
pondenta armonioasa intre culoarea verde, numele
Imparat Verde si caracterul nobil, calm si intelept
al personajului. Simbolismul verdelui se reflecta in
armonia si echilibrul pe care Imparat Verde le adu-
ce in poveste, fiind un conducator respectabil si un
model de conduita. Numele sau, asociat cu culoarea
verde, subliniaza natura sa protectoare si rationa-
13, contribuind la echilibrul narativ al basmului si
la construirea unui context stabil pentru parcursul
eroului Harap-Alb.

11. Analiza STCC impérat Rosu din ,,Povestea lui
Harap-Alb” de Ion Creanga.

Culoarea ,Rosu” Culoarea rosie exprima
autoritate, furie si violenta. In cazul Imparatului
Rosu, aceasta subliniaza trasaturile sale despotica
si razbundtoare, evidentiind o manie mocnita si
0 autoritate absolutd, dar lipsita de umanitate si
compasiune. Rosul este si culoarea focului, iar
Impiaratul Rosu este descris ca un personaj care
arde continuu de mandrie si manie, caracteristici
centrale ale personalitatii sale.

Nume (Impdrat Rosu): numele Impirat Rosu
reflectda atat puterea autoritara a unui conducator,
cat si intensitatea emotionald a personajului.
Rosul, culoarea sangelui si a focului, este alegerea
perfecta pentru a sugera caracterul violent, furios
si necrutitor al Tmpdaratului Rosu. Numele siu
subliniaza, de asemenea, pozitia sa de despot,
conducator care foloseste violenta si intimidarea
pentru a-si mentine controlul.

Caracter: caracterul Impiratului Rosu este marcat
de cruzime, lipsa de empatie si 0 manie nestinsa.
Aceste trasaturi reflecta simbolismul culorii rosii,
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care in acest caz sugereazd nu doar puterea, ci si
distrugerea si autoritatea despotica. Imparatul Rosu
este un conducator care isi exercitd puterea fara
mild, ghidat de furie si mandrie, iar comportamentul
sau rezoneazad perfect cu simbolismul rosului ca
culoare a violentei si conflitului.

Intrebare : cum reflectd simbolismul culorii rosu
si numele Tmparat Rosu trisiturile de autoritate,
mandrie si cruzime ale acestui personaj? In ce mod
contribuie aceste trasaturi la rolul sau antagonic in
poveste sila provocdrile pe care le Intampina Harap-
Alb 1n calatoria sa initiatica?

Concluzie: prin metoda STCC, observam o
corespondenta clara intre culoarea rosu, numele
Impérat Rosu si caracterul despotic, crud si mandru
al personajului. Rosul, simbol al focului, furiei si
autoritarismului, reflectd exact comportamentul
Imparatului Rosu, care guverneazid cu manie si
violenta, fara mila pentru cei din jurul sau. Numele
sau si culoarea sa sunt in deplind armonie cu
caracterul sau distrugator, oferind o imagine a unui
conducator care se lasa ghidat de putere distructiva
si mandrie extrema. Aceastd corespondenta
cromaticd contribuie la portretizarea complexa a
Imparatului Rosu in basm.

12. Analiza STCC Iapa-Rosie din romanul , Car-
tea de la Metopolis” de Stefan Banulescu.

Culoarea ,Rosu’”. Culoarea rosie simbolizeaza
pasiunea, forta impulsiva si vitalitatea, dar si un
pericol latent. In cazul Iapei-Rosii, rosul devine un
simbol al controlului si al cruzimii sale, reflectand
autoritatea si impunerea vointei asupra altora. Ro-
sul indic3, de asemenea, frumusetea atragatoare a
personajului, care, la fel ca si rosul intens, poate cap-
tiva, dar si impune frica.

Nume (lapa-Rosie): numele lapa-Rosie reflecta nu
doar legatura cu culoarea rosie, ci si forta animalica
a personajului, sugerand o personalitate salbatica si
liberd, dar si nelmblanzita. Alegerea acestui nume
subliniaza puterea fizica si caracterul dominant al
personajului, dar si tendinta sa de a exercita control
asupra celorlalti prin metode dure si probante.

Caracter: lapa-Rosie este un personaj cu o per-
sonalitate puternica si impulsiva, capabila de probe
dure si comportamente necrutatoare. Aceasta forta
si cruzime sunt in armonie cu simbolismul rosului,
care semnifica atat pasiunea, cat si autoritatea agre-
siva. lapa-Rosie este caracterizata de determinare,
dar si de un comportament de testare si control al
celorlalti, in special in relatia sa cu Glad. Acest com-

portament confirma faptul ca personajul reflecta
perfect caracteristicile asociate culorii rosii.

Intrebare: cum reflectd simbolismul culorii rosu si
numele lapa-Rosie trasaturile de forta, autoritate si
impulsivitate ale acestui personaj? In ce mod influ-
enteaza aceste trasaturi relatiile sale cu celelalte per-
sonaje si cum contribuie la temele de metamorfoza si
identitate din romanul , Cartea de la Metopolis”?

Concluzie: prin metoda STCC, observdm o co-
respondentd perfectd intre culoarea rosu, numele
[apa-Rosie si caracterul puternic, autoritar si im-
pulsiv al personajului. Rosul simbolizeaza controlul,
autoritatea si forta dominatoare pe care lapa-Rosie
o exercita, iar numele sau subliniaza legatura sa
cu puterea animalica si impulsivitatea. Aceasta tri-
angulare cromatica contribuie la dezvoltarea unui
personaj complex si fascinant, caracterizat de me-
tamorfoze continue si de o identitate volatild, cum
sugereaza si cadrul narativ al romanului.

Prin utilizarea metodei Semiotica Trianguldrii
Componentelor Cromatice (STCC), elevii vor dobandi
o Intelegere mai profunda a modului in care culorile
si numele personajelor pot fi folosite ca instrumente
semiotice pentru a anticipa tema si evolutia operei
literare. Acest tip de analiza dezvolta abilitatile criti-
ce ale elevilor si le permite sa exploreze moduri mai
subtile si complexe de interpretare a textului literar
din perspectiva semiotica.

Concluzii. Semiotica numelor de culori reflecta-
te In numele proprii in diferite limbi poarta adesea
conotatii simbolice, emotionale sau descriptive ce
contribuie la bogatia culturii si a operelor literare.
Asadar:

e semiotica numelor proprii ce contin culori
evidentiaza modul in care aceste nume functi-
oneazd nu doar ca simple etichete, ci ca semne
incarcate de semnificatii culturale si simboli-
ce complexe. Aceste nume transmit diverse
mesaje si asociatii culturale, reflectand valori,
identitati, emotii si perspective specifice con-
textului In care sunt utilizate;

e autorii folosesc culorile in nume, uneori si in
porecle (,lapa-Rosie”), alteori denumiri de
flori (,,Violet”), si chiar de pietre pretioase
(,,Ruby”), atribuite personajelor din lucrarile
lor, pentru a crea o imagine mentald puternica
a personajului si pentru a evidentia anumite
caracteristici sau trasaturi ale acestora;

e adesea culoarea manifesta dualitate: alb - ini-
tiere la personajul Harap-Alb, Colt Alb si alb
- puritatea, blandete si manipularea la perso-
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najul Bianca, Alba; rosu stralucitor - Scarlet,
un personaj cu vointd puternica, hotarata, si
rosu - forta impulsiva si generoasa, a tineretii
si erosului liber la personajul Iapa-Rosie; un
rosu intens la Ruby reflecta prietenie, loia-
litate si companie si rosu - mandria si furia
ce arde la personajul Impirat Rosu; negru -
domnire aducatoare de moarte si durere la
Negru-Voda si negru - un harap cu trasaturi
negative la Harap-Alb;

e culoarea poate fi folosita pentru a sublinia
personalitatea sau starea emotionala a perso-
najului, pentru a transmite o anumita atmo-
sfera sau pentru a evidentia anumite simbo-
luri sau teme din oper3;

e utilizarea culorilor In numele personajelor
poate contribui la construirea unui univers
fictional mai bogat si mai complex.

In general, incorporarea culorii in componentele
triangularii este o tehnica creativa pe care autorii o
folosesc pentru a-si imbogati opera, pentru a apro-
funda caracterizarea si pentru a evoca emotii sau
semnificatii profunde, devenind si o metoda inter-
activa in predarea numelor de culori.

Prin utilizarea metodei Semiotica Trianguldrii
Componentelor Cromatice (STCC) elevii nu doar ca
vor explora semnificatiile culorilor si ale numelor
personajelor in operele literare, ci isi vor dezvolta
si competenta semioticd. Aceasta metoda 1i incura-
jeaza sa analizeze si sa interpreteze semnele si sim-
bolurile cromatice din textele literare, oferindu-le
instrumentele necesare pentru a descifra si anticipa
tema si evolutia actiunii narative.Prin aceasta abor-
dare, elevii sunt antrenati sa vada culorile si numele
personajelor nu doar ca elemente decorative, ci ca
instrumente semiotice esentiale 1n structurarea ope-
rei. Aceastd intelegere 1i ajuta sa descifreze mesajele
ascunse si simbolurile dintr-un text, dezvoltandu-le
astfel abilitdtile critice si gandirea analiticd.Prin ex-
plorarea modurilor subtile si complexe de interpreta-
re a textului literar in perspectiva semiotica, elevii
dezvolta o competentd avansatd, ce le permite sa
recunoasca si sa interpreteze simboluri, sa analize-
ze semnele intr-un context cultural si narativ si sa
inteleaga cum fiecare element contribuie la intelesul
global al operei. Astfel, ei Invata sa fie mai flexibili si
adaptabili In interpretarea literaturii si a mesajelor
culturale, esentiala pentru o comunicare eficientd si
o intelegere profundd a lumii inconjuratoare.
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AnHoOTanusa. Bcmamve paccmampusaemcs npobsaema opMupo8aHusi pazsumusi KO2ZHUMUBHOU cihepbl MAaduux
WKOIbHUKOB8. PaccmompeHbl meopemuyeckue dchekmbl hOHSmMull ,ucciedogamenbckas dessmeabHOCMb” U
»,KoeHUmMueHasi chepa’. Aemopomnpedcmas.ieHa npo2pamma 8HeypoUHol desmeavHocmu,, FOHble uccaedosamenu”
u 3adaHus uccaedogamebcko2o Xxapakmepa 045 demetl MAadwe20 WKOAbLHO20 803pdcma.

Kamoueevle caoea: uccaedosamenbckas desmenbHOCMb, KOcHUMUBHAS cdepd, MAAOWUU WKOAbHUK,
8Heypo4Hasl desimelbHOCMb.

DEVELOPMENT OF THE COGNITIVE SPHERE OF PRIMARY SCHOOL CHILDREN
IN RESEARCH ACTIVITIES
Summary. The article examines the problem of formation of development of cognitive sphere of primary school

children. Theoretical aspects of concepts of ,research activity” and , cognitive sphere” are considered. The author
presents the program of extracurricular activities ,Young researchers” and research tasks for children of primary

school age.

Keywords: research activities, cognitive sphere, primary school children, extracurricular activities.

AkTyanbHOCTh HccaeAoBaHMsA. CerofHsA WHC-
ceJloBaTesbCKas AeATeJbHOCThb yYalllUMHUCH BCeX
KJIAaCCOB — HEOT'beMJIEMbIH aTPUOYT UX IIKOJbHON
KU3HU. YKe B HavyaJIbHOW ILIKOJIe JleTU BOBJEKa-
I0TCl B pa3paboOTKy, BbINOJIHEHUE, Npe3eHTalIo
uccae0BaTelbCKUX paboT. UcciejoBaHUA IKOJIb-
HHUKOB MOIYT OBbITb Pa3HOOOpPasHbIMU IO BHUJY,
TUILY, IPOJ,O/KUTENbHOCTH, YCJI0BUSM, pe3y/ibTa-
TaM U T.I. OiHAKO 3HAYMTeJIbHAsA 4YacTb yuuTesen
Haya/IbHOM ULIKOJIBI U pOAWTEJIeH IIKOJbHUKOB,
CUUTAIOT UCCIe[0BaTENbCKYIO JesdTeJbHOCTh yya-
IIMXCA MYyCTOM TPaTOW MX U CBOEro BpeMeHH, IO-
Jlarasg 4eM-TO MaJIO3Ha4uMMbIM. WM Torga ydurtens
HCIIOJIHSIIOT CBOM 0GSI3aHHOCTH IO «IIPOBEJLEHUI0»
JleTbMH UCC/IeI0BaTENbCKUX PabOT KakK ouepeHoe
MepoNpUATHe JJid 0TYeTa, «TaJ04YKu». A poauTe-

JIY, B3/blXasl, 10 BeyepaM BbINOJIHSOT «HCCJIEJ0-
BaTeJIbCKYI paboTy», 3a/laHHYIO0 YYUTEJEeM UX pe-
6eHky. TeM He MeHee, TPOAYMaHHbIM U IPAaMOTHO
MOATOTOBJIEHHBIM y4eOGHBIA HMCCIeI0BATETbCKUI
IIPOEKT HeceT B cebe KOJI0CCaIbHbIM pa3BHUBAIOIIUN
NOTEeHIMaJl U B Pa3BUTUH KOTHUTUBHbBIX 0COOEHHO-
CTeM, KOTOpbIe BLICTYNAIOT B KaueCTBE OCHOBBI JIs
dopMupoBaHUS IMYHOCTH U IICUXUKHU pebeHKa.
0630p Hay4yHOU JIUTEPATYpPbl CBUAELTENLCTBYET
0 TOM, YTO, HECMOTPsI Ha 60JIbIIIOE KOJUYECTBO pa-
00T, MOCBAILEHHbIX MCC/IeJ0BaTEe/IbCKOH AedATe b
HOCTH, MaJIO UCCJAeJ0BaH BOMPOC O BJUSHUU HC-
CJIeIOBAaTeJbCKON paboThl HAaYaJbHOM IIKOJIbI HA
pPa3BUTHE BBICHINX MCUXUYECKUX PYHKIUH U KOT-
HUTHUBHBIX O0COOEHHOCTEH IIKOJbHUKOB. B cBoen
paboTe Mbl M3y4Ya/id pa3BUTHE KOTHUTUBHOU cde-
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pbl B MJI3JIllIEM LIKOJbHOM BO3pacTe, yepe3 ¢dop-
MUPOBaHUE CJIEAYIOUIUX 0COOEHHOCTEH:

— pa3BUTHE OllePAaTUBHOU 3pUTENbHON aMSTH;

— ¢dopMUpoBaHUe PasIMYHbIX BUJOB MblllJe-
HHUA U UX 00'be/JUHEHNE B KOTHUTUBHOH Jied-
TeJbHOCTH;

— ¢opMupoBaHHE B HUHTEJJIEKTyaJbHOM IPO-
[[ecce 3TamnoB IOATOTOBKU U HCIOJIHEHUS
(korga moJsiydeHHbIA pe3yabTaT 3aTeM COOT-
HOCHTCS C YCJIOBUSIMU U MPOGJIEMOH).

TakuM o06pa3oM, CJAOKHJIUCH HPOTHUBOpPEYHUs
MeX/ly HeOOXOJUMOCTbI0 B Pa3BUTUU KOTHUTUB-
HbIX OCOGEHHOCTEHM W OTCYTCTBUEM 3aJJaHUHU Y
1elaroroB, HaNpaBJ/IeHHbIX Ha JaHHOE Pa3BUTUE;
MEX/y OPUEHTUPOBAHHOCTHIO HAa COXpPaHEHHE U
pa3BUTHE 1[€JIOCTHOM, alalTUBHON 06pa30BaTEb-
HOU cpeJibl U HEBO3MOXXHOCTbIO (OPMUPOBAHUSA
B YCJIOBHSIX MacCCOBOM WIKOJIbl WUHJUBUAYATbHBIX
KOTHUTHUBHBIX 0COOEHHOCTEH.

PaspellieHue JaHHbIX NMPOTUBOPEUYMH, HA Hall
B3IJIs1/l, BO3MO)KHO C MOMOIIbIO CO3J]JaHUsI B 06pa-
30BaTeJbHOM IpoIlecce NMeJaroruieckux yCJoBUH
IS Pa3BUTHSA KOTHUTHBHOW cdepbl MJIAAIINX
IIKOJIbHUKOB, TOCPEICTBOM peasu3alyy Mporpam-
Mbl BHEYpPOUHOH JeATeJbHOCTHU MCCe/l0BaTeb-
CKOTO0 XapaKTepa. ITO U onpe/lessieT aKTYaJlbHOCTh
HaCTOSIIero HccjaeloBaHUs, MOCBAIIEHHOrO MPo-
6JieMe Pa3BUTUSI KOTHUTUBHOW chepbl MJIaJIINX
IIKOJIbHUKOB.

Ilesib 3KCHEPHMMEHTAJbHOTO MCCJeJ0BaHUA
COCTOUT B anpo6alviu U 3KCIEPUMEHTAJbHOM [[0-
Ka3aTesbCcTBe 3QPEKTHUBHOCTH BHEYPOYHOU MpoO-
rpaMMbl /IJ1s HayaJbHOM 11KO0JIbl «HOHBIE Hccae/o-
BaTeJIN».

MeTo/10/I0OTUYECKYI0 U TEOPETHUYECKYI0 OCHOBDI
HCCIe0BaHUA COCTAaBUJIHU:

- HWCC/JeJOBaHUSI KOTHUTHUBHOTO Pa3BUTHSA
MJIaAIUX WKoJAbHUKOB: [JIx. Bpynep, JI.C.
Beirorckuii, I1.4. l'anbnepun, B.B. /laBbii0B,
JL.B. 3ankos, XK. luaxe, /[.A. ®apbep, /J.b.
JnbKOHUH U Ap. [1,2,3,4,6,9,12,13].

- TeOpHUU HCCJeI0BATENbCKON esaTeJbHOCTH:
JIx. [ibtou, JI.C. Beirotrckuii, JI.B. 3ankoB, Y.X.
Kunnatpuk, C. ®@pene, J.B. 3nbkonuH, D. Pa-
trascu, A. U. CaBeHkoB u ap. [5, 2, 6,7, 13,14,
15, 8].

[Ipexxzie 4eM MNPUCTYNUTh K pPENIEHHUI0 Mpo-
6J1eMbl MCC/eIOBaHUS, MpeJilaraeM pacCMOTPETh
IIOHATHE «HUCCJIeN0BaTeJbCKONH JesTeJbHOCTU» B
IIKOJIe U CJleJlaThb HEKOTOpPble MOSICHEHUSI OTHOCH-
TeJIbHO HCIO0JIb3yEMOTO TEePMHHA «KOTHUTHUBHAas

chepa».

[lox uccaedoeamesbckoll dessmeAbHOCMbIO MbI
MOHUMaeM JIesITeJIbHOCTb, PEryJupyeMyto CO3Ha-
HUEM U aKTUBHOCTbIO JIUYHOCTH U HAIpPaBJIEHHYIO
Ha Y/IOBJIETBOpPEHUE MMO3HABATEJNbHbIX UHTEJIEK-
TyaJbHBIX OTpebHOCTeN. [IpoaykTOM HccaenoBa-
TeJIbCKOU eATeJbHOCTU ABJISETCA HOBOE 3HAHUE,
KOTOpO€ IOJIyYeHO B COOTBETCTBUHU C OO'BEKTHUB-
HbIMM 3aKOHamHu [11].

UccnenoBaTenbCckass AesATENbHOCTb CIIOCO6-
CTBYET YMEHHIO CAMOCTOSITE/JbHO J00BbIBATh 3HA-
HUS U, HanpaBJieHa Ha GOpMHUPOBAHHE UCCIEI0OBA-
TeJIbCKOU KYJIbTYPhI MbIIILJIEHUS], B OCHOBE KOTO-
PO JIEXXUT CIIOCOOHOCTh: BUJIETh MPOTUBOpPEYUs
U Mpo6JieMbl, BbIJIBUTaTh TUIOTE3bl, YCTAHABJU-
BaTb, OMUCHIBATh U 00'bSICHATL GAaKThl, HAOJ/I0/1ATh,
IPOBOJUTb 9KCIIEPUMEHTHI.

YTo KacaeTc UHTepnpeTalud NMOHATUS «KOT-
HUTUBHOU Cdepbl», TO CYUeCTBYIOT Pa3JMYHbIE
noaxoanl. YacTo 3apy6exkHble ClelUaUCThl B 06-
JIACTH NeJarorukuy u ncuxosoruu (M. Jlaxay, 3. Ot-
ToHe, M. llIBe6esib) NPUMEHSIIOT TOHATHE «KOTHU-
THUBHasA cpepa» NPU ONMUCAHUU BHEIIHUX YCJIOBUUI
KOTHUTUBHOTO PAa3BUTUS JUUHOCTU LIKOJbHUKA B
npoliecce y4e6HOT0 B3aMMO/Ie i CTBUSL.

B HaleM vcciie0BaHUY, 10T KO2HUMUBHOU che-
poll Mbl TIOHUMaeM COBOKYMHOCTb MO3HaBaTeJlb-
HBIX MPOILECCOB, CBOMCTB U COCTOSIHUM JIMYHOCTH,
KOTOpbIe BBINOJHSIOT (QYHKIWK MO3HaHUA. Pas-
BUTHE KOTHUTHUBHOHU cepbl B MJIaZillIeM BO3pacTe
MPUBOJUT K GOPMHPOBAHHIO BBICIIMX (PYHKIUH
MCUXUKHU: MAMSTH, NPOU3BOJBHOCTU, MBIILJIEHHS],
BHUMAaHHUS, BOOOpakeHUs. TakWe KOTHUTHBHbIE
MPOLIECChI, KaK MaMsTh, BHUMaHUE U BOOOpaXKeHUe
y4Jalierocsi, ipuo6peTarT CAMOCTOSATEIbHOCTb OB-
JlaZieBaTh ClellMalbHbIMU JAeWCTBUSIMHU, MO3BOJIS-
IOLUMU CKOHLIEHTPUPOBAThCSA Ha 3ajjayue, 3aloM-
HUTB, BBINTU 32 paMKU 06pa30B BOCIIPUHUMAEMOTO
panee [10].

AHanu3 noAxof0B K M3yYEHUI0 KOTHUTHBHBIX
GYHKIMH ydamuxcsl HavyalbHbIX KJIACCOB MO3BOJIS-
10T BBIJIEJTUTh HECKOJIBKO K/TI0YEBbIX HallpaBJIeHUH
YMCTBEHHOTO Pa3BUTUS B MJIAJIIEM IIKOJbHOM
Bo3pacTe. ITO BKJIOYAeT B cebGsl OBJ3JIeHUE pe-
YbI0 KaK HWHCTPYMEHTOM MBIIIJIEHNS], PAa3BUTHE
pPa3/IMYHbIX GOPM MBICIAUTENbHOU JIEATEJIbHOCTU
Y UX UHTEeTpalyio B €/[UHYI0 KOTHUTUBHYIO CUCTe-
My, a Takxe GOpMUPOBaAHUE 3TANOB NOJATOTOBKHU
U peasv3alliy B WHTeJJIEKTyaJbHOM NpoIliecce,
re JOCTUTHYTBhIM pe3y/abTaT aHaJWu3upyeTcs
B KOHTEKCTe 3a/JlaHHBbIX YCJI0BHUH U BO3HHUKIIEHN
npo6JieMsl [10].
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Aymumpy lampawkKy, Oaecs 32ypsiH. Pazsumue kozHumugHoll cgpepbl MAAOWUX WKOAbHUKOS
8 uccsedosamenbckoll dessmesibHOCMU

[Touck nmyTel pa3BUTHUS KOTHUTUBHOU cdephl
MJIQZIIIMX UIKOJIBHUKOB B YCJIOBUSIX COBPEMEHHO-
ro o6pa3oBaHUsI HHULIMUPYET MeAaroruyeckoe co-
0011leCTBO Ha U3bICKAHHE METO/I0B U CPEJICTB, CIIO0-
COOHBIX pellaTb 00pa3oBaTeJbHO-BOCIUTATEb-
Hble 33/jlayd Ha NPUHLMINAX Pa3BUTHUSA JIUYHOCTH.
[Ipyu 3TOM HEO6XOAWMO MOHUMATh TO, YTO JI06asd,
Jlaxke caMasl COBepllleHHas MeToAuvYecKasd paspa-
0OTKa, HE MOXET OBbITb «B)XHBJIEHHOW» B >KU3He-
JlesITeJIbHOCTb 00pa30BaTe/NbHOI0 yYpPEXJEHUS
6e3 onpe/ie/IeHHOHN ee aflanTalldd K KOHKPETHBIM
COIIMOKYJIbTYPHBIM YCJI0BUSIM. B CBSI3U € 3TUM, HaM
npe/cTaBJisieTcs HauboJiee oNpaBAaHHbIM, JJid 3¢-
$EeKTUBHOTO IOCTHKEHUS 1eJIel Hallero Uccaeso-
BaHMUS, NyTh pa3paboTKH NporpaMMbl BHEYPOUHOU
JlesITeJIbHOCTHU C UCC/Ie/0BATENbCKUMU 33JJaHUSIMU
[ TpPaKTUYeCKOW peasd3alUd B HayaJbHOU
IIKOJIE.

OpraHusanusa MccaeJoBaHuA. B nposejeH-
HOM HaMH HCCJIe[JOBaHUM NPOBepAIach sunomesd
0 TOM, YTO €CJIM B IpoLiecce BHEYPOUYHOH JiedTeb-
HOCTH CUCT€MaTHU4YeCKHU BOBJIEKATh B pealu3alyio
nporpaMmbl «HOHbIe uccienoBaTeNn» MJAJUINX
IIKOJILHUKOB, TO 3TO OYAEeT Cloco6CTBOBATh pas-
BUTHIO UX KOTHUTUBHOH chephI.

OnbITHO-3KCIIepUMEHTa/IbHas paboTa OpraHu-
30BaHa Ha 6a3e THpaCHIOJbCKON cpeJlHEH IIKOJIbI
Ne 9 B 4-x kJsaccax. [lJist SKCriepyuMeHTa ObLIU MPH-
BJledeHbl obydatomiuecs 4-ro «E» kiacca - skcre-
pHUMEHTAJbHOTO. B KauecTBe KOHTPOJBHOIO 6bla
BbIOpaH 4-1 «I'» KJacc.

MeToAbl AUArHOCTHUKM. B fnuarHoctuke pas-
BUTUS KOTHUTHUBHOU cephl y LIKOJTbHUKOB MJIaJl-
IIEro MIKOJILHOTO BO3pacTa UCIHOJb30BaIUCh Cle-
JyOLe MeTOAbl UCCJIeJOBaHUSI: TeCTHUPOBAHUE,
HabJI0/jeHre, Gece/ia, METO/IbI ONIPOCA, aHAJIU3 MPO-
JIYKTOB J1€ITeJIbHOCTU N0 U3yYEHHUI0 UHTEJJIEKTY-
aJIbHBIX 0COOEHHOCTEN MJIaAIIUX IIKOJbHUKOB. Ha
[IepBOM 3Talne UCCae0BaHUs 00yYaIUMCS ObLITH
npeaJioKeHbl METOAWKH, HallpaBJIeHHbIE Ha OMpe-
JleJieHre YPOBHSI Pa3BUTHUSI KOTHUTHUBHBIX QYHK-
U}, TAKMX KaK BHUMaHUe, IaMAThb U MBIIIJIEHUE Y
MJIaZJIIMX HIKOJIBHUKOB.

1. Tect Tyny3-IIbepoH, A1 OLleHKH 06bEMa U
KayecTBa NPOU3BOJIbLHOT0 BHMMaHusA. OH cocTo-
WT U3 HECKOJIbKHX PA3JIMYHbIX NOATECTOB, KX/ bI I
M3 KOTOpPBIX OIleHUBAET Olpe/ieJieHHbIe aCIEKThI
BHHUMaHu4. llIkonbHUKaM MNpeAJiarajvch Caeaylo-
11e NOATECThI:

a) Ilodmecm Ha 8u3yasibHoe 8HUMAHUe. B 3ToM
NOATECTe AeTAM Npe/JiaraeTcs CIUCOK IPeMETOB,

M306paKEeHHBIX HA KapTO4Ke. 3a/laya 3aK/I04aeTcs
B TOM, YTOOBI OBICTPO U TOUHO ONpPEENUTh, CKOJIb-
KO pa3 BCTpeyaeTcs onpeeseHHbIN peIMeT.

b) llodmecm Ha ayduaavHoe gHUMaHue: JleTsM
NpeNbIABJASIOTCA CEPUHM 3BYKOB, KOTOPbIE OHH
JIOJDKHBI IOBTOPATH WK UJIEHTUPULIUPOBATD, UT-
HOpPUPYS ApyTHe IyMbl UM OTBJeKawue GpakTo-
pbI;

c) lloomecm Ha 8HUMaHue U ycmol4ugocms K
MOHOMOHHOIl dessimesibHOCMU. ITOT TOATECT oOlle-
HUBAaeT CIIOCOGHOCTD JIOJITO COXPAHATh BHUMaHUE
Ha OJHOM U TOH »Ke 3aJaue HUJIH AesITeJbHOCTH, He-
CMOTPS Ha €€ MOHOTOHHOCTb;

d) Ilodmecm Ha B6HUMaHUe U nepeKkaAlYeHUE
Mmedcdy 3adayamu. B aToM moATecTe AeTAM Ipen-
JlaraeTcsl BBIMTOJIHUTD CEPHUI0 3a/IaHUH, TPEOYIOIHNX
OBICTPOTO MEPEK/TIYEeHHUs] BHUMAHUSI MEXAy pas-
HbIMU BUJIaMU [JIeITEJIbHOCTU WM UH)OpMaIUEN.

2. TecT AJ11 OUEHKU pa3BUTUA NaMATH. [l
OlLlEHKM peuyeBOM KpaTKOBPEMEHHOW MaMsITH HC-
M0JIb30BaJIM 3aJ/laHUEe, B KOTOPOM HCIBITYEMOMY
HY?KHO OBLJIO 3alIOMHHUTbH C IEPBOT0 pasa AeBATh
cJoB. B Havasie 3aJjaHus y4alluMcsl NpebsBJIsI-
eTCsl CIIMCOK JIEBSITU CJIOB, HAllPUMeEDP: «sSI0JI0KO»,
«CTOJI», «MalllhHa», «JAO0M», «KHHUTa», «COJIHLEY,
«1mapy», «KoT», «aepeBo». llIkosibHUKaM JJaéTcd He-
KOTOpOe BpeMs Ha TO, YTOGbl BHUMAaTeJbHO pac-
CMOTpPETh 3TOT CIMCOK W MOMNBbITAThCS 3allOMHUTh
npeJicTaBjeHHbIe ca0Ba. [loce 3aBepuieHUs1 3TOro
BpEMEHH, CIIMCOK CJI0B CKPbIBAETCS, U UCIbITYEMO-
My npejijiaraeTcs HanyucaTb WU NepeuYucIuTb Kak
MOXKHO 0O0JIblile CJI0B U3 CIIUCKA, KOTOpPble OH CMOT
3allOMHUTb.

Pe3y/ibTaThbl OLIEHMBAIOTCSI HA OCHOBE KOJIMYe-
CTBa MPaBUJIbHO 3alIOMHEHHBIX CJIOB M3 06LIEro
cnucka. KakJloe mpaBUJIbHO BOCHPOU3BEAEHHOE
CJIOBO NPUHOCHUT UCIBITYEMOMY OZIMH GaslJl.

3. Tect aa1a oneHKH MbIILJIEeHUA. MeToguye-
CKUH KOMILJIEKC, HA OCHOBE KOTOPOTO CTPOUJIOCh
Hallle WCC/e/lOBaHUE, BbIJAEJNSET W aHaJUu3UupyeT
WHTYUTUBHOE, «OCO3HAHHOE» MblILJIeHue, ab-
CTpaKTHOe, 06pa3Hoe U pedyeBoe MblljieHUe. Pe-
3yJIbTaThl NO03BOJIMIN HaM CHOPMHUPOBATH LIEJIOCT-
HOe MHEHHE O MbIIIJIEHUU KaXKJ0ro IKOJbHHUKA,
ero WHUBU/IyaJbHbIX 0COGEHHOCTAX U PYHKI[UO-
HaJIbHOH crienuduke:

a) H3yyeHue uHMyumueHoz0 MoiulieHus. Maaj-
IIMM IIKOJIbHUKaM NpeaJarajuch 3aZlaHusi Ha J0-
MOJIHEHUE, UCKJIIOUeHUE, 0000IeHne U TPUHIUI
JlesITebHOCTU. JleTAM JJaloTcs 3aia4H, Tpebyroue
OT HUX NPUHATHUS pellleHH Ha OCHOBe UHTYUTHB-
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HBIX TPEJNOJ0XKEHUH U BHYTPEHHHUX YCTAHOBOK.
Y4yamumcs NoKasbIBaeTCs Psiji 06 bEKTOB, KOTOPbIN
Heo6X0JUMO AOTNOJTHUTL 06'bEKTOM, KOTOPBIH JTyY-
le BCEro COOTBETCTBYeT JOMHUHUPYIOUIEH ycTa-
HOBKe (HampuMep, CYyI[HOCTHbIE, SMOI[MOHATbHbIE
WUJIM CUTYaTHBHbIE TPHU3HAKHU).

b) H3zyuenue «oco3HaHHO20» MbluaeHus. Wc-
M0JIb30BAJIMCh 3aJlaHUSI C MPHUHIAIIOM JeNCTBUS.
YyaniuMca npepJiarajach 3aj7ada - Co3AaTh IJIaH
JNeWCTBUU [Ji pellleHHUs Npo6JieMbl. Ydaliuecs
JIOJDKHBI IPUMEHUTD UMEIOLHECS 3HAaHUS, A TAaKXKe
yMEeHUs aHAJIM3UPOBATh U MPUHUMATD pelieHus. B
3TUX 33JJaHUSAX YXKe MPUCYTCTBYET MPUHIIUI Jlei-
CTBUsI, U pebeHKy TpebyeTcs aHAJIU3UPOBATh €ro
Y MPUMEHSITh B aHAJIOTUYHBIX CUTYALUAX. ITO TO-
MOraeT OIeHHUTb CHOPMHUPOBAHHOCTb y pebeHKa
MOHSITUHUHON CTPYKTYpPbI M ONlepaIllMOHAIBHOTO Me-
XaHW3Ma MbIIIJIEHUSI 110 TPABUITY.

c) HU3yueHue abcmpakmHoz2o muvluiieHus. [pen-
JIaraJIoCh y4yaliuMcs psii aGCTPAKTHBIX MOHSTHH,
HampuMep, «CBOOOJIa», «CHPABEJIMBOCTbY», «Cya-
cTbe». Heo6x0quMo0 6b1J10 06BSCHUTD, UYTO KaXKJ0€e
M3 3TUX NOHATUN 3HAYUT JAJi9 HEro W Kak OH IIo-

HUMaeT UX B CBOEU XXU3HU. ITO 3aJlaHUe IOMOraeT
OLIEHUTb CIOCOOHOCTh pebeHKa abCcTparupoBaThCs
OT KOHKPETHBIX CUTYallMi U MBICJUTh Ha 6oJiee ab-
CTPAaKTHOM YpPOBHE.

d) H3yuenue obpazHoz0 MblulieHUs. PacckasaThb
HMCTOPHIO UJIM HallMCaTb COUMHEHKEe, OCHOBAaHHOE Ha
KapTuHe wiu ¢oTtorpaduu. Heobxonumo omnucaThb
JleTasIy, SMOIMHY NePCOHAXKEN U 06111y10 aTMocdepy.
JTo 3a/aHue NMOMOTAET OLEHUTb CIOCOGHOCTh pe-
OGeHKa K BU3yaJIbHOW UHTepIpeTaluy nHGopMaIuu
Y CO3/]aHHI0 06PA3HBIX MPE/CTABIEHUN.

e) U3yuenue peuegozo muiulieHus. lllkobHUKAM
npejJiarajocb o6CyIUTh MPoBJIEMY WU 33Ja4yy C
JIpyrMMM yYeHHKaMU B KJiacce WJU rpynme. 3aja-
BaJIUChb BOINPOCH], KOTOpPblE CTUMYJIHUPYIOT 0OCYXK-
JleHWe W aHayu3, HanpuMep, «UTo BbI JlyMaeTe O
NnpaBuJax Hamlero kjacca? Kakue M3MeHeHUs BbI
OBl IPeAJIOKUIN?». ITO 3aZlaHUE TTIOMOTAET Y3HATh
y y4allMXCs HaBbIKU aHa/IM3a, apryMeHTalud U
BbIpa)KEHUSI CBOMX MbIC/IE U MHEHUH Ha My6/In4-
HOM YPOBHE.

[TosryyeHHBIe pe3y/bTaThl HA KOHCTATUPYIOLIEM
3Tare Mbl OTPa3WJIU B TAOJIHILIE.

Ta6smmna 1. Pe3ynbTaThl KOHCTATUPYIOLLEro 3Tana

JKcnepuMeHTa/IbHasA rpynmna KoHTpoJsibHas rpynmna
(28 yen.) (27 yen.)
YpoBHM
KoJ1-Bo, % KoJ1-Bo, %
Iokazameau passumusi sHumamesabHocmu (Tecm Tyay3-ITeepoH)
Bbicokui 74. 25% 84. 30%
CpenHuit 114.39% 11 4.40%
Huskui 10 4.36% 84.30%
Ilokazameau pazgumusi namsamu
Bbicokui 84.28% 54.19%
CpenHui 10 4. 36% 94.33%
Huskui 10 4.36% 13 4.48%
Ilokazameau pazgumusi Molul/eHUs1
Bbicokuit 54.18% 44. 15%
Cpennui 12 4.43% 12 4. 44%
Huskun 11 4.39% 114.41%

AHasnu3 MnoJiydeHHbIX Pe3yJbTaTOB CBU/IETE/b-
CTBYET O TOM, UTO U B KOHTPOJIbLHOU T'PYIIIE, U B
3KCMEePUMEHTAJILHOUM I'PyINe Ha HA4YaJsIo 3KCIepH-
MeHTa MNPUOJIU3UTENbHO OAWHAKOBBIA CpegHUU
ypoBeHb. CjieJJoBaTe/JbHO, HMEETCs MOTEeHIHaJl
JUIS1 JaJIbHEHIIero pa3BUTHSI KOTHUTUBHBIX QYHK-
[[MH, TAKUX KaK BHUMaHHe, NaMATb U MbIILLJIEHHUE.
CorJiacHO IleJIM Halllero MccjaefoBaHUsA AJd Jajb-

Helllero pa3BUTUsI KOTHUTUBHOU cdepbl Mbl pas-
paboTasu ¥ peasu30BajIv NIPOrpaMMy C UCCaef0-
BaTeJbCKUMH 3aZlaHUAMH BO BHEYpPOYHOU Jed-
TeJIbHOCTH.

Peanusanusa nporpammsl. Hanbosiee npoayk-
THUBHBIMU C TOYKHU 3pE€HUsI OpraHU3aL U UCCIef0-
BaHUsS Ha ypOKe TPaJULHMOHHO CYUTAIOTCS TaKOU
npeaMeT, KaK OKpy»Kawolui MUp. PaspaboTanHas
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Aymumpy [lampawky, Oaecs 32ypsH. Pazgumue ko2HUMugsHoU cihepbl MAAGWUX WKONbHUKOB
8 uccsedosameibckoli dessmeibHOCMU

HaMu nporpaMma «lOHble HuccieioBaTeIu» SBJIS-
eTCsl IpeeMCTBEHHOM Y UHTEerprpoBaHa C: 0OKpyxca-
WUM MupoMm (CBSA3b KMUBOTO U HEXUBOI'O, CMeHa
BpeMeH ro/ia, CMeHa JHs U HOYM, KpyroBOpOT Be-
IIECTB U dHEPTUH, 060JI04YKU 3eMJIN ), mexHoa02uell
(MogenvMpoBaHUEe UM KOHCTPYMpOBaHHe U3 OyMa-
T'Y, IPUPOJHBIX U OPOCOBBIX MaTepHaJIOB; JIENKa,
nanbe-malle, anmjauKauys, MO3auKa, IJIeTEHUE,
W30HUTB), U300pA3UMeNbHbIM UCKYCCmEeoM (prco-
BaHUe aKBapeJiblo, I'yallblo, IpaTTax), YmeHuem
(uTeHUe XY[0XKECTBEHHBIX IPOU3BEJEHUN MpHU-
poioBeYeCKON TeMaTHKH, pa3yyWBaHUE CTUXOT-

BOPHBIX TEKCTOB), hus10102uell (HanucaHue CO4YHU-
HEHUH, 1eJIOBBIX CTaTel ), nponedesmukoli HEKOTO-
pbIX (PU3NYECKUX 3aKOHOB U XUMHUYECKHX Gop-
MyJ1, IpeBpaLeHU .

Cie/lyeT OTMETHUTD, YTO BO BHEypPOUHOM popMa-
Te y4eOHO-UCCIIeloBaTe/IbCcKasl e TeIbHOCTb MO-
’KET UMEeTb O0JIbllle 3HAYMMbIX Pe3yJIbTaTOB, B TOM
YHCJIe U HAy4YHbBIX, TOCKOJIbKY CMeIaeTcs aKLeHT B
CTOPOHY CaMOCTOSITE/IbHOCTHU YYaL[UXCS U TPeJIo-
JlaraeTcs BbIX0/] 32 TPaHUIlbl y4e6HOr0 MaTepuasa.

PaccMoTpuM CTpyKTypy mporpaMmbl «OHbIe Hc-
cJefoBaTesin» AJid 4 Kiacca (Tabuauna 2).

Ta6suna 2. CoaepkaHue nporpammsl «lOHbIE Ucc/Ie0BaATETU»

Ne TEMA

®opmMbI NpoBeJeHUA 3aHATUI

1. [Ipupoga EBpasuu.

Teopusi. MaTepuku 1 okeaHbl. EBpasusi — ocobeHHOCTH pacnoJioxkeHust. [Ipu-
poza EBpasuu. KiimMaTudeckue mosica M NPUPOAHBbIE 30HBL. YHHKaJIbHbIE
NPUPOJHbIE OOBEKTHI.

Ilpakmuyeckue 3adaHus. PaboTa ¢ aTiacoM U B KOHTypHOM KapTe EBpasum.
Hccnedosamenvckue 3adaHus. BolpaliiBaHve KpHUCTaJJIOB, ONBIT «BysikaH Ha
cToJiex», fokJaaj «Il1aHeTa »KU3HU - 3eMJIsI».

2. OxpaHsieMble pacTeHus
Y )KUBOTHBIE.

Teopus. YKuBoTHble U pacTeHus Pecny6sinku MosjoBa. OxpaHsieMble TpH-
poJiHblIE

TEePPUTOPHUH.

IIlpakmuyueckue 3adaHusi. HabiroileHue 3a >KMUBOTHBIMH 300TapKa I. KuInHeBa,
MOT0Z01 U paCTeHUSIMU CBOEU MPUPOSHOU 30HBI, GUOJIOTUUECKUN PHUCYHOK.
HUccnedosamenvckue 3adanus. ONbITHI, HallpaBJeHHble Ha [OHUMaHUe YCJIo0-
BUH, HEOOXOAUMBIX JJIs1 )KU3HU pacTeHUH (oJBOAsIIME K TOMY YTO Pa3HbIM
pacTeHHUsM 3THU yCJI0BUS HYKHbI B pa3HON Mepe): «Ha cBeTy u B TeMHOTe»,
«BTeme u B xos10/1e», «Kak GbicTpee?», mokaaja «MaHudecT 3alMTHUKA TPH-
POJIbI» UJIM «DTHUX KUBOTHBIX M 3TH PAaCTEHMs] HaZ0 OXPaHSAThb».

3. YauBuTE/IbHBIE PACTEHUA
Y )KUBOTHbIe 3eMJIH.

Teopusi. YpuBUTEJIbHBIE pacTeHUs (paCTEHUS-XULHUKH, PAaCTEHU-TUTAHTHI,
pacTeHUs-KapJUKH, pacTeHUs] YAUBUTEJbHONH GOPMBbI, pacTeHUsl C YAUBU-
TeJIbHBIM 3amnaxoM). JlumaiHuku. ['pubsl. BakTepuu. YiuBUTe/IbHbIE KUBOT-
Hble (IEpBO3BEPH, CyMuaThle, GpOHEHOCeL], JEHUBEL], NTHUIbI C YHUKAJbHbIM
CTPOEHUEM TeJia, NTULbI C YHUKAJIbHBIM F0JI0COM, HTUILbI C YHUKAJIbHBIMU
rHEe3/1aMH, YHUKQ/IbHbIE PENTUINH U aMPUOUH, YAUBUTEbHbIE PbIObI, Uy/ie-
ca B MUPEe HacEKOMBIX, HEOObIUHbIE MOJIJTIOCKH).

Ilpakmuyeckue 3adarus. Brosoruyeckuii pucyHokK «BrelpaliyBaHue nieceHn».
Hccnedosamenwvckue 3a0anust. Pa3MHOXKeHUE JPOMGKEH, OTIBITHI C PACTEHUSIMHY,
KMBYLIMMU B YHUKAJIBHOW Cpefie, JOKJIa/, «YAUBUTEJbHbIA MUDP >KUBOU NPU-
pPOJbI»

4, JlekapcTBeHHble pacTeHHUS.

Teopus. O611ee IpeicTaBIeHUE 0 JIEKAPCTBEHHBIX pacTeHUsX. JIekapcTBeHHbIe
TpaBbl. AlITeKapCcKui oropoz. C60pbl TPaB U TPaBhl B COCTABE JIEKAPCTBEHHBIX
npenapatoB. JIekapCTBEHHBIE JlepeBbS U KYCTAPHUKHU.

IIpakmuyeckue 3adaHusi. U3roToBieHHe repbapHBIX JIUCTOB, paboTa B TEIJIU-
1le, IPUTrOTOBJIEHHE OTBAapa U HACTOSI U3 JIEKAPCTBEHHbIX TPAB, TPABSIHOTO 4asi,
pUCyeM C NMOMOILbI0 OTNEYAaTKOB PacTEeHHUM.

Hccaedosamenwckue 3adanusi. HabuojeHue 3a JeKapCTBEHHBIMU pacTeHUsI-
MU B TeIJIMIIE, ONBITHI: «[ /e nydlie pacTuy», «Kyzaa TAHYTCS KOpHU?», OKIA],
«3eJieHas allTeKa»

5. JKMBOTHBIE U YeJIOBEYeCTBO

Teopus. YenoBek - cymeprnotrpebuTesib. [loTpeOGUTENbCKOE OTHOLIEHUE
K OKHUBOTHBIM. JTHUX >XMUBOTHBIX Mbl pa3BoAuM. /loMallHHWe KUBOTHBIE.
’KuBOTHBIE, KOTOPBIX Pa3BOASAT HA pepMax, NTUledepMax, pbI6OBOJIECKUX
x0351icTBaxX. Kak »XKUBYT 3TU )KUBOTHbIE B IPUPO/JE

IIpakmuyeckue 3adanus. Buosorndeckuii pucyHok «XKuBasi pbioKa».
Hccnedosamenwvckue 3adaHusi. HabtofieHWe 3a KUBOTHBIMM B 300IapKe,

onbIT «Moryyasi ckopJiynay, fokaaf, « KuBoTHble MoJ1JOBbI».
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Teopus. YenoBedecTBo m1aHeThl 3eMJssA. OTBeTCTBEHHOCTb YeJslOBeKa 3a
naHeTy. [ledcTBUA JI0JieH, paspyllamoliue NpUposy U NPUPOAOOXPaHHbIE
JelcTBusa Jsrofied. [IpUYacTHOCTb KaXKJOro 4esoBeKa K KHM3HU IJIaHETHI.

Ilpakmuueckue 3adaHusi. W3roTOBJIeHHME TPHUPOJOOXPAHHBIX IJIAKATOB,

Hccaedosamenwvckue 3adanusi. HaburoneHUsT U ONBITHI: «B mouckax mpecHou
BobI» (Kak M3 cosileHOH BOJbI IOOBITh MUTHEBYIO BOAY?), MOKIa/ «HesoBeK

Teopus. [Ipo6siembl 3arpsizHeHus: 3emid. [[pobJieMa paspylieHUsi 030HOBOTO
caog. [Ipo6sieMa uctpebieHUs1 BUJOB >KMBOTHBIX U pacTEHUH.
IIpakmuyeckue 3adaHus. Y4acTue B 3KOJOTHYECKUX aKIUAX, OMOJTOTHIECKUT

6. YesoBek 3eMJiM — YeJIOBEK
BceneHHOM.
JKoJIOTUYeCKHe aKIL1H.
JIUCTOBOK, adHIll, aHLILJIArOB.
3eMJiu —4esioBeK BcesieHHOM».
5. [no6anbHbIe TPOGIEMBI
YyeJIoBeYeCcTBa.
pUCYHOK «PacTeHUs1 MOMOTAIT >KUBOMUCH».

Hccaedosamenwckutl npoekm. «Moi BK1aZ, B 3aLIUTY 3€MJIN».

OCOGEeHHO CTOUT OTMETUTb, UTO YyYalUXCS
OYeHb VYBJIEKaJM HCCIe[0BaTeJlbCKUEe 3aJlaHusl.
PaccMOTpuM npuMep ONbITa, peaju30BaHHOTO 1O
TeMe «YIUBUTEJIbHbIE paCTeHHUS U }KUBOTHbBIE 3eM-
JIN», @ UMEHHO C PAaCTeHUSIMH, XKUBYUUMHU B YHHU-
KaJIbHOU cpefie: «Bozia — 3T0 XOpOLIO0 UK IJIOX0?»
(Lenb: BBIAEIATh K3 MHOroo6pasus pacTeHUU
Bogopocau. OGopyJoBaHMe: aKBapuUyM, 3Jofes,
psICKa, JIMCT KOMHATHOrO pacTeHHUs. XOJ, OIbITa:
Y4amuecss paccMaTpUBaKT BOJOPOCJH, Bblje-
Jisisi UX OCOGEHHOCTH M Pa3sHOBUAHOCTH (pacTyT
IOJTHOCTBIO B BO/I€, HAa IOBEPXHOCTH BO/bI, B TOJILIE
BOJbI U Ha cyle). /leTu Npo6GyIOT U3MEHUTDb Cpeay
0O0UTaHUS PACTEHUs: JIUCT GETOHUU OMYCKAIT Ha
BOJY, 3JIOZEI0 MOJAHMMAIOT Ha IOBEPXHOCTD, PSCKY
onyckarT B BoAy. HabuofarwT, 4TO NPOUCXOLUT
(310mes coxHeT, 6eroHHsl 3arHUBAET, PsiCKa CBO-
pauuBaeT auCT). OGbACHAIT 0COGEHHOCTU pacTe-
HUU pa3HOU cpejibl NPOU3paACTAHUSA).

BrinmosiHeHHWe HccaeloBaTeJNbCKUX 3aJlaHUU
M0 KaXkKJ|0W TeMe NMpOorpaMMbl SBJSIOTCSI U OCHOB-
HbIMH CIIOCOGAMHU NMPOBEPKU Pe3yJbTaTUBHOCTU
obpa3oBaTesibHOM nporpaMMmbl. TeMbl uccaefo-
BaTeJIbCKUX 33/laHUN MOJpa3yMeBalOT He TOJIbKO
CoJlep:KaTeJIbHYI0 MPOBEPKY 3HAHUU U YMEHWH,
HO U MO3BOJIAIOT OTCJAEJUTh Pa3BHUBAIOIIUN KOM-
NIOHEHT, KOTOPbIH BbIpaXKaeTCsi B Pa3BUTUM He-
KOTOPBIX NMCUXUYECKUX QYHKIUI: CKOPOCTH Tepe-
paboTKU MaTepuasia, KpaTKOBpEMEHHOU peyeBOM
naMsATH; 3pUTETbHO-MOTOPHON KOOpAWHALUH; a6-
CTPAaKTHOTO MBIIIJIEHUs; 06PAa3HOTO MBIIIJIEHUS;
peyeBOro MbILJIEHUS; TOHATUWUHOIO JIOTHYECKOTO
MBbIIJIEHUS; TOHATUHHOTO WUHTYUTUBHOIO MBbILI-
JIEHUS1; BU3yaJIbHOTO JIUHEWUHOT'O MBILIJIEHUS; BHU-
MaHUA. KadecTBO 3alUIleHHOTO UCCe/0BaTe b-
CKOro JAoKJafa (MpakTU4yecKass HalnpaBJeHHOCTh,
3HAYMMOCTb BBINOJIHSAEMON paboThl, apryMeHTH-
POBaHHOCTb IpeJJlaraeMbIX pelleHUl, BbIBOJOB,

BBINIOJIHEHWE TNPHUHSTBHIX 3TANOB HCCAEJ0BaHUS,
CaMOCTOSITE/IbHOCTh, 3aKOHYEHHOCTb, OPUTUHAJIb-
HOCTb HCCJIe/J0BaHUs, TOJHOTA B 0QOpPMJIEHUH 3a-
nvceu, 06'beM U IJy6MHA 3HAHUHM IO TeMe, 3py-
JIMIMs], OTBETbl HAa BOMPOCHI: MOJHOTA, apTyMeH-
THPOBAHHOCTb, /[leJIOBble U BOJIEBble KayecTBa
JIOKJIa[YMKA: OTBETCTBEHHOE OTHOILIEHHEe, [0-
O6porKesaTeNbHOCTb, KOHTAKTHOCTb) IMO3BOJISIOT
CYAUTb O pe3yJbTaTUBHOCTH U3Y4YEHHS TOTO WU
HMHOTO pas/iesa TeMBb.

YuuTbiBas 60J1bII0H 00 beM PabOThI, BAXKHOCTh
NPOBOAMMOM paboThl, MbI PELIUJIH, YTO U POAUTE-
JIU JI0JKHBI BKJIOUUTLCS B 3TOT npouecc. C aToi
1[eJIbI0 ObLJIO MPOBEEHO POAUTENBLCKOE COOpaHUe
C TeMaTHUKOU «Pa3BUTHe KOTHUTUBHBIX CIIOCOGHO-
CTel JeTel MJaAulero MKOJbHOTO BO3pacTay, rjae
rOBOPUJIOCH 06 OCOGEHHOCTSX PA3BUTHS KOTHHU-
THUBHOU cephbl.

Pe3ysibTaThl McC/le0BaHUsl. Ha KOHTpoJibHOM
JTare Hallero UCCIeJOBaHUSA HaMU Gblja MOCTaB-
JIeHa 1ieJib, BBIIBUTb 3P PEKTUBHOCTD NPOrpaMMbl
«HOHbIe uccienoBaTen», HaNPaBJeHHON Ha pa3BU-
THe KOTHUTUBHOU cepbl MIAJIIUX IKOJbHUKOB.
B KoHIle y4e6GHOTrO Io/la Mbl UCIOJIb30BAJIU Te Ke
JIMarHoCTUYecKre cpejacTBa. Ha ciepyrwoiem 3ta-
Me Halllero MCC/AeI0BaHUsl MPeJCTOSIO0 CPABHUTD
pe3yJbTaThl KOHCTATHUPYIOUEr0 U KOHTPOJILHOTO
3TANOB 3KCIepUMeHTa. AHAJIN3 MOJIyYeHHbIX JIaH-
HBIX IT03BOJIMJI HAM COCTABUTD TABJIUILY 110 KaXK/[0H
M3 METOJMK KOHCTATHUPYIOUIEr0 U KOHTPOJbHOTO
3TANOB, OTPAXKAIIUX MOJOKUTENbHYIO TUHAMHUKY
M3MeHeHUs] MJIAJIUX IKOJbHUKOB B KOHTPOJIb-
HOM M 3KCIIepUMEHTA/JIbHOM KJIaccax.

[Tony4yeHHbIe JJaHHbIEe MOKA3bIBAIOT, YTO B 3KC-
MepUMEeHTAJbHOW TpyIIe MOocje MPOBeJieHUs Mo-
BTOPHOT'O JAMArHOCTUPOBAHUS BbIsIBJIEHA TEH/IEH-
[MSl POCTA TPYNIbI yYaIIUXCSI CO CPeHUM U BbI-
COKMM YPOBHEM, U 3HAUUTEJbHO YMEHbIIUIACh
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Aymumpy [lampawky, Oaecs 32ypsH. Pazgumue ko2HUMugsHoU cihepbl MAAGWUX WKONbHUKOB
8 uccsedosameibckoli dessmeibHOCMU

Ta6Jmua 3. Pe3y.)'leaTbI KOHCTATUPYWILIETO U KOHTPOJIBHOTO 3TAIIOB 3KCIIEPUMEHTA

JKcnepyMeHTaJIbHbIN KJIacc KoHTpo/BbHBIH KJ1acc
KosinuectBO KosinuectBo
% %
y4alguxca y4daluxca
Yposnu o IMocae o IMocae Jo IMocae Ho IMocae
Ilokazameau paszeumusi sHumameavHocmu (Tecm Tyays-ITbepoHa)
Boicokuit 7 12 25% 43% 8 9 30% 33%
CpenHuit 11 14 39% 50% 11 13 40% 48%
Huskuii 10 2 36% 7% 8 5 30% 19%
Ilokaszameau pazsumusi namsimu
BbicOKH# 8 11 28% 39% 5 5 19% 19%
CpeaHuii 10 13 36% 39% 9 10 33% 37%
Huskuii 10 4 36% 22% 13 12 48% 44%
Ilokazamesu pa3zsumust MblU/EHUS
BbicokH# 5 11 18% 39% 4 6 15% 23%
CpegHuit 12 14 43% 50% 12 13 44% 48%
Huzkui 11 3 39% 11% 11 8 41% 29%

rpynmna y4aliuxcsi ¢ HU3KUM yYPOBHEM pa3sBUTHS
KOTHUTHBHOM chephl.

YpoBeHb pa3sBUTHS KOTCHUTHUBHOU cdepbl y
MJIQJIMX TIKOJbHUKOB B 3KCIEPUMEHTAJbHOM
KJacce TMoOcjae TPOBEeJeHUs HCCIe0BAaHUS BO3-
pacTaeT Mo CPpaBHEHHIO C UCXOAHBIMU JIAHHBIMHU.
YMeHbIllaeTcsl CpeJIHUN MOKa3aTeJ b HU3KOTO Ypo-
BeHs ¢ 37% no 14%, Bo3pacTaeT 061U MOKa3a-
TeJIb cpeiHero ypoBeHs ¢ 39% mo 46%, ¥ BBICOKUH
ypoBeHb C 24% no 40%. B KOHTpoJIBHOM KJjiacce
YPOBEHb Pa3BUTHUSI KOTHUTUBHOU cdepbl Bo3pac-
TaeT He TaK 3HAYUTEJIbHO.

[lo pe3ysnbTaTaM HaLIero 3MIUPUYECKOTO HC-
C/leIOBaHUs BBISICHUJIOCH, YTO HCCJIE/I0BATE/NbCKHE
3a/]aHMs, KOTOpble Mbl pa3paboTasiu C IeJbio pas-
BUTHS KOTHHUTHUBHBIX CIOCOOHOCTEH y MJIAJIINX
IIKOJIbHUKOB, 0Ka3aJIMCh YCIElHbIMU B CBOEH 3a-
Jade. Ha6sosaeTcss 3HaYMTe/IbHOE Y/ydllleHHe B
06J1aCTH aHAJIMTUYECKUX HABBIKOB, CIOCOGHOCTH K
CaMOCTOSITE/IbHOMY MbIILJIEHHIO, A TAKXKE B YMEHUH
OCMBIC/TUBATh U ApTYMEHTUPOBATh CBOU MbICJIH.

B 3ak/II04eHUHN XOTEJ0Ch Obl OTMETHTh, YTO UC-
c/leloBaTeNbCKasi  JIeITEJIbHOCTh SIBJISIETCS €CTe-
CTBEHHBIM COCTOSIHHEM pebeHKa, U 3TO BHYTPEH-

Hee CTpeMJIEHHUE K UCCJIeJJOBAHUIO CO3/IAET YCIOBUSA
JlUIsl TOTO, YTO6bI KOTHUTUBHOE pa3BUTHe peGeHKa
HM3HayaJbHO Pa3BOPAYMBAJIOCh KaK MPOLLECC CaMo-
pa3BUTHS. B elaroruvyeckyro NpakTHKY, KAK COOT-
BETCTBYIOIllee COBPeMEHHbIM 33/lauaM OOy4eHHs,
JIO/DKHO TPOYHO BOWTH HCCJIelOBaTe/bCKOe 00Y-
YeHUe — 3TO TOJX0J| K 06yUYeHUI0, MOCTPOEHHbIN
Ha OCHOBE €eCTECTBEHHOM CKJIOHHOCTH pebeHKa K
CaMOCTOSITeIbHOMY [TI03HAHUIO OKpYy:Karolero. B co-
BpeMEHHOM MHpe YMeHHUsI U HaBBbIKM HCCJIe/IoBa-
TEJbCKOT'0 NMOUCKA HEOBXOIUMbI KAXK/OMY YesoBe-
KY, IOCKOJIbKY HOCST YHUBEPCAJIbHbIN XapakTep.

BrinoJsiHeHHast paboTa He MpeTeH/yeT Ha Ucuep-
NbIBAIOIYI0 MOJHOTY Pa3paboTKU 0603HAYEHHOU
npo6semMbl. MUcciefoBaHus B 3TOM 06/1aCTU MOTYT
OBITH TPO/IOJIKEHDI U yTIy6JieHbl. BaXKHBIM B pyciie
HALlero Ucc/ae/J0BaHUs SIBJSETCS MOUCK MyTeH co-
BEPIIEHCTBOBAHHUS BCEro 06pa3oBaTeibHOTO Mpo-
1jecca, HalpaBJIEHHOTO Ha Pa3BUTHE 0COGEHHOCTEN
pa3BUTHUsA MJAJIUIMX, pacCMOTpeHHe 3PPEeKTHUB-
HOCTH pa3JIMYHbIX 06pa30BaTebHbIX TEXHOJIOTUN
yepe3 MPU3My Pa3BUTHUS MCUXUYECKUX QYHKIUN
MJIQIIINX IIKOJIbHUKOB.

BUBJ/INOTPA®NYECKHE CCBIJIKH:

1. BPYHEP,  /[Ix.
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K. M. Babuuxoro. Mocksa: Ilporpecc, 1977.

2. BBITOTCKUMW, JI. C. [Jlemckas ncuxonozus. CobpaHue COUMHEHUH B
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Rezumat. Pedagogia populard ca model valoric constituie fundamentul formdrii culturii generale umane. Educa-
tia avand drept finalitate formarea personalitdtii umane, aceasta vizeazd obiective majore precum: aspiratia spre
valori, disponibilitatea pentru valorizare, atitudini §i comportamente corespunzdtoare. Astfel, incercdm o abordare
explorativa a conceptului idealului de om din perspectiva educationald a poporului si trecutului, pentru cd astdazi
acest concept ne poate servi drept exemplu si model pentru societatea noastrd. Deschiderea spre nou in culturd si
valorizare trebuie sd porneascd de la deschiderea spre valorile trecutului, iar deschiderea spre universalitate, de la
deschiderea spre national, spre specificitatea universalitdtii.

Cuvinte-cheie: ideal, valoare, om, pedagogie populard, omenie.

THE DISCLOSURE OF THE IDEAL OF MAN IN THE EDUCATIONAL CONCEPT OF THE PEOPLE

Summary. Popular pedagogy as a value model constitutes the foundation of the formation of general human cultu-
re. Education having as its purpose the formation of the human personality, it aims at corresponding major objec-
tives. Thus, we try an exploratory approach to the concept of the ideal man from the educational perspective of the
people and the past, because today this concept can serve us as an example and a model for our society. The opening
to the new in culture and valorization must start from the opening to the values of the past, and the openness to

universality, from the openness to the national, to the specificity of universality.

Keywords: ideal, value, man, popular pedagogy, humanity.

Existenta omului, viata lui apartine si se manifes-
td in formele cunoscute: de fiinta biologicd, sociala
si fiinta spirituald. Viata omului ca fenomen sociou-
man nu poate fi definitd numai In baza impulsului
vital. Ea reprezinta un produs al culturii, o creatie a
conlucrarii generatiilor mature cu cele tinere, inclu-
siv a autoactualizarii individului in procesul deve-
nirii sale ca actor a propriei formari si enculturatii.
Deci, persoana, este o expresie a chintesentei bio-
logicului, mediului si a spiritului omenesc, a educa-
tiei si dezvoltarii tendintelor, aspiratiilor sufletesti
si morale [5]. Viata omului, se manifesta prin faptul
de a fi prezent in lume, de a exista prin valorificarea
factorilor biopsihosociali. Care presupun ansamblul
de actiuni si interactiuni de satisfacere a trebuinte-
lor biologice, spirituale si morale. Urmand aceasta
cale, omul a creat valorile, adica acele fenomene si
lucruri, care 1i satisficeau necesitatile si dorinte-
le. Acceptand absolut faptul, expus de Protagoras
intr-o formula succinta, dar cu un mare si profund
sens omul este mdsura tuturor lucrurilor, dorim sa
completam aceasta idee, concentrand atentia noas-

tra asupra exersarii si consolidarii actiunii morale.
Astfel, plecand de la faptul ca valoarea reprezinta
fenomenul sociouman care satisface o trebuinta sau
dorinta a omului, sustinem ca individul se formeaza,
se desavarseste in plan moral si cultural, prin inte-
riorizarea, crearea, dar si explorarea a valorilor. in
concluzie, numai omul axat pe actiunea morala poa-
te fi considerat masura tuturor lucrurilor [3].
Morala este fenomenul care pune problema adeva-
ratei destinatii a omului. Ea este partea filosofiei care
il intereseaza direct pe fiecare dintre noi. Orice actiune
libera si gandita presupune ca scopul ei sa fie conside-
rat valabil, adica include o reflectie si o decizie luata
prin prisma moralei. In general, de indati ce reflectim
asupra vietii noastre si la sensul pe care vrem se i-l
dam, abordam problema moralei [4, p.217].
Antropologii sustin ca ideile morale iti au in-
ceputul in constiinta morala a individului, care le
elaboreaza si le urmeaza in baza asimilarii culturii
umane. In cadrul societitii ideile morale sunt inte-
riorizate de persoana prin educatia morala, ceea ce
contribuie la formarea Supra-eului acesteia.
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Esenta ideilor morale a fost abordata de Im. Kant,
care le-a definit drept imperativ categoric, ce susci-
ta datoria, obligativitatea respectarii si conformarii
individului la ele.

Ideile morale se formeaza si se desavarsesc ca si
sentimentele morale in baza unor structuri interioa-
re ce tin de psihicul uman si specificul lui - ratiunea,
dar depind foarte mult de educatie si de mediul, de
exersarea permanenta a individului.

Prin continutul si manifestarea lor, ideile morale,
concentreaza in sine si exprima valorile morale pe
care le posedi persoana. In ordinea de idei expus3,
sustinem constatarea realizata de Im. Kant, in con-
formitate cu care, ideile morale fac parte din catego-
ria celor transcendentale, compuse din urmatoare-
le subtipuri: ideea psihologica referitoare la suflet,
ideea cosmologica ce se refera la lume si ideea te-
ologica referitoare la Dumnezeu. Acestea reprezin-
ta categoriile apriorice ale ratiunii, Intrucat antici-
peaza orice fel de act de empiric. Ideile morale se
suprapun peste valorile morale pe care le exprima:
ideea de bine, de datorie, de responsabilitate - toa-
te avand caracter de obligativitate pentru persoana.
Obligativitatea vizata este impusa de ratiune si se
manifesta prin actiunile morale ale individului [7].

C. Enachescu mentioneaza ca psihologia moral3,
studiaza conexiunea stransa dintre sentimentele
morale, ideile morale si actiunile morale ale persoa-
nei [5, p.147]. La randul nostru, completam ideea
cercetatorului prin a specifica ca nu numai interco-
nexiunea, dar si corelatia lor cu aspiratiile morale,
inclusiv, cu modelele conduitei morale din cadrul
societatii, este importanta ca parte componenta ale
ideilor si actiunilor morale.

in viziunea lui Im. Kant, ideea morali asociazi
binele cu datoria, facand persoana responsabila de
actiunile sale care trebuie sa corespunda legii mo-
rale. Filosoful ne atentiona asupra faptului ca ideea
morald este ideea binelui facut din datorie si supus
responsabilitatii, anume de atat individul trebuie sa
fie constient de actiunile sale de la Inceput pana la
finalizarea acestora [8].

Plus la aceasta, persoana ce poseda constiinta mo-
rald, promoveaza idei, actiuni si o conduita morala,
planifica scopuri, selecteaza cu grija mijloacele pen-
tru a nu se abate de la normele morale, adica pentru
a nu perverti actiunile sale in actiuni imorale.

In concluzie, valoarea persoanei depinde de in-
teriorizarea normelor morale, inclusiv de ideea si
actiunea morala, care se manifesta In acord cu uni-
tatea si constiinta morala si comportamentul demn.

Actiunile umane, in mod ideal, ar trebui sa fie
morale, deoarece omul este inzestrat cu ratiune,

iar istoria culturii civilizatiei a demonstrat ca mo-
ravurile bune i asigura omului o viata si existenta
demna.

Aici, este cazul sa facem referinta la psihologia
morald si sa delimitdm ideea de om, imaginea omu-
lui, valoarea si actiunea umana.

Ideea de om cuprinde totalitatea conceptiilor
despre fiinta umand, modelul de referinta in raport
cu care se defineste si se construieste omul. Bine-
inteles ca modelul poate fi o simpla reproducere a
unui om real, o reprezentare mintald sau un con-
struct intelectual, un concept ca rezultat sintetic al
perceptiei calitatilor omului real.

Filosofii psihologii considera ca ideea de om este
concentrata in idealul uman aspiratie supremg, ela-
borata de Supra-eu, care se impune Eu-lui constient
ca scop acceptat si ca perspectiva ce trebuie realiza-
ta. Ideea de om configureaza cadrul sociocultural si
cel educational, in care se formeaza omul si in care
este acceptata si promovatd ideea respectiva ca par-
te componenta a conceptiei despre lume. Raportata
la existenta reala a omului, putem aborda aspectul
si prezenta concreta a acestuia, care este desemnata
prin imaginea omului. La prima vedere, pare cd ima-
ginea omului reprezinta infatisarea lui. O analiza
detaliata a fenomenului ne impune constientizarea
faptului ca aceasta este forma Eu-lui prin care omul
se prezinta in lume, imaginea, elucidand si scotand
in evidenta chintesenta elaborarilor, a muncii depu-
se pe parcursul timpului in conformitate cu factorii
normativi si modelatori ai societatii si a Supra-eului
moral.

Idealul este un principiu sau valoare pe care cine-
va il urmareste activ ca scop etic. Este intotdeauna
aproape, desi apropierea de el nu-i in mod obligato-
riu continug, ci poate avea loc (inclusiv) in salturi,
cu discontinuitati.

Conform definitiei lui A. Cintora: ,in principiu,
numai fiintele umane pot avea un ideal sau pot dez-
volta un comportament de cautare a idealurilor”. Se
poate spune c3, printre alte cauze, abordarea conti-
nud a cautdrii de idealuri a contribuit decisiv la ceea
ce se numeste ,progresul umanitatii” [2].

Nevoia de ideal si de model spre care sa aspire,
persista mereu la om, acesta simte acut nevoia unui
model pe care sa-l imite, dupa care sa se conduca
pe drumul vietii. Acesta poate fi gasit in persoana
apropiatilor, a unei rude, frate mai mare, educator
sau, cand acestia nu-1 satisfac, in eroi din literatura
sau filme. Desigur ca idealul omenesc nu 1l constitu-
ie imaginea sau portretul acestora, ci faptele, condu-
ita si realizarile lor, adica ceea ce omul considera la
cei pe care ii ia ca model de urmat si de realizat prin
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propria sa persoand. De multe ori idealul nu are un
corespondent concret, un model, ci este o sinteza a
insusirilor mai multor persoane.

Totodatd, nevoia de ideal mai este dictata si de
o alta caracteristica a fiintei umane, valorificabilita-
tea, sau cu alte cuvinte, capacitatea omului de a va-
lorifica, de a conferi valoare obiectivelor si faptelor,
de a produce el insuti valori materiale si ideale.

Creat din valorile existente, prin reordonari si/
sau sedimentdri succesive idealul uman devine el
insusi o valoare, cu ajutorul careia omul isi poate
exercita capacitatea care 1i este specifica - valorifi-
cabilitatea.

Idealul de om este ideal numai in masura in care
cineva Incearca sa-i ofere o prezentare concreta.
Aceasta prezentare se realizeaza prin raportarea
activa a omului, la normele si valorile morale ale so-
cietatii. In aceasti ordine de idei, raportarea devine
un proces de valorificare, unde omul actioneaza ca
subiect axiologic.

Omul valorifica realitatea si memoreaza pentru
sine si pentru idealul sau moral anumite precizari
cantitative si calitative ale idealului - valorile mo-
rale. Concretizarea idealului de om se infaptuieste
prin modul de autorealizare a omului, cat si prin
modul de manifestare al comportamentului sau.

Idealul uman este un instrument valoric, pe care
omul il utilizeaza in toate raportarile sale la real.
Ca instrument valoric idealul uman scoate in evi-
denta aspectul contradictoriu al realitatii, usureaza
cunoasterea contradictiilor pe care le are de stra-
batut omul, desluseste sensurile acestora, valorifi-
candu-le si retinandu-le pe cele profitabile pentru
progresul personalitatii. Prin capacitatea de a ajuta
omul sa lase in urma curbele evolutiei, idealul de om
este un factor de echilibru al personalitatii.

Dintretoateactiunileumane, poate ceamaidificila
dar si cea mai bogata in satisfactii pare a fi aceea
a formarii si modelarii omului insusi. Determinata
sa actioneze/interactioneze, fiinta umana a pornit
de la lume si efortul de transformare a acesteia
pentru a se Intoarce asupra sa insdsi. A devenit
evident faptul ca in actul de instaurare a umanului
in lume, graitoare este calitatea acestuia din urma.
Ori aceasta nu este data (decat ca potential), ci se
construieste. Actul chemat sa efectueze aceasta
metamorfoza esentiald (de la potential la real, de la
dat la manifest) este educatia.

Continutul conceptului de educatie s-a conturat
si Intregit de-a lungul dezvoltdrii societdtii, in
functie de cerintele acesteia. Astazi educatia este
definita din unghiuri de vedere diferite ca proces
psiho-social, ca actiune de conducere, ca ansamblu

de influente exercitate asupra individului. Se
intalnesc mai multe definitii ale educatiei, fiecare
insa fiind unilaterald, puniand accent pe un aspect
sau altul. Coreland sensurile relativ diferite ale
educatiei, putem conchide ca aceasta este una dintre
cele mai marete inventii ale genului uman, inventie
care ascunde in sine marile secrete ale perfectiunii
naturii umane.

Se cunoaste faptul, cd educatia difera dela o etapa
istorica la alta, in functie de conditiile materiale si
spirituale ale societatii. Totusi, pe aceeasi treapta
de dezvoltare ea reprezinta anumite particularitati
izvorate din experienta fiecarui popor. Ca actiune
sociald, educatia se Infaptuieste in limitele unor
granite nationale si statale, pe fondul unei vieti
sociale si al unor traditii care s-au format in decursul
dezvoltarii natiunii respective. Ea depinde deci de
cultura nationald, de idealul social, politic, national, de
trecutul istoric, de mostenirea materiala si spirituala
transmisa din generatii in generatii. Toate aceste
fenomene legate de devenirea si experienta unui
popor isi pun amprenta asupra specificului educatiei.
In valorificarea experientei universale acumulate in
cadrul altor sisteme educationale, de care nu se poate
face abstractie, trebuie sa se porneasca intotdeauna
de la particularitatile sociale si nationale din tara
respectiva, dupa cum este prevazut in Conventia
ONU privind Drepturile Copilului, si anume ,educarea
copilului in spiritul respectului fata de parintii sai,
fata de limba sa, de identitatea si valorile sale cultu-
rale, fata de valorile nationale ale tarii In care acesta
locuieste, ale tarii de origine, precum si fata de civili-
zatii diferite de a sa.”

Astazi tot mai mult se acrediteaza ideea ca
educatia poate si trebuie sa joace un rol important
in faurirea destinului national, sa devina un factor
puternic de afirmare a entitatii nationale. Cu cat un
popor reuseste sa-si adapteze mai bine educatia
la conditiile sale specifice, la nevoile si capacitatile
sale cu atat mai mult acesta va da un impuls mai
puternic dezvoltarii si afirmarii acelei natiuni.

In cadrul fiecirei comunititi de oameni formate
din punct de vedere istoric, au fost dezvoltate punc-
tele lor de vedere asupra procesului de crestere a co-
piilor sau mai bine-zis istoria educatiei. O tendinta in
domeniul stiintei care incorporeaza valorile poporu-
lui sau pentru generatia tanara este etnopedagogia.
Prin urmare, aceasta abordare le permite copiilor sa
se familiarizeze cu valorile culturale ale poporului lor
inca din primii ani de viata [10].

Putem afirma cad etnopedagogia se refera la acel
demers pedagogic de identificare si explicare a
functionalitatii unor scheme paideice, generate la
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nivelul unei comunitati de baza, care asigura trans-
miterea bagajului cultural bazal, a traditiilor, a unor
madrci identitare. Ea are ca reper pedagogia popu-
lara ce presupune mai multe ipostaze: un cumul de
observatii, generalizari sau abstractizari spontane,
exprimate in proverbe, sentinte empirice, material
sapiential ce se transmite natural, cel mai adesea
pe cale orald; un etos educativ, experimentat si va-
lidat in timp la nivel individual, comunitar, societal,
tezaurizat in suporturi obiectuale sau spirituale cu
functionalitate estetica sau practica; o cultura rela-
tionala transmisa difuz, prin contagiune, imitatie,
care este diferentiata si particularizata etnic, con-
fesional, socio-comunitar; o axiologie inductoare de
credibilitate, ce promoveaza respectabilitate si au-
toritate valorica prin ea Insasi etc. [9].

La fel, un concept etnopedagogic care presupune
dezvoltarea si cultivarea calitatilor umane in inter-
actiune cu alti oameni, si cu societatea este educa-
tia morald. Ea sta la baza formarii unei personali-
tati dezvoltate in context etnopedagogic. Morala se
manifestd ca modalitate de viziune generald a lumii,
ca cel mai eficient mijloc de reglementare a contra-
dictiilor dintre bine si rau, frumos si uréat, sfant si
pangarit [11, p.65].

in aceasti ordine de idei mentionam ca, valorile
ce stau la baza formarii personalitatii sunt, de fapt,
o manifestare a dialogului spiritual intre membrii
unei societati, realizat la nivelul structurii persona-
litatii, prin care se asigura schimbul de valori pe linia
colectivitate - individ, si viceversa. Cresterea sensi-
bilitatii spirituale devine dependenta nu numai de
factori rationali si afectivi ci si de valorile cultura-
le asimilate. Idealul uman in general reprezinta un
model determinat de structurile sociale, economice,
politice si culturale.

Dar totusi pana la sfarsit ce legatura are omul si
valorile? Daca e sa analizam mai multe surse vom
descoperi si definiri de genul ca: ,Omul, ca fiinta
rationald, nascutd liberd, ca masurd a tuturor lu-
crurilor, considerat ca scop si niciodata ca mijloc,
reprezinta valoarea supremd pe care ar trebui sa se
concentreze tot ce inseamna scopuri ale societatii”.

in aceasti ordine de idei, vom incerca si definim
notiunile de omenie si umanitate, sau ale umanului
si omenescului. Pe cat e de greu de definit notiunea
de valoare si om, pe atat e de greu de definit notiu-
nea romaneasca a omeniei. Ea nu este o notiune li-
vreasca, si deci usor de definit, cum este cea indicata
de cuvantul german menschichkeit sau menschich,
sau cel francez humain.

Cuvintele germane menschichkeit, menschich se
apleaca spre idea de mild, avand un sens apropiat

de barmherzigkeit, iar cel francez humain are, de
asemenea, numai un context sentimental. Grecii tot
nu au un derivat de la anthropos incarcat de bogatia
de sensuri ale cuvantului romanesc.

Numai poporul roman a creat de la ,,om” un deri-
vat incarcat de tot idealul spre care trebuie sa tinda
omul - numai poporul roman a vazut in om aceas-
ta potenta de suprema calitate, care poate exista in
lume. Notiunea omeniei implica in sine o vasta idee
despre om; In aceasta i s-a oferit omului o tintd, un
scop. Omenia romaneasca are multe sensuri; ea e
prezentd in mod difuz intr-o multime de insusiri ale
poporului roman. E un ,nume” general pentru toa-
te tipurile de relatii cinstite, atente, sincere, intele-
gatoare, lipsite de ganduri de inselare a semenilor.
Asadar, omenia reprezintd un cumul de calitati care
confera cea mai importanta titulatura: cea de OM.

In lumea moderna a tehnologiilor in schimbare
rapida, o persoana isi pierde legatura cu trecutul
istoric. Oamenii uita de principiile de baza ale mo-
ralitatii dezvoltate pe parcursul secolelor existentei
poporului. Societatea moderna devine un pradator,
absorbind resursele naturale care distrug habitatul.
Este suficient sa privim putin In trecut, sa revizitam
traditia noastra romaneasca pentru a ne reaminti
ca nici lumea, nici oamenii nu au fost dintotdeauna
asa. Socrate crede ca oamenii comit raul din nesti-
intd. Am adauga la aceasta sentinta antica, faptul
ca oamenii Isi pot pierde calitatea de fiinte uma-
ne si pentru ca au uitat sa-si adreseze intrebarile
fundamentale, au pierdut deprinderea de a-si pune
intrebari, de a se chestiona. Daca, de pilda, vom in-
treba: ,ce inseamna sa fii om?”, nu mica ne va fi mi-
rarea cand vom descoperi in cultura noastra tradi-
tionalad raspunsul, dar si mijloacele prin care, odata
dobandita virtutea omeniei, o vom putea pastra pe
mai departe.

Asadar, omenia este o latura dominanta a consti-
intei etice romanesti, o forma de exprimare sinte-
tica, ce are sensuri mai adanci decat de a vorbi sau
comunica, este o manifestare de Intelegere superi-
oarad a realitatilor inter-umane, cand insul isi vede
menirea in a trai pentru a face bine. Prezentam ca-
teva proverbe care aratd ce este omenia si pun cu
claritate in evidenta valoarea moral-practica a ome-
niei, care trebuie sa functioneze atat ca principiu cat
si ca virtute a comportdrii umane:

»,Omenia e mai scumpa ca avutia”;

,Omul fara omenie e ca si trupul fara suflet”;

,Cine omenia-si prapadeste de rau lumea-l vor-
beste”;

,A fi mare nu-i mirare a fi om e lucru mare” [1].

In aspectul vizat, putem mentiona ci adevirata
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stiinta despre om este morala, deoarece problema
acesteia rezida In abordarea menirii sau omului in
lume. In acest sens mentionidm importanta pedago-
giei si filosofiei educatiei, care se ocupa de cerceta-
rea celor cele mai eficiente mijloace ale educatiei si
modalitati de formare a idealului uman.

Prin urmare, omenia - acea calitate de a fi om pur
si simplu, facand apel, pe de o parte, la intelepciunea
stramosilor nostri - condensata in zicerile populare -
iar pe de altg, la cativa ganditori care au analizat vir-
tutea omeniei, punandu-i in lumina multitudinea de
forme sub care se poate manifesta realitatea social [6].

Dar, pana a interveni scoala sau alte instituiri edu-
cative, bagajele culturale sunt transmise prin gesti-
culatii ingenue, naturale, neaose, ce tin de mediul
proxim, familial, grupal, societal. Grupul asigura sen-
timentul apartenentei sau solidaritatii prin livrarea
unor forme de enculturatie, de absorbtie difuza, dar
sigurd a unor valori validate de timp. Transmiterea
culturala este realizat3d, cel putin la inceputul forma-
rii fiintei, prin astfel de parghii care nu inceteaza ni-
ciodata sa functioneze sau sa aiba efecte. Conexiunea
cu zestrea culturala a stramosilor are in subsidiar o
pedagogie de acest fel. Suntem ceea ce suntem nu nu-
mai prin ceea ce invatam la scoala, ci si prin ceea ce
preluam de la parinti, de la rude, de la congeneri, de
la megiesi, de la membrii comunitatii.

Pe baza experientei de veacuri, mentalitatii si
psihologiei sale, poporul roman si-a creat propria

sa conceptie educationald, izvorata din practica si
validata de practica. Sistemul de valori materiale
si spirituale al poporului nostru s-a constituit,
si-a dobandit perenitatea si s-a Imbogatit tocmai
datorita preocuparii lui Insusi pentru cresterea
si formarea copilului, pentru ca anume el, copilul,
poate duce neamul mai departe.

Pedagogia populara care este cuprinsa in
creatia folclorica orala si in practicile traditionale
reprezintd, de fapt, procesul autoeducatiei nationale.

Pedagogia contemporand, ca sistem stiintific
fundamentat pe programele diferitor stiinte
particulare - psihologie, praxiologie, axiologie,
antropologie, epistemologie etc. - a pornit de la
observatiile spontane asupra practicilor populare
care s-au dovedit a fi eficiente pentru formarea
copilului.

Sistemul educational in general, inclusiv cel al
Republicii Moldova, pacatuieste printr-o insufici-
entd valorificare a mostenirii cultural-pedagogice
populare in activitatea instructiv-educativa, de ase-
menea si literatura pedagogica se preocupa insufi-
cient de aceasta problema, iar observatiile asupra
practicii educationale demonstreaza nu numai o
insuficienta valorificare a potentialului educativ al
culturii spirituale traditionale, ci chiar o cunoastere
deficitara/ necunoastere a acestei culturi de catre
pedagogi.
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Rezumat. Articolul abordeazad teorii, modele si paradigme privind gestionarea stresului profesional in institutia
educationald. Comunicarea manageriald reprezintd instrumentul esential, facilitdnd interventia in gestionarea re-
lationdrii intre membrii unei institutii educationale. Rolul leadership-ului este esential, deoarece oferd o complexi-
tate de modele cu solutii la nivel cognitiv, emotional, profesional si extra-profesional.

Cuvinte-cheie: teorii, modele, paradigme, leadership, comunicare manageriald, stres profesional.

THEORIES, MODELS AND PARADIGMS OF OCCUPATIONAL STRESS MANAGEMENT
THROUGH MANAGERIAL COMMUNICATION

Summary. The article presents theories, models and paradigms regarding the management of occupational stress
in the educational institution. Managerial communication is the essential tool, facilitating the intervention in the
management of the relationship between the members of an educational institution. The role of leadership is es-
sential because it provides a complexity of models that provide solutions at cognitive, emotional, professional and

extraprofessional levels.

Keywords: theories, models, paradigms, leadership, managerial communication, occupational stress.

Introducere. In cadrul oricirei institutii educa-
tionale, comunicarea reprezinta un proces esential
prin se desfisoara schimbul de mesaje si informatii
in vederea realizarii scopului si obiectivelor plani-
ficate. Comunicarea este elementul de baza in acti-
vitatea de coordonare, care faciliteaza interventia
managerilor in vederea sincronizarii si armonizarii
actiunilor membrilor organizatiei [12, p. 7]. In con-
textul dat, autorul citat mentioneaza ca particulari-
tatile comunicarii manageriale raportate la celelalte
tipuri de comunicare existente sunt generate de sco-
pul, obiectivele si functiile (rolurile) acestei comu-
nicari, de cadrul si structura organizatiilor, precum
si de contextul culturii organizationale [12, p.7]. In
literatura de specialitate sunt prezentate mai mul-
te definitii ale comunicarii manageriale. Autorul M.
Pereteatcu analizeaza mai multe definitii, noi insa
subscriem la una dintre acestea care directionea-
za catre cercetarea noastra, si anume, la definirea

comunicdrii manageriale ca un sistem complex de
raporturi mutuale ce apar intre angajatii instituti-
ei si presupune necesara cunoasterea reciproca a
acestora, confruntarea, concilierea si armonizarea
opiniilor, viziunilor, ideilor lor [12, p. 9]. Comunica-
rea manageriala vizeaza activitatea In cadrul unei
institutii pe doua dimensiuni: managerul si mem-
brii acestei institutii, si nu doar activitatea manage-
rului sau a echipei manageriale. M. Z. Hackman si C.
E.Jonson releva importanta comunicarii in procesul
de leadership, precizand urmatoareel: ,conducerea
este comunicarea umana care modifica atitudinile si
comportamentul altor persoane in directia indepli-
nirii scopurilor si necesitatilor grupului” [apud 2].
In literatura de specialitate existd variate definitii
ale teoriei conducerii, dar abordarile prezentate se
incadreaza in cateva categorii specifice: focalizarea
pe procesele de grup, perspectiva personalitatii,
relatii de putere, instrument pentru atingerea anu-
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mitor scopuri etc. [apud 11, p. 232 ]. In cercetarea
noastra ne axam pe teoriile focalizate pe procesele
de grup, care contribuie la gestionarea diferitor si-
tuatii in cadrul institutiei educationale.

Metodologia cercetarii a cuprins studiul bibli-
ografic si documentar (metoda prin care informati-
ile stiintifice au fost extrase din mai multe surse de
specialitate: monografii, studii stiintifice, volume
academice etc.); demersul analitic (metoda prin
care s-a realizat analiza conceptelor: leadership,
teorii si modele, comunicare, comunicare mana-
geriald); demersul sintetic (metoda prin care s-a
reflectat asupra intregului in perspectiva partilor
lui componente: paradigme, teorii si modele ale
leadeeshipului); recursul la istorie (metoda prin
care s-a cercetat evolutia diacronica a teoriilor si
modelelor leadershipului).

Rezultate si discutii. Gestionarea stresului
ocupational al cadrelor didactice are ca fundamen-
tare paradigme, teorii si modele ce expliciteaza di-
ferite aspecte ale acestui fenomen, printre acestea
enumeram urmatoarele:

A. Paradigma tranzactionald a stresului analiza-
td prin prisma teoriei lui Lazarus (,Psychological
Stress and the Coping Process”, 1966), directionea-
zd cercetarea spre o paradigma ce se dovedeste a ne
oferi ceamai complexa acceptiune asupra stresului,
si anume teoria tranzactionald a stresului. Aborda-
rea tranzactionala a stresului aduce cu ea si o serie
de concepte noi precum acela de ,amenintare”,
stranzactie”, ,evaluare”, ,coping”. In literatura de
specialitate, paradigmele stresului sunt impor-
tante prin conceptualizarea si in{elegerea concep-
tului de stres ocupational, constituind esente
informationale pentru cercetatorii care au elaborat
modele explicativ-interpretative ale acestuia [5].

Autorul A. Mucchielli prezintd, ca una dintre pa-
radigmele de referintd in comunicare, paradigma
formal-tranzactionald, axatda mai mult pe formele
comunicarii decat pe continutul acesteia, care le
adaptam cercetarii noastre [10, p. 27]. Teoria care
serveste drept vehicul paradigmei formal-tranzac-
tionale este analiza tranzactionalad (AT) din anii’50
[10, p. 27]. Conform teoriei analizei tranzactionale,
comunicarea, in general, si comunicarea manageri-
ala, in particular, are la baza realitatea si atitudinile
corporale si mesaje paraverbale. Fiecare emitator
sau receptor poseda trei stdri de emisie sau recep-
tivitate: o stare rationald, o stare afectivd si o stare
normativd sau morald [10, p. 28].

B. Paradigma relational-sistemicd promovea-
za modelul relational-sistemic, ce are la baza re-
latiile si interactiunile dintre indivizi (emitator
si receptor). Pentru autorul R. Laing, orice fiinta
exista doar prin relatiile pe care le Intretine cu
alti actori [7, p. 34.]. Interactiunile sunt prezente
prin diferite forme: digitala si analogica, simetrica
si complementard, de confirmare si invalidare,
de tangentializare, de descalificare si de misti-
ficare [10, p. 41]. Totalitatea acestor forme de
interactiune sunt prezente in activitatea cadrului
didactic al institutiei de invatamant.

C. Paradigma fenomenologicd si praxiologicd re-
prezinta investigarea sistematica a subiectivitatii,
adica a continuturilor de constiinta, privilegiind
datele experientiale, semnificatiile subiectilor in-
vestigati, activitdtile concrete, pornind de la pro-
pia noastra experienta trdita referitoare la mediul
social [apud 10, p. 60-61]. Obiectul comunicarii
este explicitarea semnificatiilor exprimate de catre
subiecti, care traduc viziuni despre lume printr-o
activitate de constructie colectiva [10, p. 67]. E. L.
Cosa prezinta mai multe modele explicativ - inter-
pretative In domeniul stresului ocupational [5, p.
11]: ,modelul ciclurilor” (McGrath, 1976), ,mo-
delul interactional” (Mattson, Ivancevich, 1979),
,modelul cerere - control” (Karasek,1979) ,mode-
lul persoand - mediu” (French, Caplan Harrison,
1982), ,modelul vitamina” (Warr, 1987) ,,modelul
extins” a lui Karasec (Fox, Dwyer, Ganster, 1993)
»,modelul dezechilibrului efort-recompensa” (Sie-
griest,1996), ,modelul cerere- control-suport soci-
al” (Jonson Hall, 1988).

Analizand o mare varietate de puncte de vede-
re despre competentele necesare cadrului didactic
(Chis, V, 2001, Mitrofan, Cerghit,1986, Potolea, D.,
1989), observam ca, indiferent de abordarile aces-
tor respective, competentele didactice sunt legate,
mai ales, de rolurile cadrelor didactice care, odata
cu evolutia cerintelor societitii, se diversifica. In
acest context putem intelege multiplele solicitari
si potentiale surse de stres la care este supus pro-
fesorul. Si In Romania au fost realizate o serie de
studii pentru evidentierea agentilor stresori spe-
cifici cadrelor didactice. Contributii importante
in clarificarea acestora le-a adus cercetatorul V. R.
Preda, 2010. In ultimele doui decenii, cercetirile
realizate au analizat si au evidentiat legdtura sem-
nificativa dintre cognitiile irationale si nivelul de
stres al profesorilor. Bermejo-Toro si Prieto Ursua
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(2006) au subliniat legatura dintre cognitiile irati-
onale si epuizarea emotionald, somatizarea, depre-
sia [apud 5, p. 12-13].

Diferiti cercetatori au elaborat mai multe mode-
le prin care incearca sa explice diverse aspecte ale
stresului: modelul tranzactional al stresului (Laza-
rus, Folkman, 1984); modelul conservarii resurse-
lor (Hobfoll, 1989); modelul interactionist-ecolo-
gic al stresului (Cohen, 1986) [13].

Modelul interactionist al stresului si coping-ului
(Rolland, 1998) permite o mai buna intelegere si
explicitare a comportamentelor de coping si a re-
percusiunilor stresului asupra sanatatii psihice si
fizice in contexte sociale si psihologice stresante.

Modelul tranzactional al stresului si al co-
ping-ului elaborat de Lazarus si Folkman (1984)
vizeazd modalitatea prin care evenimentele nedo-
rite/neasteptate pot provoca episoade stresante
in contextul tranzactiilor dintre persoana si mediu
[apud 13].

Modelul ,cerinte-control”, elaborat de Karasek
(1990), este unul dintre cele mai cunoscute mo-
dele explicative ale stresului profesional. Modelul
»cerinte-control” vizeaza doud dimensiuni:

a) exigentele profesionale (,psychological job
demands”), adica obligatiunile si limitele or-
ganizationale/institutionale exercitate asu-
pra individului;

b) libertatea deciziilor de care dispune salaria-
tul, adica posibilitatile de decizie si de con-
trol pe care individul le poate avea in privin-
ta muncii [apud 13, p. 15].

Modelul lui Karasek a fost reluat, completat si
dezvoltat de mai multi cercetatori, in raport cu
provenienta lor profesionald si cu rezultatele pro-
priilor investigatii [apud 5, p. 16]. Mentiondam cate-
va variante ale modelului Karasek:

a) Johnson (1986; 1989) a adaugat la modelul
lui Karasek o a treia dimensiune: sustinerea
sociald, ce inglobeaza trei aspecte:

e sustinerea ierarhica (directiune), cu doua
componente: sustinerea practica si susti-
nerea emotionald;

e sustinerea colegial3;

e sustinerea extra-profesionala (familiala,
din partea prietenilor etc.).

b) Modelul propus de Friedman (2000), apa-
ritia si evolutia burn-out-ului, este analizat
dupa doua cai distincte:

e cale cognitiva ce rezulta din sentimentul
de neimplinire atat la nivel persoanal, cat
si profesional;

e cale emotionald caracterizata printr-o
supraincarcare resimtita de cadrul didac-
tic, stare ce poate fi urmatad de epuizarea
emotionala.

c) Dintre multiplele modele explicative ale stre-
sului perceput de profesori, mentionam si
modelul multifactorial elaborat de Boyle,
Borg, Falzon si Baglioni (1995) [apud 5].

d) E. L. Cosa a elaborat un model mai compre-
hensiv, modelul influentei factorilor stresanti
asupra epuizdrii profesionale a cadrelor di-
dactice, validat experimental [5, p. 17-18].

In viziunea autorului T. Bush analiza leadershi-
pului are la baza mai multe categorii de modele:
modele formale, modele colegiale, modele politice,
modele subiective, modele de ambiguitate, modele
culturale [4].

Ionel G. Magdalena analizeaza modelele forma-
le, modelele colegiale, modelele politice, modelele
subiective, modelele de ambiguitate, modelele cul-
turale in contextul programelor si ofertelor educa-
tionale In Invatamantul universitar [6].

Modelele formale ,presupun ca organizatiile
sunt sisteme ierarhice, in care managerii folosesc
metode rationale pentru a urmari scopurile stabili-
te” [4, p. 55]. Directorul este persoana care are au-
toritatea legitimata de pozitia formala din cadrul
organizatiei. Modelele formale au mai multe carac-
tersitici comune:

e trateaza organizatiile ca sisteme;

e dau importanta structurii oficiale a orga-

nizatiei;

e structurile oficiale ale orgnizatiei tind sa fie

ierarhice;

e institutiile educationale, fiind organizatii,

urmaresc realizarea obiectivelor;

e deciziile manageriale sunt luate in urma unui

proces rational;

e autoritatea liderilor reprezinta produsul po-

zitiilor oficiale din cadrul organizatiei;

e existd o preocupare pentru raspunderea

organizatiei In fata acelora care o sustin
[4, p- 55-56].

Caracteristicile modelelor formale prezentate
se reflectd, mai mult sau mai putin, in urmatoa-
rele modele, care formeaza modelele formale:
modelele structurale, modelele sistemice, modele-
le birocratice, modelele rationale, modelele ierar-
hice (Tabelul 1).
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Tabelul 1. Tipologia modelelor formale in institutia educationala

Denumirea modelului formal

Caracteristicile modelelor formale

Modelele structurale

accentueaza primatul structurii organizationale; perspectiva structurala este
bazata pe un nucleu de sase ipoteze, ce evidentiaza elementele-cheie ale acestui
model: o organizatie/o institutie are scopuri stabilite; un model structural poate
fi creat si implementat in orice organizatie/institutie; functionalitatea institutiei
are norme si ratiune; specializarea contribuie la un nivel mai ridicat de expertiza
si perfor mantad individuald; coordonarea si controlul sunt esentiale pentru
eficacitate; problemele organizationale pot fi rezolvate prin restructurare sau
crearea de noi sisteme [4, p. 57];

Modelele sistemice

subliniaza unitatea si coerenta institutiei educationale; scoala este o entitate
importantd; personalul si elevii/studentii pot avea sentimentul ca apartin
locului unde predau si invata; preocuparea pentru obiectivele organizatiei;
teoriile sistemelor minimalizeazad sau ignora posibilitatea ca obiectivele sa fie
contestate sau ca indivizii sa aiba scopuri independente de obiectivele formale
ale institutiei educationale; evidentiaza conceptul de granitd a sistemului, ce
este un element esential al definirii sistemului ca inchis sau deschis; institutiile
educationale se atribuie la sistemele deschise, pentru ca scolile concureaza
pentru elevi si veniturile acestora sunt strans legate de nivelul de recrutare [4,
p. 59-61];

Modelele birocratice

sunt folosite pentru a defini caracteristicile generice pentru organizatiile
formale/institutiile educationale; subliniaza importanta structurii autoritatii
ierarhice; abordarea birocratica evidentiaza orientarea scopurilor organizatiei;
sugereaza o diviziune a muncii, personalul specializindu-se pentru anumite
sarcini pe baza expertizei; deciziile si comportamentul sunt guvernate de reguli
si reglementdri, si nu de initiativa personald; evidentiaza rolurile impersonale
dintre angajati si beneficiari/clenti; recrutarea si progresul in cariera ale
personalului sunt determinate de merit; In educatie daca profesorii nu au
inovatii proprii, probabil, ca vor face fara entuziasm, ceea ce poate conduce la
esec [4, p. 62-65];

Modelele rationale

evidentiaza procesul managerial al institutiei educationale in locul structurii
sau scopurilor organizationale; accentueaza procesul de luare a deciziilor si nu
determina deciziile manageriale; procesul de luare a deciziilor are loc in cadrul
unei structuri si urmareste scopuri stabilite; aplicarea principiilor rationale in
educatie poate fi ilustrata prin alocarea interna a resurselor in scoli, respectand
cinci principii de baza: scopuri si prioritati, planificarea pe termen lung,
evaluarea alternativelor, bugetarea in baza zero, alegerea celor mai adecvate
optiuni [4, p. 65-68];

Modelele ierarhice

evidentiaza relatiile pe verticald din cadrul institutiei educationale si
responsabilitatea liderilor in fata mediului extern; stabilesc rolurile ocupationale
intr-o ierarhie verticala; evidentiaza tiparele de comunicare verticald: informatia
este transmisa ierarhic catre toate nivelurile si subordonatii implementeaza
deciziile luate de manageri; comunicarea pe orizontald este, mai degraba, pentru
coordonare, decat pentru management (exemplu: profesorii de discipline
scolare); elementul-cheie este responsabilitatea: managerii sunt responsabili in
fata agentiilor externe pentru performanta subalternilor si activitatile institutiei
educationale [4, p. 68-69].

Modelele colegiale includ teoriile ce evidentiaza
cad puterea si luarea deciziilor ar trebui distribuite
catre unii sau catre toti membrii organizatiei. Aces-
te abordari difera de la colegialitate restransa, unde
liderul repartizeaza sarcinile unui numar limitat de
colegi, pana la colegialitate purd, unde toti membrii
iau o decizie in determinarea politicilor institutio-
nale [4, p. 89]. Autorul T. Bush defineste modelele

colegiale ca fiind necesare, deoarece ,organizatiile
determina politicile si iau decizii ca urmare a unui
proces de discutii care duce la un consens” [4, p. 89].
Autorul M. Brundrett sustine ideea conform careia
colegialitatea poate fi definita in sens larg ca relatia
dintre profesorii care se sfatuiesc si colaboreaza cu
alti profesori [3, p.305-316]. Autorul |. Little descrie
beneficiile acestei abordari prin prin aceea ca ceva
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se castiga atunci cand profesorii lucreaza impreuna
si ceva se pierde atunci cand ei nu lucreaza impreu-
na [8, p.165-193]. Caracteristicile modelelor colegi-
ale sunt urmatoarele:

e sunt normative in orientare, exista un angaja-
ment puternic pentru institutiile democratice;

e modelele colegiale sunt adecvate pentru insti-
tutiile educationale cu un numar semnificativ
de personal profesionist, unde profesorii de-
tin autoritatea de experti;

e existenta unui set comun de valori pentru pro-
fesorii din institutia educationald, care ghi-
deaza activitdtile profesionale ale cadrelor
didactice si de conducere;

e dimensiunea grupului care ia deciziile este un
element esential In managementul colegial;

e deciziile sunt luate prin consens, nu prin divi-
ziune sau conflict [4, p. 90-92].

Modelele politice se refera la procesul de luare

a deciziilor ca fiind unul de negociere. Analiza ac-
tivitatilor se centreaza pe distributia puterii si in-
fluentei in cadrul organizatiilor si pe intelegerile si
negocierea dintre grupurile de interese de conflict
[4, p- 117]. Conlictul este vazut ca un fenomen na-
tural si puterea se acumuleaza in jurul coalitiilor
dominante, nefiind un teritoriu rezervat liderilor
formali [4, p. 117].

Modelele politice din institutiile de invatamant
sunt descrise ca ,micropilitici”. Autorul H. Mawhi-
ney defineste micropoliticile ca fiind interactiunea
si ideologiile politice aferente sistemelor sociale ale
profesorilor, administratorilor si elevilor din cadrul
scolilor. Autorul T. E. Deal prefera notiunea de ,ca-
dru”. Astfel ,cadrul politic abandoneaza scopurile
si nevoile In favoarea legii junglei: resurse limitate,
interese In competitie si rolul puterii si conflictului
in determinarea directiei si rezultatelor...., leader-
shipul este, in esenta, politic”.

Modelele politice au urmatoarele caracteristici
[4,p. 119-123]:

e tind sa se centreze pe activitatile de grup,
nu pe institutie ca un tot Intreg. Atentia este
concentratd asupra subunitdtilor, cum ar fi
departamentele sau facultatile, nu asupra in-
tregii institutii de invatamant [p.119];

e sunt preocupate de interese si grupuri de in-
terese; indivizii urmaresc o varietate de inte-
rese proprii in cadrul institutiei [p.120];

e subliniaza prevalenta conflictelor in organiza-
tii; grupurile de interese isi urmaresc obiecti-
vele independente, care pot fi contrare scopu-

rilor altor subunitati din institutie si conduc
la conflict intre ele [p.121];

e presupun cd scopurile organizatiei sunt insta-
bile, ambigue si contestate. Indivizii, grupuri-
le de interese si coalitiile au propriile scopuri
si lucreaza In vederea atingerii lor [p.122];

e deciziile vin ca urmare a unor procese com-
plexe de intelegere si negociere [p.123];

e 1in centru este conceptul de putere; rezultatele
procesului complex de luare a deciziilor vor
fi determinate de relationarea indivizilor si a
grupurilor de interese implicate In dezbatere
[p-123].

Modelele subiective vizeaza indivizii din cadrul
unei organizatii si, mai putin, institutia propriu-zisa
ori subdiviziunile acesteia. Individul este plasat in
centrul atentiei [4, p. 145]. Organizatiile au sensuri
diferite pentru fiecare dintre membri si exista doar
in experienta acestora [4, p. 145].

Modelele subiective se caracterizeaza prin urma-
toarele trdsdturi [4, p. 147-151]:

e plaseaza in centru convingerile si perceptiile
individualitdtilor umane care compun organi-
zatia decat institutia sau grupurile de interese
din cadrul acesteia; In centru este individul,
perspectivele individuale [p.147];

e au in vedere sensurile atribuite evenimente-
lor de catre indivizii din cadrul organizatiilor;
accentueazad interpretarea individuala a com-
portamentului si, mai putin, situatiile si actiu-
nile propriu-zise [p.147-148];

e sensurile diferite sunt produsele valorilor,
contextului personal si ale experientelor pro-
prii; interpretarea evenimentelor depinde de
convingerile fiecarui membru al organizatiei
[p-149];

e considera ca structura este un produs al in-
teractiunilor umane, si nu ceva prestabilit
[p-150];

e abordarile subiective evidentiaza importanta
scopurilor individuale, negand existenta obiec-
tivelor organizationale [p.151].

Modelele de ambiguitate inglobeaza incertitudi-
nea si imprevizibilitatea de la nivelul institutiei edu-
cationale [4, p. 167]. Scopurile, obiectivele, strate-
giile institutiilor educationale nu sunt clar definite,
iar procesele acestora nu sunt pe deplin intelese.
Participarea la luarea deciziilor este fluida, deoare-
ce membrii pot decide daca intra sau daca raman in
afara grupurilor decizionale [4, p. 167].

Spre deosebire de alte teorii, informatiile pe care
se sprijind modelele de ambiguitate au fost extrase,
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mai ales, din contexte educationale. Institutiile de
fnvatdamant, in general, au anumite scopuri incerte
si o participare fluida la luarea deciziilor. De aseme-
nea, acestea sunt supuse unor solicitari diverse din
partea mediilor carora le apartin. Acesti factori i-au
determinat pe autorii J. G. March si J. P. Olsen sa afir-
me ca ,ambiguitatea este o caracteristica majora a
aparatului decizional din cele mai multe organizatii
publice si educationale” [9, p.12].

Modelele de ambiguitate au urmatoarele carac-

teristict:

e incertitudinea obiectivelor institutionale; la
nivelul mai multor institutii obiectivele sunt
contradictorii si neclare [4, p. 168];

e institutiile au o tehnologie problematicd prin
aceea ca procedele lor nu sunt intelese pe
deplin; institutiile nu ofera explicatii clare cu
privire la modul in care se materializeaza re-
zultatele activitatilor lor [4, p. 169];

e institutiile au un caracter fragmentar si hipo-
conectat; institutiile sunt divizate in grupuri
a cdror coerentd interna deriva din valori si
obiective comune; legdturile dintre grupuri
sunt diluate si imprevizibile [4, p. 169];

e structura institutiei este considerata proble-
maticd; puterea relativa a diferitelor compo-
nente ale institutiei este incertd. In educatie,
la nivel de Invatamant primar, structura este
simpla si nu are ambiguitati, iar la celelalte ni-
vele existd o retea elaborata de comisii si gru-
puri de lucruy, cu cat institutia este mai mare,
cu atat este mai ambigua [4, p.170];

e modelele de ambiguitate sunt potrivite pentru
organizatiile orientate spre clienti; institutiile
mari de Invatamant isi desfasoara activitatea
intr-un climat de ambiguitate [4, p.171];

e managementul organizatiilor presupune o
participare fluidd; membrii se situeaza inla-
untrul sau In afara procesului de luare a de-
ciziilor. I. Bell analizeaza conceptul de partici-
pare fluida in sistemul educational prin faptul
ca in fiecare an institutia de invatamant cas-
tiga si pierde multi elevi, personalul se poa-
te muta sau isi poate schimba rolurile. Astfel
calitatea de mebru al scolii devine fluida |
[1, p.139-140];

e rolul mediului institutional: institutiile devin
tot mai dependente de grupurile externe; in-
stitutiile de Tnvatamant autonome sunt vul-
nerabile la tiparul schimbator al asteptarilor
parintilor si elevilor [4, p.172];

e prevalenta deciziilor neplanificate: lipsa unor

scopuri bine formulate si acceptate in preala-
bil Inseamna ca deciziile nu au o tinta precisa
[4, p-172];

e accentueazd descentralizarea: multe dintre
decizii ar trebui delegate subunitatilor/subdi-
viziunilor sau indivizilor. Autonomia acordata
indivizilor si departamentelor este conside-
rata a fi potrivita pentru personalul profesi-
onist, solicitat astfel sa-i abordeze pe clienti
prin prisma propriilor judecati [4, p.174].

Modelele culturale accentueaza aspectele infor-
male ale institutiilor de fnvatamant si, mai putin,
elementele oficiale. Conform modelelor culturale,
convingerile, valorile si ideologia reprezinta nucle-
ul institutiilor educationale. Normele devin traditii
impartdsite ce sunt comunicate in cadrul grupului
si Intdrite prin simboluri si ritualuri [4, p.191]. Ro-
lul semnificativ acordat valorilor si atitudinilor este
o alternativa utila pentru abordarile birocratice si
ajutd la conturarea unui profil mai echilibrat al sco-
lilor [4, p.192]. Prin urmare, institutiile educationa-
le ,..articuleaza valori pentru a da forma si sens ac-
tivititii membrilor lor..” [4, p.192]. In contextul dat,
analiza si influenta culturii organizationale devin
instrumente esentiale de management pentru dez-
voltarea si eficienta institutiei educationale.

H. Beare, B. Caldwell si R. Millikan sustin ca ele-
mentul cultural are rolul de a defini trasaturile uni-
ce ale organizatiilor individuale, afirmand ca unici-
tatea reprezinta o virtute, ca valorile sunt importan-
te si ca ar trebui sustinute si promovate in institutia
educationala. A. Walker si C. Dimmock fac referire
la contextul individual si subliniaza nevoia de a evi-
ta ,paradigmele decontextualizate” in demersul de
cercetare si analizad a sistemelor si institutiilor de
educatie [15, p.67-204.]. G. Southworth mentionea-
za ca leadership-ul educational este contextualizat
deoarece locul, functia, statutul social, rolurile inde-
plinite In care te afli isi spun cuvantul cu privire la
ceea ce esti ca lider [14, p.77]. Caracteristicile prin-
cipale ale culturii organizationale sunt urmatoarele
[4, p.195-198]:

e accentueaza valorile si convingerile membri-
lor organizatiei; aceste valori dau tonul com-
portamentului si atitudinilor indivizilor din
institutiile de Tnvatamant;

e cultura oraganizationala aduce in prim-plan
dezvoltarea unor norme si sensuri impdrtdsite;

e cultura eate exprimata prin ritualuri si cere-
monii a caror functie este de a sustine si de a
celebra convingerile si normele;

e cultura orgnizationala presupune existenta
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unor eroi/eroine care intruchipeazd valorile si
convingerile organizatiei, comportamentele

asociate culturii acesteia.

Ca urmare a analizei modelelor de leader-
ship in gestionarea stresului profesional, pro-

punem o sintezd, axata pe urmatoarele elemen-
te: categoria modelelor, caracteristici, structura
organizationala/institutionalg,
si tipul de leadership specific modelelor date
(Tabelul 2.).

mediul extern

Tabelul 2. Modelele de leadership in gestionarea stresului profesional

Categoria modelelor

Caracteristici

Structura
organizationala/
institutionala

Mediul extern

Tipul de Leadership

Modele formale

accentul pe nivelul
institutional; decizi-
ile urmeaza un pro-
ces rational;

este un fapt obiectiv,
structurile sunt pe
verticala sau ierarhi-
ce, deciziile fiind lua-
te de lideri; instituti-
ile educationale sunt
reale, care insufla
profesorilor si elevi-
lor un sentiment de
apartenentd;

modelele sunt mai
rigide, sunt sisteme
inchise si tind sa li-
miteze legaturile cu
mediul extern;

Leadershipul managerial

Modele colegiale

accentul pe nivelul
institutional;

structurile sunt la-
terale sau pe ori-
zontala, membrii
au drepturi egale in
determinarea politi-
cii sau influentarea
deciziilor;

procesul de luare a
deciziilor este unul
participativ; este di-
ficil de stabilit cine
este responsabil de
politica organizatio-
nalg;

Leadershipul transforma-
tional

Leadershipul participativ
Leadershipul distribuit

Modele politice

interactiunea dintre
grupuri;

deciziile vin ca ur-
mare a unor procese
complexe de intele-
gere si negociere;

structura este un
aspect stabil al insti-
tutiei; structura este
dezvoltatd nu atat
pentru eficacitate
institutionald, cat
pentru a determina
interesele in servi-
ciul institutiei;

modelele  politice
subliniaza  impor-
tanta  influentelor

externe asupra pro-
cesului intern de lu-
are a deciziilor;

Leadershipul
nal

tranzactio-

Modele subiective

accentul pe nivelul
personal, individual;

este un rezulat al
interactiunii dintre
participanti si, mai
putim, o entitate
fixa, independenta
de oamenii din insti-
tutie;

relatiile dintre insti-
tutii si mediul lor ex-
tern se afla destul de
putin in atentia mo-
delelor subiective;

Leadershipul postmodern
Leadershipul emotional

Modele de ambigui-
tate

incertitudinea, im-
previzibilitatea, in-
stabilitatea mediului
institutional;

structura organiza-
tionala este proble-
maticd; institutiile
sunt vazute ca uni-
tati slab conectate, a
caror strucutra poa-
te fi atadt ambigug,
cat si supusa schim-
barii;

mediul extern este
o sursa de ambigui-
tate, ce contribuie la
caracterul impredic-
tibil al institutiei si
acestea exista atata
timp cat potraspun-
de necesitatilor be-
neficiarilor externi;

Leadershipul circumstan-
tial

Modele culturale

convingerile, valori-
le si ideologia repre-
zinta nucleul institu-
tiilor educationale;
contextul.

doua elemente esen-
tiale: rolurile mem-
brilor si relatia din-
tre acestia.

sursa multor valori
si convingeri ce for-
meaza cultura scolii;
experienta profesio-
nala si specializarea
cadrelor didactice
alimenteaza valorile
educationale.

Leadershipul moral
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Concluzii. Analiza teoriilor, modelelor si para-
digmelor privind gestionarea stresului ocupational
demonstreaza complexitatea problemei abordate si
eficienta aceteia in activitatea profesionala a cadre-
lor didactice.

Tipologia modelelor de leadership in gestionarea
stresului profesional demonstreaza ca fiecare tip
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Rezumat: Evaluarea externd a calitatii educatiei nu poate fi realizatd cu succes fard colaborarea si eforturile concentrate
ale tuturor pdrtilor interesate din ‘domeniul educational. In contextul evaludrii externe in invdtdmantul general,
Organul Local de Specialitate in Domeniul Invatamantulul General (OLSDI) joacd un rol crucial in aSIgurarea calitatii
managementului institutional la nivel local, ﬁmd responsabil de implementarea politicilor educationale in efortul
institutiilor de atingere a standardelor educationale aprobate pe plan national. Articolul examineazd diverse aspecte
legate de rezultatele partlaparn OLSDI in procesul de evaluare externd si rolul acestuia in monitorizarea si consilierea
metodologicd privind asigurarea calitdtii managementului institutiilor de invdtdmadnt general din subordine.

Cuvinte-cheie: evaluare externd, management institutional, educatie de calitate, standard, evaluator extern,
monitorizare, parteneriat educational.

QUALITY ASSURANCE OF INSTITUTIONAL MANAGEMENT BY OLSDI IN THE CONTEXT
OF THE EXTERNAL EVALUATION PROCESS IN GENERAL EDUCATION

Summary: External evaluation of the quality of education cannot be successfully achieved without the collaboration
and concentrated efforts of all stakeholders in the educational field. In the context of external evaluation in general
education, the Local Specialty Body in the Field of General Education (OLSDI) plays a crucial role in ensuring the
quality of institutional management at the local level, being responsible for the implementation of educational
policies in the efforts of institutions to achieve nationally approved educational standards . The article examines
various aspects related to the results of OLSDI’s participation in the external evaluation process and its role in
monitoring and methodological advice regarding quality assurance of the management of subordinate general
education institutions.

Keywords: external evaluation, institutional management, quality education, standard, external evaluator,
monitoring, educational partnership.

In ultimele decenii, la nivel local, national, regio-
nal si continental, se observa o tendinta tot mai ac-
centuata de a imbunatati calitatea invatamantului.
Acest obiectiv a devenit o prioritate pentru sisteme-
le educationale din Intreaga lume, recunoscandu-se
ca o educatie de calitate este esentiala pentru dez-
voltarea durabila. In acest sens, evaluarea externi si

asigurarea calitatii in educatie au devenit subiecte
de actualitate si de maxima importanta. Prin inter-
mediul unor evaluari desfasurate riguros si obiectiv
atat la nivel intern, cat si la nivel extern, institutiile
de Invatamant general pot identifica punctele for-
te si ariile ce necesita imbunatatiri, facilitind ast-
fel implementarea unor strategii eficiente pentru
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imbunatatirea continua a proceselor educationale.
Pentru a asigura un sistem educational robust si de
Tnalta calitate, este necesara o colaborare mai stran-
sa Intre toate partile implicate in procesul de evalu-
are externd. De la ministerul de resort si agentiile
nationale responsabile de asigurarea si promovarea
calitatii in educatie, pana la comunitatile locale si
Organele Locale de Specialitate in Domeniul Inva-
tamantului (OLSDI), fiecirui actant ii revine un rol
important in asigurarea calitatii. Aceasta sinergie
asigurad nu doar respectarea standardelor educatio-
nale, ci si faciliteaza imbunatatirea continua a proce-
selor educationale, creand un mediu propice pentru
dezvoltarea personalitatii elevilor si eficienta insti-
tutiilor de Invatamant. Toate acestea pot fi realizate
numai prin deschidere spre comunicare, colaborare
activa si efort comun in tendinta de a atinge exce-
lenta in educatie si a contribui la crearea conditiilor
necesare educatiei de calitate pentru copiii.

Este necesar sa mentionam ca evaluarea exter-
na realizatd in Tnvatamantul general este abordata
intr-o perspectivd noua in intreaga lume, acest pro-
ces reprezentand un algoritm de actiuni ce difera ca
scop de activitdtile specifice controlului clasic. Dife-
renta esentiald dintre controlul clasic si evaluarea
externad rezidd in doza considerabild de incredere
care i se acorda institutiei, reflectata in oportuni-
tatea de dezvoltare a competentei de autoevaluare.
In actuala semnificatie, termenul de evaluare ex-
ternd se califica drept diagnosticarea situatiei rea-
le, in vederea oferirii unei consilieri metodologice
eficiente, cautare de solutii plauzibile, deschidere
de perspective, fortificarea capacitatii de competi-
tivitate pe piata educationala etc. Astfel, evaluarea
externd urmdreste stabilirea conformitdtii activitdatii
desfdsurate in institutii cu prevederile cadrului legal,
fmbundtdtirea continud a calitdtii procesului edu-
cational, conturarea factorilor ce duc spre progres,
identificarea indicatorilor cu performantd redusd
etc. Discutii asupra noilor cerinte pentru eficientiza-
rea procesului de evaluare se produc anual in cadrul
conferintelor internationale, inclusiv, in cadrul celor
organizate de Conferinta Internationald Permanentd
a Inspectoratelor Nationale si Regionale ale Educati-
ei din Europa (SICI)[1], Initiativa de Reformd a Edu-
catiei din Europa de Sud-Est (ERI SEE) [2] etc.

in acest context, in perioada 2019-2023, OLSDI,
in calitate de parteneri, a fost implicat in evaluarea
externa a institutiilor si cadrelor de conducere din
invatdmantul general, conform atributiilor preva-
zute In Codul educatiei nr. 152/2014 [3], Hotararea

de Guvern nr. 404/2015 [4] cu privire la aprobarea
Regulamentului-cadru de organizare si functionare
a organului local de specialitate in domeniul invdta-
madntului si a structurii-tip a acestuia si in Metodolo-
gia de evaluare a institutiilor de invdatdmadnt general,
aprobata prin ordinul MECC nr. 581/2020 [5] (Me-
todologie). Astfel, monitorizarea si evaluarea invata-
mantului In institutiile din subordine s-a extins prin
exercitarea, de citre specialistii OLSDI, si a rolului
de membri ai Comisiilor de evaluare externa consti-
tuite de catre ANACEC.

in acest sens, rezultatele evaluirii externe des-
fasurate in invatamantul general in perioada 2019-
2023 au reflectat nu doar modul in care institutiile
au iIntrunit cerintele indicatorilor din Standardele
de calitate, ci si contributia OLSDI in monitorizarea
si pregdtirea cadrelor de conducere si a institutiilor
din subordine pentru procesul de evaluare, eficien-
ta si profilul OLSDI ca participant, coordonator, con-
silier in procesul de evaluare externa a institutiilor
din teritoriul administrat.

De la aprobarea Metodologiilor de evaluare in in-
vdtdmdntul general si pe parcursul Intregii perioade
de evaluare externa desfasurate In institutiile din
Republica Moldova intre anii 2019 - 2023, cca 292
de specialisti ai OLSDI au fost delegati sd faca parte
din cele 230 de Comisii de Evaluare Externd (CEE).
In acest context, specialistii OLSDI au participat in
calitate de membri ai CEE cu drepturi egale, atat in
desfasurarea vizitelor de evaluare, examinarea do-
sarelor de evaluare, analiza datelor/dovezilor, for-
mularea constatarilor privind nivelul de realizare a
procesului educational 1n institutiile din subordine,
cat siin elaborarea ariilor de imbunatatire si a reco-
mandarilor urmare a rezultatelor evaluarii instituti-
ilor. Majoritatea specialistilor OLSDI, delegati in CEE
in calitate de experti evaluatori externi, la etapa de
pre-evaluare, urmau sa detind competente necesare
de management si evaluare institutionala, punan-
du-si in valoare achizitiile anterioare pe segmentul
monitorizarii/evaludrii procesului educational si
cadrelor de conducere/didactice. Totodata, pentru
o integrare eficientd in activitatea CEE, acestia au
beneficiat de instruiri In cadrul mai multor activitati
de formare organizate In scopul familiarizarii cu mo-
dul de aplicare a cadrului normativ si a instrumen-
telor de evaluare externa. Cu toate acestea, angaja-
rea persoanelor delegate de OLSDI in componenta
CEE a evidentiat, pe alocuri, un nivel insuficient de
pregdtire profesionald pentru exercitarea rolului
de expert evaluator extern, ceea ce s-a soldat cu un
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anumit formalism in participare, implicari modeste,
in special, in procesul elaborarii Rapoartelor de eva-
luare externa. Aceasta situatie a evidentiat, pe de o
parte, capacitatea redusa si lipsa numarului necesar
de angajati bine pregatiti In domeniul managemen-
tului in cadrul OLSDI, pe de alti parte - eschivarea/
evitarea asumarii responsabilitatii sau demonstra-
rea unei incertitudini legate de prestatia in calitate
de expert evaluator etc. Or, un aspect distinct, dar nu
predominant, in randul mai multor specialisti OLS-
DI, a fost reprezentat de o perceptie eronati precum
ca evaluarea externa in invatamantul general este
exclusiv atributia ANACEC si ci implicarea OLSDI nu
este necesars, fiind tratatd de unii specialisti OLSDI
ca o activitate in afara atributiilor oficiale. Acest fapt
a scos in evidenta existenta unor clisee sau a unei
abordari distorsionate in randul mai multor speci-
alisti reprezentanti ai diverselor OLSDI cu privire
la rolul lor in procesul de evaluare externa. Aceasta
a scos In evidenta necesitatea informarii calitative
a tuturor angajatilor cu privire la functiile OLSD],
instruirii si motivarii acestora pentru a se implica
responsabil in activitatile profesionale conform ca-
drului normativ si a responsabilitatilor de functie.
Nivelul de responsabilitate si calitatea monitorizarii
de citre OLSDI a institutiilor din subordine propuse
pentru evaluare externa au fost factori determinanti
in asigurarea calitatii dosarelor si rapoartelor insti-
tutiilor la momentul prezentarii lor pentru evaluare
de catre ANACEC. Continutul dosarelor institutiilor
implicate in evaluarea externa in care se continea si
parte din documentatia programatica scolara a re-
flectat indirect si calitatea monitorizarii activitatii
unor institutii in perioada de pre-evaluare, infor-
marea, nivelul de pregatire a cadrelor de conducere
pentru procesul de evaluare externa [6], aplicarea
corecta a instrumentelor de evaluare si elaborarea
rapoartelor de activitate. Astfel, rezultatele evalu-
arii externe desfasurate intre 2019 si 2023 [7]% au
pus in lumina nu doar nivelul de conformitate al in-
stitutiilor de Invatamant general cu standardele de
calitate, ci si calitatea comunicarii si colaborarii din-
tre OLSDI, ANACEC si institutiile planificate pentru
evaluarea externa.

Or, un aspect relevant In pregatirea pentru pro-
cesul de evaluare externe consta in necesitatea unei
monitoriziri sistematice realizate de citre OLSDI a

calitatii pregatirii institutiilor pentru evaluare. Ast-
fel, pe parcursul celor trei ani de evaluari externe,
s-a observat ca institutiile care s-au prezentat cel
mai bine in acest proces au avut parte de o comu-
nicare eficientd cu OLSDI. Amintim c3 in perioada
2019-2023, In Republica Moldova fost evaluate 230
de institutii de invitimant general (IiG), ceea ce
constituie circa 8,58% din numarul total de insti-
tutii aflate in subordinea OLSDI. Se constati ci, in
functie de OLSDI din care provin, ponderea IiG im-
plicate In procesul de evaluare externa variaza intre
0% si 18% (Fig. 1):

Cele mai implicate raioane, care au reusit sa
selecteze si sa promoveze un numdr mai mare de
institutii din subordine pentru procesul de evalu-
area externd, in perioada 2019 - 2023 au fost: Ca-
useni (17,64%), Basarabeasca (16,66), Soldanesti
(15,38), Cimislia (14,54), Calarasi (14,51), Anenii
Noi (13,11), Straseni (13,04), Nisporeni (12,9), Ras-
cani (12,00). Institutiile In cauza au beneficiat, in
limitele stabilite de cadrul normativ, de o monitori-
zare preventiva din partea OLSDI, care a demonstrat
atatinteres pentru formarile tematice organizate de
ANACEC cat si responsabilitate pentru calitatea eva-
luarii externe, oferind la timp institutiilor incluse in
procesul evaludrii externe diverse informatii, con-
sultari metodice. Regretabil, acest nivel de pregatire,
comunicare si suport nu a fost uniform in toate cele
35 de OLSDI existente, ceea ce a dus la un numar
semnificativ de dosare de evaluare respinse de catre
ANACEC la etapa depunerii cererilor pentru evalua-
re externa. Numarul mare de dosare a institutiilor
de Tnvatamant general respinse din cauza necores-
punderii cu prevederile metodologice a semnalat,
totodatd, existenta si altor probleme semnificative
1n sistem. Constatarile subliniaza ca, In anumite OL-
SDI, s-au incilcat prevederile cadrului legal in vigoa-
re, ceea ce a afectat calitatea procesului de evaluare
externi. In acest sens, printre OLSDI{ cu indicatori
de rezultate de monitorizare insuficientd, ce indica
si numarul modest de IIG propuse pentru procesul
de evaluare externa au fost: Leova, Glodeni, Soroca,
Telenesti. De asemenea, e de remarcat faptul ca nici
o institutie din OLSDI Dubdsari nu a fost evaluati de
catre ANACEC in perioada 2019 - 2023.

Datele Inregistrate sugereaza necesitatea tutu-
ror OLSD{ de a-si revizui si a-si imbunataiti metodele

L Metodologia de evaluare a cadrelor de conducere din invatamantul general, aprobata prin ordinul MEC nr.

1099/2023

2 Rapoarte anuale de activitate ale ANACEC https://anacec.md/files/Raport%20ANACEC_2023.pdf
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Figura 1. Repartizarea IiG evaluate in perioada 2019-2023, per raion/municipiu, in
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de comunicare si de monitorizare in institutiile din
subordine, sa asigure pregatirea profesionala adec-
vata a specialistilor si sa respecte cadrul normativ,
pentru a contribui eficient la asigurarea calitatii
in educatie. Este esential ca OLSDI si contribuie la
nivel local la pregatirea corespunzatoare a tuturor
institutiilor din subordine pentru asigurarea res-
pectarii standardelor de calitate nu doar in situatia
conditiondrii planificarii unei eventuale evaluari
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Precizam, totodata, ca evaluarea externa in inva-
tdmantul general n perioada amintita s-a desfasu-
rat In toate institutiile din republica, indiferent de
zona geograficd, mediu sau context specific legat de
forma de proprietate, punand accent pe importan-
ta standardizarii si echitatii In procesul educatio-
nal. Cu toate acestea, institutiile din mediul urban
au prevalat, fiind evaluate aproximativ 56,09% din
totalul institutiilor de invatamant planificate pentru
evaluare externa (Fig. 2).

Figura 2. Repartizarea IiG evaluate dupi mediul de provenienta,
or. si %

Urban
= Rural

Un anumit numar de institutii de invatamant ge-
neral evaluate extern au fost din categoria institutii-
lor private, insd numarul acestora a fost net inferior
celor publice, reprezentand doar 6,52 % pentru in-
stitutiile private in comparatie cu 93,48% pentru in-
stitutiile publice. Aceasta diferenta dintre institutii-
le de invatdamant public si cele private, in contextul

evaludrilor externe, a evidentiat disparitatile in ceea
ce priveste angajamentul fata de procesul de evalu-
are 1n Invatamantul general. Initiativa majoritatii
institutiilor private care au participat la evaluarea
externa nu s-a datorat unei recomandari din partea
OLSDI, ci s-a bazat pe decizia fondatorilor sau condu-
cerii acestora de a-si evalua extern institutia. (Fig. 3).

Figura 3. Repartizarea IIG evaluate dupi tipul de proprietate.
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Astfel, un aspect problematic identificat este situ-
atia multor institutii de Invatdamant general private,
care la moment inca nu beneficiaza de o monitori-
zare sistematica din partea OLSDI. Cu toate acestea,
este prioritar ca aceste institutii sa respecte aceleasi
rigori si cerinte ca si institutiile publice, Insa multe
dintre ele nu sunt incluse In baza de date SIME si
nu se regisesc pe pagina oficiald a OLSDI. Ignorarea
de catre multe dintre institutiile private a obligati-
vitatii evaluadrii externe sfideaza prevederile Codu-
lui educatiei, care conditioneaza toate institutiile de
invatamant general sa urmeze aceleasi standarde
educationale, inclusiv sanitar-epidemiologice, insa
monitorizarea realizarii/ respectdrii acestor stan-
darde lipseste adesea in cazul institutiilor private,
ceea ce poate afecta calitatea generala a procesului
educational.

De remarcat ca problema monitorizarii instituti-
ilor private de invatamant a devenit, astfel, o ches-
tiune semnificativa in sistemul educational nu doar

in anii desfasurdrii evaludrii externe. Unele insti-
tutii private, fiind informate ca se regasesc in lista
institutiilor planificate pentru evaluarea externd, au
ignorat termenele pentru depunerea dosarelor in
vederea acreditarii sau nu au demonstrat dorinta
de cooperare in procesul de evaluare externa, chiar
daca au fost informate din timp despre unele pro-
ceduri necesare. Situatia confirma necesitatea acuta
de initiere si consolidare a monitorizarii si evalua-
rii tuturor entitatilor educationale private in mod
special a celor nou create. Datele prezentate drept
urmare a rezultatelor evaludrii externe denotd lip-
sa interesului si tendinte de evitare a procesului de
evaluare externa din partea unor G private. Astfel,
procesul de evaluare externa nu s-a putut extinde
asupra majoritatii entitatilor private prestatoare de
servicii educationale aparute/infiintate dupa 2018.
In multe cazuri, numarul si amplasarea acestora
ramane Inca necunoscute. Actualmente, activitatea
unora dintre acestea se desfasoara fara monitori-

Figura 4. Nivelului de realizare a Standardelor de calitatein IIG evaluate in

perioada 2019-2023. media pe raion/municipiu, in %
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zarea de citre OLSDI a modului in care se asigura
dreptul copilului la educatia de calitate. Ministerul
Educatiei si Cercetarii (MEC), agentiile responsabile
de asigurarea calititii in educatie si OLSDI trebuie
sa isi intensifice eforturile pentru a se asigura ca
toate institutiile, indiferent de natura lor juridica
si de proprietate, sa fie supuse acelorasi conditii de
respectare a standardelor si proceselor de evaluare.

Experienta acumulata in cei trei ani de evaluari
externe subliniaza importanta parteneriatului intre
toate structurile educationale, demonstrand ca un
flux de comunicare deschis si transparent este pri-
oritar pentru atingerea Standardelor de calitate [8].
Astfel, procesul de evaluare externd in fnvataman-
tul general a reliefat experiente avansate in unele
institutii pe anumite segmente educationale, dar si
vulnerabilititi pe diverse aspecte. In aceasti ordine
de idei, merita a fi amintit si aspectul ce tine de im-
pactul procesului de monitorizare si evaluare reali-
zat de citre OLSDI, in corelare cu nivelul in care IIG
au demonstrat intrunirea indicatorilor Standardelor

de calitate. In acest context, printre raioanele/muni-
cipiile cu cea mai mare medie se plaseaza laloveni
- 88,67%, Balti - 87,84%, Chisinau - 87,19%, Stefan
Voda - 86,64%, Straseni - 86,70%. Cu medii mai joa-
se s-au prezentat IiG din OLSDI Donduseni - 75,24%,
Basarabeasca - 75,71%, Causeni - 76,53% (Fig. 4).

Gradul de realizare a Standardelor de calitate de
citre 11G evaluate, privit din perspectiva celor 5 di-
mensiuni, poate fi dedus din Fig. 5. Astfel, 1iG eva-
luate au demonstrat cea mai buna pregatire pentru
realizarea indicatorilor Dimensiunii [ ,Sanatate,
sigurantd, protectie” - 85,40%. Indicatorii Dimen-
siunii III , Incluziune educationala” au fost realizati
in proportie de 85,10%. Cea mai slaba prestanta a
institutiilor evaluate s-a inregistrat pentru rezulta-
tele realizarii indicatorilor Dimensiunii V ,,Educatie
sensibila la gen” - 74,77%. Putin mai usor, instituti-
ile evaluate au facut fata cerintelor indicatorilor Di-
mensiunii Il ,Participare democratica” - 79,80 % de
realizare si 82,89% - pentru indicatorii Dimensiunii
IV ,Eficienta educationald”.

Figura 5. Nivelul de realizare a Standardelor de calitate in 1IG evaluate de
ANACEC
in anii 2019-2023, per dimensiune. in %

85,40 79.80

100
0

Dimensiuneal Dimensiunea Il

IiG evaluate in perioada 2019-2023 [9] au de-
monstrat o realizare a Standardelor de calitate care
oscileaza intre 88,67% si 75,24%. Cu referire la ca-
litatea respectarii indicatorilor Dimensiunii I ,,Sana-
tate, siguranta, protectie”, o apreciere mai inalta, in
opinia CEE, au obtinut IiG evaluate extern din sub-
ordinea OLSDI Ialoveni - 92,19%, Leova - 91,25%
de realizare. Vulnerabilitati pe aspecte de securitate
si sanatate au fost atestate in institutiile din subor-
dinea OLSDI Telenesti, ce au demonstrat o realizare
de 68,75%, Donduseni - 77,50%, Causeni - 80,31%,
Nisporeni - 80,45%. Cu referire la indicatorii din Di-
mensiunea II ,Participare democratica”, s-a dedus ca
in niciun raion/municipiu nu se atesta o medie mai
mare de 88%. In procesul examindrii rezultatelor

85.10

AAAA

Dimensiunea

82.89 74,77

Dimensiunea Dimensiunea V

Y

evaluarii, o implicare mai activa a elevilor, parinti-
lor si comunitatii in procesele decizionale au de-
monstrat unele IIG evaluate din subordinea OLSDI
Balti - prezentand un nivel de 87,15% de realizare
a indicatorilor, de asemenea institutiile din Straseni
- 86,57%, Hancesti - 84,72%, Orhei - 84,62%. Me-
canisme mai putin relevante pentru valorizarea ini-
tiativelor comunitatii educationale se atesta in insti-
tutiile din OLSD] Basarabeasca - 69,61%, Causeni
-70,89%, Ocnita - 71,18%. Realizarea indicatorilor
Dimensiunii III ,Incluziune educationala” a prezen-
tat un nivel de acoperire care a variat intre 94,32%
si 70,45%. Rezultate semnificative privind calitatea
serviciilor de incluziune pe care le-au oferit insti-
tutiile evaluate au demonstrat cele din subordinea
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OLSDI Ialoveni - 94,32%, Leova - 93,18%, Stefan
Voda - 91,19%, Sangerei - 90,23%, fapt ce poate fi
explicat si prin deschiderea institutiilor pentru im-
plicari in proiecte oferite de diverse ONG interesa-
te de promovarea educatiei incluzive pe parcursul
ultimelor doua decenii. Contributii mai modeste pe
domeniul promovarii educatiei incluzive se atesta
in institutiile evaluate din subordinea OLSDI Tele-
nesti - 70,45%, Soldanesti - 78,69%, UTA Gagauzia
- 79,54%. In ceea ce priveste realizarea Dimensiu-
nii IV ,Eficienta educationald”, rezultatele evalua-
rii au scos in evidentd mai multe institutii, in care
aprecierea calitatii procesului de proiectare-pre-
dare-invatare-evaluare a corespuns in mare parte
cerintelor indicatorilor. Astfel, s-au remarcat unele
institutii din subordinea: OLSDI Telenesti — 88,97%,
Balti - 88,84%, Chisinau - 88,59%, laloveni si Stefan
Voda - cate 87,50%. Totodatd, au fost inregistrate
si rezultate ale unor institutii evaluate, In care mo-
nitorizarea implementarii Curriculumului National
si valorificarea resurselor educationale au demon-
strat un impact mai redus. Asemenea situatii se re-
gasescin OLSDI Donduseni - 70,22%, Basarabeasca
- 74,26%, Ocnita - 75,92%. Imbucuritoare consta-
tari au fost inregistrate cu privire la unele actiuni
relevante cu accent pe promovarea principiilor de
gen care se realizeaza 1n institutiile din subordinea
OLSDI Soroca - 87,50%, Ialoveni - 85,42%, Drochia
si Ungheni - cate 83,33%. Totodatd, promovarea
educatiei sensibile la gen ramane a fi un obiectiv de
dezvoltare pentru mai multe raioane. in acest sens,
aspecte lacunare in contextul asigurarii echitatii de
gen si al formarii la elevi a comportamentului ne-
discriminatoriu au fost atestate in unele institutii-
le din subordinea OLSDI Leova - cu o realizarea a
indicatorilor Dimensiunii V de doar 50%, Donduse-
ni - 58,33%, Basarabeasca - 60,41%. Dimensiunea
V ,Educatie sensibila la gen” se prezinta cu cel mai
jos nivel de realizare dintre toate cele 5 Dimensiuni
ale Standardelor de calitate [10]. Din analiza date-
lor prezentate, se poate deduce ci OLSD] trebuie s
exercite si in continuare un rol esential in monitori-
zarea/aprecierea respectarii indicatorilor Standar-
delor de calitate de citre toate I1G din subordine.
Rolul OLSDI in contextul asiguririi calitatii edu-
catiei In institutiile din subordine se rezuma nu doar
la planificarea sau la realizarea functiei de monito-
rizare a indeplinirii Planurilor de imbundtdtire de
catre institutiile cu anumite probleme in activitate,
identificate in baza rezultatelor evaluarii externe, ci

si in incurajarea institutiilor din subordine: disemi-
narea practicilor echipelor manageriale cu prestan-
ta reusita in implementarea Standardelor de calitate
sia Standardelor de competentd profesionald; stimu-
larea/promovarea institutiilor ce demonstreaza un
nivel Tnalt de calitate in activitate si prestarea servi-
ciilor educationale.

Realizarea unei planificari echilibrate cu distri-
buirea omogena a tuturor tipurilor de institutii In
evaluarea externa constituie o etapa importantd in
pregdtirea calitativa si cu acuratete a documentatiei
scolare. Se impune, de asemenea:

e delegarea, In componenta CEE, a celor mai
competenti specialisti — angajati ai OLSDI, ca-
dre de conducere;

e sprijinirea I1IG in obtinerea, de la Inspecto-
ratul National pentru Supraveghere Tehnic3,
Agentia Nationald pentru Sandtate Publica,
Agentia Nationala pentru Siguranta Alimen-
telor, a actelor de autorizare ce vizeaza asigu-
rarea securitatii si sanatatii;

e acordarea suportului metodologic si consul-
tativ institutiilor din subordine pe domeniile
de competentad;

o identificarea si evidenta retelei entitatilor
private prestatoare de servicii educationale si
implicarea acestora in procese de monitoriza-
re/evaluare/acreditare.

intr-o lume educationala in continua schimbare,
OLSDI urmeazi si-si asume un rol de lider local in
promovarea excelentei prin fortificarea competen-
telor de monitorizare a institutiilor din subordine.
Activitatea OLSDI in domeniul asiguririi calititii
trebuie sa raspunda agil la dinamica cerintelor so-
cietatii. Aceasta adaptare strategica la noile stan-
darde nu doar ca va asigura relevanta si actualitatea
cadrului normativ, dar va sublinia de jure si de fac-
to angajamentul OLSDI de a fi un garant al calititii
educationale la nivel local. Prin urmare, este vital ca
fiecare dintre actantii implicati in procesul de asigu-
rare a calitatii sa fie nu doar bine pregatit si infor-
mat, ci si profund angajat in misiunea de a cultiva un
mediu educational de inalta calitate.

In acest sens, un aport semnificativ pentru cres-
terea profesionala si a impactului activitatii spe-
cialistilor din OLSDI il pot avea formarile in baza
Standardelor de competentd profesionald ale evalu-
atorului extern [11] elaborate in baza Standardului
regional de competente pentru evaluatorul extern, in
cadrul Proiectului Enhancing Quality of Education
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and Training in SEE (EQET SEE) si adaptate la cadrul In concluzie, responsabilizarea tuturor actantilor
normativ national, impreuna cu programele de in-  educationali devine un angajament care transcende
struiri tematice in domeniul managementului edu-  rolurile formale, transformandu-se intr-o viziune co-
cational oferite de MEC si Institutul National pentru ~ muna pentru dezvoltarea continud a competentelor
Educatie si Leadership (INEL) etc., ce pot constitui  si promovand o cultura a calitatii care sa fie imparta-
un reper valoros al acestui proces de transformare. sitd eficient de toti aceia care sunt implicati in proces.
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SELF-MANAGEMENTUL: CONDITIE OPERATIONALA
IN EFICIENTIZAREA TIMPULUI

Natalia MELNIC,
doctor in pedagogie, lector univeritar,
Universitatea Pedagogica de Stat,lon Creanga”, Chisinau, RM

Rezumat. Textul se preteazad la ideea valorificdrii actuale a conceptului de timp, cdnd se discutd insistent despre
modernizarea educatiei, si astfel, dimensiunea timpului poate constitui un reper pentru realizarea invatdmadntului
de calitate, in corespundere cu cerintele prezentului, dar mai ales cu cele ale viitorului.Ddegsi suntem constienti de
omniprezenta si de importanta timpului, incd nu am invdtat sd il gestiondm asa cum trebuie pentru a da calitate
maximd fiecdrui moment al existentei noastre. Timpul - aceastd entitate misterioasd - ne subordoneazd si ne
guverneazd fiecare segment al vietii, contorizdnd minusuri si plusuri, bucurii si tristeti, reusite si esecuri intr-un
urias sistem definit Viatd. Dincolo de mdsurarea lui strictd in ore, minute, secunde, adevdrata mdsurd a timpului
se afld addnc sdditd in noi. Tot ceea ce ne inconjoard are si componenta timpului: timpul evolutiei, al cresterii, al
fnvatdrii, al muncii, al trdirilor, al odihnei etc.

Cuvinte-cheie : educatie, timp, self-management, management educational.

SELF-MANAGEMENT: OPERATIONAL CONDITION
IN MAKING TIME EFFICIEN

Summary. The text lends itself to the idea of the current valorization of the concept of time, when the modernization
of education is persistently discussed, and thus, the dimension of time can constitute a benchmark for the achievement
of quality education, in accordance with the requirements of the present, but especially with those of the future.
we are aware of the omnipresence and importance of time, we have not yet learned to manage it properly to give
maximum quality to every moment of our existence. Time - this mysterious entity - subordinates and governs
every segment of our life, counting minuses and pluses, joys and sorrows, successes and failures in a huge system
defined as Life. Beyond its strict measurement in hours, minutes, seconds, the true measure of time lies deep within
us. Everything that surrounds us also has the composition of time: the time of evolution, growth, learning, work,
experiences, rest etc.

Keywords: education, time, self-management, educational management.

Managementul educational in realizarea sarci-
nilor implica patru factori-cheie, care trebuie sa se
armonizeze in cadrul sistemului metodologic-ma-
nagerial: liderul cu caracteristicile sale specifice
(competentele si charisma), subordonatii (compe-
tente, motivare), scopul/ obiectivele/sarcinile sta-
bilite si mediul (intern, extern), contextul, situatia.
In aceasta ordine de idei, self-managementul are un
rol specific In conducerea institutiei educationale,
performantele acesteia insemnand autoconducerea
eficientd, managementul sinelui, stiinta de a maxi-
maliza rezultatele personale si profesionale intr-un
mod predictibil, folosindu-ne propriile resurse si
asumandu-ne responsabilitatile personale pentru
utilizarea eficienta a propriului timp [1].

In context, utilizarea valoroasi a timpului
este conceputa ca aplicare, realizare a acesteia,

(figura 1), si ca produsul dintre viziune (ceea ce tre-
buie facut, ce doresti sa faci), iar rezultatele pot fi
semnificative respectand piramida gestionarii tim-
pului (figura 2).

In opinia mai multor specialisti din domeniu,
self-managementul reclama gestiunea atentiei, ges-
tiunea increderii, gestiunea comunicarii si integrea-
za dezvoltarea trdsdturilor de lider, managementul
timpului, managementul sedintelor si al stresului,
conducerea reuniunilor, etica si comportamentul ma-
nagerului, eficienta individuald a managerului/lide-
rului [2].

Self-managementul vizeaza si organizarea se-
dintelor, care presupune o atentie deosebita asupra
urmatoarelor repere psihopedagogice: organizarea
atmosferei pldcute si relaxante, deoarece elementele
de comportament sunt esentiale pentru reusita unei
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Figura 1. Matricea utilizarii timpului

astfel de activitati; stabilirea scopului si a obiective-
lor educationale, pentru ca orice activitate educati-
onala nu se poate desfasura in lipsa unui scop pre-
cis si a unor obiective; adecvarea continutului, buna
selectare a temelor de discutii in cadrul sedintelor;
resursa timp eficient folositd.

Comportamentul modern de conducere pretinde
un permanent schimb de informatii. Managerii de
nivel superior petrec cea mai mare parte din timpul
de lucru comunicand, iar o buna parte din acesta -
in sedinte.

Sedinta este cea mai frecventd metodd de ma-
nagement utilizatd de un manager In activitatea
sa, calitatea ei influentand sensibil calitatea ma-
nagementului, deoarece este nemijlocit implicata
in exercitarea functiilor manageriale: previziunea,
organizarea, coordonarea, motivarea, evaluarea. In
acelasi timp, sedinta reprezinta modalitatea princi-
pala de culegere si transmitere a informatiilor catre
majoritatea membrilor institutiilor educationale. In

Viziune/ intelepciune

OBIECTIVE

Executie/ aplicare

Figura 2. Piramida gestionarii timpului

consecintd, sedinta reprezinta reuniunea mai mul-
tor persoane pentru scurte intervale de timp, sub
conducerea unei persoane, in vederea solutionarii in
comun a unor sarcini cu caracter informational sau
decizional [3, p.45].

Ca metoda de coordonare, sedinta sincronizeaza
actiunile si deciziile, comportamentele si gandirea,
regasindu-se in toate functiile procesului de mana-
gement. Dincolo de toate acestea, caracteristicile
de baza ale comunicarii in sedinte sunt: caracterul
constructiv al acesteia, deschiderea fata de opiniile
celorlalti, toleranta si nondiscriminarea, acordarea
unor sanse egale de exprimare tuturor participanti-
lor, indiferent de functie si statut, ascultarea si lua-
rea in considerare a opiniilor celorlalti In adoptarea
unor decizii. In sistemul de management sedintele
sunt clasificate In: sedinte de armonizare, sedinte de
explorare, sedinte decizionale, sedinte de informa-
re (operative, ad-hoc), sedinte eterogene. In functie
de ierarhia structurii organizatiei scolare, avem ur-
matoarele modele de sedinte: sedintele consiliului
de administratie, sedintele consiliului profesoral,
sedintele comisiei metodice, sedintele consiliului
dirigintilor, sedintele comitetului de parinti, sedin-
tele consiliului reprezentativ al parintilor, sedintele
consiliului elevilor, sedintele dirigintelui cu parintii
[4, 45]. In general, aceste sedinte se bazeazi pe sti-
mularea si exploatarea potentialului de creativitate
al personalului, amplificat de utilizarea metodelor
specifice creativitatii.

Pentru o buna planificare a unei sedinte, manage-
rul sau organizatorul trebuie sa-si aleaga un co-lider
de sedintd, impreuna cu care sa o planifice, sa de-
termine din timp ordinea de zi (formularea clara a
problemei si obiectivelor), locul desfasurarii, partici-
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pantii, modul de desfdsurare, sa stabileasca punctele
de pe ordinea de zi ce reclama luarea de decizii sau
informare, sd estimeze cat va dura prezentarea fieca-
rui punct de pe ordinea de zi, cum vor agunge mate-
rialele pregatite la participanti pentru studierea pre-
liminara si cine va fi responsabil de procesul-verbal.
In cadrul fiecirei etape a sedintei trebuie respectate

,,,,,

- A il .
_)//Z“Deschldere'l

gl )T sedintei
Pregatirea
sedintei

anumite reguli, care sa ducd la eficientizarea acestor
segmente si, in final, a sedintei.

E recomandabil a tine cont de avantajele si deza-
vantajele sedintelor (figura 3):

Timpul, ca resursa educativa, constituie o proble-
ma de imbinare, de combinare a diferitelor ipostaze
ale timpului trdit de catre partenerii educationali

@ 4. Finalizarea

_ sedintei

Desfasurarea
sedintei

Figura 3. Etapele sedintei [5, p. 59]

Figura 4. Avantajele si dezavantajele sedintelor [6, p. 46]

(elevi, profesori, parinti). Un principiu dezirabil in
compunerea si eficientizarea acestuia ar consta in
realizarea unor corelari si complementaritati po-
trivite astfel incat sa se elimine desfasurarile ener-
go-fage, ,furturile” sau abuzurile reciproce de timp,
stresul temporal.

Toata lumea este de acord ca productivitatea si
rezultatele pozitive sunt obiectivele-cheie ale orica-
rei sedinte. Din pacate, multi declara ca majoritatea
sedintelor la care au participat nu au rezolvat mare
lucruy, fiind aproape inutile. Si totusi, organizarea
si conducerea unor sedinte pro-ductive si eficiente
este un proces relativ simplu.

In procesul desfasuririi sedintelor e necesar de
respectat regulamentul. Sedintele trebuie incepute

la timp, fara a-i astepta pe cei ce intarzie. Durata op-
tima a unei sedintei operative este de 20-40 de mi-
nute, iar periodicitatea diferd, dupa caz. Durata se-
dintei cu o ordine de zi a consiliului de administratie
sau a consiliului profesoral e de 1,5-2 ore. Durata
discutiei asupra unui punct din ordinea zilei difer3,
dupa caz [7, p.63].

Pentru a conduce eficient o sedintd, atunci cand
se stabileste ordinea de zi, se imparte timpul alo-
cat Intregii sedinte in perioade destinate fiecarui
subiect in parte, tindnd cont de importanta fieca-
ruia. Bineinteles, programarea poate fi modificata
din mers.

Respectarea planificarii timpului are o importan-
ta majora. Din momentul cand toata lumea se asaza,

72

UNIVERS PEDAGOGIC * Nr. 4 (84) 2024



Natalia Melnic. Self-managementul: conditie operationald in eficientizarea timpului

trebuie sa se tina In permanentd un ochi pe ceas si
sa se impiedice orice pierdere de timp. Se pot pro-
pune urmatoarele reguli pentru organizarea sedin-
telor [8, p. 120]:

e inceperea sedintei la timp, chiar daca unii
participanti n-au ajuns inca.

e punereaunuiceas de masala vedere, anuntand
ca e programat sa sune cu zece minute inaintea
finalului planificat al sedintei, astfel Incat sa ra-
mana timp pentru a face un rezumat.

e daca sedinta urmeaza a fi de lunga durats, se
planifica si pauze, pentru a permite partici-
pantilor sa-si improspateze fortele.

e finalizarea sedintei la timp, sau chiar mai de-
vreme, daca lucrurile sunt lamurite. Este im-
portant ca toata lumea sa fie constienta de ne-
cesitatea de a nu se pierde niciun minut. Pen-
tru ca sedinta sa-si atinga scopul, managerul
trebuie sa se pregateasca foarte minutios, din
timp: sa audieze materialele necesare, sa sta-
bileasca ordinea de zi si lista participantilor,
precum si locul petrecerii sedintei.

Ordinea de zi se aduce la cunostinta participan-
tilor In prealabil. La sedinta se invita numai persoa-
nele farda de care e imposibila desfasurarea ei. De
obicei, se recomanda ca majoritatea sedintelor sa se
petreaca in a doua jumatate a zilei.

Pentru pregatirea subiectelor se recomanda a fi
folosit Modelul de prezentare ACE FIRST (anexa 1),
care garanteaza in mare parte eficacitatea prezenta-
rii. In context, mentiondm ci profesorul universitar
L. Cuznetov si doctorul in pedagogie A. Afanas pro-
pun o serie de recomandari privind eficienta sedin-
telor cu parintii care prezinta interes pentru practi-
cile educationale [9, p. 51].

Managementul educational este centrat pe di-
mensiunea umana si utilizeaza strategii de tip co-
municativ. Functiile manageriale se pot realiza doar
prin comunicare, care asigura relatii interpersonale
in unitatea de invatamant, realizarea transmiterii,
receptiei de idei, deciziei, atitudini, aprecieri etc.
Comunicarea este o conditie indispensabild pentru
realizarea tuturor celorlalte functii si activitati or-
ganizationale specifice, este un factor deosebit de
important in dezvoltarea culturii timpului. Fiind una
dintre cele mai importante functii manageriale, co-
municarea este premisa nu doar a stabilitatii, ci si a
dezvoltarii organizationale. Eficienta activitatii ma-
nageriale Tn ansamblu si reusita directorului unitatii
scolare In conducere depinde in mod direct de or-
ganizarea si functionarea retelelor de comunicare.
Capacitatea de a conduce implica intai de toate ca-

pacitatea de comunicare. De asemenea, calitatea
membrilor colectivului organizatiei se afla in depli-
ni dependenta de capacitatea lor de a comunica. In
acest context, credem ca este corecta afirmatia ca
acolo unde lipseste comunicarea nu e nimic. Lucra-
rile consacrate acestui domeniu mentioneaza com-
ponentele esentiale ale comunicarii (H. D. Laswrl):
emitdtorul, mesajul, canalul, receptorul si rezultatul
comunicarii. Componentele unei comunicari efici-
ente constituie: receptarea comunicdrii, intelegerea
mesajului, acordul referitor la continutul comunicd-
ril, acceptarea intentiilor emitdtorului, schimbarea
produsd la emitdtor.

Multitudinea de probleme cu care se confrunta
directorul unitatii scolare 1n activitatea sa comple-
xd impune ca el, In primul rand, sa dispuna de timp
pentru a transmite mesajul la locul si timpul potrivit
in mod clar, concis, integral pentru ca acesta sa fie
inteles corect.

Aceasta actiune constituie o preocupare perma-
nenta si extrem de importanta a directorului. Para-
digma manageriala (Cojocaru V.Gh., Cristea G., Jinga
[., Patrascu D., Baciu S., Iucu R,, Joita E., Ulrich C.)
abordeaza comunicarea nu doar din pespectiva
transmiterii mesajelor, ci si din perspectiva schim-
barii mentalitatii, atitudinilor, comportamentului
managerului si al subalterinilor, pe directia mana-
gementului relatiilor de comunciare. Constatdm o
deficientda a comunicarii in sistemul de invatamant,
cauzata de birocratizarea excesiva, care face ca de
multe ori o informatie sa parcurga mai multe nive-
le ierarhice pentru a ajunge la destinatar. Deseori,
managerii de la nivelele superioare (top manage-
mentul) sunt lipsiti de informatii reale, receptio-
nand rapoarte interminabile care nu spun nimic.
0 comunicare eficienta ar presupune tocmai evita-
rea unor asemenea situatii, prin renuntarea la tot
felul de modalitati inutile si costisitoare (sub rapor-
tul timpului), care Ingreuneaza luarea deciziilor si
solutionarea problemelor. Uneori comunicarea este
deficitara din cauza unui sistem de comunicatii ri-
gid. Sistemul de comunicatii trebuie sa fie conceput
ca un organism dinamic, capabil in orice moment sa
se adapteze nevoilor de informare ale angajatilor.

Scopul comunicarii manageriale in orice organi-
zatie este acela al realizdrii unei informdri corecte,
eficiente si eficace atdt pe verticald, cdt si pe orizon-
tald, in vederea realizdrii in conditii optime a solicitd-
rilor interne si externe si in concordantd cu obiective-
le manageriale si organizationale stabilite.

Fara interventia managerilor in sincronizarea si
armonizarea timpului si spatiului actiunilor, judeca-

UNIVERS PEDAGOGIC * Nr. 4 (84) 2024

73



MANAGEMENT EDUCATIONAL SI LEADERSHIP

tilor si faptelor, dorintelor si realitatilor prin inter-
mediul comunicarii, procesul de management ar fi
lipsit de coeziunea, continuitatea si dinamismul ca-
re-i permit realizarea obiectivelor specifice. Comu-
nicarea eficienta este unul din cele cinci elemente de
baza, de rand cu planificarea, previziunea, organiza-
rea si conducerea, prin care managerul 1i motiveaza
pe subordonati. Astfel, efectiv toate problemele ce
tin de asigurarea unui management educational de
calitate sunt legate de o comunicare realizatd corect
si la timp.

In contextul abordirii self-managementului se
inscrie si problematica prevenirii si solutionarii
situatiilor de stres, acestea avand la baza folosirea
nerationald a timpului. S-a demonstrat ca in situatia
unui management defectuos al timpului, acesta de-
vine o sursd generatoare de stres, care se manifesta
subtil. Persoanele supuse stresului tind sa-si accen-
tueze comportamentul specific. Prin urmare, cei re-
trasi devin mai necomunicativi, cei care prefera sin-
guratatea vor evita si mai mult compania altora, iar
cei care obisnuiesc sa lucreze pana la ore tarzii vor
lucra si mai mult, cu un program prelungit. Se pot
adauga dereglarile de somn, izolarea fata de ceilalti
membri ai organizatiei, abuzul de medicamente.

Toate acestea au drept consecintd scaderea efi-
cacitatii si chiar aprofundarea proastei gestionari a
timpului. Tabelul 1 ilustreaza patru categorii de fac-
tori cauzatori ai stresului [10, 135]. Intr-o perioada
de tranzitie, In conditiile schimbarilor de amploare
ce au loc 1n societate, mai cu seama in fnvatamant,
activitatea manageriald implicd o atentie sporita
aspectelor de negociere si solutionare a conflictelor
ce apar, In mod inevitabil, In acest proces. Mai mult,
conflictele, de exemplu, sunt inca privite ca stari
exclusiv inaccesibile, promovandu-se astfel stere-
otipul unui singur ,adevar”, unui singur ,rationa-
ment”. Apare necesitatea sustinerii unor solutii de

alternativa si a principiului de pluralism in contex-
tul multitudinii intereselor individuale, de grup sau
organizationale.

Conflictul este tot mai mult considerat firesc,
chiar si dezirabil, In anumite limite, pentru buna
functionare a organizatiei, fapt ce invoca participare
si dezvoltare organizationala: ,Conflictul este forma
de opozitie centrata pe adversar, bazata pe incom-
patibilitatea scopurilor, intentiilor si valorilor parti-
lor oponente” [12].

Cele mai frecvente surse ale conflictului sunt [13]:

e lipsa de comunicare;

e discrepantele in cultura organizational3;

e perceptiile gresite sau diferite asupra situati-
ei de fapt;
competitia exacerbata si agresiva;
criteriile diferite de definire a performantei;
diferentele de mediu;
ambiguitatea definirii ariilor de autoritate si
de competents;

e sabloanele in procesele de gandire;

e criticile nefondate;

e lipsa de cooperare.

La alegerea strategiei optime de management
al conflictului se vor lua in calcul urmatorii factori:
gravitatea conflictului; chestiunea timpului (dacd se
impune solutionarea urgentd); rezultatul considerat
adecvat; puterea de care beneficiazd managerul; pre-
ferintele personale; atuurile si sldbiciunile pe care le
manifestd in abordarea conflictului [14, p. 241].

Luand in considerare gradul de satisfacere atat
a propriilor interese, cat si ale grupului advers,
Thomas identifica cinci metode de solutionare a con-
flictelor (evitare, colaborare, competitie, compromis,
acomodare), iar Serban losifescu formuleaza urma-
toarele strategii de rezolvare a conflictelor [15]:

e stapanirea - transarea conflictului in favoarea

unei parti, cu ignorarea celeilalte;

Tabelul 1. Cele patru surse de stres [Apud 11, p. 125]

Factor cauzator de stres Surse de stres
. Munca suprasolicitata
Timpul Pierderea controlului asupra timpului
Conflicte de rol
intalnirile Conflicte in cadrul dezbaterilor
Actiuni
Si . Conditii nefavorabile de munca
ltuatia Schimbari bruste in climatul organizational
Anticiparea lS:lrlirclglrlze neplacute
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e compromismul - satisfacerea partiala a am-

belor parti;

e integrarea - satisfacerea completd a ambelor

parti;

separarea — despartirea partilor in conflict;
apelul la scopuri - identificarea unor obiecti-
ve/amenintdri comune la nivel superior care
nu pot fi atinse/evitate decat prin cooperarea
partilor;

e concilierea - apelul la cea de-a treia parte (in-

chizitoriald, de arbitraj, de mediere);

e negocierea.

Negocierea reprezinta interactiunea intre gru-
puri si/sau persoane cu interese si obiective initial
divergente, care urmaresc, dupa discutarea si con-
fruntarea pozitiilor, obtinerea unui acord si luarea
unei decizii comune ce presupune respectarea unor
reguli procedurale care faciliteaza succesul negocie-

rii, precum: asigurarea unei bune intelegeri recipro-
ce, verificatd permanent pe parcursul negocierii;
afirmarea sincera, dar fara prejudecati, a opiniilor
referitoare la intentiile partenerului; exprimarea
nevoilor, intereselor si sentimentelor personale,
fara a pune In prim-plan diveregentele de opinie;
abordarea punctelor negociabile si evitarea celor
care nu pot fi negociate; evitarea furiei si a oricaror
expresii emotionale intense etc. [16].

In concluzie, este evident, in conditiile unor
schimbari de educatie si ale unui mediu ,turbulent”,
ca se impune nevoia de a cunoaste in esenta aspec-
tele si tehnicile de negociere pentru a solutiona ra-
pid si eficient conflictele din interiorul colectivului
unitatii scolare sau cele posibile in raport cu comu-
nitatea. Acestea se impun a fi rezolvate intr-o trans-
parenta deplina si prin consens.
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Rezumat. Studiul de fatd si-a propus culegerea si analiza perceptiilor asupra componentei educationale a unui
program integrativ de interventie pentru reducerea agresivitdtii la barbatii condamnati pentru violentd domesticad.
La studiu au participat 21 de persoane, cu vdrste cuprinse intre 20 si 45 de ani (M=2,81 si AS.= 1,167), bdrbati
condamnati pentru diferite infractiuni de VD, conform Codului Penal din Romdnia. Avdnd in vedere obiectivul
studiului, metoda de cercetare selectatd este metoda teoriei fundamentate (empiric) (grounded theory). Studiul s-a
derulat in doud etape: prima etapd a constat in abordarea calitativd de tip focus-grup, iar cea de a doua etapd a
constat in derularea unui interviu fatd in fatd cu fiecare participant. Rezultatele interviurilor au permis identificarea
unor teme majore de interes, interconectate. Rezultatele obtinute sunt discutate pe baza literaturii de specialitate.

Cuvinte-cheie: violenta domesticd, agresor, comportament agresiv, variabile distale, variabile proximale,
tulburare de personalitate.

TYPES OF FAMILY AGGRESSORS:
THEORETICAL VARIABLES AND EMPIRICAL RESULTS

Summary. The present study aimed to collect and analyze perceptions of the educational component of an
integrative intervention program to reduce aggression in men convicted of domestic violence. The study was
attended by 21 people, aged between 20 and 45 years (M=2.81 and AS.= 1.167), men convicted of various VD crimes,
according to the Romanian Penal Code. Considering the objective of the study, the selected research method is the
grounded theory (empirical) method. The study took place in two stages: the first stage consisted of a qualitative
focus-group approach, and the second stage consisted of a face-to-face interview with each participant. The results
of the interviews allowed the identification of major, interconnected themes of interest. The obtained results are
discussed based on the specialized literature.

Keywords: domestic violence, abuser, aggressive behavior, distal variables, proximal variables, personality
disorder.

Agresivitatea si violenta in familie s-au perpetuat
prin mentalitatile culturale ca o conditie morala si
normativa in constiinta multor societati traditiona-
le, fiind recunoscute ca o problema de importanta
sociald incepand cu anii 70, odata cu dezvoltarea
culturii si miscarilor feministe si egalitariste. Vio-
lenta In familie (VF) a devenit, astfel, o preocupare
pentru sfera sanatatii publice In multe state, fiind
unanim recunoscute nu doar suferintele victimelor,
cisi costurile considerabile pentru sistemul medical,
juridic-legislativ, de asistentd sociala si maternala si
economic, datorita absenteismului si non-producti-
vitatii (Robinson, 2005).

In acest sens, Organizatia Mondiald a Sanaita-
tii (OMS) a adoptat in 1996 rezolutia WHA 49.25
prin care VF era declarata o prioritate a sistemului
de sanatate si a solicitat statelor membre ale Orga-
nizatiei Natiunilor Unite (ONU) sa elimine violenta
impotriva femeilor si copiilor. S-au avut in vedere
patru obiective majore: in primul rand, definirea si
caracterizarea diferitelor tipuri de violenta si evalu-
area consecintelor acestora; in al doilea rand, inte-
legerea cauzelor violentei si identificarea factorilor
de risc pentru comportamentul agresiv; in al treilea
rand, identificarea celor mai bune practici si evalu-
area interventiilor menite sa previna violenta; in al
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patrulea rand, consolidarea capacitatii sistemelor
sociale si de sanatate de a disemina cunostinte si de
a pune in aplicare programe de reducere a violentei
in societate, in special a celei indreptate impotriva
femeilor si a copiilor (World Health Organization,
1996, p.25).

Pe masura ce realitatea grava a VD a fost devoa-
latd, eforturile cercetdtorilor s-au indreptat citre
conceptualizarea cauzelor acestora, ceea ce a dus
la dezvoltarea unor ,tipologii” ale agresorilor. Mai
mult de doua decenii tipologiile au constituit preo-
cuparea specialistilor, fiind considerate un zeitgeist
al cercetirii in domeniul VD. In acest sens, studiile
s-au orientat fie pe caracteristicile VD, fie pe carac-
teristicile agresorului.

in prima decada, s-a considerat ca cea mai buna
modalitate de a intelege violenta intre soti consta
in examinarea barbatilor agresivi fata de sotiile lor.
Concluziile au fost ca ,violenta este o caracteristi-
ca a comportamentului barbatilor” (Hotaling si Su-
garman, 1986, p.120, apud Holtzworth-Munroe si
Stuart, 1994, p.476). Ca atare, nu este surprinzator
faptul ca cele mai multe eforturi de a explica acest
comportament s-au concentrat asupra caracteristi-
cilor masculine. Pizzey (1974), de exemplu, spunea
ca barbatii agresori sunt ,periculosi, disruptivi si
incontrolabili” (apud Dixon si Browne, 2003, p.5) si
multe studii au presupus, in mod inerent, ca infrac-
torii violenti in familie sunt un grup omogen, care
impdrtasesc caracteristici similare.

In acest context, analizele feministe au eviden-
tiat agresorul de tip ,putere si control” (Lindsey,
McBride si Platt, 1992; Pence si Paymar, 1993, apud
Walker, 2009, p.6), acesta inscriindu-se cel mai bine
in conceptualizarea teoretica specifica curentului.
Agresorul de acest tip foloseste violenta impotriva
partenerei sale pentru a o determina sa faca ceea
ce doreste el, fara a tine cont de drepturile ei. Mo-
delul propus nu a putut fi generalizat, consideran-
du-se ca este caracteristic doar unui mic procent
de agresori, critica majora fiind aceea ca a fost re-
alizat pe baza datelor obtinute din interviurile cu
barbati agresori participanti la programe terapeu-
tice, referiti de instante.

Alte studii au considerat ca informatii valoroase
privind tipologia agresorilor familiali se pot obtine
din compararea barbatilor care isi abuzeaza sotia
cu barbatii care nu abuzeaza, nu agreseaza, deoare-
ce ,majoritatea diferentelor dintre cupluri se dato-

reaza diferentelor dintre sotii violenti si cei care nu
sunt violenti” (Boeke si Markman, 1992, p. 13, apud
Holtzworth-Munroe si Stuart, 1994, p.476). Practic,
au fost comparate mediile scorurilor obtinute de
barbatii violenti la unele variabile de interes, cu cele
ale barbatilor non-violenti, insa rezultatele privind
atitudinea fata de femei nu au fost intotdeauna cele
scontate. Alte cercetari au constatat ca sotii violenti
difera intre ei in functie de o serie de dimensiuni,
cum ar fi severitatea violentei, furia, depresia si abu-
zul de alcool.

O data ce s-a demonstrat ca nu exista un profil
unitar pentru barbatii violenti in mediul familial, de-
oarece ,nu exista niciun motiv care sa demonstreze
ca toti barbatii violenti in familie sunt la fel” (Huss
si Langhinrichsen-Rohling, 2000, p.403), cercetarile
s-au orientat catre clasificarea agresorilor familiali
in subgrupe, in subcategorii, ceea ce a permis o mai
buna intelegere a domeniului.

,Tipologiile” agresorilor in literatura de specia-
litate se deosebesc in functie de o serie de factori:
sexul agresorului; frecventa si gravitatea violentei;
tipul de violenta (fizica, emotionald, sexuala etc.);
motivatiile/cauzele subiacente ale violentei; ras-
punsurile fiziologice ale agresorilor la diferiti sti-
muli; prezenta tulburarilor de personalitate/psiho-
patologice/antisociale; si daca violenta se limiteaza
la persoane intime sau se extinde sila persoane care
nu sunt intime.

Cea mai cunoscuta tipologie, poate, este cea re-
alizata de Holtzworth-Munroe si Stuart (1994).
Revizuirea literaturii de specialitate le-a permis au-
torilor sa evidentieze trei elemente intrapersonale
care diferentiaza abuzatorii, respectiv gravitatea
violentei, generalitatea violentei si psihopatologia/
tulburarile de personalitate. Metatipologia lor pro-
pune trei tipuri de agresori familiali, trei tipuri de
barbati agresivi in familie si anume: violenti numai
in familie, In general violenti/antisociali si disforici/
borderline. Autorii au aratat ca 50% dintre barbatii
violenti se Incadreaza 1n categoria ,violenti doar in
familie”, 25% dintre agresori pot fi descrisi ca fiind
violenti/antisociali si 25% dintre agresori se inscriu
in categoria disforici/borderline (Holtzworth-Mun-
roe si Stuart, 1994). in plus, Holtzworth-Munroe si
Stuart (1994) au generat modelul VD in care au in-
clus variabile majore identificate de alte teorii ale
violentei maritale (de exemplu, violenta din familia
de origine, abilitatile sociale, atasamentul si atitudi-

UNIVERS PEDAGOGIC * Nr. 4 (84) 2024

77



PSIHOLOGIE

nea fata de femei si fata de violenta). De asemenea,
autorii au inclus ,timpul” ca variabild de referinta
,pentru a delimita doua seturi majore de variabile
etiologice propuse” (Holtzworth-Munroe si Stuart,
1994, p.483), respectiv variabilele distale si varia-
bilele proximale. Variabilele distale sunt factori care
apar in copildrie sau fnainte, iar variabilele proxi-
male sunt caracteristici adulte care predispun im-
plicarea in acte de violenta in familie.

Variabilele etiologice distale si proximale, prac-
tic, explicd dezvoltarea diferitelor subtipuri de
comportament agresiv. Factorii distali influenteaza

dezvoltarea factorilor proximali si masura in care ei
interactioneaza determina probabilitatea ca un bar-
bat sa devina violent, precum si tipul, tipologia sa
de agresor. Cu cat sunt mai multe variabile distale
prezente in istoricul unui individ, cu atat este mai
probabil ca acesta sa ajunga sa fie excesiv agresiv si
frecvent violent, abuzand atit membrii familiei, cat
si pe cei din exterior, din afara familiei.

Tipologia propus3, in special subtipurile de agre-
sori, a permis autorilor sa elaboreze modelul etiolo-
gic al VD, prezentat mai jos (Figura 1.):

Variabile distale

Variabile proximale

Grup

Influente genetice/prenatale
(de exemplu, temperamentul)

Experiente familiale in
copilarie (de exemplu,
violenta parintilor, abuzul
parental, aplicarea
pedepselor)

- Atitudine

- Atagsament (Dependenta,
Empatie) fata de ceilalti

- Impulsivitate

- Abilitati sociale

- fatd de femei
-fata de violenta

Non- Stres marital
violenti sau
Fara stres

Numai in familie

Violenti
sau

Disforici/Borderline

Experiente din adolescenta/de
grup (de exemplu deviantd)

Sau
General
violenti/Antisociali

Figura 1. Modelul etiologic al VD (dupa Holtzworth-Munroe si Stuart, 1994, p.482)

Variabilele distale propuse de Holtzworth-Mun-
roe si Stuart (1994) se refera la factorii genetici/
prenatali, experienta familiald In copilarie si experi-
entele din grupurile de egali (engl. peer), in special
asocierea cu devianti si delincventi. Factorii gene-
tici/prenatali includ tendinta ereditara de impulsi-
vitate, un temperament iritabil sau ambele. Varia-
bila ,experientele familiale din copilarie” (de exem-
plu, expunerea la violenta parentald, abuzul asupra
copilului si metodele de disciplinare a copilului),
a fost intens examinata in literatura dedicata VD,
cercetdtorii evidentiind In repetate randuri relatia
dintre a fi crescut Intr-un mediu violent si utilizarea
agresivitatii fizice impotriva sotului/sotiei la varsta
adulta. Explicatiile teoretice se regasesc in teoria
invatarii sociale (barbatii violenti observa violenta
conjugala in familia de origine, Invata si Intaresc ei
insisi utilizarea violentei, Tnsa nu reusesc sa invete

si metode non-violente de rezolvare a disputelor
conjugale) si teoria atasamentului (barbatii violenti
nu au putut sa formeze relatii de incredere cu parin-
tele abuziv si astfel au dificultati de relationare ca
adulti). Cea de-a treia variabila distala, experiente-
le din grupurile de egali, delincventi, este un factor
central al teoriilor comportamentului criminal si
antisocial, cum ar fi teoria asocierii diferentiale si
modelele de interactiune sociala. Cercetarile sustin
ideea ca asocierea cu colegii, prietenii devianti este
legata de comportamentul antisocial si de consumul
sau abuzul de substante la adolescenti si de infrac-
tionalitate, la adulti. Similar, asocierea cu colegii de-
lincventi a fost corelatd cu dezvoltarea agresivitatii
sexuale masculine fata de femei.

Stilul de atasament, prima variabila proximala,
este considerat ca fiind determinat de experientele
din copildrie cu Ingrijitorii primari. Aceste experi-
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ente genereaza reprezentdri cognitive securizante
sau insecurizante ale relatiilor, sau ,modele de lu-
cru” ale atasamentului, care influenteaza atitudinile
persoanei in relatiile ulterioare, ca adult (de exem-
plu, Bowlby, 1973, 1988). Barbatii care sunt atasati
ambivalent si preocupati de sotiile lor (care experi-
menteaza niveluri patologice de dependenta, gelo-
zie si teama de respingere) comit acte de VD atunci
cand sunt amenintati cu pierderea relatiei (Holt-
zworth-Munroe si Stuart, 1994). Impulsivitatea,
este o dimensiune de personalitate, probabil moste-
nitd, cu baza biologica, corelata cu temperamentul,
reactivitatea fiziologica si de sistemele de control
ale comportamentului.

Teoreticienii personalitatii au corelat impulsi-
vitatea cu agresivitatea si psihopatia, sau cu tulbu-
rarea de personalitate antisociala. Abilitdtile soci-
ale, categorie in care sunt incluse o mare varietate
de abilitati de comunicare, afirmare si relationare,
teoretic necesare pentru a mentine o cadsnicie fara
violenta si implinitd, sunt considerate ca fiind com-
portamente invatate si modelate de mediu (cum ar
fi familia de origine si grupurile). A patra si a cincea
variabild proximala se refera la atitudini care pot
influenta utilizarea violentei conjugale, respectiv
atitudinile ostile sau aversive fata de femei si ati-
tudinile care sustin violenta. Astfel de atitudini pot
fi Invatate in familia de origine, de la grupurile de
egali sau de la societate.

Desi tipologia lui Holtzworth-Munroe si Stuart a
fost apreciata si sustinuta, i se aduc critici deoare-
ce ea se fundamenteaza pe tipologiile derivate prin

observatii clinice si speculatii teoretice a priori si pe
tehnici empirice/inductive de analiza factoriala sau
de grup.

Validitatea tipologiei propusa de Holtzwor-
th-Munroe si Stuart (1994) a fost analizata de Ham-
berger si colaboratorii sdi (1996) pe un esantion
de agresori condamnati pentru acte de agresivitate
in familie, utilizand analiza de clusteri a modelului
Millon Clinical Multiaxial Inventory (MCMI) (Millon,
1983, apud Waltz, Babcock, Jacobson si Gottman,
2000). Constatarea a fost ca 85% dintre subiecti
s-au incadrat in modelul psihopatologic al tipolo-
giei, ITnsa o rata ridicata a fost identificata ca tipul
pasiv-agresiv/dependent al agresorului familial,
mai degraba decat disforic/borderline. De aseme-
nea, a fost identificat si un al treilea grup, etichetat
ca nonpatologic, conform MCMI. Avand in vedere ca
studiul s-a bazat pe datele obtinute prin auto-eva-
luarea respondentilor, ale agresorilor si nu a fost
disponibil un esantion de comparatie sau date de la
victimele agresivitatii, studiul nu a oferit raspunsuri
privind modul in care agresorii nonpatologici pot
diferi de barbatii nonviolenti. In schimb, s-a remar-
cat faptul ca agresorii care se incadreaza in tipul de
agresori ,numai in familie”, sunt mai putin dispusi
sa apeleze la servicii psihologice sau de sanatate
mintala pentru rezolvarea problemelor legate de vi-
olentad (Waltz, Babcock, Jacobson si Gottman, 2000).

In tabelul de mai jos sunt prezentate variabilele
distale si proximale care sunt asociate cu fiecare tip
de agresor familial si cu dimensiunile violentei si ale
caracteristicilor psihopatologice care rezulta:

Variabile distale

Variabile proximale

Tip de agresor (dimensiuni ale
violentei si psihopatologie)

Niveluri scazute de abuz in

Impulsivitate scazuta;

Numai in familie

Absenta psihopatologiei;
=) Frecventa scizutd a violentei;
Gravitate scazuta a violentei.

copilarie, Fara atitudini ostile fata
de expunere la violenta si de de femei;
devianta. Fara atitudini de sustinere a

violentei;

Stil de atasament securizant/

preocupat.

General Violent/ antisocial

Nivel de violenta parentala si
abuz in copilarie foarte Tnalt,
asociere frecventa la acte
deviante.
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Impulsivitate ridicat3;

Abilitati scazute de rezolvare a
conflictelor;

Atitudini negative fata de femei;
Sustine violenta;

Stilul de atasament evitant/
respingere.

Tulburare de personalitate
antisociala sau psihopatie;
Violentd moderata-severa;
Violenta psihologica/sexuala si
fizica;

Violentd extrafamilial3;
Probleme cu consumul de
substante;
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Niveluri moderate de violenta
parentala si de abuz

asupra copilului, cu implicare
sporadica in acte deviante. de femei;

Sustine violenta;

Stil de atasament preocupat.

Impulsivitate moderata;
Abilitati sociale deficitare; m—)
Atitudine ostila fata

Disforic/borderline

Distres psihologic, cu elemente
de tulburare de personalitate
borderline;

Violentd severa-moderata;
Violenta psihologica/sexuala si
fizica;

Violent in familie, in special;
Probleme cu consumul de
substante.

Figura 2. Subtipuri de agresori si corelatele lor (dupa Dixon si Browne, 2003, p.28)

Tweed si Dutton (1998), de asemenea, au incer-
cat sa valideze empiric tipul de agresor general vi-
olent/antisocial (pe care l-au numit, etichetat ,ba-
taus instrumental”) si tipul disforic/borderline (pe
care l-au etichetat ,bataus impulsiv”) intr-un esanti-
on de agresori condamnati, folosind analiza de clus-
teri a MCMI-II (Millon, 1987, apud Tweed si Dutton,
1998). Studiul a relevat faptul ca tipul instrumental
comite acte de violentd mult mai grave. In plus, ba-
tausii impulsivi prezinta mai multe caracteristici ale
personalitatii borderline, desi Intre cele doua tipuri,
batausii impulsivi si cei instrumentali, nu s-au inre-
gistrat diferente in ceea ce priveste caracteristicile
antisociale.

La randul lor, Waltz si colaboratorii sai (2000) au
validat empiric tipologia lui Holtzworth-Munroe si
Stuart (1994). Studiul lor, realizat pe un esantion de
barbati condamnati care au primit recomandarea
instantelor de judecata de a urma tratament pen-
tru VD, a identificat trei tipuri de agresori, si anume
agresori numai in familie, agresori In general vio-
lenti si agresori patologici, comparabile cu tipurile
descrise de Holtzworth-Munroe si Stuart (1994).
Compararea pe scalele Axei I si Il (dependenta de
substante, depresie, personalitate narcisista, sadi-
ca-agresiva, schizotipald, schizoida si dependen-
ta) a celor trei subcategorii intre ele, precum si
cu grupul de control, barbati nonviolenti, a aratat
o distinctie clara intre grupuri. De asemenea, cele
trei tipuri de agresori difera in ce priveste stilul de
atasament, insa nu s-au inregistrat diferente Intre
grupurile general violenti si patologici In ce pri-
veste abuzul si agresivitatea. Acest lucru se poate
datora limitarilor MCMI-II in sine, sau a utilizarii
psihopatologiei ca tipar.

Alte studii au luat In considerare exprimarea fu-
riei la agresorii familiali. Greene, Coles si Johnson
(1994), de exemplu, au presupus ca agresorii fami-

liali difera in functie de tipul de raspuns la furie. A
rezultat ca agresorul histrionic este mai predispus
la izbucniri emotionale si, prin urmare, se apropie
mai mult de tipul general violent/antisocial, in timp
ce agresorii cu scoruri Inalte la tulburarile de perso-
nalitate depresiva, ipohondra, paranoica si evitanta
sunt caracteristici tipului disforic/borderline (apud
Dixon si Browne, 2003). Furia a fost masurata cu
ajutorul Inventarului de expresie a furiei stare-tra-
saturd (STAXI) (Spielberger, 1988, apud Dixon si
Browne, 2003), rezultand patru clustere. Dimensi-
unea redusa a esantionului a limitat Tnsa puterea si
validitatea externa a studiului si nu s-a incercat va-
lidarea clusterelor cu variabile de criteriu externe.

Desi in literatura de specialitate internationala
este conturat un profil al agresorului familial care
se bucura de un suport sustinut din partea cerceta-
torilor, fundamentat pe ,solutia celor trei clustere”,
inca nu s-a demonstrat un acord unanim asupra
acestuia.

Tipologia agresorului include severitatea si ge-
neralitatea violentei, psihopatologia agresorului si
tipul de patologie, ca predictori ai agresivitatii. Cu
toate acestea, rezultatele studiilor indica ca doar
10% dintre agresori suferd de psihopatologii care
predispun la violente asupra victimelor, femei sau
copii. In plus, agresorii nu se comporti identic-agre-
siv in alte medii decat cel familial, ceea ce demon-
streaza un grad de control si intentionalitate al
agresivitatii.

Majoritatea studiilor privind tipologia agresori-
lor care comit acte de VD sunt realizate in principal
in esantioane clinice (Huss si Ralston, 2008; Walsh
etal, 2010; Fowler si Westen, 2011) sau medico-le-
gale (Stoops, Bennett si Vincent, 2009; Thijssen side
Ruiter, 2011; Waltz, Babcock, Jacobsen si Gottman,
2000), putine cercetari fiind realizate cu detinuti
din inchisori (Cunha si Gongalves, 2013). In acest
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sens, intrebarea cercetarii este urmatoarea: exista
un profil al agresorului heterogen in populatia de
barbati condamnati pentru comiterea infractiunilor
de VD, in acord cu literatura de specialitate in dome-
niu? Pentru a raspunde la aceasta intrebare, studiul
de fata si-a propus sa examineze in mod empiric ti-
pologiile agresorilor familiali pe baza dimensiunilor
de personalitate, distresului emotional, ruminatiei,
ca strategie de coping cognitiv-emotional si al agre-
bilelor diferente intre aceste tipologii ale agresori-
lor in functie prezenta sau experientierea violentei
in familia de origine si consumul de substante.

Metodologie

Obiectivul studiului consta In identificarea unui
profil al agresorului familial functie de dimensiunile
de personalitate (impulsivitate, agresivitate-osti-
litate, neuroticism) si variabilele de personalitate
(ruminatia, tulburarile de personalitate, distresul
emotional, agresivitate fizica si ostilitate) la barbatii
care executa pedepse privative de libertate pentru
infractiuni de VD si examinarea posibilelor diferente
intre tipurile de agresori si consumul de substante
si prezenta sau experientierea violentei in familia
de origine.

Ipoteze:

1. Profilul agresorului familial este heterogen, fi-

ind structurat In patru subtipuri de agresori.

2. Exista diferente intre tipurile de agresori si

consumul de substante.

3. Exista diferente Intre tipurile de agresori si ex-

punerea la violentd In familia de origine.

Instrumente

Chestionarul ZKPQ - Zuckerman-Kuhlman Per-
sonality Questionnaire (Zuckerman, 2002), varianta
in limba romana CAS* (Miclea, Porumb, Cotarlea
si Albu, 2009). Chestionarul cuprinde 99 de itemi
grupati in sase scale: Cautare impulsiva de senzatii
(19 itemi), Sociabilitate (17 itemi), Neuroticism-
anxietate (19 itemi), Agresivitate-Ostilitate (17
itemi) si Activitate (17 itemi). In plus, chestionarul
cuprinde scala Dezirabilitate sociala care indica o
dorinta accentuata din partea subiectului de a crea
o imagine favorabila la scoruri mai mari de 3. Cota-
rea raspunsurilor la itemi se realizeaza cu ajutorul
grilei.

Pentru cercetarea de fata am selectat itemii refe-
ritorila dimensiunea Impulsivitate (se referalalipsa
unei planificari si la tendinta de a actiona rapid, din
impuls, fara a reflecta in prealabil, de exemplu ,Sunt

o persoanda impulsiva”), Neuroticism (reuneste
itemi care se refera la lipsa Increderii in sine si la
sensibilitatea la critici; de exemplu ,Adesea ma
simt nesigur de mine” sau ,, Adesea sunt nelinistit
fara sa am un motiv clar”), Agresivitatea (descriu
predispozitia cdtre exprimarea agresivitatii, mai
ales sub forma verbala, de exemplu ,De obicei cand
ma enervez spun lucruri urate, sau ,Este normal
pentru mine sa injur cand sunt furios”) si Ostilitatea
(se refera la impolitete, comportament antisocial,
razbunare si dusmanie, la un temperament vulcanic
si la nerabdarea manifestata in relatiile interper-
sonale; de exemplu: ,Cand oamenii striga la mine,
strig si eu” sau ,,Cand oamenii nu sunt de acord cu
mine, nu pot sa ma abtin sa nu ma cert cu ei”). Va-
rianta in limba roméana a chestionarului ZKPQ are
o consistentd interna buna. Coeficientii a ai scale-
lor sunt apropiati ca marime de cei obtinuti pentru
variantele 1n alte limbi.

Chestionarul de Evaluare a Copingului Cogni-
tiv Emotional (CERQ) (Garnefski, Kraaij & Spinho-
ven, 2002), varianta romaneasca (Perte si Tincas,
2010) este un chestionar multidimensional, de
autoevaluare, care masoara strategiile de coping
cognitiv ale adultilor si pe cele ale adolescentilor in
varstd de 12 ani sau peste. Chestionarul are 36 de
itemi Tmpartiti proportional pe noud scale: Auto-
culpabilizarea, Acceptarea, Ruminarea, Refocaliza-
rea pozitiva, Refocalizarea pe planificare, Reevalua-
rea pozitiva, Punerea in perspectiva, Catastrofarea,
Culpabilizarea celorlalti. Fidelitatea test-retest este
semnificativa pe fiecare scald. Pentru cercetarea de
fata am selectat itemii care fac referire la strategia
de coping cognitiv dezadaptativ, ruminarea.

Chestionarul de Personalitate SCID-II (DSM-
[V). SCID-II este un interviu diagnostic semistructu-
rat de evaluare a celor 10 tulburari de personalitate
de pe Axa Il a DSM-IV (American Psychiatric Asso-
ciation, 1994) precum si a Tulburarii de Personali-
tate Depresiva si a Tulburarii de Personalitate Pasiv
Agresiva (cuprinse in Anexa B a DSM-1V). Chestio-
narul cuprinde 119 intrebari (identificate prin nu-
mere 1n coloana din stianga, de exemplu ,Relatiile
dumneavoastra cu oamenii la care {ineti cu adevarat
au multe suisuri si coborasuri?”). Fiecare dintre
cele 10 tulburdri de personalitate specifice si cele
doua categorii din Anexe sunt considerate pe rand:
Tulburarea de Personalitate Evitantd, Tulburarea de
Personalitate Dependentd, Tulburarea de Persona-
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litate Obsesivo-Compulsivd, Tulburarea de Perso-
nalitate Pasiv Agresiva, Tulburarea de Personalitate
Depresiva, Tulburarea de Personalitate Paranoida,
Tulburarea de Personalitate Schizotipala, Tulbura-
rea de Personalitate Schizoida, Tulburarea de Per-
sonalitate Histrionica, Tulburarea de Personalitate
Narcisistica, Tulburarea de Personalitate Border-
line si Tulburarea de Personalitate Antisociala.
Chestionarul de agresivitate (AQ) (Buss &
Perry, 1992). AQ este un chestionar de auto-rapor-
tare fiabil si valid, folosit pentru a evalua tendintele
agresive, utilizat in mediile criminogene. In studiul
de fata, a fost utilizata varianta romaneasca a AQ
(Sabareanu, Gonta si Oprea, 2022), care a demons-
trat proprietati psihometrice bune. Participantilor
li s-a cerut sa evalueze fiecare item, indicand cat
de mult le este caracteristica fiecare afirmatie pe
o scara Likert, variind de la 1 (extrem de necarac-
teristic pentru mine) la 5 (extrem de caracteristic
pentru mine). AQ contine 24 de itemi si masoara
patru subscale: Agresiune fizica (a = .84; de exem-
ply, ,Din cand in cand nu pot controla nevoia de a
lovi o alta persoand”); Agresiune verbala (a = .78;
de exemplu, ,Nu ma pot abtine sa nu ma cert cand
oamenii nu sunt de acord cu mine”); Furia (a = .84;
de exemplu, ,Uneori ma simt ca un butoi cu pulbere
gata sa explodeze”); si Ostilitate (a = .89; de exem-
plu, ,Cand oamenii sunt deosebit de draguti, ma
intreb ce vor”). Un scor total AQ compus (a = .97)
este calculat insumand toate subscalele. Scorurile
inalte indica niveluri mai mari de agresivitate.
Profilul distresului emotional (PDE) (D. David
pentru versiunea in limba romana). Este un instru-
ment elaborat pentru a servi la evaluarea dimen-
siunii subiective a emotiilor negative functionale
si disfunctionale. PDE este o scald cu 26 de itemi
care masoarda emotiile negative disfunctionale si
emotiile negative functionale din categoriile ,frica”
si ,tristete/deprimare”. Scala permite atat calcu-
larea unui scor de distres, cat si a scorurilor sepa-
rate pentru ,frica functionald”, ,frica disfunctionala”,
Jtristete/deprimare functionald” si ,tristete/depri-
mare disfunctionald”. Scala se administreaza in va-
rianta creion-hartie, atat individual, cat si in grup.
Posibilitatile de raspuns sunt grupate in cinci clase:
deloc, foarte putin, mediu, mult, foarte mult.
Chestionar C1 - grila de interviu structurat
utilizatd in mediul penitenciar pentru evaluarea
riscului de agresivitate (scor general). Afirmatiile

din grila se grupeaza in factorii: generalitatea
agresivitatii/violentei, agresivitate/violenta Impo-
triva partenerei, agresivitate/violenta in familia de
origine, auto-agresivitate si consum de substante.
Facem precizarea ca termenii agresivitate si
violenta sunt intersanjabili, astfel incat sa faciliteze
intelegerea afirmatiilor de catre subiecti.

Participanti. Cercetarea a fost realizatd pe un lot

de detinuti care executd pedepse privative de liber-
tate intr-un penitenciar din Regiunea Sud-Muntenia
din Romania. Participarea la studiu a subiectilor s-a
facut pe baza de voluntariat, cu completarea for-
mularului de consimtamant informat. Participantii
au fost selectati folosind urmatoarele criterii de in-
cludere: a) sex masculin; b) varsta mai mare de 20
ani; c) nationalitate romana; d) un nivel educational
cel putin aferent clasei a VIII-a, nivel gimnazial; e)
condamnari pentru infractiuni comise cu violenta
in familie (omor, lovire si alte violente, vatamare
corporald, lovituri cauzatoare de moarte, lipsirea de
libertate); d) implicati intr-o relatie abuziva actua-
l1a sau anterioara. Fiecarui detinut i-a fost explicat
scopul cercetarii. Esantionul a inclus 173 de barbati
condamnati pentru diferite infractiuni de VD. Din-
tre acestia, 104 (60,46%) executa pedepse privative
de libertate pentru omor, omor calificat, lovituri ca-
uzatoare de moarte, viol, agresiune in familie. Var-
sta participantilor la studiu este cuprinsa intre 21
de ani si 70 de ani (M=38,76; SD=11,217). 100 din-
tre subiecti au nivel de studii de gimnaziu, 8 clase
(61,3%), 40 dintre acestia au 10 clase (23,3) si 33
dintre subiecti au 12 clase (15,4%).
Rezultate si discutii. Analiza cluster este o meto-
da empirica de clasificare a cazurilor investigate in
grupuri omogene. Pentru a crea clusterele, am se-
lectat urmatoarele variabile: tulburarea de persona-
litate depresiva (TPD), tulburarea de personalitate
paranoida (TPPA), tulburarea de personalitate nar-
cisica (TPNa), tulburarea de personalitate borderli-
ne (TPBo), tulburarea de personalitate antisociala
(TPAS), trasaturile de personalitate impulsivitate,
neuroticism-anxietate si agresivitate-ostilitate, ru-
minatia, ca strategie de coping cognitiv-emotional si
trasaturile de agresivitate instrumentald, respectiv
agresivitatea fizica si ostilitatea.

Am utilizat analiza ierarhica bazata pe evaluarea
distantei euclidiene patratice dintre cazuri pe varia-
bilele selectate, cea mai uzitatd metoda de analiza a
clusterelor (Romesburg, 1984, p. 15), pentru a crea
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subgrupurile de agresori. Criteriul de determinare
al numarului de clusteri s-a bazat pe examinarea
dendogramei si pe numarul de cazuri. Solutia potri-
vitd a fost considerata cea cu trei sau patru grupuri,

Dendrogram using Average Linkage (Between Groups)
Rescaled Distance Cluster Combine
10 15

0 5 20 25
1 1 1 1 1

ZAF HJ
A 12

Figura 3. Dendograma analizei ierarhice

Ulterior, pentru a valida analiza ierarhic3, a fost
efectuata o analiza de partitionare k-means a clus-
terelor obtinute. Pe baza mediilor grupurilor legate
de variabilele studiate, 72 subiecti (41,6 %) au fost
grupati In clusterul 1 si au fost denumiti ca agresori
non-patologici (NP), 21 de subiecti (12,1%) au fost
grupati in clusterul 2 denumiti disforici/borderline
(DB), 28 de subiecti (16,2%) au fost grupati in clus-
terul 3, fiind denumiti agresori antisociali/general
violenti (AV), si 52 de subiecti (30,1%) au fost gru-
pati in clusterul 4 si au fost denumiti subtipul anti-
social (ASS).

Tabelul 1. Raportarea frecventelor clusterelor

Frecventa  Procent
1 NP 72 41.6
2 DB 21 12.1
3 AV 28 16.2
4 ASS 52 30.1
Total 173 100.0

*Nota: N=173; NP-tipul nonpatologic; DB-tipul dis-
foric/borderline; AV-tipul antisociali/general violenti;
ASS-subtipul antisocial

Reprezentarea agresorilor intre clustere a fost si-
milara x?(24) = 92,94, p=0,000. In ansamblu, aceste
rezultate se aseamana cu tipologia propusa de Holt-
zworth-Munroe si colaboratorii (2000).

In figura 5 se regiseste reprezentarea grafici a
distribuirii cazurilor in clustere.

insa distributia cazurilor a determinat analiza a pa-
tru grupuri. Dendrograma (figura 3.) si reprezenta-
rea grafica a acesteia (figura 4.) arelevat ca analiza a
produs un numar de patru clustere distincte.

Agglomeration Schedule
Coefficients

Stage

Figura 4. Reprezentarea grafica a clusterelor

Tipuri de agresori familiali

Variables
Zscore(RM)
Zscore: T_depresiva
Zscore: T_paranoida
Zscore: T_narcisica
Zscore: T_borderline
2 Zscore: T_artisociala
Zscore: distresul emotional
Zscore: impulsivitate
Zscore: nevrotism
Zscore: agresivitate-ostilitate
£ Zscore: agresivitate fizica
[ zscore: ostiitate

Values

]

Figura 5. Reprezentarea grafica a cazurilor
in clustere

Cluster

Pentru a verifica In ce masura combinatia varia-
bilelor incluse 1n analiza este semnificativd, am utili-
zat analiza MANOVA. Analiza a evidentiat un rezultat
multivariat semnificativ al efectului factorului ,tip de
agresor”, Pillai’'s = 1,597, F(36,480) = 34,93, p <0,001,
np2=.981, 1-p = 1.00. In plus, mirimea efectului, f =
0,65, a fost mare, explicand 61,1 % din varianta.

Analiza multivariata a variantei a relevat diferen-
te semnificative mediate de tipul de agresor pentru
agresivitatea fizica, explicind 49,6% din varianta
[F(3,169)=55.35, p=0.000]. Marimea efectului este
ridicata (mp? = .49), iar puterea observata este, de
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asemenea, ridicata (1- = 1.00). Comparatia post-
hoc cu corectia Bonferonni a demonstrat ca tipul
AV (M=21.46) si DB (M=13.42) raporteaza sem-
nificativ mai multa agresivitate fizica, comparativ
tipurile NP (M=11.33) si ASS (M=12.59). Diferen-
te semnificative se Inregistreaza si in ce priveste
ostilitatea ca trasatura de agresivitate, tipul AV
(M=9.39) si tipul DB (M=8.90) raportand o me-
die semnificativ mai mare comparativ cu celelal-
te tipuri, respectiv NP (M=5.97), si ASS (M=7.17),
explicand 49,9% din varianta [F(3,169)=56.01,
p=0.001]. Marimea efectului este ridicata (mp? =
.49), iar puterea observata este, de asemenea, ridi-
cata (1- = 1.00).

Pentru a verifica cea de a doua ipoteza a stu-
diului, a fost utilizata analiza de varianta ANOVA.
Prelucrarea statistica a datelor a relevat ca exis-
ta diferente semnificative intre tipurile de agre-
sori si consumul de substante [F(3, 169)=26,945,
p=0,000, np ? = .324, 1- = 1.00]. Analiza post-hoc
a demonstrat diferente semnificative intre tipul AV
(M=25.42) si tipurile NP (M=14.77), DB (M=17.71)
si ASS (M=17.32) in ce priveste consumul de sub-
stante, p<0.001. Marimea efectului este semnificati-
va (np? = .324), puterea testului, la randul sau, fiind
inalti (1-B = 1.00). In conformitate cu testul Levene,
pentru variabila consum de substante interpretarea
rezultatelor s-a facut cu testul Tamhane.

Tabelul 2. Analiza de varianta a efectului variabilei consum de substante

Tip Media AS N F np 2 1-B
NP 14.77 3.84 72
DB 17.71 4.73 21
AV 25.42 7.89 28  26.945 324 1.00
ASS 17.32 5.62 52
Total 17.62 6.41 173

*Notd: N=173; NP-tipul nonpatologic; DB-tipul disforic/borderline; AV-tipul antisociali/general violenti;

ASS-subtipul antisocial

Estimated Marginal Means of consumul de substante

2500

2250

2000

Estimated Marginal Means
3
g
1

1500

T T T T
1 2 3 4

Cluster Number of Case

Figura 6. Reprezentarea grafica a efectului
consumului de substante asupra tipului

de agresor

In ce priveste cea de a treia ipoteza a studiului,
pentru verificarea acesteia, de asemenea am utili-
zat analiza de variantd ANOVA unifactoriala pentru
a investiga efectul expunerii la violenta in familia
de origine asupra tipurilor de agresori. Prelucrarea
statistica a datelor a relevat diferente semnificative
intre tipurile de agresori si violenta in familie [F(3,

169)=40,2016,p=0,000,np*=.416,1-=1.00]. Ana-
liza post-hoc a demonstrat diferente semnificative
intre tipul AV (M=11.57) si tipurile NP (M=6.83), DB
(M=7.78) si ASS (M=7.81) in ce priveste violenta in
familia de origine, p<0.001.

Concluzii. Analiza de clusteri a permis, din date-
le empirice, identificarea a patru tipuri de agresori
familiali: agresori non-patologici, agresori borderli-
ne/disforici, agresori antisociali/general violenti si
subtipul antisocial, ceea ce a demonstrat, in acord
cu literatura de specialitate, ca agresorii familiali nu
sunt un grup omogen.

Grupul de agresori antisociali/general violenti
(16,2%) a inregistrat scoruri ridicate la trasaturile
antisociale, precum si niveluri ridicate de agresivi-
tate instrumentald, Tnsa nu prezinta valori clinice
in ceea ce priveste depresia si ideatia paranoida.
In schimb, s-au inregistrat valori ridicate in ceea ce
priveste agresivitatea in familia de origine si consu-
mul de substante. Comparatia multipla intre tipuri-
le de agresori si agresivitate a demonstrat scoruri
inalte la expunerea la agresivitate in familia de ori-
gine pentru tipul AV (M=11.578), comparativ cu NP
(M=6.831), DB (M=7.787) si ASS (M=7.815). Trasa-
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turile clinice caracteristice agresorilor antisociali/
general violenti sunt reprezentate de manipulare
(aceasta trasatura fiind corelata cu rata scazuta a di-
vorturilor sau separarii cuplurilor), lipsa de empatie
in relatiile interpersonale si absenta sentimentului
de vinovatie, ceea ce poate duce la agravarea violen-
tei si agresivitatii Impotriva partenerului (Holtzwor-
th-Munroe si Stuart, 1994; Huss si Langhichsen-Ro-
hling, 2006). In ce priveste consumul de substante,
desi acest tip de agresori Inregistreaza scoruri inalte,
aceasta nu est o trasatura definitorie a acestui grup,
ci doar o conditie pe care unii indivizi o au si altii nu.
In studiul de fatd nu am analizat abuzul in copilrie,
deoarece niciunul dintre instrumentele de evaluare
utilizate nu au cuprins o astfel de scala. De asemenea,
s-a demonstrat ca abuzul de substante se asociaza in
mare masura cu agresivitatea.

Rezultatele obtinute demonstreaza ca acestea
nu numai ca sunt similare cu cele ale altor studii, ci
mai ales cd, in lucrarea de fatd, am reusit conturarea
unui profil al agresorului familial. Mai mult decat
atat, agresorul familial din spatiul roménesc este
similar cu cel al batausilor din lumea larga, ceea ce

releva o anumita coerentd Intre tipurile de agresori,
atat in ceea ce priveste aspectele generale, cat si a
caracteristicilor specifice.

Profilul agresorului familial identificat in studiul
de fata cuprinde patru subtipuri, cu o frecventa a ca-
zurilor usor diferitd, in sensul ca agresorii de tip DB
apar intr-o proportie mai mica (12,1%), comparativ
cu studii similare, In timp ce agresorii de tip NP se
remarca intr-o proportie mai mare (41,6%). Com-
parativ cu studiile in domeniu, in spatiul romanesc
am identificat subtipul antisocial, un grup de agre-
sori care se situeaza intre tipul disforic/borderline
si antisocial/general violent, Intr-o proportie usor
ridicata (30,1%).

In ciuda limitirilor sale, legate mai ales de numa-
rul de variabile luate in discutie, studiul de fata a re-
usit sa identifice un profil al agresorului la barbatii
condamnati pentru infractiuni de VD, clasificandu-i
intr-o serie de categorii. De altfel, Sabareanu si Gon-
ta (2022) au aratat ca, in randul detinutilor, tulbu-
rarea de personalitate antisociala si tulburarile de
personalitate care incarca clusterul B au o rata de
prevalenta destul de ridicata.
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Rezumat. Comportamentul alimentar disfunctional al adolescentelor implicd o gamd de atitudini si comportamente
nesdndtoase fatd de alimentatie, greutate si imaginea corporald, care pot afecta serios sandtatea mentald si
fizicd. In aceastd etapd de dezvoltare, multe adolescente dezvoltd o teamd intensd de ingrdsare si o preocupare
exageratd fatd de aspectul fizic, considerdnd greutatea si forma corpului esentiale pentru autoevaluare si stima
de sine. Comportamentul alimentare disfunctional este influentat de mai multi factori, inclusiv presiunea sociald
de a corespunde unor standarde de frumusete nerealiste, dar si de factori personali, cum ar fi perfectionismul,
vulnerabilitatea emotionald si tendintele anxioase. Perfectionismul maladaptativ joacd un rol semnificativ in
dezvoltarea comportamentelor alimentare problematice ale adolescentelor. Problema abordatd vizeazd impactul
perfectionismului maladaptativ asupra comportamentului alimentar al adolescentelor, examindnd incidenta
crescutd a comportamentului problematic al adolescentellor cu scor ridicat de perfectionism maladaptativ si
frecventa crescutd a alimentatiei emotionale a adolecentellor cu perfectionism ridicat.

Cuvinte-cheie: perfectionism, comportament alimentar, adolescentd, alimentatie emotionald

THE IMPACT OF MALADAPTIVE PERFECTIONISM ON EATING BEHAVIOR
IN ADOLESCENT GIRLS

Summary. Dysfunctional eating behavior in adolescent girls involves a range of unhealthy attitudes and behaviors
toward food, weight, and body image, which can seriously impact both mental and physical health. During this
developmental stage, many adolescent girls develop an intense fear of gaining weight and an exaggerated concern
with physical appearance, seeing weight and body shape as essential for self-evaluation and self-esteem. Dysfunctional
eating behavior is influenced by multiple factors, including social pressure to meet unrealistic beauty standards,
as well as personal factors such as perfectionism, emotional vulnerability, and anxious tendencies. Maladaptive
perfectionism plays a significant role in the development of problematic eating behaviors in adolescent girls. The
issue addressed centers on the impact of maladaptive perfectionism on adolescent eating behavior, examining the
higher incidence of problematic behaviors among adolescents with high maladaptive perfectionism scores and the
increased frequency of emotional eating among adolescents with high levels of perfectionism.

Keywords: perfectionism, eating behavior, adolescence, emotional eating.

Introducere. Perfectionismul reprezinta o tra-
satura psihologica ce poate influenta in mod sem-

terni. Perfectionismul poate juca un rol important in
modul in care acestea se raporteaza la alimentatie,

nificativ comportamentele alimentare ale adoles-
centelor. In aceastd perioadi de dezvoltare fizici
si emotionald intensd, adolescentele sunt foarte
influentate de imaginea corporala si de factorii ex-

avand potentialul de a conduce la comportamente
alimentare nesdnatoase, precum restrictia calorica
severd, alimentatia compulsiva sau chiar tulburarile
de alimentatie, cum ar fi anorexia si bulimia. Experi-
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enta clinica si rezultatele cercetarilor arata ca per-
fectionismul este o trasatura comuna a persoanelor
cu tulburare de comportament alimentar. Aceasta
trasaturd numita si, perfectionismul clinic” este una
atat de pregnantd Incat impacteza in mod semnifi-
cativ viata persoanei [5]. Perfectionismul maladap-
tativ este o trasatura de personalitate caracterizata
prin standarde extrem de inalte si autocritica seve-
ra. La adolescente, acesta poate creste riscul tulbu-
rarilor de alimentatie, deoarece amplifica presiunile
legate de greutate si imaginea corporala. Adolescen-
tele cu trasaturi puternice de perfectionism pot crea
asteptari alimentare extrem de rigide. Ele pot simti
ca trebuie sa adopte diete stricte pentru a se con-
forma unor idealuri estetice promovate de societate
sau de cei din jur. Aceste asteptari pot duce la re-
strictionarea alimentelor, favorizand astfel aparitia
unor tulburari alimentare [3].

Perfectionismul este adesea asociat cu o autoeva-
luare severa si cu o preocupare excesiva fata de ima-
ginea corporala. Adolescentele care au trasaturi de
perfectionism pot fi mult mai critice fata de propriul
corp, ceea ce le poate determina sa adopte compor-
tamente alimentare nesdndtoase in incercarea de a
atinge un ideal fizic. Astfel, ele pot dezvolta o relatie
disfunctionala cu alimentatia, in care hrana devine
un mijloc de control al greutatii, mai degraba decat
o sursa de nutrienti [9]. Un alt aspect esential al per-
fectionismului este conflictul intern dintre dorinta
de a indeplini standarde nerealiste si realitatea pro-
priilor resurse si abilitati. Adolescentele care ma-
nifesta trasaturi de perfectionism pot experimenta
frustrare si anxietate din cauza imposibilitatii de a
atinge aceste standarde. Aceasta stare poate duce la
comportamente alimentare disfunctionale, cum ar
fi supraalimentarea sau utilizarea excesiva de laxa-
tive, pentru a face fata stresului si frustrarii [4].

Uneori, parintii pot pune presiuni asupra ado-
lescentelor pentru a indeplini standarde estetice,
incurajand astfel comportamente alimentare nesa-
ndtoase. Parintii cu trasaturi de perfectionism sunt
mai predispusi sa critice imaginea corporala a copi-
ilor lor, ceea ce poate contribui la dezvoltarea unor
comportamente alimentare problematice [8].

Perfectionismul este adesea legat de un nivel
crescut de anxietate si stres. Adolescentele care
simt ca trebuie sa fie perfecte pot trai cu o anxietate
constanta referitoare la aspectul lor fizic si compor-
tamentele alimentare. Aceastd anxietate poate duce
la comportamente alimentare compulsive sau de
evitare si poate favoriza dezvoltarea unor tulburari
de alimentatie [3].

Cercetarile anterioare sugereaza ca perfectionis-
mul maladaptativ este asociat cu tulburari alimen-
tare, inclusiv anorexia si bulimia. Adolescentele care
dezvolta comportamente alimentare restrictive sau
emotionale tind sa isi evalueze valoarea personala
prin prisma controlului asupra greutatii [2]. Acest
studiu este important pentru a intelege mecanis-
mele prin care perfectionismul maladaptativ poate
contribui la alimentatia problematica si pentru a
identifica posibile directii de interventie.

Comportamentul alimentar al adolescentelor
este un subiect complex, influentat de factori bio-
logici, psihologici si sociali. Perioada adolescentei
este cruciala In dezvoltarea personala, iar modul in
care o adolescenta se raporteaza la alimentatie poa-
te fi influentat de perceptia asupra propriei imagini
corporale, dar si de factori externi, precum familia,
prietenii si societatea. Trasaturi precum perfectio-
nismul pot juca un rol important in formarea com-
portamentului alimentar, putand contribui la adop-
tarea unor obiceiuri nesanatoase. Adolescentele
sunt adesea influentate de idealurile de frumusete
promovate de mass-media si de retelele sociale.
Aceste norme pot duce la o preocupare excesiva le-
gata de greutate si aspect fizic, iar atunci cand nu
indeplinesc aceste standarde, adolescenta poate ad-
opta comportamente alimentare nesanatoase. Cer-
cetarile au ardtat cd o perceptie negativa a propriei
imagini corporale este strans legatd de comporta-
mentele alimentare disfunctionale, precum dieta
restrictiva, alimentatia compulsiva sau utilizarea
abuziva a laxativelor [9].

Parintii si mediul familial au un impact semni-
ficativ asupra comportamentului alimentar al ado-
lescentelor. Studiile sugereaza cd adolescentelor
care cresc in familii unde exista presiuni legate de
imaginea corporala sau comportamente alimentare
restrictive le este mai greu sa evite adoptarea unor
comportamente alimentare nesinitoase [8]. In
plus, presiunile din partea prietenilor si influentele
retelelor sociale pot accentua ingrijorarile legate de
corp si alimentatie, contribuind la comportamente
disfunctionale.

Cu regret, in zilele de azi mai apar surse supli-
mentare de stres In viata adolescentelor: comunica-
rea In mediul virtual si modelele impuse de realita-
tile virtuale. Nativii din era digitald nu-asi mai pot
inchipui viata fara Facebook, Instagram sau TikTok.
Aceasta prezenta zilnica in mediul online influen-
teaza considerabil constiinta de sine si, In mod spe-
cial, identitatea corporala. Modelele ce sunt promo-

88

UNIVERS PEDAGOGIC * Nr. 4 (84) 2024



Elena Losii, Mariana Stefan. Impactul perfectionismului maladaptativ asupra comportamentului
alimentar al adolescentelor

vate intens pe retelele de socializare pot influenta
semnificativ imaginea de sine si autoaprecierea. Cu
regret, generatia digitald este strans conectatd la
idealul feminin promovat In spatiul virtual. Astfel,
exista o influenta asupra formarii eu-lui corporal
(body-self) ca parte componenta a identitatii per-
sonale si asupra satisfactiei/nesatisfactiei de pro-
priul corp. Este cunoscut faptul cd o imagine disto-

rsionata despre propriul aspect fizic poate duce la
scaderea starii de bine psihic si ca rezultat - la com-
portamente alimentare restrictive. Acestea, la ran-
dul lor, afecteaza stima de sine, generand anxietate,
culpabilitate, depresie, sentimentul culpabilitatii si
inutilitatii. Mecanismele ce contribuie la scaderea
satisfactiei legata de propria imagine corporala este
ilustrata in figura 1.

Internalizarea
presiunii sociale
pentru atingerea

idealului de
feminitate

Compararea
sociala -

aprecierea
propriului aspect
fizic prin
raportarea la altii

Mecanismele care
duc la formarea
satisfactiei egate
de propriul corp

Figura 1. Mecanismele formarii satisfactiei/insatisfactiei corporale

Adolescentele care urmeaza diete drastice pen-
tru a-si controla greutatea pot dezvolta comporta-
mente alimentare nesanatoase, cum ar fi evitarea
unor grupuri alimentare sau limitarea severa a calo-
riilor. Cercetdrile au demonstrat ca aceste diete re-
strictive pot avea efecte negative asupra metabolis-
mului si sanatatii fizice si emotionale a adolescen-
telor [5]. De asemenea, aceste diete pot contribui
la dezvoltarea unor tulburari alimentare, cum ar fi
anorexia nervoasa sau bulimia, ce sunt mai frecven-
te la adolescentele cu trasaturi perfectioniste.

Comportamentele alimentare ale adolescentelor
sunt influentate de o combinatie complexa de fac-
tori psihologici, sociali si biologici. Perceptia negati-
va asupra imaginii corporale, perfectionismul, influ-
entele familiale si sociale, dar si stresul si anxietatea
sunt factori determinanti care pot contribui la com-
portamente alimentare nesanatoase. Este esential
ca adolescentele sa fie sprijinite pentru a dezvolta
o relatie sanatoasa cu alimentatia si cu imaginea lor
corporald, pentru a preveni tulburarile de alimenta-
tie si alte probleme psihologice asociate.

Scopul studiului este sa analizam impactul per-
fectionismului asupra comportamentelor alimenta-
re restrictive si emotionale ale adolescentelor. Acest
scop a fost detaliat In urmatoarele obiective:

1. Identificarea influentei perfectionismului
asupra comportamentelor alimentare proble-
matice la adolescente;

2. Evaluarea relatiilor dintre perfectionism si
alimentatia emotionala.

Ipotezele naintate:

1. Adolescentele cu un scor ridicat de perfectio-
nism maladaptativ vor prezenta o incidenta
crescutd a comportamentelor alimentare pro-
blematice, masurata prin EAT-26.

2. Alimentatia emotionald, evaluata prin EEQ-CA,
va fi mai frecventa la adolescentele cu perfec-
tionism ridicat.

Metodologia cercetarii. Acest studiu cantitativ

a fost realizat pe un esantion de 206 adolescente
cu varste cuprinse intre 14 si 18 ani. Varsta medie
- 15.8 ani (AS=1.3 ani). In procesul de selectie, po-
pulatia tinta initiala a fost de 526 de adolescente
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din patru licee bucurestene. Selectia a fost aleato-
rie stratificatd, fiind in final selectionate 103 parti-
cipante cu risc scazut/moderat si 103 participante
cu risc ridicat si foarte ridicat de comportament ali-
mentar problematic.

Instrumentele utilizate:

1. Eating Attitudes Test (EAT-26) [7], pentru eva-
luarea comportamentelor alimentare problematice.
Acest instrument este printre cele mai frecvent uti-
lizate pentru evaluarea comportamentelor alimen-
tare dezadaptative, incluzand 26 de itemi organizati
in trei subscale: Dieta, Preocupare pentru alimente
si Controlul oral. Scorurile mari indica predispozi-
tia cdtre atitudini alimentare problematice. Instru-
mentul are o fiabilitate excelentd, cu un coeficient
Cronbach a de 0,90, si o validitate predictiva solida
in identificarea riscului pentru tulburarile de ali-
mentatie.

2. Emotional Eating Questionnaire for Children
and Adolescents (EEQ-CA) [6], pentru masurarea
alimentatiei emotionale. Acest chestionar validat
evalueaza tendinta de a se alimenta ca raspuns la
emotii negative, incluzand 10 itemi notati pe o scala
in patru puncte pentru a masura frecventa alimen-
tatiei emotionale. Instrumentul are o consistenta
interna buna (a = 0,85) si o validitate de construct
dovedit, fiind corelat semnificativ cu alte masuri de
alimentatie emotionala si distres psihologic.

3. Clinical Perfectionism Questionnaire (CPQ)
[4], pentru evaluarea perfectionismului maladap-
tativ. CPQ este un instrument specializat pentru

evaluarea perfectionismului clinic sau maladapta-
tiv, esential In contextul tulburarilor alimentare.
Dezvoltat de Fairburn si colaboratorii sai, experti
in tulburdrile de alimentatie, chestionarul pune
accentul pe aspectele perfectionismului relevan-
te din punct de vedere clinic. Itemii CPQ evaluea-
zad aspectele cognitive, comportamentale si afecti-
ve ale stabilirii si urmaririi obiectivelor, precum si
impactul acestora asupra autoevaludrii persoanei
atunci cand standardele sunt indeplinite sau nu.
Rezultate si analize statistice. Rezultatele au ara-
tat diferente semnificative intre grupuri in ceea ce
priveste comportamentul alimentar si perfectio-
nismul maladaptativ. In special, adolescentele cu
niveluri ridicate de perfectionism maladaptativ au
raportat un comportament alimentar mai restrictiv
si o alimentatie emotionala crescuta.

Diferentele intre rezultatele obtinute intre ado-
lescentele cu comportament problematic (TAP) si
rezultatele obtinute intre adolescentele cu compor-
tamente alimentare echilibrate (TAE) sunt semni-
ficative pentru toate masurdrile psihodiagnostice.
Perfectionismul maladaptativ a fost asociat cu ali-
mentatie restrictivd si emotionala. Datele au fost
analizate folosind testul Mann-Whitney U pentru a
compara diferentele Intre grupurile de adolescente
cu comportamente alimentare echilibrate (TAE) si
cele cu comportamente problematice (TAP). Core-
latiile Spearman au fost utilizate pentru a explora
relatiile dintre variabilele de interes, iar nivelul de
semnificatie a fost stabilit la p < 0,05.

Tabel 1. Rezultatele scorurilor la EAT-26 pentru comportamentul alimentar al adolescentelor

Comportament Grup TAP (M = DS) |Grup TAE (M % DS) Mann-Whitney U | P
alimentar

Dieta 691 +1.14 4.19 + 1.36 288 <0.001
Preocupare pentru |9.53 + 1.04 5.96 + 1.75 312 <0.001
mancare

Control oral 546 +1.13 2.92+1.21 36 <0.001

Rezultatele indica diferente semnificative intre
adolescentele TAP si TAE pentru toate subscalele
EAT-26, confirmand ca perfectionismul maladapta-

tiv este asociat cu o preocupare mai intensa pentru
dieta si control asupra alimentatiei.

Tabel 2. Rezultatele scorurilor la EEQ-CA pentru alimentatia emotionala
(diferentele intre TAP si TAE)

Alimentatia Grup TAP Grup TAE Mann-Whitney U | P
emotionala (M = DS) (M = DS)
Scor EEQ-CA 11.45+5.95 20.75 + 1.44 412.5 <0.001

90

UNIVERS PEDAGOGIC * Nr. 4 (84) 2024



Elena Lostii, Mariana Stefan. Impactul perfectionismului maladaptativ asupra comportamentului
alimentar al adolescentelor

Alimentatia emotionala este, de asemenea, sem-
nificativ mai ridicata la adolescentele din grupul
TAP comparativ cu grupul TAE, sugerand ca per-
fectionismul maladaptativ contribuie la utilizarea
mancarii ca mecanism de coping pentru emotii si
emotionald ca mecanisme de coping. Astfel, inter-
ventiile care vizeaza reducerea perfectionismului
maladaptativ si dezvoltarea unei imagini corporale
sanatoase ar putea contribui la imbunatatirea rela-
tiei adolescentelor cu alimentatia si la prevenirea
tulburarilor de alimentatie.

Concluzii. Rezultatele sustin ipoteza ca perfec-
tionismul maladaptativ este un predictor semnifi-
cativ al comportamentelor alimentare problema-
tice. Adolescentele perfectioniste tind sa dezvolte
comportamente restrictive si o preocupare excesiva
pentru greutate, datorita standardelor inalte si au-
tocriticii excesive. In mod similar, alimentatia emo-
tionala este mai frecventa la adolescentele perfecti-
oniste, ceea ce aratd ca acestea folosesc mancarea
pentru a gestiona emotiile negative [5].

Diferentele constatate intre TAP si TAE in ceea
ce priveste imaginea corporald si perfectionismul
sugereaza o legatura intre autoevaluarea negati-
va a corpului si comportamentele alimentare re-
strictive. Rezultatele studiului sunt in concordanta
cu cele ale lui Bardone-Cone et al. (2007), despre
perfectionism si comportamente alimentare ce
analizeaza cum perfectionismul influenteaza simp-
tomele bulimice si restrictia alimentara. Rezulta-
tele sugereazad ca perfectionismul este asociat cu
cresterea comportamentelor de dieta si bulimie.
Aceste tipuri de perfectionism amplifica riscul de
tulburari alimentare prin cresterea standardelor
nerealiste si a presiunilor externe percepute per-
fectionismul fiind corelat si cu o imagine corporala

negativa si cu tulburarile de alimentatie BARDONE.
Perfectionismul maladaptativ, corelat cu o imagi-
ne corporald negativd, contribuie la dezvoltarea
unor atitudini alimentare problematice, cum ar
fi dieta restrictiva si preocuparea excesiva pen-
tru greutate. De asemenea, studiul lui Fairburn si
Shafran (2003) sustine ca perfectionismul mala-
daptativ amplifica riscul tulburarilor de alimentatie.
Perfectionismul maladaptativ creste riscul compor-
tamentelor alimentare problematice ale adolescen-
telor. Interventiile ce vizeaza reducerea perfectio-
nismului maladaptativ pot reduce riscul de tulbu-
rari alimentare.

Recomandari. Aceste comportamente pot es-
calada si se pot transforma in tulburari de alimen-
tatie grave, precum anorexia nervoasd, bulimia
nervoasa sau tulburarea de alimentatie excesiva,
fiecare avand implicatii severe pentru sanatate. Pe
termen lung, astfel de practici nesanatoase pot duce
la consecinte medicale grave, cum ar fi dezechilibre
psiho-emotinale, probleme gastrointestinale si dis-
functii cardiace, dar si la afectarea sanatatii mintale,
prin cresterea riscului de depresie, anxietate si izo-
lare sociala.

Pentru a combate comportamentul alimentar
disfunctional, interventiile terapeutice sunt esentia-
le, fiind eficiente metodele de terapie cognitiv-com-
portamentald, interventiile bazate pe mindfulness,
interventiile psihologice si programele educationa-
le axate pe relatia sanatoasa cu alimentatia si ima-
ginea de sine. In plus, sprijinul familiei si al comu-
nitatii, Iimpreuna cu promovarea unor modele pozi-
tive de acceptare corporald, pot contribui la crearea
unui mediu sigur si Incurajator, reducand riscurile
si prevenind agravarea comportamentelor alimen-
tare disfunctionale.
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Rezumat: Textul relevd explorarea impactului de invdtare experientiald asupra dezvoltdrii cognitive si emotionale
a prescolarilor, oferind exemple concrete de activitdti si practici pedagogice. Relevanta acestui studiu este datd de
potentialul sdu de a oferi noi perspective asupra modului in care educatorii pot facilita un mediu de invdtare care sd
sprijine dezvoltarea optimd a copiilor in primii ani de viatd.

Cuvinte-cheie: invdtare experientiald, convergenta cunoasterii, reflexie interioard, reprezentdri integrate,
modelul Kolb.

EXPERIENTIAL LEARNING IN PRESCHOOL -
PRACTICAL APPROACHES AND EFFECTS ON CHILDREN’S DEVELOPMENT

Abstract: This article aims to explore the impact of experiential learning on the cognitive and emotional development
of preschoolers, providing true examples of pedagogical activities and practices. The relevance of this study is given
by its potential to provide new insights into how educators can facilitate a learning environment that supports
children’s optimal development in the early years of life.

Keywords: experiential learning, the convergence of knowledge, inner reflection, integrated representations,

Kolb’s model, reflection in action.

Introducere. In contextul prescolarititii adap-
tarea invatarii experientiale implica personalizarea
activitatilor educationale pentru a corespunde ne-
voilor si intereselor specifice ale copiilor. Aceasta
poate include ajustarea duratei activitatilor, com-
plexitatea sarcinilor si integrarea intereselor copii-
lor pentru a maximiza implicarea si invitarea. Inva-
tarea experientiald nu contribuie doar la dezvolta-
rea cognitiva, ci are si un impact semnificativ asupra
dezvoltarii emotionale. Prin implicare in activitati ce
stimuleaza explorarea si colaborarea, copiii isi dez-
volta empatia, capacitatea de a-si exprima emotiile
si de a gestiona conflictele intr-un mod constructiv.

In ultimii ani conceptul de invdtare experientia-
ld a castigat o atentie deosebita 1n cadrul educatiei
timpurii, reflectdnd o schimbare de paradigma in
abordarile pedagogice. Invitarea experientiali - un
proces prin care copiii isi construiesc cunostintele
si competentele prin experiente directe si reflexive
-, este deosebit de relevanta in educatia prescolari-
lor. Aceasta se bazeaza pe premisa ca cel mai bine
copiii Invata atunci cand sunt implicati activ In pro-
cesele de descoperire, de explorare side rezolvare a

problemelor in contexte reale. Cu toate acestea, lite-
ratura de specialitate indica o nevoie acuta de studii
privind explorarea modului in care invatarea expe-
rientiald poate fi integrata eficient in curriculumul
pentru prescolari. In contextul actual, in care edu-
catia prescolara devine tot mai complexa si mai di-
versificata, este esential sd intelegem cum pot edu-
catorii sa foloseasca invatarea experientiala pentru
a sprijini dezvoltarea integra a copiilor.

Invitarea experientiald incurajeazi copiii sa isi
asume responsabilitatea pentru propriul proces de
invatare, cultivind autonomia si motivatia intrinse-
ca. Aceastd metoda stimuleaza curiozitatea naturala
a copiilor si 1i Incurajeaza sa exploreze in mod in-
dependent, pregatindu-i pentru succesul viitor in
mediul educational si personal.

I. Conceptul de invitare experientiali. Invita-
rea experientiala este un model educational ce pune
accent pe invatarea prin experienta directa si refle-
xie asupra acelei experiente. Acest concept a fost
dezvoltat si popularizat de mai multi teoreticieni
si cercetatori, fiecare contribuind la intelegerea si
aplicarea sa 1n contextul educational.
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Modelul lui David Kolb - David Kolb (1984) repre-
zintd un model fundamental al invatarii experienti-
ale, ce subliniaza importanta unui ciclu continuu de
experienta concreta, de reflexie, de conceptualizare
abstracta si de experimentare activa. D. Kolb afirma
ca ,invatarea este un proces continuu in care experi-
entele directe sunt transformate in cunostinte prin-
tr-un proces de reflexie si generalizare” [6, p. 38].
Modelul sau este esential pentru intelegerea modu-
lui in care experientele individuale contribuie la dez-
voltarea cunoasterii si abilitatilor. Modelul sau este
format din patru etape distincte, dar interconectate:
1. experienta concretd - implicarea directd in activi-
tati practice care permit participantilor sa traiasca o
experienta reald; 2. reflexia asupra experientei - ana-
lizarea si gandirea critica asupra experientei trdite;
3. conceptualizarea abstractd - formarea unor idei si
concepte pe baza reflectiilor asupra experientei; 4.
experimentarea activd - aplicarea noilor cunostinte
si abilitati Intr-un context diferit pentru a testa si a
valida invatarea. Acest ciclu este continuu si fiecare
etapa poate Incepe in orice punct, ceea ce face din
invatarea experientiala un proces dinamic si adap-
tabil. La nivel prescolar, acest model poate fi inte-
grat prin activitati care incurajeaza copiii sa explo-
reze si sa interactioneze cu mediul inconjurator in
moduri ce sunt semnificative pentru ei.

Exista diverse metode specifice care sunt uti-
lizate 1n acest tip de invatare, precum si o serie de
savanti care au contribuit la dezvoltarea teoriilor in
acest domeniu.

Metodele specifice ale invatarii experientiale:

Invdtarea prin practicd (learning by doing): im-
plica invatarea prin actiune, prin aplicarea cunos-
tintelor teoretice in situatii practice; aceasta meto-
da este folosita frecvent in educatia vocationala si
profesionala.

Simuldri si jocuri de rol: elevii sunt pusi in situatii
sau in scenarii ipotetice care imita circumstante din
viata reald; prin aceste simulari, ei invata sa ia deci-
zii, sa rezolve probleme si sa interactioneze cu altii.

Studiile de caz: aceasta metoda implica analiza
unor situatii reale sau fictive, urmarind ca partici-
pantii sa Inteleagd o problema in perspectiva practi-
ca si sa gaseasca solutii.

Invdtarea in aer liber (outdoor learning): elevii
se implicd in activitati in afara salilor de clas3, de
exempluy, In natura, pentru a invata prin experiente
directe.

Proiecte si sarcini pe termen lung: elevii 1si asuma
un proiect pe o duratd mai lunga de timp, aplicand

ceea ce au invatat teoretic pentru a rezolva proble-
me practice.

Reflectia: dupa fiecare experientd, este esential
ca participantii sa reflecteze asupra celor traite, sa
analizeze ce au Invatat si cum pot aplica aceste lectii
in viitor.

Experimentarea: elevii sunt Incurajati sa expe-
rimenteze diferite solutii la o problemd, observand
care sunt consecintele alegerilor lor si invatand din
succes sau din esec.

Savanti care au cercetat problema invatarii
experientiale:

1. John Dewey: Filosof si pedagog american,
Dewey este unul dintre cei mai importanti promo-
tori ai Tnvatarii experientiale. El a sustinut ca edu-
catia trebuie sa fie legata de experientele directe
ale elevilor, oferind un model de educatie centrat pe
elev si pe Invatarea activa [4].

2. Jean Piaget: Psihologul elvetian Piaget a fost
preocupat de modul in care copiii invata prin inter-
actiunea cu mediul. El a dezvoltat teoria stadiilor de
dezvoltare cognitivd, In care copiii dobandesc cu-
nostinte prin actiune si explorare [9].

3. David Kolb: Kolb este cunoscut pentru mode-
lul sau de invatare experientiald, care include patru
etape: experienta concretd, observatia reflectiva,
conceptualizarea abstracta si experimentarea activa,
acestea fiind descrise supra. Modelul sau este larg
utilizat in educatie si in formarea profesionala [6].

4. Kurt Lewin: Considerat parintele psihologiei
sociale moderne, Lewin a contribuit la dezvoltarea
ideii cd Tnvatarea este mai eficienta atunci cand par-
ticipantii sunt implicati activ In proces, prin expe-
rimentare si reflexie (Resolving Social Conflicts and
Field Theory in Social Science, 1946).

5. Carl Rogers: Rogers a dezvoltat teoria inva-
tarii centrate pe elev, in care accentul se pune pe
experientele si nevoile individuale ale aceluia care
invatd, considerand invatarea ca un proces de dez-
voltare personald si autoactualizare (Freedom to
Learn, 1969).

6. Lev Vygotsky: Desi cunoscut mai ales prin te-
oria sa despre zona proximei dezvoltari, Vygotsky a
subliniat importanta mediului social si cultural in
invatare, inclusiv invatarea prin experienta sociala
si interactiune [11].

7. Richard Mayer: Mayer a evidentiat impor-
tanta Invatarii multi-senzoriale, ce foloseste diferite
modalitati de prezentare a informatiilor pentru a
imbunatati eficienta invatarii. Mayer sustine ca ,in-
vatarea este mai eficienta atunci cand informatiile

94

UNIVERS PEDAGOGIC * Nr. 4 (84) 2024



Amalia Enache. Invitarea experientiald in prescolaritate:
aborddri practice si efecte asupra dezvoltdrii copiilor

sunt prezentate prin multiple canale senzoriale, fa-
cilitand procesul de intelegere si retinere” [7, p. 45].

Acesti savanti au influentat in mod semnificativ
modul In care este perceputa si aplicata invatarea
experientiala in educatie si formare.

II. Procesualitatea invatarii experientiale in
prescolaritate. Invitarea experientiald diferd sem-
nificativ de metodele traditionale de invatare, cum
ar fi Invatarea bazata pe memorare sau pe instrui-
rea directd. In metodologiile traditionale elevii sunt
adesea receptori pasivi ai cunostintelor transmise
de citre educator. Invitarea experientiald, in schimb,
se bazeaza pe participarea activa si pe reflexia perso-
nald, ce permite copiilor sa conecteze noile informatii
cu experientele lor anterioare. Un studiu realizat de
J. Anderson si colaboratorii sdi [1] a demonstrat ca
prescolarii, care sunt implicati in activitati experien-
tiale, demonstreaza un nivel mai ridicat de intelegere
si retinere a informatiilor comparativ cu aceia care
participa la lectii traditionale, centrate pe ascultare
si memorare. Aceasta abordare favorizeaza, de ase-
menea, dezvoltarea abilitatilor de rezolvare de pro-
bleme si a gandirii critice, esentiale pentru succesul
ulterior al copiilor in mediul scolar.

Invitarea experientiald reprezinti un aspect
fundamental in dezvoltarea prescolarilor, fiind re-
cunoscuta pentru rolul sau crucial in promovarea
unei intelegeri profunde si a unui angajament activ
in procesul educational. Spre deosebire de metode-
le traditionale de predare, invatarea experientiala
pune accent pe implicarea directa a copiilor in acti-
vitati practice, permitandu-le sa exploreze, sa expe-
rimenteze si sa reflecteze asupra experientelor lor.
Aceasta metoda educationala se aliniaza cu nevoile
naturale ale prescolarilor de a Invata prin joc si prin
explorare, oferindu-le oportunitati de a dezvolta
abilitati cognitive, sociale si emotionale Intr-un mod
integrativ si holistic.

In gradinite invitarea experientiald poate fi im-
plementata printr-o varietate de activitati ce permit
copiilor sa exploreze mediul inconjurator, sa expe-
rimenteze si sa Invete prin joaca. Activitati precum
gradindritul, gatitul, jocurile de rol, explorarile natu-
rale si experimentele simple sunt excelente exemple
de aplicare a principiilor de invatare experientiala.
Studiile aratad ca prescolarii, care participa in mod
regulat la astfel de activitati, nu doar ca fnvata mai
eficient, dar isi dezvolta si abilitati sociale, precum
colaborarea si comunicarea. De exemplu, un studiu
efectuat de M. Brown si L. Vaughn [2] a evidentiat ca
in gradinitele care utilizeaza Invatarea experientiala

s-a observat o imbunatatire semnificativa in com-
portamentul social si emotional al copiilor.

Procesualitatea in invatarea experientiald se
refera la modul in care copiii Invata printr-un ci-
clu continuu de experienta directd, de reflexie, de
conceptualizare si de aplicare. Acest proces este
esential pentru dezvoltarea cognitiva si emotionala
a prescolarilor si poate fi aplicat eficient prin acti-
vititi educationale adaptate varstei lor. In contex-
tul prescolaritatii, fiecare dintre etapele modelului
propus de D. Kolb este crucial pentru dezvoltarea
unui proces de Invatare integrat si adaptat nevoilor
copiilor [6].

Experienta concretd - la varsta prescolara, copiii
sunt extrem de curiosi si invata prin explorarea di-
recta a mediului Tnconjurator. Activitatile ce implica
manipularea obiectelor, jocurile de rol si explorarea
senzoriald ofera experiente concrete ce sunt funda-
mentale pentru invatarea lor. De exemplu, printr-o
activitate de explorare a naturii, copiii pot observa
si pot interactiona cu plantele si animalele, acu-
muland cunostinte despre mediul lor.

Reflexie asupra experientei - dupa ce copiii au
avut ocazia sa experimenteze direct, este important
sa aiba timp si oportunitati pentru a reflecta asupra
experientelor lor. Acest lucru poate fi realizat prin
discutii de grup, jurnale sau activitati de desen ce le
permit sa-si exprime gandurile si sentimentele le-
gate de ceea ce au experimentat. De exemplu, dupa
o0 activitate de art3, copiii pot fi incurajati sa discute
despre procesul creativ si despre cum s-au simtit in
timpul activitatii.

Conceptualizare abstractd - in aceasta etapa co-
piii incep sa faca legaturi intre experientele lor si
concepte mai abstracte. Desi prescolarii pot sa nu
dezvolte conceptualizari complexe, ei pot incepe
sd observe modele si sa recunoasca relatii simple.
Educatorii pot facilita aceasta etapa prin activitati
ce incurajeaza gandirea critica si solutionarea pro-
blemelor, cum ar fi jocurile educationale ce implica
categorii si clasificari.

Experimentare activd - dupa ce au reflectat asupra
experientelor si au dezvoltat concepte, copiii aplica
ceea ce au invitat in noi contexte. In aceastd etapa
activitatile de Invatare ar trebui sa le ofere oportu-
nitati de a testa si de a aplica conceptele Invatate. De
exemplu, dupa ce au invatat despre diferite tipuri de
forme, copiii pot crea propriile proiecte artistice folo-
sind aceste forme pentru a-si exprima ideile.

Desi beneficiile invatarii experientiale sunt nu-
meroase, exista si provocari in implementarea aces-
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teia ITn mediul prescolar. Una dintre principalele di-
ficultati este necesitatea unui mediu de invatare fle-
xibil si a unui curriculum adaptabil, care sa permita
activitati spontane si explorative. De asemenea, edu-
catorii trebuie sa fie bine pregatiti pentru a facilita
acest tip de Invatare, ceea ce poate necesita formare
suplimentara si resurse educationale specifice.

I1I. Convergenta cunoasterii in procesul inva-
tarii experientiale. In procesul de invitare experi-
entiald are loc convergenta cunoasterii, deoarece in-
vatarea se bazeaza pe experiente directe si implica
adesea imbinarea mai multor domenii si perspecti-
ve educationale pentru a crea o intelegere holistica
si practica a unei situatii. In acest sens, convergenta
cunoasterii in cadrul invdtdrii experientiale reflecta
modul in care diferite tipuri de cunostinte si abilitati
sunt integrate in procesul de invatare. Convergenta
cunoasterii este un concept deosebit de relevant in
educatia timpurie, unde scopul principal nu este
doar acumularea de informatii, ci si dezvoltarea ca-
pacitatii copiilor de a conecta si de a pune 1n aplica-
re cunostintele in diferite contexte [3].

Convergenta cunoasterii in educatia timpurie
implica o abordare multidisciplinara si sustine dez-
voltarea intelectuald, emotionald, sociala si fizica a
copilului prin experiente educationale variate, ofe-
rindu-i o baza solida pentru invatarea pe tot parcur-
sul vietii.

Convergenta cunoasterii in educatia timpurie se
manifesta prin:

a) interdisciplinaritate: In educatia timpurie, di-
verse domenii de cunoastere, cum ar fi limbajul, stiin-
tele, matematica, arta, muzica, si educatia fizicd, sunt
imbinate pentru a oferi o experienta de invatare inte-
grata. De exempluy, atunci cand un copil memoreaza o
poezie despre animale, isi dezvolta simultan abilitati-
le lingvistice, cunostintele despre natura si abilitatile
sociale prin colaborare cu colegii;

b) invdtare holisticd: cel mai bine copiii mici in-
vata atunci cand primesc experiente educationa-
le ce integreaza mai multe tipuri de cunostinte si
abilitati. De exemplu, un proiect de constructie cu
blocuri poate implica abilitati cognitive (planificare,
rezolvare de probleme), abilitati motorii (coordona-
re), abilitati sociale (colaborare) si creativitate (de-
sign). Acest tip de activitate educationalad reprezinta
convergenta cunoasterii, deoarece copilul isi dez-
volta simultan mai multe domenii;

¢) imbinarea metodelor de predare: educatia tim-
purie adesea combind metodele pedagogice din mai
multe teorii de invatare pentru a raspunde diverse-

lor nevoi si stiluri de invatare ale copiilor. De exem-
plu, metodele inspirate din pedagogia Montessori,
ce promoveaza invatarea independenta, pot fi com-
binate cu abordari de tip joc, In care invatarea are
loc prin joaca libera si explorare. Aceasta creeazad un
mediu flexibil in care copilul poate invata prin dife-
rite forme de experienta ;

d) integrarea cunostintelor din stiinte si arte: In
educatia timpurie, convergenta cunoasterii inseam-
nad si Imbinarea stiintelor cu artele. De exemplu,
atunci cand copiii fac experimente stiintifice simple
despre apa si culori, ei invata concepte stiintifice,
dar si artistice, experimentand cu pictura in apa si
culorile. Aceste activitati ajutd copiii sa dezvolte o
viziune mai larga asupra lumii, conectand cunostin-
tele intr-un mod integrat ;

e) convergenta teoriei cu practica: invatarea in
educatia timpurie este profund experientiald, iar
copiii invata cel mai bine prin actiune si prin experi-
ente practice. In acest context, convergenta cunoas-
terii presupune integrarea teoriilor educationale
(cum ar fi, teoria jocului a lui Piaget sau teoria zonei
de dezvoltare proximala a lui Vygotsky) cu practica
educationala zilnic3, oferind copiilor experiente au-
tentice prin care pot sa exploreze si sa-si dezvolte
abilitatile [11].

f) abordare sistemicd in educatia copiilor: conver-
genta cunoasterii mai Inseamna si realitatea ca edu-
catia unui copil mic este vazuta ca parte dintr-un sis-
tem mai mare, in care parintii, educatorii, comunita-
tea si chiar cultura joaca un rol esential. Toate aceste
parti trebuie sa colaboreze si sa se alinieze pentru a
sprijini dezvoltarea armonioasa a copilului.

Exemple practice: (1) Activitati muzicale integra-
te cu invatarea limbajului: copiii pot Invata cuvinte
noi si modele lingvistice, cAntand cantece simple, ce
combina cunostintele despre muzica si limbaj. Acest
tip de activitate implica si dezvoltarea coordonarii
motorii prin dans sau batut din palme. (2) Explo-
rarea naturii prin arta: o activitate de explorare in
grading, urmata de crearea unui desen despre ce au
vazut copiii, implica atat stiinte naturale (observa-
rea naturii), cat si abilitati artistice (reprezentarea
vizuald). (3) Jocuri matematice si fizice: jocurile ce
implicd numaratul pasilor sau al obiectelor In tim-
pul activitdtilor fizice promoveaza dezvoltarea co-
gnitiva si dezvoltarea motrica, oferind o invatare
integrata.

Aceste perspective sugereaza ca un mediu in care
prescolarii pot impartasi si pot discuta experiente
contribuie semnificativ la convergenta cunoasterii.
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Pentru a facilita convergenta cunoasterii, educatorii
pot crea activitati care Incurajeaza explorarea mul-
tidimensionala [5].

In contextul invatarii experientiale convergenta
cunoasterii se realizeaza prin implicarea activa a co-
piilor 1n activitati ce combina invatarea senzoriala,
motrica, cognitiva si emotionala. Prin aceste experi-
ente integrate, copiii nu Invata doar fapte izolate, ci
isi dezvolta un cadru conceptual complex ce le per-
mite sa aplice cunostintele in mod flexibil si creativ.

Exemplu teoretic: David Kolb [6] sugereaza ca inva-
tarea experientiald favorizeaza convergenta cunoas-
terii prin ciclul sdu de Invatare, In care experientele
concrete sunt urmate de reflecxie, conceptualizare
abstracta si experimentare activa. Aceasta abordare
faciliteaza transferul de invatare, permitand copiilor
sa aplice noile cunostinte in situatii diverse.

Invitarea experientiald sprijind convergenta cu-
noasterii prin mai multe mecanisme:

- Integrarea simturilor: activitatile experienti-
ale implica adesea multiple simturi (vizual,
auditiv, tactil), ceea ce ajuta copiii sa creeze
legaturi Intre diferite tipuri de informatii. De
exempluy, atunci cand un copil participa la o
activitate de gradindrit, el invata despre natu-
ra (stiintd), isi dezvolta vocabularul (limbaj)
si 1si imbunatateste abilitatile motorii (dez-
voltare fizicd) Intr-un mod integrat;

- Reflexia si conceptualizarea: prin reflexie, co-
piii Isi clarifica si 1si extind intelegerea, conec-
tand noi cunostinte cu experientele anterioa-
re. Procesul de conceptualizare abstracta le
permite sa generalizeze lectiile Invatate si sa
le aplice 1n alte situatii [6];

- Conexiuni interdisciplinare: Invatarea experi-
entiald permite copiilor sa exploreze teme si
concepte in perspective multiple, favorizand
o abordare interdisciplinara. Aceasta le per-
mite sa vada cum diferite domenii ale cunoas-
terii se Impletesc si se sustin reciproc;

- Aplicabilitate practicd - pentru a facilita con-
vergenta cunoasterii, educatorii pot crea acti-
vitati ce Incurajeaza explorarea multidimen-
sionala. De exemplu, un proiect despre vreme
poate implica observatii directe (stiinta), de-
senarea conditiilor meteo (arta), discutii des-
pre cum ne afecteazd vremea (comunicare), si
jocuri de rol in care copiii se pregatesc pentru
diferite tipuri de vreme (dezvoltare sociala).

- Proiectele interdisciplinare: sunt esentiale
pentru aplicarea practica a invatarii experien-

tiale, deoarece permit integrarea cunostinte-
lor si abilitatilor din diferite domenii. Aceasta
abordare nu doar ca promoveaza o intelegere
mai profunda a subiectului, dar faciliteaza si
dezvoltarea abilitatilor transferabile ce sunt
esentiale pentru Invatarea pe termen lung.

Exemplu: Proiectul despre vreme

1. Observatii directe (Stiintd):

e Activitate: Copiii pot observa si pot documen-
ta conditiile meteo zilnice folosind termome-
tre, pluviometre si diagrame meteo.

e Beneficiu: Imbunititirea abilititilor de ob-
servatie si masurare, intelegerea fenomenelor
naturale si dezvoltarea unei baze stiintifice
solide.

2. Desenarea conditiilor meteo (Arta):

e Activitate: Copiii creeaza desene sau colaje ce
reprezinta diferite conditii meteo, cum ar fi
ploaia, ninsoarea sau caldura/frigul.

e Beneficiu: Incurajeazi expresia creativd si
dezvoltarea abilitatilor artistice, precum si
consolidarea vocabularului legat de vreme.

3. Discutii despre impactul vremii

(Comunicare):

e Activitate: Organizarea de discutii de grup
in care copiii vorbesc despre cum vremea le
afecteazad activitatile zilnice si starea de spirit.

e Beneficiu: Imbunititirea abilititilor de comu-
nicare si reflectie asupra impactului mediului
si asupra experientelor personale.

4. Jocuri de rol (Dezvoltare sociald):

e Activitate: Crearea de scenarii in care copiii se
pregdtesc pentru diferite conditii meteo, cum
ar fi imbracarea corespunzatoare pentru o zi
de ploaie.

e Beneficiu: Promoveaza dezvoltarea abilitati-
lor sociale si de rezolvare a problemelor, pre-
cum si Intelegerea importantei adaptarii la
conditiile externe.

Proiectele tematice ofera o oportunitate excelen-
ta pentru integrarea cunostintelor din diferite do-
menii, permitand prescolarilor sa experimenteze si
sa aplice concepte intr-un context holistic.

Exemplu: Proiectul ,Viata la ferma”

1. Hranirea animalelor (Stiintd si Matematica):

e Activitate: Copiii participa la activitati de hra-
nire a animalelor, Invatand despre necesitati-
le nutritionale ale acestora.

e Beneficiu: Intelegerea principiilor de bazi
ale biologiei animalelor (stiintd) si dezvol-
tarea abilitatilor de numarare si masurare
(matematica).
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2. Crearea unui colaj cu imagini de la ferma
(Artd si Limbaj):

e Activitate: Realizarea unui colaj cu imagini si
descrieri ale animalelor si echipamentelor de
la ferma.

e Beneficiu: Imbinarea/Sincretismul creativi-
tatii artistice cu invatarea vocabularului pen-
tru dezvoltarea abilitatilor de colaborare in
echipa.

3. Jocuri de rol (Roluri sociale si economice):

e Activitate: Simularea vietii de fermier, inclusiv
activitati precum schimbul de bunuri si van-
zarea produselor.

e Beneficiu: Explorarea rolurilor sociale si eco-
nomice, dezvoltarea intelegerii conceptelor
economice de baza si a abilitatilor de negocie-
re side cooperare.

Aceste activitati nu doar ca ajuta copiii sa invete,
dar le permit si sa conecteze cunostinte din diverse
domenii, crednd o intelegere integrata si holistica.
Aceste abordari nu doar ca imbogatesc experienta
educationald, dar contribuie si la dezvoltarea abili-
tatilor cognitive, sociale si emotionale ale copiilor.

Educatorul are un rol esential in facilitarea con-
vergentei cunoasterii, prin organizarea de activitati
ce implicd multiple tipuri de invatare si prin ghida-
rea reflectiei copiilor asupra experientelor traite.
Educatorul poate stimula convergenta cunoasterii
prin Intrebari deschise ce incurajeaza copiii sa faca
legaturi intre ceea ce au Invatat in diferite activitati.
De exemplu, dupa o activitate de pictura despre
anotimpuri, educatorul ar putea intreba: ,Ce ano-
timp ti-a placut sa pictezi si cum te-ai simtit in acel
moment?” sau ,,Ce legatura vezi intre culorile folosi-
te si felul In care te simti in fiecare anotimp?”.

Reprezentdrile integrate se referd la modul in care
diverse tipuri de informatii si experiente sunt com-
binate pentru a crea o intelegere coerentad si cuprin-
zdtoare a unui concept sau fenomen. Reprezentdrile
integrate pot fi clasificate in trei tipuri principale:

1. Reprezentdri vizuale - acestea includ harti
mentale, diagrame, grafice si imagini ce ajuta
la vizualizarea informatiilor. De exemplu, har-
tile conceptuale faciliteazd organizarea idei-
lor si arata relatiile dintre ele prin utilizarea
de forme si culori;

2. Reprezentdri auditive - acestea se refera la
modul in care informatiile sunt organizate si
proceseazad prin sunete sau limbaj. Discutii
de grup, prezentdri orale si dezbaterile sunt
exemple de reprezentdri auditive care pot
ajuta la consolidarea cunostintelor;

3. Reprezentdri kinestezice - acestea implica utili-
zarea corpului si a miscarii pentru a invata. Activitati
care includ jocuri de rol, simulari sau experimente
practice permit elevilor sa-si integreze cunostintele
prin experiente fizice directe.

In contextul invitirii experientiale aceste repre-
zentdri pot include combinatii de imagini, text, acti-
vitati practice si discutii reflexive ce ajuta elevii sa
faca legaturi intre diferite forme de cunostinte.

Exemplu teoretic: Reprezentdrile integrate per-
mit crearea unui cadru conceptual complex in care
copiii pot lega informatiile teoretice cu experientele
practice. Aceasta se aliniaza cu teoria lui John Dewey
privind educatia experientiald, ce subliniaza impor-
tanta integrarii experientelor directe in procesul de
invatare pentru a sprijini dezvoltarea unei intelegeri
profunde si aplicabile [4]. Conform lui Jean Piaget
[9], cunoasterea se construieste activ prin interac-
tiunea cu mediul. Reprezentarile integrate sprijina
acest proces prin combinarea diferitelor forme de
informatie si experientd, facilitind construirea de
schema cognitiva complexa. David Kolb sugereaza
ca Invatarea experientiald implica un ciclu de expe-
rienta concretd, reflectie, conceptualizare abstracta
si experimentare activa [6]. Reprezentarile integra-
te faciliteaza acest ciclu prin combinarea diferitelor
tipuri de activitati si resurse, permitand o invatare
mai profunda si mai interconectata. Cercetarile de
la Richard E. Mayer [7] subliniaza importanta uti-
lizarii multiplelor modalitati de prezentare a infor-
matiilor (vizual, auditiv, kinestezic) pentru a sprijini
invatarea. Reprezentdrile integrate care combina
aceste modalitati sunt esentiale pentru eficientiza-
rea invatarii experientiale.

Exemple de activitdti practice, care folosesc re-
prezentdri integrate:

Proiecte interdisciplinare: proiectele ce combina
arta, stiinta si matematica permit copiilor sa explo-
reze un subiect In perspective multiple. De exemplu,
un proiect despre , Ecosistemul local” poate include
activitati de observatie in natura (stiintd), crearea
de postere si colaje (artd) si masurarea dimensiu-
nilor si cantitatilor (matematica). Aceste activitati
integreaza diferite forme de reprezentare, facilitand
o intelegere holistica a ecosistemului.

Activitdti de intelegere a conceptelor prin simu-
lare: jocurile de rol sau simuldrile, cum ar fi ,Micul
comerciant”, in care copiii isi asuma diferite roluri
intr-un magazin, combind cunostinte economice,
abilitati de comunicare si matematica. Aceste activi-
tati ajuta copiii sd aplice si sa integreze cunostintele
intr-un context practic si relevant.
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Invdtare prin proiecte artistice: intr-un proiect
de arta in care copiii creeaza un ,Oras al viitorului”,
acestia pot explora concepte de inginerie (planifica-
re si design), artd (crearea de modele) si matema-
tica (mdsuratori si scald). Reprezentarile integrate
sunt utilizate pentru a crea o viziune coerentd a
unui oras viitor.

Rolul educatorului: educatorul joaca un rol cru-
cial in facilitarea utilizarii reprezentarilor integrate
prin:

- planificarea si organizarea activitdtilor: asigu-
randu-se ca activitatile includ multiple forme
de reprezentare a cunostintelor si experiente-
lor, educatorul sprijina copiii sa faca legaturi
intre diferitele tipuri de informatii;

- facilitarea reflectiei: Incurajand copiii sa re-
flecteze asupra modului in care diferitele ac-
tivitati si resurse contribuie la intelegerea lor,
educatorul ajuta la consolidarea conexiunilor
intre concepte;

- evaluarea progresului: utilizdnd evaluari ce
iau in considerare utilizarea si integrarea di-
feritelor forme de reprezentare, educatorul
poate monitoriza si poate sprijini dezvoltarea
cunoasterii integrate a copiilor.

IV. Reflexia interioara in procesul de invatare
experientiala. Definitia reflexiei se rezuma la feno-
menul de rasfrangere a unei raze luminoase ori so-
nore cand intalneste o suprafata lucioasa sau dura.
In textul nostru, reflexia este utilizati cu sens de re-
cuperare a unui sau a altui fenomen sau de reflecta-
re, de rasfrangere asupra acestora, deci mecanismul
gandirii, activitatii si al autocunoasterii, identificat
prin activism individual, orientat spre om pentru
a-si explica sensul activitatii sale in general, asadar,
mecanismul de miscare, de transformare a tot ceea
ce este vechi in nou, de a descoperi noul in lucruri
invechite.

Reflexia interioard sau dialogul interior se refe-
ra la procesul de gandire critica si de autoevaluare
pe care o persoana il desfasoara pentru a analiza si
a intelege experientele, gandurile si emotiile sale.
Acest proces este esential pentru dezvoltarea per-
sonala si profesionald, deoarece permite individului
sa faca legdturi intre experiente, sa inteleaga mai
bine propriile reactii si sa aplice lectiile Invatate in
contexte noi.

Reflexia interioara poate fi clasificata in trei ti-
puri principale:

Reflexia descriptivd - aceasta se concentreaza pe
descrierea detaliata a ceea ce s-a intamplat intr-o

anumita experienta. De exemplu, un elev poate scrie
despre o activitate de grup, detalii si rolurile jucate
si interactiunile dintre colegi.

Reflexia analiticd - aceastd forma de reflexie im-
plica analiza cauzelor si efectelor actiunilor si ale
deciziilor luate. Elevii pot examina de ce o anumita
abordare a functionat sau nu, identificand factorii ce
au influentat rezultatul.

Reflexia evaluativd - aceasta se concentreaza pe
evaluarea valorii si a impactului experientei. Elevii
pot sa formuleze opinii despre ce au invatat si cum
pot aplica aceste lectii In viitor. De exemplu, un elev
ar putea sa reflecteze asupra unei prezentari, eva-
luand atat feedback-ul primit, cat si sentimentul de
implinire personala.

In contextul invitirii experientiale, reflexia inte-
rioara ajuta elevii sa integreze experientele directe
in cunostinte aplicabile. Reflexia permite evaluarea
propriei intelegeri si ajustarea strategiilor de inva-
tare pentru a imbunatati rezultate.

Exemplu teoretic: John Dewey a fost unul dintre
primii care a subliniat importanta reflexiei in pro-
cesul educational. ]. Dewey a argumentat ca refle-
xia activa asupra experientelor ajuta indivizii sa isi
dezvolte competentele critice si sa aplice invatatura
intr-un mod semnificativ [4]. Aceasta abordare este
esentiala in Invatarea experientiala, care se bazeaza
pe reflexie pentru a integra si a aplica cunostintele.
Donald Schon este un autor esential in studiul refle-
xiei in practica. In lucrare sa , The Reflective Practiti-
oner” (1983), el discuta despre importanta reflexiei
ca parte integranta a procesului de invatare profe-
sionala. D. Sch6n sugereaza c3, prin reflex, indivizii
pot transforma experientele in lectii valoroase, ceea
ce 1i ajuta sa se adapteze si sa inoveze in practica lor.
D. Schon a dezvoltat conceptul de ,reflexie In actiu-
ne” si ,reflexie pe actiune” [10]. Reflexia in actiune
se referd la gandirea critica pe care o desfasori in
timp ce esti implicat intr-o activitate, iar reflexia pe
actiune se refera la analiza experientelor dupa ce au
avut loc. Ambele forme de reflexie sunt importante
pentru dezvoltarea profesionala si personald, con-
tribuind la invatarea experientiala. Jack Mezirow
(1991) a dezvoltat teoria invatarii transformative,
care subliniaza importanta reflexiei asupra experi-
entelor si a constientizarii propriilor presupuneri si
perspective [8]. Reflexia interioara faciliteaza pro-
cesul de schimbare a perspectivei si de dezvoltare a
unei intelegeri mai profunde a cunostintelor.

Exemple de activitdti ce incurajeaza reflexia inte-
rioara:
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- Jurnale reflective: in cadrul activitatilor edu-
cationale, copiii pot fi Incurajati sa tind un
jurnal in care sa scrie despre experientele lor,
gandurile si emotiile. Acest lucru le permite
sa analizeze si sa Inteleagd mai bine experien-
tele lor, facilitand invatarea profunda;

- Discutii reflective: dupa activitati sau proiecte,
educatorii pot organiza sesiuni de discutii in
care copiii sunt invitati sa reflecteze asupra a
ceea ce au invatat si cum se simt n legatura cu
experientele lor. Aceste discutii ajuta la con-
solidarea invatarii si la clarificarea gandurilor
si emotiilor;

- Tehnici de mindfulness: activitatile care includ
tehnici de mindfulness, cum ar fi meditatia
sau exercitiile de respiratie, pot ajuta copiii
sa isi dezvolte capacitatea de a reflecta asupra
propriilor ganduri si emotii intr-un mod calm
si centrat. Aceste tehnici sprijina dezvoltarea
constientizarii si a reflexiei interioare.

Rolul educatorului. Educatorul joaca un rol cruci-

al in facilitarea reflexiei interioare prin:

e crearea unui spatiu sigur pentru reflexie: asi-
gurand un mediu in care copiii se simt con-
fortabil sa isi exprime gandurile si emotiile,

educatorul promoveaza reflexia autentica si
sincera;

e findrumarea si provocarea reflexiei: intrebari-
le deschise si provocarile reflexiei ajuta copiii
sa exploreze mai adanc experientele lor si sa
faca legaturi intre diferitele aspecte ale inva-
tarii lor;

e monitorizarea §i evaluarea: evaluarea progre-
sului 1n reflexie si oferirea de feedback con-
structiv sprijina dezvoltarea continua a abili-
tatii de reflexie interioara a copiilor.

Concluzii. Explorarea rolului esential al invata-
rii experientiale in educatia prescolara accentueaza
importanta integrarii conceptelor teoretice cu apli-
cabilitatea practica. Valorificarea conceptului de in-
vatare experientiala evidentiind intelegerea profun-
da si aplicabild a cunostintelor printr-un ciclu activ
de experienta, reflexie si experimentare. Modelul lui
D. Kolb si teoriile lui ]. Piaget si ]. Dewey subliniaza
ca experientele directe si reflexia sunt fundamenta-
le pentru dezvoltarea cognitiva si emotionala a co-
piilor.

Invitarea experientiald poate fi considerata atat
o teorie, cat si o metoda (tab. 1).

Tabelul 1. Reprezentarea caracteristicilor invatarii experientiale:

invitarea experientiali in context teoretic

invitarea experientiali in context metodologic

oamenii invata cel mai bine prin experienta directa.

tru etape:
situatie sau activitate;
rientei traite.
sau teorii noi bazate pe experientele observate.

situatii pentru a testa si a perfectiona Invatarea.

Invitarea experientiald este fundamentati pe ideea ca

Teoria aceasta a fost dezvoltata de David Kolb, care a
propus ca invatarea este un proces ciclic, format din pa-

- Experienta concreta: participarea activa intr-o
- Observarea reflexiva: reflectarea asupra expe-
- Conceptualizarea abstracta: formarea unor idei

- Experimentarea activa: aplicarea ideilor in noi

- Invitarea experientiald este utilizatd in educatie ca
o0 metoda activa de predare, unde accentul este pus
pe activitati practice, simulari, proiecte de grup si
invatarea din greseli.

- Metoda promoveaza invatarea prin activitate, im-
plicare si reflexie asupra actiunilor.

- Aceasta abordare este aplicatd frecvent in educatia
timpurie, inclusiv in activitati artistice si muzicale
pentru copii, deoarece sprijina dezvoltarea prin ex-
perimentare.

Invitarea experientiald in prescolaritate este un
proces educational esential pentru dezvoltarea ar-
monioasa si holistica a copiilor, oferind oportunitati
valoroase de explorare, reflexie si aplicare a cunos-
tintelor Intr-un mod integrativ. Prin participarea ac-
tiva si implicarea directa in activitati practice, copiii
dezvolta nu doar abilitati cognitive, ci si competen-
tele sociale si emotionale necesare pentru succes.

Invitarea experientiald promoveazi convergen-
ta cunoasterii prin combinarea diferitelor domenii

si perspective, oferind copiilor oportunitati de co-
nectare si aplicatii ale cunostintelor in diverse con-
texte. Aceastd abordare integrata sprijind nu doar
acumularea de informatii, ci si dezvoltarea unor
competente esentiale, precum gandirea critica, cre-
ativitatea, abilitatile sociale si emotionale.

In ceea ce priveste reflexia interioars, s-a eviden-
tiat importanta dialogului interior in procesul de in-
vatare, subliniind cum reflexia ajuta copiii sa 1si ana-
lizeze gandurile si emotiile, facilitind dezvoltarea
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aborddri practice si efecte asupra dezvoltdrii copiilor

abilitatii de autoevaluare si autoreglare. Teoria lui  poate contribui esential la dezvoltarea unei invatari
D. Schon ofera un cadru valoros pentru intelegereasi ~ semnificative si durabile. Educatorii, prin aplicarea
aplicarea reflexiei interioare In educatia prescolara. acestor principii, pot facilita un mediu educational

Integrarea acestor concepte - invdtarea experien-  in care copiii nu doar acumuleaza cunostinte, ci le
tiald, reprezentdrile integrate, convergenta cunoas-  si integreaza profund, dezvoltand, astfel, abilitati
terii si reflexia interioard - in practici educationale,  esentiale pentru succesul lor viitor.
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RESEARCHES AND CHALLENGES IN PHILOSOPHY FOR CHILDREN
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Summary. Philosophy for children is understood as an approach of learning built around the development of
children’s philosophical questioning, thinking and reasoning capacities through involvement in structured research
communities. The emotional and moral development of students is also a central element of Children’s Philosophy.
This article highlights the results of various studies carried out in the field of Philosophy for Children, starting from
Nelson and Lipman, to Sharp and Tozz.

Keywords: philosophy for children, P4C, critical and creative thinking.

CERCETARI SI PROVOCARI iN FILOSOFIA PENTRU COPII

Rezumat. Filosofia pentru copii este inteleasd ca o abordare a tnvdtdrii construitd tn jurul dezvoltdrii capaci-
tatilor de interogare filosoficd a copiilor, de gdndire si rationament prin implicarea in comunitdti structurate de cer-
cetare. Dezvoltarea emotionald si morald a elevilor este, de asemenea, un element central al Filosofiei pentru copii.
Acest articol pune in evidentd rezultatele diverselor studii realizate in domeniul Filosofiei pentru copii, pornind de

la Nelson si Lipman, pdnd la Sharp si Tozzi.

Cuvinte-cheie: filosofia pentru copii, P4C, gdndire criticd si creativd.

Children’s philosophy aims, in Lipman’s opinion,
to teach children how to think for themselves and
how to make informed decisions. Thus, the develop-
ment of critical and creative thinking is the funda-
mental objective of philosophy for children.

The studies carried out in the field of Philosophy
for children can be grouped into two categories de-
pending on the generations in which they were writ-
ten. Thus, the first generation consisted of Leonard
Nelson, Matthew Lipman and Gareth Matthews.
This generation advocated philosophy for children
as a tool for equipping students with certain skills,
for example: ,Lipman (2003) - logical reasoning;
Martens (1999) - as a critical practice aimed at neu-
tralizing unequal power relations; Gareth Matthews
(2003) - as a way to bridge the gap between adults
and children, with an emphasis on children’s philos-
ophy as a valuable activity in itself” [11, pag.80].

The second generation of children’s philosophy
is made up of an important number of researchers
in the field, namely Ann Margaret Sharp, David Ken-
nedy, Karin Murris, Walter Kohan, Michel Sassev-
ille, Joanna Haynes, Jen Glaser, Oscar Brenifier, Mi-
chel Tozzi, Marina Santi, Barbara Weber and Philip

Cam. According to Vansieleghem and Kennedy [12,
pag.177], ,a notable characteristic of this genera-
tion is that they do not present new ideas as attacks
on what has come before, but as a form of self-cor-
rection that takes into account the changing circum-
stances of the global and educational environment”.

By changing circumstances we mean the rise of
postmodernity and new ways of thinking. Philo-
sophical pedagogy is simply characterized as com-
mon reflection, contemplation and communication,
therefore philosophy for children should be changed
to philosophy with children.

The second generation does not treat the pro-
cess of philosophy for or with children in terms of
method, but rather as a,,movement encompassing a
mixture of approaches, each with its own methods,
techniques, and strategies” [12, pag.179].

Margaret Sharp and Ronald Reed brought up a
series of studies carried out in the field of philoso-
phy for children, addressing discussions on the va-
riety of the concept of authority and the evolution
of philosophy for children from the point of view of
women and children.
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According to Reed [7, pag.36], the discussions
that children have in mind (the beneficiaries of
children’s philosophy) can distinguish between the
child’s interests that can be starting points in the
discussion itself and the children’s non-interests.
A child will not give up the right to privacy when
entering into a discussion. Thus, interest is a nec-
essary starting point, but not sufficient in starting a
discussion in philosophy for children.

In the discussions of philosophy for children
there are no suggestive questions that can lead to
random answers or that would generate answers
dependent on the teacher’s preferences. The ques-
tions in a philosophical discussion for children
should be asked in such a way that the answers to
them are not already known by the people who an-
swer them. It should not be understood that philo-
sophical discussions for children are authoritarian
or indoctrinating, but on the contrary, they develop
alternative models of thinking, based on respect for
the opinions of children and adults.

In order to be able to use the children’s philos-
ophy approach in lessons, teachers should know
the principles of practice and how they should be
carried out. For this, first of all, the teachers who
will ask questions should detach themselves from
the concept of teacher, in the traditional sense [8,
pag.387]. Studies show that teachers who approach
learning in the traditional way fail to philosophize
with children. It is also important for teachers to
adopt the role of facilitator;, not transmitting infor-
mation, but guiding children to think and accepting
that children can do philosophical research.

Regarding the evolution of philosophy for chil-
dren, Ann Margaret Sharp considers that although
they are two different movements, feminist philos-
ophy and philosophy for children have in common
the fact that they both make the unheard voices
heard, respectively the voice of the woman and the
voice of the child [9, pag.49]. Both movements show
the importance of balancing multiple perspectives
on a particular topic, in order to know and under-
stand what is actually happening.

P4C proponents believe that philosophy should
not be limited to academic field, but rather to the
fact that children aged three and up are capable of
critical, creative and caring thinking. The best way
to make citizens more reasonable is to teach philo-
sophical thinking skills from an early age. The pur-
pose of teaching philosophy in schools is to develop

and train critical, caring, creative and cooperative
thinkers [5, pag.119].

D’Olimpio and Teschers were interested in high-
lighting the distinction between two approaches to
philosophy and education: Lipman’s philosophy for
children and the concept of “Lebenskunst” which
refers to the art of living.

Schmid [5, pag.114] explores the concept of a
beautiful or good life, asking what is really neces-
sary for each individual to be able to develop their
own art of living and what aspects of life are mean-
ingful when shaping a good and beautiful life. An
element of Schmid’s theory is the practical applica-
tion of philosophy through the notions of (self-)re-
flection, prudence, and practical wisdom, as well as
the requirement that each individual take respon-
sibility for actively shaping his or her own life as a
work of art. In this sense, each person is the artist
responsible for living their own beautiful life.

The pragmatic approach of philosophy for chil-
dren focuses on the development of critical and cre-
ative thinking, but the development of the artistic
sense necessary to create a beautiful life should not
be neglected. For this, it is necessary to combine
techniques that contribute to the formation of cre-
ative and critical sense with wisdom.

In this context, wisdom implies knowing what is
well done at the right time, being able to act with the
appropriate emotional disposition. These key think-
ing skills are encouraged by educators concerned
with identifying how students can be supported
in developing skills that will prepare them to live a
good/quality life.

Critical thinking is of major importance, rep-
resenting an aspect of the way of thinking. Ennis
defines critical thinking as ,reflective and logical
thinking” [1, pag.43]. ,Critical thinking interprets,
analyzes, evaluates objectively but is also curious,
well-informed, open and flexible, being at the same
time honest in making personal judgments and will-
ing to clarify problems and reconcile. Critical think-
ing is based on arguments; this means that whenev-
er I think critically, I can give reasons to support my
opinions” [2].

By combining the elements of Schmid’s theory
with the educational methodology of philosophy for
children, a starting point can be obtained for those
who deal with the philosophical education of chil-
dren, in the sense that they can be supported both
in the practice of critical and prudent reflection (es-
sential for the development of democratic citizen-
ship) and in the active involvement in the develop-
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ment of an art of living that allows the living of a
qualitative and flourishing life.

While P4C was successfully initiated in Eastern
culture (e.g. in Singapore [5, pag.115]), Schmid’s
philosophy based on the art of living has been suc-
cessfully applied rather in Western culture, where
the role of democratic culture is emphasized.

The concept of philosophy for children was de-
veloped by Lipman who wanted to encourage rea-
sonableness among citizens and found the best
way to do this by suggesting teaching philosophical
thinking skills from an early age. The purpose of
teaching philosophy in schools was to produce criti-
cal, caring, creative, and cooperative thinkers.

In order to ensure progress at the class level,
the ideal would be for the teacher to be trained in
the methodology of philosophy for children. The
trained facilitator encourages students’ reflective
critical thinking skills by discussing various ideas
and building their own concepts from the challeng-
es that may arise [5, pag.117].

Philosophy for children is understood as an ap-
proach of learning built around the development of
children’s philosophical questioning, thinking and
reasoning capacities through involvement in struc-
tured research communities. The emotional and
moral development of students is also a central ele-
ment of Children’s Philosophy.

The fact that Philosophy for Children pursues
cognitive development, as well as emotional and
moral development, is also demonstrated in many
of the initiatives of the programs that support the
development of philosophy in schools. For example,
in New Zealand the field of Children’s Philosophy is
defined as ,more than a program of thinking skills
... it encourages courage and intellectual rigor and
helps to develop qualities that make good judgment
in everyday life” [6, pag.50].

In addition, the international society SAPERE
(Society for the Advancement of Philosophical Enqui-
ry and Reflection in Education) identifies reflection
as one of the two key principles of philosophy for
children, representing a “key practice that leads to
significant changes in thought and action.

Peterson and Bentley seek to explore the connec-
tions between Philosophy for Children and charac-
ter education in two ways:

(1) by highlighting the integral role that intellect
cultivation plays in character education, drawing
connections to the centrality of thinking skills with-
in the Philosophy of Education; and,

(2) by highlighting the place of moral judgment
and action within Philosophy for Children, attract-
ing links with their centrality within character edu-
cation [6, pag.51].

Over the past 40 years, philosophy for children
has developed a dialogic framework for education
that has inspired people, both inside and outside
academia. The overall goal of dialogue in children’s
philosophy is ,for participants to reach reasonable
philosophical judgments”. This purpose determines
the types and uses the appropriate dialogue for
children’s philosophy by including five types of di-
alogue: negotiation, information-seeking, persua-
sion, inquiry and deliberation. There is also a sixth
type of dialogue, called eristic dialogue, but this type
is not used in children’s philosophy, because eristic
argues for the sake of conflict, not for its resolution,
and most of the time it refers to an argument that
seeks to contradict the conflict of another than to
seek the truth. This is not found in the practice of
philosophy for children. According to Douglas Wal-
ton [3, pag.160], the taxonomy of types of dialogue
facilitates a normative analysis of the different types
of dialogue practiced in children’s philosophy.

Philosophy for Children is based on the pragmat-
ic perception that good thinking is a social phenom-
enon seen from two perspectives. ,First of all, the
ability to think well is acquired by participating in
a community in which one is both challenged and
assisted to be clearer, more explicit or more imagi-
native. Secondly, individual thinking, being the most
competent, is more limited and more capable of er-
ror, so that it is possible to be reinforced by being
made accountable to a community. In philosophy
for children, this responsibility constitutes a kind of
objectivity” [4].

Trickey and Topping [10] conducted a systematic
review of studies on children’s philosophy, in which
they considered only those studies that have a con-
trolled experimental design and adequate statisti-
cal data. The basic concepts of the studies consid-
ered are: logical reasoning, reading comprehension,
mathematical skills, self-esteem, listening skills, ex-
pressive language, creative thinking, cognitive skills,
emotional intelligence.

Critical review of studies based on these concepts
and assessing P4C outcomes provides evidence for
positive outcomes on children in different countries
and age groups. Many of the studies could be criti-
cized from the point of view of methodological rig-
or, but the quality and quantity of the evidence are
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superior compared to other methods in education.
Not all measurements in the studies showed signif-
icant positive effects on participants in the experi-
mental phase, but this is likely due to the fact that
participants are from different social backgrounds.
There were no negative effects on children accord-
ing to these studies.

However, we cannot generalize that the use of
P4C will always lead to positive results, since the
integrity of its implementation can take various
forms. However, a wide range of evidence has been
reported suggesting that, given certain conditions,
children can gain significantly, in measurable terms,

both academically and socially through this type of
interactive philosophical process.

Philosophy is constantly being reconstructed,
and discussions about body, mind, ego, thought and
reality, nature and culture, and so on - cannot es-
cape their contextuality, whether in the lived experi-
ence of community or in dialogue, where the imper-
ative of otherness and response is always present.

Although it is a field that requires considerable
material contributions for teacher training, philos-
ophy has been, is and will be a tool through which
the school will send young adults and children with
much higher moral values to the world of adults.
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Rezumat. Teoria inteligentelor multiple a lui Howard Gardner relevd faptul cd individul posedd la nastere un
anumit tip de inteligentd si, datoritd acumuldrii experientelor de viatd, poate determina care tip de inteligentd va fi
dominant siin ce mdsurd. Noi, cadrele didactice, avem un rol deosebit in descoperirea si evolutia acestor inteligente la
elevi. In planificarea demersului integrativ, cadrul didactic va pune accentul pe dezvoltarea abilitdtilor, atitudinilor,
capacitdtilor unui anumit tip de inteligentd, apeldnd la strategii didactice interactive in cadrul activitdtilor
transdisciplinare. Elevul, reflectdnd asupra inteligentei sale, isi va coordona toatd capacitatea cognitivd in scopul
dezvoltdrii sale personale. TIM (Teoria Inteligentelor Multiple), dar si stilurile de invdtare reprezintd modalitdti
eficiente de selectare a aborddrilor specifice ale invdtdrii realizate de individ. In finalul articolului, e prezentat un
proiect tematic realizat dupd taxonomia revizuitd a lui Bloom, derulat la clasa a IV-a pe parcursul a doud sdptdmani
de scoald.

Cuvinte-cheie: inteligentd, inteligente multiple, strategii interactive, transdisciplinaritate, invdtdmdntul primar.

THE VALORISATION OF THE THEORY OF MULTIPLE INTELLIGENCES WITHIN
THE TRANSDICIPLINARY ACTIVITIES IN THE PRIMARY EDUCATION

Summary. H. Gardner’s theory on multiple intelligences proves the fact that one individual has at birth a certain
type of intelligence and, due to the accumulation of life experiences, it can determine which type of intelligence
will be dominant and to what extent. We, the teachers, have a special in the discovery and the evolution of those
intelligences at students. In planning the integrative approach, the teacher will emphasize the development of the
abilities, the attitudes, the abilities of a certain type of intelligence, by appealing to the interactive didactic strategies
within the transdisciplinary activities. The student, reflecting on his/her intelligence, will coordinate all his/her
cognitive ability for his/her personal development. TIM (Theory of Multiple Intelligences), but also the learning
styles represent effective ways of selecting their specific approaches of learning made by the individual. In the end
of the article, there is presented a thematic project “Water” made according to the reviewed taxonomy of Bloom,
performed with the IVth grade for a period of two weeks. .

Keywords: intelligence, multiple intelligences, interactive strategies, transdisciplinarity, primary education.

Introducere. Fiecare individ manifesta aptitu-
dini si talente speciale. Copilul se naste cu un anu-
mit profil de baza al inteligentelor multiple, adica
un anumit nivel de dezvoltare a acestor inteligente.
Experientele traite in timpul vietii sale pot deter-
mina care dintre inteligente se dezvolta si in ce
madsura. Educatia, scoala, societatea joaca un rol pri-
mordial in aflarea, dezvoltarea si exploatarea aces-
tor inteligente In contexte educationale si sociale.
Astfel, este recomandatd o imagine holistica (de
ansamblu) asupra procesului de invatare, o viziune
globala asupra etapelor proceselor de instruire. Nu

uitdm sa punem accentul pe instruirea diferentiata
avand drept obiectiv maximizarea invatarii pentru
toti elevii.

Am demarat prezenta cercetare pentru a des-
care sa 1i dezvolte pe elevi si sa le potenteze valori-
ficarea inteligentelor multiple in context transdisci-
plinar. Pentru a dezvalui etapele unui demers cen-
trat pe nevoile copilului, este indicat a se cunoaste
tipul de inteligentd a elevului in parte. In mediul
educational, este cunoscut faptul ca motivatia si
implicarea 1n activitate conduc catre performante
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scolare. Educatia la clas3, ca terapie, devine astfel
un deziderat tot mai cautat de parinti pentru copiii
lor si reflecta conceptia conform careia educatorii
isi ajuta elevii sa-si construiasca identitatile, sa fie
increzatori si sa-si preia raspunderea pentru pro-
pria lor dezvoltare [6, p.17]. Un cadru didactic bun
va stimula increderea elevilor in fortele proprii prin
faptul ca le ofera ocazia de a-si exprima parerile, va-
lorificd opiniile copiilor pe care le considera feres-
tre deschise spre propriile lor rationamente [6, p.18].
Astfel, devine un doctor de suflete deoarece ofera cu
multa dragoste din cunoasterea sa celui care are ne-
voie pentru deplina formare. Noi avem datoria de a
descoperi valorile umane. Vorbele frumoase spuse
la momentul oportun pot deveni cadoul nepretuit
pe care un invatator il poate oferi elevului. Cuvinte-
le pot crea amintiri placute, iar amintirea este par-
fumul sufletului [6, p.18]. Buna-dispozitia cadrului
didactic poate constitui secretul pentru o invatare
deplina, care poate influenta performantele scolare.

De-a lungul istoriei, s-au emis o serie de teorii cu
privire la aspectele ce tin de capacitatea de a inte-
lege profilul aptitudinal al indivizilor. Prin urmare,
cercetarea inteligentei a fost tratata diferit. Unii
psihologi, precum Piaget (1956), Vigotki (1979),
Bruner ( 1978) manifesta o abordare evolutiva, in
timp ce altii, ca Eysenck (1979), White (1965) , Cat-
tell (1971) abordeazi calitativ inteligenta [3]. In li-
teratura de specialitate, termenul inteligentd a fost
definit de catre Cicero ca fiind: ,puterea si functia
mintii de a stabili legaturi si a face legaturi intre le-
gaturi” [7]. Dictionarul explicativ al limbii romane
[2], defineste inteligenta ca fiind: ,,capacitatea omu-
lui de a intelege usor si bine, de a sesiza ceea ce este
esential, de a rezolva situatii sau probleme noi pe
baza experientei acumulate anterior”.

Problema inteligentei este din ce In ce mai
abordata 1n zilele noastre, asociindu-se cu cea a
mediului scolar ori cultural pentru a explica aspec-
tele de comportament ale oamenilor. Psihologul H.
Gardner [4], considera ca inteligenta este calea prin
care un individ poate sa-si rezolve problemele de
viatd; abilitatea de a crea un produs sau de a oferi un
serviciu care este de valoare in cel putin o cultura;
potentialul de a gasi sau de a crea solutii care sa faci-
liteze noi achizitii. Acelasi psiholog este de parere ca
intelectul uman reprezinta un set de inteligente, iar
cognitia unei persoane poate fi catalogata printr-un
set de abilitati ori deprinderi mentale - inteligente.
Fiecare dintre noi manifesta aceste inteligente, in

masurd mai mica sau mai mare. Gradul de dezvolta-
re a lor releva unicitatea persoanei, implicit capaci-
tatea asimilarii cunostintelor si a deprinderilor.

Aspecte metodologice. In conceptia lui
H. Gardner [4], omul prezintd urmatoarele tipuri
de inteligenta: verbal-lingvisticd, logico-matema-
ticd, vizual-spatiald, ritmico-melodicd, kinestezicd,
naturalistd, intrapersonald, interpersonald, existen-
tiald etc. Cu toate ca sunt independente, acestea in-
teractioneazi si se completeaza la nevoie. In zona
cortexului, fiecare dintre aceste tipuri de inteligenta
prezinta o proiectie. Ele sunt greu masurabile, insa
testele de inteligenta sunt foarte utile, mai ales, In
cazul adultilor; n cazul copiilor, ele pot fi evaluate
prin activitatile scolare.

Pedagogul Oprea Crenguta-Lacramioara consi-
dera ca nu exista un demers educational menit sa
stimuleze toate cele noua inteligente multiple, in
acelasi timp [6 p.24]. In actul predirii-invatarii-eva-
luarii datoria noastra este sa aflam mijloacele prin
care comunicam cu copiii: prin cuvinte, imagini, ex-
periente in mediul natural, in naturd, experienta fi-
zicd. Poate ar trebui sa utilizam in actul didactic mai
multe strategii de predare-invatare-evaluare com-
plementare menite sa sporeascd manifestarea inter-
activa a celui mic. Gardner considera ca noi, cadrele
didactice, trebuie sa ne adaptam stilul de predare
la stilul de invatare al celor mici. Utilizand strategii
didactice interactive putem sa propunem elevilor
strategii alternative bazate pe stimularea diverselor
tipuri de inteligenta, asigurand tratarea diferentiata
in actul educativ.

Apeland la dezvoltarea curriculara T.I.M, vom
promova viziunile inter-, pluri-, trans-disciplinare
pentru stabilirea diverselor legaturi intre discipli-
ne. Transdisciplinaritatea reprezinta o forma supe-
rioard a interdisciplinaritatii, gradul cel mai elevat
de integrare a curriculumului. Abordarea aceasta
este centrata pe viata reald. Fiind o noua viziune a
lumii, solutioneaza situatiile complexe, iar procesul
invatarii devine unul cognitiv complex. Proiecta-
rea lectiilor pe baza T.I.M. presupune sa consideram
scolarul o persoana activa, implicatd, capabila sa
schimbe opinii; sa incurajam elevii In scopul recu-
noasterii aptitudinilor lor; climatul sa fie deschis; sa
adaptam predarea-invatarea la capacitatile intelec-
tuale ale elevilor; sa cream situatii noi; sa respectam
particularitatile individuale ale fiecaruia, conform
figurii de mai jos:
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- negocierea
metodelor si
tehnicilor de

8. Cum voi continua
sd stimulez invdtarea

7. Prin ce modalitati vor
demonstra aceste progrese

autoevaluare

6. Cum ii fac constienti
de progresele
inregistrate?

Cum pot sa folosesc
cuvantul scris sau

Cum pot evoca
sentimente

5. Ce legaturi pot
stabili intre aceastd

=7

Cum pot aduce
sunetul, muzica
si ritmul

Cum pot motiva
elevii sa coopereze
in_invatare?

Cum potaduce
natura in ora?

Cum pot misca
trupul si
mainile

in proiectarea unei

lectii bazate pe TL.M.
profesorul poate porni
de la urmdtoarele

Cum pot sa folosesc
materiale vizuale

Cum pot sa introduc
calculele, logica,
numerele, gandirea

1. Ce obiective @

trebuie atinse?

psihomotorii

2. De ceeste
importantd

-din
experienta

- din lectiile
anterioare

- poezie,
ghlatoare
anecdota,

intdmplare

3. Ce date au
elevii despre tema
pe care o propun?

4. Cum pot sa-i
motivez sd participe

#\V

-joc didactic
de grup;

- problema
existentiala,
problematizare

sau culoarea? - cantec,

melodie;

Figura 1. Proiectarea lectiilor cu ajutorul TIM [Apud: 6, p.25]

Predarea-invatarea adecvata la nivelul elevului
poate determina indeplinirea obiectivelor intr-un
mod armonios. Elevii 1si pot insusi cunostinte-
le mult mai usor daca vom utiliza metode com-
patibile cu stilul lor de invatare, iar daca apelam
la metode incompatibile cu stilul lor, vor aparea
neimplinirile.

Metodele folosite in actul didactic ce dezvolta
minimum o inteligenta multipla sunt [6, p.26]:

- brainstormingul, conversatia, predarea-invd-
tarea reciprocd, dezbaterea, pdldriile gdndi-
toare (stimuleaza inteligenta verbala si inter-
personald);

- problematizarea (pentru inteligenta lingvisti-
ca si matematica);

- compunerea unei melodii pe text (inteligente-
le: verbald, muzical3, intra-, interpersonala);

- hdrtile conceptuale (stimuleaza inteligentele:
spatiald/vizuald, logico-matematicd, verbala);

- portofoliul stimuleaza inteligenta verbal-ling-
vistica, spatiald (utilizarea markerelor, dese-
nelor), logico-matematica (clasificarea ma-
terialelor, asezare 1n pagind), muzicala (daca
include inregistrari), intrapersonala (prin au-
toevaluari realizate, impresiile la finalul eva-
ludrii), interpersonala (activitati desfasurate
in cadrul grupului);

- experimentul, demonstratia stimuleaza inteli-
gentele: matematica, kinestezica, intraperso-
nala (in cazul lucrului individual) si interper-
sonala (pentru lucrul in grup ori in perechi);

- creare de grafice, postere (stimuleaza inteli-
gentele spatiald, verbala);

- eseul (inteligentele intrapersonala si lingvisti-
cd), etc.

Aspecte praxiologice. Vom prezenta in conti-
nuare aplicarea in practica a acestei teorii in abor-
darea proiectului tematic transdisciplinar Apa, de-
rulat pe parcursul a doud saptamani la clasa a [V-a.
Este realizat dupa taxonomia revizuita a lui Bloom.
Taxonomiile educationale au rolul de a oferi siste-
me de clasificare pentru a obtine rezultate cogniti-
ve, afective, psiho-motorii. Taxonomia lui Bloom in
varianta initiala din 1956 a fost constituita pe sase
nivele (cunoasterea, comprehensiunea, aplicarea,
analiza, sinteza, evaluarea), iar la inceputul anilor
2000, apare o prima editie revizuita, care s-a remar-
cat prin inlocuirea substantivelor cu verbe pentru a
potenta actiunea: a crea, a evalua, a analiza, a apli-
ca, a intelege, a reaminti [8]. Incepand cu anul 2008,
se aminteste despre taxonomia digitala a lui Bloom,
constituitd pe coordonatele a cunoaste, a intelege, a
aplica, a analiza, a evalua, a crea.
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Carmen - Paula Andrei. Valorificarea teoriei inteligentelor multiple in cadrul activitdtilor transdisciplinare
in invatdmantul primar

in urma derulirii proiectului, am constatat ca
elevii mei au participat cu mult entuziasm, indeose-
bi cei cu inteligentd kinestezicd, muzicala si spatial-
vizuala. Stimularea inteligentelor creeaza premiza
pentru dezvoltarea gandirii critice. Printre atuurile
aplicdrii acestei teorii in mediul scolar, putem aminti
climatul propice desfasurarii activitatilor integrate,
clasa devenind un adevarat laborator de cercetare.
Elevii 1si dezvolta imaginatia, creste stima de sine,
devin motivati sa invete, exploreaza si participa cu
mult elan 1n cadrul activitatilor transdisciplinare.

Concluzii:

1. Noi toti nu dispunem de toate tipurile de inte-
ligent3;

2. Nu exista doi oameni cu acelasi profil intelectual
(nici chiar gemenii), cu toate ca gena este identi-
c3, iar cei doi manifesta experiente diverse;

3. Un om cu o inteligentd puternicad nu va actio-
na neapadrat inteligent. Se poate ca cineva cu
inteligenta matematica ridicata sa poata sa isi
foloseasca aceasta aptitudine ca sa creeze de-
monstratii In matematica impresionante sau
in fizica sa experimenteze lucruri deosebite,

.....

toata ziua, de exemplu, inmultiri n minte cu
numere mari.

Influentele din mediul educativ au un rol primor-
dial In actualizarea potentialului fiecarui copil. Con-
sideram de maxima importanta pregatirea cadrelor
didactice pentru a fi apte sa realizeze activitati cu
elevii mici, apeland si la excursii, teatru, activitati
creative menite sa valorifice potentialul fiecarui
elev. Trebuie sa incurajam intelegerea diversitatii
elevilor, valorificarea optima a diferentelor indivi-
duale In cadrul activitatii scolare. Este cunoscut ca
in Romania se acorda atentie deosebita inteligente-
lor lingvistica si matematica, iar celelalte tipuri de
inteligenta fiind mai putin explorate, Intr-adevir,
misunea sistemului educational este de a dezvolta
abilitatile de baza - scris, citit, socotit, insa, conside-
ram foarte important sa daruim elevilor o multitu-
dine de contexte astfel incat toate tipurile de inteli-
gentd sa se dezvolte si s se manifeste. Invitarea pe
baza inteligentelor multiple are sanse sa fie activ-in-
teractiva, diferentiata si care valorifica potentialul
de actiune si gandire a celui mic.
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Ceea ce propune autorul in textul monografiei
raspunde unei insistdri epistemologice, aceasta
semnificand etapa ,duratei actuale” a unor eveni-
mente conjuncturale si prezentand etajele superio-
are ale unei ,ascensiuni recente” a realizarilor in ed-
ucatie. Autorul si-a propus 1n aceasta lucrare identi-
ficarea, In cadrul general al educatiei din Republica
Moldova, a acelor aspecte de succes, dar si de in-
succes, ce au caracterizat si au determinat semnifi-
catiile educationale intr-o temporalitate cand scolii
si cadrelor didactice li s-au acordat sau li se acorda
votul de incredere pentru formarea intelectualului
tarii, acesta fiind elevul. Demersul lucrarii este con-
struit pe logica si filosofia prezentdrii domeniilor
de referintd, cu cercetarea aspectelor celor mai im-
portante, ne referim la cele doua capitole ale mono-
grafiei — Profesionalizarea cadrelor didactice: para-
digmd sau politicd educationald; Profesionalizarea
cadrelor didactice: paradigma intre ,la suprafatd” si
»in imersiune” —, discutia axandu-se pe valorile puse

in evidenta de cercetarile realizate acum 10-15 ani
si pe acelea pe care le-a investigat autorul insusi in
acest sens. Dupa cum afirma si autorul in Introduc-
ere, principala idee pe care se axeaza monografia
este, pe de o parte - de a realiza explicitarea savanta
a anumitor probleme ce provoaca invatamantul
pedagogic si, pe de alta parte - de a efectua o anal-
iza a conceptului de criza temporala a educatiei si a
profesionalizarii cadrelor didactice fata de traditie,
fata de modernitatea civilizatiei actuale in masura in
care scoala se percepe pe sine drept o noud traditie
sau o forma de autoritate.

Astfel, autorul vizualizeaza orientarea timpu-
lui de practicd istoricd — cea traditionald, ca fiind
practica standard, si orientarea de practicd actu-
ald - cea moderng, ca fiind practica de schimbare;
aceste doud orientdri pornesc exclusiv de la prac-
tica traditionala a cadrelor didactice si de conduc-
ere. DI dr.confuniv. Nelu Vicol potenteaza scopul
si valorile cercetdrii mentionand ca incursiunile si
orientarile actuale reclama reformele educationale
initiate in Republica Moldova, acestea remarcand
si necesitatea profesionalizdrii cadrelor didactice in
contextul provocdrilor societale. Asadar, este credi-
bila cercetarea pe care o vizualizeaza autorul In per-
spectiva elementelor si delimitarilor paradigmatice,
onorand si analizand idei, concepte si metodologii
expuse in unele studii, monografii si articole.

Valorificand conceptele respective, autorul
monografiei insertioneaza in cadrul profesional-
izdrii cadrelor didactice una dintre valorile inova-
tive ale stiintei sale in fnvatamantul pedagogic, si
anume conceptul de ego-grafia profesionalizdrii
cadrelor didactice si componentele paradigmatice
ale acestuia. Un alt concept valorificat de autor il
semnificd metaformarea cadrelor didactice, axata
pe o altd ascensiune, si anume aceea fundamentata
de activitatea/de practica reflectiva si de profesorul
reflectiv. Aceste douda componente sunt sintetizate
in dimensiunea profesorului cercetator. In dialogul
dintre teorie si experienta cuvantul apartine atat
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faptelor cat si gandirii asupra lor. O astfel de con-
vingere a autorului este una temeinicd, deoarece
experienta nu poate fi probatd, nu poate dobandi
semnificatie decat in functie de teorie, care aduce o
viziune mai complexa asupra fenomenelor. Distanta
dintre teorie si practica este reductibila permanent,
prefigurand o noua alianta, Insa o data cu aceasta
benefica apropiere, se modifica implicit distanta de
la care se priveste fenomenul implinit, pentru a pu-
tea fi Incadrat coerent in modelul teoretic ca atare.
Astfel, lucrarea este o Incercare inedita de a cu-
prinde Intr-o viziune analitica si sintetica momentele
cele mai importante din spatiul si timpul fenomen-
ului educational din Republica Moldova, in general,
si din spatiul invatamantului pedagogic, in special,
aceste douad spatii fiind fundamentate de ego-gra-
fia profesionalizarii cadrelor didactice. Originali-
tatea lucrdrii este confirmata si de reflectia asupra
aspectelor de politicd educationald in tnvdatdmant si
a unui parcurs reprezentativ in aria teoretica a am-
biantei rangurilor de profesionalizare a cadrelor di-
dactice in spiritul timpului, de incipituri ale compor-
tamentului cadrelor didactice, de constructia men-
tald a profesionalizarii cadrelor didactice, de fluidi-
tatea posibilitatilor de soliditati In profesionalizarea
cadrelor didactice, care este vizualizata de autor
drept construct al miscarii sociale misionare, deci a
umanismului etc., si, in aceasta perspectiva, mono-
grafia este o lucrare inedita in stiintele educatiei, cu
reverberatii in filosofie, sociologie si cultura.
Aderam totalmente la ideea autorului ca lucrar-
ea se inscrie intr-o actiune paradigmatica ce raimdne
a fi un cadru general de referintd ce coreleazd intre
ele conceptele si teoriile care dirijeazd activitatea si
rationamentele cercetdtorilor cointeresati de elabo-
rarea, obtinerea si dezvoltarea cunostintelor, asadar,
asigurdnd coeziunea savantd a unei comunitdti sti-
intifice in legdturile pe care le mentine cu obiectele
cunoasterii. Autorul este convins ca identificarea,
elucidarea si valorificarea educatiei/a invatarii
semnifica dinamica functionald ,fdcutd” in interior,
dar, mai ales, dinamica functionald ,de fdcut” in ex-
terior. Pentru a putea realiza scopul propus, autorul
isi repereaza expunerea pe un sir de idei concluden-
te, cum ar fi urmatoarele: este posibil si de dorit ca o
serie de discipline stiintifice, predate in scoala, sa fie
umanizate ori spiritualizate?; care anume si cum?;
ce continuturi ,teoretice” se preda si invata elevii in
liceele ,teoretice”?; ce semnifica ,liceele teoretice”?;
exista o listd notionalda/terminologica a ,,continutu-
rilor teoretice” in aceste ,licee teoretice” pe care sa o
cunoasca si sa o asimileze elevii si sa constientizeze
atare continuturi ca fiind beningve si utilizabile in

vivo, In mersul-prim al vietii lor, deci la firul vietii?;
cum se elaboreaza manualele scolare, cine sunt au-
torii si ce valori promoveaza acestia?.

Alte idei tot atat de concludente ale dlui Nelu
Vicol se refera la cadrele didactice care sunt con-
temporanii nostri intelectuali, cu toate genialitatile
lor simple, insa: pe ce piedestal se afirma ele?; ce
reprezinta scoala pentru ele: un frumos si comod
edificiu istoric sau modern din pereti sau un spirit
ce ,s-a cladit” 1n acest edificiu?; cum ,se intiparesc”
cadrele didactice in sistemul si In procesul edu-
cational?; cum sunt profesionalizate ele?; ce politi-
ci promoveaza in acest sens institutiile pedagogice
si ministerul de resort?; sunt depasite disfunctiile
traditionale, limitele si constrangerile impuse de
diferitele discipline academice in Invatamantul
pedagogic?; este suficientd doar profesionalizarea
pedagogica ,la suprafatda” sau trebuie sda imple-
mentam ,In imersiune” o profesionalizare a cad-
relor didactice de tip ,hibridare intelectuald pro-
gresiva” (aidoma ritualizarii comportamentale ca
fiind o componenta-cheie a culturii umane)?; sunt
motivate cadrele didactice in ,a pasi” in afara zeit-
geist-ului, deci in afara spiritului timpului?

In viziunea pe care o propune autorul, abordarea
educatiei recupereaza o bund parte din complexi-
tatea reald a fenomenului pedagogic, intrucat as-
pectele pe care le are in vedere, in spetd discursul
practic si cel sintetic, reprezinta grade superioare ale
analizei critice. Desigur, cunoastem ca o lucrare in
educatie se scrie in contextul unor orientari actuale,
autorul optand pentru ineditul operei sale. Privind
intr-o perspectiva larga, lucrarea se preteaza unui
model scriptural original, bine documentat (117
surse bibliografice), ce prezinta prin prisma teoret-
ica fapte reale, produse intr-un anumit timp. In felul
acesta, pe fonul celor relatate mai sus, apare fireasca
concluzia ca avem in fata o lucrare la intersectia a trei
domenii de referinta: teoria educatiei - invataman-
tul pedagogic - profesionalizarea cadrelor didactice
ca orientare metodologica. Optiunea autorului {ine
de raspunsul personal la diversele problematici,
atragand atentia, de fiecare dat3, la posibilele solutii
in vederea modernizarii. Ideea structurarii continu-
tului, a alegerii formei de prezentare, care este una
bazata pe o analiza si sinteza logic3, filosofic3, a se-
lectiei valorilor promovate, este una de interes gen-
eral si, In aceasta perspectiva, consideram ca lucrarea
isi va gasi cititorul potrivit.

Simona ANTOFI,
dr., prof. univ,,
Universitatea ,Dunarea de Jos”

din Galati, Romania
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