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Filosoful și profesorul indian Giddu Krishnamur-
ti postulează că adevărata problemă a educației este 
educatorul. Atare postulat ne-a incitat să reflectăm 
în conceptualizarea și realizarea proiectului în ca-
drul Programului de Stat 2020-2023, Prioritatea IV- 
Provocări societale [3], asupra următoarelor intero-
gații socio-psoho-pedagogice, și anume: școala este 
în conflict cu profesorii?; profesorii nu satisfac ori 
satisfac ineficient expectanțele școlii și ale comu-
nității?; profesionalizarea cadrelor didactice este 
situată pe circuite debusolante?; școala – încotro?; 
ce modele implementează: este stabilită pe ancorele 
unui „azi”, neșanjabil, tradițional, sau este orientată 
spre modernitate, postmodernitate și provocări? 

Investigațiile sunt axate pe argumente riguroa-
se că orice tip de școală începe să funcționeze cu 

asigurarea de resurse umane. În acest context sunt 
stabilite interacțiuni umane între indivizi, grupuri 
și vârste ce presupun atașamente pe care le are un 
actor social față de grupul său de apartenență, deci 
în definirea identității sale, numite construcții men-
tale și profesionale, iar școala își are începutul odată 
cu începutul activității cadrului didactic – Magister 
ludi, Magister populi –, persoană încadrată și angaja-
tă personal și profesional [4]. 

Problematica investigațiilor realizate se fundea-
ză pe contextul schimbărolor societale [8] privimd 
controversata dilemă privind formarea profesională 
continuă și convingerea că nu sunt diferențe esenți-
ale între formarea de tip pre-experienţial, de licenţă, 
desfășurată înainte de exercitarea unei profesii sau 
ocupații și care urmărește pregătirea persoanei re-
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spective pentru a o exercita,  și cea ulterioară, con-
tinuă, de tip post-experienţial, ce se aplică unei per-
soane în timpul exercitării ocupației sau profesiei 
respective. 

Pe parcursul investigațiilor s-a demonstrat con-
ceptual, științific și methodologic/praxiologic că 
atare dilemmă și atare convingere sunt contrazise 
de realitate, întrucât motivația și motivarea pentru 
formarea profesională diferă fundamental, iar pon-
derea relativă a diverselor componente ale formă-
rii este alta: la formarea continuă nu se mai pune 
problema informării și a familiarizării cu domeniul 
respectiv, dar aceea a aprofundării nivelului de pro-
fesionalism (life deep). De asemenea, la pregătirea 
post-experiențială interesează mai puțin formarea 
unor competențe și mai mult dezvoltarea și „rafina-
rea”, „corectarea” lor în vederea aplicării în demer-
suri și situații profesionale noi [12].

Cercetătorii proiectului au constatat că în acest 
context responsabilitatea și rolul definitoriu îl au 
două entități concrete care sunt angajate să satisfa-
că anumite condiții socio-psiho-pedagogice și cultu-
rale, și anume: școala și cadrul didactic [15]. 

Un număr însemnat, apropiat de masa critică ne-
cesară unei schimbări de fond, de persoane angajate 
în educație, responsabili de sistem și de proces la di-
ferite niveluri, cunosc și practică azi, la scară naționa-
lă, modalităţi și stiluri manageriale și de formare ulte-
rioară care, însă, de cele mai multe ori, nu au fost și 
reformatoare din perspectiva educației permanente. 

Începând cu perioada 2005-2019, cererea de for-
mare periodică s-a sesizat a fi specifică, de tip „life long 
learning” (LLL - „întreaga viață”). Continuând în peri-
oada recentă 2020, specificitatea traseului de profesi-
onalizare a carierei didactice, cercetările în domeniu 
s-au axat pe conceptul de tip „lifewide” („viaţa activă”) 
și de tip „lifedeep” („viață în imersiune”) menite educa-
ției permanente, bazată managerial, comportamental, 
mental, gândită în bază metodologică, proiectată mo-
dular și certificată prin credite [4]. 

În investigațiile realizate rolul și angajarea șco-
lii sunt argumentate și interpretate în viziune epis-
temică, procesuală și semantică a conceptului de 
„școală” în temporalitatea stadială, în semnificați-
ile societale și culturale și în contextul funcției de 
corespundere/de conformitate în retrospectiva și 
perspectiva tradiționalitate-modernitate-postmo-
dernitate-transmodernitate [15].

Din tradiționalitate, din modernitate și din post-
modernitate se profilează profesionalizarea cadre-
lor didactice, care semnifică persoana calificată 
pentru un nivel superior  de educaţie, cu o gamă re-
cunoscută de competenţe profesionale, capabilă să  

exercite un grad semnificativ de autonomie și judeca-
tă profesională și de la   care se așteaptă să-și asume 
responsabilitatea pentru propria dezvoltare persona-
lă și profesională continuă și să contribuie la profe-
sia didactică în ansamblul     ei, precum și la dezvoltarea  
politicii și practicii educaţionale.

Cercetătorii proiectului au vizualizat profesionali-
zarea drept o redefinire radicală a naturii/a esenţei 
competenţelor care se află la baza unor practici pe-
dagogice eficiente, ce condiționează și influențează 
coraportul  stabilit dintre unitățile definitorii ale 
universului educațional, determinând  ce, cât, cum, 
unde intervine suportul/aportul în vederea extin-
derii zonei de  concordanță a  dezvăluirii valorice 
a traseului de profesionalizare a cadrelor didactice, 
susținând în sine un parcurs  în serviciul evoluţiei/
avansării carierei didactice, un rol primordial fiin-
du-i rezervat unui context interior etalonat de cu-
noaștere, (auto)realizare, (auto)dezvoltare, (auto)
determinare [10].

Or, reconceptualizarea traseului de profesionali-
zare, oricât de sporadic ar fi, totuși, din perspectiva 
longevității profesionale a cadrelor didactice în sis-
temul educațional, dezvăluie o   anumită coerență, 
un anumit fel de a fi, un anumit stil, un anumit rost și 
un anumit set valoric coordonate de o suită de sco-
puri ce configurează o anumită finalitate, raportân-
du-se la metaformare în baza sistemelor neurologice 
de mediu, comportament, abilităţi, convingeri și cre-
dinţe, valori, rol (identitate), spiritualitate (conexiu-
ne, creează sentimentul de apartență la ceva dincolo 
de tine) [5; 10; 18].

Astfel, situația actuală a profesionalizării cadre-
lor didactice nu mai satisface dezvoltarea vertigi-
noasă a societății, inclusiv și a școlii care este pro-
vocată de schimbări societale și pshiho-pedagogice. 
De aceea cadrul motivațional societal și psiho-pe-
dagogic al reconceptualizării traseului de profesio-
nalizare a cadrelor didactice se identifică în funcți-
ile și în finalitățile esențiale ale formării continue, 
deoarece oamenii sunt constrânși să învețe de-a 
lungul întregii vieți, pentru a fi pregătiți să înfrun-
te dinamica societății cunoașterii. Astfel, cadrul de 
reconceptualizare a traseului îl semnifică finalitățile 
formării continue a cadrelor didactice ce trebuie să 
fie axate pe:

• dezvoltarea individuală și profesională prin 
achiziționarea de noi competențe;

• sporirea calității sistemului educațional;
• cunoașterea și implicarea în procesul de ex-

tindere a ambianței educative prin reușită 
școală-societate;

• formarea/dezvoltarea ființei umane în con-
textul valorilor lumii contemporane [10]. 
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În  pedagogia postmodernă aceste sisteme capătă 
conturul unei (r)evoluții a profesionalizării în cadrul 
formării continue pe care cercetătorii proiectului au 
identificat-o în conceptul de metaformare, ce esenți-
alizează componentele procesului de a construi prin 
reflecţie în sensul afirmării individualului și decon-
strucției oricăror structuri. În contextul investigați-
ilor, metaformarea semnifică fundamentul continuu 
și dinamic esenţial pentru cadrele didactice de a fi 
pro-active și de a putea gestiona, încă de la debutul în 
educaţiei, schimbarea cu profesionalism într-un me-
diu care evaluează rapid [16]. Aceasta se referă mai 
ales la reconceptualizarea traseului de profesionai-
zare a cadrelor didactice, care, în viziunea membri-
lor echipei, constituie demersul conceptual pentru 
elaborarea referenţialului de formare profesională, 
fiind relevant prin satisfacerea anumitor teorii, mo-
dele și condiții socio-psihopedagogice, dezvoltate 
în produsele elaborate de membrii echipei pe două 
paliere – științifice/teoretice și metodologice/pra-
xiologice -  pe parcursul perioadei 2020-2023. 

În transmodernitate se observă o revenire la unita-
tea de întemeiere, esențială fiind formarea unor atitu-
dini transnaţionale, transpolitice, transreligioase, tran-
sculturale, marcate de următoarele 10 competențe:

• competența de a construi, a aprofunda semni-
ficația unui enunț, a înțelege sensul în adânci-
me (sense- making);

• inteligența socială (social intelligence);
• gândire novatoare și adaptivă, capabilă să gă-

sească soluții inedite;
• competența crossculturală;
• gândirea computațională;
• alfabetizare în noile mass-media;
• transdisciplinaritatea (înţeleasă ca abilitatea 

de a înţelege concepte din mai multe discipline, 
înţelegere transversală);

• competența de a proiecta, a dezvolta atitudini 
și comportamente mentale specifice unei gân-
diri anticipative;

• managementul sarcinii cognitive;
• competența de a munci și colabora virtual 

(cercetătorii de la Apollo Research Insitute, 
Palo Alto).

În aceste determinări membrii echipei au vizu-
alizat profesionaizarea pentru cariera didiactică în 
contextul unui ancoraj de valori teoretice și funcţio-
nale, precum [10]:

• un amplu efort de raționalizare și așezare a 
întregului proces de formare inițială și con-
tinuă a cadrelor didactice pe baza unor stan-
darde profesionale;

• descrierea sau elaborarea identității profesi-
onale, astfel încât să se contureze un set de 

cunoștințe și competențe structurale într-un 
model profesional ( standarde profesionale, 
care poate fi asimilat sistematic);

• un efort solicitat corespunzător de legitimare 
a profesiei didactice în câmpul activităților și 
profesiilor sociale;

• o redefinire radicală a naturii competențelor 
care se află la baza unor practici pedagogice 
eficiente, deoarece cadrul didactic se con-
fruntă în munca sa cu două tipuri de situații 
pentru abordarea cărora sunt necesare două 
categorii de competențe diferite:

• situații de examinare a documentelor școla-
re curriculare, de elaborare și completare a 
documentelor, de proiectare și organizare a 
unor situații de învățare.

• situații de predare-învățare-evaluare, relația 
cu elevii, relația cu părinții, cu cadrele didac-
tice și cu conducerea din instituția școlară, 
perfecționarea, valorificarea experienței pro-
fesionale.        

O pregătire de calitate superioară a profesori-
lor, bazată  pe un sistem integrat de formare iniți-
ală, de formare și dezvoltare profesională continua 
este necesară acum mai mult decât oricând pentru a 
răspunde cerințelor actuale ale profesiilor și ritmul 
schimbării aflat în creștere, precum și noilor cerințe 
pe care aceștia le vor întâmpina pe parcursul vieții 
profesionale [1]. Un fundament continuu și dinamic 
este esențial pentru cadrele didactice să fie pro-ac-
tive și să poată gestiona schimbarea cu profesiona-
lism într-un mediu care evaluează rapid. Astfel, se 
identifică nevoia de a mobiliza traseul de profesi-
onalizare în cadrul formării continue și a carierei 
tuturor profesorilor încă de la debutul în educației, 
pentru că să poată înfrunta provocările profesionale 
continue pe care le întâmpină.

Reconceptualizarea traseului de profesionaizare 
a cadrelor didactice semnifică și demersul concep-
tual pentru elaborarea referenţialului de formare 
profesională care este vizualizat prin satisfacerea 
anumitor teorii, modele și condiții sico-psihopeda-
gogice [10]:

• provocările din școală și din clasă prezente in-
diferent de momentul evoluției sociale;

• evoluția științelor și inovațiilor din domeniul 
educației, promovarea inovațiilor științifice și 
asigurraea condițiilor progresive: unul dintre 
obiectivele formării continue vizează dez-
voltarea personală și profesională a cadrelor 
didactice și ameliorarea competențelor pro-
fesionale prin: actualizarea competențelor de 
bază, a cunoștințelor didactice și a celor din 
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domeniul disciplinei predate, însușirea de noi 
competențe din didactica disciplinei și iniție-
rea în noi metode și materiale didactice ;

• politicile și strategiile educaţionale, racordate 
cerinţelor societăţii moderne; acestea prevăd 
asigurarea unei dimensiuni europene a pro-
ceselor de formare a personalului didactic; 
formarea cadrelor didactice constituie com-
ponenta fundamentală a procesului de rede-
finire culturală a Europei contemporane ;

• valorile pe care le promovează statul în socie-
tate și la nivelul școlii;

• echitatea socială și accesul la studii de  
calitate;

• valorificarea deplină a funcțiilor școlii: (1) de 
cunoaștere și (2) practice, ideologice și cultu-
rale;

• satisfacerea cerințelor educaționale ale indi-
vidului și ale societății;

• dezvoltarea potențialului uman pentru a asi-
gura calitatea vieții, creșterea durabilă a eco-
nomiei și bunăstarea poporului;

• promovarea dialogului intercultural, a spiri-
tului de toleranță, a nediscriminării și incluzi-
unii sociale;

• dezvoltarea brandingului profesional ; 
• realizarea deplină a performanelor-cheie ale 

instituției de învățământ.
Reconceptualizarea traseului de profesionaliza-

re a cadrelor didactice se confirmă prin parcurgerea 
a șase zone ale culturii pedagogice și anume [10]:

1. zonă a culturii pedagogice determinată la ni-
velul funcțiilor generale ale educației, numită 
și cultura pedagogică funcţională, obiectivă.

2. zonă a culturii pedagogice condiționată la ni-
velul finalităților educației, angajate în con-
textul sistemului (ideal, scopuri generale) și al 
procesului de învăţământ (obiectivele educați-
ei),  numită și cultura pedagogică teleologică, 
subiectivă.

3. zonă a culturii pedagogice determinată la ni-
velul valorilor reflectate formativ în cadrul 
conținuturilor generale ale educației (morale, 
științifice, tehnologice, estetice și psihofizice), 
numită și cultura pedagogică substanțială.

4. zonă a culturii pedagogice identificată la nive-
lul formelor generale ale educaţiei, organizate 
(educație formală – educație nonformală) și 
spontane (educație informală), numită și cul-
tura pedagogică expresivă. 

5. zonă a culturii pedagogice identificată la nive-
lul contextului în care se realizează educaţia în 
cadrul specializat al organizației școlare, nu-
mită și cultură pedagogică organizaţională. 

6. zonă a culturii pedagogice identificată la ni-
velul relaţiilor concrete dintre activitățile or-
ganizate și condițiile și resursele existente în 
context pedagogic și social deschis, numită și 
cultură pedagogică situaţională [5].

Toate acestea sunt confirmate de standardele de 
competenţă profesională ale cadrelor didactice din 
învăţământul general, ele reprezentând cerințele/
condițiile de bază pe care trebuie să le demonstreze 
cadrul didactic, mereu deschis și motivat spre dez-
voltare profesională și atingerea performanțelor su-
perioare și care relevă necesitatea a două condiții 
ale categoriilor de competențe:
a) condiţii repetitive și relativ ritualizate, pentru care 

profesorul dispune în repertoriul său profesio-
nal de competenţele necesare pentru a le    aborda 
și a le soluționa rapid și eficient. Este vorba de 
situațiile de consultare a documentelor școlare 
curriculare, de elaborare și completare a docu-
mentelor școlare care fac obiectul activității 
profesorului, de  proiectare și organizare a unor 
situații de învățare, de pregătire a  mijloacelor 
didactice necesare etc.; 

b) condiţii noi, neobișnuite, ce configurează un spa-
țiu de incertitudine și de risc și pentru care se 
impun abordări noi, nespecifice,  creative, necon-
venționale, care cer uneori timp de reflectare și 
explorare,    implică ezitări. Putem include în aceas-
tă categorie marea majoritate a   activităților 
de predare-învățare-evaluare la clasă, în cadrul 
cărora intervenția didactică a specialității/spe-
cializării personalizează și se adaptează unui 
complex de factori situaționali: relația cu elevii 
considerați ca individualități, dar și în colectiv, 
relația cu părinții, cu  celelalte cadre didactice și 
cu conducerea școlii; activitățile ce   completează 
munca de la clasă și vizează cercetarea de specia-
litate,     perfecționarea, valorificarea experienței 
profesionale etc. [15]. 
Referențialul de dezvoltare personală și profe-

sională a cadrelor didactice în procesul de forma-
re continua, pe parcursul întregii vieți, concepută 
în sensul evoluției de la principiile pedagogiei mo-
derniste spre elemente                    postmoderniste 
și transmoderniste, evidențiază importanța situării 
pregătirii socioprofesionale la nivelul unor modele 
pedagogice specifice [15]: 

• modelul  incitativ-personal (bazat pe stimularea 
motivației și pe dezvoltarea potențialului lor 
individual); 

• modelul achiziţiei prin   inserţie socială (bazat 
pe învățarea desfășurată în context profesio-
nal real);  
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• modelul umanist (care urmărește dobândirea 
culturii generale, pregătirea intelectualilor);

• modelul tehnicist (centrat pe dobândirea cul-
turii profesionale, în vederea formării profesio-
niștilor, a specialiștilor);

• modelul personologic (centrat pe dezvoltare 
hoistică).

Esența referențialului este identificată de seste-
mul de șase teorii ale dezvoltării personale și pro-
fesionale:

a) teoria - „profesorul instruit” - profesorul care 
știe multe, posedă cunoștințe vaste, este stă-
pânul cunoștințelor, al stocării și al propagării 
cunoașterii,  este  acela căruia i se aplică eti-
cheta „doct în domeniu”, pe care o merită de 
altfel, este profesorul recunoscut drept sursă 
de cunoștințe și explicații;

b) teoria - „profesorul tehnician” - profesorul care 
și-a însușit bine tehnologia pedagogică și 
drept rezultat o folosește         eficient, posedă și 
utilizează tehnici de intervenție pedagogică  
concrete: metodologie,  mijloace,  strategii  di-
dactice eficiente;

c) teoria - „profesorul artizan” - profesorul care 
și-a însușit abilitățile didactice direct pe te-
ren, exercitându-și    responsabilitățile și ela-
borându-și scheme de acțiune educațională 
contextualizată, care-i creează o alură de ar-
tizan în pedagogie, adică de persoană care-și 
conduce lecțiile și celelalte activități în mod  
meșteșugit,  cu artă,  cu iscusință,  care practică 
pedagogia ca artă;

d) teoria - „profesorul practician reflexiv” - profe-
sorul care-și construiește cunoștințe privind 
propria experiență didactică, cunoștințe siste-
matice și comunicabile, care știe să învețe de 
la sine  însuși; profesorul pentru care propria 
experiență constituie sursă și              mijloc  de dez-
voltare profesională;

e) teoria - „profesorul actor social” - profesorul 
care se angajează în proiecte educaționale 
colective și contribuie la  realizarea acestora, 
punându-și în valoare multiplele competen-
țe sociale: competențe de a stabili relații cu 
persoane și grupuri umane și de a le gestiona 
cu abilitate ;

f) teoria - „profesorul ca persoană” - întrunește 
grupul de competențe ce asigură relația 
profesională cu sine însuși și cu  dezvoltarea 
sa. Este competența de tip „savoir devenir”. 
Această concepție presupune atât motivația 
auto-actualizatoare, cât și priceperi ce asigură 
împlinirea acestei motivații [10].

Aceste tipuri se referă la anumite câmpuri în an-
samblul competenţei profesionale asimilate de un 
cadru didactic: 

• câmpul referitor la viața grupului; 
• câmpul raporturilor cu elevii; 
• câmpul asociat disciplinelor de studiu; 
• câmpul social;
• câmpul asociat propriei persoane [5].
Reieșind din faptul că procesul de formare pro-

fesională continuă a cadrelor didactice cuprinde 
dezvoltarea profesională și evoluţia în carieră,    
abordarea procesului de formare pentru cariera 
didactică de către diverse   sisteme de învățământ 
de-a lungul timpului poate contribui la  conștienti-
zarea semnificațiilor de natură teoretică și practică 
ale  schimbărilor societale pe care le trăiesc în pre-
zent oamenii școlii, ca actori și  spectatori în același 
timp [1].

Profesionalizarea carierei didactice este un pro-
ces indus, prin elaborarea și aplicarea standardelor 
profesionale, stabilirea criteriilor de  evaluare a nive-
lului de atingere a acestor standarde, dar este și un 
rezultat  al reflexivității și al autonomiei personale.

Remarcăm aici și experiențele altor țări în privin-
ța profesionalizării carierei didactice categorizate 
drept pozitive, fiind utilizate ca surse de inspirație 
în reorganizarea și în restructurarea profesiei di-
dactice, dar și în reformarea strategiilor de pregăti-
re a profesorilor, în vederea modernizării și creșterii 
calității învățământului în țară. Așadar, cercetătorii 
proiectului au dedus că profesionalizarea carierei 
didactice este un proces indus, prin elaborarea și 
aplicarea standardelor profesionale, stabilirea cri-
teriilor de evaluare a nivelului de atingere a acestor 
standarde, dar este și un rezultat  al reflexivităţii și al 
autonomiei personale. Profesionalizarea carierei di-
dactice devine astfel posibilă și în țara noastră, atât 
timp cât se conturează un model al profesiei didacti-
ce, iar pregătirea profesorilor are la bază standarde-
le profesiei, concepute pentru profesorii de diverse 
specializări, pentru cadrele didactice debutante, 
pentru educatori/profesori mai experimentați etc., 
astfel încât întreaga activitate   profesională să poa-
tă fi pregătită, desfășurată și  evaluată în mod pro-
fesionist [16].

În acord cu documentele de politici educaționale 
recente, la nivel național, formarea profesională con-
tinuă a personalului didactic e întemeiază pe mo-
delul abordării prin competențe și  pe conceptul de 
dezvoltare cumulativă a nivelului de competență a  
personalului didactic, iar nivelul de competență vizat 
prin programele și activitățile de formare profesio-
nală continuă este evaluat în funcție de:
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a) abilitatea cadrului didactic de a mobiliza, a 
combina și a utiliza în mod autonom ansam-
blul de cunoștințe și competențe profesionale 
în     conformitate cu evoluția curriculumului nați-
onal și cu nevoile de educație;

b) capacitatea cadrului didactic de a face față 
schimbării, situațiilor complexe precum și a 
unor situații de criză.

În acest ancoraj de „dezbateri” investigaționale ale 
proiectului, cercetătorii au elaborat conceptul inovativ 
cu genericul de ego-grafia profesionalizării [16 ; 17]. 
Așadar, explorând ideea că educația îi ajută pe in-
divizi să se integreze în lumea de mâine, trebuie să 
acceptăm și că această lume de mâine este constru-
ită de indivizii înșiși. Nu putem spune despre soci-
etatea viitoare decât că ea dispune de următoarele 
caracteristici: societatea este într-o schimbare per-
manentă; o atare schimbare este de sorginte dina-
mică; schimbarea produce incertitudine atât pentru 
indivizi, cât și pentru societăți dată fiind creșterea, 
formarea și dezvoltarea în toate aspectele ale fiecă-
rui individ; schimbarea se produce în context para-
digmatic [16]. 

Cercetătorii proiectului au demonstrat în baza 
rezultatelor obținute că paradigma profesionalizării 
cadrelor didactice se fundamentează epistemic, me-
todologic, praxiologic și managerial [12].

Finalitatea autentică a școlii/a educației este 
autorizată în pregătirea persoanei pentru a sesiza 
semnificațiile adânci ale realității (Giussani Luigi), 
ale realității de lângă noi dar și din noi înșine. 
Aceasta presupune nu numai o poziţionare exteri-
oară, contemplativă, detașată, ci și o trăire pe cont 
propriu a acestei realităţi. Realitatea nu are nici o 
noimă dacă este doar descrisă, știută dar nu și expe-
rimentată, trecută prin filtrul unei subiectivități ori 
sensibilități [14]. Toate acestea sunt identificate în 
activitatea cadrelor didactice, în prestanța lor uma-
nistică, interioară, spirituală și profesională. Asupra 
importanței și statutului profesionalizării cadrelor 
didactice se va reflecta mereu. Mai puțin la nivelul 
mentalității profesionale și mai mult la nivelul rețe-
lelor de socializare. Profesia este un complex de cu-
noștințe teoretice și abilități practice care definesc 
pregătirea cuiva. Așteptările pentru o profesie sunt 
structurate în jurul veniturilor, siguranței, satisfac-
ției, afirmației, prestigiului, condițiilor de muncă și 
altor elemente (influență, responsabilitate, libertate 
etc.), deci în contextul unor conformităţi paradig-
matice [12].

Profesionalizarea cadrelor didactice este o mese-
rie ce va avansa tot timpul probleme: 

a) în primul rând, pentru că profilul profesional, 

prin competențele presupuse, este deosebit 
de complicat și în permanență prefacere; 

b) în al doilea rând, pentru că însuși contextul 
socio-educațional reclamă o recalibrare per-
manentă a conturului acestei formări: incită-
rile și presiunile socio-culturale vor face ca și 
profilul profesional să se remodeleze de la un 
context sau de la o perioadă la alta; 

c) în al treilea rând, pentru că subiecții educației 
sunt mereu alții, elevii, studenții cunoscând 
metamorfoze ale dinamicii interne psiho-per-
sonale ce trebuie luate în seamă de către for-
matori; 

d) în al patrulea rând, pentru că, din punctul de 
vedere al metodologiei și al tehnologiei for-
mării, mai precis, al influenței tehnologiei in-
formaționale și de comunicare, aspectul pro-
cesual și cel de conținut se schimbă radical.           

Domeniul educațional semnifică un proces ce 
este redimensionat și reformat în contextele provo-
cărilor și schimbărilor societale [11]. 

Astfel, se impune și precizarea că sistemul și pro-
cesul de formare a cadrelor didactice solicită și anu-
mite inovații, acestea semnificând și anumite ingre-
diente paradigmatice, deci reînnoirea, avansarea, 
invenția, reforma, renovarea [16].

Însă nu poate fi plauzibilă orice inovație în edu-
cație, dacă nu sunt identificate răspunsuri strategi-
ce, legislative și de altă esența a problematicii ce se 
referă la realitatea că problema principală a educa-
ției este educatorul însuși, după cum menționează 
filosoful educației și profesor de înaltă prestanță ști-
ințifică și profesională indian Jiddu Chrischnamurti. 
Deci, există probleme de schimbări paradigmatice 
în reconstrucția acestei realități și, dată fiind acti-
vitatea pe care a exercitat-o echipa de cercetători 
în realizează proiectului de cercetare științifică pri-
vind problematica de fundamentare a profesiona-
lizării cadrelor didactice în contextul peovocărilor 
societale, vom explicita palierele sau configuraţiile 
în care se manifestă și se identifică acesată realitate. 
Dimensiunea individuală a inovațiilor organizațio-
nale/instituționale este fundamentală, iar persona-
lul administrativ, didactic și non-didactic trebuie să 
înțeleagă, să vrea și să poată implementa inovații, 
trebuie să acumuleze cunoștințe noi, să analizeze 
mai multe informații, să abordeze sarcini noi, să-și 
îmbunătățească gradul de competență și să-și modi-
fice obiceiurile de muncă, valorile și atitudinile față 
de modul de lucru în instituția de învățământ.

Abilitatea de inițiativă a cadrelor didactice și ma-
nageriale devine un factor de dezvoltare mult mai 
important în condițiile actuale, decât operarea cu 
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resurse materiale, de aceea asigurarea succesului 
nu se concentrează în jurul problemei de deținere 
a resurselor materiale, dar pe capacitatea de înno-
ire rapidă, pe abilitatea de inovaţie, traducându-se 
în natura interactivă a procesului inovator și oferă o 
formă de organizare a volumului de muncă realiza-
tă anterior, o modalitate de concepere a procesului 
schimbării și o indicație cu privire la introducerea 
schimbării (Bolam). În literatura de specialitate 
sunt propuse șapte deprinderi necesare supraviețu-
irii într-o lume din ce în ce mai deschisă: 

a) gândire critică și capacitatea de a rezolva pro-
bleme; 

b) colaborarea în rețea și dominanța prin influ-
ență; 

c) flexibilitate și adaptabilitate; 
d) inițiativă și antreprenoriat; 
e) accesarea și analizarea informației; 
f) comunicare orală și scrisă eficientă; g) curio-

zitate și imaginație [16]. 
Marea majoritate a trăsăturilor schimbării para-

digmatice o constituie: 
1   obiective ale cercetării psiho-sociale; 
2. finalități în științele educației; 
3. cerințe impuse omului contemporan în toate 

comunitățile , mai cu seamă în cele aflate în 
tranziție și restructurare economică; 

4. schimbare ce promovează valori. 
Așadar, explorând ideea că educația îi ajută pe in-

divizi să se integreze în lumea de mâine, trebuie să 
acceptăm și că această lume de mâine este constru-
ită de indivizii înșiși. Nu putem spune despre soci-
etatea viitoare decât că ea dispune de următoarele 
caracteristici: 

- societatea este într-o schimbare permanentă; 
- o atare schimbare este de sorginte dinamică; 
- schimbarea produce incertitudine atât pentru 

indivizi, cât și pentru societăți dată fiind creș-
terea, formarea și dezvoltarea în toate aspec-
tele ale fiecărui individ, după cum se vede în 
imaginea respectivă; 

- schimbarea se produce în context paradigmatic; 
- paradigma schimbării se fundamentează episte-

mic, metodologic, praxiologic și managerial [11; 
12; 16]. Pe bună dreptate, astăzi trăim într-o 
perioadă de stare a schimbării și a provocării 
în ceea ce privește cunoștințele, comunicațiile, 
condițiile politice, economice, sociale și cultura-
le, dezvoltarea tehnică, ecologia, igiena etc.: 

- această schimbare constituie o discontinuitate 
care afectează pe individ mult mai frecvent și 
creează conflicte în sistemele sociale ; 

-   această stare de lucruri reclamează noi proce-
se educative și de formare profesională și ne-
cesită o revizuire a tuturor sistemelor și proce-
se educaţionale. 

Realitatea contemporană demonstrează că rolul 
școlii nu numai că nu s-a diminuat, ci a devenit tot 
mai complex. Astfel, există un șir de probleme ce vi-
zează statutul profesorului în societatea de azi. Prin-
tre acestea, enumerăm următoarele [16]:  

a) schimbarea atitudinii față de serviciile educa-
ționale prestate; 

b) nivelul scăzut al profesionalismului unor pe-
dagogi, produsele activității educaționale fi-
ind de o calitate ineficientă; 

c) profesia de pedagog a devenit una prea puțin 
prestigioasă; 

d) lipsa diagnosticării candidaților pentru învă-
țământul cu profil pedagogic etc.

În funcție de filosofia conceperii și dirijării pro-
cesului de învățământ, câmpul educativ școlar poa-
te deveni eliberator, dar și constrângător, ignorând 
potențialul particular al elevului, apărând riscuri ce 
nu pot fi ignorate: riscul de a participa la formarea 
unor indivivizi înclinați prea ușor către compromis 
și schimbare ori acela de a participa la formarea 
unor indivizi obedienți, dispuși să accepte numai 
status-quo-ul. 

Deci, tot ceea ce se întâmplă și în educaţie este 
relaţionat în logica schimbărilor paradigmatice, 
acestea semnificând o construcţie mentală pentru un 
interval de timp ce oferă soluţii în anumite probleme 
în direcţia umanizării știinţei. Thomas S. Kuhn – pă-
rintele paradigmei, susţine că paradigma semnifică 
o construcţie mentală pentru un interval de timp ce 
oferă soluţii în anumite probleme, deci de la punctele 
de vedere consacrate la o nouă imagine a filosofiei și 
știinţei domeniului ce îl înfăţișează ca o întruchipare 
exemplară a unei raţionalităţi lucide reprezentând 
imaginea rectificată drept un pas semnificativ în di-
recţia „umanizării știinţei”. Reieșind din cele expuse, 
conceptul de paradigmă prevede viziunea oamenilor 
de știinţă faţă de fenomene, probleme și cercetări 
considerate corespunzătoare. Acesta este modelul din 
care ,,cresc anumite tradiţii bine constituite ale cerce-
tării știinţifice” (Figura 1).
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 1 Articolul este elaborat în cadrul proiectului de cercetare instituțională Bazele teoretice și metodologice ale 
asigurării activităţii psihologice în sistemul de învăţământ general din perspectiva abordărilor societale con-
temporane. Cifrul: 20.80009.1606.10.
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Cercetările echipei proiectului s-au axat pe anu-
mite aspecte paradigmatice privind conformități-
le epistemice și metodologice de fundamentare a 
profesionalizării cadrelor didactice. Aceste aspecte 
converg din: paradigma comportamentală: perfor-
manțele influențate din afara sistemului: subiectul 
este atât transmițător cât și receptor de cunoaște-
re; din paradigma constructivistă: interiorizarea, 
transformarea și re-aranjarea informației de care 
dispunem; din paradigma istorico-socială: proces 
de învățare (individul este influențat de climatul 
în care trăiește, dar îl și influențează); din paradig-
ma cognitivă: educația orientată spre dezvoltarea 
abilităților de învățare, nu doar către predarea de 
cunoștințe (a preda=învăța - teacher-learning); din 
paradigma cantitativă: realitatea este percepută cu 
o măsură cantitativă (modelarea ergonomică, algo-
ritmi sofisticați etc.); din paradigma calitativă: se 
bazează pe subiectivitatea percepțiilor despre fe-
nomene și procese: ceea ce cantitativiștii măsoară, 
cântăresc și prioritizează, noi trebuie să percepem 
la fel (prețul corect, real); din paradigma pozitivistă: 
scopul științei este să descopere legități; din para-
digma interpretativă: cercetătorul este un descope-
ritor de sensuri ale acțiunilor; din paradigma rațio-
nalității: să învățăm rațiunea de a fi a lucrurilor, dar 
nu să îi învățăm pe indivizi doar lucrurile în sine; 
din paradigma empirico-analitică: raționalitatea, fe-
nomenologia, pozitivismul [12].

Există deocamdată trei lucruri sau strategii 
semnificative în schimbări de paradigmă în aceste 
contexte, și anume: 1. contextul general, peisajul, 
orizontul educației, schimbprile societale ce survin 
și în profesionalizarea cadrelor didactice; 2. cadrul 
reglementar și instituțional ce „pun în mișcare” edu-
cația și profesionalizarea cadrelor didactice; 3. com-
portamentul actorilor participanți, aceștea fiind mi-
niștri, funcționari publici, conducători de instituții 
de învățământ și alți din afara educației.

Important este aici că, dacă nu se schimbă toate 
acestea în același timp, atunci nu se schimbă para-
digma nici a educației și nici a profesionalizării ca-
drelor didcatice [2]. 

Se pare că educația și profesionalizarea cadrelor 
didactice sunt mai curând afectate de tabloul glo-
bal care este acela al trilemelor imposibilităţii care 
se identifică în teoria plăcilor tectonice: două plăci/
falii tectonice produc efecte distrugătoare și dra-
matice și atunci când se ciocnesc și atunci când se 
îndepărtează una față de alta. Aceste trileme țin de 
gestionarea a trei strategii: 1. globalizare/globalita-
te; 2. suveranitate națională: 3. democrație și statul 
de drept.

Însă ele nu pot fi maximilizate în același timp: 
dacă maximilzăm globalizarea, producem efecte 
negative suveranității naționale, dacă maximilizăm 
suveranitatea națională producem efecte negative 
democrației și statului de drept.

Educația de calitate nu e un roman, ci e un set 
de nuvele care trebuie să țină de același gen literar. 
Educația are nevoie de ingredientele succesului.

Mediile de educație calitativă se bazează pe mai 
mulți piloni: 

1. strategii naționale pe termen mediu și lung; 
2. climat societal favorabil și modern, favorabil 

schimbării în direcția bună; 
3.   planuri de învățământ elaborate de specialiști 

cu scopul de a pregăti studentul dar nu de a oferi 
norme didactice profesorilor, deci un design univer-
sitar prin educația de succes și de reușită. De aici, 
planurile de învățământ nu trebuie să conțină disci-
plinele pe care le predau aceia care au puterea de a 
influența. Profesorul trebuie să înțeleagă rolul disci-
plinei și dacă disciplina sa nu mai are loc, el trebuie 
să se reinventeze, deci nu să țină morțiș ca planul să 
nu se modifice pentru că „disciplina mea” este acolo. 

Practic, trebuie eliminate falsele ținte, mistifi-
carea realității și „ascunderea” după ștampilă, care 
este o meteahnă la nivelul multor instituții și orga-
nisme socioprofesionale și socioguvernamentale și 
care îi face pe oameni non-creativi, imobili și mai 
mult conformiști decât proactivi; 

4. internaționalizarea educației și etica proble-
maticii privind profesionalizarea cadrelor didactice 
la nivel universitar și la nivel de învățare permanen-
tă; 

5. anticiparea schimbărilor în educație: să cu-
noaștem în primul rând schimbările; 

6. să luăm notă de bunele practici naționale și 
internaționale în diverse secvențe ale paradigmei, 
deci ale peisajului educațional; 

7. debarasarea de arhi-suficiență, de conștiința 
de cunoaștere a orice de către oricine; această ori-
entare semnifică un lucru extrem de toxic: nu ne-am 
născut învățați, ci învățați devenim citind și luând 
notă de experiențele altora; astfel se identifică învă-
țarea permanentă sau de formare continuă prin „în-
vățarea în imersiune” (de la life long learning spre 
life deep); 

8. coborârea cadrelor didactice din turnul de fil-
deș în realitatea cetății; școala nu este un lucru aie-
vea, pe care îl cunoști sau îl cunoști mai puțin, școala 
este ca lumina lumânării care luminează nu numai 
pentru ea, ci și pentru ceilalți; 

9. consultarea de-mimată: colaborarea nu doar 
cu unii, ci și cu ceilalți; 
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10. implicarea cât mai largă în acțiuni de decizii 
la diferite niveluri: dacă sunt implicați și ceilalți, nu 
doar unii, sunt și șanse mai mari ai veridicității de-
ciziilor, oamenii nu se mai opun deciziei luate doar 
de unii.

În contextul respectiv se creează un paradox 
deoarece, cu toată această „echipare” externă de 
ordin tehnic, material, acțional, informațional etc., 
la momentul adevărului, cu prima ocazie a punerii 
la probă a interiorității, ne dăm seama că profesia 
și instrumentarul nu sunt totul, că nu avem sau nu 
suntem ceea ce merită să fim cu adevărat.

Ideile libertății și descătușării, umanismului și 
creativității în educație ne îndeamnă să distrugem 
zidul de nepătruns al gândirii materialiste care ani 
în șir a creat stereotipii eronate. 

Or, cheia pentru a înțelege și pentru a descifra 
aceste provocări și probleme ale dezvoltării omu-
lui o semnifică știința, cercetarea. În reverberațiile 
acestui deziderat, știința pedagogică își identifică 
anumite puncte de reper în orientări și curente edu-
caționale ce îi conferă consistență.

În context, cercetătorii-autori ai monografiei sunt 
conștienți de realitatea că este imperios necesar ca 
aceste cercetări, care avansează stringenta investi-
gare cu impact disciplinar, inter-, transdisciplinar și 
transversal, să fie demarate, să fie materializate și 
să fie valorizate. Așadar, reieșind din sumarul celor 
expuse supra, cercetătorii echipei au realizate - la 
nivel epistemic, metodologic și praxiologic -, teorii, 
concepte, congruențe epistemice, modele și instru-
mente experimentale de evaluare a acestora [7].

Societatea se confruntă în prezent cu o nouă (r)
evoluție în viața socială: digitalizarea în masă, inter-
netificarea, concentrarea pe formarea pragmatică a 
unor anumite competențe, însoțită de o criză (de ui-
tare) a valorilor tradiționale umane. Aceste fenome-
ne au generat schimbări atât asupra sistemului edu-
cațional, cât și asupra activității cadrelor didactice și 
formării profesionale a acestora, identificându-se în 
întrebările „ce fel de cadre didactice sunt  solicitate 
în societatea modernă?; este profesorul sau absol-
ventul de astăzi pregătit pentru desfășurarea acti-
vităților educaționale din perspectiva provocărilor 
societale?”. Cu atât mai mult, gradul de acoperire 
a funcțiilor didactice vacante, în anii 2019-2022, a 
fost de circa 15%., iar în anul de învățământ 2022-
2023, în condițiile reale există un necesar de aproxi-
mativ 2000 de posturi vacante. Conform datelor sta-
tistice prezentate de ministerul de resort, numărul 
cadrelor didactice este într-o continua descreștere 
în Republica Moldova. Dacă în anul de studii 2016-
2017, în instituțiile de învățământ activau peste 50 

de mii de persoane, în anul 2021-2022, cifra este în 
descreștere cu peste 3000 de cadre didactice.  

Astăzi, ca și totdeauna, tindem către un ideal 
(și pedagogic), pe care grecii îl identificau în „kalos 
k’agathos”, adică „frumos și bun”, în care „bun” este 
considerat în termeni morali. Deci, vrem să credem 
în ideile umanistice prin legătura dintre fenotipul 
„bun/normal” și valoarea sa morală/etică. Tindem 
să fim paradigmatici prin armonia „imprinting”-ului, 
deci, a întipăririi, într-o nouă moralitate și într-o 
nouă responsabilitate a condiției noastre umane 
prin mecanismele fenomenului transcultural și tran-
sgeneraţionist confirmat de contextele comunicării : 
scopul comunicării în școală nu se rezumă doar la 
reușita școlară, ci urmărește reușita umană, deci ex-
plorarea în toate condițiile și în toate momentele „la 
firul vieţii”. Extensia lor spre etapele importante ale 
devenirii și ale vieții are, în fapt, menirea responsabi-
lizării totale. Intipărirea lor este un efect al ambian-
ţei, omul este cercetat de către om, el este totodată 
subiect și obiect al antropologiei, iar educaţia caută 
omul din om în scopul cunoașterii naturii acestuia. 
Pentru omul modem lucrurile au evoluat în privin-
ța sistemelor de semnalizare a poziției ierarhice, fie 
socioculturală, fie socioprofesională. 

În acest sens este cu atât mai mult evidentă pro-
fesionalizarea cadrelor didactice. Însă schimbările 
societale, culturale, politice, economice afectează 
activitatea lor, și de aceea, cadrele didactice, care 
sunt contemporanii noștri intelectuali, cu toate ge-
nialitățile lor simple,

•	 pe ce piedestal se afirmă ele?,
•	 ce reprezintă școala pentru ele: un frumos și 

comod edificiu istoric sau modem din pereți 
sau un spirit ce „s-a clădit” în acest edificiu?,

•	 cum „se imprimă” cadrele didactice în siste-
mul și în procesul educațional?,

•	 cum sunt profesionalizate ele?,
•	 ce politici promovează în acest sens instituții-

le pedagogice și ministerul de resort?,
•	 sunt depășite disfuncțiile tradiționale, limite-

le și constrângerile impuse de diferitele disci-
pline academice în învățământul pedagogic?,

•	 este depășită în actul didactic dimensiunea lui 
„Homo neofobus” în configurația didactogeni-
ei?,

•	 este suficientă doar profesionalizarea peda-
gogică „la suprafață” sau trebuie să imple-
mentăm „în imersiune” o profesionalizare a 
cadrelor didactice de tip „hibridare intelectu-
ală progresivă” (aidoma ritualizării compor-
tamentale ca fiind o componentă- cheie a cul-
turii umane)?,
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•	 sunt motivate cadrele didactice în „a păși” în 
afara spiritului timpului? 

Aceste întrebări semnifică demersul esențial de 
valorizare a paradigmei de profesionalizare a ca-
drelor didactice și ele sunt identificate în contextul 
situației de astăzi privind profesionalizarea cadre-
lor didactice, de la formarea inițială până la forma-
rea continuă, în al cărei proces mai este sesizabilă  
remanenţa modelului și a paradigmei tradiţionale, 
cu menținerea viziunii categoriale asupra dezvoltă-
rii profesionale, ce constituie o serioasă barieră în 
calea dezvoltării non-categoriale a formării cadrelor 
didactice, deci metaformarea [16].

Astăzi profesorul trebuie să poarte povara tutu-
ror responsabilităților. În contextul acesta se prefi-
gurează un „vacuum” al minimumului sociocultural 
și lingvistic adecvat în discursul didactic al profeso-
rilor. În procesul de profesionalizare se identifică și 
deprivarea culturologică, sociologică, antropologică, 
filosofică și politologică; astfel cadrele didactice de-
pun eforturi considerabile în compensarea acestor 
niveluri metaformative.

Finalitatea autentică a școlii/a educației este 
autorizată în pregătirea persoanei pentru a sesiza 
semnificațiile adânci ale realității aflate într-o peri-
oadă de stare a schimbării și a provocării:

•  schimbarea ca o discontinuitate ce afectează 
pe individ mult mai frecvent și creează con-
flicte în sistemele sociale; 

•  starea de lucruri reclamă noi procese educati-
ve și de formare profesională și necesită o re-
vizuire a tuturor sistemelor și proceselor edu-
caţionale.

Unii cercetători ai domeniului educațional son-
sideră componenta mentală ca una dintre dimen-
siunile esențiale ale activității cadrului didactic în 
actul de formare a intelectualului țării, acesta fiind 
absolventul școlii. Or, cadrul didactic își constru-
iește „regatul mental”, mentalitatea profesională, 
acel „la raison d’être”, acel „modus vivendi et senti-
endi” sau „vârful de lance” al carierei profesionale, 
ce conduc spre înaltă disciplină personală și pro-
fesională, spre talent rarisim organizațional, edifi-
cându-și identitatea profesională la rangurile men-
talese ce identifică: 

a) atât profesorul cultivat care trebuie să fie, în 
mod ordinar, un intelectual veritabil, adică cineva 
care își organizează adaptarea la mediu și cucerirea 
ambianței după o schemă raţională, pe care și-a con-
stituit-o personal,

b) cât și profesorul care trebuie să dea dovadă în-
totdeauna de un spirit critic adevărat, iar calitățile 
lui dominante fiind ascuţimea și iluminarea minţii, 

creativitatea imaginației, luciditatea față de sine în-
suși, moderaţia demersurilor și modestia personală, 
dar și profesorul care posedă șansa unică de a-și pu-
tea grefa perfecţionarea intelectuală direct pe activi-
tatea sa profesională, evitând astfel orice dicotomie 
între muncă și timpul liber, între sarcinile obligato-
rii și aspirațiile spontane.

 Pentru a contura o sinteză a acestui concept, 
trebuie să identificăm anumiți factori ce contribu-
ie la „deschiderea minții”, la „deschiderea spiritului 
profesionist” și la „deschiderea orizonturilor profe-
sionale” în construirea „regatului mental” al carierei 
didactice. Așadar, cadrul didiactic ar trebui să urme-
ze ceea ce a postulat Nisargadata Maharaj și anume 
că „aduci claritate în minte observându-te; lipsa de 
atenție aduce obscuritate; atenția aduce claritate”. 
Or, nu putem ignora problematica domeniului de fi-
losofie a minţii ce tinde să se concentreze asupra

- a ceea ce este posibil,
- a ceea ce este necesar,
- a ceea ce este esențial, prin contrast cu
- a ceea ce este „pur și simplu” - ordinar, obiș-

nuit.
Reformele educaționale inițiate în Republica 

Moldova au remarcat necesitatea profesionalizării 
cadrelor didactice în contextul provocărilor socie-
tale [12].

Dat fiind că noțiunea de paradigmă a generat mai 
multe discuții și dezbateri privind definirea sa, cu cer-
titudine, susținem că paradigma rămâne a fi un cadru 
general de referință ce corelează între ele conceptele 
și teoriile ce dirijează activitatea și raționamentele 
cercetătorilor cointeresați de elaborarea, obținerea 
și dezvoltarea cunoștințelor, așadar, asigurând coezi-
unea unei comunități științifice în legăturile pe care 
le menține cu obiectele cunoașterii.

Procesul de valorizare a paradigmei de profesi-
onalizare a cadrelor didactice în formarea inițială 
și continuă asigură dimensionarea și funcționarea 
sistemului de învățământ bazat pe principiile acce-
sibilităţii: fiecărui cetățean trebuie să i se garanteze 
dreptul la educație în raport cu posibilitatea, dorin-
țele, expectanțele și condițiile asumate; deschiderii: 
învățământul trebuie să-i ofere fiecărui cetățean 
posibilitatea intrării sau ieșirii din sistem la orice 
nivel, în orice structură, respectând normele stipu-
late; pluralismului: educația trebuie să recunoască și 
să spijine învățământul de stat, învățământul parti-
cular sau învățământul confesional; particularizării: 
structura și conținutul educativ trebuie structurat 
la specificul cultural, lingvistic, confesional al con-
tingentelor școlare;  funcţionalităţii: învățământtul 
trebuie să comporte un caracter internațional și 
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programabil datorită normelor juridice, etice, di-
dactice emise în mod explicit; autoconstrucţiei : au-
toreglarea și perfecționarea prin mecanisme interne  
(autoevaluări) sau externe (agenții de monitorizare 
a calității) [8].

Formarea continuă a cadrelor didactice are ne-
voie de repere, de un ghidaj metodologic, dar sinte-
tizând și anumite entități de mijlocire a parcursului 
științific, teoretic și acțional. Dacă politicile și strate-
giile de perfecționare/de formare/de dezvoltare nu 
țin doar de aceste dimensionări, în ceea ce privește 
conținuturile și metodele de formare și modilitățile 
de evaluare, lucrurile au o altă fațetă [16]. 

De aceea, în procesul de valorizare a acestei para-
digme, pe cât le-a stat în putința autorilor acestei lu-
crări, domniile lor au încercat să vină în întâmpina-
rea colegilor din învățământul genaral, și nu numai, 
cu seturi teoretice și metodologice noi, cu răspunsuri 
pe măsura schimbărilor de paradigmă a sistemului 
și a procesului de formare profesională și personală 
în realitățile educaționale, în cele care influențează 
traseul de ambianță educativă a școlii și a cadrelor 
didactice, cu formule și demersuri explicitative coe-
rente și de perspectivă, conform Tabelului 1:

Cu atât mai mult, ține de moralitatea, etica și 
deontologia noastră personală și profesională să cu-
noaștem în profunzime ceea ce se întâmplă „pe ogo-
rul” educațional, ca să avem „ani” rodnici (poate... și 
mai rodnici), să dobândim competențe noi, trans-
versale, să acționăm reflectiv, cu responsabilitate și 
cu perseverență în situații generale ori specifice.

În context, cercetătorii echipei consideră că in-
formația, demersurile teoretice și metodologice ar fi 
suficiente, dată fiind realitatea că fără această triadă 
nu vom putea descifra fenomenele educaționale ce 
se proliferează tot mai mult polimorfe și complicate 
în formarea profesională inițială și continuă a ca-
drelor didactice.

Etapizarea formării personale și profesionale, 
elaborată de membrii echipei, semnifică algorit-
mul dinamic triadic, și anume: (1) început (analiză: 
dimensiunea cognitiv-axiologică); (2) valorificare 
(praxiologie: dimensiunea motivaţional-atitudina-
lă); (3) reflecție (sinteză: dimensiunea acţional-stra-
tegică), însă indiferent de etapa la care se vor afla 
cadrele didactice, vor parcurge procesul de profesi-
onalizare conform anumitor principii pentru a iden-
tifica răspunsuri privind întrebările de orientare în 
planul lor de acțiune educațională (Fig. 2). 

Ceea ce autorii propun în produsele elaborate 
reprezintă o contribuție și o emblemă a cercetări-
lor științifice și metodologice ale echipei, care este 
reprezentată atât de nume de autori consacrați prin 
lucrări de referință în domeniul pedagogic și meto-
dologic, dar și de discipoli ai mentorilor lor. Echipa 
de autori antrenată este eterogenă sub aspectul ex-
perienței academice, al traseelor curriculare, al for-
mării inițiale și continue, al formației etice, al bio-
grafiei intelectuale și al stilisticii culturale, iar aceste 
valori garantează o completitudine experiențială și 
de competență/de competitivitate. Deschiderea față 
de literatura psihopedagogică mondială, cunoaște-
rea la fața locului a unor experiențe didactice nați-
onale și europene, numeroasele stagii și mobilități 
naționale și în străinătate au lăsat amprente și de-
voțiuni în modul de a trata problemele profesionali-
zării cadrelor didactice [11].

Fundamentarea paradigmei de profesionalizare 
a cadrelor didactice semnifică o manieră teoreti-
co-metodologică inserând o serie de dezvoltări ine-
dite, precum profesiologia și profesiografia în învă-
țământul pedagogic, metaformarea cadrelor didac-
tice, ego-grafia profesionalizării, radiografia proce-
sului didactic, educația corectivă, traseul ambianței 
educative prin reușită a școlii și a cadrelor didactice, 
activitatea/practica reflectivă a cadrelor didactice, 

Figura 2. Principiile traseului de profesionalizare a cadrelor didactice
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modelul profesorului reflectiv, profesorul cercetă-
tor, profesorul mentalese, conștiința pedagogică, 
identitatea profesională și demnitatea umană ale 
cadrului didactic, tactul pedagogic și social, calitatea 
în educație, recrutarea, selecția, angajare și menți-
nerea în sisitemul educațional a cadrelor didactice, 
valorificarea istorică a conceptelor pedagogice în 
învățământul general din republică etc. [2 ; 9].

Investigațiile au vizat și dimensiunea cercetă-
rii cantitative, cu ajutorul chestionarelor și al pro-
gramelor de formare la care și-au adus contribuția 
1410 participanţi, respectiv: 413 studenţi și 997 de 
cadre didactice/de conducere din instituțiile de în-
vățământ general din republică, beneficiari ai sta-
giilor de formare continuă la ex-Institutul de Știin-
țe ale Educației și la Universitatea Pedagogică de 
Stat „Ion Creangă”, pe parcursul anilor universitari 
2021-2022/2022-2023. În acest sens, validarea de-
mersurilor epistemice și metodologice elaborate 
de cercetătorii echipei semnifică atât credibilitatea, 
relevanţa, performanţa, excelenţa și valorile rezulta-
telor investigaţiilor teoretico-metodologice, cât și un 
fapt real și un demers de reușită în profesionalizarea 
cadrelor didactice [16]. 

Analizând conceptul de profesionalizare peda-
gogică a cadrelor didactice prin prisma teoriei capi-
talului uman, putem evidenția posibilitatea acestei 
„descoperiri și deschideri” benefice pentru evoluția 
comunității/a societății: atunci când cadrele didac-
tice au preocupări ale profesionalizării personale și 
profesionale cu tentă (auto)motivare pe toată du-

rata desfășurării lor, șansele ca tânăra generație să 
beneficieze de o educație adecvată sporește. Drept 
urmare a acesteia, puterea exemplului poate deve-
ni un factor decisiv pentru perseverența cu care un 
copil sau un adolescent se implică în activitățile de 
învățare. 

În context se relevă aserțiunea că (auto)motiva-
ţia, ca funcție profesională, și motivarea, ca funcție 
administrativă și managerială, urmăresc scopul de 
obținere a performanțelor și de recunoaștere a rea-
lității că fiecare cadru didactic este unic și că impor-
tanța lui în liantul educațional este deosebită.

Investigațiile științifice s-au axat și pe dimensi-
unile privind valorificarea istorică a conceptelor 
pedagogice în învățământul general din Republica 
Moldova (1941-2023), focusate pe demersuri de 
ascensiuni instituționale și de memorie colectivă 
în temporalitate, pe filosofia educației ca valoare 
generatoare de valori, pe dialectica istoricității în 
educația modernă/postmodernă, pe valorificarea 
cercetărilor multiaspectuale – reforma educației și 
școala competenșelor, pe cercetarea noilor tendințe 
în învățarea digitală, pe valorile și dimensiunile pro-
fesionalizării inițiale ale cadrelor didactice [7]. 

Toate acestea sunt relevante și relevate în textele 
monografiilor monoautor, monografiilor colective, 
în volume cu materialele forurilor științifice națio-
nale/internaționale/cu participare internațională, 
îm produse științifico-metodologice, în articole ști-
ințifice etc. (Tabelele 1; 2; 3):

Tabelul 1. Rezultate cuantificabile în etapele 2020-2023

Tipul lucrării Nr. de lucrări Nr.pagini

Nr. coli de autor
Monografie colectivă 6 1125 (67,50) c.a.

Monografie monoautor 4 853 (51,18 c.c.)

Lucrări știinţifico-metodologice și didactice (ghiduri, studii, 
auxiliare didactice, suporturi de curs)

8 849 (50,94 c.c.)

Alte lucrări (cărţi cu caracter informativ, enciclopedii, dicţionare) 4 792 (47,52 c.c.)

Editor materiale ale conf.naţ./internaţ. 7 2709 (162,54 c.c.)

Articole în reviste din străinătate 7 62 (3.72 c.a.)

Articole în reviste din Registrul Naţional (Categoria B) 23 155 (9,30 c.c.)

Articole în materialele conf. șt. internaţionale (peste hotare) 8 73 (4,38)

Articole în materialele conf.șt. internaţionale (Republica 
Moldova)

27 167 (10,02)
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Articole în materialele conf.șt. naţionale cu participare 
internaţională

35 248 (14,04 c.c.)

Articole în materialele conferinţei naţionale 5 34 (2,04 c.a.)

TOTAL 134 6925 (414,50 c.a.)

Participare sesiuni știinţifice naţionale/internaţionale, seminare, 
webinare, training-uri et.

74  

 

Tabelul 2. Participări la manifestări știinţifice naţionale/internaţionale, etapa 2020-2023
Tipul manifestării Locaţia Nr. membrilor 

participanţi ai 
echipei

Conf.erinţă știinţifică internaţională (peste hotare)   România,  Polonia, 
Slovacia, Bulgaria, 
Turcia, Danemarka, 
Italia

10

Conferinţă știinţifică internaţională (Republica 
Moldova)

Chișinău, Bălţi,Cahul 27

Conferinţă știinţifică naţională cu participare 
internaţională

Chișinău, București 33

Conferină naţională Chișinău 5

TOTAL 75

Participare la sesiuni știinţifice naţionale/
internaţionale, seminare, webinare, training-uri et.

Chișinău, București, 
Oradea, Galaţi, Cahul, 
Rezina și alte orașe din 
R.M.

56

Tabelul 3. Diseminarea rezultatelor prin organizarea manifestărilor știinţifice,
 etapa  2020-2023

Tipul  manifestării Data/anul Genericul

Conferinţa știinţifică Internaţională (Republica 
Moldova)

09.10.2020 Educaţia:    factor    primordial    în 
dezvoltarea societăţii.  

Simpozion pedagogic transfrontalier 14.05.2021 Profesionalizarea cadrelor 
didactice: tendinţe și realităţi socio-
psiho-pedagogice

Conferinţa știinţifică Internaţională (Republica 
Moldova)

10.12.2021 Institutul de Ştiinţe ale  Educaţiei: 
Ascensiune,  Performanţe, 
Personalităţi

Conferinţa știinţifică naţională 16.09.2021 Cercetarea în psihologie și în 
știinţele educaţiei. In memoriam 
profesorul Nicolae Bucun.

Conferinţa știinţifică naţională cu participare 
internaţională

21.10.2022 Educaţia de calitate în contextul 
provocărilor societale

Simpozionul știinţifc transfrontalier 15.06.2023 Învăţarea    școlară    în   contextul       
provocărilor  societale

Conferinţa știinţifică naţională cu participare 
internaţională

17.11.2023 Educaţia de calitate în contextul 
provocărilor societale: paradigme, 
inovaţii, transfer tehnologic
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Impactul științific, social și economic al rezultate-
lor obținute în proiect rezidă în adaptarea sistemului 
educațional la noile abordări ce vor influența pozitiv 
procesul de modernizare a profesionalizării cadrelor 
didactice, vor contribui la integrarea acestuia la cel 
european, astfel asigurând calitatea educației. 

Impactul prezumat al rezultatelor obținute va 
asigura condiții științifice, teoretice, metodologice/
praxiologice privind implementarea/valorizarea 
paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice 
în contextul provocărilor societale prin [8]: 

•	 argumentarea conceptului operatoriu „pro-
vocări societale” /„schimbare socială” în acre-
ditarea epistemică și metodologică a acestuia 
asupra profesionalizării cadrelor didactice în 
raport cu renovarea conceptuală, curriculară, 
metodologică, tehnologică în învățământul 
general; 

•	 valorificarea și expertiza conceptului de pro-
fesiologie de calitate a procesului de învăță-
mânt pedagogic;

• delimitarea conceptelor „tradițional” și „mo-
dern” de formare a cadrelor didactice cu refe-
rință la profesionalizarea acestora;

• analiza relevanței politicilor educaționale pri-
vind profesionalizarea cadrelor didactice prin 
formarea profesională continua (lifelong lear-
ning / deep-learning);

• identificarea condițiilor socio-psiho-pedago-
gice în asistarea traseului de profesionalizare 
a cadrelor didactice în procesul de formare 
profesională inițială și continua continuă;

• diagnosticarea nivelului de profesionalizare 
în formarea profesională inițială și identifica-
rea criteriilor de referință și a indicatorilor de 
profesionalizare în procesul de formare iniți-
ală a cadrelor didactice în contextul Codului 
Educației, Procesului Bologna;

• analiza influenței mediului educațional asu-
pra dezvoltării traseului de profesionalizare a 
carierei didactice în procesul de formare pro-
fesională inițială și identificarea rolurilor și a 
competențelor cadrului didactic în perspecti-
va mediului educațional;

• recomandări procesuale privind ajustarea 
calificărilor obținute în procesul de formare 
profesională continuă la Cadrul Național al 
Calificărilor; 

•	 consolidarea competenței științifice, a modu-
lui de gândire științifică, a conștiinței peda-
gogice și a reflecției pedagogice ale cadrelor 
didactice în realizarea actului didactic/educa-
țional  eficace, eficient și de calitate; 

•	 proiectarea mentală și psihopedagogică a 
ego-grafiei profesionalizării cadrelor didac-
tice orientată social, economic, valoric și  
cultural;

•	 structurarea și interpretarea nivelului de 
atractivitate durabilă a profesiei didactice în 
contextul formării profesionale inițiale prin 
condiții optime de organizare, structurare, 
motivare și credință instituționale; 

•	 valorizarea paradigmatică a profesionalizării 
cadrelor didactice axată pe triada dimensiu-
nea cognitiv-axiologică, ce este determinată 
de capacități biofizice fundamentale și capa-
cități cognitiv-intelectuale; dimensiunea moti-
vaţional – atitudinală caracterizată de capaci-
tățile reglatorii referitoare la domeniul afec-
tiv, motivațional, volițional, valoric-atitudinal, 
al orientării în problematică; dimensiunea 
acţional-strategică axată pe competențe nor-
mativ-generale și pe competențe acțional-me-
todologice;

•	 valorificarea specificității traseului de profe-
sionalizare a carierei didactice, axat pe con-
ceptele de tip „life wide” („viaţa activă”) și de 
tip „life deep” („viață în imersiune”) menite 
educației permanente, bazată managerial, 
comportamental, mental, gândită în bază me-
todologică, proiectată modular și certificată 
prin credite profesionale;

•	 aprofundarea nivelului de profesionalism 
axat pe conceptul de tip „life deep” („viață în 
impersiune”), deci pe conceptul de profesio-
nalizare „la firul vieţii”. De asemenea, la pre-
gătirea post-experiențială interesează mai 
puțin formarea unor competențe și mai mult 
dezvoltarea și „rafinarea”, „corectarea” lor în 
vederea aplicării în demersuri și situații pro-
fesionale noi ;

•	 actualizarea și remodelarea programelor de 
formare profesională continuă, a planurilor 
de studii de recalificare/tezelor de master/
de doctorat în perspectiva metaformării ce se 
axează pe principiul transversalităţii compe-
tenţelor și a cunoașterii ;

•	 implementarea paradigmei constructiviste 
și a pedagogiei competențelor în procesul de 
profesionalizare a cadrelor didactice de cali-
tate și, ca urmare, creșterea impactului rezul-
tatelor învățământului asupra sferei sociale, 
economice, culturale;

•	 programul de formare inițială și continuă ela-
borat și implementat în experimentul peda-
gogic de care au beneficiat 1410 participanţi, 
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dintre care 413 studenţi și 997 de cadre didac-
tice din învăţământul general;

•	 construirea și consolidarea relației profesor- 
elev, profesor-profesor, profesor-echipă ma-
nagerială, profesor-comunitate ca temei care, 
prin soluțiile propuse, asigură realizarea pre-
vederilor Codului educației, în special, Titlul 
III Învățământ general, și Titlul VII Învăța-
rea pe tot parcursul vieții, Strategiei „Educa-
ția 2030”, Domeniul IV. Orientări strategice, 
obiective generale și direcții prioritare de ac-
țiune;

•	 discursurile prezentate la conferințe, simpo-
zioane, congrese științifice, științifico-didacti-
ce naționale și internaționale;

•	 colaborările/parteneriatele naționale și in-
ternaționale prin varii forme (vizite de lucru, 
schimb de experiență, sesiuni, stagii, etc.);

Rezultatele investigațiilor sunt implementate în 
procesul de elaborare a programelor de formare 
profesională continuă, în curricula disciplinare, în 
seminarele și mesele rotunde, în alte proiecte ale ca-
drelor didactice care își elaborează traseul de profe-
sionalizare și de avansare în carieră. De asemenea, 
rezultatele sunt probate și în cadrul comisiilor, con-
cursurilor etc.

Recunoașterea și aprecierea rezultatelor cer-
cetării au fost evidenţiate prin brevete:

VICOL, Nelu. Brevetul și Medalia „Nicolae Mi-
lescu Spătarul” a AȘM. Hotărârea Prezidiului AȘM 
nr. 94 din 06 iulie 2022;

AFANAS, Aliona, dr.hab. Brevetul nr. 292. Meda-
lia „Promotor al culturii calităţii în educaţie și în 
cercetare”, Gradul II. Ordinul Președintelui Consi-
liului de Conducere al Agenției Naționale de Asigu-
rare a Calității în Educație și Cercetare, nr. 83-A din 
14.11.2023. Președinte: Andrei Chiciuc.

POGOLȘA, Lilia, dr.hab. Brevetul nr. 292. Meda-
lia „Promotor al culturii calităţii în educaţie și în 
cercetare”, Gradul I. Ordinul Președintelui Consi-
liului de Conducere al Agenției Naționale de Asigu-
rare a Calității în Educație și Cercetare, nr. 83-A din 
14.11.2023. Președinte: Andrei Chiciuc.

VICOL, Nelu, dr. Brevetul nr. 292. Medalia „Pro-
motor al culturii calităţii în educaţie și în cerce-
tare”, Gradul II. Ordinul Președintelui Consiliului 
de Conducere al Agenției Naționale de Asigura-
re a Calității în Educație și Cercetare, nr. 83-A din 
14.11.2023. Președinte: Andrei Chiciuc.

VICOL, Nelu, dr. Brevetul Gold Medal. Instituti-
on: Institutul de Cercetare, Inovare și Transfer Teh-
nologic al UPSC for participation in the International 
Salon of Invention and Innovative Entrepreneurship 

with the paper Valori și funcții ale limbajului în con-
strucția comunicării. 12-13 October 2023, Chișinău. 
President AO IEP Coropceanu Eduard.

VICOL, Nelu, dr. Brevetul Bronz Medal, Insti-
tution: Institutul de Cercetare, Inovare și Transfer 
Tehnologic al UPSC for participation in the Interna-
tional Salon of Invention and Innovative Entrepre-
neurship with the paper Personalitatea profesiona-
lă și demnitatea umană ale cadrului didactic. 12-13 
October 2023, Chișinău. President AO IEP Corop-
ceanu Eduard.

VICOL, Nelu, dr. Brevetul Bronz Medal, Insti-
tution: Institutul de Cercetare, Inovare și Transfer 
Tehnologic al UPSC for participation in the Interna-
tional Salon of Invention and Innovative Entrepre-
neurship with the paper Școala și cadrul didactic: 
traseul ambianței educative prin reușită. 12-13 Oc-
tober 2023, Chișinău. President AO IEP Coropceanu 
Eduard.

VICOL, Nelu, dr. Brevetul Bronz Medal, Insti-
tution: Institutul de Cercetare, Inovare și Transfer 
Tehnologic al UPSC for participation in the Interna-
tional Salon of Invention and Innovative Entrepre-
neurship with the paper Educația corectivă. O me-
taforă societală, culturală și psihopedagogică. 12-13 
October 2023, Chișinău. President AO IEP Corop-
ceanu Eduard.

VICOL, Nelu, dr. Brevetul Silver Medal, Insti-
tution: Institutul de Cercetare, Inovare și Transfer 
Tehnologic al UPSC for participation in the Interna-
tional Salon of Invention and innovative Entrepre-
neurship with the paper Comunicarea umană: surse 
și resurse. Ediția a II-a completată. 12-13 October 
2023, Chișinău. President AO IEP Coropceanu Edu-
ard.

VICOL Nelu. Adeverinţă de expert naţional 
în procesul de evaluare a propunerilor de proiecte 
științifice în cadrul competiției naționale a grantu-
rilor doctorale pentru anii de studii 2022-2023 în 
perioada 23 mai – 30 iunie 2022. Domeniul știin-
țific: 6 Științe umanistice. Ordinul MEC nr. 338 din 
18.05.2022;

VICOL Nelu, POGOLȘA Lilia, AFANAS Aliona, CE-
BANU Lilia, VRABII Violeta, GHERȘTEGA Tatiana, 
BERLINSCHI Eugenia, ISAC Ștefania, ȚVIRCUN Vic-
tor, MELNIC Natalia, COJOCARU V., Gh., COJOCARU 
Valentina, MOGÂLDEA Iuliana, RADU Corina. Diplo-
ma of Excellence, acordată în cadrul Euroinvent 
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În reverberațiile acestui deziderat, știința pe-
dagogică își identifică anumite puncte de reper în 
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orientări și în curente educaţionale ce îi conferă 
consistență. În context, cercetătorii proiectului con-
sideră că trebuie să fim conștienți de realitatea că 
este imperios necesar ca aceste cercetări, care avan-
sează stringenta investigare cu impact disciplinar, 
inter-disciplinar, trans-disciplinar și transversal, să 
fie demarate, să fie materializate și să fie valorizate 

prin decizii și politici ale domeniului. Toate acestea 
semnifică realizarea responsabilă și implicarea to-
tală a membrilor echipei de cercetători în procesul 
de construcție a școlii active și a profesionalizării 
cadrelor didactice pe coordonatele sporirii nivelului 
calitativ și de reușită al procesului didactic.
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Introducere. Educația, în calitatea sa de proiect 
al devenirii umane, ca acțiune socială și interrelație 
umană, este fundamentată pe valori și se raportează 
permanent la conceptul de valoare. Specialiști în 
domeniu de nivel internațional, precum E. Durkheim, 
O. Reboul, J. Dewey ș.a. sau  de nivel național – P. 
Andrei, G. Văideanu, C. Cucoș, S. Cristea, Vl. Pâslaru 
ș.a. tratează valoarea ca fiind  indispensabilă celui 
educat, deci absolut necesară de transmis prin efort 
intelectual, afectiv și psihomotor. De aici, necesitatea 
asigurării dimensiunii axiologice în realizarea 
curriculumului școlar, prin care practica educativă 
este direcționată într-o perspectivă axiologică, 
determinată de valorile pedagogice desemnate 
în acest scop și dezirabile modelului cultural al 
societății în cadrul căreia se realizează procesul de 
învățământ. 

Referindu-se la evoluția valorilor pedagogice,  
S. Cristea evidențiază existența  a trei tipuri de 
modele culturale de promovare a acestora prin 
conținuturile educației curriculare: 

a) modelul culturii clasice, bazat pe promovarea 
valorilor de bine – frumos – adevăr – sacralita-
te – credinţă – onoare; 

b) modelul culturii moderne, care promovează 
idealul unei personalități complexe și efici-
ente, prin angajarea valorilor de legalitate –  
libertate – egalitate – solidaritate; 

c) modelul culturii postmoderne, care stimulea-
ză idealul unei personalităţi deschise, creative, 
prin angajarea valorilor specifice unei activi-
tăți inovatoare și autonome. [2, p. 375]

Valorile pedagogice, precizează C. Cucoș, susțin 
axiologia educației, fiind luate ca bază în formularea 

Rezumat. În articol se evidenţiază dimensiunea axiologică a curriculumului actual, se analizează în plan 
comparativ (România și Republica Moldova) elementele și caracteristicile esenţiale ale acestei dimensiuni la nivel de:  
a) curriculumul naţional;  b) curriculumul la disciplina Limba și literatura română pentru învăţământul gimnazial; 
c) realitatea educaţională ce solicită funcţionalitatea deplină a valorilor educaţiei, avansându-se și unele propuneri 
de remediere a situaţiei. 

Cuvinte-cheie: educaţie, curriculum, finalităţi educaţionale, competenţe-cheie, dimensiune axiologică, valori 
pedagogice, cadre didactice, elevi, autonomie spirituală.

 
THE AXIOLOGICAL DIMENSION OF THE CURRENT CURRICULUM 

AND THE EDUCATIONAL REALITY
Summary.  This article highlights the axiological dimension of the current curriculum, analyzes in a comparative 
manner (as regards Romania and R. Moldova) the essential elements and characteristics of this dimension in the 
context of: a) the national curriculum; b) the curriculum for Romanian Language and Literature for high-school 
education; c) the educational reality which requires the full validation of educational values; and also puts forward 
some proposals to remedy the situation.  

Keywords: education, curriculum, educational goals, key competencies, axiological dimension, pedagogical 
values, teachers, students, spiritual autonomy.
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finalităților educației (macro- și micro-structurale – 
ideal, scopuri, obiective pedagogice) și a strategiilor 
instruirii, care orientează „procesul educativ 
pe traiectele cele mai profitabile sub aspectul 
eficienței”, ele asigură stabilitatea conținuturilor 
curriculare și oferă cadrelor didactice momentele 
privilegiate „pentru a face cele mai bune alegeri, a 
stabili de fiecare dată o ierarhie de obiective hic et 
nunc, a acționa în numele unei ordini de priorități”. 
[4, p. 181]

Scopul și discuţiile avansate în acest text sunt 
focusate pe ideea că toate momentele procesului 
educativ au o conotație axiologică, de aceea orice 
intervenție formativă trebuie să se întemeieze pe 
linii de înaltă forță valorică, iar cadrele didactice, prin 
care se realizează programul formativ, au obligația 
de a promova toate tipurile de valori evidențiate 
mai sus și de a-i orienta pe tineri spre lumea 
valorilor autentice, școala fiind instituția delegată 
de comunitate să transmită tinerilor un anumit 
sistem de valori, să-i învețe cum să deosebească 
binele și rău, adevărul de fals, valoarea de non-
valoare, or numai contactul cu lumea valorilor 
autentice îl fortifică pe individ și-l direcționează 
spre autonomie spirituală. [Ibidem]

Valorile pedagogice ale curriculumului actual. 
Dimensiunea axiologică a curriculumului actual poate 
fi identificată și analizată la nivelul principalelor 
documente de politică a educației, elaborate în ultimi 
ani în arealul românesc, în România și în Republica 
Moldova, documente care vizează schimbarea 
realității educaționale în cadrul specific al sistemului 
și al procesului de învățământ. La acest nivel 
propunem să evidențiem, printr-o analiză sintetică, 
caracteristicile esențiale referitoare la dimensiunea 
axiologică promovată de: 

a) curriculumul național din arealul românesc 
(România; Republica Moldova); 

b) curriculumul la disciplina limba română pen-
tru învățământul gimnazial, proiectată în are-
alul românesc (România; Republica Moldo-
va); 

c) realitatea educațională, generată, în cadrul 
procesului de învățământ, de factorii interni 
și externi. 

Curriculumul Naţional în România include 
planurile-cadru pentru învățământ și programele 
școlare pentru toate disciplinele de învățământ, 
pe trepte de învățământ. Planul-cadru pentru 
învățământul gimnazial este validat de Ministerul 
Educației, prin Ordinul ministrului educației 
naționale nr. 3593 / 18. 06. 2014 pentru aprobarea 
metodologiei privind elaborarea și aprobarea 

Curriculumului școlar – planuri-cadru și programe 
școlare, cu unele modificări făcute în temeiul 
Hotărârii Guvernului nr. 44 / 2016, în temeiul 
Hotărârii Guvernului nr. / 2016, privind organizarea 
și funcționarea MENCS, Ordin modificat și completat 
prin Ordin al ministrului educației naționale nr. 
4828 / 30.08.2018. 

Dimensiunea axiologică a curriculumului național 
elaborat pentru învățământul gimnazial din România 
este conturată și consolidată  în funcție de: 

a) reperele teoretice, pedagogice transformate în 
decizii majore de politică a educație; 

b) finalitățile educației în învățământul gimnazi-
al definite în Legea Educaţiei Naţionale nr. 1 / 
2011 [12], cu modificările și completările ul-
terioare.  

În acest context legislativ, în acord cu 
reperele teoretice și pedagogice puse la baza 
curriculumului, putem identifica valorile-normă 
impuse de competențele-cheie ce determină 
valorile-scop (scopul general și obiectivele specifice 
învățământului gimnazial) și valorile-mijloc 
reflectate la nivelul programelor școlare, în general, 
a programelor școlare pentru Limba și literatura 
română, în mod special.

Competenţele-cheie reprezintă valorile-
normă plasate la intrarea și la ieșirea din sistem, în 
învățământul gimnazial. Ele sunt stabilite și definite 
în termeni de politică a educației și are în vedere 
atingerea următoarelor finalități educaționale: 

1. Competența de comunicare în limba română 
(maternă); 

2. Competența de comunicare în limbi străine; 
3. Competențe matematice și competențe de 

bază  în științe și tehnologii (științe aplicate); 
4. Competența digitală; 
5. Competența de „a învăța să înveți”; 
6. Competențe sociale și civice; 
7. Competența antreprenorială, probată prin 

„spirit de inițiativă”; 
8. Competența de sensibilizare și exprimare cul-

turală – deschise inclusiv spre „competența  
comunicativ-lingvistică și cea literară-lecto-
rală”, care sunt competenţe specifice și contri-
buie la perfecționarea competenței de comu-
nicare în limba română (maternă) și în limbi 
străine. 

Aceste competențe-cheie susțin construcţia 
axiologică a curriculumului naţional și promovează 
competiţia valorică în activitatea de formare-
dezvoltare a personalității elevului, la nivel de: 

a) intrare în sistem, prin raportarea lor la valo-
rile-scop; 
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b) ieșire din sistem, prin valorile-mijloc determi-
nate prin conținuturile de bază integrate în 
disciplinele de învățământ, incluse în planul 
de învățământ și cunoștințele, abilitățile și 
atitudinile, incluse în programele școlare, or-
ganizate pe trepte și discipline de învățământ. 

Scopul general al învăţământului gimnazial 
concentrează valorile-scop ale sistemului educați-
onal, care vizează „formarea și dezvoltarea / diver-
sificarea competențelor-cheie ce conturează profi-
lul elevului de gimnaziu” aflat la vârsta social-pe-
dagogică a școlarului mic și la vârsta psihologică 
a preadolescentului (sau a pubertății). În acord cu 
finalitățile educației definite în Legea Educaţiei Na-
ţionale, „Curriculumul național pentru învățămân-
tul gimnazial se axează pe formarea competențe-
lor-cheie”, specificate în funcție de „caracteristicile 
de dezvoltare” psihologică și social-pedagogică ale 
școlarului mediu,  aflat la vârsta preadolescenței 
(pubertății) [12].

Obiectivele specifice, derivate din scopul general, 
conturează „profilul de formare al absolventului de 
învățământ gimnazial”. Ele sunt construite în funcție 
de „așteptările” pe care școala și societatea le au față 
de absolventul de gimnaziu, în perspectiva integră-
rii sale în viitoarea treaptă de învățământ secundar 
(liceal sau / și profesional), „așteptări” determinate 
de reperele pedagogice afirmate teoretic și practic, 
în politica educației și de „caracteristicile dezvoltă-
rii” psihologice și sociale a școlarului mediu și prea-
dolescent. 

Profilul de formare a absolventului învăţământului 
gimnazial poate fi identificat, construit și consolidat 
la nivelul relației pedagogice dintre: 

(1) Scopul general, care reflectă valorile-normă 
abordate în ansamblul lor, susținute și articu-
late prin cele opt competenţe-cheie; 

(2) Obiectivele specifice, interpretate ca și com-
petenţe specifice definite în termeni de va-
lori-scop, care vizează capacitatea superioară 
a elevilor (aflați la vârsta psihologică a tranzi-
ției de la preadolescenţă la adolescenţă, de la 
stadiul operațiilor cognitive concrete la sta-
diul operațiilor cognitive formale) de: 
a) procesare și exprimare verbală și scrisă a 

informațiilor esențiale în limba română 
(maternă) și în limbi străine; 

b) rezolvare de probleme prin utilizarea re-
surselor algoritmice (matematice), experi-
mentale (ale științelor naturii) și aplicati-
ve, tehnologice (ale științelor aplicate); 

c) selectare și asamblare digitală a cunoștin-
țelor din diferite domenii esențializate și 
comunicate în limbaj informatic; 

d) „a învăța să învețe” eficient la toate disci-
plinele de învățământ, în context formal și 
nonformal, dar și informal; 

e) relaționare și manifestare pozitivă în con-
textul valorilor sociale: morale (civice, re-
ligioase, juridice etc.), politice, artistic-es-
tetice, economice, antreprenoriale etc.) 
specifice unei societății democratice, in-
formatizate, bazată pe cunoaștere; 

f) receptare, trăire și creație culturală, prin 
participare la proiecte culturale organizate 
formal și nonformal, în mediul comunitar 
școlar și extrașcolar, local, regional (terito-
rial) și național și chiar internațional (eu-
ropean). 

Planul-cadru pentru gimnaziu, fiind „structurat 
pe două componente – (1) Trunchi comun (TC) și (2) 
Curriculum la decizia școlii (CDȘ) –, reflectă un set 
de valori-mijloc. În TC, valorile-mijloc, subordonate 
pedagogic valorilor-normă și valorilor-scop,  sunt 
„cuprinse într-un anumit program de educație”, 
desfășurat „la nivelul fiecărei discipline de studiu”, 
cu un număr de ore care își propune să egalizeze 
șansele de reușită ale tuturor elevilor, aflați  la vârsta 
psihologică a adolescenței între 11-15 ani, când 
este necesară formarea și dezvoltarea lor de bază. 
În CDȘ, valorile-mijloc reprezintă oferta propusă 
de școală în mod descentralizat, „în concordanță cu 
nevoile și interesele elevilor, specificul școlii, nevoile 
și tradițiile locale”, adaptabile în timp. Această 
ofertă este deschisă și spre „programele opționale 
naționale” care susțin aprofundarea problematicii 
unor arii curriculare și discipline de învățământ.

Dimensiunile axiologice ale programei de 
Limba și literatura română în învăţământul 
gimnazial din România pot fi fixate în cadrul unui 
model de analiză-sinteză, construit la nivelul 
legăturilor funcționale dintre valoarea-scop, 
valorile-normă și valorile-mijloc, după cum urmează:

Tabelul 1. Dimensiunile axiologice ale 
programei școlare gimnaziale din România 

1. Valoarea-scop de maximă generalitate =
Idealul educaţional: „formarea personalității autonome, 

liberă, integrală și armonioasă” în acord cu profilul 
absolventului de învățământ gimnazial.

2. Valorile-normă definite 
în termeni de compe-
tenţe-cheie dobândite 
în timp  prin interiori-
zarea unui ansamblu de 
cunoștințe, deprinderi / 
abilități și atitudini

2. Valorile-mijloc definite în 
termeni de activități di-
dactice adecvate vârstei 
elevului de gimnaziu, con-
form profilului absolven-
tului
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a. Comunicarea în limba 
română cu referință la 
componenta:

- lingvistică (studiată de 
științele lingvistice)

- interrelaţională (studi-
ată de științele comu-
nicării)

- estetică și culturală (stu-
diată de știința și arta 
literaturii în perspecti-
vă teoretică și istorică, 
tematică și problemati-
că, etică și deontologică 
etc.

- receptarea și procesarea 
de informații, mesaje 
(orale și scrise), opinii, 
idei, sentimente

- exprimare orală și scrisă 
a unor informații, opinii, 
mesaje, idei, sentimente, 
adaptată le situații con-
crete, în diferite contexte 
școlare și extrașcolare

- realizarea de interacțiuni 
verbale, proactive, în con-
texte școlare (formale) și 
extrașcolare nonformale)

b. Sensibilizarea și expri-
marea culturală

Cu referință la compo-
nenta:

 - Relația literatura româ-
nă - literaturi străine, 
raportată la  intereselor 
de lectură ale elevilor 
de gimnaziu

-  Dezvoltarea creativității 
elevilor prin valorifi-
carea resurselor lor 
cognitive și afective, 
specifice vârstei lor 
psihologice și sociale 
(școlare)

- aprecierea unor elemente 
definitorii ale patrimo-
niului cultural local, nați-
onal și universal

- realizarea de lucrări crea-
tive cu valoare culturală, 
elaborate inclusiv prin 
utilizarea mediilor digi-
tate

- participarea la proiecte și 
evenimente culturale, în 
context formal (școlar) și 
nonformal (extrașcolar), 
comunitar (local, regio-
nal, național etc.

Curriculumul Naţional  în Republica Moldova. 
În analiza noastră vom porni de la concepția  privind 
Curriculumul Național în Republica Moldova, 
promovată și argumentată pe larg de autori în 
lucrarea „Cadrul de Referință al Curriculumului 
Național” [11]. Dimensiunea axiologică, accentuată 
în acest text, va fi evidențiată în funcție de cele trei 
categorii de valori pedagogice utilizate și în cazul 
analizei Curriculumului Național din România – 
valorile-normă (valorile normative), valorile-scop, 
valorile-mijloc – delimitate și definite în literatura 
de specialitate [2, 3, 9], confirmate istoric și teoretic, 
inclusiv în dicționarele din domeniul științelor 
sociale și umane care fac referință la educație, 
instruire, învățământ etc.

I. Valorile-normă / Valorile normative 
constituie premisele necesare pentru elaborarea 
unui cadru național al curriculumului viabil și 
durabil prin cele patru modalități de abordare 
promovate la nivel de politică a educației: 

1. Abordarea sistemică a curriculumului. 
Promovează valorile societății postmoderne 
contemporane, ale unei culturi și economii bazate 
pe globalizare, internaţionalizare, tehnologizare 
prin informatizare, digitalizare. Aceste valori sociale 

sunt reflectate și utilizate pedagogic în procesul de 
elaborare a unui curriculum global, integral (pentru 
clasele I-XII) și deschis spre nonformal și informal, 
spre „învățarea pe tot parcursul vieții” care valorifică 
toate resursele culturii naționale;

2. Abordarea psihologică a  curriculumului. 
Promovează valorile concentrate la nivelul 
competențelor generale și specifice, care orientează 
normativ procesul de elaborare a finalităților 
educației și ale învățământului implicate la intrarea 
în sistem și la ieșirea din sistem, după parcurgerea 
unor etape ale procesului de învățământ ce implică 
asimilarea unor conținuturi de bază, recunoscute 
în documentele europene de politică a educației 
(cunoștințe, abilități sau cunoștințe procedurale, 
atitudini și valori) evaluate continuu, formativ și la 
finalizare, sumativ sau cumulativ;

3. Abordarea  filosofică a curriculumului. 
Promovează valorile care definesc curriculumul la 
nivel de: 

a) paradigmă, de model de abordare integrată 
a educației și a instruirii, pe baza legăturilor 
existente între cerințele psihologice exprima-
te în termeni de competențe (valori-normă 
și valori-scop) și cerințele sociale care cores-
pund valorilor normă, realizate prin valori-
le-mijloc (conținuturile, metodologia și evalu-
area educației și a învățământului); 

b) model de proiectare a educației și a instruirii, 
valabil la toate nivelurile sistemului și ale pro-
cesului de învățământ, bazat pe valorile care 
conferă acestuia globalitate, integralitate fle-
xibilitate, adaptabilitate (la cerințele sociale 
în continuă mișcare) deschidere (spre nonfor-
mal și informal, spre educație permanentă și 
autoeducație, spre „învățare pe tot parcursul 
vieții”);

4. Abordarea epistemologică a curriculumului. 
Promovează valorile didacticii aplicate (pe trepte 
și discipline de învățământ) combinate cu valorile 
postmoderne ale didacticii, care pun accent pe 
transpunerea pedagogică a conținuturilor de 
specialitate, pe selectarea cunoștințelor de bază în 
funcție de valorile-normă, definite prin intermediul 
competențelor generale (cu valoare de „competenţe-
cheie”) și a competențelor specifice, ordonate prin 
intermediul psihologiei și al pedagogiei cognitive, 
constructiviste (receptarea, înțelegerea, aplicarea, 
analiza, sinteza, evaluarea critică, utilizând resursele 
gândirii critice și ale creativității pedagogice)  
[10, pp.7-8].

Valorile-scop asigură fundamentele teleologice 
ale curriculumului național, raportate special la 
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valorile-normă, în funcție de care sunt elaborate, 
ordonate și aplicate finalitățile educaționale, 
concepute și implementate ca valori-scop [Ibidem, 
pp. 17-32]. 

Fundamentele teleologice asigură orientările 
axiologice care prospectează evoluția educației și a 
instruirii, care „determină finalităţile educaţionale 
la nivel de sistem (ideal, scopuri generale / care 
definesc profilurile de personalitate și competențele 
transversale) și de proces” (obiectivele: generale și 
specifice definite prin „unități de competențe” și 
concrete / operaționale, ce definesc performanțele 
elevului, observabile și evaluabile până la 
finalul lecției) etc. Ambele categorii de finalități 
educaționale, de sistem și de proces, sunt implicate 
efectiv în „realizarea funcției de bază a educației (și a 
instruirii, a învățământului), care vizează formarea-
dezvoltarea  personalității umane [6; 9].

 Finalităţile educaţionale, de sistem, conform 
Codului Educaţiei al Republicii Moldova, reflectă 
valorile generale stabilizate axiologic și politic. 
Astfel, la art. 11, al. 1 al acestui document, putem 
identifica  „finalitatea principală” apropiată de 
semnificația idealului educației – „formarea unui 
caracter integru”. Pe  această bază teleologică 
sunt formulate scopurile și obiectivele generale  
angajate plenar (la scara întregului sistem și 
proces de învățământ) în „dezvoltarea unui sistem 
de competențe care include cunoștințe, abilități, 
atitudini și valori, ce permit participarea activă a 
individului la viața socială și economică” [11, apud 
10, p. 17].

Analiza finalităţilor educaţionale (de sistem), 
pe care o propunem a fi realizată din perspectiva 
educaţiei axiologice, este centrată asupra 
continuității dintre idealul educaţional („finalitatea 
principală”) și scopurile generale care sunt proiectate 
pe niveluri (cicluri) de școlarizare (preșcolar, 
primar, gimnazial, liceal)”. Aceste finalități „descriu 
specificul fiecărui nivel (ciclu) de școlarizare din 
perspectiva politicilor educaționale, reprezentând 
un sistem de referință” axiologică pentru elaborarea 
curriculumului școlar și pentru  orientarea valorică 
solidă, consistentă a „demersului didactic concret” 
(realizat la fiecare lecție) etc. [ibidem].

Finalităţile educaţionale de sistem sunt implicate 
permanent în „elaborarea politicilor educaționale”, 
validate pe termen lung și mediu. Aplicarea lor, 
cu consecvență, este  realizată prin intermediul 
finalităţilor educaţionale de proces, care intervin 
în sens: a) larg, prin elaborarea standardelor 
educaționale naționale, a planului de învățământ și a 
programelor școlare; b) restrâns,  prin  planificarea 

calendaristică anuală și semestrială și pe „unități 
de învățare sau subiecte de formare” valorificate în  
„proiectarea didactică a lecției și / sau în proiectarea 
activității educative” [3].

Prin urmare, finalităţile educaţionale de sistem 
și de proces concentrează un set de valori-scop ce 
reflectă în plan subiectiv, funcțiile  lor generale cu 
caracter obiectiv: 

a) reglarea activităţii prin feedback – evaluarea 
continuă a rezultatelor obținute în timp șco-
lar determinat: treaptă, an, semestru – de în-
vățământ; unitate de învățare, lecție etc.; 

b) evaluarea calitativă prin raportare periodică 
la competențele vizate și la standardele edu-
caționale definite care sunt clare, valide (pe-
dagogic), fidele (psihologic) etc.; 

c) orientarea prospectivă în raport de valorile 
generale ale educaţiei: morale (binele moral: 
civic, deontologic, juridic, spiritual etc.), inte-
lectuale (adevărul științific, specific în științe-
le matematice, în științele naturii și în științe-
le sociale și umane); tehnologice, profesionale 
(utilitatea adevărului științific aplicat în ori-
entarea școlară și profesională și în consilie-
rea sau „ghidarea în carieră”; d) organizarea 
curriculară a instruirii  la nivelul dinamicii 
speciale a raporturilor dintre acțiunile de pre-
dare, învățare și evaluare; 

d) diagnoza obiectivă asupra rezultatelor obți-
nute la diferite intervale de timp, realizată în 
condiții de evaluare calitativă internă și exter-
nă; e) prognoza cu valoare pozitivă care anti-
cipează îmbunătățirea performanțelor rapor-
tate permanent la competenţele disciplinare 
(generale și specifice) și transdisciplinare și la 
standardele educaţionale, incluse în curriculu-
mul național [3, 10].

Finalităţile educaţionale de proces constituie 
valorile-scop definite în termeni de competenţe 
sau de „unități de competențe” (care pun accent pe 
interdependenţa dintre competenţe), stabilite la nivel 
de obiective generale și specifice ale educației și 
instruirii, proiectate curricular în cadrul procesului 
de învățământ, care „anticipează o realitate care încă 
nu există” în context școlar, dar la care se dorește  să 
se ajungă. [10, p. 17].

Astfel, competențele școlare proiectate în 
curriculum sunt elaborate la nivelul continuității 
dintre valorile-normă și valorile-scop, definite 
prin obiectivele disciplinare (generale și specifice) 
și transdisciplinare, care definesc „un ansamblu 
integrat” de cunoștințe (a ști), abilități (a ști să faci), 
atitudini și valori (a ști să fii, a ști să relaționezi cu 
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ceilalți, a ști să devii / prin educație permanentă, 
în condiții de învăţare și de autoînvăţare pe tot 
parcursul vieții). Această structură psihologică 
și pedagogică tridimensională conferă oricărei 
competențe un caracter complex, relativ, potențial, 
situațional, transferabil, „asociat necesităților și 
intențiilor”. 

Ca urmare, competențele îndeplinesc un triplu 
rol teleologic, de: 

a) „obiectiv proiectat” de profesor, realizat prin 
predare; 

b) obiectiv terminal, realizat de elev prin învăța-
re (formală și nonformală); 

c) obiectiv de evaluare / autoevaluare, realizat și 
de profesor și de elev, în condiții de evaluare 
inițială, continuă și finală.  

Competenţa, ca obiectiv de evaluare finală, are în 
vedere: 

a) „achiziția reală a elevilor” (în plan școlar); 
b) „achiziția comportamentală” (în plan psiholo-

gic); 
c) „ competența de un grad mai mic de comple-

xitate ce poate fi privită ca descriptorul com-
petenței cu un grad mai înalt de competență, 
care la nivelul său se caracterizează prin de-
scriptori proprii” (în plan didactic, în procesul 
de specificare și de operaționalizare a obiecti-
velor instruirii).

Competențele clasificate în Curriculumul 
Național din Republica Moldova reiau „taxonomia 
competențelor-cheie”, lansată de Uniunea 
Europeană, prelucrată la nivelul tipurilor de 
competențe validate de Codul Educației al Republicii 
Moldova. Analiza propusă de cercetătorii din 
Republica Moldova, care au elaborat o taxonomie a 
tipurilor de competenţe-cheie, inspirată din modelul 
european și adaptate la specificul sistemului de 
învățământ, este orientată praxiologic special 
pentru a putea fi „aplicată corect și eficient” în 
funcție de:

1. Reprezentarea relației dintre: a) domeniul de 
competență înțeles și ca domeniu de cunoaș-
tere (filologică, matematică, digitală, socială 
etc.); b) competențele-cheie; c) competențele 
transversale;

2. Distribuția celor 9 competențe-cheie: a) „co-
relate cu o disciplină de studiu dominantă”; 
b) necorelate cu o disciplină de studiu, având 
„mai degrabă un statut transversal”, cu impact 
transdisciplinar;

3. „Stabilirea foarte clară a valențelor formative 
dominante ale disciplinei școlare” pentru do-

bândirea uneia sau a unor competențe”, tra-
tate separat, disciplinar (de exemplu, compe-
tenţa-cheie a comunicării la limba și literatura 
română etc. și competenţele specifice rezulta-
te) sau interdisciplinar (de exemplu, legătura 
între competența comunicării la limba și lite-
ratura română –altă  limba maternă – limba 
străină sau între competența comunicării la 
limba și literatura română și competența de 
exprimare culturală și de conștientizare a va-
lorilor culturale realizată prin disciplina edu-
cație muzicală etc.) [Ibidem, p. 20-21].

Pe baza acestei analize, rezultată în urma 
interpretării competențelor privite în interacțiunea 
lor, se conturează un construct al valorilor-scop 
ce contribuie la evidențierea unui cadru referenţial  
al curriculumului școlar din Republica Moldova, 
consolidat pe fondul proiectării unei educații 
axiologice susținută la nivelul continuității dintre:

1. Competenţele transversale, tratate ca valori-
normă care: 

a) orientează procesul de fundamentare a valori-
lor-scop definite în termeni de finalități gene-
rale / scopuri generale, valabile pe trepte de 
învățământ, care „sugerează ceea ce ar trebui 
să atingă elevii la finele unei etape a parcur-
sului școlar”; 

b) sunt „derivate din competențele-cheie/trans-
versale care asigură corelarea formării com-
petențelor elevilor la nivelul tuturor discipli-
nelor școlare studiate la treapta respectivă de 
învățământ”. [Ibidem, p. 26]  

2. Competenţele disciplinare, tratate ca obiective 
generale și specifice ale disciplinelor de învățământ, 
distribuite pe trepte de învățământ, care pot fi 
dobândite, în timp, prin asamblarea unui set 
important, semnificativ psihologic, pedagogic și 
social, de „abilităţi fundamentale exprimate acțional, 
cunoștinţe / domenii ale cunoașterii / strategii și 
tehnologii specifice domeniului, atitudini și valori 
implicate în contexte de realizare a competenței”. 
[Ibidem, pp. 29]

3. „Unităţile de competenţe / Sub-competențe”, 
tratate ca pre-achiziţii, definite în termeni de 
obiective concrete (operaționale) ale lecției, care: 
a) reprezintă „cunoașterea anterioară pe care 
trebuie să o posede cel ce învață pentru a aborda 
cu bune șanse de reușită o nouă învățare” necesară 
pentru a dobândi o nouă competenţă; b) „sunt părți 
constituente ale competențelor, care facilitează 
formarea competențelor specifice”. [Ibidem, pp. 29-
31; 7, p. 77].
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Tabelul 2. Tabelul valorilor-scop (sintetizate conform Cadrului de Referință al Curriculumului Național) 

Competenţe transversale
- derivate din „competențele-cheie”, 
validate în plan european și național
- exprimate în termeni de 
valori-normă și valori-scop  
pedagogice, psihologice și sociale – 
fundamentale:

Competenţe disciplinare
- exprimate în termeni de obiective 
generale și specifice
- realizate prin asamblarea unui set 
de cunoștinţe, abilităţi, atitudini și 
valori – implicate adecvat în diferite 
contexte de realizare a competenţei:

„Unităţile de competenţe / 
Sub-competenţe” 

- tratate ca pre-achiziţii, definite 
în termeni de obiective concrete 
(operaționale) ale lecției
- raportate la un set semnificativ 
de „indicatori de performanță: 

I. La nivel de finalităţi generale ale 
sistemului de învățământ:
1. Învățarea pe tot parcursul vieții;
2. Comunicarea eficientă;
3. Colaborarea / Munca în echipă;
4. Cetățenia responsabilă;
5. Integrarea profesională;

I. Receptarea și interiorizarea 
cunoștințelor, abilităților, atitudinilor 
și valorilor – prin: 
- identificarea fenomenelor; 
- definirea noțiunilor; 
- observarea faptelor, fenomenelor 
etc.
II. Prelucrarea primară a datelor / 
informațiilor / observațiilor – prin 
operațiile logice fundamentale

I. Cunoașterea și înțelegerea: 
cunoștinţelor  declarative, 
procedurale, conceptuale, 
strategice, metacognitive  – 
aprofundate, extinse
II. Explicarea și interpretarea: 
realizată prin identificarea 
elementelor componente și a 
relațiilor complexe (simple – 
complexe)  

II. La nivel de obiective generale 
pe trepte de învățământ / Treapta 
de învățământ secundar inferior 
gimnazial:

III. Modelarea și algoritmizarea 
cunoștințelor și abilităților – prin: 
construirea de scheme, structurarea 
informațiilor, transpunerea didactică

III. Aplicarea: rezolvarea de 
probleme-tip  (care solicită 
strategii algoritmice – creative 
simple) și de situații-problemă 
în contexte noi (care solicită 
strategii complexe 

1. Utilizarea cunoștințelor și 
abilităților digitale în: 
a) situații sociale reale; 
b) condiții psihologice de 
„independență în gândire și acțiune” 
2. Angajarea gândirii critice în 
activitățile de educație și instruire, 
organizate formal și nonformal, 
necesare pentru „autodezvoltarea și 
autorealizarea  continuă. 

IV. Exprimarea și argumentarea – 
prin: descrierea fenomenelor etc.; 
generarea de idei; demonstrarea 
/ explicarea / interpretarea / 
exemplificarea.
V. Prelucrarea secundară a datelor, 
obiectelor, ideilor – prin: evaluare; 
elaborare de strategii; extindere; 
abstractizare, realizare-dezvoltare
VI. Integrarea – prin: optimizare / 
cercetare / conceptualizare

IV. Formularea judecăților bazată 
pe evaluare calitativă,  probată 
prin argumentare complexă, 
autonomă
V. Integrarea și transferul 
cunoștințelor și abilităților 
- în raport de situații, contexte 
domenii (de cunoaștere)
- în condiții de: evaluare și 
optimizare a unor rezultate; 
- realizare de conexiuni între 
rezultate, contexte domenii; 
- planificare strategică și de 
autonomie reală 

Conform aceluiași document, valorile-mijloc 
asigură fundamentele axiologice, tehnologice și 
docimologice ale curriculumului național, raportate 
special la valorile-scop și la valorile-normă, care 
ordonează procesul de elaborare și de realizare a 
Curriculumului Național din Republica Moldova, 
în cadrul teleologic și prospectiv stabilit la nivel 
de politică a educației, cu impact major pe termen 
mediu și lung [10, p. 8-16].

Valorile-mijloc sunt cele referitoare la curriculum 
înțeles ca ansamblu de experienţele planificate 
riguros,  furnizate în școală elevilor pentru a atinge 
scopurile învăţării (valorile-scop) la cele mai înalte 
standarde de performanţă care pot fi atinse în acord 
cu resursele individuale ale elevilor. Sunt valori-
mijloc reprezentate prin „conţinuturile curriculare” 
(stabilite conform finalităţilor educaţionale) incluse 
în curriculumul formal (obligatoriu), nonformal 

(opțional), general și de specialitate școlar, organizat 
pe arii curriculare etc. [8].

Astfel, evidențierea dimensiunii axiologice a 
curriculumului actual realizată în plan comparativ 
(România și Republica Moldova) ne permite să 
conchidem că, la nivel de proiecție curriculară, 
pentru ambele sisteme de învățământ, este elaborat 
un cadru normativ suficient de complet și viabil 
pentru realizarea unui proces educativ axat pe valori 
proiectat a se realiza în întreg spațiul educațional 
românesc, iar dintre toate disciplinele școlare 
incluse în planul actual de învățământ, anume cele 
umanistice și, în primul rând, Limba și literatura 
română sunt mai angajate teoretic și practic în 
acțiunea de valorizare permanentă a personalității 
elevului. 

Totuși, dacă ne referim la realitatea educaționa-
lă, constatăm că starea de lucruri privind promo-
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varea, cultivarea și, mai ales, aproprierea de către 
tineri a valorilor fundamentale ale omenirii (Binele 
moral, Adevărul știinţific, Frumosul din arte, Drept-
atea, Libertatea, Egalitatea), precum și achiziționa-
rea valorilor instrumentale obținute prin educație 
(cunoștințe, capacități, atitudini / competențe etc.) 
sunt departe de a fi satisfăcătoare și se află în con-
tinuă degradare, ceea ce, conchidem noi, reprezintă 
partea nerealizată a curriculumului proiectat și evi-
dențiază necesitatea dezvoltării acestuia prin alte 
produse curriculare, menite să susțină principiul 
centrării educației pe axiologia celui educat. 

De asemenea, articole din presa pedagogică sem-
nalează de ani buni existența unei „crize a valorilor” 
la nivel de societate, dar și de mediu educațional, 
atrăgând atenția asupra intensificării laturii in-
structive și a degradării continue a laturii educative 
a învățământului școlar, în special, pe dimensiunea 
axiologică a acestuia, iar sondajele de opinie reali-
zate în scop de diagnosticare și constatare a stării 
de fapt și datele obținute în baza sondajelor vin să 
confirme această situație [5]. 

Astfel, rezultatele unui experiment pedagogic re-
alizat pe un eșantion reprezentativ de cadre didac-
tice din învățământul gimnazial arată că pedagogii 
sunt conștienți de faptul că procesul actual de învă-
țământ este marcat de o criză a valorilor, ei recunosc 
partea lor de vină în această situație și susțin că este 
nevoie de o consolidare expresă a dimensiunii axi-
ologice a procesului educativ, prin introducerea și 
realizarea, la nivel de gimnaziu, a unei educaţii va-
lorice. Cadrele didactice sunt de părerea că educa-
ția valorică ar trebui să vizeze formarea unor astfel 
de valori personale ale elevilor, precum: respectul 
– pentru sine, pentru alte persoane, pentru drep-
turile omului, pentru diversitate, pentru mediul în-
conjurător; responsabilitatea – răspundere asumată 
pentru comportamentul și acțiunile proprii; perse-
verenţă – răbdare, stăruință și tenacitate în muncă, 
în convingeri, în atitudini; integritate – onestitate, 
atitudine morală; spirit critic ș.a. 

În acest scop se impune cu necesitate realizarea 
unei acțiuni de „axiologizare” a procesului actual 
de învățământ, în sensul aprofundării dimensiunii 
axiologice a acestuia, valorizarea personalității prin 
educație fiind considerată de C. Cucoș drept prima 
condiție pentru progres și democrație. Autorul su-
gerează că orice schimbare profundă în educație 
trebuie să mizeze, în primul rând, pe delimitarea 
valorilor educaționale dezirabile, argumentând că 
anume dimensiunea axiologică a educației are me-
nirea să asigure coerența și consistența valorilor 
fundamentale angajate în realizarea activității de 

formare-dezvoltare a personalității elevului, aceas-
ta fiind „un semn de maturitate” al pedagogiei și al 
pedagogilor, demonstrat în procesul de dobândire 
a unei competențe valorice pentru orientarea exis-
tențială, pe tot parcursul vieții [4].

Iată deci o fereastră de oportunitate pentru valo-
rificarea creativității pedagogice în ceea ce privește 
axiologizarea procesului de învățământ, or, observă 
M. Minder, „un demers esențial trebuie să preceadă 
acțiunea educativă: cel al opțiunilor axiologice, al 
alegeriii etice și politice.” Autorul vede acest demers 
realizat la nivelul a trei instanțe: a) puterea politică 
sintetizează, în regim democratic, opțiunile comune 
și le codifică într-un anumit fel; b) instanțele peda-
gogice traduc aceste opțiuni la nivel instituțional și 
la nivelul programelor; c) profesorii concretizează 
și transmit opțiunile valorice în cadrul fiecărei lecții 
[7, p. 29-30].  

Altfel spus, acțiunea de axiologizare a procesului 
răspunde direct la întrebarea „ce fel de om” ne do-
rim să avem la finalizarea școlarității, de aceea vom 
sublinia că valorile pedagogice (culturale, sociale, 
morale, instrumentale etc.) proiectate în curricu-
lumul actual reprezintă doar prima parte a deme-
rsului axiologic sugerat de M. Minder, însă pentru 
transpunerea acestora în practica de predare-învă-
țare-evaluare mai este necesară o acțiune de didac-
ticizare a valorilor, iar aceasta vizează deja obligația 
profesorilor.

Așadar, este necesar de realizat, în primul rând, 
un demers didactic de explicitare a importanței di-
mensiunii axiologice a curriculumului la nivelul for-
mării inițiale și continue a cadrelor didactice, cen-
trat pe cunoașterea, conștientizarea, interpretarea 
și promovarea valorilor pedagogice transpuse în 
curriculumul școlar, ele stând la baza tuturor fina-
lităților educației, ceea ce, în opinia lui C. Cucoș, ar 
presupune „a introduce în realitatea educațională 
o serie de variabile noi, menite să (auto)regleze și 
să orienteze acțiunea pedagogică înspre finalitățile 
propuse sub formă de ideal – scopuri – obiective pe-
dagogice” [4, p. 74]. 

În al doilea rând este necesară elaborarea unor 
instrumente pedagogice de operaționalizare a valo-
rilor educației la nivel de proces, care pot fi conce-
pute în diverse forme, cum ar fi, de exemplu, o temă 
transcurriculară privind educația în spiritul valori-
lor etice/morale proiectată în cadrul curriculumul 
de bază, un curriculum opţional sau un CDȘ cu tema 
Educaţie prin și pentru valori, care să prezinte ca-
drelor didactice conținuturi și strategii specifice de 
realizare a acestui tip de „nouă educație”. Validate la 
nivel de experiment pedagogic, aceste instrumente 
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ar contribui la rezolvarea uneia dintre problemele 
actuale – contradicția dintre proiectarea normativă 
și realizarea efectivă a educației valorice și ar acțio-
na în vederea direcționării elevului spre autonomie 
spirituală. 

În al treilea rând s-ar cere și o re-definire, din 
aceeași perspectivă axiologică, a conceptului de 
cultură generală a elevului, respectiv și a profilului 
de formare al absolventului, care astăzi se referă 
nu doar la cunoștințele achiziționate prin discipli-
nele predate, ci, mai ales, la competențele formate 
educabilului, între care credem că ar trebui să se re-
găsească neapărat și competenţa axiologică, alături 
de celelalte finalități ale educației și culturii celui 
educat: abilități și aptitudini, trăsături caracteriale 
și comportamente, reprezentări, concepte, viziuni și 
convingeri etc.

Concluzii. Sintetizând ideile expuse mai sus, 
reiterăm importanța majoră a valorilor pedagogi-
ce fundamentale (binele moral, adevărul știinţific, 
eficienţa știinţei aplicate, frumosul, sănătatea) puse 
la baza curriculumului proiectat și subliniem ne-
cesitatea valorificării depline a acestora prin toate 

conținuturile predate la nivelul procesului de învă-
țământ. Totodată, evidențiem necesitatea creșterii 
laturii educative a procesului actual de învățământ, 
prin cultivarea la elevi a unor astfel de valori, pre-
cum integritatea morală, cetăţenia activă, spiritul 
critic, responsabilitatea, respectul pentru celălalt, 
pacea și înţelegerea între oameni etc., valori absolut 
necesare astăzi, prin care societatea își conservă și 
transmite noii generații valorile sale, pentru a-și asi-
gura continuitatea și identitatea culturală. 

Astfel, creșterea dimensiunii axiologice a educa-
ției la nivelul procesului de învățământ apare astăzi 
ca „o zonă prioritară” de intervenție pedagogică, 
având menirea să consolideze activitatea de forma-
re-dezvoltare integrală a personalității umane, va-
lorile pedagogice fiind esențiale în ceea ce privește 
„opțiunile și deciziile” legate de evoluția personali-
tății și a societății, în general. Această acțiune vizea-
ză armonizarea curriculară între proiecția teoretică 
și realizarea practică a educației, care este de natu-
ră să augmenteze coerența ansamblului, precum și 
adeziunea fiecărui cadru didactic la sistemul de va-
lori stipulate în curriculumul școlar.
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1. ÎNTREBĂRI NELINIȘTITOARE  
ÎN CONTEXTUL ACTUAL

- La ce te-ai gândit în timpul lecturii?
- La nimic, am citit! – este răspunsul sincer 

al elevilor la această întrebare. Aceleași întrebări și 
pentru mulți adulți pot avea același răspuns. De ce? 
Ce se întâmplă în mintea elevilor noștri sau în min-
tea adulților când citesc? De ce mulți care citesc nu 
sunt afectați de propria lectură? De ce de câte ori 
există un scop al lecturii sau o motivație puternică 
sporește randamentul/eficiența înțelegerii?  De câte 
ori elevii noștri se întreabă, sau sunt puși în situa-
ția de a se întreba, dacă înțeleg ceea ce citesc? Nu 
se întreabă deoarece rareori și puțini dintre ei văd 
în lectură un instrument de cunoaștere și desăvârși-
re bazate pe înţelegere, aceasta din urmă implicând 
procese cognitive și metacognitive  complexe, învă-
țarea fiind asimilată deseori cu un instrument de 
memorare a informațiilor. De asemenea, rareori „di-
aloghează” în mod real cu textul citit, lectura de su-
prafață fiind o prezență cotidiană în experiențele de 
lectură ale multor cititori. Citesc pentru a memora 
date, informații și cunoștințe, nu pentru a căuta date, 
informații și cunoștințe, pentru a opera apoi cu ele, 

asimilându-se, astfel,  natural, întregul proces având 
ca produs înţelegerea ca atribuire de sens și sensuri, 
iar pe termen lung, din perspectiva individului, re-
alizarea unei personalităţi reflexive. De asemenea, 
de puține ori, în mod consecvent, înțelegerea celor 
citite este un obiectiv prezent în proiectele didacti-
ce la nivel micro, sau un obiectiv al manualelor sau 
„auxiliarelor” curriculare. Pseudo-înțelegerea însă, 
vizibilă în calitatea semnificațiilor construite prin 
raportare la context, este o prezență permanentă. 

2. PROCESUL LECTURII
Trăim într-o „epocă logocentrică (s.a.) cu deschi-

dere spre o vastă semiologie, care așează omul tot 
mai aproape de mirabilele taine ale universului” [1, p. 
16] și de aceea, literatura, ca cea mai întâlnită formă 
de consum cultural, este profund implicată în des-
tinul actual al condiției umane  [1]. Ni se pare greu 
de imaginat o ambianță domestică în care să nu se 
afle cel puțin o carte de literatură, dar nu se pare 
nimic șocant atunci când în același spațiu nu exis-
tă nici un obiect asimilabil artei plastice sau, limita 
limitatorum, o cât de vagă amprentă a bunului gust  
[1, p. 16-17]. De asemenea, conform aceluiași autor, 

Rezumat: Procesul lecturii este în fapt o interacţiune complexă între text și cititor, acesta din urmă fiind modelat 
de textul pe care îl citește și pe care îl percepe prin prisma experienţele personale, a valorilor și a culturii societăţii 
pe care o reprezintă. Procesul lecturii, fluenţa și înţelegerea se intercondiţionează având ca finalitate formarea 
cititorului reflexiv.

Cuvinte-cheie: lectură, procesul lecturii, fluenţa, înţelegerea, cititorul reflexiv

THE READING PROCESS, FLUENCE AND COMPREHENSION
Summary: The process reading is actually a complex interaction between the text and the reader, the latter being 
shaped by the text he reads and perceives through the lens of personal experiences, values and the culture of the 
society he represents. The reading process, fluency and understanding are interconnected with the aim of forming 
the reflexive reader.

Keywords: reading, reading process, fluency, comprehension, reflective reader



33UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (81) 2024

întreaga fenomenologie a beletristicii conduce către 
ideea că ea este o dimensiune ontologică a omului în 
care se adună ca într-o supremă sinteză toate cele-
lalte moduri fundamentale de existenţă. Așa se face 
că toți aceia care, mânați de dorința de autocunoaș-
tere și autoperfecționare, caută omul în integralita-
tea personalităţii lui, cum au făcut anticii și oamenii 
Renașterii, se adresează literaturii și se inițiază în 
procesul lecturii în cadrul școlii. 

3. PROCESUL LECTURII ȘI LECTURA
Procesul  lecturii presupune identificarea unui 

punct de plecare, existența unei structuri logice in-
terioare marcată de un anume conservatorism și di-
namism în același timp, care se derulează sistematic 
de la început și până la sfârșit, culminând deseori cu 
înțelegerea văzută ca atribuire de sens. Procesul lec-
turii are propria sa entelehie, care transformă consu-
matorul de literatură într-un cititor reflexiv, eficient 
pentru el și pentru ceilalți. De aceea formarea de-
prinderilor de lectură reflexivă prin școli ale lecturii 
este o modalitate practică de învățare și de realizare 
a citirii reflexive pentru a depăși statul de consuma-
tor de literatură. De asemenea, procesul lecturii este 
caracterizat de anume  dinamism, care se derulează 
sistematic de la început și până la sfârșit, culminând 
deseori cu înțelegerea, văzută ca atribuire de sens.      

Cititorii utilizează pentru decodare și înțelegere 
o varietate de strategii de lectură în cursul procesu-
lui. Conștient sau inconștient, aceștia pot utiliza in-
dicii despre morfem, semantică, sintaxă și context, 
pentru a identifica sensul cuvintelor necunoscute și 
a le integra în reţelele cognitive deja existente. Alte 
tipuri de lectură se bazează pe alt tip de scriere pre-
cum notațiile muzicale sau pictogramele [9]. De ase-
menea, în cursul procesării sunt realizate inferențe 
care îmbogățesc textul precum resemnificări ce nu 
aparțin în totalitate intenției autorului și care numai 
în parte sunt automatizate, celelalte fiind controlate. 

Lectura este un proces cognitiv complex care im-
plică decodarea unor simboluri (literele) în scopul 
înțelegerii, construirea semnificațiilor care derivă 
din înțelegerea lecturii și apoi a resemnificării me-
sajului; de asemenea este un domeniu al cunoașterii 
umane cercetat de psihologi, cercetători din edu-
cație și din inteligența artificială. Lectura este și un 
fenomen social și psihologic în același timp, fenomen 
ce include diverse categorii de populație, cu diver-
se niveluri de pregătire academică și experiențe de 
lectură. Fiecare cititor, în fapt, citește cu întregul 
său trecut. În această perspectivă decodificarea po-
tențează ideea că, în fapt, recitim, nu citim.  Matei  

Călinescu [2] detaliază re(lectura), acesta văzând-o 
ca „un proces cu o finalitate structurală, reflexivă, au-
toreflexivă, un mod al atenţiei care presupune înceti-
nirea lecturii, cântărirea critică a detaliilor, un anu-
mit profesionalism al lecturii.” Recitirea este semni-
ficativă prin surprinderea detaliilor, a profunzimilor 
textului, a nuanțelor și a universului de semnificații 
pe care le putem atribui, multe nebănuite de creator, 
fără a le epuiza însă vreodată.  „Nici un om nu poate 
să intre în apa aceluiași râu de două ori, deoarece nici 
râul și nici omul nu mai sunt la fel” (Heraclit), ceea 
ce este valabil și pentru recitire, deoarece niciodată 
nu recitim o carte în aceeași stare emoţională, sau în 
același context de subiectivitate, niciodată nu avem 
aceeași percepţie a semnificaţiilor la o nouă lectură.

Ca proces concret, lectura este în fapt o interac-
țiune complexă între text și cititor, acesta din urmă 
fiind modelat de textul pe care îl citește și pe care 
îl percepe prin prisma experiențelor personale, a 
valorilor și a culturii societății pe care o reprezintă. 
De aceea procesul lecturii necesită o continuă prac-
tică ce poate conduce la dezvoltare, rafinament și 
eleganță în comportamentul cotidian și în diversele 
forme de comunicare. 

Lectura este în același timp o interacțiune între 
text și cititor, un dialog activ între cititor și autor, dar 
și o recreare în mintea cititorului a textului, a căr-
ții citite. Sartre vorbește chiar de un pact între cei 
doi poli: Actul de creaţie este, în momentul concepe-
rii unei opere, doar un moment incomplet, abstract. 
Dacă autorul ar fi singurul care există, atunci acesta 
ar putea scrie cât de mult dorește - opera ca obiect nu 
ar trebui să vadă niciodată lumina zilei, iar autorul 
ar trebui să lase peniţa din mână sau să atingă cul-
mile disperării. Dar procesul scrierii include procesul 
lecturii, iar aceste două acte independente au nevoie 
de doi oameni cu activităţi diferite. Strădaniile com-
binate ale autorului cu cele ale cititorului contribuie 
la nașterea obiectului concret și imaginar care este 
opera spiritului. Arta nu poate exista decât pentru și 
prin celălalt [6].  Capacitățile intelectuale ale citito-
rului permit a se vorbi de o citire la stadiul primar 
(hipologrografică) și citirea matură, specializată și 
performantă (hiperlogografică). Mogens Jansen [8] 
consideră că trecerea de la hipologografică la hi-
perlogografică se realizează în funcție de vârstă, în 
anumite cazuri criterul vârstei fiind nesemnificativ: 
grupa întâia este între 9 – 10 ani; grupa a doua este 
între 11 – 12 ani; grupa a treia între 13 – 14 ani; gru-
pa a patra între 15 – 16 ani. Este demn de remarcat 
că elevul de 15 – 16 ani poate ajunge un cititor per-
formant printr-un antrenament corespunzător prin 
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medierea unui profesor. Didactic, pentru a stimula 
bucuria lecturii, la nivelul grupei de 15 – 16 ani, se 
pot folosi termenii de cititor inocent, cititor eficient și 
cititor competent. Paul Cornea  menționează lectura 
liniară, lectura receptivă, lectura explicativă, lectura 
informativă globală, lectura exploratorie, lectura de 
cercetare și lectura rapidă. Octavia Costea  mențio-
nează lectura cu voce tare atât de mult practicată în 
Antiquitate și despre care vorbește Fericitul Augus-
tin în Cofesionesc și lectura în gând, lectura textului 
literar, lectura interpretativă, lectura de căutare, lec-
tura explicativă a textului, lectura de documentare, 
lectura graficelor și a schemelor. 

Mircea Eliade în eseul „Cărţi Pascale sau despre 
necesitatea unui manual al perfectului cititor” din 
volumul „Drumul spre centru” [5], pe lângă utilitatea 
lecturii propune acesteia „funcţii mai nobile, mai fi-
rești” (p. 119) actului de lectură. Două idei fundamen-
tale susţin textul: prima vizează capacitatea lecturii 
de a lumina tainele lumii și abisurile umane limitate: 
„lectura care să ne introducă în anotimpuri, să ne re-
veleze ritmurile din afara noastră (și din care noi am 
ieșit prin prostie sau prin ignoranţă)” (p. 120). Apoi 
„lectura ar putea ajunge o tehnică prin care omul ar 
învăţa ritmurile și anotimpurile. Am intra în primă-
vară cu o carte; am medita în Săptămâna Luminată 
pe altă carte; Noaptea de Sânziene (24 iunie)  ne-ar 
găsi adunaţi, viguroși, înălţaţi de paginile unei cărţi 
solare. Mica noastră bibliotecă de cărţi esenţiale ar fi, 
de fapt, un Calendar interiorizat. Lectura și-ar regăsi 
funcţia ei primordială, magică, de a stabili contactul  
între om și cosmos, de a aminti memoriei scurte și 
limitate a omului o vastă experienţă colectivă, de a 
lumina Riturile” (p. 120).  Ne lipsește în general un 
Manual al perfectului cititor, în care atât neofitul cât 
și omul matur ar putea găsi acea informaţie de ordin 
intim pe care nu i-o dau nici Enciclopediile, nici Tra-
tatele. Citim la întâmplare ce cărţi ne cad în mână 
sau ce cărţi găsim la părinţi, la amici, la liceu, la bi-
bliotecă. A doua idee esenţială pusă în discuţie este 
nevoia apariţiei unui „Manual al perfectului cititor” 
care „ar putea evita toate aceste neajunsuri, toate 
aceste pierderi de timp inutile și aceste grave lacu-
ne” din care lectorul să găsească „cărţi pe vârste, pe 
temperamente, pe anotimpuri.”  De asemenea, cărţi 
pe care să le citești „când ești trist, sau obosit, sau în 
vilegiatură; sau când vrei să stimulezi pe cineva, să-i 
redai forţele sufletești risipite stupid” (p. 121).

Tipuri de cititori identificați: lectorul alter ego, 
lectorul vizat, lectorul prezumtiv, lectorul virtual, 
lectorul înscris, lectorul real (empiric). În excelenta 
sa lucrare, Didactica lecturii [4], Octavia Costea, ci-

tând pe Elisabeth Freund, trece în revistă diferitele 
tipuri de cititori în viziunea marilor teoreticienii ai 
lecturii în perspectiva cititorului implicit/implicat 
(Wolfgang Iser  - 1978), cititorului model (Umber-
to Eco  - 1975/ 1982), cititorului ideal/ competent 
(Jonathan Culler - 1981 ), cititorului actual (Hans R. 
Jauss  - 1982), cititorului informat (Stanley E. Fish  - 
1980).  

Cu toate cercetările care s-au făcut, din varia 
motive, nu există o teorie care să descrie complet 
și cu exactitate procesul lecturii. Un motiv ar putea 
fi neînțelegerea scopului și a obiectivelor lecturii, 
sarcinile mentale pe care le implică, precum și me-
canismele ce influențează aceste sarcini. În esență, 
în procesul lecturii, cititorul vine cu structurile sale 
cognitive, motivaționale și cu strategii.

Câteva repere din punct de vedere școlar necesar 
a fi incluse în procesul lecturii pentru a spori efici-
ența acestuia:

1. conștientizarea acelor strategii de lectură im-
plicate în procesul lecturii și care pot fi expri-
mate prin viu grai; 

2. formularea unor sarcini autentice de lectură 
care motivează elevul;

3. conștientizarea scopului esențial al lecturii: a 
învăța;

4. selectarea unor texte valoroase; 
5. crearea unui context prin care elevul să aibă 

posibilitatea de a-și exercita dreptul de pro-
prietate asupra lecturii (poate hotărî ce să ci-
tească);

6. recomandarea textelor valoroase prin conți-
nut și mesaj;

7. alegerea acelor strategii care permit înțelege-
rea în profunzime a unui text; 

8. organizarea de către profesor a unor mini-lec-
ții în care elevii să învețe să aleagă strategii de 
lectură eficiente. 

9. obișnuirea elevilor de a folosi instrumente de 
monitorizare a lecturii proprii;

10. transferarea strategiilor de lectură de la un 
tip de text la altul, de la o sarcină la alta;

11. conștientizarea strategiilor de lectură înainte 
de aceasta, în timpul acesteia și după termi-
narea ei;

12. conștientizarea de către elevi a realității că 
lectura reflexivă este un proces activ, activizat 
printr-o implicare activă înainte de aceasta, în 
timpul acesteia și după terminarea ei;



35UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (81) 2024

13. adecvarea actului lecturii la mediul în care 
are loc: bibliotecă, clasă, mijloc de transport, 
parc etc.;

14. Când citești nu mai vezi, nu mai auzi. Dacă nu 
reușești așa ceva este timp pierdut!

4. FLUENŢA LECTURII

Înţelegerea și fluenţa lecturii sunt două concep-
te dinamice care vizează lectura reflexivă și nivelul 
acesteia în diverse etape de dezvoltare, precum și 
relația de interdependență funcțională permanent 
existentă între cele două în cursul procesului lecturii. 

Fluența poate fi definită ca starea automatizată a 
citirii cuvintelor în care cititorul se concentrează pe 
semnificația textului nu pe citirea unor unități ling-
vistice mici, spre exemplu a fiecărui cuvânt. De ase-
menea, fluența poate fi definită ca și capacitate  (va-
riabilă a procesului de învățământ), ceea   ce confir-
mă faptul că lectura cuvânt cu cuvânt este depășită, 
cititorul concentrându-se pe semnificația celor citite 
și pe construirea mesajului concomitent cu citirea. 
În același timp, fluența reprezintă baza dezvoltării 
ulterioare a lecturii și a performanțelor academice, 
a trecerii de la sens la semnificații, dar  și condiția 
esențială a accesului la informații, idei și concepte. 
Lipsa fluenței nu numai că determină un consum 
energetic mare, dar afectează în aceeași măsură atât 
înțelegerea cât și construirea sensului mesajului 
textului, cele doua aflate într-un proces dinamic de 
intercondiționare, îndreptățind spusa cronicarului  
Miron Costin în „De neamul Moldovenilor” „că a ceti 
și a nu înţelege ieste a vântura vântul”.

Dobândirea și stăpânirea procesului lecturii, în 
cadrul acestuia a fluenței lecturii și a înțelegerii, nu 
sunt posibile fără o profundă motivare a cititorului 
de a citi, fără captarea acestuia de către carte. De 
aici rezultă nevoia alegerii unor cărți cu conținut și 
prezentare grafică, potrivite cu fiecare nișă de dez-
voltare, cu caracteristicile acesteia și cu problemele 
specifice vârstelor. Este o problemă care aparține 
deopotrivă părinților, școlii, editurilor, librăriilor 
prin recomandările pe care acestea le pot face trans-
formând lectura într-o știinţă ce depășește inspirația 
și un anume empirism. Părinții, ca primii dascăli, și 
mediul cultural familial sunt factori motivanți pen-
tru elevi de a citi și a performa în citit. Înaintea în-
ceperii școlii copiii trebuie să fi avut deja contact cu 
cartea. Lipsa fluenței, dublată de neînțelegere sunt 
premise semnificative care pot îndepărta copilul 
pentru totdeauna nu numai de carte. Aici intervine 
știința lecturii care păstrează copilul lângă carte și îl 
transformă pe termen lung dintr-un consumator de 

literatură într-un cititor reflexiv/critic pentru toată 
viaţa. Îndepărtarea copiilor de carte se datorează 
adulților, indiferent cine ar fi ei, părinți, profesori, 
edituri, televiziuni etc. prin obligarea copiilor de a 
citi fără a poseda știința introducerii acestora în ci-
tit, pentru ca în final, cititul să devină un bun câști-
gat pentru o viață, un bun extra muros.

Fluența și înțelegerea sunt baza dezvoltării ul-
terioare, care facilitează accesul  la concepte și in-
formații diverse, dar și specifice literaturilor de spe-
cialitate. Fluența menține cititorul în text până la 
identificarea acestuia cu personajele cărții, cu eve-
nimentele la care este participant și observator în 
același timp. Copiii care ating fluența  devreme sunt 
copii care au citit mult începând cu clasele primare 
și care, prin aceasta, au acces la trei domenii semnifi-
cative pentru destinul individului uman: (a) caracter, 
(b) valori și (c) dezvoltare cognitivă. Ultima prefigu-
rează succesul academic prin medierea accesului de 
la structuri gramaticale simple la constructe din ce 
în ce mai complexe de tipul tezelor științifice, struc-
turilor literare și culturale, cunoștințelor de bază 
despre societate.

Lectura fluentă și înțelegerea dezvoltă abilități 
precum: 

-  abilitatea de a identifica structura celor citite; 
-  abilitatea de a recunoaște organizarea mate-

rialului citit; 
-  abilitatea de a identifica ideile principale și 

detalii ale acestora; 
-  abilitatea de a sintetiza ideile principale; 
-  abilitatea de a construi argumente; 
-  abilitatea de a monitoriza propria înțelegere; 
-  abilitatea de a surprinde și a nota aspecte 

esențiale care sprijină un eventual demers.

4.1. ETAPELE CONSTITUIRII FLUENŢEI
Majoritatea elevilor realizează obiectivele  aces-

tei etape în jurul vârstei de 9 – 10 ani, deși sunt elevi 
pentru care fluența se obține câțiva ani mai târziu 
prin  cititul cu voce tare, prin posibilitatea de a auzi 
ceea ce citește,  confirmându-și calitatea de actor 
principal în procesul în care este antrenat, având 
posibilitatea de a-și monitoriza lectura pentru a 
înțelege, până la identificarea cu personajele lectu-
rii. Fluența lecturii începe cu performanța de a citi 
primul cuvânt și de a fi apreciat, fapt ce poate pune 
bazele unei relații puternic pozitivă cu cartea. De 
asemenea, fluența lecturii este un predictor pentru 
posibile performanțe la învățătură a copiilor. 

Vasile Flueraș. Procesul lecturii, fluenţa și înţelegerea
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Într-o a doua etapă, instalarea lecturii fluente 
este vizibilă prin internalizarea cititului la cei mai 
mulți dintre elevi, prin calitatea răspunsului la sar-
cinile formulate în scris, procesul desăvârșindu-se 
abia la nivelul clasei a V-a. Independența lecturii 
este un simptom semnificativ pentru câștigarea flu-
enței. Practic, atât fluența cât și independența lec-
turii sunt construite prin lectura progresivă a unor 
texte și a unor cuvinte cu diverse coeficiente de difi-
cultate și amplitudine. În modelul competenței ca 
entelehie [7], fluența este o variabilă a competenței 
de comunicare. 

În etapa a treia, fluența se verifică pe cărți cu un 
mare număr de pagini și cu nivel crescut de difi-
cultate. În acest stadiu, reprezentarea textului citit 
este conformă cu textul, procesul acesta reflectând 
experiența cititorului, efortul acestuia și gradul de 
motivare. De asemenea, perceperea integrală a con-
ținutului și internalizarea acestuia este o consecin-
ță a fluenței lecturii. Nivelul ridicat de înțelegere 
și fluența sunt baza formării obiceiului de a citi cu 
plăcere precum și baza pe care evoluează întreaga 
dezvoltare ulterioară a individului, mai ales în plan 
academic unde este nevoie de un acces facil spre 
date, informații, cunoștințe și concepte. Fluența și 
înțelegerea permit internalizarea literaturii de spe-
cialitate precum și o rapidă analiză critică a infor-
mațiilor pentru a produce învăţarea de profunzime, 
vizibilă întotdeauna în comportamente noi.  

Etapa a patra aduce în discuție lectura reflexivă 
ce trece dincolo de suprafața textului și care permi-
te gândirea abstractă și analitică. Aceasta se bazează 
pe tehnici metacognitive, monitorizare metacogniti-
vă și automonitorizarea proceselor derulate, trans-
formând lectura într-un proces conștient, controlat 
și asumat în baza unui scop.

5. ÎNŢELEGEREA
A înțelege înseamnă a descoperi și a atribui un 

sens celor scrise/citite, un sens logic, structural și 
cauzal, a pătrunde intenția textului, respectiv a sis-
temului pe care autorul prin acesta îl instituie. Pu-
tem vorbi de sens doar postulând existenţa acestuia 
ceea ce înseamnă interiorizare, coparticipare, substi-
tuire, traducere în limbajul propriu și în sistemul pro-
priu de cunoaștere. În esență, înțelegerea constă în 
identificarea și suprapunerea  propriei mele opinii 
cu sensul atribuit de scriitor.   

De asemenea, se poate spune că înțelegerea im-
plică o pre-înțelegere și o „pre-judecată” (în sensul 
bun al cuvântului), condiționată de o lectură orien-
tată și de o re-cunoaștere. În realitate găsești ceea 

ce cauți, sau „nu m-ai fi căutat dacă nu mai fi găsit” 
(Constantin Noica). Dacă textul este o lume cu legile 
ei, atunci putem admite că aceasta lume are sensul 
său propriu în același timp. Într-o asemenea lume, 
întotdeauna lectura este simultană între două siste-
me de referință: cel al textului și cel al autorului. O 
astfel de lectură este întotdeauna și în mod necesar 
sincronică și diacronică modificând relația trecut/
prezent în sensul unei cunoașteri progresive/re-
gresive, și a unui progres constant prin regresiu-
ne: dinspre prezent spre trecut. Mișcarea în cerc în 
cadrul sistemului permite sincronia și chiar obligă 
alăturarea și asimilarea a două sau mai multe ac-
cepții divergente cu condiția ca ele să se încadreze 
aceluiși model. Circularitatea este o caracteristică a 
culturii literare și un mecanism hermeneutic speci-
fic acesteia. Cunoașterea în cerc răspunde la eterna 
întrebare a filosofilor, cum putem cunoaște ceea ce 
nu cunoaștem. Logic, nu putem cunoaște ceea ce nu 
cunoaștem și totuși cunoașterea în cerc oferă solu-
ția la problema de mai sus. Aceasta presupune însă 
pre-cunoașterea și pre-înţelegerea. Semnificația se 
poate constitui doar raportată la textul văzut în in-
tegralitatea sa ca un sistem. Văzută din această per-
spectivă semnificația devine cultură, iar aceasta din 
urmă întemeiază semnificația și o face să ființeze.

Abordată în perspectiva înțelegerii, lectura este 
un proces personal, activ, holistic în același timp, 
ce impune interacțiunea a trei factori: cititor, text 
și contextul lecturii. Atributele „activ” și „holistic” 
exprimă cele două aspecte esențiale prin care mo-
delele actuale ale înțelegerii se deosebesc de cele 
tradiționale. Este vorba în primul rând de depășirea 
tezei conform căreia lectura este văzută ca recepta-
rea pasivă a mesajului textului, cu o viziune în care 
lectura este permanent activă, cititorul interacțio-
nând cu textul, dialogând cu acesta, cooperând; în al 
doilea rând, de constituirea sensului care este pro-
dusul  cunoștințelor și al capacităților, într-o etapă 
superioară, al competențelor deținute de cititor. 

Înțelegerea  depășește simpla conectare la cuvin-
tele citite implicând procese cognitive care includ 
analiza, sinteza, elaborarea de predicții, reprezen-
tare, identificarea ideilor semnificative, a relațiilor 
care există între aceste idei, evoluția lor și intenția 
comunicațională a autorului, toate la rândul lor fi-
ind produsul unor îndelungi  interacțiuni cu paginile 
cărților.  În rezumat: înțelegerea este rezultatul a pa-
tru procese derulate concomitent: (a) un proces de 
comunicare, (b) unul de semnificare și (c) unul  de 
dezambiguizare contextuală a termenilor, indiferent 
de tipul discursului și, nu în ultimul rând, (e) intenția 
comunicațională, în acest caz a autorului textului.

DIDACTICA DISCIPLINELOR ȘCOLARE
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6. COMPORTAMENTE COGNITIVE APLICATE DE CITITORII BUNI ȘI CITITORII SLABI ÎN DIFERITE 
ETAPE AL PROCESULUI LECTURII

CITITORI BUNI CITITORI SLABI
PRE-LECTURĂ •	 Activează cunoștințele anterioare;

•	 Stabilesc un scop al lecturii;
•	 Aleg strategiile de lectură adecvate în 

funcție de specificul textului. 

•	 Încep lectura fără o pregătire preala-
bilă (nu activează cunoștințele pe care 
le dețin);

•	 Citesc fără un scop clar;
•	 Citesc fără a lua în considerare moda-

lități eficiente, consacrate sau alterna-
tive de abordare a materialului

ÎN TIMPUL 
LECTURII

•	 Atenție concentrată pe subiect; 
•	 Anticipă și construiesc predicții asu-

pra conținuturilor/ideilor/faptelor 
din paginile următoare; 

•	 Identifică strategii/modalități de po-
tențare a înțelegerii proprii;

•	 Folosește analiza contextuală pentru 
integrarea noului;

•	 Utilizează structura textului pentru a 
înțelege țesătura textului;

•	 Integrează noile informații în rețelele 
cognitive vechi;

•	 Monitorizează permanent înțelege-
rea;

•	 Cunoaște înțelegând. 
•	 Sunt selectivi;
•	 Fac note

•	 Sunt ușor de distras;
•	 Citesc ca să citească;
•	 Nu știu ce să facă atunci când nu înțe-

leg;
•	 Vocabularul sărac îi împiedică să în-

țeleagă;
•	 Nu se distinge nici o organizare a pro-

cesului lecturii în demersul lor;
•	 Adaugă, mai degrabă, decât integrea-

ză;
•	 Nu realizează că nu înțeleg.

DUPĂ LECTU-
RĂ

•	 Reflectează asupra celor citite și re-
semnifică;

•	 Rezumă ideile majore;
•	 Reorganizează materialul citit; 
•	 Caută informații suplimentare din alte 

surse pentru a-și completa opiniile/
ideile conturate

•	 Când s-a terminat cartea, s-a terminat 
și lectura; nu trec dincolo de lectura în 
sine (n.n. nu trec de la citit la lectură);

•	 Conținutului textului citit nu-i afec-
tează în vreun fel, sau dacă se întâm-
plă, este pe termen scurt

Motive pentru care elevii nu înțeleg, chiar  
mediat: 

•	 elevii nu au identificat un scop al lecturii; 
•	 incapacitatea de a utiliza strategii adecvate lec-

turii; 
•	 neînțelegerea unor cuvinte, propoziții, fraze; 
•	 neînțelegerea organizării textului citit; 
•	 concentrare minimă și ineficientă; 
•	 diverse cauze mentale sau fizice, diagnosticate 

sau nu; 
•	 organizarea complexă a textului.
Sugestii pentru diminuarea neînțelegerii unui 

text:
•	 lectura unor materiale diverse cu aceeași temă;
•	 identificarea unui scop al lecturii;
•	 lectura unor fragmente care să poată fi cuprin-

se și înțelese;
•	 rezumarea ideilor principale;
•	 formularea unor răspunsuri;
•	 completarea frecventă a unor jurnale de  

lectură.

CONCLUZII:
1. Lectura implică o pătrundere în țesătura textu-

lui înțeles ca o lume nouă, o lume cu legile ei. Etimo-
logic cuvântul „text” își are originea în latinescul 
texo, -ere, texui, textum cu semnificația de a ţese; 
(textus amictus, a ţese pânză - Seneca) și  textum 
cu semnificația de ţesătură, întocmire, consistenţă. 
Textus, substantiv masculin, presupune după Quin-
tilian în De institutione oratoria, ţesătură stilistică 
ce constă în transmiterea unor mesaje codate, și în 
încifrarea metaforică ce implică actul de decodare, 
făcut la început doar de aceia aleși, iar apoi de ace-
ia inițiați în ludus litterarius. Conform lui Quintilian, 
textus este un ansamblu coerent, „o țesătură” care 
presupune o organizare compozițională. Ammianus 
Marcellinus, în secolul al IV-lea, utilizează termenul 
cu sensul de expunere concisă, reliefând o altă ca-
racteristică a textelor bine concepute: rem brevi 
textu exponam = voi expune lucrul în puține cuvin-
te, sau include noțiunea de temă încorporată textu-
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lui: redeundam ad textum  - să ne întoarcem la temă 
(text). Succesiunea logică a evenimentelor, care con-
stituie subiectul unui text literar, este asociată de 
același autor noțiunii de text. 

2. Lectura textului, a acestei „țesături”, este con-
diționată de inițierea viitorului cititor în știința 
lecturii având ca finalitate cititorul reflexiv. Acesta 
analizează ideile expuse, ia în considerare implica-
țiile pe care le au datele, informațiile și cunoștințele 
obținute precum și argumentele utilizate pentru a 
susține aceste idei. 

3. Formarea cititorului reflexiv este un proces 
personal și de durată care începe în familie și se 
continuă la școală. 

4. În perspectiva civilizației centroliterare pe 
care o trăim și ne trăiește, a exploziei literei, semna-
lată de Radu Bagdasar încă din anul 1983, se impu-
ne realizarea unui echilibru între vorbirea vie și cea 
scrisă prin realizarea unei școli a lecturii și a scrisu-
lui strâns legate de devenirea omului contemporan 
și a comunității.

5. Nimic nu poate înlocui contactul direct cu car-
tea, experiența  intimă și personală a lecturii.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE:

1. BAGDASAR, R. Critică și cibernetică. București: Editura Univers, 
1983

2. CĂLINESCU, M. A citi, a reciti. Către o poetică a re(lecturii). Bucu-
rești: Editura Humanitas, 2017

3. CORNEA, P. Introducere în teoria lecturii. București: Editura Miner-
va, 1988

4. COSTEA, O. Didactica lecturii, o abordare funcţională. Iași: Institutul 
European, 2006

5. ELIADE, M. Drumul spre centru. București: Editura Univers, 1991
6. FILDAN, M. Teoria lecturii și inovarea didactică. În  Revista cadrelor 

didactice nr. 48/2018 ISSN: 2393–0810, p. 31 – 39 https://www.
didactic.ro/revista-cadrelor-didactice/revista-nr/48#/page/37, 
2018

7. FLUERAȘ, V. Competenţa ca entelehie. Cluj-Napoca: Casa Cărții de 
Știință, 2023 

8. JENSEN, M.   Relations between the Qualifications of Different Groups 
of Readers and Different Aspects of Text (p. 205 – 218), în Procesing 
of Visible Language 2. Publisher: Springer, 1980

9. MARINO, A. Hermenutica ideii de literatură. Cluj-Napoca: Editura 
Dacia, 1987.

DIDACTICA DISCIPLINELOR ȘCOLARE

https://www.didactic.ro/revista-cadrelor-didactice/revista-nr/48#/page/37
https://www.didactic.ro/revista-cadrelor-didactice/revista-nr/48#/page/37


39UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (81) 2024

Noţiunea de activitate: inserţii introductive 
Una din problemele actuale în știința anilor ‚70-

’80 ai secolului al XX-lea a vizat activitatea omului. 
Conceptul de activitate este tratat ca o formă de ex-
primare a individului integrat în tot ce îl înconjoa-
ră. Omul nu este o ființă contemplatoare pasivă, dar 
una activă și de aceea această ființă trebuie studiată 
în cadrul activismului său caracteristic. Activitatea 
o constituie procesele prin care se desfășoară exis-
tența umană în realitatea inconjurătoare, diversita-
tea formelor ei de manifestare. Prin activate omul 
acționează atât asupra naturii, obiectelor, fenome-

nelor, cat și asupra oamenilor. Astfel, prin atitudinea 
sa fața de obiecte, el se manifestă ca subiect, iar prin 
atitudinea sa față de oameni – ca personalitate.

Activitatea însemnă atitudinea concretă a omu-
lui faţă de lumea existentă, în care se relevă în mod 
obiectiv calităţile personalităţii, ce denotă un car-
acter mult mai complex decât funcţiile şi procesele 
analitice. Omul, ca fiinţă prin excelenţă activă şi di-
namică, iniţiază, organizează, planifică, explorează, 
se implică, participă, perfecţionează, asimilează 
informaţii, produce şi creează obiecte noi, se relax-
ează, depune efort, se autorealizează. Pentru înfăp-
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Rezumat: Acest studiu cercetează conceptul de activitate în abordarea sistemică activităţilor muzical-didactice la 
lecţia de educaţie muzicală. Activitatea nu este o totalitate de reacţii, este un sistem, care are structură, conţinut, 
modificări și transferuri interne proprii, vizând dezvoltarea personală a personalităţii. Prin activitate, omul produce 
modificări în condiţiile obiective externe, în propriile lui stări interne, în relaţiile cu mediul. În activitate, omul iși 
realizează ideile, iși satisface aspiraţiile, iși construiește noi planuri, noi idealuri; prin activitate, omul se adaptează 
condiţiilor interne și externe, la un nivel din ce în ce mai inalt.
Din perspectiva Reformei învăţământului în Republica Moldova, abordarea și sistematizarea activităţilor muzical-
didactice la lecţia de Educaţie Muzicală sunt implementate în practica muzicală de mai mulţi ani. Reforma curriculară 
a implicat o schimbare substanţială a procesului instructiv-educativ, fiind propus un nou model de predare, care să 
permită a forma la elevi o concepţie unitară despre arta muzicală. 
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THE PROCEDUAL END SYSTEMIC APPROACH OF MUSICAL-DIDACTIC ACTIVITIES  
AT THE MUSIC EDUCATION LESSON

Summary. This study investigates the concept of activity in the systemic approach of musical-didactic activities 
at the music education lesson. The activity is not a totality of reactions, it is a system, which has its own structure, 
content, changes and internal transfers, aiming personal development of the personality. Through activity, person 
produces changes in objective external conditions, in his own internal states, in relations with the environment. In 
activity, person realizes his ideas, satisfies his aspirations, builds new plans, new ideals; through activity, person 
adapts to internal and external conditions, at an increasingly higher level.
Based on the Education Reform in the Republic of Moldova, the approach and systematization of musical-didactic 
activities at the music education lesson have been implemented in musical practice for several years. The curricular 
reform involved a substantial change in the instructive-educational process, a new teaching model being proposed, 
which would allow students to form a unified conception of musical art.
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tuirea corespunzătoare a tuturor acestor demersu-
ri, el se serveşte de o nouă categorie de instrumente 
psihice, cuprinse în noţiunea generală de activităţi 
psihice. Astefel, specificul activității umane constă 
în faptul că dispune de conștiință profund motiva-
tă, că operează cu instrumente construite de om, că 
este perfectibilă și creativă etc. Dacă admitem ideea 
că activitatea este atât cauză, cat și efectul dezvol-
tării bio-psiho-sociale a omului, atunci conchidem 
că este resimțită de acesta ca o adevărată necesitate 
psihică, o cerință imperioasă a integrității ființei lui.

Conceptul de activitate: explicitări știinţifice 
În filosofie, conceptul de activitate determină 

specificul vieții oamenilor, al cărei conținut inte-
grează activitatea socială cu cea din natură. Com-
parativ cu legile naturii, legile societății valorifică 
acest concept numai prin activitate și în activitate. 
M. Kagan este printre primii savanți, care propune 
abordarea sistemică în tratarea activității omului, 
reprezentând-o ca sistem integru. În viața reală, fie-
care activitate este strâns legată una de alta [13]. Es-
teticianul și profesorul citat a cercetat această con-
cepție pe două direcții: activitatea de comunicare, al 
cărei scop reprezintă achiziționarea material-prac-
tică, practic-spirituală sau spiritual-teoretică; acti-
vitatea obiectuală, în cadrul căreia se creează valori 
materiale și spirituale, obiectivate prin necesități, 
idealuri, aptitudini, cunoștințe, valori etc. Prin aces-
te două direcții abordate sistemic de către M. Kagan 
înțelegem că activitatea omului depinde de atitudi-
nea umană față de însăși activitatea pe care o reali-
zează [13]. 

În continuitatea acestor idei, M. Morari cerce-
tează patru tipuri de activitate umană propuse de  
M. Kagan, specificând că „În activitatea artistică sunt 
omniprezente cele patru tipuri de activitate umană 
și ele se interpătrund, se integrează, se completea-
ză, interacționează” [10]. 

Figura 1. Patru tipuri conceptului de activitate 
după M. Kagan

Analizând Figura 1, după M. Kagan și adaptată 
de M. Morari, observăm integralitatea acestor patru 

tipuri de activitate: Cg - activitatea cognitivă, Ax – 
activitatea axiologică, Cm – activitatea de comuni-
care, T – activitate de transformare, A – activitate 
artistică [ibidem].

În psihologie se afirmă că „omul, ca ființă prin 
excelența activă și dinamică, inițiază, organizează, 
planifică, explorează, se implică, produce, realizea-
ză etc.” [11]. Din cele expuse observăm că se accen-
tuează ideea de interacțiune, de relație a omului cu 
realitatea, a organismului cu mediu etc. 

În științele pedagogice, activitatea este concepu-
tă ca un ansamblu de acte fizice, intelectuale și mo-
rale, efectuate în scopul obținerii unui anumit rezul-
tat; ca folosire sistematică a forțelor proprii într-un 
anumit domeniu; totodată, ca un proces activ, un 
sistem de principii teoretice și metodologice în edu-
cație. L. Vâgotsky clasifică activitatea după mișcări, 
operaţiuni, acţiuni, organizate ierarhic, a căror func-
ționalitate, structurare, integralitate, interpătrun-
dere din exterior în interior va permite construirea 
procesului educațional [12]. Din cele expuse înțele-
gem că activitatea reprezintă conceptual sistemul 
ierarhic, cu o structură proprie, specifică, iar ele-
mentele activității nu sunt statice, ci, dimpotrivă, au 
un caracter mobil, trecând dintr-un micro-element 
în altul. Explicând această concepție prin Figură 2, 
înțelegem că, în procesul de învățământ, conceptul 
de activitate are loc în condițiile unei funcționări a 
mecanismelor precum și a achizițiilor realizate.

Fig. 2 Integralitatea elementelor conceptului  
de activitate

Dar în ce mod se integrează conceptul de acti-
vitate în procesul educațional, devenind activitate 
didactică? 

Ca proces, activitatea didactică se desfășoară în 
etape, în secvențele articulate logic, care concură la 
rezolvarea anumitor obiective operaționale [4]. În 
opinia lor activitatea didactică se realizează în cazul 
când personalitatea se integrează în activitate prin-
tr-un proces și sistem de relații motivaționale.

Din perspectivă pedagogică, M. Ionescu consi-
deră că „forma de organizare se referă la modul de 
lucru în care se realizează activitatea binomului pro-
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fesor-elev. Aceasta se exprimă și se definește prin di-
ferite tipuri de activități: activități frontale (cu toată 
clasa de elevi), activități pe grupuri, activități indivi-
duale, activități combinate” [5]. 

Relația dintre factorii care constituie acest cuplu 
interacționist – binom sau diadă – reprezintă dimen-
siunea centrală în jurul căreia gravitează toate com-
ponentele pe care le integrează și unifică forma de 
organizare. Pentru S. Cristea, formele de organizare 
a activităţii didactice reprezintă modalitățile speci-
fice de proiectare și de realizare a corelaţiei profe-
sor-elev, determinate la nivel funcţional-structural, 
care, pe de o parte, reflectă conținuturile angajate, 
iar, pe de altă parte, condiționează valorificarea 
acestora conform scopurilor pedagogice/didactice 
urmărite [1]. 

Luând ca baza ideile savanților, distingem urmă-
toarele componente ai activităţii didactice:

Componentele activităţii pedagogice:
	componenta gnoseologică reprezintă cunoaș-

terea și aplicarea în practică a mijloacelor 
pedagogice și psihologice de comunicare cu 
elevii; 

	componenta structurală se alcătuiește din 
procesele constructive conținutale;

	componenta organizaţională semnifică in-
tegralitatea de acțiuni a activității didactice, 
care sunt îndreptate la integrarea elevilor în 
diferite activități didactice;

	componenta comunicativă este îndreptată la 
integralitatea relațiilor pedagogice cu elevii.  

Componentele instructiv-educative ale activi-
tăţii elevilor:
	planificarea activității elevilor în diferitele 

forme de educație și de instruire;
	organizarea diferitelor activități didactice; 
	stimularea procesului instructiv-educativ al 

activității didactice;
	evaluarea și verificarea calității activităților 

realizate de către elevi;
	analiza rezultatelor obținute și planificarea 

următoarelor activități didactice etc.
Pornind de la aceste elemente componente ale 

activităților pedagogice, scoatem în evidență câteva 
direcţii ale integralităţii, pe care se bazează activi-
tatea didactică: 

Integralitatea gnoseologică devine un produs 
al perceperii și se integrează activ în activitatea 
practică. În literatura de specialitate se cercetează 
următoarele aspecte ale integralității gnoseologice 
prin formarea viziunii integre despre valorile exis-
tente: integralitatea simțului și a rațiunii în procesul 

activității de cunoaștere; integralitatea diferitelor 
metode de cunoaștere a activității didactice; siste-
matizarea cunoștințelor fundamentale etc. 

Integralitatea axiologică se manifestă prin for-
marea a atitudinii și valorilor elevilor față de soci-
etate și față de ei înșiși. Valorificarea atitudinii se 
apreciază după starea psihologică, iar sistemul va-
lorilor reglementează comportamentul și activita-
tea personalității. După M. Kagan, valorile integra-
lității axiologice se formează prin sistemul relațiilor 
subiective: cercetarea obiectului prin subiect [13]. 
Individul trebuie în permanentă să se integreze în 
societate prin diferite activități, aducându-și apor-
tul la formarea și dezvoltarea acesteia. 

Integralitatea pedagogică este abordarea expri-
mată prin activitatea omului care asimilează știința 
și cultura, își formează atitudinile față de societate 
și față de sine însuși. Accentul se pune pe activităţi 
cu caracter variat; profesorul este organizatorul 
procesului de instruire și nu translator de cunoștin-
țe, iar materialul educațional se utilizează ca mijloc, 
și nu ca scop. Elevul participă activ nu numai la o 
singură activitate, ci se află permanent în acţiune, fi-
ind implicat în diferite activități didactice. În Figura 
3 am identificat abordările conceptului de activitate 
didactică, ce manifestă caracterul integrator:

Fig. 3 Abordarea sistemică a conceptului de ac-
tivitate didactică

Analiza efectuată ulterior scoate în evidență câ-
teva unități abstracte, din care se alcătuiește acti-
vitatea individului. În realitate, toate activitățile di-
dactice sunt interrelaționate prin diferite forme de 
integralitate. Dar care este logica și după care suc-
cesiuni se abordează acest context procesual și sis-
temic efectuând integralitate? Cercetând conceptele 
de activitate și activitatea didactică, ne aprofundăm 
în cunoașterea importanței acestora în vederea cla-
rificării subiectului cercetat. Astfel, o educație mu-
zicală, realizată științifico-practic, pune în centrul 
preocupărilor didactice principiul formării elevului 
prin activităţi. 

Conceptul de activitate în abordarea proce-
suală și sistemică a activităţilor muzical-didac-
tice. Teoria și practica Educație Muzicală are diferi-
te viziuni în tratarea activităţilor muzicale la lecție.  

Marina Caliga. Abordarea procesuală și sistemică în realizarea activităţilor muzical-didactice la lecţia de educaţie muzicală
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I. Gagim definește activitatea muzicală ca „forma de 
practicare a muzicii” [2]. Pornindu-se de la această 
idee, a apărut necesitatea cercetării și implemen-
tării în practică a conceptului de activitate muzi-
cal-didactică, prin care elevul este direcționat să 
se realizeze, să-și evalueze propria activitate, să 
emită ipoteze și concluzii, pe care să le susțină cu 
argumente și să le găsească aplicații, să cunoască 
legitățile muzicii etc. În același Dicţionar de muzică, 
I. Gagim echivalează activitatea muzical-didactică 
unei de „educație/instruire muzicală în cadrul lec-
ției, în scopul realizării obiectivelor didactice for-
mulate în curriculumul disciplinar...” [2], dar și de 
„creaţie, interpretare, audiere, analiză – care devin 
forme de experiență muzicală, diverse ca fond, dar 
integrate prin realizarea actului de comunicarea cu 
muzica” [3]. Din punct de vedere practic, I. Gagim 
cercetează activitățile muzical-didactice, dând va-
loarea fiecăreia din activităţile muzical-didactice, 
argumentând statutul lor de „activităţi de învăţare” 
[idem. ibidem.]. Savantul fundamentează Conceptul 
de Educație Muzicală, demonstrând că „formarea 
eficientă și suficientă a competențelor muzicale 
ale elevilor, a culturii lor muzicale, cere, implicit, o 
varietate mare de forme, constituite într-un sistem 
integru de Activităţi Muzical-Didactice” [id. ibid.]: 
„Fiecare din aceste forme are caracter integrator și 
polifuncțional de activități de învățare, de tehnolo-
gii educaționale, de forme inițiatice în tainele muzi-
cii, de experiențe muzical-artistice și muzical-peda-
gogice; experiențele muzical-artistic-pedagogice au 
rol dublu: de subsisteme ale sistemului de Educație 
Muzicală și de sisteme autonome de desfășurare/de 
asimilare a valorii muzicii” [id. ibid.].

Luând ca bază unei atare explicație, cercetăm 
importanța acestui concept în contextul cercetă-
rii noastre, având ca punct de plecare afirmația că 
„toate activitățile propuse vor pune accent pe acest 
aspect, adică pe muzică vie, pe interpretare, pe crea-
ție, pe percepție activă. În felul acesta, ora de muzică 
include, sub diferite forme, cele patru activități mu-
zicale cunoscute: compoziție, interpretare, audiere, 
analiza-critică, permițând intrarea pe fiecare din 
aceste căi în tainele artei muzicale” [3]. Din aceas-
tă perspectivă, profesorul I. Gagim concepe Educa-
ția Muzicală drept domeniu distinct și autonom al 
practicii educaționale și al științelor educației la 
noi în țară, or, „abordat din perspectiva educaționa-
lă, acest concept capătă formă/conținut de activi-
tăţi muzical-didactice, realizează la lecție unita-
tea factorilor muzical și educațional, fiecare din ei 
exercitând două funcții: artistică - interpretarea/

audierea/creația/analiza și didactică – valorifica-
rea temei muzicale a lecției, muzicalizarea elevilor, 
documentarea în arta muzicii, formarea eficientă și 
suficientă a competențelor muzicale ale elevilor, ale 
culturii lor muzicale...” [2]. 

Urmărind această abordare pentru Educație Mu-
zicală, observăm că în cadrul lecției au fost integra-
te formele de iniţiere muzicală a elevilor: audiţia 
muzicii; cântul coral; însușirea cunoștinţelor muzica-
le și despre muzică; cititul, scrisul muzical; activita-
tea muzical-ritmică; executarea la instrumente mu-
zicale pentru copii; jocul muzical; creaţia muzicală; 
caracterizarea verbală, analiza muzicii, etc. [3]. Dez-
voltând concepțiile după I. Gagim, M. Morari opinea-
ză: „Prin intermediul formelor de iniţiere muzicală 
se realizează aprofundarea în lumea muzicii; noțiu-
nile, categoriile, definițiile teoretice fiind însușite ca 
rezultat al actului muzical (de audiţie/interpretare/
creaţie a muzicii)” [6], iar această aprofundare se 
efectuează prin cunoașterea muzicii, care este „un 
proces complex de conștiințe, care provoacă emo-
ții, impresii, sentimente și idei în cadrul practicilor 
de audiție/interpretare/creație. În toate activitățile 
muzical-didactice din cadrul lecțiilor de educație 
muzicală descoperirea fenomenului sonor-artistic 
va solicita inițial retrăirea emoțională, apoi – cu-
noașterea propriu-zisă, care neapărat se va raporta 
la valori. Prin muzica interpretată, audiată, creată se 
va modela comunicarea elevului cu lumea, autocu-
noașterea și formarea viziunii pentru viață.

Cercetând conceptul de activitate muzical-didac-
tică, observăm evoluția acestuia: procesul se axează 
inițial pe activitatea muzicală și activitățile muzi-
cal-didactice, trecând prin forme de inițiere muzi-
cală (Sistemul activităţilor muzical-didactice după  
I. Gagim) [2]. Or, „iniţierea muzicală este o posibili-
tate de învățare artistică, ce poate fi realizată la trei 
niveluri: nivelul informaţional; nivelul practic; nive-
lul înţelegerii. A iniția pe cineva înseamnă a începe o 
activitate, a-l introduce într-un domeniu de activita-
te” [7], sprijinindu-se pe activitățile muzical-didac-
tice: interpretare (interpretare vocală, interpretare 
instrumentală), audiţie, creaţie, reflecţie. În contex-
tul acestor teze, M. Morari concretizează: „Potrivit 
exigențelor curriculare, activitățile muzical-didacti-
ce s-au structurat pe anumite domenii, considerate 
fundamentale educației prin și pentru arte: audiția/
receptarea muzicii; interpretarea vocală/corală/in-
strumentală a muzicii [7].

În această ordine de idei M. Morari explică: „edu-
cația artistică, fiind un factor esențial al educației 
estetice, se realizează prin cunoașterea frumosului, 
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prin mijlocele diferitelor arte, rezultă că domeniile 
artelor s-au configurat în sistemul de învățământ 
general” [7], „varietatea activităților muzical-didac-
tice s-a reorganizat și, grație subordonării acestor 
patru domenii principale în educația muzicală, s-a 
asigurat echilibrul dintre activitățile incluse în tra-
seul unei lecții”. Tot aici, cercetătoarea își exprimă 
opinia că „a educa prin domeniile artelor înseamnă 
a facilita o experiență a valorilor care să fie progre-
siv integrate în personalitatea elevilor, constatată 
din următoarele perspective: artele ne deschid ceea 
ce se întâmplă în interiorul nostru și în lume; reor-
ganizarea conținuturilor și a tehnologiilor curricu-
lare; legătura artelor cu viața să condiționeze toate 
componentele curriculumului (principiile de orga-
nizare a educației artistice, competențele artistice, 
conținuturile și tehnologiile procesului educațio-
nal), etc.” [7].

În această ordine de idei, activitățile muzical-di-
dactice se bazează pe: Interpretare+Audiție+Cre-
ație+Reflecție. Reflecția nu este o activitate aparte, 
separată de celelalte AMD, ci este imanentă și în ac-
tivitatea de Audiție, și în cea de Creație, și în cea de 
Interpretare. Prin reflecție elevul reflectează asupra 
propriilor senzații: „Dacă audiția, interpretarea și 
creația sunt activități muzicale care se pot desfășu-
ra separat (ca activități) și integrat (ca metode inte-
grate în alte activități), atunci reflexiunea nu se des-
fășoară separat, ci integrat fiecărei din activitățile 
muzicale practice” [10]. Grafic, relația dintre aceste 
AMD poate fi reprezentată astfel: 

 

Fig. 4 Interrelaţionarea activităţilor  
muzical-didactice

În urma cercetării lucrărilor fundamentale, sem-
nate de I. Gagim, M. Morari și de alți cercetători no-
torii, înțelegem că, la lecție, activitățile muzical-di-
dactice se vor aborda procesual și sistemic, punând 
accentul pe activitatea dominantă în scopul atinge-
rii conceptului de integralitate. Concepția dată este 
valabilă pentru toate cele trei etape ale lecției – Evo-
carea/Realizarea sensului/Reflecţia – și aplicarea ei 
va depinde de factorii care organizează lecția: clasa, 
tema, conținuturile abordate, etc. De exemplu, la o 
etapă a lecției activitatea dominantă este audiția 

muzicii. Activitatea de audiție deveni un domeniu 
dominant, care, la rândul său, integrează alte com-
ponente ale AMD, conform temei, conținuturilor, 
scopului, obiectivelor abordate, etc. În acest sens, 
domeniul de audiție (sau alt domeniu) este cercetat 
ca activitate dominantă, iară celelalte activități mu-
zical-didactice sunt tratate ca metode, fiecare urmă-
rind obiectivul său. Înseamnă că, abordând dome-
niul de audiţie, toate evenimentele se vor concentra 
la audiție, integrând prin diferite metode și obiec-
tive activități muzical-didactice ca interpretare, 
creaţie, reflecţie. Și audiția va fi prezentă în această 
schemă, dar se va trata ca metodă, ca mecanism de 
integralitate, care va integra toate activitățile muzi-
cal-didactice abordate. Schematic, acest proces poa-
te fi reprezentat în felul următor: 

Fig. 5 Activitatea dominantă Audiţia muzicii

Concluzii: Rezumând ideile, înțelegem că „nu fi-
ecare elev e capabil să demonstreze performanțe în 
toate activitățile propuse. Unii elevi se pot manifes-
ta prin activitatea de cânt, alții – prin cea de impro-
vizație sau de audiție etc. Activitățile muzicale care 
se desfășoară la lecția de educație muzicală trebuie 
realizate conform rigorilor „tehnice” (a cânta după 
anumite reguli, a disciplina auzul în vederea unei 
audiții conștiente și riguroase), însă care nu poartă 
un scop în sine, ci vor deveni o cale vie de inițiere 
în tainele muzicii, o „poartă” de intrare în marea și 
edificatoarea arta a sunetelor” [8]. Conceptul de ac-
tivitate, realizat cu scopul formării omului integru, 
se efectuează prin abordare sistemică și în proces. 
Rezumând tezele expuse, conchidem că o abordare 
sistemică la EM s-a dezvoltat de la stabilirea con-
ceptului de EM, constituit din activităţile muzical-di-
dactice, exprimate ca forme de inițiere în muzică, 
configurate în sistemul de învățământ general ca 
domenii considerate fundamentale educației prin și 
pentru arte: audiția/receptarea muzicii; interpreta-
rea vocală/corală/instrumentală a muzicii.

Marina Caliga. Abordarea procesuală și sistemică în realizarea activităţilor muzical-didactice la lecţia de educaţie muzicală
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Introducere 
Conceptul de inteligenţă este prezent din tim-

purile cele mai vechi în limbajul uman și a fost 
consacrat, cel mai probabil, de Cicero. Inteligenţa 
este caracterizată de puterea şi funcţia minţii de a 
stabili relaţii şi de a realiza conexiuni între ele. Ex-
primând acţiuni şi atribute ale omului, inteligenţa, 
totodată, a fost studiată şi cercetată de o serie de 
psihologi, lingvişti şi specialiști în comunicare, 
precum: Claparede E. [3], Cattell R.B., Cattell A.K. 
[2], Berry. J. W. [1], Vîgotski L.S. [17], Gill R. şi Keats 
D.M. [9], Popescu -Neveanu P. [13], Frumos F. [5], 
Constantinescu C. [4] etc.

O abordare evolutivă asupra inteligenţei o 
atestăm la Piaget J. [12] și Geary J. [8]. O abordare 

revoluționară, prin trecerea de la psihometric la 
cognitiv, teoria triarhică, îi aparţine lui Stenberg 
R. [16]. La începutul anilor 1970, cercetările lui 
Gardner H. [6], [7], au condus la elaborarea teoriei 
inteligenţelor multiple, teorie descrisă mai târziu şi 
rǎspânditǎ în spaţiul românesc de către Oprea C-L. 
[11]. Simister C.J. [14] studiază inteligenţa şi crea-
tivitatea prin intermediul jocurilor, fiind coordona-
toarea unui program de abilităţi de gândire pentru 
pregătirea copiilor din SUA, creat pe fundamentele 
teoriei lui H. Gardner.

Sintetizând punctele importante în cercetările 
realizate în domeniul dezvoltării cognitive şi 
inteligenţei lingvistice, menționăm următoarele as-
pecte: Piaget J. a descris modul în care se modifică 
inteligenţa pe parcursul evoluţiei ontogenetice; 

DEZVOLTAREA INTELIGENŢEI LINGVISTICE A ȘCOLARILOR MICI: 
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Rezumat: Inteligenţa lingvistică reprezintă facilitarea exprimării și perceperii nuanţelor limbajului verbal, 
abilităţii de a învăţa limbi străine și de a folosi eficient  limbajul. Aceasta  se dezvoltă în situaţia în care elevului  i 
se acordă oportunitatea și timpul necesar pentru a-și exprima ideile cu ajutorul cuvintelor. Rolul profesorului este 
de a orienta elevii spre aspectele cheie ale materiei, de a structura și a prezenta conţinutul acesteia într-un mod 
ce facilitează  învăţarea. În acest sens, articolul elucidează aspectele esenţiale ale inteligenţei lingvistice (fonetică, 
lexic, semantică, praxis), să identifice experienţa cadrelor didactice din România și Republica Moldova axată pe 
exersarea  dimensiunilor enunţate ale inteligenţei lingvistice în procesul prdării-învăţării limbii engleze  elevilor de 
vârstă școlară mică. 

Cuvinte-cheie: inteligenţă lingvistică, dezvoltare, limbă engleză, sintaxă, fonetică, lexic, praxis.

THE DEVELOPMENT OF LINGUISTIC INTELLIGENCE IN LITTLE STUDENTS - EMPIRICAL 
RESEARCH OF THE EXPERIENCE OF TEACHERS IN ROMANIA AND REPUBLIC OF MOLDOVA

 Summary: Linguistic intelligence represents the ease in expressing and perceiving the nuances of verbal language, 
the ability to learn foreign languages   and to use language effectively. This develops if the student has the  opportunity 
and the necessary time to express his ideas through the words. The role of every teacher is to guide students to the 
key aspects of the subject, to structure and present its content in a way that facilitates the development of learning 
skills. In this sense, the article comes to elucidate the essential aspects of linguistic intelligence (phonetics, lexicon, 
semantics, praxis), to identify the experience of teachers from Romania and the Republic of Moldova focused on 
practicing the stated dimensions of linguistic intelligence in the process of teaching and learning English to students.

Keywords: linguistic intelligence, development, English language, syntax, phonetics, lexicon, praxis.
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Gardner H. a studiat tipurile de inteligenţă, fără a 
le corela cu stadialitatea piagetiană; Slama-Cazacu 
T. [15] a studiat impactul bilingvismului asupra 
dezvoltării lingvistice a copilului, evidențiind relația 
de interdependență dintre competenţa lingvistică şi 
inteligenţă lingvistică.

Inteligenţa lingvistică permite să înţelegem ordi-
nea şi sensul cuvintelor, iar abilităţile lingvistice se 
reflectă în utilizarea limbajului. Oamenii cu o astfel 
de inteligenţă la cote înalte au capacitatea de a uti-
liza foarte bine operaţiile limbajului. Manifestarea 
efectivă a inteligenţei verbale/lingvistice poate fi 
regăsită în relatarea de poveşti şi în creativitatea 
evocării, în toate formele umoristice ce implică jocu-
ri de cuvinte, în finalizarea neașteptată a unei glume 
şi în diferite alte forme de manifestare spontană a 
limbajului. Această inteligenţă este catalizatorul 
limbajului expresiv (utilizarea metaforelor, a epi-
tetelor şi a inversiunilor) şi, nu în ultimul rând, în 
învăţarea corectă a gramaticii şi a topicii în vorbire 
şi în scriere. Persoana cu o inteligență lingvistică 
dezvoltată gândeşte bine în cuvinte, se exprimă fru-
mos, dovedește ingeniozitate în utilizarea limbaju-
lui, este spontană și spirituală, îi place să citească, 
să scrie, să asculte, să vorbească şi este capabilă să 
conecteze cunoştinţe noi. Inteligenţa lingvistică este 
cel mai des identificată în competenţă umană.

Cu toate că studiile în psihologie, dar şi în 
psiholingvistică, confirmă că vârsta şcolară mică 
este recomandabilă pentru dezvoltarea diferi-
telor tipuri de inteligenţă, cercetări speciale în 
acest sens nu se atestă. Aşadar, există studii ce 
abordează inteligenţa unitar/monolitic/ca pe un 
întreg, altele vizează inteligenţele multiple sau 
inteligenţa lingvistică. Există studii care abordează 
sumar inteligenţa lingvistică, considerând-o resursă 
valorică pentru competenţele de comunicare, impli-
cit şi pentru competenţa de comunicare în limba 
străină. Pentru studiul de față este semnificativă 
ideea conform căreia inteligenţa lingvistică solicită 
anumite contexte pentru a înregistra progres. 

Aderând la definiţia inteligenței lingvistice va-
lorice formulată de către Gardner H., trebuie să 
precizăm că aceasta însumează sensibilitatea la 
sensul cuvintelor, ordinea dintre cuvinte, sunete, 
ritmuri, inflexiuni, diferite funcţii de limbaj, fono-
logie, sintaxă și pragmatică. Inteligenţa lingvistică 
reprezintă capacitatea de a folosi eficient cuvintele, 
fie în registrul oral (ca moderator TV, orator, poli-
tician, povestitor), fie în registrul scris (ca jurna-
list, dramaturg, poet, editor). Un elev cu inteligenţa 
lingvistică dezvoltată va agrea în mod deosebit să 
citească, să scrie, să povestească, să elaboreze jocuri 
de cuvinte.

Inteligenţa lingvistică reprezintă facilitarea 
exprimării şi perceperii nuanţelor limbajului ver-
bal, abilității de a învăţa limbi străine şi de a folosi 
limbajul în atingerea unor obiective, dar şi abilității 
de a folosi eficient limbajul pentru o exprimare 
teoretică şi poetică. 

Inteligența lingvistică cuprinde patru domenii sau 
dimensiuni majore de analiză, apreciază Lazear D. 
în lucrarea sa Eight ways of knowing - Teaching for 
multiple intelligences (foreword by Gardner H.): 

•	 semantică sau nuanțe de sensuri ale cuvinte-
lor (polisemia, omonimia), prin care o persoa-
nă apreciază nuanțele subtile de diferențiere 
a descriptorilor; 

•	 fonetică sau sunete, ritm, inflexiune și conto-
rul de cuvinte; fonologia contribuie la îmbu-
nătățirea discursului, fiind un factor-cheie în 
comunicarea orală; 

•	 sintaxa sau ordinea cuvintelor, ce implică re-
gulile care guvernează ordinea cuvintelor în 
vorbire sau în scris, precum și semnificația 
acestora într-un anumit context; 

•	 praxis (pragmatica), sau diferitele utilizări ale 
cuvintelor, precum în structura propoziției 
sau în înțelegerea nuanțelor culturale ale cu-
vintelor sau a aspectelor ce țin de manifestă-
rile afective ale aceluia ce vorbește. 

Este important să subliniem că, deși fiecare din-
tre aceste dimensiuni ale inteligenței lingvistice 
poate fi analizată ca o topică în sine, ele funcționea-
ză ca un tot integrat, determinând capacitatea ling-
vistică. În activitatea de învățare elevii ar trebui să 
stăpânească limba culturii materne, pentru a depăși 
nivelul de recunoaștere a cuvintelor, și nivelul orto-
grafic, pentru a stăpâni comprehensiunea limbaju-
lui în profunzime.

Capacitățile de învățare ale persoanelor care au 
inteligența lingvistică foarte dezvoltată sunt, după 
cum apreciază Lazear D.:

•	 ordinea, înțelegerea și sensul cuvintelor;
•	 convingerea cuiva de cursul unei acțiuni;
•	 explicarea, predarea și învățarea;
•	 înțelegerea și utilizarea umorului;
•	 memorarea și rememorarea;
•	 metalingvistica - funcția limbajului prin care 

vorbitorul acceptă și folosește conștient codul 
limbii respective.

Scopul cercetării
În prezentul studiu ne-a interesat să aflăm care 

este experiența cadrelor didactice din România și 
din Republica Moldova axată pe formarea inteli-
genței lingvistice a elevilor de vârstă școlară mică, 
în special, practicile existențiale pentru exersarea 
fiecărei dimensiuni a acesteia: fonetică, lexic, se-
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mantică și praxisul în procesul studierii limbii en-
gleze. Interesul a fost prezent și în raport cu relația 
dintre bunele practice și gradul didactic al forma-
torului, țara în care sunt applicate, folosirea diferen-
țiată a dimensiunilor inteligenței lingvistic și gradul 
de folosire a diferitelor paliere lingvistice.

Considerăm oportună o astfel de informatie atât 
pentru a argumenta rezultatele eventualei  diagnos-
ticări a nivelului deținerii inteligenței lingvistice de 
către elevii de vârstă școlară mică, dar și pentru de-
terminarea acțiunilor pedagogice pertinențe în cad-
rul experimentului formativ.

Obiectivele  studiului experienței cadrelor didac-
tice în dezvoltarea inteligenței lingvistice a elevilor 
au constat și în analiza  metodicii aplicate în proce-
sul predării-învățării limbii engleze, atât în general, 
cât și diferențiat, în funcție de țară și gradul didactic. 
Ne-a interesat să aflăm în ce măsură practicile ped-
agogilor diferă în funcție de variabilele țară și grad 
didactic și dacă există diferențe semnificative în ceea 
ce privește gradul de exersare a dimensiunilor inteli-
genței lingvistice în procesul de predare a limbii en-
gleze atât în general, cât și în cazul formatorilor din 
România și al acelora din Republica Moldova. 

Eșantionul este format din 40 de profesori de 
limba engleză, din România și din Republica Mol-
dova. Profesorii care fac parte din eșantion sunt 
profesori de limba engleză din școlile publice din 
România și din Republica Moldova, dar și profesori 
dintr-un Centru Cambridge din Iași, România.

Profesorii participanți la acest studiu au o vârstă 
medie de 36 ani (abaterea standard a fost 9.59). 
Dintre aceștia, 26 au fost din România și 14 din Re-
publica Moldova. Diferențiat, în funcție de variabila 
grad didactic, lotul de participanți include 5 pro-
fesori cu definitivat, 18 profesori cu gradul II și 17 
profesori cu gradul I.

Figura 1. Lotul de participanţi (variabila ţară)

Am ales să investigăm un lot de subiecți cu 
proveniență atât din Republica Moldova, cât și din 
România, deoarece am dorit să studiem diferențele 
în ceea ce privește folosirea diferențiată a niveluri-
lor de limbă în predarea limbii engleze, dat fiind că 
cele două sisteme de învățământ au adesea abordări 
diferite în prinvința predării limbilor străine.

Figura 2. Lotul de participanţi  
(variabila grad didactic)

Deși raportul dintre cele trei tipuri de grade didac-
tice ale lotului nu sunt perfect omogene, a fost nece-
sar să investigăm diferențele de percepție în utiliza-
rea nivelurilor lingvistice, în special a dimensiunilor 
semantică, fonetică, sintaxă, praxis și metodică.

Metodele folosite au fost cea comparațiilor pe-
rechi, a observației , a anchetei pe bază de chestio-
nar precum și a analizei produselor activității. 

Ipotezele studiului
Ipoteza 1. Există diferențe între profesorii de 

engleză din România și din Republica Moldova în 
ceea ce privește raportarea la folosirea diferențiată 
a dimensiunilor semantică, fonetică, sintaxă, praxis 
și metodică în predarea limbii engleze.

Ipoteza 2. Există diferențe semnificative între 
gradul de folosire, în predare, de către profesori, a 
diferitelor paliere lingvistice atât în general, cât și 
diferențiat,  în funcție de țară.

Ipoteza 3. Există diferențe semnificative în 
funcție de gradul didactic în ceea ce privește folosi-
rea diferențiată a dimensiunilor semantică, fonetică, 
sintaxă, praxis și metodică în predarea limbii engleze 
atât global, cât și diferențiat, în funcție de țară.

Chestionarul pentru profesorii de limbă engleză 
privind dezvoltarea inteligenţei lingvistice a elevilor 
a vizaţ cele patru dimensiuni ale inteligenței lingvis-
tice și metodica de predare a limbii engleze la clasă.

Fiecare dimensiune conține între 2 și 5 itemi, 
după cum urmează:

1. Prima dimensiune, semantica, a vizat alcătui-
rea de propoziții simple, ordinea cuvintelor în 
propoziție și utilizarea sinonimelor;

2. A doua dimensiune, fonetica, s-a axat pe pre-
cizarea sunetului inițial din cuvinte și utiliza-
rea consoanelor/vocalelor;

3. A treia dimensiune, lexic, a urmărit utilizarea 
antonimelor și a omonimelor, asocierea de 
adjective unui substantiv, precum și însușirea 
perfectă a regulilor.

4. A patra dimensiune, praxisul, a avut drept 
obiective compunerea unei povești după ima-

Cătălina Rusu. Dezvoltarea inteligenţei lingvistice a școlarilor mici: cercetare empirică a experienţei  
cadrelor didactice din România și  din Republica Moldova
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gini, crearea de rime, alcătuirea de scurte dia-
loguri și memorizarea de poezii alcătuite din 
4-6 versuri;

5. A cincea dimensiune, metodica, este axată pe 
utilizarea metodelor tradiționale și a celor 
moderne, utilizarea mijloacelor tradiționale 
și moderne de învățământ și varierea forme-
lor de organizare a instruirii în cadrul lecțiilor 
de engleză.

Chestionarul este completat cu informații des-
pre vârstă și grad didactic, iar scala de evaluare fo-
losită în chestionar a fost scala Likert de 5 puncte, 
cu următoarele atribute: Deloc, În mică măsură, 
Mediu, În mare măsură, În foarte mare măsură.

 Analiza și interpretarea rezultatelor - scorul 
total, pentru fiecare dintre componente, se obține 
însumând răspunsurile subiecților la fiecare din-
tre itemii corespunzători componentei respective 
și împărțind rezultatul obținut la numărul de itemi 
alocat fiecărei dimensiuni. Astfel, pentru fiecare 
dintre cele cinci paliere, scorul minim poate fi 1, iar 
scorul maxim poate fi 5, acest fapt putând permite și 
o comparare între ele a dimensiunilor.

Verificarea și validarea ipotezelor studiului a fost 
realizată prin analiza de varianță ANOVA care pre-
vedre interpretarea statistică a varianței datelor pe 
eșantioanele independente și cele perechi.

Ipoteza 1. Există diferențe între profesorii de 
engleză din România și din Republica Moldova în 
ceea ce privește folosirea dimensiunilor semantică, 
fonetică, sintaxă, praxis și metodică în predarea lim-
bii engleze

•	 Nu există diferențe semnificative statistic la 
pragul p < 0.05 între profesorii din România 
și profesorii din Republica Moldova în ceea ce 
privește dimensiunea semantică, fonetică și 
praxis.

•	 Există diferențe semnificative statistic la pra-
gul p < 0.05 între profesorii din România și 
profesorii din Republica Moldova în ceea ce 
privește dimensiunea sintaxă și metodică, în 
sensul că această dimensiune este mai mult 
vizată în predare de către profesorii din Ro-
mânia, comparativ cu profesorii din Republi-
ca Moldova.

Figura 3. Prezentarea comparativă a mediilor 
(variabila ţară)

Astfel, din analiza statistică a variabilelor am 
constatat că dintre dimensiunile lingvistice seman-
tică, fonetică, sintaxă, praxis și metodică, doar sin-
taxă și metodică sunt vizate în predare mai mult de 
către profesorii din România, comparativ cu profe-
sorii din Republica Moldova.

Ipoteza 2. Există diferențe semnificative între 
gradul de folosire în predare de către profesori a 
diferitelor dimensiuni lingvistice atât în general, cât 
și diferențiat, în funcție de țară.

 Per general:
•	 există diferențe semnificative statistic la pra-

gul p £ 0.05 între semantică și fonetică, seman-
tică și sintaxă, semantică și praxis, semantică 
și metodică, dimensiunea semantică fiind mai 
prezentă în valorificare comparativ cu celelal-
te patru dimensiuni;

•	 nu există diferențe semnificative statistic la 
pragul p £ 0.05 între fonetică și sintaxă, foneti-
că și praxis, fonetică și metodică;

•	 există diferenţe semnificative statistic la pra-
gul p £ 0.05 între praxis şi metodică [t (39) = 
2.012, p = 0.050], dimensiunea praxis fiind 
mai prezentă în predare comparativ cu di-
mensiunea metodică .

Figura 4. Prezentarea comparativă  
a mediilor per general

Ipoteza 3. Există diferențe semnificative în 
funcție de gradul didactic în ceea ce privește 
folosirea dimensiunilor semantică, fonetică, sintaxă, 
praxis și metodică în predarea limbii engleze. Pentru 
a verifica ipoteza 3 am aplicat metoda analizei de 
varianță ANOVA simplă, pentru a verifica dacă există 
diferențe semnificative în funcție de variabila grad 
didactic în ceea ce privește dimensiunile semantică, 
fonetică, sintaxă, praxis și metodică, atât per general, 
cât și diferențiat, în funcție de țară. Mai jos sunt 
prezentate rezultatele obținute.

Nu există diferențe semnificative, în funcție de 
gradul didactic, privind dimensiunea semantică, 
fonetică, sintaxă praxis și metodică.[F(2, 39) = 
1.708, p = 0.195]
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Figura 5. Prezentarea comparativă a mediilor 
(variabila grad didactic, per general)

Studiind rezultatele cercetării celei de-a treia 
ipoteze, reprezentată de diferențele în funcție de 
gradul didactic, în ceea ce privește valorificarea fac-
torilor semantică, fonetică, sintaxă, praxis și metod-
ică în predarea limbii engleze, putem concluziona 
că, din punct de vedere statistic, această ipoteză a 
fost infirmată, neînregistrându-se diferențe sem-
nificative statistic ale subiecților implicați în studiu. 

De asemenea, constatăm subsidiar ipotezei  că, 
în cazul profesorilor din România, doar în ceea ce 
privește dimensiunea semantică, există diferențe 
semnificative statistic în funcție de gradul didactic, 
profesorii cu gradul II folosind mai mult în predare 
această dimensiune comparativ cu profesorii cu 
gradul I. În ceea ce privește cadrele didactice din 
Republica Moldova, nu există diferențe, în funcție 
de gradul didactic, în ceea ce privește nivelul de fo-
losire în predare a diferitelor dimensiuni lingvistice 
analizate.

Prin această cercetare a situației cu privire la 
gradul de valorificare a dimensiunilor lingvistice s-a 
constatat în ce măsura există diferențe semnificative, 
în funcție de țara de origine a cadrului didactic, și 
în funcție de gradul didactic, în ceea ce privește fo-
losirea în operaționalizarea dimensiunilor linvistice 
semantică, fonetică, sintaxă, praxis și metodică. De 
asemenea, s-a analizat în ce măsură există diferențe 
semnificative între aceste dimensiuni lingvistice în 
ceea ce privește gradul lor de aplicare în învățarea 
limbii engleze atât per general, cât și diferențiat, pen-
tru profesorii din România și din Republica Moldova.

Rezultate și discuţii
Rezutatele obținute confirmă în parte ipotezele 

lansate. Astfel, dimensiunile lingivstice sintaxă și 
metodică sunt vizate în predare mai mult de către 
profesorii din România, comparativ cu profesorii 
din Republica Moldova.

De asemenea, există diferențe semnificative în 
ceea ce privește gradul de operaționalizare în pre-
dare a diferitelor dimensiuni lingvistice, atât per 
general, cât și diferențiat, în funcție de țară. Astfel, 
per general, constatăm că dimensiunea semantică 
are prioritatea în învățarea limbii engleze, compara-
tiv cu dimensiunile fonetică, sintaxă, praxis și meto-
dică, iar dimensiunea praxis are prioritate compar-
ativ cu dimensiunea metodică. 

Verificând dacă există diferențe în funcție de 
gradul didactic în ceea ce privește nivelul de val-
orificare a diferitelor dimensiuni lingvistice, s-a 
constatat că per ansamblu nu există asemenea dif-
erențe. În schimb, în cazul profesorilor din România, 
s-a constatat că doar în cazul dimensiunii semantică 
există diferențe semnificative în funcție de gradul 
didactic, profesorii cu gradul II folosind mai mult în 
predare această dimensiune comparativ cu profe-
sorii cu gradul I. În ceea ce privește cadrele didac-
tice din Republica Moldova, nu există diferențe în 
funcție de gradul didactic în ceea ce privește gradul 
de valorificare în predare a diferitelor dimensiuni 
lingvistice analizate.

Așadar, în urma analizei statistice, cele trei 
ipoteze au fost valide.  Astfel, putem afirma cǎ 
activitǎţile de predare desfǎşurate de profesori pot 
avea influenţǎ asupra dezvoltǎrii inteligenţei ling-
vistice a elevilor de vârstǎ şcolarǎ mică. 

Concluzii
Aspectul important prezentat a fost constatarea 

și analiza experienței cadrelor didactice în dezvol-
tarea inteligenței lingvistice a elevilor la nivelul di-
mensiunilor lingvistice semantică, fonetică, sintaxă, 
praxis și metodică în valorificarea limbii engleze, 
atât în general, cât și diferențiat, în funcție de țară 
și gradul didactic. În acest sens a fost aplicată ac-
tiv metoda comparaţiei. Folosind această metodă, 
au fost rezolvate următoarele sarcini: stabilirea 
relaţiilor cauză-efect între fenomene; obținerea de 
probe sau infirmări; clasificarea şi sistematizarea 
fenomenelor. În cadrul analizei comparative pro-
cesul analitic a presupus utilizarea unor instru-
mente logice, precum clasificări, definiţii, analogii, 
în conformitate cu anumite principii. Rezultatele 
cercetării indică faptul că atât în România, cât şi în 
Republica Moldova rezultatele au fost aceleaşi, chiar 
dacǎ numǎrul de profesori implicaţi diferǎ. Acest 
aspect demonstrează cǎ existǎ o realǎ influenţǎ a 
aplicaţiior utilizate la clasǎ, prin utilizarea metode-
lor şi a mijloacelor moderne. 

Cătălina Rusu. Dezvoltarea inteligenţei lingvistice a școlarilor mici: cercetare empirică a experienţei  
cadrelor didactice din România și  din Republica Moldova
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Введение. В условиях дальнейшей модерни-
зации образования объективно востребованы 
новые подходы к формированию личности буду-
щего педагога. В этой связи особая значимость 
отводится поиску и нахождению тех путей, ко-
торые смогли бы обеспечить процесс становле-
ния профессионально-ценностных ориентаций 
будущих педагогов начального образования. 
При этом отношение к профессиональным нор-
мам должно быть субъективно практическим, 
где ценностям выступает познавательно-дей-
ствующая система. Именно она служит опосре-
дующим составным элементом между выстро-
ившимся социальным мировоззрением и не-
посредственной практической деятельностью 
педагога начальных классов.

В условиях произошедших активных совре-
менных новаторских процессов в сферах обще-
ства (экономической, социальной и политиче-
ской) перед педагогом стоит задача критиче-

ской переоценки уже устоявшихся теоретиче-
ских и практических систем воспитания, кото-
рые востребованы подрастающим поколением 
для полноценного вхождения в общество. Это 
в свою очередь предопределяет необходимость 
изменения либо дополнения имеющихся клас-
сических подходов к обучению воспитательной 
деятельности будущих педагогов.

Самая важная составляющая личностного 
развития будущего педагога начальных клас-
сов, которая имеет место в контексте модерни-
зации начального образования, отводится этапу 
освоения ценностей в ходе обучения студентов. 
В новых условиях это является важным показа-
телем успешности будущего педагога при его 
профессиональном становлении. В системе, 
которая формируется из двух основных компо-
нентов – ценностных ориентаций и личностных 
смыслов, с учетом профессионально значимых 
качеств, аксиологические ценности педагоги-

Аннотация: В статье рассматривается вопрос соотношения ценностных ориентаций педагога и 
ценностных компонентов, характеризующих личность современного учителя в условиях модернизации 
образования. Выделены этапы формирования  ценностных ориентаций педагога, педагогические ценности 
учителя, ценностные компоненты, соответствующие модернизации образования.

Ключевые слова: ценности, ценностные ориентации, ценностные компоненты, педагогическая 
деятельность, педагогические ценности, педагог.

FORMATION OF VALUE ORIENTATIONS OF FUTURE TEACHERS
IN THE CONDITIONS OF MODERNIZATION OF PRIMARY EDUCATION

Abstract: the article considers the issue of the ratio of value orientations of the teacher and value components 
characterizing the identity of a modern teacher in the context of modernization of education. The stages of the 
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ческой профессии служат стимулирующим про-
явлением и осознанием своей личности, своего 
«профессионального Я».

Школа занимает особенное место в перечне 
ценностей. Представляется, что процесс даль-
нейшего формирования и развития ценностных 
ориентаций необходимо разделить на три этапа:

1. Довузовский этап (дошкольный и школь-
ный);

2. Вузовский этап (профессиональная подго-
товка);

3. Послевузовский этап (он включает в себя 
достаточно продолжительный временной 
отрезок жизненного пути).

Несомненно, что определяющим фактором 
воздействия на педагога начальных классов 
служит его педагогическая деятельность.

В рамках модернизации начального образо-
вания необходимо отметить три главных типа 
отношений, которые связаны с значимыми мо-
ментами профессиональной деятельности в цен-
ностных ориентациях педагога. Это отношение:

•	 к педагогическому труду (осознание цели 
личностного смысла данной деятельно-
сти, глубокая заинтересованность в ее ре-
зультатах, увлеченность преподаванием);

•	 к личности учащегося (ее безусловное 
принятие и направленность на развитие 
личности);

•	 к личности учителя и самому себе как пе-
дагогу (наличие профессионального иде-
ала и позитивной Я-концепции как сово-
купности представлений о самом себе-че-
ловеке и профессионале) [1].

Эта проблема является животрепещущей для 
современного образования. Поэтому в послед-
ние годы увеличилось количество изданных на-
учных и исследовательских работ, направлен-
ных на изучение личностных ценностных ори-
ентаций будущих педагогов. Следует отметить, 
что современные социологические исследова-
ния, направленные на изучение ценностных 
ориентаций достаточно разнообразны как по 
методике, так и по набору ценностей. При этом, 
исследователями чаще всего используется ан-
кетный опрос.

Следует отметить, что «ценностные ориен-
тации» как понятие было введено в социаль-
ной психологии только в послевоенный пери-
од. Оно стало аналогом философского понятия 
ценностей. При этом до сегодняшнего времени 
между этими понятиями отсутствует четкое 
концептуальное разграничение. Несмотря на 
то, что ценностным ориентациям присуще ин-

дивидуальные формы, сами понятия ценностей 
и ценностных ориентаций имеют различие по 
параметру «общее – индивидуальное», либо по 
параметру «реально действующее - рефлексивно 
сознаваемое (декларируемые)». Это зависит от 
признания наличия индивидуально-психологи-
ческих форм существования ценностей, отлич-
ных от их присутствия в сознании.

Так, согласно «диспозиционной концепции 
регуляции социального поведения личности» 
В.А. Ядова ценностные ориентации личности 
являются высшей диспозицией, регулирующей 
«поведение и деятельность личности в наиболее 
значимых ситуациях ее социальной активности, 
в которых выражается отношение личности к 
целям жизнедеятельности, к средствам удов-
летворения этих целей, т.е. к обстоятельствам 
жизни личности, детерминированным общими 
социальными условиями, типом общества, си-
стемой его экономических, политических, идео-
логических принципов».

Из вышесказанного можно сделать вывод, 
что сама система ценностей составляет вну-
треннюю основу культуры и духовный стер-
жень потребностей и запросов конкретной со-
циальной общности. 

Ценностная ориентация являются результа-
том взаимодействия психического и социально-
го, служит фактом интериоризации ценностей 
и систем ценностей, функционирующих в обще-
стве, формируя и развивая ценностные ориен-
тации (рисунок1). 

Таким образом, каждая ценность имеет дву-
единое основание: в индивиде как самоценном 
субъекте и в обществе как социокультурной си-
стеме [2].

По мнению же М. Рокича ценности разделя-
ются на две следующе основные группы: это 
ценности-цели (терминальные ценности) и цен-
ности - средства (инструментальные ценно-
сти).

И.Ф. Исаев предложил классификацию, кото-
рая построена на понимании педагогических 
аспектов и образовательной деятельности: 
групповые педагогические ценности, лич-
ностно-педагогические ценности, аксиоло-
гическое «Я» как ценностно-ориентированная 
система содержит когнитивный и эмоциональ-
но-волевой компоненты. Эти компоненты вы-
ступают в качестве внутренних ориентиров. 
Здесь усваиваются социально-педагогические и 
профессионально-групповые ценности, состав-
ляющие основу личностно-индивидуальной си-
стемы педагогических ценностей.
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Эта система включает:
•	 ценности, связанные с утверждением роли 

личности в социальной и профессиональ-
ной среде; 

•	 ценности, реализующие потребность в 
общении и расширяющие круг общения);

•	 ценности, ориентированные на самораз-
витие творческих личностей;

•	 ценности, позволяющие самореализовать-
ся;

•	 ценности, обеспечивающие возможность 
удовлетворения реалистичных потребно-
стей.

Среди упомянутых выше педагогических 
ценностей следует различать инструменталь-
ные и самодостаточные ценности.

В то же время, самодостаточные ценности 
– это ценности-цели, включающие в себя твор-
ческий характер работы педагога, социальную 
значимость, престиж, ответственность перед 
государством, потенциал самоутверждения, 
любовь и привязанность к детям и т.д. Данный 
тип ценностей является безусловной основой 
развития личности как учителя, так и ученика. 
Ценности-цели отражают основной смысл де-

ятельности учителя и по отношению к другим 
образовательным ценностям выступают в каче-
стве доминирующей функции аксиологической 
направленности.

Следует отметить, что цели образователь-
ной деятельности предопределяются конкрет-
ными мотивами, соизмеримыми с потребностя-
ми, которые необходимо в ней реализовать.

В процессе поиска путей реализации целей 
своей педагогической деятельности педаго-
ги должны выбирать собственные професси-
ональные стратегии, в содержании которой 
составляющими будет развитие себя и других  
(рисунок 2).

Ценности-цели отражают уровень развития 
национальной образовательной политики и са-
мой педагогики. Они являются важным факто-
ром педагогической деятельности и оказывают 
существенное влияние на инструментальные 
ценности, называемые ценностями-средствами.

Ценности-средства формируются в резуль-
тате освоения теории, педагогической техноло-
гии и методологии и составляют соответству-
ющую основу профессионального образования 
педагогов.

Так, согласно «диспозиционной концепции регуляции социального поведения 
личности» В.А. Ядова ценностные ориентации личности являются высшей диспозицией, 
регулирующей «поведение и деятельность личности в наиболее значимых ситуациях ее 
социальной активности, в которых выражается отношение личности к целям 
жизнедеятельности, к средствам удовлетворения этих целей, т.е. к обстоятельствам 
жизни личности, детерминированным общими социальными условиями, типом общества, 
системой его экономических, политических, идеологических принципов». 

Из вышесказанного можно сделать вывод, что сама система ценностей составляет 
внутреннюю основу культуры и духовный стержень потребностей и запросов конкретной 
социальной общности.  

Ценностная ориентация являются результатом взаимодействия психического и 
социального, служит фактом интериоризации ценностей и систем ценностей, 
функционирующих в обществе, формируя и развивая ценностные ориентации (рисунок1).  
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Ценности-средства можно разделить на сле-
дующие группы: ценности-отношения, ценно-
сти-качества и ценности-знания.

Ценности-отношения должны обеспечивать 
педагогу наиболее правильное и адекватное по-
строение педагогического процесса с дальней-
шим взаимодействием с субъектом. 

На вершине сложившейся иерархии педаго-
гических ценностей находятся ценности-каче-
ства. Именно в них проявляются личностные 
и профессиональные качества педагогов. Эти 
качества включают в себя разнообразные, взаи-
мосвязанные, личностные, индивидуальные, по-
зиционно-ролевые и профессионально-деятель-
ностные личностные качества. 

Ценности-отношения и ценности-качества 
могут не обеспечить необходимого уровня для 
осуществления образовательной деятельности. 
Это произойдет, если не будет сформирована и 
усвоена еще одна подсистема. Эта подсистема 
«ценности-знания». 

Ценности-знания – это определенная упоря-
доченная и организованная система знаний и 
умений. Она представлена в виде педагогиче-
ских теорий социализации и развития лично-
сти, в которой существуют закономерности и 
принципы построения и функционирования об-
разовательного процесса. 

Можно сделать вывод, что перечисленные 
группы педагогических ценностей порождают 
друг друга и образуют некую аксиологическую 
модель, имеющую синкретический характер. 
Это проявляется в том, что ценности-цели опре-
деляют ценности-средства, а ценности-отно-
шения вне всякого сомнения зависят от ценно-
стей-целей и ценностей-качеств. Таким образом, 
они функционируют как единое целое. Данная 
модель функционирует как своеобразный кри-
терий, по которому можно принимать или не 
принимать разрабатываемые или создаваемые 
педагогические ценности. В свою очередь, это 
может определять и тон культуры, и ценности, 
присутствующие в истории страны, а также 
избирательное отношение к вновь создаваемым 
культурным произведениям человечества. 

Аксиологическое богатство педагога опреде-
ляется эффективностью и целенаправленно-
стью отбора и приращения новых ценностей, их 
перехода в мотивы поведения и педагогические 
действия. 

Педагогические ценности – это регуляторы 
деятельности, усвоенные внутренними пере-
живаниями, которые определяют отношение к 
себе и окружающему миру, тем самым дополни-

тельно моделируя содержание и характер вы-
полняемой профессиональной деятельности.

Следует отметить, что формирование педа-
гогом системы ценностей ребенка возможно не 
только через собственную систему ценностей 
педагога, но и через уже сформированную систе-
му ценностей профессиональной образователь-
ной деятельности. Изучение системы ценно-
стей образовательной деятельности актуально 
и сегодня, поскольку ценностные ориентации 
деятельности учителя выражаются в образова-
тельных результатах деятельности учащихся.

Под ценностями образовательной деятель-
ности понимаются средства, с помощью кото-
рых преподаватель позволяет удовлетворять 
свои материальные, духовные и социальные по-
требности. Если взять за основу классификацию 
личностных потребностей и их значимость для 
педагогической деятельности, то следует отме-
тить следующие виды ценностей. Это: личные 
притязания в обществе, ближайшее социальное 
окружение, ценности, связанные с реализаци-
ей коммуникативных потребностей, ценности, 
связанные с самосовершенствованием, ценно-
сти, связанные с самовыражением, и утилитар-
но-прагматические ценности.

Н.Ю. Гузева при изучении задач в ходе фор-
мирования профессиональных и значимых 
ориентаций будущего учителя в условиях педа-
гогического высшего учебного заведения опре-
делила три следующие группы педагогических 
ценностей:

1. Ценности, которые связаны с условия-
ми при осуществлении профессиональ-
ной деятельности:

	«свобода» педагогического процесса;
	постоянное общение с окружающими;
	подробная детализация трудовых процес-

сов;
	человеческая природа профессии;
	постоянное самосовершенствование;
	знание по теме своей учебной дисципли-

ны;
	уважение и благодарность со стороны 

окружающих;
	творчество в труде.
2. Ценности, относящиеся к личностной 

и мотивационной сферам преподава-
телей:

	перспективы профессионального разви-
тия;

	продолжение семейных традиций;
	гармоничность профессиональных склон-

ностей, интересов;
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	желание быть в центре внимания окружа-
ющих.

3. Ценности, отражающие управленче-
ские аспекты образовательной дея-
тельности:

	способность влиять и направлять поведе-
ние других людей;

	любовь – отношение между учителем и 
учеником;

	возможность передать свои навыки и бо-
гатый багаж знаний.

Таким образом, можно утверждать, что под 
ценностями образовательной деятельности по-
нимаются как ценности самих педагогов, педаго-
гического коллектива, так и общепринятые чело-
веческие ценности, которые служат ориентиром в 
профессиональной деятельности (рисунок 3).

Труд и деятельность – это личностные ценно-
сти, которые должны составлять не только ма-
териальную выгоду, но и духовно-нравственное 
отношение человека к профессии, осознание им 
социальной значимости деятельности педагога.

Дети должны представлять ценность для пе-
дагогов. Следовательно, педагог должен ценить 
и уважать каждого ребенка и брать на себя не-
обходимость развивать его характер.

Сегодня для педагога очень важно иметь 
правильное представление об этой системе об-
разовательных ценностей. Это связано с тем, 
что такие ценности играют важную роль в фор-
мировании его личности и одновременно вы-
ступают в качестве высшего уровня регуляции 
поведения человека. Ценности также выражают 
присущие педагогу интересы и образцы поведе-
ния, задающие и мотивирующие его в сфере об-
разовательной деятельности [3].

Ценностные ориентации являются подси-
стемой сознания и отражают те ценности, ко-

торые воспринимаются индивидами в качестве 
стратегических жизненных целей и общей миро-
воззренческой ориентации.

Успешное развитие личности учащегося во 
многом зависит от ценностных ориентиров 
образования в целом. Профессиональные и 
личностные ценности отдельного учителя яв-
ляются составляющим фактором ценностных 
ориентиров образования в целом. Сейчас вновь 
возникла необходимость в подготовке таких 
учителей, которые были бы способны к работе 
по ориентации учащихся на социально значи-
мые ценности нового времени.

Ценностные ориентации молодых педагогов 
должны соответствовать новым запросам со-
временного образования. Во многом они опре-
деляются полом и получаемой специальностью.

Роль ценностных ориентаций, в соответ-
ствии с деятельностным подходом, заключа-
ется в том, что они обозначают направлен-
ность деятельности. Кроме этого, они помо-
гают личности занять конкретную позицию, а 
также регулируют поведение и создают спосо-
бы самореализации.

Как и другие личностные образования (убеж-
дения, направленность, установки), ценности 
представляют собой результат отражения в со-
знании человека общественно-экономических 
условий его жизни и устоявшихся социальных 
отношений. Ценностные же ориентации педаго-
га также определяются как ценностное отноше-
ние к объективным ценностям общества. Они 
выражены в их сознании и переживании как 
потребностей, которые мотивируют настоящее 
поведение и определяют программу будущего. 
Следовательно, можно выделить следующие 
элементы ценностных ориентаций: 
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Лилиана Томилина. Формирование ценностных ориентаций будущих педагогов в условиях модернизации 
начального образования
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•	 знание (осознание) ценностей;
•	 переживание этой ценности как потреб-

ности;
•	 мотивация настоящего;
•	 прогнозирование поведения будущего.
Ценностные ориентации – сложное образо-

вание, в котором можно выделить три ос-
новных компонента:

•	 когнитивный компонент (знания); 
•	 эмотивно-эмоциональный компонент;
•	 поведенческий – связан с реализацией 

ценностных ориентаций в поведении лич-
ности.

Ценностные ориентации являются един-
ством когнитивного, эмоционального и пове-
денческого элементов. В процессе их развития 
происходит переживание внешней ситуации и 
эмоциональное оценивание как явления-цен-
ности. Здесь уже формируется первая наиболее 
непосредственная связь личности с таким но-
вым явлением как фактор действительности. 
В дальнейшем в процессе установления этой 
связи актуализируются потребности личности, 
установки и мотивы.

Методы и методики. В настоящее время до-
статочно актуально стоит вопрос, связанный с 
повышением уровня профессиональной подго-
товки педагога начального уровня образования, 
путем необходимости дальнейшего исследова-
ния, а также мониторинга динамики процесса 
развития ценностных ориентаций студентов. 
Таких методов изучения ценностных ориента-
ции и ценностей будущих педагогов в настоя-
щее время достаточно много существует.

В целях изучения значимых профессиональ-
ных качеств будущих педагогов (эмпатия, ин-
терес к другому человеку, общительность, реф-
лексивность, гибкость личности, стремление 
к саморазвитию и самообразованию) прово-

дится сбор информации путем анкетирования. 
Так при помощи теста В.Ф. Сепова, И.В. Карпуши-
ной морфологической направленности на пред-
мет жизненных ценностей могут быть опреде-
лены мотивационная ценностная структура 
личности педагога.

При помощи теста Н. Е. Водопьяновой для 
установления психологического благополучия 
педагогов может проводится тест для изучения 
эмоционального выгорания.

В целях установления иерархии инструмен-
тальных и терминальных ценностей может 
применяться методика М. Рокича, также на-
правленная на изучение ценностных ориента-
ций будущих педагогов [4].

Свой комплексно-интегративный характер, 
который позволяет охватить максимально раз-
нообразный спектр ценностных ориентаций 
личности, содержит опросники терминальных 
ценностей И.Г. Сенина и «Аксиологическая на-
правленность личности» А.В. Капцова, И.В. Кар-
пушиной. Метод обработки данных имеет под-
робные сведения психометрического характе-
ра, а установленные шкалы методик – метриче-
ские. Они позволяют параметрически использо-
вать математические и статистические методы 
обработки данных, что позволяет сказать о том, 
что методики разработаны достаточно хорошо.

Выводы. Обобщая вышесказанное, необхо-
димо отметить, что ценностные ориентации и 
ценности студентов исходя из сравнительных 
данных не подвержены значительным изме-
нениям. Они остаются неизменными на протя-
жении достаточно длительного времени. Это 
объясняется тем, что ценностные ориентации 
и ценности являются элементами сознания. 
Их формирование происходит в определенный 
возрастной период, приобретая относительно 
постоянный и устойчивый характер.
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Качество взаимодействия медицинского 
работника с пациентами определяется типом 
применяемого общения, а также уровнем име-
ющихся предпосылок общих коммуникатив-
ных возможностей медицинского работника. 
От типа применяемого общения также может 
зависеть степень включенности пациентов в 

терапевтический процесс, также от него может 
зависеть отношение пациента к болезни, т.е.  
формирование внутренней картины болезни. 
От субъективного восприятия пациентом меди-
цинского работника, которое определяется, как 
отметили выше типом общения, зависит даль-
нейший ход течения болезни.

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПЕРСПЕКТИВЫ ОЦЕНКИ ЭМПАТИЧЕСКОЙ 
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Аннотация: В данной статье авторы определяют что ключевым фактором успешного взаимодей-
ствия медицинского работника с пациентом является формирование эмпатической коммуникативной 
компетенции у медицинского работника. Эмпатическая коммуникативная компетенция способствует 
соблюдению рекомендаций пациентом, улучшению психологическое состояние пациента, способствует 
адекватному формированию внутренней картины болезни в ходе лечения, а также повышению уровня 
удовлетворенности качеством оказания медицинской услуги. Поэтому возникает необходимость оценки 
уровня эмпатической коммуникативной компетенции, и возможности ее формирования у будущих меди-
цинских работников. Данная статья освещает методологические аспекты исходного диагностирования 
эмпатической коммуникативной компетенции и выявление критериев оценки уровня данной компетен-
ции у учащихся медицинских средних специальных учреждений. В данной статье мы освящаем результа-
ты констатации только согласно примененного метода наблюдения и соответствующего инструмен-
та – карты наблюдения.

Ключевые слова: медицинский работник, пациент, эмпатическая коммуникативная компетенция, 
критерии оценки, инструменты диагностирования.

METHODOLOGICAL PERSPECTIVES FOR ASSESSING THE EMPATHIC COMMUNICATIVE 
COMPETENCE OF A FUTURE MEDICAL WORKER

Abstract: In this article, the authors identify the formation of empathic communicative competence of a medical 
worker as a key factor in the successful interaction of a medical worker with a patient. Empathic communicative 
competence promotes patient compliance with recommendations, improves the patient’s psychological state, 
promotes an adequate formation of the internal picture of the disease during treatment, as well as increasing the 
level of satisfaction with the quality of medical services. Therefore, there is a need to assess the level of empathic 
communicative competence and the possibility of its formation in future medical workers.
This article highlights the methodological aspects of the initial diagnosis of empathic communicative competence 
and the identification of criteria for assessing the level of this competence among students of medical secondary 
specialized institutions. In this article, we discuss the results of the observation only according to the applied 
observation method and the corresponding tool - the observation map.

Keywords: medical worker, patient, empathic communicative competence, assessment criteria, diagnostic tools.
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Медицинские работники зачастую сталкива-
ются с проблемой неудовлетворенности паци-
ентов медицинской помощью, несвоевремен-
ном обращении за медицинской помощью, не-
выполнения врачебных рекомендаций. Несмо-
тря на изучение факторов, положительно вли-
яющих на комплаенс, приверженность пациен-
тов к длительному лечению остается прежним 
за последние десятилетия. По данным изучен-
ной литературы, каждый четвертый пациент не 
придерживается предписанного им лечения. На 
комплаенс влияет множество факторов, вклю-
чая, по нашему мнению, типы коммуникатив-
ной компетенции медицинского работника. 

Медицинский работник должен учитывать 
опыт пациента, его историю болезни, знания 
пациента, а также оказывать медицинскую по-
мощь, учитывая предпочтения и потребности 
пациента, вовлекая его в процесс лечения. Все 
это в большей степени удается посредством 
адекватному общению с пациентом.

В своих работах McLennon S.  пишет, что, удов-
летворенность пациента напрямую зависит от 
коммуникации ориентированной на пациента, 
за счет уважения достоинства и прав пациен-
та. Благодаря открытому общению и коллеги-
альному стилю взаимодействия, пациенты и 
их семьи открыто делятся информацией об их 
состоянии и ожиданиями от лечения [7]. По на-
шему мнению подтекст данного высказывания 
McLennon S. предполагает и эмпатическую ком-
муникативную компетенцию и ее значение в 
установление оптимальных взаимоотношений 
медицинского работника с пациентом. 

В зарубежной литературе накоплен большой 
материал, относительно изучения важности эм-

патической коммуникации для всех участников 
лечебного процесса – медицинских работников, 
пациентов и их близких. В работах Starfield B., 
Waisman M., Hess K., Chen D. C., Gross R., Birk P., 
D’Lugoff, B., Nelson D. W., Baumgarte, R., Fenichel O., 
Wray C. и др. изучены особенности коммуника-
ции в медицинской практике на основе оказа-
ния эмпатической заботы пациенту, механизмы 
динамики эмпатии при коммуникации в меди-
цинской деятельности, способы, способству-
ющие улучшению взаимодействия медицин-
ского работника с пациентом. Воздействие со-
циокультурных факторов на оказание эмпатии 
при коммуникации в медицинской среде играет 
большое значение, так как социокультурные 
различия медицинского работника и пациента 
могут влиять на восприятие и выражение эмпа-
тии при коммуникации [5, 6, 8]. Данные научные 
результаты очень ценны для нашего исследова-
ния. Изучением феномена эмпатической ком-
муникации и ее роли в профессиональной де-
ятельности медицинских работников в России 
занимались Ташлыков В.А., Бажин Е.Ф., Сук И.С., 
Аминов Н.А., Соложенкин В.В. и др [3]. Данные 
работы показывают важность формирования 
данной компетенции в контексте непрерывно-
го образования. Мы считаем, что эмпатическая 
коммуникативная компетенция медицинского 
работника должна формироваться в процессе 
исходного профессионального обучения. Имен-
но на раннем этапе обучения должны быть за-
ложены прочные основы всех компонентов 
данной компетенции. Следовательно, эмпати-
ческая коммуникативная компетенция, ориен-
тированная на пациента, имеет фундаменталь-
ное значение для обеспечения оптимальных 

Таблица 1. Преимущества проявления эмпатической коммуникации
Для пациента Для медицинского работника Для здравоохранения

Повышает •	 Удовлетворение 
оказанными услугами.

•	 Комплаенс.
•	 Доверие.
•	 Самоэффективность. 
•	 Качество жизни.

•		Удовлетворение 
профессиональной 
деятельностью.

•		Профессиональная 
компетентность. 

•	 Точность постановки 
диагноза.

•	 Эмоциональный интеллект.
•	 Результат лечения.

•	 Диагностика 
соматоморфных 
растройств.

Снижает •	 Симптомы.
•	 Расходы.
•	 Тревога.

•	 Профессиональное 
выгорание.

•	 Судебно-медицинские 
риски.

•	 Частота медицинских 
ошибок.

•	 Количество жалоб.

•	 Расходы.
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результатов лечения пациентов и, в общем, 
для улучшения показателей качества в области 
здравоохранения (Таблица 1).

Современные реалии диктуют необходи-
мость подготовки специалистов медицинской 
сферы с высоким уровнем эмпатической комму-
никативной компетенции. 

Нами были определены базовые критерии 
эмпатической коммуникативной компетенции 
медицинских работников:

•	 способность верно интерпретировать 
эмоциональное состояние пациента;

•	 способность проявлять эмпотическую за-
боту средствами вербальной и невербаль-
ной коммуникации; 

•	 способность планировать свои действия 
и предвидеть возможный их результат  
(Таблица 2).

Анализ выделенных нами компонентов эм-
патической коммуникативной компетенции 
будущих медицинских работников осущест-
вленный с помощью психолого-педагогической 
литературы позволил нам глубже понять меха-
низм изучаемой компетенции, что послужило 
основой для выбора соответствующих методов, 
методик и инструментов для ее диагностики.

На основе исследованных литературных ис-
точников, а также созданных критериев оценки 
данной компетенции мы определили ряд ин-
струментов, которые были использованы для 
оценки эмпатической коммуникативной ком-
петенции с учетом созданных критериев [1].  
К ним относятся:

1. Тест на определение коммуникативной 
способности (В. Ф. Ряховский).

2. Тест исследования уровня эмпатийных 
тенденций (И. М. Юсупов) [4].

3.  Тест «Уровень интегральных форм комму-
никативной агрессивности» (В.В. Бойко) [2].

4.  Методика «Диагностика предрасположен-
ности личности к конфликтному поведе-
нию» (К. Томаса).

5.  Наблюдение за проявлением эмпатиче-
ской коммуникативной компетенцией.

Отметим, что перечисленные выше инстру-
менты, не позволяют оценить все аспекты эм-
патической коммуникативной компетенции, 
что потребовало от нас разработки и проверки 
новых инструментов.

Поскольку в научной литературе не была вы-
явлена карта наблюдения, мы решили разра-
ботать и апробировать Карту наблюдения для 
оценки отношения к пациенту будущего ме-
дицинского работника. Критерии наблюдения 
были разработаны на основе сущностных харак-
теристик эмпатической коммуникативной ком-
петенции учащихся, на основе изученной лите-
ратуры. Метод наблюдения предназначается 
для сбора информации об отношении учащихся 
к пациентам, а также для уточнения искренно-
сти учащихся при сообщении им информации в 
ходе совместной беседы с экспериментатором. 
Разработанный нами инструмент включает 7 
показателей, дескрипторов результативности, 
разработанных в соответствии со структурным 
содержанием эмпатической коммуникативной 
компетенции учащихся.

Таблица 2. Критерии качества усвоения эмпатической коммуникативной компетенции
Критерий Дескрипторы

Эмоциональная 
стабильность

• содержание и качества эмоций; 
•  частота проявления эмпатии при коммуникации;
•  происхождение эмоциональных явлений;
•  анализ;
•  опыт.

Эффективное общение • принятие адекватных эмоциональных решений; 
• осуществление целеполагания в коммуникации;
•  планирование коммуникативной ситуации;
•  предсказание эмоциональных реакций;
•  эмоциональная идентификация.

Профессиональная 
автономия

•  профессиональная удовлетворенность;
•  опыт эмпатической коммуникации;
•  стабильность альтруистической/эгоцентрической формы поведения.

Социальная интеграция •  контроль самовыражения;
•  идентификация субъекта коммуниккации;
•  адекватность самопрезентации.

Валентина Ботнарь, Ксения Банул. Методологические перспективы оценки эмпатической 
коммуникативной компетенции будущего медицинского работника
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Цель наблюдения: определить отношение к 
пациенту будущего медицинского работника.

Инструкция по заполнению карты наблюде-
ния: 

1. Педагог в ходе текущей учебной недели 
собирает информацию о наличии/отсут-
ствии заданных индикаторов поведения. 

2. В установленные в карте сроки, информа-
ция фиксируется в протоколе наблюде-
ния каждого учащегося: 1 балл, 2 балла, 3 
балла. Все данные суммируются в общей 
таблице. В соответствии с суммарным ин-
дексом протокола наблюдений и на осно-
вании данных каждого учащегося состав-
ляется сводная ведомость.

Таким образом, при разработке данных пун-
ктов были учтены следующие показатели:

•	 отношение к эмоциональному состоянию 
пациента; 

•	 проявления чувства сострадания к паци-
енту;

•	 пациент-ориентированная коммуника-
ция; 

•	 отношение к процессу сотрудничества с 
пациентом;

•	 отношение к конфликтам;
•	 отношение к будущей профессии, планы 

работать по профессии у учащихся;
•	 самооценка учащихся (Таблица 3) .
В данной статье мы освящаем результаты 

констатации только согласно примененного ме-
тода наблюдения и соответствующего инстру-
мента – карты наблюдения.

Исследование отношения будущего меди-
цинского работника, к пациенту применяя 

карту наблюдения, помогло выявить то, что в 
сложных ситуациях учащимся сложно контро-
лировать проявление ими эмоций, среднее чис-
ло которого составило 1,8 в выборке. Это сви-
детельствует о необходимости уделить больше 
внимания развитию навыка выражения соб-
ственных эмоций.

Наблюдение показало, что у учащихся доми-
нируют негативные эмоции при сталкивании 
с пациентами, требующими особого подхода, 
среднее число составило 2,08. При применении 
данной методики нами были определены уров-
ни эффективного выражения эмоций в процессе 
коммуникации.

Высокий уровень эффективного проявле-
ния эмоций в процессе коммуникации выяв-
лен у 8,3% испытуемых. Средний уровень был 
выявлен у 21,7% испытуемых. Низкий уровень 
характерен для 70% испытуемых. Можем за-
ключить, что чем выше у учащихся способность 
к эффективному проявлению эмоций, тем с 
меньшими затруднениями они сталкиваются 
при необходимости проявления эмпатической 
коммуникации в профессиональной деятельно-
сти. Эти данные будут учитываться при подборе 
стратегий формирования эмпатической комму-
никативной компетенции.

Наблюдение с соответствующей картой осна-
щают оценщика весомыми представлениями об 
уровне сформированных у учащихся ценност-
ных предпосылок и самой эмпатической ком-
муникативной компетенции. Комбинирован-
ное применение используемых нами методов с 
целью оценки эмпатической коммуникативной 
компетенции повышает достоверность оценки.

Таблица 3. Карта наблюдений отношения к пациенту 
№ Параметры Баллы

1 Отношение к 
эмоциональному 
состоянию пациента

Проявляет сочувствие и сопричастность 3
Проявляет понимание 2
Проявляет равнодушие и раздражительность 1

2 Проявления чувства 
сострадания к пациенту

Проявляет сочувствие и сопричастность 3
Проявляет понимание 2
Проявляет равнодушие и раздражительность 1

3 Ориентация на партнера 
по общению (пациента)

Пациент-ориентированное коммуникация, 
конгруэнтное общение

3

Оценочное реагирование на мысли, чувства, 
представления и высказывания пациента

2

Неодобрение, выражение сомнения, принуждение 
партнëра по общению

1
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Выводы. Эмпатическая коммуникативная 
компетенция представляет собой одну из важ-
ных профессиональных компетенций медицин-
ского работника. 

Считаем, что данную компетенцию необхо-
димо формировать в процессе исходной про-
фессиональной подготовки медицинского ра-
ботника.

Процесс формирования эмпатической ком-
муникативной компетенции должен основы-
ваться на достоверных диагностических дан-
ных уровня предпосылок для данной компетен-
ции у учащихся. 

Следовательно, процесс диагностирования 

эмпатической коммуникативной компетенции 
сложен и требует больших усилий, особого вни-
мания со стороны оценщиков, которые посто-
янно должны заботиться о качестве и объектив-
ности формативного оценивания. В этом случае 
необходимо определить наиболее эффектив-
ные, действенные и разнообразные инструмен-
ты оценки. 

Наблюдение с соответствующей картой на-
блюдения оснащают оценщика с весомыми 
представлениями об уровне усвоенности у уча-
щихся ценных предпосылок и самой эмпатиче-
ской коммуникативной компетенции.

4 Отношение к процессу 
сотрудничества с 
пациентом

Эмоционально-позитивное 3
Неустойчивое, не всегда отзывчив и доброжелателен 2
Проявляет неприязнь 1

5 Отношение к конфликтам Способен сохранять доброжелательное отношение, 
прислушиваться к чужому мнению, эмоционально 
стабилен

3

Редко стремится к компромиссу, эмоционально не 
стабилен

2

Стремиться отстоять только свою точку зрения, 
эмоционально не стабилен

1

6 Отношение к будущей 
профессии, планы 
работать по профессии

Считает профессию своим призванием 3

Уважительное отношение к профессии, видит 
возможным работу не по профессии

2

Негативное отношение к профессии, планирует 
работать по профессии

1

7 Самооценка Адекватная, принимает себя 3
Неадекватная, завышена или занижена 2
Занижена собственная самооценка 1
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Una din direcțiile strategice a Programuluil na-
ţional în domeniile cercetării  și inovării pentru anii 
2020-2023 (Anexa nr. 1 la Hotărârea Guvernului nr. 
381/2019) și  Planul de acţiuni privind implemen-
tarea actului respectiv [8], privind provocările so-
cietale este valorificarea capitalului uman și social.  
Din acest considerent  au fost promovate mai multe 
cercetări  privind  resursa umană,  preconizându-se 
consolidarea expertizei științifice în domeniul știin-
țelor educației și științelor sociale, acestea contribu-
ind la dezvoltarea unui sistem de protecție socială 

durabil, statornic și incluziv, la elaborarea politicii 
de reconciliere a obligațiilor de muncă cu cele ale 
vieții de familie, la diminuarea riscurilor de sărăcie, 
la adaptarea sistemului educațional la noile abor-
dări din societatea contemporană [10]. Realizarea 
cercetărilor în perspectiva Programului național  
au contribuit la realizarea și asigurarea unui suport 
științific necesar pentru soluționarea problemelor 
societale.

Astfel, în perioada 2020-2023 în cadrul Institu-
tului de Cercetare, Inovare și Transfer Tehnologic 

Rezumat: Articolul reflectă rezultatele știinţifice obţinute de membrii proiectului Bazele teoretice și metodologice 
ale asigurării activităţii psihologice în sistemul general de învăţământ, din perspectiva abordărilor societale 
contemporane, cfrul 20.80009.1606.10, din cadrul Programului de Stat 2020-2023. Importanţa activităţilor 
de cercetare din cadrul acestui proiect este determinată de necesitatea dezvoltării unei viziuni integrate asupra 
dezvoltării serviciului psihologic în sistemul de învăţământ general pentru promovarea calităţii în educaţie, 
facilitarea formării abilităţilor sociale ale copiilor în procesul de învăţare și relaţie, prevenirea dificultăţilor în 
dezvoltarea copilului prin identificarea factorilor de risc, reducerea violenţei și a comportamentului agresiv al 
copiilor și al altor actori educaţionali, incluziunea școlară a copiilor aflaţi in dificultate, asigurarea activităţii 
psihologilor, personalului didactic și de conducere din sistemul de învăţământ general cu metodologii complexe 
de prevenire, evaluare și intervenţie psihologică, dezvoltarea unui sistem managerial pentru asigurarea activităţii 
psihologice în învăţământul general.

Cuvinte-cheie: serviciu psihologic, prevenire, evaluare, intervenţie, educaţie.

SCIENTIFIC RESULTS ON ENSURING PSYCHOLOGICAL ACTIVITY IN GENERAL EDUCATION 
THROUGH THE PRISM OF CONTEMPORARY SOCIETAL APPROACHES

Abstract. The article reflects the scientific results obtained by the members of the project The theoretical and 
methodological bases of ensuring psychological activity in the general education system, from the perspective of 
contemporary societal approaches, number 20.80009.1606.10, within the Institute of Research, Innovation and 
Technological Transfer of the Pedagogical University of State „Ion Creangă”. The importance and necessity of the 
research activities within this project is determined by the need to develop an integrated vision of the development 
of the psychological service in the general education system for: promoting quality in education; facilitating the 
training of children’s social skills in the learning and relationship process; preventing difficulties in child development 
by identifying risk factors; reducing violence and aggressive behavior of children and other educational actors; - 
school inclusion of children in difficulty; ensuring the activity of psychologists, teaching and management staff from 
the general education system with complex prevention, evaluation and psychological intervention methodologies; 
the development of a managerial system for ensuring psychological activity in general education.
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din cadrul Universității Pedagogice de Stat „Ion 
Creangă” a fost  finalizat proiectul Bazele teoreti-
ce și metodologice ale asigurării activităţii psi-
hologice în sistemul de învăţământ general, din 
perspectiva abordărilor societale contemporane, 
conducător proiect doctor în psihologie, conferen-
țiar cercetător Angela Cucer, înscris în Registrul de 
stat al proiectelor din sfera științei și inovării, cu ci-
frul 20.80009.1606.10.  Parteneri  în cadrul proiec-
tului, privind desfășurarea activităților de cercetare 
în comun, sunt colegii de la  Facultatea de Psihologie 
și Știinţe ale Educaţiei, Sociologie și Asistenţă Socia-
lă, Departamentul Psihologie al Universității de Stat 
din Moldova.

În cadrul proiectului au fost promovate mai 
multe cercetări cu referire la asigurarea condiții-
lor psihologice optime în desfășurarea procesului 
educațional din  învățământul general, scopul fiind 
definirea bazelor teoretice și praxiologice ale asigu-
rării activității psihologice în învățământul general, 
în perspectiva abordărilor societale contemporane.

Astfel, ca prim obiectiv (2020) a constituit anali-
za politicile internaționale și naționale privind asi-
gurarea activității psihologice în sistemul de învăță-
mânt general. În acest scop: 

•	 au fost analizate, descrise și stabilite proble-
mele societale contemporane influente asu-
pra asigurării activității psihologice în siste-
mul de învățământ general;

•	 au fost determinate principiile, modalitățile 
de analiză a politicilor internaționale și nați-
onale cu referire la asigurarea activității psi-
hologice în sistemul de învățământ general, 
respectiv, au fost  stabilite țările a căror ex-
periență va fi studiată cu privire la asigurarea 
activității psihologice în sistemul de învăță-
mânt;

•	  au fost stabilite și descrise instrumentele și 
metodele de analiză a metodologiilor exis-
tente de asigurare psihologică în sistemul de 
învățământ general (importanța metodelor 
empirice în activitatea de evaluare psihologi-
că, psihodiagnoză desfășurată în mediul edu-
cațional);

•	 au fost identificate procedurile pentru o do-
cumentare prealabilă privind activitatea des-
fășurată de psihologii practicieni cu diferite 
categorii de beneficiari în funcție de noile 
provocări societale;

•	 au fost analizate politicile naționale privind 
asigurarea activității psihologice în sistemul 
de învățământ general (documente de politici 
naționale ce reglementează activitatea  psiho-
logului școlar la nivel național);

•	 au fost prezentate domeniile, criteriile, indi-
catorii de analiză și expertiză a activității psi-
hologice în învățământul general;

•	 au fost clarificate dimensiunile esențiale pen-
tru studiul problemelor investigate;

•	 au fost consolidate bazele de date, opiniile cu 
referire la conceptualizarea și modelarea asi-
gurării activității psihologice în învățământul 
general.

Studiul realizat a scos în evi-
dență experiențele internațio-
nale cu privire la asigurarea acti-
vității psihologice în sistemul de 
învățământ din Belgia, Belarus, 
Estonia, Letonia, Lituania, Bul-
garia, Canada, Cehia, Slovacia, 
Coreea de Sud, Elveția, Finlanda, 
Franța, Germania, Israel, Italia, 
Japonia, Marea Britanie, Olan-
da, România, Rusia, Singapore, 
Spania, Ucraina, Ungaria., precum și din Republica 
Moldova cu referire la asigurarea activității psiho-
logice în sistemul educațional general. Experiențele 
internaționale  cu referire la activitatea serviciului 
psihologic a oferit oportunitatea elaborării unei 
viziuni ample cu referire la dezvoltarea serviciului 
psihologic în sistemul de învățământ general din 
Republica Moldova. Totodată au fost identificate 
dimensiunile cu privire atât la asigurarea activității 
psihologice în sistemul de învățământ general din 
Republica Moldova prin prisma provocărilor socie-
tale și prin structurile de asistență psihopedagogică 
– elemente-cheie în asigurarea activității psihologi-
ce în învățământul general din Republica Moldova, 
cât și la asigurarea activității psihologice în învăță-
mântul general din Republica Moldova - provocările 
și oportunitățile [9].  Rezultatele acestei cercetări au 
fost descrise în monografia colectivă Politici naţio-
nale și internaţionale de asigurare a  activităţii 
psihologice în sistemul de învăţământ general, 
autorii fiind Nicolae Bucun, dr. hab., prof. univ., 
consultant știinţific; Aglaida Bolboceanu, dr. 
hab., prof. cerc., cercetător știinţific principal;  
Oxana Paladi, dr., conf. univ., cercetător știinţific 
coordonator; Angela Cucer, dr., conf. cerc., cerce-
tător știinţific coordonator; Virginia Rusnac, dr., 
cercetător știinţific superior; Angela Potâng, dr., 
conf. univ., cercetător știinţific superior; Natalia 
Cojocaru, dr., conf. univ., cercetător știinţific su-
perior; Raisa Cerlat, dr., cercetător știinţific su-
perior; Ana Tarnovschi, dr., cercetător știinţific; 
Viorica Marţ, cercetător știinţific; Emilia Furdui, 
cercetător știinţific; Mariana Batog, cercetător 
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știinţific; Tatiana Lungu, cercetător știinţific sta-
giar; Mariana Cuconașu, cercetător știinţific sta-
giar; Cristina Dolinschi, cercetător știinţific sta-
giar; Olga Guţu, cercetător știinţific stagiar.  

Menţionăm că monografia a fost premiată cu  
DIPLOMĂ DE EXCELENȚĂ la concursul EUROINVENT, 
ediţia  13 din 2021, Iași România.  

Ca rezultat al realizării obiectivului doi (2021) 
privind expertizarea metodologiilor existente de 
asigurare psihologică, elaborarea dimensiunilor 
conceptuale și a modelelor de asigurare a activității 
psihologice,  au fost analizate, descrise și stabilite 
dimensiunile structurale ale conceptelor de asigu-
rare a activității psihologice în sistemul de învăță-
mânt general; a fost reliefată concepția cu privire 
la asigurarea activității psihologice în sistemul de 
învățământ general – domeniile cognitiv, afectiv și 
psihocomportamental; au fost elaborate bazele de 
date cu referire la viziunile actorilor educaționali, 
psihologi școlari, cadre didactice, elevi despre con-
ceptele studiate în cadrul domeniilor, au fost stabili-
te și descrise modele de asigurare a activității psiho-
logice în sistemul de învățământ general - domeniile 
cognitiv, afectiv și psihocomportamental.

Au fost descrie dimensi-
unile conceptuale ale noți-
unilor de valoare și orien-
tări valorice; relațiile dintre 
sistemul valoric: atitudinea, 
norma, idealul, interesul, 
nevoia și trăsăturile de 
personalitate. Au fost defi-
nite conceptul de adaptare 
și adaptare psihosocială și 
adaptabilitate; au fost sta-
bilite componentele adap-
tării psihosociale, relațiile 
adaptării sociale cu alte fenomene psihice, modelele 
de cercetare a relației dintre orientările valorice și 
adaptarea socială [7]. Toate acestea au fost prezen-
tate în monografia Orientările valorice și adapta-
rea psihosocială la vârsta adolescenţei: abordări 
teoretice, autor dr. conferențiar universitar Paladi 
Oxana. 

În baza cercetării efectuate, pornind de la faptul 
că anumite probleme legate de învățare, adaptarea 
școlară, situațiile de conflict  sau  de  comportamen-
tul de risc al elevilor sunt direct legate de mediul 
organizațional și climatul psiho-emoțional al in-
stituției de învățământ, a fost propusă o abordare 
complexă a serviciului psihologic în cadrul școlii. 
Astfel, au fost abordate din punct de vedere teoretic 
și  conceptul modelul activității psihologice în siste-

mul de învățământ general în perspectiva abordări-
lor societale contemporane, modelele și dimensiu-
nile conceptuale ale reprezentării sociale cu privire 
la asigurarea asistenței psihologice în sistemul  de 
învățământ general. Au fost elucidate dimensiunile 
teoretice ale memoriei în contextul schimbărilor 
societale; caracteristicile dezvoltării gândirii în on-
togeneză; bazele teoretice ale asigurării activității 
psihologice în sistemul de învățământ general cu 
privire la limbajul elevului; abordările teoretice ale 
atenției în contextul schimbărilor societale. Au fost 
prezentate concepte, mecanisme și modele privind 
afectivitatea elevilor; dimensiunile teoretice ale 
adaptării psihosociale din perspectiva abordărilor 
societale contemporane; comunicarea în structura 
serviciului psihologic școlar; mecanismele, concep-
tele, modelele activității psihologice în sistemul de 
învățământ general cu privire la comportamentul 
pro- și antisocial al elevului; abordările structurale 
ale concepției și modelelor de activitate psihologică 
privind dezvoltarea relațională a elevilor; asigura-
rea activității psihologice în sistemul de învățământ 
general cu privire la dezvoltarea resurselor perso-
nale.  Au fost descrise conceptele generale și modele 
de asigurare a activității psihologice în sistemul de 
învățământ general în vederea depășirii situațiilor 
de criză, conflict și risc ale elevilor; particularitățile 
intervenției psihosociale în instituțiile educaționale 
în contextul schimbărilor organizaționale;  dimen-
siunile privind asigurarea activității psihologice 
în sistemul de învățământ general din perspectiva 
școlii ca organizație; concepțiile privind asigurarea 
activității psihologice în sistemul de învățământ ge-
neral în perspectiva școlii ca organizație; principiile, 
etape și modele activității psihologice în sistemul de 
învățământ general în perspectiva școlii ca organi-
zație.  Rezultatele obținute în cadrul cercetărilor au 
conturat direcțiile de eficientizare ale asigurării ac-
tivității psihologice în învățământul general în con-
textul abordărilor societale contemporane [2].

Lucrarea care conține rezul-
tatele studiului științific cu re-
ferire la modelele de asigurare 
a  activității psihologice în siste-
mul educațional în perspectiva 
abordărilor societale contempo-
rane privind dimensiunile cog-
nitivă, afectivă și comportamen-
tală  este monografia colectivă 
Bazele teoretice ale asigurării 
activităţii psihologice în siste-
mul de învăţământ general în perspectiva abor-
dărilor societale contemporane. Autorii acestei 

Angela Cucer. Rezultate știinţifice privind asigurarea activităţii psihologice în învăţământul general 
prin prisma abordărilor societale contemporane



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (81) 202466

monografii sunt: Aglaida Bolboceanu, doctor ha-
bilitat în psihologie, profesor cercetător, cerce-
tător știinţific principal, Oxana Paladi, doctor în 
psihologie, conferenţiar universitar, cercetător 
știinţific coordonator, Angela Potâng, doctor în 
psihologie, conferenţiar universitar, cercetător 
știinţific superior, Natalia Cojocaru, doctor în 
psihologie, conferenţiar universitar, cercetător 
știinţific superior, Angela Cucer, doctor în psiho-
logie, conferenţiar cercetător, cercetător știin-
ţific coordonator, Raisa Cerlat, doctor în psiho-
logie, cercetător știinţific superior, Ana  Tarno-
vschi, doctor în psihologie, cercetător știinţific, 
Elena Puzur, doctor în psihologie, cercetător 
știinţific stagiar, Emilia Furdui, cercetător știin-
ţific, Mariana Batog, cercetător știinţific, Tatia-
na Lungu, cercetător știinţific stagiar, Cristina 
Dolinschi, cercetător știinţific stagiar, Olga Guţu, 
cercetător știinţific stagiar.

Menţionăm că monografia dată a fost premiată 
cu MEDALIA DE BRONZ la concursul EUROINVENT, 
a 15 ediţie, 13 mai, 2023. Iași România. 

De asemenea, au fost realizate 
studii cu privire la reprezentarea 
socială a profesiei psihologului 
școlar; solicitările organizaționa-
le în activitatea psihologului șco-
lar; adaptarea psihologică și soci-
ală, adaptarea școlară a elevului; 
valorificarea potențialului comu-
nicării; comportamentul antiso-
cial al elevului; dezvoltarea sferei 

relaționale a elevilor; motivația elevilor, procesele 
cognitive ale elevului (memoria, atenția, gândirea, 
limbajul). Totodată, au fost analizate opiniile psiho-
logilor școlari despre problemele apărute în urma 
schimbărilor societale contemporane influente asu-
pra asigurării activității psihologice în sistemul de 
învățământ general; au fost prezentate rezultatele 
experimentale obținute în urma implementării dife-
ritor metode psihologice privind prestarea și evalu-
area diferitor servicii psihologice actorilor educați-
onali (psihologi, elevi, cadre didactice, și de condu-
cere, părinți) [4]. Toate aceste rezultate au fost pre-
zentate în monografia colectivă Cercetări privind 
asigurarea activităţii psihologice în sistemul 
de învăţământ general din Republica Moldova, 
autoriii fiind: Aglaida Bolboceanu, dr.hab, prof.cer-
cet., Oxana Paladi, dr.,conf.univ., Angela Potîng, dr. 
conf. univ., Natalia Cojocaru, dr,conf.univ., Angela 
Cucer, dr,conf. cercetător, Raisa Cerlat, dr., Ana  
Tarnovschi, dr., Emilia Furdui, Mariana Batog,  
Tatiana Lungu; Mariana Cuconașu, Cristina  
Dolinschi, Olga Guţu. 

Menţionăm că monografia dată a fost premiată cu 
MEDALIA DE ARGINT  la cea de-a  14 ediţie a concur-
sului EUROINVENT, 2022, Iași, România. 

Ca rezultate al obiectivu-
lui de cercetare actualizarea, 
adaptarea, elaborarea, experi-
mentarea, validarea, implemen-
tarea și diseminarea ghidurilor 
metodologice pentru prevenţie, 
evaluare și intervenţie psiho-
logică pe diverse domenii de 
dezvoltare: cognitive, afective, 
psihocomportamentale, în per-
spectiva schimbărilor reale în societatea contempo-
rană (2022), au fost proiectate  metodologii cu refe-
rire la asigurarea activității psihologice în sistemul 
de învățământ general  pe domeniile: afectiv, psiho-
comportamental (adaptarea psihologică și socială 
a elevului; valorificarea potențialului comunicării; 
comportamentul antisocial al elevului; dezvoltarea 
sferei relaționale a elevilor; motivația elevului; de-
pășirea situației de criză, conflict și risc ale elevilor; 
resursele personale ale elevilor.), cognitiv (memo-
ria, gândirea, limbajul (procese psihice cognitive), 
atenţia (fenomen psihic) ale elevului).  În urma 
experimentării și validării metodologiilor pe do-
meniile nominalizate, au fost obținute bazele de 
date ce au scos în evidență metode și procedee de 
prevenție, evaluare și intervenție psihologică, care 
au condus la elaborarea ghidurilor metodologice, 
contribuind astfel, la asigurarea  modalităților de 
prevenire și gestionare a riscurilor psihosociale 
ale elevilor, a fost stabilit cadrul de intervenție a 
psihologului școlar pe domeniul psihocomporta-
mental privind prevenirea, evaluare și intervenția 
psihologică. 

De asemenea, a fost abordată problema manage-
mentului asigurării asistenței psihologice  în învă-
țământul primar și gimnazial și a modalităților de 
aplicare a surselor și instrumentelor digitale în acti-
vitatea psihologului școlar. Au fost elaborate meto-
dologii de asigurare a  activității psihologice privind 
depășirea situațiilor de criză, de conflict și de risc, 
comportament antisocial al elevilor; au fost dezvă-
luite aspecte ale asigurării activității psihologice în 
sistemul de învățământ general prin prisma dezvol-
tării sferei relaționale, resurselor personale, mo-
tivaționale ale elevilor. Au fost oferite psihologilor 
tehnici/metode de prevenție, evaluare, intervenție 
psihologică ce pot fi aplicate elevilor din învățămân-
tul primar și gimnazial [11].

Astfel a fost elaborat ghidul metodologic Preven-
ţia, evaluarea și intervenţia   psihologică: dome-
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niul psihocomportamental, autori: Angela Cucer, 
dr., conf. cercet;  Jana Racu, dr. hab., prof. cercet.; 
Iulia Racu, dr. hab., conf. univ.; Victoria Maximciuc, 
dr., conf. univ.; Emilia Furdui;  Tatiana Lungu;  
Tatiana Matran; Lilia Golovei. 

 Menţionăm că ghidul elaborat a fost menţio-
nat  cu MEDALIA DE ARGINT la Salonul Internaţi-
onal  INNOVATIVE ENTREPRENEURSHIP, Chișinău,  
13.10. 2023.

În scopul promovării bunăstării psiho-emoționa-
le a elevilor în mediul educațional, creării și men-
ținerii  climatului favorabil în procesul de învățare 
eficientă și dezvoltare personală au fost elaborate 
sugestii privind psihoprofilaxia dificultăților afecti-
ve ale elevilor de vârsta școlară mică și preadoles-
centă; au fost propuse metode de evaluare/psiho-
diagnostic ale afectivității elevilor de vârsta școlară 
mică și preadolescentă, metode de  intervenție psi-
hologică în diminuarea afec-
tivității negative a elevilor de 
vârsta școlară mică și preado-
lescentă [3]. În acest context  a 
fost elaborat un ghidul Asigura-
rea suportului metodologic la 
dimensiunea afectivă pentru 
învăţământul primar și gim-
nazial, autor Mariana Batog, 
cercetător științific. 

Menţionăm că acest ghid a 
fost premiat cu MEDALIA DE BRONZ la Salonul In-
ternaţional  INNOVATIVE ENTREPRENEURSHIP, Chi-
șinău, 13.10. 2023.

În al patrulea an de proiect (2023),  am definiti-
vat  metodologiile  pentru prevenție, evaluare și in-
tervenție psihologică – domeniile afectiv, psihocom-
portamental, cognitiv,  pentru învățământul liceal; 
am implementat și am diseminat rezultatele obținu-
te în cadrul  proiectului; am elaborat baze de date 
cu referire la metodologiile pentru prevenție, eva-
luare și intervenție psihologică – domeniile afectiv, 
psihocomportamental, cognitiv; am elaborat  date 
metodice cu referire la managementul asigurării ac-
tivității psihologice în școala generală.  Rezultatele 

cercetării au fost reflectate în 2 
ghiduri metodologice: 

- Ghid metodologic privind 
activitatea psihologului școlar 
la dimensiunea afectivă și psi-
hocomportamentală a elevi-
lor din învăţământul  liceal. În 
acest ghid au fost puse în discuție 
mai multe aspecte metodologice 
privind activitatea psihologului 

cu elevii din liceu cu privire la: aspecte psihopeda-
gogice ale activității psihologului cu devierile com-
portamentale ale elevilor; prevenția, evaluarea și 
intervenția psihologică pentru valorificarea poten-
țialului comunicării elevilor din treapta liceală; digi-
talizarea serviciului psihologic școlar la nivel liceal; 
sugestii științifice privind proiectarea metodologii-
lor pentru prevenția, evaluarea și intervenția psiho-
logică privind dezvoltarea resurselor personale ale 
elevilor la treapta liceală; managementul asigurării 
asistenței psihologice în învățământul liceal.

- Ghidul metodologic „Meto-
dologii de evaluare psihologică 
în instituţiile educaţionale” ce 
conține un set de tehnici și metode 
utile în diagnosticarea psiholog-
ică a memoriei, gîndirii, atenției, 
reprezentărilor și limbajului ele-
vilor de diferite vârste. De aseme-
nea sunt prezentate date privind 
evaluarea psihologică a schimbării 
organizaționale în instituțiile educaționale, analiza 
contextual-organizațională, rezistența la schimbare 
și capacitatea de schimbare, condițiile psihosociale 
a schimbării organizaționale, nivelul de prezentare 
și pattern-uri comportamentale în contextul schim-
bării [6].

Rezultatele cercetării privind:
•	 abordările teoretice cu referire la adaptarea psi-

hosocială a personalității; metodele și tehnicile 
de evaluare a adaptării psihosociale a adoles-
cenților; cercetarea adaptării psihosociale a ele-
vilor claselor liceale: descrierea și anali za rezul-
tatele experimentale;

•	 fenomenul comportamentului antisocial în 
contextul provocărilor soci etale; problemele 
asistenței psihologice a elevilor cu comporta-
ment anti social prin prisma reprezentărilor 
sociale; asigurarea psihologică a copiilor cu 
comportament antisocial la nivel național; cauze 
ale comportamentului antisocial al elevilor; 
indicatori psihocomportamentali ai elevului 
cu compor tament antisocial; comportamentul 
prosocial al elevului; metodologii de prevenție/
profilaxie și intervenție privind comportamentul 
antisocial al elevului;

•	 problemele societale contemporane influente 
asupra asigurării activității psihologice în 
sistemul de învățământ general; politicile 
naționale și in ternaționale (Moldova, Italia, 
Franța) ce reglementează organizarea și asi-
gurarea activității psihologice în sistemul de 
învățământ general în perspectiva abordărilor 
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societale contemporane; conceptele cu referire 
la asigurarea activității psihologice în sistemul 
de învățământ general privind dezvoltarea sfe-
rei relaționale a elevilor; modele de asigurare a 
activității psihologice în sistemul de învățământ 
general privind dezvoltarea sferei relaționale a 
elevilor; 

•	 problemele societale contemporane vizând 
asigurarea activității psihologice cu referire 
la afectivitatea elevilor; politicile naționale și 
internaționale cu re ferire la asigurarea activității 
psihologice a afectivității elevilor; dimensiunile 
conceptuale și modele de asigurare a activității 
psihologice în sistemul de învățământ general în 
perspectiva abordărilor societale contem porane 
cu privire la afectivitatea elevilor; metodologiile 
de prevenție, evalu are și intervenție psihologică 
cu referire la afectivitatea elevilor; 

• asistența psihologică a elevilor 
din grupul de risc; intervenția 
psihologică în gestionarea situa-
țiilor de criză; metodele şi tehni-
cile de intervenție în gestionarea 
situațiilor de criză [1] au fost elu-
cidate în monografia Aspecte ale 
activităţii psihologului școlar în 
învăţământul general.

Cercetările realizate în cadrul proiectului com-
pletează cercetările anterioare cu referire la ges-
tionarea situațiilor de criză și intervenția psiholog-
ică privind elevii din grupul de risc, cu probleme de 
comportament, de relaționare afective, de adap tare 
psihosocială din învățământul primar, gimnazial, 
liceal.  Rezultatele obținute reprezintă diverse con-
tribuții metodologice și practic-apli cative pentru 
psihologii școlari, cadrele didactice, părinți și alți 
specialiști privind:

• realizarea unor intervenții eficiente și cu im-
pact practic în vederea depășirii situațiilor di-
ficile a elevilor;

• diverse strategii și soluții concrete de inter-
venție în vederea dezvoltării com petențelor 
socio-emoționale ale elevilor și abilităților de 
a face față evenimentelor dificile, consolidând 
reziliența acestora;

• realizarea unor cercetări în psihologia edu-
cațională și socială pentru apro fundarea ni-
velului de cunoaștere cu referire la factorii 
ce favorizează apariția diferitor probleme ale 
elevilor și gestionarea situațiilor dificile, de 
criză în mediul educațional.

Rezultatele cercetărilor realizate au fost elucida-
te și în 252 de articole științifice: 24 de articole în 

reviste internaționale; 61 de articole în reviste nați-
onale categoria „B”; 50 de articole în lucrările con-
ferințelor științifice internaționale (peste hotare); 
90 de articole În lucrările conferințelor științifice 
internaționale (Republica Moldova); 43 de artico-
le În lucrările conferințelor științifice naționale cu 
participare internațională; 17 articole în  lucrările 
conferințelor științifice naționale; 6 lucrări științifi-
ce de popularizare a științei.

Pe parcursul anilor 2020-2023 au fost organiza-
te un șir de manifestări științifice în cadrul cărora 
au fost diseminate rezultatele cercetărilor din ca-
drul acestui proiect. Astfel au fost organizate: Sec-
ţia: Asigurarea psihologică a activităţii sistemu-
lui de învăţământ general în cadrul Conferinței Ști-
ințifice Internaționale Educaţia: factor primordial în 
dezvoltarea societăţii, Institutul de Științe ale Edu-
cației, Chișinău, 09-10 octombrie 2020; Conferinţa 
știinţifică naţională cu participare internaţio-
nală Psihologia  aplicativă din perspectiva  abordă-
rilor societale contemporane, IȘE, USM 25.09.2020; 
Seminar Internaţional „Applied Psychology in the 
Context of Societal Changes / Psihologia aplicată 
în contextul schimbărilor sociale”, ediția I . Eveni-
mentul, desfășurat în baza acordului de parteneriat 
dintre USM, IȘE și UME (Ucraina), 25 septembrie, 
2020,  în format on-line: http://usm.md/?p=1778 
http://usm.md/?p=1657; Secţia: Modele de asigu-
rare a activităţii psihologiceîn sistemul educaţi-
onal în cadrul Conferinței Științifice Naționale  cu 
participare internațională „Institutul de Știinţe ale 
Educaţiei: ascensiune, performanţe, personalităţi”, 
IȘE. 10.12.2021; Secţia: Cercetarea in psihologie: 
provocări, perspective în cadrul Conferinței știin-
țifice naționale Cercetarea în știinţe ale educaţiei și 
in psihologie: provocări, perspective. In memoriam 
profesorul NICOLAE BUCUN, 16 septembrie 2021; 
Seminar Internaţional „Applied Psychology in the 
Context of Societal Changes / Psihologia aplicată 
în contextul schimbărilor sociale”, ediţia  II. Eve-
nimentul, desfășurat în baza acordului de partene-
riat dintre USM, IȘE și UME (Ucraina), 20 septem-
brie, 2021,  în format on-line:; Secţia: Dezvoltarea 
serviciului psihologic în învăţământul general 
din perspectiva abordărilor societale în cadrul 
Conferinței Naționale cu participare internațională 
Educaţia de calitate în contextul provocărilor soci-
etale, ICITT din cadrul UPS ,,I. Creangă”. Chișinău: 
S.n., (CEP UPS), din 21 octombrie 2022; Works-
hop-ul „Modalităţi de colectare și analiză a date-
lor în cercetarea calitativă” în cadrul Conferinței 
Internaționale de psihologie aplicată „Actualităţi și 
perspective în cercetarea psihologică” ed. a II-a, or-
ganizată în colaborare cu diverse instituții de peste 
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hotare, USM, 29-30 noiembrie 2022; Seminarul ști-
inţifico-metodologic „Asistenţa psihologică a ele-
vului din învăţământul general”, formator: Angela 
CUCER dr., conf. cercet., IȘE, Centrul de dezvoltare 
personală și profesională „Psihologie. md.”, Chiși-
nău, 06.10.2022; Lansare de carte, 8.06.2023; Semi-
narul metodologic Asigurarea suportului psiholo-
gic pentru învăţământul liceal: domeniile afectiv, 
psihocomportamental, cognitiv”, formator: Ange-
la CUCER dr., conf. cercet., Institutul de Cercetare, 
Inovare și Transfer Tehnologic al UPS „Ion Creangă”, 
27 septembre 2023 ; Secţia:  Asistenţa psihologi-
că în educaţie. Conferința  națională cu participare 
internațională   Educaţia în contextul provocărilor 
societale: paradigme, inovaţii, transfer tehnologic. 
Institutul de Cercetare, Inovare și Transfer Tehnolo-
gic al Universității Pedagogice de Stat „Ion Creangă”, 
17 noiembrie 2023.

Activitatea cercetătorilor științifici din cadrul 
proiectului a fost înalt apreciată. Astfel, în 2021 a 
fost conferită medalia „Nicolae Milescu Spătarul” 
doamnei BOLBOCEANU Aglaida, dr.hab.în psiholo-
gie, prof. universitar; Diploma de onoare a Acade-
miei de Științe a Moldovei doamnei PALADI Oxana, 
dr. hab. în psihologie, conf.univ., și doamnei CUCER 
Angela, dr. în psihologie, conf.cercet.;  Diplomă de 
laureat al Concursului național „Teza de excelență 
a anului 2021” - RACU Iulia, dr.hab în psihologie, 
prof.univ.;  Premiul „Vasile Pavelcu” pentru teza de 
doctor habilitat în psihologie „Psihologia anxietății 
la copii și adolescenți”, 2021, RACU Iulia, dr.hab în 
psihologie, prof.univ.

 În anul 2022 a fost conferită Diplomă de  gradul I 
a Concursului Cercetătorul Anului 2022, decernată 
în cadrul Ședinței Senatului Universității Pedagogi-
ce de Stat „Ion Creangă” din Chișinău, 07.04.2022, 
RACU Iulia.  Diploma de gratitudine a Institutului de 
Științe ale Educației doamnei BOLBOCEANU Aglai-
da, dr.hab. în psihologie, prof.cercet., CUCER Angela, 
dr.psihologie, conf.cercet., FURDUI Emilia, cercetă-
tor științific, BATOG Mariana, cercetător științific.

În anul 2023 a fost conferită Diploma de excelen-
ță  a Academiei de Științe a Moldovei și  Diplomă de 

onoare cu ocazia Zilei Internaționale a Științei pen-
tru Pace și Dezvoltare doamnei CUCER Angela, dr. în 
psihologie, conf.cercet.

În concluzie considerăm că rezultatele științifice 
obținute în cadrul proiectului  vor contribui la asigu-
rarea calității serviciului psihologic în învățământul 
general, a coerenței dintre toate nivelurile și ciclu-
rile educaționale, promovând un mediu școlar prie-
tenos, protectiv și incluziv și vor  oferi crearea unui 
sistem eficient de prevenție, evaluare și intervenție 
psihologică. Rezultatele  obținute vor oferi posibi-
lități de dezvoltare a resurselor umane,  de creare 
a unor mecanisme eficiente de creștere a calității 
în educație, contribuind la schimbarea atitudinilor, 
relațiilor sociale, formarea responsabilității etc., 
dezvoltarea personalității. Cercetările nominalizate 
mai sus pot fi valorificate prin facilitarea comunică-
rii eficiente și a procesului de adaptare psihosocială 
la noile condiții societale, prevenirea dificultăților 
în dezvoltarea copilului, formarea abilităților socia-
le și a relațiilor pozitive, asigurarea parteneriatelor 
eficiente, selectarea metodologiilor și instrumente-
lor de evaluare și intervenție, prevenție în funcție de 
vârsta și particularitățile de dezvoltare ale copilului 
etc.  Sperăm ca  lucrările științifice elaborate vor fi 
utile pentru psihologii cree activează în instituțiile 
de învățământ general prin strategiile, modelele, 
instrumentele, recomandările propuse pentru re-
alizarea eficientă și calitativă a activităților de pre-
venție/ psihoprofilaxie, evaluare/psihodiagnoză, 
intervenție psihologică, contribuind astfel la  pros-
perarea stării de bine în mediul educațional și  dez-
voltarea personală a elevului.

Considerăm că abordarea științifică a probleme-
lor studiate privind asigurarea activității psiholo-
gice în  învățământul general în perspectiva schim-
bărilor societale contemporane va avea impact și 
asupra cercetărilor viitoare în domeniul științelor 
sociale și al științelor educației, devenind un argu-
ment pentru elaborarea documentelor de politici 
educaționale în domeniul asistenței  psihologice în 
școala generală, contribuind la creșterea calității, 
atractivității și accesibilității educației. 
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Agresivitatea reprezintă una dintre probleme 
vechi de cercetare, dar în aceeași măsură actuală 
pentru domeniul științelor umaniste. Agresivitatea 
este o formă de conduită de devianță umană, cu o 
diversitate de forme de manifestare și cu intensitate 
diferită. În literatura de specialitate găsim diferite 
conceptualizări cu privire la comportamentul agre-
siv al șoferilor și diverse forme pe care le poate lua: 
claxonatul excesiv, schimbarea frecventă a benzilor 
de circulație, excesul de viteză, frânarea bruscă în 
fața altui autovehicul, ignorarea semnalizării rutie-
re și a culorii roșii a semaforului, înjurarea sau ame-
nințarea, rănirea altui participant la trafic etc. [1,3]. 

Agresivitatea la volan reprezintă un fenomen ce 
ia tot mai multă amploare în întreaga lume. Mani-
festarea comportamentelor agresive este o practică 
prezentă la conducătorii auto din diferite țări, ma-
nifestându-se diferit în funcție de numeroși factori 
precum educație, cultură, mediu, modul în care este 
perceput riscul, sancțiunile existente în acea țară, 
vârstă, gen, trăsăturile de personalitate, stilul de 
viață, atitudinile conducătorilor auto etc. [3]. Potri-

vit datelor OMS, la nivel mondial 1,35 milioane de 
persoane își pierd anual viața în accidente rutiere, 
iar România în fiecare an înregistrează un număr 
îngrijorător de accidente rutiere [7, p.137; 8]. Situ-
ația în Republica Moldova nu este una mai bună, cu 
atât mai mult, există un teren prielnic pentru apa-
riție: număr sporit de mașini, ambuteiaje, trafic in-
fernal, drumuri rele, șoferi de proastă formație etc. 
Cu regret, manifestarea comportamentelor agresive 
rămâne a fi o practică frecventă în societatea noas-
tră [5, 6, 7, ]. Potrivit datelor din Sistemul informa-
țional automatizat „Registrul accidentelor rutiere”, 
pe parcursul anului 2023 în toată țara s-au înregis-
trat 1,976 de accidente. Este regretabil, în rezulta-
tul acestora 197 de persoane au decedat, iar altele 
2.285 au fost/rămas traumatizate [9]. În spatele 
acestor cifre se află vieți omenești, suferințe, seche-
le fizice și psihice care rămân pe viață. Aceste date 
statistice confirmă necesitatea studierii cauzelor 
producerii acestora și elaborarea de măsuri pentru 
diminuarea acestora.

VARIABILELE DEMOGRAFICE ȘI ȘOFATUL AGRESIV
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Rezumat: În ultimi ani atestăm o creștere a manifestărilor agresive la conducătorii auto în trafic. Date statistice 
îngrijorătoare de la nivel internaţional și naţional cu referire la rata accidentelor rutiere confirmă necesitatea 
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reflectate rezultatele unui studiu experimental privind relaţia dintre factorii demografici și influenţa lor asupra 
șofatului agresiv întreprins asupra 204 conducători auto. Ipoteza verificată experimental a fost: presupunem că 
există diferenţe statistic semnificative la nivelul comportamentului agresiv manifestat în trafic (șofat agresiv, șofat 
periculos, șofat riscant) în funcţie de apartenenţa de gen, vârstă, mediul de provenienţă și statutul socio-economic.
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Metodologia cercetării. Studierea indicilor de-
mografici are o importanță majoră în abordarea 
comportamentului agresiv la conducătorii auto 
aflați în trafic, deoarece rata accidentelor diferă în 
funcție de multe variabile. Noi ne-am propus să stu-
diem interrelația dintre comportamentul agresiv 
manifestat în trafic și indicii demografici. Am pre-
supus că există diferențe statistic semnificative la 
nivelul comportamentului agresiv manifestat în tra-
fic (șofat agresiv, șofatul periculos, șofatul riscant) 
în funcție de apartenenţa de gen, vârstă, mediul de 
provenienţă și statutul socio-economic. Pentru a ve-
rifica această ipoteză, am elaborat un chestionar de 
identificare a acestor indici demografici, iar pen-
tru identificarea nivelului comportamentului agre-
siv manifestat în trafic am utilizat rezultatele de la  
Indicatorul Dula (DDDI: The Dual Drangerous  
Driving Index).

Eșantionul cercetării: a fost constituit din 204 
conducători auto (media de vârstă 37,5, dintre care 
177 bărbați și 27 femei, mediul rural 56 subiecți, 
mediul urban 148 subiecți, statutul-socioeconomic 
cu venit sub nivelul mediu 60 și peste nivelul mediu 
144). Eșantionul a fost constituit în mod aleatoriu. 

Rezultate și discuţii. Testul Kolmogorov-Smir-
nov pentru evaluarea normalității distribuțiilor 
indică faptul că scorurile la variabila șofat agresiv 
deviază de la o distribuție Gaussiană, atât în cazul 

bărbaților (z = 0,350, p≤ 0,001), cât și în cazul fe-
meilor (z = 0,317, p≤ 0,001). Așadar, pentru o parte 
componentă a ipotezei conform căreia există di-
ferențe semnificative între subiecții de gen femi-
nin și subiecții de gen masculin în ceea ce privește 
șofatul agresiv, am utilizat testul non-parametric 
Mann-Whitney U. (Vezi tabelul 1).

Subiecții de gen masculin au obținut scoruri 
ușor mai ridicate la subscale (variabila) șofat agre-
siv, ca parte componentă a nivelului comportamen-
tal agresiv manifestat în trafic (media rangurilor 
102.75), comparativ cu subiecții de gen feminin 
(media rangurilor 100.89), însă aceste diferențe nu 
sunt statistic semnificative, după cum indică testul 
Mann-Whitney U (p> 0.05). Pentru o vizualizare mai 
facilă a datelor, sunt prezentate repartizarea grafică 
a mediilor pentru subiecții de gen masculin și pen-
tru subiecții de gen feminin (Figura 1). 

Drept urmare a aplicării Indicatorul Dula la sub-
scala șofat agresiv, observăm că valorile medii pen-
tru genul feminin constituie 7,82 (un. medii); pentru 
genul masculin 8,08 (un. medii). Drept urmare a ce-
lor expuse anterior, constatăm că nu există diferen-
țe între femei și bărbați, în ceea ce privește șofatul 
agresiv, ca parte componentă a comportamentului 
agresiv manifestat în trafic. Așadar, atât femeile, cât 
și bărbații, în egală măsură manifestă un șofat agre-
siv în trafic. 

Figura 1. Mediile scorurilor la subscala șofat agresiv în funcţie de gen

Tabelul 1. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește șofatul agresiv  
în funcţie de gen

Gen N Mediana Media SD Media 
rangurilor

Mann-
Whitney U Z p

Masculin 177 7.00 8.08 2.80 102.75
2346.00 -0.177 0.860

Feminin 27 7.00 7.82 1.71 100.89
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În continuare, prezentăm variabila șofat ris-
cant, cercetată prin același Indicator Dula, care re-
prezintă o componentă comportamentală în gene-
rarea comportamentului agresiv al conducătorilor 
auto în trafic. Testul Kolmogorov-Smirnov pentru 
evaluarea normalității distribuțiilor indică faptul 
că scorurile la variabila șofat riscant deviază de la 
o distribuție Gaussiană, atât în cazul subiecților de 
gen feminin (z = 0.317, p< 0.001), cât și în cazul su-
biecților de gen masculin (z = 0.325, p< 0.001). Așa-
dar, pentru a testa componenta ipotezei conform 
căreia există diferențe semnificative între subiecții 
de gen feminin și subiecții de gen masculin, în ceea 
ce privește șofatul riscant, am utilizat testul non-pa-
rametric Mann-Whitney U. (Vezi tabelul 2).

Subiecții de gen masculin au obținut scoruri ușor 
mai ridicate la variabila șofat riscant (media rangu-
rilor 102.83), comparativ cu subiecții de gen femi-
nin (media rangurilor 100.35), însă aceste diferențe 
nu sunt semnificative statistic, după cum indică tes-
tul Mann-Whitney U (p> 0.05). Ilustrăm rezultatele 
obținute în figura 2.

Drept urmare a aplicării Indicatorului Dula la 
subscala șofat riscant, observăm că valorile medii 
pentru genul feminin constituie 13,04 (un. medii); 
pentru genul masculin 13,53 (un. medii). Drept ur-
mare a celor expuse anterior, constatăm că nu există 

diferențe între femei și bărbați în ceea ce privește 
șofatul riscant, ca parte componentă a comporta-
mentului agresiv manifestat în trafic. Așadar, atât 
femeile, cât și bărbații, în egală măsură, manifestă 
un șofat agresiv în trafic. 

În continuare prezentăm variabila emoţii și 
cogniţii negative cercetată prin același Indicator 
Dula, care reprezintă o componentă afectiv- cogni-
tivă în generarea comportamentului agresiv al con-
ducătorilor auto în trafic. Testul Kolmogorov-Smir-
nov pentru evaluarea normalității distribuțiilor 
indică faptul că scorurile la variabila emoţii și co-
gniţii negative deviază de la o distribuție Gaussi-
ană, atât în cazul subiecților de gen masculin (z = 
0.164, p< 0.001), cât și în cazul subiecților de gen 
feminin (z = 0.222, p = 0.001). Așadar, pentru a tes-
ta o parte componentă a ipotezei conform căreia 
există diferenţe semnificative între bărbaţi și femei 
în ceea ce privește emoţiile și cogniţiile negative, am 
utilizat testul non-parametric Mann-Whitney U.  
(Vezi tabelul 3). 

Subiecții de gen masculin au obținut scoruri ușor 
mai ridicate la subscala cogniții/emoții negative 
(media rangurilor 103.05) comparativ cu subiecții 
de gen feminin (media rangurilor 98.87), însă aceste 
diferențe nu sunt semnificative statistic, după cum 
indică testul Mann-Whitney U (p> 0.05). Pentru o 
ilustrare mai facilă a datelor prezentăm figura 3. 

Tabelul 2. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor 
în ceea ce privește șofatul agresiv în funcţie de gen

Gen N Mediana Media SD Media rangurilor Mann-Whitney U Z p

Masculin 177 12.00 13.53 3.22 102.83
2331.50 -0.229 0.819

Feminin 27 12.00 13.04 1.68 100.35

Figura 2. Mediile scorurilor la subscala șofat riscant în funcţie de gen

Felicia Aurica Haidu. Variabilele demografice și șofatul agresiv
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Drept urmare a aplicării Indicatorul Dula la subs-
cala emoții și cogniții negative, observăm că valorile 
medii pentru genul feminin constituie 13,14 (un. me-
dii); pentru genul masculin 12,85 (un. medii). Drept 
urmare a celor expuse anterior, constatăm că nu exis-
tă diferențe între femei și bărbați în ceea ce privește 
emoțiile și cognițiile negative, ca parte componentă 
a comportamentului agresiv manifestat în trafic, așa-
dar atât femeile, cât și bărbații în egală măsură mani-
festă un șofat agresiv în trafic. 

Concluziile pe care am putea să le deducem aici 
sunt că șofatul agresiv și riscant, fiind alimentat de 
emoții și gânduri negative, este caracteristic oricărui 
participant la trafic în calitate de conducător auto, in-
diferent de gen. Emoțiile negative care alimentează 
gândurile negative condiționează adoptarea unui șo-
fat agresiv cu soldarea unor riscuri eminente expri-
mate prin manevre riscante, denumite în lucrare șofat 
riscant. Acest lucru indică asupra faptului că oricine 
are permis de conducere, indiferent de apartenența 
de gen trebuie să fie evaluat și implicat în activități de 
profilaxie psihologică, în vederea prevenirii compor-
tamentului agresiv în trafic. Concluzia la care putem 
ajunge aici este că nu există diferenţe semnificative în 
funcţie de gen, în ceea ce privește emoţiile și cogniţiile 
negative, șofatul agresiv și riscant.

Un alt aspect pe care am ținut să-l studiem este 
dacă există diferenţe de vârstă în manifestarea com-

portamentului agresiv al conducătorilor auto în tra-
fic. Testul Kolmogorov-Smirnov pentru evaluarea 
normalității distribuțiilor indică faptul că scorurile 
la subscala șofat agresiv deviază de la o distribuție 
Gaussiană, pentru toate etapele de vârstă:  pentru 
respondenții cu vârste cuprinse între 20-35 ani 
(N=49) am obținut z = 0.302, p<.001; pentru res-
pondenții cu vârste cuprinse între 35-40 ani (N=42) 
am obținut z = 0.389, p<.001; pentru respondenții 
cu vârste cuprinse între 40-55 ani (N=86) am obți-
nut z = 0.374, p<.001. Așadar, pentru a testa ipoteza 
parte componentă a ipotezei conform căreia există 
diferențe semnificative în funcție de etapa de vârstă 
în ceea ce privește șofatul agresiv, am utilizat testul 
non-parametric Kruskal-Wallis H. (Vezi tabelul 4).

Subiecții din etapa de vârstă (20-35 ani) au ob-
ținut scoruri ușor mai ridicate la subscale (variabi-
la) șofat agresiv,  ca parte componentă a nivelului 
comportamental agresiv manifestat în trafic (me-
dia rangurilor 97.59) comparativ cu subiecții de 
40-55 ani (media rangurilor 86.35) și cu o ușoară 
scădere pentru categoria de vârstă 35-40 ani (me-
dia rangurilor 84.40), însă aceste diferențe nu sunt 
semnificative statistic, întrucât valoarea p aferentă 
testului Kruskal-Wallis H este mai mare decât 0.05  
(p> 0.05). Pentru o vizualizare mai facilă a datelor, 
este prezentată repartizarea grafică a mediilor pen-
tru subiecții de diferite vârste în figura 4.

Tabelul 3. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește emoţiile /  
cogniţiile negative în funcţie de gen

Gen N Mediana Media* SD Media rangurilor Mann-Whitney 
U Z p

Masculin 177 12.00 13.14 3.71 103.05
2291.5 -0.346 0.730

Feminin 27 11.00 12.85 3.47 98.87

Figura 3. Mediile scorurilor la subscala emoţii și cogniţii negative în funcţie de gen

PSIHOLOGIE



75UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (81) 2024

Tabelul 4. Testul Kruskal-Wallis H pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește șofatul agresiv  
în funcţie de vârstă

Etapa de vârstă N Mediana Media SD Media 
rangurilor Kruskal-Wallis H df p

20-35 ani 61 7.00 8.27 2.26 97.59
2.624 2 0.26935-40 ani 45 7.00 7.76 1.46 84.40

40-55 ani 98 7.00 8.13 3.50 86.35

Drept urmare a aplicării Indicatorul Dula la subs-
cala șofat agresiv observăm că valorile medii pentru 
categoria de vârstă (20-35 ani) constituie 8,27 (un. 
medii); pentru categoria de vârstă (35-40 ani) con-
stituie 7,76 (un. medii), pentru categoria de vârstă 
(40-55 ani) constituie 8,13 (un. medii). Drept urma-
re a datelor relevate în această secțiune, constatăm 
că nu există diferențe între diferite categorii de vâr-
ste, în ceea ce privește șofatul agresiv ca parte com-
ponentă a comportamentului agresiv manifestat în 
trafic, așadar vârsta nu are pondere în manifestarea 
șofatului agresiv în trafic. 

Prezentăm variabila șofat riscant cercetată prin 
același Indicator Dula, care reprezintă o componen-
tă comportamentală, în generarea comportamen-
tului agresiv al conducătorilor auto în trafic. Testul 
Kolmogorov-Smirnov pentru evaluarea normalității 
distribuțiilor indică faptul că scorurile la variabila 
șofat riscant deviază de la o distribuție Gaussiană, 

pentru toate etapele de vârstă: pentru responden-
ții cu vârste cuprinse între 20-35 ani (N=61) am 
obținut z = 0.234, p<0.001; pentru respondenții cu 
vârste cuprinse între 35-40 ani (N=45) am obținut z 
= 0.331, p<0.001; pentru respondenții cu vârste cu-
prinse între 40-55 ani (N=98) am obținut z = 0.335, 
p<0.001.

Așadar, pentru a testa componența ipotezei con-
form căreia există diferențe semnificative în ceea ce 
privește șofatul riscant în funcție de etapa de vârstă, 
am utilizat testul non-parametric Kruskal-Wallis H. 
(Vezi tabelul 5).

Statisticile descriptive (media rangurilor) arată 
că subiecții cu vârste cuprinse între 35-40 ani tind 
să aibă nivele mai scăzute ale șofatului riscant com-
parativ cu celelalte subgrupe de vârstă, aceste dife-
rențe sunt semnificative statistic, întrucât valoarea 
p aferentă testului Kruskal-Wallis H este mai mică 
decât 0.05. prezentăm datele în figura 5. 

Figura 4. Mediile scorurilor la subscala șofat agresiv în funcţie de vârstă

Tabelul 5. Testul Kruskal-Wallis H pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește șofatul riscant  
în funcţie de etapa de vârstă

Etapa de vârstă N Mediana Medie SD Media 
rangurilor

Kruskal-Wallis 
H df p

20-35 ani 61 13.00 13.57 1.85 102.16
5.781 2 0.05035-40 ani 45 12.00 13.07 2.44 82.06

40-55 ani 98 12.00 13.73 4.07 84.89
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Drept urmare a aplicării Indicatorului Dula la 
subscala șofat riscant observăm că valorile medii 
pentru categoria de vârstă (20-35 ani) constituie 
13,57 (un. medii) cu o ușoară scădere spre vârsta 
medie de (35-40 ani) ce constituie 13.07 (un. me-
dii) și o ridicare ulterioară semnificativă a mediei 
pentru categoria de vârstă (40-55 ani) ce constituie 
13,73 (un. medii). Drept urmare a datelor relevate 
în această secțiune constatăm că există diferențe în-
tre diferite categorii de vârste în ceea ce privește șo-
fatul riscant ca parte componentă a comportamen-
tului agresiv manifestat în trafic, așadar vârsta are o 
anumită pondere în manifestarea șofatului riscant 
în trafic. Explicația psihologică ar consta în faptul 
că șoferii mai puțin experimentați în explorarea ex-
perienței nu conștientizează, din cauza vârstei, ris-
curile existente, ca ulterior, odată cu experiența la 
vârsta medie să fie mai vigilenți, iar cu acumularea 
experienței în cea de a treia decadă de vârstă să ma-
nifeste mai multă credibilitate în manevrele efectu-
ate. Desigur că această variabilă mai este nevoie să 
fie verificată și prin intermediul celorlalte elemente 
constitutive ale comportamentului agresiv al con-
ducătorilor auto, dar și trăsăturilor de personalitate 
a acestora, ipoteză ce se va reflecta în următoarele 
subcapitole.

Prezentăm variabila emoţii și cogniţii negati-
ve cercetată prin același Indicator Dula, care repre-
zintă o componentă afectiv-cognitivă în generarea 

comportamentului agresiv al conducătorilor auto în 
trafic. Testul Kolmogorov-Smirnov pentru evaluarea 
normalității distribuțiilor indică faptul că scoruri-
le la variabila emoţii și cogniţii negative deviază 
de la o distribuție Gaussiană, pentru toate etapele 
de vârstă: pentru respondenții cu vârste cuprinse 
între 20-35 ani (N=61) am obținut z = 0.160, p = 
0.003; pentru respondenții cu vârste cuprinse între 
35-40 ani (N=45) am obținut z = 0.167, p = 0.005; 
pentru respondenții cu vârste cuprinse între 40-55 
ani (N=98) am obținut z = 0.200, p<0.001. Așadar, 
pentru a testa componenta ipotezei conform căre-
ia există diferențe semnificative în ceea ce priveș-
te emoțiile / cognițiile negative în funcție de etapa 
de vârstă, am utilizat testul non-parametric Krus-
kal-Wallis H. (Vezi tabelul 6).

Statisticile descriptive (media rangurilor) arată 
că subiecții cu vârste cuprinse între 35-40 ani tind 
să aibă nivele mai scăzute ale emoțiilor și cogniții-
lor negative comparativ cu celelalte grupe de vârstă, 
însă aceste diferențe nu sunt semnificative statistic, 
întrucât valoarea p aferentă testului Kruskal-Wallis 
H este mai mare decât 0.05. Pentru o vizualizare mai 
facilă a datelor prezentăm figura 6. 

Drept urmare a aplicării Indicatorului Dula la 
subscala emoţii și cogniţii negative observăm că va-
lorile medii pentru categoria de vârstă (20-35 ani) 
constituie 13,25 (un. medii) cu o ușoară scădere 
spre vârsta medie de (35-40 ani) ce constituie 12,5 

Figura 5. Mediile scorurilor la subscala șofat riscant în funcţie de vârstă

Tabelul 6. Testul Kruskal-Wallis H pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește emoţiile /  
cogniţiile negative în funcţie de etapa de vârstă

Etapa de vârstă N Mediana Media SD Media rangurilor Kruskal-
Wallis H df p

20-35 ani 61 13 13.25 3.30 93.29
1.501 2 0.47235-40 ani 45 12.00 12.50 3.49 80.86

40-55 ani 98 12.00 13.38 4.02 90.53
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(un. medii) și o ridicare ulterioară semnificativă a 
mediei pentru categoria de vârstă (40-55 ani) ce 
constituie 13,38 (un. medii). 

O altă variabilă pe care ne-am propus să o stu-
diem este mediul de provenienţă și influența lui asu-
pra manifestării comportamentului agresiv al con-
ducătorilor auto în trafic. Testul Kolmogorov-Smir-
nov pentru evaluarea normalității distribuțiilor a 
indicat faptul că scorurile la subscala șofat agresiv 
deviază de la o distribuție Gaussiană, atât în cazul 
subiecților care provin din mediul rural (z = 0.339, 
p<0.001), cât și în cazul subiecților care provin din 
mediul urban (z = 0.352, p<0.001). Așadar, pentru a 

testa ipoteza conform căreia există diferențe semni-
ficative în ceea ce privește șofatul agresiv în funcție 
de mediul de proveniență, am utilizat testul non-pa-
rametric Mann-Whitney U. (Vezi tabelul 7).

Subiecții din mediul rural au obținut scoruri ușor 
mai ridicate la subscala șofat agresiv (media rangu-
rilor 97.80) comparativ cu subiecții din mediul ur-
ban (media rangurilor 88.75), însă aceste diferențe 
nu sunt semnificative statistic, după cum indică tes-
tul Mann-Whitney U (p> 0.05). Pentru o vizualizare 
mai facilă a datelor în figura 7 sunt prezentate

În urma aplicării Indicatorul Dula la subsca-
la șofat agresiv observăm că valorile medii pentru 

Figura 6. Mediile scorurilor la subscala emoţii și cogniţii negative în funcţie de vârstă

Figura 7. Mediile scorurilor la subscala șofat agresiv în funcţie de mediul de provenienţă

Tabelul 7. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește șofatul agresiv  
în funcţie de mediul de provenienţă

Mediu de 
provenienţă N Mediana Media SD Media 

rangurilor
Mann-

Whitney U Z p

Rural 56 7.00 8.00 2.41 97.80
2958.0 -0.125 0.901

Urban 156 7.00 8.12 2.94 88.75
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subiecţii din mediul de provenienţă rural constituie 
8 (un. medii); iar pentru subiecţii din mediul urban 
8,12 (un. medii). Constatăm, așadar, că nu există di-
ferențe între subiecții din mediul rural și subiecții 
din mediul urban, în ceea ce privește șofatul agresiv 
ca parte componentă a comportamentului agresiv 
manifestat în trafic. Prin urmare, atât subiecții din 
mediul rural cât și subiecții din mediul urban în ega-
lă măsură manifestă un șofat agresiv în trafic. 

Variabila șofatul riscant cercetată prin același 
Indicator Dula, care reprezintă o componentă com-
portamentală  în generarea comportamentului agre-
siv al conducătorilor auto în trafic, este prezentată 
ulterior în funcție de factorul demografic mediul de 
provenienţă. Testul Kolmogorov-Smirnov pentru 
evaluarea normalității distribuțiilor indică faptul 
că scorurile la variabila șofat riscant deviază de la 
o distribuție Gaussiană, atât în cazul subiecților ce 
provin din mediul rural (z = 0.311, p<0.001), cât și 
în cazul subiecților care provin din mediul urban (z 
= 0.325, p<0.001). Așadar, pentru a testa partea ipo-
tezei conform căreia există diferențe semnificative în 
ceea ce privește șofatul riscant în funcție de mediul 
de proveniență, am utilizat testul non-parametric 
Mann-Whitney U. (Vezi tabelul 8)

Subiecții din mediul rural au obținut scoruri simi-
lare cu cei din mediul urban la subscala șofat riscant, 
concluzie susținută și de către testul Mann-Whitney 
U, pentru care am obținut un p> 0.05. Pentru o vizu-
alizare mai facilă a datelor le prezentăm în figura 8.

În urma aplicării Indicatorul Dula la subscala șo-
fat riscant observăm că valorile medii pentru subiec-
ţii din mediul de provenienţă rural constituie 13,63 
(un. medii); iar pentru subiecţii din mediul urban 
13,49 (un. medii). Constatăm așadar că nu există 
diferențe între subiecții din mediul rural și subiecții 
din mediul urban în ceea ce privește șofatul riscant 
ca parte componentă a comportamentului agresiv 
manifestat în trafic, așadar atât subiecții din mediul 
rural cât și subiecții din mediul urban în egală măsu-
ră manifestă un șofat riscant în trafic. 

Variabila emoţii și cogniţii negative cercetată 
prin același Indicator Dula, care reprezintă o com-
ponentă afectiv-cognitivă în generarea comporta-
mentului agresiv al conducătorilor auto în trafic este 
prezentată ulterior în funcție de factorul demografic 
mediul de provenienţă. Testul Kolmogorov-Smirnov 
pentru evaluarea normalității distribuțiilor indică 
faptul că scorurile la variabila emoţii și cogniţii 
negative deviază de la o distribuție Gaussiană, atât 
în cazul subiecților ce provin din mediul rural (z = 
0.170, p=0.002), cât și în cazul subiecților care pro-
vin din mediul urban (z = 0.176, p<0.001). Așadar, 
pentru a testa partea componentă a ipotezei con-
form căreia există diferențe semnificative în ceea ce 
privește emoțiile / cognițiile negative în funcție de 
mediul de proveniență, am utilizat testul non-para-
metric Mann-Whitney U. (Vezi tabelul 9).

Subiecții din mediul rural au obținut scoruri ușor 
mai ridicate la variabila cogniții/emoții negative 

Figura 8. Mediile scorurilor la subscala șofat riscant în funcţie de mediul de provenienţă

Tabelul 8. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește șofatul riscant în funcţie 
de mediul de provenienţă

Mediu de pro-
venienţă N Mediana Media SD Media 

rangurilor
Mann- 

Whitney U Z p

Rural 56 12.00 13.63 3.07 88.29 2980.0 -0.036 0.971
Urban 156 12.00 13.49 3.30 88.57
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(media rangurilor 93.47) comparativ cu subiecții din 
mediul urban (media rangurilor 86.74), însă aceste 
diferențe nu sunt semnificative statistic, după cum 
indică testul Mann-Whitney U (p> 0.05). Pentru o vi-
zualizare mai facilă a datelor sunt prezentate în figu-
ra 9 repartizarea grafică a mediilor pentru subiecții 
în funcție de mediul de proveniență. 

În urma aplicării Indicatorul Dula la subscala 
emoţii și cogniţii negative observăm că valorile me-
dii pentru subiecţii din mediul de provenienţă rural 
constituie 13,35 (un. medii); iar pentru subiecţii din 
mediul urban 13,05 (un. medii). Constatăm așadar 
că nu există diferențe între subiecții din mediul ru-
ral și subiecții din mediul urban în ceea ce privește 
emoţiile și cogniţiile negative ca parte componentă a 
comportamentului agresiv manifestat în trafic, așa-
dar atât subiecții din mediul rural cât și subiecții din 
mediul urban în egală măsură experimentează emo-
ții și cogniții negative în trafic. 

Un alt aspect pe care ne-am propus să-l studiem 
este dacă există diferențe în funcție de statutul socio- 
economic în manifestarea comportamentului agre-
siv al conducătorilor auto în trafic. Testul Kolmogo-
rov-Smirnov pentru evaluarea normalității distribu-
țiilor indică faptul că scorurile la variabila șofat agre-
siv deviază de la o distribuție Gaussiană atât în cazul 
subiecților cu un statut socio-economic sub nivelul 
mediu pe economie (z = 0.312, p<0.001), cât și în 
cazul subiecților cu un statut socio-economic peste 
cel mediu pe economie (z = 0.362, p< 0.001). Așadar, 
pentru a testa ipoteza conform căreia există diferen-
țe semnificative în ceea ce privește șofatul agresiv 
în funcție de statutul socio-economic, am utilizat 
din nou testul non-parametric Mann-Whitney U.  
(Vezi tabelul10).

Subiecții cu un nivel socio-economic sub cel me-
diu au obținut scoruri ușor mai ridicate la subscala 
șofat agresiv (media rangurilor 96.28) comparativ 

Tabelul 9. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește emoţiile /  
cogniţiile negative în funcţie de mediul de provenienţă

Mediu  
de provenienţă N Mediana Media SD Media  

rangurilor
Mann- 

Whitney U Z p

Rural 56 12.50 13.35 3.54 93.47
2761.5 -0.775 0.438

Urban 156 12.00 13.05 3.79 86.74

Figura 9. Mediile scorurilor la variabila emoţii și cogniţii negative în funcţie de mediul de provenienţă

Tabelul 10. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește șofatul agresiv  
în funcţie de statutul socio-economic

Statut socio-
economic N Mediana Media SD Media 

rangurilor
Mann-

Whitney U Z p

Sub nivelul mediu 60 7.00 8.14 2.31 96.28
2871.5 -1.415 0.157

Peste nivelul 
mediu 144 7.00 8.06 2.99 85.97

Felicia Aurica Haidu. Variabilele demografice și șofatul agresiv
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cu subiecții cu un nivel socio-economic peste cel me-
diu (media rangurilor 85.97), însă aceste diferențe 
nu sunt semnificative statistic, după cum indică tes-
tul Mann-Whitney U (p> 0.05). Pentru o vizualizare 
mai facilă a datelor sunt prezentate repartizarea gra-
fică a mediilor pentru subiecții cu statut socioecono-
mic sub nivelul mediu și pentru subiecții cu statut 
socio-economic peste nivelul mediu.

În urma aplicării Indicatorul Dula la subscala șofat 
agresiv, observăm că valorile medii pentru subiecţii 
cu statut socio-economic sub mediu constituie 8,14 
(un. medii); iar pentru subiecţii cu statut socio-eco-
nomic peste mediu 8,06 (un. medii). Constatăm că nu 
există diferențe între subiecții cu statut socio-econo-
mic diferit, în ceea ce privește șofatul agresiv ca parte 
componentă a comportamentului agresiv manifestat 
în trafic. 

Variabila șofatul riscant cercetată prin Indica-
torul Dula, care reprezintă o componentă comporta-
mentală în generarea comportamentului agresiv al 
conducătorilor auto în trafic este prezentată ulterior 
în funcție de factorul demografic statutul socio-eco-
nomic. Testul Kolmogorov-Smirnov pentru evaluarea 
normalității distribuțiilor indică faptul că scorurile 
la variabila șofat riscant deviază de la o distribuție 
Gaussiană atât în cazul subiecților cu un statut so-
cio-economic sub nivelul mediu pe economie (z = 
0.378, p < 0.001), cât și în cazul subiecților cu un sta-
tut socio-economic peste cel mediu pe economie (z = 

0.336, p< 0.001). Așadar, pentru a testa componenta 
ipotezei conform căreia există diferențe semnifica-
tive în ceea ce privește șofatul riscant în funcție de 
statutul socio-economic, am utilizat testul non-para-
metric Mann-Whitney U. (Vezi tabelul 11).

Subiecții cu un nivel socio-economic sub cel me-
diu au obținut scoruri ușor mai ridicate la subscala 
șofat riscant (media rangurilor 96.80) comparativ cu 
subiecții cu un nivel socio-economic peste cel mediu 
(media rangurilor 85.76), însă aceste diferențe nu 
sunt semnificative statistic, după cum indică testul 
Mann-Whitney U (p> 0.05). Pentru o vizualizare mai 
facilă a datelor prezentăm figura 11. 

În urma aplicării Indicatorul Dula la subscala șofat 
riscant, observăm că valorile medii pentru subiecţii 
cu statut socio-economic sub mediu constituie 13,98 
(un. medii); iar pentru subiecţii cu statut socio-econo-
mic peste mediu 13,34 (un. medii).

Variabila emoţii și cogniţii negative cercetată 
prin Indicatorul Dula, care reprezintă o componen-
tă afectiv- cognitivă în generarea comportamentului 
agresiv al conducătorilor auto în trafic este prezenta-
tă ulterior în funcție de factorul demografic statutul 
socio-economic. Testul Kolmogorov-Smirnov pentru 
evaluarea normalității distribuțiilor indică faptul că 
scorurile la subscale variabila emoţii și cogniţii ne-
gative deviază de la o distribuție Gaussiană atât în 
cazul subiecților cu un statut socio-economic sub ni-
velul mediu pe economie (z = 0.197, p< 0.001), cât 

Figura 10. Mediile scorurilor la subscala șofat agresiv în funcţie de statutul socio-economic

Tabelul 11. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește șofatul riscant  
în funcţie de statutul socio-economic

Statut socio-
economic N Mediana Medie SD Media 

rangurilor
Mann-

Whitney U Z p

Sub nivelul mediu 60 12.00 13.98 3.33 96.80
2844.5 -1.471 0.141Peste nivelul 

mediu 144 12.00 13.34 3.17 85.76
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și în cazul subiecților cu un statut socio-economic 
peste cel mediu pe economie (z = 0.180, p< 0.001). 
Așadar, pentru a testa o parte componentă a ipotezei 
conform căreia există diferențe semnificative în ceea 
ce privește emoțiile / cognițiile negative în funcție de 
statutul socio-economic, am utilizat testul non-para-
metric Mann-Whitney U. (Vezi tabelul 12).

Subiecții cu un nivel socio-economic sub cel me-
diu au obținut scoruri ușor mai ridicate la subscala 
cogniții/emoții negative (media rangurilor 91.28) 
comparativ cu subiecții cu un nivel socio-economic 
peste cel mediu (media rangurilor 88.05), însă aces-

te diferențe nu sunt semnificative statistic, după cum 
indică testul Mann-Whitney U (p> 0.05). 

Pentru o vizualizare mai facilă a datelor sunt pre-
zentate repartizarea grafică a mediilor pentru su-
biecții cu statut socio-economic sub nivelul mediu 
și pentru subiecții cu statut socio-economic peste 
nivelul mediu.

În urma aplicării Indicatorul Dula la subscala 
emoţii / cogniţii negative observăm că valorile medii 
pentru subiecţii cu statut socio-economic sub mediu 
constituie 13,31 (un. Medii); iar pentru subiecţii cu 
statut socio-economic peste mediu 13,06 (un. Medii).

Figura 11. Mediile scorurilor la subscala șofat riscant în funcţie de statutul socio-economic

Tabelul 12. Testul Mann-Whitney U pentru testarea diferenţelor în ceea ce privește emoţiile /  
cogniţiile negative în funcţie de statutul socio-economic

Statut socio-
economic N Mediana Media SD Media 

rangurilor
Mann-

Whitney U Z p

Sub nivelul mediu 60 13.00 13.31 3.66 91.28
3131.50 -0.384 0.701

Peste nivelul 
mediu 144 12.00 13.06 3.74 88.05

Figura 12. Mediile scorurilor la subscala emoţii /  
cogniţii negative în funcţie de statutul socio-economic

Felicia Aurica Haidu. Variabilele demografice și șofatul agresiv



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (81) 202482

Concluzii. Cercetarea variabilelor demografice 
care ar putea interveni în manifestarea comporta-
mentelor agresive la conducătorii auto aflați în trafic 
a permis să scoatem în evidență lipsa unor diferențe 
statistic semnificative ce ar influența, într-o anumi-
tă etapă a vieții, conducătorii auto în trafic. Ipote-
za înaintată, conform căreia am presupus că există 
diferențe statistic semnificative la nivelul compor-
tamentului agresiv manifestat în trafic, în funcție 
de apartenenţa de gen, vârsta, mediul de provenien-
ţă, statutul socio-economic nu a fost confirmată din 
punct de vedere statistic. Singura diferență consta-
tată a fost identificată la variabila șofat riscant în 
funcție de factorul socio-demografic vârsta conduc-
torilor auto. Diferențele au fost identificate cu cote 
minime în prima decadă de vârstă, cu o ulterioară 
creștere spre vârsta medie și o scădere spre decada 

a treia de vârstă. Acest lucru se explică prin faptul că 
la vârsta mijlocie, majoritatea conducătorilor auto 
capătă o anumită pretinsă experiență a șofatului și 
comit manevre riscante în trafic, fiind siguri de com-
portamentul indus de aceștia, comparativ cu prima 
decadă unde conducătorii auto încep de abia să ex-
ploreze potențialul său de conducere, iar spre deca-
da a treia de vârstă, în urma mai multor experiențe 
atât negative cât și pozitive, opțiunea multora este 
în scădere, în ceea ce privește șofatul riscant [2]. 
Aceste constatări ne direcționează spre necesitatea 
studierii variabilelor psihologice care pot influența 
manifestarea comportamentului agresiv în trafic al 
conducătorilor auto, cum ar fi de exemplu, trăsătu-
rile de personalitate, starea afectivă a șoferului, ex-
periența unor accidente rutiere etc.
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Introducere 
Cinismul organizațional se manifestă prin atitu-

dini și evaluări negative (criticism, ironie, sarcasm) 
față de anumite persoane, grupuri sau instituție în 
ansamblu. Conform studiilor, cele mai frecvente ca-
uze ale cinismului la locul de muncă sunt: 

- experiențele anterioare de insucces legate de 
anumite inițiative organizaționale;

- tratamentul inechitabil față de angajați; 
- stilul de conducere autoritar; 
- lipsa suportului organizațional și a unor re-

lații pozitive la locul de muncă sau încălcarea 
contractului psihologic. 

Astfel, angajații cu un nivel înalt de cinism se ca-
racterizează prin:

a) eficiență scăzută; 
b) insatisfacție și demotivare la locul de muncă; 

c) nivel scăzut de angajament organizațional și 
implicare în comportamente civice participa-
tive; 

d) conduite contraproductive; 
e) înstrăinare față de organizație sau chiar in-

tenții de plecare. 
În mod frecvent, cinismul angajaților se mani-

festă ca o formă de rezistență la schimbare și ne-
încredere privind reușita unor reforme ce sunt im-
plementate sau care urmează să fie implementate 
în cadrul instituției. Ei vor trata cu rezerve orice 
proiecte de schimbare instituțională, deoarece le 
văd eșuate din start. Am putea invoca în acest caz 
tendința de a face predicții pesimiste privind reuși-
ta unor schimbări instituționale ce poate acționa ca 
un gen de „profeţie autorealizatoare”: dacă angajații 
se așteaptă la schimbări minore, în final, schimbă-

https://doi.org/10.52387/1811-5470.2024.1.10
CZU: 37.01.091:331

MANIFESTĂRI ALE CINISMULUI ORGANIZAŢIONAL 
ÎN INSTITUŢIILE EDUCAŢIONALE1 

(sinteze empirice)

Natalia COJOCARU,
doctor în psihologie, conferenţiar universitar, 

Universitatea de Stat din Moldova.
ORCID ID: 0000-0001-8885-3865

Rezumat: Cinismul organizaţional este frecvent asociat cu diverse experienţe negative legate de implementarea 
unor schimbări instituţionale, astfel, analiza nivelului de cinism este esenţială pentru a înţelege rezistenţele pe care 
le manifestă angajaţii în contextul unor schimbări organizaţionale planificate din cadrul instituţiei. Având la bază 
rezultatele unor studii empirice, în acest articol vom prezenta tendinţe recente în studiul cinismului organizaţional 
din instituţiile educaţionale, luând în considerare diverși factori care influenţează cinismul.

Cuvinte-cheie: cinism organizaţional, rezistenţă la schimbarea organizaţională, instituţii educaţionale.

MANIFESTATIONS OF ORGANIZATIONAL CYNICISM 
IN EDUCATIONAL INSTITUTIONS

(empirical syntheses)
Abstract: Organizational cynicism is frequently associated with various negative experiences related to the im-
plementation of institutional changes, thus, analyzing the level of cynicism is essential in order to understand the 
resistance that employees manifest in the context of planned organizational changes in the institution. Based on the 
results of some empirical research, in this article, we present recent trends in the study of organizational cynicism in 
educational institutions, taking into consideration different factors that influence cynicism.

Keywords: organizational cynicism, resistance to organizational change, educational institutions.

1 Lucrarea a fost elaborată în cadrul proiectului „Bazele teoretice și metodologice ale asigurării activităţii 
psihologice în sistemul de învăţământ general din perspectiva abordărilor societale contemporane”.  
Cifrul: 20.80009.1606.10.



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 1 (81) 202484

rile planificate chiar ar putea să nu aibă rezultatele 
scontate, deoarece angajații, având așteptări mici, se 
implică mai puțin și, în condițiile unui nivel scăzut 
de participare, schimbările nu se produc în maniera 
așteptată. Este unul dintre pattern-urile comporta-
mentale care se manifestă în contextul schimbărilor 
organizaționale și care pot prejudicia demersurile 
legate de implementarea unor reforme instituționa-
le [cf. 5]. Angajații se vor opune mai ales atunci când 
consideră că aceste proiecte au alte motive decât 
cele declarate și sunt de părerea că managerii sunt 
ghidați mai curând de interese personale în deciziile 
pe care le iau. 

La nivel organizațional, precizează J.W. Dean et 
al. [6], cinismul diferă de cinismul ca trăsătură de 
personalitate (ce presupune manifestări cinice în 
raport cu orice), fiind vorba de anumite stări și ati-
tudini ce derivă din niște experiențe organizaționa-
le și care se manifestă doar în raport cu organizația 
(ca obiect al atitudinii cinice): 

a) convingerea că procesele organizaționale nu 
sunt transparente și oneste; 

b) emoții negative față de organizație; 
c) comportament de detașare și critici frecvente 

în raport cu organizația.
În cadrul instituțiilor educaționale cinismul se 

manifestă prin următoarele comportamente: - ten-
dința de a nu se pronunța asupra unor subiecte im-
portante, deoarece se consideră că oricum opiniile 
exprimate nu vor fi luate în considerare; 

- tendința de a nu oferi sugestii de îmbunătă-
țire a eficienței școlii, deoarece aceste propu-
neri oricum vor fi subestimate; 

- tendința de a nu se implica și a nu depune 
eforturi, deoarece se consideră că oricum nu 
vor fi apreciate eforturile și că oricum nu se 
implică toți deopotrivă ș.a. [Kalagan și Güze-
ller apud 7].

Tendinţe recente în cercetarea cinismulului 
în instituţiile educaţionale
În cercetarea realizată de I. Yildirim [10] într-o 

provincie din Turcia au fost analizate implicații-
le atitudinilor cinice ale cadrelor didactice asupra 
eficienței școlii. Studiul constată că cinismul orga-
nizațional afectează participarea cadrelor didactice 
în procesele decizionale din cadrul instituției. Dim-
potrivă, cadrele didactice se angajează în conduite 
ce presupun critici acerbe la adresa instituției și se 
implică mai puțin în adoptarea unor tehnologii noi 
sau orice alte inițiative, în afara fișei de post, ce ar 
spori performanța. Cadrele didactice care au dez-
voltat atitudini cinice față de instituția școlară, scrie 
I. Yildirim [10], nu se implică în rezolvarea proble-

melor instituției, nu caută soluții adecvate pentru 
rezolvarea acestor probleme și nu sunt interesați de 
creșterea eficienței școlii în care sunt angajați. 

Datele cercetării realizate de H. Akar [1] arată 
că suportul organizațional perceput, justiția orga-
nizațională, încrederea și comportamentul etic al 
managerilor școlari diminuează nivelul cinismului 
organizațional în instituțiile educaționale. Totoda-
tă, autorul constată că un stil de conducere al ma-
nagerilor bazat pe o serie de principii etice, precum 
corectitudine, imparțialitate și onestitate, sporește 
încrederea angajaților față de instituție și dezvoltă 
în timp convingeri, emoții și conduite pozitive la lo-
cul de muncă.

Relația dintre justiția organizațională și cinis-
mul organizațional în instituțiile educaționale a fost 
examinată și în cadrul studiului realizat de H. Akar 
și O.T. Çelic [2]. Studiul, bazat pe o strategie mixtă 
(cantitativă și calitativă), evidențiază că, urmare a 
percepției injustiției, profesorii manifestă atitudini 
negative față de școală, manageri, dar și colegi, tră-
iesc stări de furie, indignare și tristețe, ceea ce dez-
voltă în timp comportamente de alienare în raport 
cu instituția în care lucrează. Totuși, subliniază H. 
Akar și O.T. Çelic [2], în unele cazuri, profesorii, deși 
manifestă atitudini cinice, nu sunt total deconectați 
de la procesul educațional. Pasiunea pentru muncă 
și respectul față de elevi îi determină să ignore anu-
mite practici din cadrul instituției pe care le consi-
deră injuste și să compenseze cu starea de bine tră-
ită ca urmare a procesului educațional și a interac-
țiunii cu elevii.

Tot în același context, în cadrul unui studiu cu 
385 de subiecți, M. Bahadir și F.A. Levent [4] au ana-
lizat rolul pe care îl are locul controlului în sporirea 
încrederii organizaționale și în diminuarea cinismu-
lui organizațional la cadrele didactice. Autorii por-
nesc de la ideea că angajații cu un loc al controlului 
intern tind să vadă succesele profesionale ca fiind 
datorate mai degrabă propriilor eforturi, dimpo-
trivă, aceia cu un loc al controlului extern cred că 
acțiunile lor depind de factorii externi. Concluzia 
autorilor este că diminuarea nivelului de încredere 
sporește nivelul de cinism organizațional, iar locul 
controlului este un factor care mediază această re-
lație; respectiv, angajații care nu manifestă încrede-
re în instituție și/sau în manageri și care prezintă 
preponderent un loc al controlului extern, vor avea 
atitudini cinice în raport cu schimbările planificate.

Scopul studiului realizat de S.S. Șarkaya și Z.M. 
Tanriogen [9] a fost de a analiza relația dintre lenea 
socială și cinismul organizațional. Cercetarea, reali-
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zată pe un eșantion din 1043 de cadre didactice sus-
ține că, în timp ce nivelul de cinism este mai ridicat, 
atunci crește și tendința de lenevire socială (ten-
dința de a se eschiva de la eforturi în cadrul unor 
activități colective, când nu există o bună coordo-
nare și monitorizare a eforturilor depuse de fiecare 
persoană care participă la acele activități). Pentru a 
reduce lenea socială și cinismul organizațional, au-
torii sugerează crearea unor medii de lucru bazate 
pe cooperare și socializare între membrii grupului. 
Totodată, precizează autorii, grupurile nu trebuie 
să întrunească un număr mare de membri, pentru a 
permite o mai bună interacțiune.

Examinând o serie de studii de caz, S. Kesser et 
al. [8] au fost interesați să analizeze cum se mani-
festă cinismul în mediul educațional la nivel de dis-
curs, mai exact relația dintre discursul polemic și 
cinismul organizațional. Selecția cazurilor s-a făcut 
în baza următoarelor criterii: 

a) să ilustreze experiențe în care se manifestă 
contexte polemice care produc cinism; 

b) să fie experiențe din instituțiile educaționale 
publice; 

c) să prezinte situații de relații conflictuale din-
tre personalul administrativ și cel didactic. 
Conform datelor, autorii identifică patru ti-
puri de conduite în contexte polemice: 

•	 conservatoare (care se manifestă prin toleran-
ță scăzută la opinii divergente și tendința de a 
nu le accepta), 

•	 marginalizare (tendința de a exclude persoa-
nele care nu sunt de acord, prin abuz verbal 
sau intimidare, prin tratament injust în ra-
port cu unele cadre didactice și favoritism în 
raport cu altele), 

•	 egocentrică (tendința de a se plasa pe sine ca 
punct de referință în toate procesele organi-
zaționale și în interacțiunile cu ceilalți, rapor-
tându-se mai mult la propriile experiențe, la 
statutul său ierarhic dominant și la poziția de 
putere), 

•	 toxică (se manifestă prin conduite agresive, 
critici și învinuiri care afectează în mod nega-
tiv climatul emoțional din instituția școlară). 

Autorii constată că, în timp, toate aceste conduite 
din partea managerilor dezvoltă atitudini cinice la 
nivelul angajaților. Astfel, chiar dacă au opinii criti-
ce, angajații preferă mai curând să nu le exprime în 
mod direct, se manifestă un gen de sarcasm camu-
flat, discret, mai puțin vizibil.

Studiul realizat de A. Ayik [3] analizează relația 
dintre cinismul organizațional și mobbing la cadrele 

didactice (în total, 235 de participanți). Mobbing-ul, 
precizează autorul, se manifestă prin hărțuire, con-
flicte de intensitate scăzută, însă care durează pe 
termen lung, bârfe, umilire sau critici nejustificate 
privind rezultatele muncii etc. Indivizii care sunt ex-
puși unor asemenea situații trăiesc stări de tensiu-
ne, nesiguranță și demotivare. Frecvența situațiilor 
de mobbing în cadrul instituțiilor educaționale, con-
stată A. Ayik, are efecte negative asupra climatului 
organizațional. Autorul mai menționează că, dacă 
participanții sunt expuși mai mult unor situații de 
mobbing, cu atât mai mult se manifestă un nivel mai 
înalt de cinism. Cu alte cuvinte, expunerea la mob-
bing este un predictor important al creșterii nivelu-
lui de cinism în instituțiile educaționale.

Concluzii și direcţii de cercetare
În acest articol au fost analizate o serie de stu-

dii recente care au investigat modul în care se ma-
nifestă cinismul organizațional în cadrul instituții-
lor educaționale. Identificarea nivelului de cinism 
organizațional este esențială în vederea înțelegerii 
rezistențelor pe care le manifestă cadrele didactice 
în contextul unor schimbări planificate în cadrul in-
stituției și a necesității de a spori încrederea în aces-
te schimbări. În același timp, se remarcă în studiile 
analizate că monitorizarea cinismului organizațio-
nal înaintea și după implementarea unor reforme 
este utilă și pentru a înțelege modul în care refor-
mele pot influența sporirea sau diminuarea nivelul 
de cinism. 

Cercetătorii sugerează, de asemenea, analiza 
unor modalități prin care efectele negative ale cinis-
mului pot fi diminuate și identificarea unor căi de 
valorificare a potențialului constructiv al cinismului 
în cadrul unor inițiative organizaționale. Totodată, 
este important să fie investigați și factorii ce deter-
mină și amplifică cinismul, inclusiv modul în care 
atitudinile cinice afectează participarea angajaților 
la procesele decizionale care vizează elaborarea și 
implementarea unor schimbări organizaționale. În 
mod special, cercetătorii propun studierea cinismu-
lui în relație cu stilul de conducere al liderilor, stra-
tegiile de motivare și cultura organizațională. 

Se constată că cele mai multe studii privind ci-
nismul organizațional au vizat în special demersuri 
cantitative. Considerăm că realizarea unor studii ca-
litative ar permite investigarea în profunzime a fe-
nomenului și identificarea semnificațiilor atribuite 
cinismului în diverse contexte organizaționale.

Natalia Cojocaru. Manifestări ale cinismului organizaţional în instituţiile educaţionale
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В настоящее время диагностируемое нару-
шение речевого развития наиболее часто встре-
чается среди детей. Современная логопедия 
аккумулировала большой объем исследований 
и разработок для решения проблем коррекции 
нарушений речевого развития. При этом, обла-
дая широким арсеналом методик, технологий, 
способов коррекции, специалист в первую оче-
редь сталкивается с личностью, у которой вы-
явлено нарушение. Поэтому любой коррекцион-
ный маршрут, любое психолого-педагогическое 
вмешательство должно происходить прежде 
всего с пониманием того факта, что перед спе-
циалистом стоит прежде всего личность с сово-

купностью своих уникальных характеристик. 
Вся психическая деятельность напрямую за-
висит от личностных особенностей индивида.  
А.А. Леонтьев пишет, что процесс развития и 
социализации личности зависит не просто от 
речи, а именно от овладения языком. Состоя в 
разнообразии социальных отношений, человек 
осуществляет речевую деятельность, а значит 
использует язык, что означает его колоссаль-
ную роль в формировании личности [6]. Р.С. Не-
мов также утверждает, что речь человека свя-
зана с его познавательными процессами и со-
относится с его личностью: чем более развита 
речь, тем выше уровень личностного развития 
человека [8].
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Rezumat: Articolul prezintă o scurtă analiză teoretică a legăturii dintre limbaj și personalitate, precum și rezulta-
tele unui studiu experimental al problemei. Studiul a fost realizat în rândul copiilor de vârstă preșcolară, cu limbaj 
dezvoltat normal și forme severe de tulburări de limbaj. Rezultatele studiului empiric sunt fundamentate pe princi-
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Tot în procesul cercetării se constată diferenţe în formarea personalităţii în funcţie de natura dezvoltării limbajului.
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SPECIFICITY OF PERSONALITY DEVELOPMENT  
OF A CHILD WITH SEVERE FORMS OF SPEECH IMPAIRMENT

Summary: The article presents a brief theoretical justification for the connection between speech and personality, 
as well as the results of an experimental study of the problem. The study was conducted among children of senior 
preschool age with normally developed speech and severe forms of impairment. The results of the study empirically 
substantiated the theoretical principles and showed the characteristics of the personal development of a child with 
speech impairment. Also in the process of research, differences in the formation of personality are revealed depend-
ing on the nature of speech development.
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Анализ таких сложных систем как язык и 
речь И.А. Зимняя определяет, несколько групп, 
характеризующих их функции, одной из кото-
рых является личностная функция. Язык вы-
ступает средством самосознания, самовыраже-
ния и саморегуляции, выполняя важнейшую 
роль в самопознании личности [3]. По мнению  
А.Г. Асмолова, формирование картины мира про-
исходит прежде всего благодаря языку, кото-
рым обладает человек. Связь языка и личности 
настолько неотделима и неразрывна, что совре-
менная лингвистическая наука активно изучает 
и разрабатывает представления о «языковой 
личности» (В.В. Виноградов, Ю.Н. Караулов) [1].

Речь является основным средством выраже-
ния эмоций. Сильные эмоции, такие как страх, 
радость, восторг вполне выражаются в как уст-
ной, так и в письменной речи. С.Л. Рубинштейн 
выделял такую значимую функцию речи, как 
эмоционально-выразительная функция. Она 
входит в семантическое содержание речи и ак-
тивизирует выразительные компоненты речи, 
когда понимание значения сказанного оказыва-
ется недостаточным [9].

Язык и речь по мнению, В.П. Глухова, В.А. 
Ковшикова – это синтез рационального и эмо-
ционального компонентов. Если рациональным 
компонентом речи является ее содержанием, то 
в эмоциональном компоненте заключено лич-
ностное отношение к выражаемому. При оценке 
личности, по мнению ученых, определяющим 
фактором является речевая и неречевая дея-
тельность [5]. В исследованиях Н.В. Витт обна-
руживается следующее: от уровня тревожности 
личности зависит, какие языковые эмоциональ-
но-выразительные средства будет использо-
вать человек, а самооценка обусловливает осоз-
нанное эмоциональное окрашивание речи [2].

Е.О. Смирнова подчеркивает, что овладение 
речью, которое происходит в раннем возрас-
те, оказывает колоссальное влияние на раз-
витие психической жизни ребенка. Осваивая 
языковую систему, она становится орудием 
мышления, управления собой и общения [10]. 
М.И. Лисина раскрывает и описывает онтогенез 
общения и указывает на его важнейшую роль 
в самопознании и формированию самооценки. 
Овладение речью, способствует развитию у де-
тей исходных форм осознания своего поведения 
и сознательной регуляции действий [7].

Роль речи, как пишет Е.П. Ильин, чрезвычай-
но важна в процессе управления произвольны-
ми действиями. Изначально, ребенок научается 

подчинять свои действия словесным требова-
ниям взрослых, но в дальнейшем уже его соб-
ственная речь ребенка выполняет организаци-
онную роль поведения [4].

В психологической литературе имеется мно-
жество сведений, указывающих на связь лично-
сти и речи и недостаточно сведений, указываю-
щих на изменения, которые происходят с лич-
ностью, в случае если речь нарушена. Научный 
интерес к этой проблеме отражается в работах 
таких ученых как Л.И. Белякова, В.В. Лебедин-
ский, К.С. Лебединская, О.Н. Никольская, Л.М. 
Шипицына, И.И. Мамайчук, Н.Л. Белопольская, 
Н.Я. Семаго, Н.Н. Семаго и др.

Республика Молдова также накопила зна-
чительный научный вклад в изучение психики 
ребенка с нарушенным развитием. Труды та-
ких ученых как N. Bucun, V. Olarescu, A. Ciobanu, 
A. Cucer, A. Nosatii, D. Ponomari и др., фундамен-
тально раскрывают психологические и личност-
ные особенности детей с нарушенным речевым 
развитием. При этом все же отмечается недо-
статочность исследований именно в контексте 
связи речи и личности.

Учитывая, тот факт, что на дошкольный пе-
риод детства приходится речевое и личностное 
формирование, научный интерес представля-
ет изучение особенностей личности ребенка 
при условии нарушенного речевого развития. 
С этой целью было проведено эксперименталь-
ное исследование, в котором приняли участие 
119 детей старшего дошкольного возраста из 
которых 57 с тяжелыми нарушениями речевого 
развития (с дизартрией и экспрессивной алали-
ей) и 62 ребенка с нормально развитой речью 
и включало 8 методик речевого и психологиче-
ского обследования. 

Исследование языковой способности у стар-
ших дошкольников проводилось по методике 
Н.В. Микляевой «Диагностика языковой спо-
собности у детей дошкольного возраста». Ме-
тодика состоит из трех частей: изучение син-
таксического компонента языка, изучение се-
мантического компонента языка и изучение 
фонологического компонента языка. Результа-
ты обследования показали значительное отста-
вание формировании языковой способности у 
детей с речевыми нарушениями в сравнении с 
нормально развивающимися детьми. У них фик-
сируются значительные трудности в синтакси-
се, фонетике и весьма серьезные трудности в 
семантике. Если синтаксическая сторона речи 
оказывает свое влияние на процесс общения, 
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коммуникации, фонетика – на внешне оформ-
ленную звуковую сторону речи, то семантика 
тесно связана со смысловой составляющей язы-
ка. Бедность смысловой составляющей языка 
выражается в ограниченности высказываний 
и как следствие – дефиците общения и употре-
бления речи в социальных условиях. Поэтому в 
этом случае важно изучение психологических 
особенностей личности детей с грубыми рече-
выми патологиями.

В научной литературе достаточно свиде-
тельств указывающих на склонность детей с 
речевыми патологиями к высокому уровню тре-
вожности. Для оценки уровня тревожности был 
использован проективный тест «Выбери нуж-
ное лицо» (Р. Тэммл, М. Дорки, В. Амен). Среди 
общего числа детей с тяжелыми нарушениями 
речи 47,37% – дошкольники с высоким уров-
нем тревожности и 53,63% – со средним. У до-
школьников с нормальным речевым развитием 
регистрируется 48,38% и 51,62% соответствен-
но. Следует отметить, что низкого уровня не 
зафиксировано ни в одной из эксперименталь-
ных групп. В целом эти результаты соотносят-
ся с результами, полученными при изучении 
уровня тревожности с использованием этого же 
теста у дошкольников соответствующего воз-
раста с нормальным развитием и результатами 
в других исследованиях (I.Racu, 2020). Однако, 
внутри выборки обнаруживаются некоторые 
отличия. Для дошкольников с дизартрией ха-
рактерен более высокий уровень тревожности, 
в сравнении с детьми с экпрессивной алалией 
(Рисунок1).

Так, число дошкольников с дизартрией с вы-
соким уровнем тревожности достигает 63,60%, 
со средним – 36,40%. Дети с экспрессивной ала-
лией с высоким уровнем тревожности составля-
ют 37,5% от их числа и со средним – 62,50%. Ис-
следование тревожности показывает состояние 
эмоцинальной сферы ребенка и его внтуренних 
переживаний. У детей с дизартрией, отмечает-
ся значительное преобладание эмоциоанльных 
переживаний, что с одной стороны демонстиру-
ет более высокий уровень критичности ребенка 
и его отношения к своему нарушению, в сравне-
нии с группой детей с экспрессивной алалией, у 
которых как раз отмечается обратное. С другой 
стороны, состояние эмоциональной тревоги мо-
жет создавать препятствия в процессе оказания 
коррекционно-логопедической помощи.

При изучении самооценки по методике  
«Лесенка» (В.Г. Щур), выявлено, что среди до-
школьников с нарушенной речью число детей 
с завышенной, адекватной и заниженной са-
мооценкой примерно одинаково. Так число до-
школьников тяжелыми нарушениями речи с 
завышенной самооценкой составляет 35,10%, 
адекватно оценивают себя 31,60% детей, а 
33,30% - занижают свою собственную оценку. 
Полученные результаты отличаются от резуль-
татов, которые показывают дошкольники с 
нормальным речевым развитием. Примерено 
четверть детей с нормальной речью оценива-
ют себя адекватно (24,19%), больше половины 
свою самооценку завышают (59,68%) и только 
16,13% оценивают себя ниже. Аналогичные ре-
зультаты зафиксированы в исследованиях дру-

Рисунок 1. Уровень тревожности у дошкольников с дизартрией и экспресивной алалией

Адриана Чобану, Айгуль Быченко. Специфика развития личности ребенка  
с тяжелыми формами нарушения речи
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гих ученых (С.М.Валявко, 2016, Е.В. Горбунова, 
С.К. Хаидов, 2018), при этом, для значительной 
части дошкольников с дизартрией (48,50%) ха-
рактерна заниженная самооценка, адекватной 
соответствует 36,40% детей, а завышенной – 
15,20% детей. В подгруппе детей с экспрессив-
ной алалией наблюдается противоположная 
картина: для преобладающего большинства 
детей (62,50%) свойственна завышенная само-
оценка, адекватной соответствует 25% детей и 
заниженной – 12,5%,  (Рисунок 2).

Очевидные отличия в этих группах вполне 
могут свидетельствовать о различном форми-
ровании самовосприятия и самосознания, а так-
же прямом или косвенном влиянии речевого 
расстройства. Дошкольники с алалией меньше 
осознают свой дефект, что снова может гово-
рить о снижении критичности, низкой способ-
ности к анализу окружающего и сравнении себя 
с другими.

С помощью методики исследования детско-
го самосознания «Половозрастная идентифи-
кация» (Н.Л. Белопольская) были исследова-
ны аспекты сформированности самосознания, 
связанных с идентификацией пола и возраста. 
Самоидентификация по половому признаку 
оказалась доступна для всех дошкольников; 
также как и представление о себе в настоящем 
и прошедшем временном отрезке, а представле-
ние об образе будущего как раз демонстрирует 
отличия. Понимание «каким я буду» доступно 
для 85,48% детей с нормально развитой речью 
и 59,65% детей с речевыми расстройствами, из 

которых 69,70% - дошкольники с дизартрией 
и 45,83% – с экспрессивной алалией. Таким об-
разом, сфера самосознания у детей с речевыми 
нарушениями развивается практически так же, 
как у детей с нормальной речью, но несколько 
отстает в понимании образа будущего, а дети с 
алалией в большей степени демонстрируют это 
отставание.

Исследование эмоционально-личностных 
особенностей по методике «Метаморфозы» 
(Н.Я.Семаго) не демонстрирует значительных 
отличий между детьми с тяжелыми речевыми 
патологиями и детьми с нормально развитой 
речью. Так, система ценностей, желания, по-
требности дошкольников в целом свойствен-
ны одинаковому числу детей. В обеих группах 
детей личностные особенности изменяются с 
возрастом: инфантильные черты уступают ме-
сто другим, но у детей с нарушенным развитием 
этот процесс происходит несколько медленнее. 
В целом дети ориентируются на собственные 
ценности, заботу о других, демонстрацию пре-
восходства. Ответы детей в обеих группах де-
монстрируют проявления как инфантильных 
черт личности, так и эгоцентричных или тре-
вожных.

В процессе взросления обнаруживается боль-
шее число признаков тревожности и больше со-
четанных: инфантильно-тревожных и инфан-
тильно-эгоцентричных. Дошкольники в обеих 
группах в процессе развития самосознания, от-
ношения к себе и окружающим изменяют свои 
предпочтения. Инфантильные черты личности, 

Рисунок 2. Уровень самооценки у дошкольников с дизартрией и экспресисвной алалией
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отмеченные у 88% 5-летних дошкольников с 
нарушенной речью, уменьшаются до 72,22% к 6 
годам и к 7 достигают 28,57%. Число дошколь-
ников с нормально развитой речью 5 лет (80%) 
также уменьшается до 54,54% к 6 годам и пада-
ет до 13,33% к 7 годам. При этом, увеличивается 
число детей в обеих группах, демонстрирующих 
смешанные черты личности, что больше свиде-
тельствует о «переходном этапе» в формирова-
нии самосознания и системы ценностей. Под-
робно результаты отражены на Рисунке 3.

Для определения способности опознания 
эмоционального состояния использовалась ме-
тодика «Эмоциональные лица» (Н.Я. Семаго). 
Опознание схематичных изображений лиц в це-
лом определялась всеми испытуемыми верно, а 
опознание реальных изображений эмоциональ-
ных состояний у группы детей с нарушенной 
речью вызывало трудности. Дети отвечали мед-
леннее, некоторые эмоции ими рассматрива-
лись дольше, чем на схематичных изображени-
ях, проявлялась характерная для детей особен-
ность, заключающаяся в затруднении поиска 
и актуализации слов, обозначение различных 
эмоций с помощью одних и тех же слов. Анализ 
правильно опознанных реальных изображений 
эмоциональных состояний показывает, что де-
тям с грубыми речевыми расстройствами зна-
чительно труднее идентифицировать эмоции, 
экспрессия которых требует анализа и соот-
несения с эталонным образцом, собственным 
опытом. У этой категории детей ограниченный 
словарный запас, они не способны соотнести 

труднодифференцированный образ и его вер-
бальную номинацию. В среднем, дети с тяже-
лыми речевыми расстройствами дали 39,35% 
верных ответов, дети с нормальным речевым 
развитием 75,36%.

У детей с речевыми нарушениями тяжелого 
уровня фиксируется заметное отставание в спо-
собности адекватно идентифицировать эмоции. 
Так 7-летние дошкольники этой категории спо-
собны опознавать эмоциональные состояния 
на уровне 5-летних детей с нормально разви-
той речью, что свидетельствует о задержке раз-
вития эмоциональной сферы. При опознании 
эмоции, в процессе ее восприятия дети в основ-
ном использовали показ на себе, поверхностное 
восприятие эмоции, выделение единичного 
элемента экспрессии. Эти особенности соот-
ветствуют согласно исследованиям 4-5 летне-
му возрасту (Щетинина А., 1984) и значительно 
меньше отмечается признаков использования 
типов восприятия, соответствующие старшему 
дошкольному возрасту.

 Волевая активность дошкольников (по 
методике Ш. Н. Чхартишвили) с тяжелыми на-
рушениями речи значительно отстает в срав-
нении с дошкольниками с нормальной речью. 
Только 21,05% детей смогли справиться с вы-
ставленными требованиями, средний уровень 
регистрируется у 36,84% детей, а большая часть 
детей (42,11%) не смогла справиться с предло-
женным заданием (Рисунок 4). 

При этом внутри группы детей с речевыми 
нарушениями также отмечаются внутренние 

Рисунок 3. Процент дошкольников 5, 6 и 7 лет демонстрирующих черты  
личностных особенностей
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различия. Так, у дошкольников с экспрессив-
ной алалией высокий уровень не регистри-
руется вообще. Только у четверти детей этой 
группы отмечается средний уровень, у 75% – 
низкий, что говорит о низкой произвольной 
деятельности. Дети с экспрессивной алалией 
трудно организовываются, быстро истоща-
ются, испытывают сложности в удержании 
программы деятельности. Высокий уровень 
произвольности отмечается у 36,36% детей 
с дизартрией и почти у половины (45,45%) 
средним уровнем волевой активности. Они 

довольно утомляемы, отвлекаемы, но спо-
собны определенную часть времени работать 
произвольно и выполнять предъявленные 
требования. Низкий уровень произвольной 
деятельности ограничивает инициативу ре-
бенка, в том числе и речевую. На фоне затор-
моженной речи, задерживается развитие дру-
гих компонентов психической деятельности, а 
значит волевая активность непременно будет 
сопряжена с мотивационной сферой, которая 
является одной из важнейших в психической 
деятельности каждого индивида.

Рисунок 4. Уровень волевой активности дошкольников

Рисунок 5. Уровень мотивационной сферы дошкольников
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Исследование мотивационной сферы до-
школьников проведено с помощью методики 
«Игрушки – книжки – цифры» (Н.И. Гуткина). 
Развитие мотивационной сферы детей в обе-
их группах различается между собой. У 30,65% 
дошкольников с нормальной развитой речью 
доминирует игровой мотив. Широкий познава-
тельный мотив отмечается у 40,32%, а познава-
тельно-учебный – у 29,03%. У детей с речевы-
ми нарушениями преобладает игровой мотив 
(52,62%), а широкий познавательный у 33%, по-
знавательно-учебный – всего у 14,06% (Рисунок 5).

Анализ различий показывает, что мотиваци-
онная сфера детей с тяжелыми нарушениями 
речи имеет значительные отличия в процессе 
своего формирования. Для дошкольников с экс-
прессивной алалией характерно преобладание 
игрового мотива (70,83% детей): дети предпо-
читают игру чтению и изучению познаватель-
ной литературы, и демонстрируют неготов-
ность к школьному обучению. Игра сохраняет 
свою позицию ведущего вида деятельности на 
протяжении всего периода старшего дошколь-
ного возраста и слабо трансформируется в 
учебную. Для детей с дизартрией характерно 
доминирование как игрового (39,39%), так и 
широкого-познавательного мотивов (39,39%). 
Эти дети как правило, предпочитают игровую 
деятельность и познавательную и в меньшей 
степени они стремятся к школьному обучению.

Обратимся к результатам корреляционного 
анализа и с помощью коэффициента корреля-

ции Пирсона и определим, какие структурные 
единицы личности имеют связь с уровнем рече-
вого развития.

У детей с нормальным речевым развитием 
корреляционных связей между тревожностью 
и уровнем развития речи не обнаруживается. 
Таким образом, тревожность у этой категории 
детей не зависит от речевого статуса и уровня 
развития речи, и вероятнее всего связана с дру-
гими факторами. У детей с дизартрией также 
обнаруживается сильная связь между уровнем 
речи и фактором тревожности (r=0,742, p≤0,01), 
у детей с экспрессивной алалией – r=0,705, 
p≤0,01). Также, самооценка детей с нормальным 
речевым развитием не зависит от качества и 
состояния речи. Но при дизартрии и экспрес-
сивной алалии обнаруживается умеренная от-
рицательная связь (r=-0,355, p≤0,05 и r=-0,609, 
p≤0,01). Способность адекватно идентифициро-
вать эмоциональные состояния у всех испытуе-
мых находится в тесной связи с языковой ком-
петенцией. Идентификация эмоций напрямую 
связана с состоянием эмоциональной лексики 
и эмоционального интеллекта. Во всех группах 
регистрируется сильная положительная связь. 
У детей с нормально развивающейся речью: 
r=0,742, p≤0,01; с дизартрией r=0,770, p≤0,01; с 
экспрессивной алалией r=0,816, p≤0,01. Особен-
ности личности демонстрирующиеся в желани-
ях испытуемых, также обнаруживают умерен-
ную положительную связь. У старших дошколь-
ников с нормальной речью r=0,447, p≤0,01; с 

Рисунок 6. Связь речевого развития и особенностей личности
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дизартрией r=0,499, p≤0,01; с экспрессивной 
алалией r=0,494, p≤0,05. Связь также обнаружи-
вается между уровнем речевого развития и во-
левыми качествами личности. У дошкольников 
с нормальным речевым развитием и детьми с 
экспрессивной алалией выявляется умеренная 
положительная связь (r=0,401, p≤0,01 и r=0,659, 
p≤0,01), а у детей с дизартрией несколько силь-
нее (r=0,709, p≤0,01). Между мотивационной 
сферой и состоянием речи прямой связи не об-
наруживается и влияние речи на мотивацию 
скорее не прямое, а косвенное. Таким образом, 
теоретические представления о связи речи и 
развития личности находят свое подтвержде-
ние в результатах эмпирического исследования, 
кроме этого, мы обнаруживаем, что уровень 
языкового развития также оказывает свое вли-
яние на становление личности: чем более раз-
вита речь, тем более развита личность.

На основании полученных результатов, сде-
лаем следующие выводы.

1. Речевое развитие детей с дизартрией и 
экспрессивной алалией значительно от-
стает от состояния речи сверстников с 
нормальным состоянием речевой функ-
ции. Кроме этого, отмечаются более низ-
кие показатели уровня развития язы-
ковой компетентности дошкольников 
с экспрессивной алалией, в сравнении с 
детьми с дизартрией.

2. Речевое и личностное развитие находят-
ся в тесных отношениях, процессы их 
становления происходят не автономно, а 
параллельно и взаимообусловлено.

3. Тревожность дошкольников с нормаль-
но развитой речью не связана напрямую 
с уровнем ее развития, в то время как у 
дошкольников с грубыми нарушения-
ми речевого развития, такая связь обна-
руживается. Дети с дизартрией больше 
подвержены тревоге, чем дети с алалией. 
Для вторых свойственно повышенное 
настроение, снижение критичности и от-
сутствие беспокойства.

4. Самооценка детей с нормально развитой 
речью так же, не зависит от ее качества, 
но отличается от самооценки у детей с 
тяжелыми нарушениями речи. Дошколь-
ники с дизартрией склонны занижать 
свою оценку, а дети с алалией, наоборот 
– ее завышают. Если первые обнаружи-
вают понимание своего состояния, то 
вторые скорее не осознают своих трудно-

стей, что демонстрирует проблемы само-
сознания и осознания себя в системе от-
ношений.

5. Дошкольники с дизартрией вполне 
успешно справляются с процессами само-
идентификации. Они осознают, кто они 
есть и кем будут. Дети с экспрессивной 
алалией затрудняются в представлении 
себя в будущем. Им труднее осознавать 
процессы, которые еще не произошли и 
являются несколько абстрактными.

6. Дошкольники с тяжелыми нарушениями 
речи больше демонстрируют инфантиль-
ные желания и стремления. Они больше, 
чем нормально-развивающиеся дети хо-
тят обладать материальными ценностя-
ми и меньше стремятся обрести немате-
риальные в виде общения или познания. 
Система внутренних ценностей несколь-
ко задерживается в своем развитии.

7. Дети с нарушенным речевым развитием 
почти в два раза хуже опознают и пони-
мают эмоции. Им труднее дифференци-
ровать эмоциональные состояние, а тип 
восприятия, который доминирует при 
опознании эмоции соответствует уров-
ню детей 4-5 лет. Им трудно использо-
вать вербальные средства для описания 
эмоциональных состояний, чаще они пы-
таются их изобразить мимически.

8. Волевая активность детей с грубыми ре-
чевыми нарушениями значительно от-
стает от активности детей с нормальной 
речью и формируется у первых значи-
тельно медленнее. Для этих детей свой-
ственна низкая произвольность, отвле-
каемость, истощаемость, потеря цели, 
утомляемость.

9. У детей с нарушенной речью преоблада-
ет игровой мотив. Их больше интересуют 
игры, нежели познавательная деятель-
ность и учебная. Мотивационная сфера 
хотя и терпит определенные трансфор-
мации в процессе взросления, у детей с 
экспрессивной алалией все же учебная 
сфера интерес практически не пробуж-
дает. Дошкольники с дизартрией к стар-
шему возрасту приближаются к детям с 
нормальной речью.

10. Корреляционный анализ показывает, 
что речь имеет тесные связи с различ-
ными сферами личности: эмоциональ-
ной, волевой и самосознанием. Понима-
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ние и управление эмоциями, волевые 
усилия, самосознание не формируются 
спонтанно и автономно. Именно речь 
является регулирующим и развивающим 
фактором. Чем будет лучше развита 
речь, тем доступнее будут для ребенка 
эмоции и чувства других. Самосознание, 
аналогично, формируется благодаря 
развитию внутренней речи, которая 
берет свое начало во внешней. Волевые 
качества регулируются и управляются из 
вне и только потом интериоризируются, 
но изначально внешне управляются 
взрослым.

Исходя из вышесказанного, можно заклю-
чить, что психологические мероприятия, на-

правленные на преодоление личностных не-
достатков, должны в обязательном порядке 
включать систему логопедических упражнений 
для преодоления речевых барьеров, развития 
понимания речи, ее лексической и семантиче-
ской составляющей. Любое психологическое 
вмешательство, направленное на преодоление 
тех или иных нарушений в процессе формиро-
вания личности, будет сопровождаться рече-
выми инструкциями и установками. Таким об-
разом, учитывая выявленные в процессе иссле-
дования особенности, следует разрабатывать и 
внедрять систему, которая одновременно и ком-
плексно решает проблемы речевого и личност-
ного развития ребенка.
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Introducere
Un număr semnificativ de copii sunt afectați de 

expunerea la conflictele parentale legate de aspec-
tele privind stabilirea domiciliului copilului și a 
programului de legături personale ale acestuia cu 
părintele nerezident, de considerentele juridice și 
financiare sau de refuzul emoțional al cel puțin unu-
ia dintre părinți de a accepta separarea. Prin natura 
conceptului, părinții trebuie să asigure creșterea și 

dezvoltarea copiilor, crearea unui mediu adecvat, 
nonconflictual, pregătirea emoțională a acestora 
pentru a înfrunta evenimente adverse de viață pre-
cum separarea părinților, pentru ca acestea să fie 
gestionabile și nu traumatizante [1]. Din perspecti-
vă normativă, atât la nivel mondial, cât și național, 
există numeroase reglementări privind protecția 
sănătății fizice, psihice, intelectuale, afective și re-
laționale ale copiilor, reglementări legale care au ca 
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A PERSONALITĂŢII PROPRIULUI COPIL

Valentina OLĂRESCU, 
doctor în psihologie, profesor universitar 

Universitatea Pesagogică de Stat „Ion Creangă”, Chișinău, RM
ORCID ID: 0000-0001-8019-8907

Adriana DICU, 
doctorandă, Școala Doctorală „Psihologie”

 Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă”, Chișinău, RM 
psiholog clinician, 

Direcția pentru protecția copilului, sector 2, București, România
ORCID ID: 0009-0008-7084-7836

Rezumat. Statistica americană, evaluează că fiecare a doua căsătorie înregistrată finisează prin divorţ! Anume 
problema părinţilor divorţaţi și relaţia cu copiii lor este abordată în articolul de faţă. Este trecută în revistă analiza 
psihologică privind cercetările familiilor divorţate, a relaţiilor existente între părintele rezident și copil. Părinţii 
deseori nu intuiesc prin ce tulburări emoţionale trece copilul, ce suferinţe macină personalitatea copilului și ce 
patternuri de personalitate se instalează în persoana minoră. În acest context a fost aplicat testul HiPIC - Inventarul 
ierarhic de personalitate pentru copii în scopul de a evalua opinia părinţilor (părintelui rezident și al părinţilor cu 
familie organizată) despre copilul său, și anume să reflecteze asupra comportamentelor concrete și observabile 
ale copilului. A fost selectat eșantionul de copii 9-12 ani și a părinţilor, iar prin intermediul testului HiPIC și al 
prelucrării statistice au fost evidenţiate cinci dimensiuni ale funcţionării specifice a personalităţii copilului propriu.

Cuvinte-cheie:  divorţ, pattern, testul HiPIC, stabilitate emoţională, extraversie,  benevolenţă. 

THE OPTION OF DIVORCED PARENTS ON THE SPECIFIC FUNCTIONING  
OF THEIR OWN CHILD’S PERSONALITY

Abstract. American statistics estimate that every second registered marriage ends in divorce! Namely, the issue 
of divorced parents and the relationship with their children is addressed in this article. The psychological analysis 
regarding the researches of divorced families, of the existing relations between the resident parent and the child is 
reviewed. Parents often do not intuit what emotional disturbances the child goes through, what sufferings grind the 
child’s personality and what personality patterns settle in the minor person. In this context, the HiPIC - Hierarchical 
Personality Inventory for Children test was applied in order to evaluate the opinion of the parents (resident parent 
and parents with organized family) about their child, namely to reflect on the concrete and observable behaviors of 
the child. The sample of children 9-12 years old and their parents was selected, and by means of the HiPIC test and 
statistical processing, five dimensions of the specific functioning of the child’s own personality were highlighted.

Keywords: divorce, pattern, HiPIC test, emotional stability, extraversion, benevolence.
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punct central ocrotirea și garantarea drepturilor co-
pilului. Consecințele divorțului și impactul acestora 
asupra copiilor reprezintă o problematică majoră 
care este răspândită la nivel global.

Totuși, multiple studii, în principal transversale, 
au explorat perspectivele persoanelor studiate și au 
descoperit o serie de factori determinanți ai pro-
blematicii, raportând îngrijire parentală inadecvată 
(insuficientă sau supraprotejare), inconsistență pa-
rentală generată de separarea părinților, atitudini 
parentale negative. Modelele de statut familial îna-
inte și după divorț au determinat rezultate ale tul-
burărilor de internalizare variate la copiii care au 
traversat experiența de divorț.

În practică, interacțiunile parentale post divorț 
sunt nesatisfăcătoare și prejudicioase, întrucât, se 
întâmplă adesea ca părintele căruia i-a fost încre-
dințat copilul (părintele resident) să se defuleze, 
transmițându-i acestuia ostilitatea pe care o re-
simte față de fostul soț, care, deși, poate întemeiată 
din punctul său de vedere, nu este de natură să îl 
descalifice pe celălalt părinte în rolul său (părintele 
nerezident). Prin urmare, instabilitatea afectivă și 
emoțională a minorului, pe fondul unei imaturități 
psihice și a lipsei experienței de viață, îl privează 
pe acesta de posibilitatea de menține și dezvolta 
relații personale cu părintele de care a fost separat 
prin divorț, de a-și exprima liber sentimentele, fără 
presiuni și conflicte de loialitate față de părintele 
cu care minorul locuiește; în ceea ce privește can-
titatea și calitatea afectelor manifestate în cadrul 
familiei; de exemplu, un climat familial lipsit de se-
curitate emoțională va genera copilului o percepție 
asemănătoare asupra realității din mediul social: 
aceasta va părea instabilă, periculoasă, greu de 
controlat, ceea ce îl va determina pe copil să mani-
feste reținere, să aibă dificultăți de relaționare, să 
se simtă incapabil să facă față unui mediu pe care îl 
percepe ca fiind ostil. 

Studiile longitudinale evidențiază faptul că, copi-
ii ai căror părinți au divorțat sunt mai predispuși să 
experimenteze mai multe conflicte în propriile ma-
riaje și sunt mai susceptibili de a ajunge la separa-
re, de regulă fiind implicați în relații de parteneriat 
desfășurate pe termen scurt, care nu ajung la căsă-
torie [8]. Lyddon și Sherry acordă o mare importan-
ță teoriei atașamentului în formarea și dezvoltarea 
personalității, apreciind că aceasta asigură un cadru 
viabil pentru înțelegerea dezvoltării personalității 
[6]. Studiile au constatat că instabilitatea familiei și 
lipsa afecțiunii și a supravegherii părintești în tim-
pul preadolescenței și adolescenței prezic formarea 
unor personalități dependente și pasiv-agresive cu 
niveluri ridicate ale simptomelor unor tulburări de 
personalitate antisociale, evitante, borderline. Kei-

nanen și colab. au analizat în mod sistematic 51 de 
studii de  și au identificat familia, respectiv, compor-
tamentul/stilul parental, climatul familiei și relația 
părinte-copil asociată cu expunerea la un mediu os-
til interparental și dimensiunea parentală afectivă 
reprezentată prin căldură scăzută, ostilitate și com-
portamente corective dure [5].

Trauma copilului și asocierea acesteia cu carac-
teristici limită la copii a fost investigată de o serie de 
cercetători prin revizuirea sistematică a unor studii 
de cohortă longitudinală, prin care au concluzionat 
că, în general, abuzul este un factor de risc pentru 
caracteristicile limită ale personalității la copii și 
adulți, riscul fiind crescut de severitatea abuzului 
[4]. Neglijarea și conflictul părinților, dificultățile 
de creștere și dezvoltare ale acestora din propria 
copilărie, abuzul (orice tip) stilul părintesc, climatul 
familiei și relația părinte-copil pot determina etio-
logia pentru dezvoltarea tulburării de personalitate 
borderline. 

Mai mult, pe fondul existenței unor caracteristici 
parentale sub formă de psihopatologie și siociopato-
logie ale părinților, istoric de pierdere, de separare 
sau de abuz, trăsăturile de personalitate parentală 
asociate cu evenimente de viață negative, conflicte 
parentale, creează premisele caracteristicilor de 
personalitate ale copilului. Prezența diagnosticului 
matern  poate determina rezultate parentale defi-
citare prin interacțiuni mai puțin satisfăcătoare, 
mai mulți factori de risc cognitiv-comportamen-
tali, dificultăți de relaționare mamă-copil și o sănă-
tate mintală mai slabă, afectând dezvoltarea echi-
librată copilului. Problemele psihologice de natură 
clinică își găsesc deseori rădăcina în expresiile tim-
purii ale trăsăturilor stabile de personalitate aflate 
în formare, dincolo de surprinderea simptomelor 
clinic izolate, formând pattern-uri de personalitate 
emergente [2]. 

Asocierea dintre tensiunile familiale cauzate de 
tranzițiile privind separarea părinților și efectele 
adaptării copilului la schimbările separării, a fost 
stabilită în numeroase studii care evidențiază nive-
lul mai ridicat de probleme emoționale și de com-
portament, atât la nivel externalizant (comporta-
ment antisocial, noncomplian, agresivitate) cât și la 
nivel internalizant (comportament inhibat, retras, 
anxietate, depresie), cu un nivel mai scăzut de res-
ponsabilitate socială, stimă de sine și competență 
socială și cognitivă, la copiii și adolescenții care tră-
iesc în cămine litigioase sau în familii divorțate în 
comparație cu cei din familii armonioase și nedivor-
țate [3]. Cinci analize sistematice au explorat rolul 
practicilor parentale dezadaptative ca factor de risc 
psihosocial pentru dezvoltarea tulburării de perso-
nalitate realizate cu scopul de a identifica progresul 
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în acest domeniu, necesar pentru a rafina teoriile de 
dezvoltare, pentru a descoperi mecanisme etiologi-
ce, pentru a îmbunătăți depistarea timpurie și pen-
tru a atinge obiectivul final de prevenire [9].  

Relația dintre legăturile parentale și formarea 
prototipurilor comportamentale ale copilului a fost 
dovedită în studiul privind implicarea a doi fac-
tori de îngrijire a părinților, respectiv, respingere 
parentală și supraprotecție parentală ale fiecărui 
părinte care a evidențiat dezvoltarea prototipu-
rilor inhibate/autocritice și disforice/dependen-
te ca dimensiuni de personalitate. Personalitatea 
depresivă, caracterizată printr-o concentrare ne-
gativă asupra propriei persoane, o emoționalitate 
negativă ridicată și o reactivitate crescută la stres a 
fost identificată în stadii timpurii ale adolescenței, 
s-a menținut și tinde să fie persistentă și continuă 
în diferite stadii de dezvoltare, până în stadiul de 
adult [10].

Problematica actuală a divorțului în familiile cu 
copii, din perspectiva modului în care părinții gesti-
onează separarea,  poate determina perturbări care 
afectează funcționalitatea și dezvoltarea psiho-emo-
țională a copilului cu efecte care pot însoți individul 
de-a lungul întregii sale vieți, prin apariția tulbură-
rilor de ordin psihologic. Din aceste considerente, 
identificarea și tratarea tulburărilor psiho-emoțio-
nale ale copilului pe fondul gestionării defectuoase 
a fenomenului divorțului de către părinții săi, sunt 
imperios necesare.

Studiul curent
Reieșind din problematica părinți-divorț-copil, 

au apărut întrebări, care au constituit problema ști-
inţifică de cercetare: „Cum părinții văd copilul său? 
Observă ei schimbări comportamentale, atitudinale, 
emoționale? Care e privirea de ansamblu a părinte-
lui asupra funcționării specifice a personalității co-
pilului?”. 

Am inițiat un experiment comparativ cu scopul 
de a evalua opinia părinților (părintelui rezident și 
al părinților cu familie organizată) despre copilul 
său, și anume să reflecteze asupra comportamente-
lor concrete și observabile ale copilului. 

Ipoteza de la care am demarat cercetarea expe-
rimentală constă în presupunerea că, la preadoles-
centul cu părinții divorțați vor fi identificate dezor-
dini ale stilului emoțional, interpersonal, motiva-
țional și comportamental și, între preadolescenții 
proveniți din familiile divorțate și preadolescenții 
proveniți din familiile nedivorțate (organizate) exis-
tă diferențe semnificative din perspectiva opțiunilor 
oferite de părinți;

Metodologia cercetării
În vederea consemnării nivelului de afectare a 

personalității în formare a preadolescenților cu vâr-
ste cuprinse între 9 și 12 ani, cu părinții divorțați am 
recurs la evaluarea psihologică prin administrarea 
testului Hierarchical Personality Inventory for Chil-
dren – HiPIC.

Hierarchical Personality Inventory for Chil-
dren - HiPIC - Inventarul ierarhic de personalitate 
pentru copii, autori I. Mervielde, Ph.D. Filip de Fruyt, 
Ph.D. Este adaptat și distribuit în România de Test-
central București. Este un instrument comprehen-
siv, destinat evaluării diagnostice a personalității 
normale a copiilor cu vârste cuprinse între 6 și 13 
ani. Testul are la bază consacratul model Big Five. 
HiPIC descrie diferențele dintre comportamentele 
și atitudinile copiilor. Astfel, utilizat în context clinic 
sau pedagogic, permite evaluarea stilului emoțional, 
interpersonal, motivațional și comportamental al 
celor mici, pornind de la cele 5 mari dimensiuni ale 
personalității. Chestionarul se adresează părintelui 
(tutorelui/cadrului didactic), sau oricărei persoane 
care întrunește criteriul frecvenței de interacțiune 
cu copilul evaluat. Administrarea se bazează pe 
răspunsurile în cinci trepte oferite celor 144 de 
simple și scurte afirmații, care infățișează compor-
tamente concrete și observabile ale copilului. Testul 
poate fi utilizat în două maniere: ca o privire de an-
samblu asupra funcționării specifice a personalității 
copilului și ca o formă comparativă a convergențelor 
și divergențelor evaluărilor celor doi părinți. În 
practică, HiPIC este utilizabil în contextul clinic 
pentru cunoașterea punctului de pornire în terapie, 
pentru identificarea resurselor și vulnerabilităților 
și pentru setarea obiectivelor terapeutice. 

Pentru realizarea analizei datelor obținute, s-au 
folosit statistici descriptive și inferențiale, prelu-
crarea datelor realizându-se cu ajutorul programu-
lui statistic Jamovi. Detaliile descriptive au permis 
utilizarea unor metode statistice parametrice în 
prelucrarea datelor: testul t pentru eșantioane in-
dependente (calcularea diferențelor statistice între 
mediile obținute de eșantionul de preadolescenți 
proveniți din familii divorțate cu eșantionul de 
preadolescenți din familiile nedivorțate/organizate; 
indicatorul d Cohen (mărimea efectului sau magni-
tudinea diferenței standardizate între mediile unor 
distribuții ale variabilelor studiate). Analiza condi-
ției de normalitate a fost testată prin intermediul 
indicatorilor formei distribuţiei skewness și kurtosis 
Omogenitatea valorilor pe baza cărora au fost cal-
culate mediile la nivelul variabilelor studiate a fost 
verificată prin aplicarea testul Levene și raportul 
Hartley FMax.

Procedura de eșantionare
Studiul a fost unul comparativ; eșantionul a fost 

constituit dintr-un număr de 228 de părinți (125 
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părinți divorțați (GPD) și 103 părinți nedivorțați 
(GPN), și 228 de preadolescenți cu vârste cuprin-
se între 9 și 12 ani (125 copii din familii divorțate 
(GCD),  și 103 din familii organizate (GCN).

Rezultatele pentru testul psihologic HiPIC
În ceea ce privește testul HiPIC, datele raportate 

de către părintele care întrunește criteriul frecven-
ței de interacțiune cu copilul evaluat, respectiv pă-
rintele rezident, și al părintelui din familia organiza-
tă, au fost prelucrate și analizate. Testul abordează 
cinci dimensiuni ale personalității și anume: 

- Stabilitate emoţională – măsoară siguranța de 
sine, încrederea în sine și emoțiile cu privire 
la frică, descurajare și sentimente depresive 
ușoare;

- Extraversie – măsoară energia disponibilă și 
dorința cu care copilul se angajează în acti-
vități, la modul în care își exprimă emoțiile, 
opiniile și ideile în mod spontan, la tipul de 
relaționare social; 

- Imaginaţie – scorurile măsoară nivelul de cre-
ativitate în abordarea sarcinilor sau în activi-
tățile ludice, abilitățile intelectuale de func-
ționare cognitivă și angajarea în activități de 
explorare;

- Benevolenţă – scala măsoară preocuparea 
și grija pentru starea de bine a celorlați, sau 
manifestarea egocentrismului, nivelul de iri-
tabilitate sau de autocontrol și de toleranță la 
frustrare;

- Conștiinciozitate - scorurile măsoară nivelul 
de concentrare și atenția susținută pentru o 
perioadă mai lungă de timp în activitățile în 
care sunt implicați copiii, perseverența cu 
care își ating obiectivul, maniera în care obțin 
rezultatele [7].

Variabilele pentru acest test, fiind:
•	 Variabila independentă:  tipul de familie (di-

vorțat/nedivorțat)
•	 Variabilele dependente: fiecare scală a testu-

lui, astfel: Stabilitate emoţională, Extraversie, 
Imaginaţie, Benevolenţă, Conștiinciozitate;

Mai specific, opinia părinților divorțați și nedivor-
țați, despre copii săi, datele concrete raportate în tes-
tul de personalitate HiPIC, sunt prezentate în Fig.1. 

Consemnăm, că media rezultatelor GPN la toate 
scalele testului este mai înaltă decât la GPD. 

Figura 1, clar vizualizează diferența mediilor pe 
grup, părinți divorțați (M1) și nedivorțați (M2) , la 
fiecare pattern evidențiat, de ex., la Stabilitate emo-
ţională, părinții divorțați au însumat un scor M1= 
2.9 puncte, iar părinții nedivorțați, un scor M2=4.64 
puncte. Acest fapt vorbește despre copiii care se în-
doiesc adesea de abilitățile lor, sunt înclinați să sim-
tă anxietate și stres mult mai repede; aceștia cred că 
nu pot face față și au un comportament inert în fața 
adversităților; se plâng ușor și des, sunt incapabili 
de a lua decizii pe cont propriu fiind considerați de 
către cei din jur  ca fiind copii dependenți, nesiguri 
sau nervoși.

Figura 1. Media rezultatelor la patternurile de personalitate HiPIC, pentru GPD și GPN
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La scala Extraversie mediile celor două grupuri: 
M1=4.088 și M2=5.13 descriu dorința de angajare 
în activități fizice și energia disponibilă pe de o par-
te și modalitățile prin care își exprimă emoțiile și 
ideile în mod spontan; scorurile scăzute indică lipsa 
de energie, oboseala, nevoia copiilor de a desfășu-
ra activități liniștite și de a evita activitățile fizice și 
aventura. Aceștia încearcă să-și protejeze ideile și 
sentimentele de lumea exterioară și nu discută cu 
alții despre activitățile lor.

 În ceea ce privește scala Imaginaţie, rezultatele 
obținute, respectiv: M1=4.5, M2=5.52 puncte de-
scriu imaginația activă și vivace a copiilor, origina-
litatea și creativitatea acestora de a explora și sur-
prinde mediul lor prin idei și descoperiri inovative. 
Scorurile scăzute indică comportamente pasive și 
lipsă de interes pentru explorare, au o atitudine pa-
sivă și o gamă redusă de interese.

Pentru scala Benevolenţă mediile obținute 
M1=4.52 și M2=5.02 redau comportamentele co-
piilor în interacțiunea cu ceilalți, prin preocuparea 
și grija activă pentru starea de bine a celorlalți pe 
de o parte, sau prin manifestarea egocentrismului 
punându-și propriile interese pe primul plan, pe de 
altă parte; ei au tendința de a prelua conducerea în 
discuții, sporturi și jocuri. Scorurile scăzute arată 
copiii care sunt mai puțin înclinați să coopereze, în-
calcă regulile și nu respectă înțelegerile, au toleran-
ță scăzută la frustrare și sunt deseori nervoși.

 La scala Conștiinciozitate rezultatele obținute, 
respectiv: M1=4.27, M2=5 susțin concentrarea și 
atenția în sensul în care pot sta focalizați pe aceeași 
activitate pentru o perioadă mai lungă de timp și 
pot finaliza toate sarcinile.Scorurile scăzute relevă 
copiii care sunt ușor de distras, se dau bătuți cu ușu-
rință, nu sunt foarte preciși și acordă puțină atenție 
calității rezultatelor lor. Ei se simt mai puțin încli-
nați să exceleze și sunt dificil de motivat.

Media rezultatelor GPD și GPN, trecută prin 
prelucrate statistică, ne-a oferit diferența statistic 

semnificativă între aceste grupuri, dezvăluită în 
continuare.

Comparația realizată la nivelul trăsăturilor de 
personalitate pentru HiPIC, cu ajutorul testului t 
pentru eșantioane independente, a evidențiat faptul 
că: în cazul copiilor care provin din familiile cu pă-
rinții divorțați s-au înregistrat scoruri semnificativ 
mai mici pe scalele  Stabilitate emoţională (t(226) = 
8.29, p < .001, d = 1.10), Extraversie (t(226) = 5.06, p 
< .001, d = 0.67), Imaginaţie (t(226) = 5.01, p < .001, 
d = 0.67), Benevolenţă (t(226) = 2.02, p = .045, d = 
0.27) și Conștiinciozitate (t(226) = 3.77, p < .001, d = 
0.50), în comparație cu copiii care provin din familiile 
nedivorțate, astfel cum sunt evidențiate în tabelul 1. 

Deși nu este folosit ca un instrument care să de-
scrie natura și gravitatea patologiei personalității la 
o vârstă fragedă, rezultatele raportate pentru scala 
Stabilitate emoţională evidențiază faptul că, abilită-
țile copiilor ai căror părinți traversează o situație de 
divorț, de a face față unor situații anxioase și stre-
sante, sunt mai scăzute decât ale celor din familiile 
complete. 

Ei sunt mai ușor de dezechilibrat, cred că nu 
pot face față, rămân inerți în fața adversităților și 
sunt incapabili de a lua decizii pe cont propriu. Se 
pot panica rapid, se plâng destul de ușor și de des 
și sunt considerați de către cei din jur ca fiind copii 
dependenți, nesiguri și nervoși. În diferite contexte 
manifestă frică de eșec, descurajare și sentimente 
depresive ușoare. 

Din perspectiva scalei Extraversie care descrie 
frecvența și intensitatea emoțional pozitivă și ener-
getică cu care copilul interaționează la nivel social, 
în cazul copiilor cu părinți divorțați, scorurile sem-
nificative mai scăzute decât ale celor din familiile 
organizate, reflectă tendința acestora de a sta deo-
parte, fără să iasă iasă în evidență și să caute în mod 
activ să interacționeze cu copii, găsind dificilă inte-
grarea într-un grup de prieteni.  

Rezultatele obținute pe scala Imaginaţie denotă, 

Tabel 1. Comparaţie la nivelul trăsăturilor de personalitate și emoţionale din HiPIC, pentru GCD și GCN
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de asemeni, caracteristici ce presupun o lipsă a ima-
ginației și dificultăți în a gândi în termeni abstracți, 
limitând copiii din familiile divorțate să abordeze 
problemele cu care se confruntă printr-o singu-
ră strategie și nu din mai multe unghiuri, strategie 
sigură și de încredere, care poate conduce la lipsa 
unor conștientizări interioare. 

În ceea ce privește scala Conștiinciozitate, nivelul 
semnificativ scăzut obținut de către copiii din fami-
liile divorțate, evidențiază dificultățile acestora de a 
persevera și a se concentra pentru a atinge rezultate 
bune în activitate, având nevoie de încurajare și su-
pervizare continuă.

Concluzii 
Având în vedere rezultatele expuse putem con-

cluziona faptul că, caracteristicile personalității 
emergente a copiilor proveniți din familiile divor-
țate, au înregistrat scoruri mai scăzute cu privire 
la Stabilitatea emoțională, Extraversie, Imaginație 
și Conștiinciozitate față de rezultatele raportate la 
copiii care provin din familiile nedivorțate, prelu-
crarea statistică evidențiind diferențe statistic sem-
nificative. 

Prezența predispoțiilor spre tulburări de per-
sonalitate la preadolescenții cu părinții divorțați 
evidențiate prin comparație cu preadolescenții ai 
căror părinți sunt împreună, în cazul testului HiPIC, 
au înregistrat scorurile la scalele Stabilitate emoți-
onală, Extraversie, Imaginație și Conștiinciozitate, 
cu diferențe semnificativ statistice mai mici. Acest 

fapt relevă caracteristici ale copiilor care se îndo-
iesc adesea de abilitățile lor, sunt înclinați să simtă 
anxietate și stres mult mai repede; aceștia cred că 
nu pot face față și au un comportament inert în fața 
adversităților; se plâng ușor și des, sunt incapabili 
de a lua decizii pe cont propriu fiind considerați de 
către cei din jur  ca fiind copii dependenți, nesiguri 
sau nervoși. 

Prezintă lipsă de energie, oboseală și nevoia 
acestora de a desfășura activități liniștite și de a 
evita activitățile fizice și aventura, încearcând să-și 
protejeze ideile și sentimentele de lumea exterioară 
și nu discută cu alții despre activitățile lor. Au com-
portamente pasive și lipsă de interes pentru explo-
rare, o atitudine pasivă și o gamă redusă de interese.

Scorurile obținute arată copiii care sunt mai pu-
țin înclinați să coopereze, încalcă regulile și nu res-
pectă înțelegerile, au toleranță scăzută la frustrare 
și sunt deseori nervoși, sunt ușor de distras, se dau 
bătuți cu ușurință, nu sunt foarte preciși și acordă 
puțină atenție calității rezultatelor lor. Ei se simt mai 
puțin înclinați să exceleze și sunt dificil de motivat.

 Abilitățile copiilor ai căror părinți sunt divor-
țați, de a face față unor situații anxioase și stresan-
te, sunt mai scăzute, au tendința de a fi dependenți, 
nesiguri și nervoși. Prin urmare în cazul testului 
HiPIC se confirmă ipoteza că la preadolescentul cu 
părinții divorțați vor fi identificate dezordini ale 
stilului emoțional, interpersonal, motivațional și 
comportamental.
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Implementarea alternativelor educaționale în 
sistemul de învățământ general este o problemă 
deosebit de importantă și actuală pentru sistemul 
educațional din perspectiva managementului edu-
cațional și a tehnologiilor educaționale cu abordar-
ea la nivelul european. Pentru reușita unui astfel 
de parcurs este necesar să ne asigurăm că sistemul 
educativ dispune de cadre didactice deschise spre 
cunoaștere, spre formare și adaptarea la sistemul 
actual, mai mult spre acceptarea schimbărilor ce 
survin permanent. 

Ca urmare a intrepretării rezultatelor sondajului 
realizat (chestionarul nestandardizat AT) [8], pen-
tru a demonstra necesitatea schimbării atitudinii 
cadrelor didactice din învățământul preșcolar fată 
de procesul educației moderne,  a analizei de nevoi 
la nivelul Inspectoratului Școlar Județean Galați, a 

fost elaborat progranul de formare continuă a ca-
drelor didactice, structurat pe trei module, care s-a 
desfășurat la nivelul județului în luna mai 2023. Sco-
pul programului de formare este dorinţa de a deter-
mina acea categorie a cadrelor didactice, rezistentă 
la inovaţie, în viziunea căreia cele mai sănătoase 
metode de predare-învăţare sunt cele tradiţionale 
și care doresc să-şi formeze convingerea că adop-
tarea schimbărilor impuse de reforma educaţiei 
asigură o educație modernă. Formarea s-a realizat 
cu un număr de 112 educatoare, iar în urma apli-
cării programului toate cadrele didactice au aderat 
la pilotarea abordării Reggio, desfășurând la clasele 
pe care le conduc activități integrate cu elemente 
specifice abordării, urmând ca în faza următoare a 
proiectului de cercetare să demonstrăm rezultatele 
obținute. 

https://doi.org/ 10.52387/1811-5470.2024.1.13
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Rezumat. Implementarea alternativelor educaţionale în sistemul de învăţământ general este o problemă deosebit 
de importantă și actuală pentru sistemul educaţional din perspectiva managementului educaţional și a tehnologii-
lor educaţionale la nivelul european.
Abordarea Reggio Emilia este o pedagogie alternativă ce propune activitatea centrată pe copil, acesta construin-
du-și și consolidându-și învăţarea prin explorarea mediului înconjurător și prin interacţiunea cu adulţii din jurul 
său. Aria curriculară Reggio Emilia, se formează din interesele copilului, în mod natural și ale educatorului, procesul 
de învăţare devenind astfel natural și antrenant. De fapt, rolul educatorului nu constă în a impune gândirea copilu-
lui, ci în a fi un observator al acestuia, un partener în procesul de învăţare. 
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ACTIVITY IN ALTERNATIVE EDUCATION REGGIO EMILIA

Summary. The implementation of alternative educational approaches in the general education system is a particu-
larly important and current issue for the educational management and educational technologies perspective at the 
European level.The Reggio Emilia approach is an alternative pedagogy that suggests child-centered activity, where 
the child builds and reinforces learning through exploring the surrounding environment and interacting with the 
adults around them.
The Reggio Emilia curriculum area is formed from the child’s natural interests and those of the educator, making 
the learning process natural and engaging. In fact, the educator’s role is not to impose thoughts on the child but to 
be an observer and a partner in the learning process.
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Planificarea activităţii de formare – 
programul ,,Activitatea integrată în abordarea 

Reggio Emilia”
Ziua I de formare faţă-în-faţă:
• Prezentarea formabililor și a programului de 

formare;
• Prezentarea structurată a educației timpurii;
• Delimitari conceptual-teoretice: educația tim-

purie, mediul educațional, curriculum și eva-
luare;

• Abordarea istorică;
• Principiile Reggio Emilia (imaginea copilului, 

rolul părinților, rolul educatoarei, puterea do-
cumentării, spațiul, al treilea profesor, remi-
da- centrul de reciclare creativă);

• Aplicație;
• Spațiul-al treilea profesor;
• Mijloacele tehnice și digitale -instrumente de 

explorare;

•  Aplicație practică; 
• Evaluarea zilei.

Ziua a II-a de formare faţă-în-faţă:
• Feed-back asupra activității; 
• Caracteristicile cheie ale Curriculumului Re-

ggio Emilia (imaginea copilului, curriculum 
emergent, munca pe proiecte, rolul profeso-
rului, rolul mediului, implicarea părinților, 
documentarea, o sută de limbaje);

• Activitate în echipă;
• Aplicație: schiță unui proiect tematic care să 

cuprindă elemente ale abordării Reggio Emilia;
• Cele 4 roluri ale educatoarei în abordarea Re-

ggio Emilia;
• Aplicație / Evaluarea zile. 

1. Tematica pe module și repartizarea pe inter-
vale de timp:

Denumirea 
programului

Activitatea integrată în abordarea Reggio Emilia

Public ţintă vizat Educatoare/ institutori/ profesori pentru învățământul preșcolar
Justificare
(necesitate /
utilitate)

Este un lucru real faptul că școala românească se află într-un moment al adevărului, al transformării, concretizat 
în inițiative curajoase de reformă a educației. Reforma educației reprezintă un tip de schimbare superioară 
care legitimează „o modificare amplă a sistemului de învățământ în orientare, structură și conținut”.
Din această perspectivă a apărut necesitatea organizării unor ateliere de lucru care să clarifice conceptul de 
schimbare educațională, de a preciza efectul acestei schimbări asupra sistemului si procesului de învățământ 
și din dorința de a determina acea categorie a cadrelor didactice, rezistentă la inovație, în viziunea căreia cele 
mai sănătoase metode de predare-învățare sunt cele tradiționale, și care vor să-și formeze convingerea că 
adoptarea schimbărilor impuse de reforma educației reprezintă astăzi unica șansă a școlii românești de a se 
debarasa de balastul vechilor ideologii, teorii și practici educaționale înguste și birocratice și de a realiza saltul 
către organizația școlară modernă, orientată către performanță, competiție și calitate în actul educațional.

Durata Trimestrul II
Modalitatea de 
desfășurare

Fizic /asincron

Curriculumul programului
Conţinuturi
Competenţe 
vizate 

● Aspecte generale privind schimbarea educațională.
● Învățământul preșcolar din perspectiva schimbării educaționale - principalele schimbări educaționale 
generate de noul curriculum pentru învățământul preșcolar.
● Dezvoltarea abilităților de proiectare didactică în manieră integrată, conform cerințelor curriculare.
● Dezvoltarea abilităților de a corela stilul didactic cu specificul concret de învățare în grupele de preșcolari, 
în construcția și implementarea situațiilor de învățare, prin raportare la diferite modele de învățare, elemente 
inovatoare.

Planificarea pe 
stagii/ module 
tematice/ 
intervale de timp

Denumire modul/
tema

Total ore Teorie Aplicaţii Evaluare

Fizic Asincron Fizic Asincron Fizic Asincron Fizic Asincron 

1.Cunoașterea 
specificului de 
schimbare educațională 
în educația modernă

2h 1h 1h 0,5h 1h 0,5h

2.Necesitatea schimbării 
în învățământul 
preșcolar.

4h 4h 1h 1h 3h 2h 1h

3. Tipuri de schimbari în 
învățământul preșcolar-
abordarea Reggio Emilia

3h 2h 1h 1h 2h 1h

BUNE PRACTICI
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4. Blocaje și rezistențe în 
procesul de schimbare 
din grădiniță

2h 1h 0,5h 0,5h 1,5h 0,5h

5. Rolul cadrului 
didactic în promovarea 
schimbarii din grădiniță

2h 1h 0,5h 0,5h 1,5h 0,5h

6.Focus-grupuri în 
perspectiva de a corela 
stilul didactic cu 
specificul concret de 
învățare la preșcolari, 
în construcția și 
implementarea 
situațiilor de învățare, 
prin raportare la diferite 
modele de învățare.

1h 1h 0,5h - 0,5h 0.5h 4h 0,5h

Calendarul 
programului 

Trimestrul II 2023

Modalităţi de 
evaluare 

Fișa de evaluare a stagiilor 
Portofoliul final individual-fișa de evaluare a cadrului didactic

2. Resurse umane
Formatori/ nivel 
de pregătire:

Insp. Mihaela Dobrin, Grad didactic I, învățământ preșcolar

Coordonator 
program:

Prof. metodist CCD Galați – Doinița Popa

3. Criterii economice
Număr formabili 112 cadre didactice
Costul 
programului/al 
activităţii

Gratuit 

Costul estimat 
al unei ore 
de formare 
pentru fiecare 
participant

Gratuit 

Propunem spre exemplificare conținutului infor-
mațional din modulul VI- cursul nr. 3 „Curriculum și 
evaluare în abordarea Reggio Emilia”.

Acest curs conţine: prezentarea conceptul de cur-
riculum și caracteristicile-cheie ale acestuia, activita-
tea pe proiecte și rolurile factorilor educaționali im-
plicați în derularea proiectelor precum și metodele 
de documentare.

Caracteristici ale Curriculumului  
Reggio Emilia
Percepţia asupra copilului. Fiecare copil este 

competent, curios, creativ și capabil. Investigarea 
curiozităților și a intereselor lor poate conduce la o 
înțelegere mai profundă și la o dorință crescută de a 
învăța. Educatorii sunt conștienți de capacitățile in-
dividuale ale fiecărui copil și au rolul și responsabi-
litatea de a-i susține și a-i îndruma pe măsură ce se 
angajează în călătoria lor de învățare.

Curriculumul  în abordarea Reggio Emilia, pre-
supune că planul de învățare este generat de co-
pii, colaborând și adaptându-se la nevoile lor. fiind 
co-creator al propriei învățări, copilul contribuie la 
elaborarea curriculumului prin explorare, punerea de 

întrebări și participare în dialog. Educatorul acțion-
ează în calitate de observator atent, dedicându-și 
atenția la copil și ascultând cu grijă, având rolul de 
a-l ghida în continuare în procesul său de explorare 
și descoperire. Copilul adresează propriile întrebări, 
iar educatorul consideră greșelile ca oportunități de 
a stimula gândirea, învățarea și descoperirea ade-
vărului. Curriculumul emergent reprezintă o metodă 
de predare și învățare în care educatorul promove-
ază copiilor subiecte de discuții, aceștia având liberă 
manifestarea în emiterea de idei. Cadrul didactic mo-
nitorizează atent grupa de preșcolari, el putând crea 
situații de învățare și planificarea de proiecte tema-
tice pe o perioadă îndelungată. Astfel, curriculumul 
permite procesului instructiv- educativ să evolueze 
ca o progresie în spirală, nu ca un proces liniar.

Activitatea pe proiecte în cadrul curriculumului 
emergent oferă educatorilor posibilitatea de a facilita 
explorarea detaliată a domeniilor de interes pentru 
copii. Educatorii aduc în discuție materiale, concepte 
și medii care oferă copiilor posibilitatea de a-și expri-
ma ideile și interesele. Copiii dobândesc entuziasm 
pentru cunoștințe prin capacitatea de a explora în 

Mihaela Dobrin. Program de formare continuă: activitatea integrată în pedagogia alternativă Reggio Emilia
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detaliu diverse aspecte ale proiectelor. După reali-
zarea activităților, educatorul examinează reacțiile 
copiilor la subiectul/la tema abordată și ajustează 
în mod continuu activitățile pentru a le potrivi inte-
resului sporit sau schimbării direcției de învățare. 
Observațiile sunt documentate de către educator, iar 
ulterior se reflectează asupra eficacității activităților 
în colaborare cu colegii, consilierul școlar, specialiștii 
în domeniu. Procesul se reia apoi, proiectele putând 
lua forma unor activități ce se desfățoară de la o zi 
până la  o lună.

 Profesorul și rolul acestuia  în aplicarea cur-
riculară Reggio sunt percepuți ca fiind mult mai 
complecși decât simplul rol de educator. Aceștia înd-
eplinesc mai multe roluri distincte, pe lângă cel tra-
dițional de profesor. Sunt ghizi, călăuzind copiii în 
călătoria învățării, și scribi, înregistrând și reflectând 
experiențele din clasă. De asemenea, sunt susținători 
ai copiilor, într-un parteneriat constructiv cu cole-
gii educatori și părinții copiilor, în vederea promo-
vării unui cadru ambiental propice pentru învățare, 
atractiv și bazat pe spijinul comunității. Abordarea în 
fapt subliniază că adultul (educatorul) nu cunoaște 
cu adevărat  copilul, decât atunci când acesta este 
prezent, îl observă și îl descoperă, considerând acest 
proces ca fiind, în primul rând, o oportunitate de înv-
ățare pentru educator.

Rolul mediului în abordarea Reggio Emilia este 
crucial. Spațiile comune și sălile de grupă  sunt con-
siderate al treilea profesor și nu doar reflectă copiii, 
profesorii sau părinții, ci reprezintă o oglindă a ima-
ginii copilului.

În această perspectivă, sălile inspirate de Reggio 
sunt văzute ca organisme vii, fiind aranjate cu atenție 
pentru a stimularea explorării creative și pentru a înc-
uraja interacțiunea și comunicarea. Aceste spații sunt 
deschise, atrăgătoare, cu mobilier natural, materiale 
didactice din „viața reală”, pereți pavați cu oglinzi, fe-
restre mari care oferă lumină naturală.  Sălile de grupă 
sunt spații în care sunt expuse lucrări de proiect, atât 
cele finalizate, cât și cele în desfășurare, pentru a pove-
sti experiența acelora care împart acel spațiu.

Implicarea părinţilor în procesul educațion-
al este esențială. Învățarea nu se desfășoară doar în 
școală, ea continuă și acasă dar și la nivelul comuni-
tății din care fac parte. Părinții sunt permanent acti-
vați și încurajați să fie parte activă la educația copiilor 
și să participe la activitățile de zi cu zi din grădiniță, 
extinzând astfel și consolidând oportunitățile de înv-
ățare acasă.

Deoarece observația este întotdeauna subiectivă, 
este necesară o perspectivă diversificată asupra do-
cumentării, iar acest lucru este realizabil prin cola-
borarea în echipă. În timpul perioadelor de odihnă și 
somn ale copiilor, educatoarele, consilierul școlar și 
toți specialiștii în educație din unitatea școlară orga-
nizează întâlniri de lucru unde discută detaliile docu-
mentării, în vederea dezvoltării unui program de stu-

diu care să reflecte în mod corespunzător  dorințele, 
interesele, ideile și aptitudinile copiilor.

Prin evidențierea învățării, gândirii și sentimen-
telor copiilor, documentarea oferă posibilitatea stu-
dierii acestora, contribuind la feed-back-ul activității 
educatorilor și revizuirea curriculumului. Documen-
tarea arată cum se produce învățarea și totodată va-
lidează copiii ca fiind ființe competente, implicându-i 
deopotrivă în diagnosticarea, analiza, și autoevalua-
rea învățării proprii. Dacă experiențele de învățare 
ale copiilor sunt documentate, aceștia pot să-și 
„re-viziteze” și să interpreteze acele momente, con-
solidându-și astfel cunoștințele și abilitățile.

Există diverse modalități de documentare: analiza 
fotografiilor, arhivările audio-video, arta abstractă, 
rezultatele învătării, scrierea în caietul de observații 
a conversațiilor dintre copii, hărțile de proiect, mo-
mentul de lectură, însemnarea evenimentelor-cheie 
ale descoperirilor acestora și repovestirea evenimen-
telor în succesiune. Profesorii din Reggio Emilia au 
implementat un sistem unic de documentare colabo-
rativă a experiențelor cotidiene. Un accent deosebit 
este pus pe modul în care fac cunoscută activitatea 
copiilor și a cadrelor didactice, evidențiind modul în 
care cadrele didactice se  implicată în demersurile in-
vestigative desfășurate.

De la începerea programului copiilor în grădiniță 
și până la finalizarea acestuia, cele două cadre didacti-
ce monitorizează jocul, activitatea, comportamentul, 
relațiile și exprimarea emoțională a copiilor. Infor-
mațiile semnificative despre copii sunt înregistrate 
într-o agendă zilnică. Acest document este neobișn-
uit, flexibil și poate include imagini false ale activității 
copiilor.  Documentul este esențial pentru construi-
rea poveștii clasei, fiind o metodă de documentare 
care necesită capacități de sinteză, cunoștințe solide 
de psihopedagogie a învățării și o înțelegere profun-
dă a modului în care copiii învață.

În unitățile de învățământ Reggio întregul spațiu 
este conceput astfel încât să permită păstrarea pe 
termen lung a obiectelor, colecțiilor și lucrărilor re-
alizate de copii. Urmele lăsate de activitatea copilu-
lui sunt considerate extrem de importante pentru 
a reconstitui și a înțelege ce s-a întâmplat și ce s-a 
experimentat. Dovada activității copiilor nu este ime-
diat eliminată , ci este păstrată, deoarece reprezintă 
memoria experiențelor. Se revine asupra lor, se fac 
observații, se lucrează, se gândește, se formulează 
ipoteze, și se realizează interpretarea datelor. Astfel, 
urmele rămân pentru a constitui o amprentă semni-
ficativă a experiențelor trăite.

Aceste materiale sunt instrumente esențiale pen-
tru înțelegerea întregului demers realizat și pentru 
ghidarea pașilor viitori, evidențiind modul în care 
evoluează și continuă activitățile, precum și materia-
lele necesare pentru viitoarele demersuri. Aceste do-
cumente sunt păstrate deoarece oferă o perspectivă 
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asupra continuității în dezvoltarea copilului, dar și în 
evoluția educatorilor.

Deosebit de importante sunt și portofoliile copii-
lor care dețin materialele create de copii, dobândind 
astfel o valoare pe termen lung și semnificații noi. 
Documentele pe o anumită temă pot deveni ulterior 
publicații, materiale pentru expoziții, pot fi integrate 
în itinerariile de cercetare și pot fi expuse în oraș. Co-
pilul, ca ființă umană, manifestă o sferă vastă de abi-
lități și exprimare, posedând o diversitate de modali-
tăți de gândire, exprimare, înțelegere și interacțiune 
cu ceilalți.

Temă de grup, obligatorie:
Pe baza conceptelor studiate în Cursul nr. 3, ana-

lizaţi modul în care componentele curriculare Reggio 
Emilia pot îmbunătăţi activitatea instructiv-educati-
vă la grupele de grădiniță din România. Includeţi în 
analiză atât cadrele didactice, cât şi preșcolarii.Tema 
va fi realizată pe maxim o pagină şi va conţine nume-
le membrilor echipei de lucru.

În vederea schimbării atitudinii acelor cadre 
didactice care au parcurs programul de formare, 
sugerez o serie de modalităţi de aplicare la grupă 
a conţinuturilor predate: 
	Proiectarea de activități integrate la grupă cu 

elemente din abordarea Reggio Emilia pe toată 
durata anului școlar;

	Desfășurarea acetui tip de activități în mediul 
în afara grupei, cu implicarea directă a părin-
ților și a altor factori educaționali, precum și a 
membrilor comunității din care fac parte;

	Utilizarea strategiilorși mijloacelor de pre-
dare- învățare- evaluare specifice abordării 
Reggio;  

	O mai strânsă colaborare cadre didactice-di-
rector;

	Planificarea de activități în cadrul comisiei me-
todice prin care toate cadrele didactice să aibe 
acces la nou, la mijloacele de învățământ speci-
fice achiziționate în vederea pilotării abordării 
Reggio Emilia;

	Încurajarea cadrelor didactice reticente în ve-
derea înscrierii și participării la cursul de for-
mare „Activitatea integrată în abordarea Reg-
gio Emilia” și la alte cursuri în specialitate;

	Diversificarea activităților curriculare și ex-
tracurriculare prin antrenarea cât mai multor 
parteneri educaționali;

	Încurajarea cadrelor didactice în exprimarea 
și susținerea ideiilor inovatoare, idei care cu 
siguranță vor îmbunătăți procesul instruc-
tiv-educativ;

	Participarea cadrelor didactice la cercuri pe-
dagogice, schimburi de experiență pe teme de 
inovație in educație.

Susţinând şi aplicând modalităţile sus amintite, 
avem convingerea că toate educatoarele, care s-au 
manifestat cu reticenţă faţă de noile elemente ino-
vatoare din sistemul de învăţământ, vor reuşi să se 
alinieze, faţă de acele cadre didactice deschise spre 
cunoaştere, autocunoaştere, modelare, formare, do-
vedind şi conştientizând că numai prin studiu indi-
vidual, implicarea şi aplicarea noutăților din edu-
catia modernă în sistemul de învăţământ, vor rea-
liaza activităţi educaţionale de exceptie, calitative, 
care să aducă mulţumire partenerilor educaţionali, 
părinţilor, preşcolarilor şi nu în ultimul rând să ridice 
unitatea școlară în care activează la un nivel de eva-
luare superior.
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Managementul este un proces de influențare 
abilă, intuitivă, profesionistă a oamenilor, de com-
binare flexibilă a resurselor rare sau abundente, a 
raționalului cu emoționalul în alegerile încărcate de 
risc și incertitudine. Este un proces al atenției con-
știente și al gestiunii informațiilor. Acest proces pre-
supune viziune și fler, aptitudini și competențe, co-
erență în dezordine. El necesită educație rațională 
și emoțională, curaj, creativitate. Conflictul este un 
fenomen care are loc în sistemul educațional și care 
necesită rezolvarea lui. Această problematică se în-
cadrează în domeniul de cercetare a managementu-
lui educațional și dispune de o tipologie a stărilor 
conflictuale determinată de actorii implicați. În ceea 

ce privește școala, conflictele între elevi sunt deter-
minate în cele mai multe cazuri de atmosfera com-
petitivă (elevii sunt obișnuiți să lucreze individual 
pe bază de competiție, le lipsește deprinderea de a 
lucra în echipă, încrederea în ceilalți, dacă nu obțin 
triumful asupra celorlalți își pierd stima de sine, 
competiția este cultivată chiar și când este nepro-
ductivă), atmosfera de intoleranţă (lipsește sprijinul 
între colegi, apar resentimente față de capacitățile 
și realizările celorlalți, neîncrederea, lipsa prieteni-
ei, singurătatea și izolarea), comunicare slabă (ele-
vii nu știu să asculte și să comunice, să-și exprime 
nevoile și dorințele, nu înțeleg sau înțeleg greșit in-
tențiile, sentimentele, nevoile și acțiunile celorlalți), 
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exprimarea nepotrivită a emoţiilor (elevii nu știu să-
și exprime supărarea sau nemulţumirea într-un mod 
neagresiv, își suprimă emoţiile), absenţa priceperilor 
de rezolvare a conflictelor (sunt utilizate modalități 
violente mai degrabă decât cele creative), utilizarea 
greșită a puterii de către profesor (profesorul utili-
zează reguli inflexibile, autoritate exacerbată, atmo-
sferă de teamă și neînțelegere). În acest caz întâlnim 
necesitatea gestionării situațiilor conflictuale dintre 
elevi prin implicarea cadrului didactic.        

Rolul profesorului nu se limitează doar la ,,a 
preda’’, ci este necesar ca pe lângă competențele de 
predare - învățare – evaluare, să aibă și bune abili-
tăți manageriale la clasele de elevi. De fiecare dată, 
profesorul trebuie să creeze un climat atractiv, un 
mediu educațional eficace și să conducă la dezvolta-
rea personalității elevilor. Acesta trebuie să-și asu-
me rolul de organizator, coordonator, evaluator al 
resurselor materiale, didactice și umane, necesare 
îndeplinirii obiectivelor instructiv-educative.

Gestionarea situațiilor de criză educațională este 
o inițiativă managerială prin excelență care se orga-
nizează, se conduce și se desfășoară după legități, 
principii și funcțiuni cu o solidă specificitate mana-
gerială. Înainte însă ca să fie introduse corective ori 
demersuri de soluționare, în procesul de stingere și 
eliminare a crizei respective, trebuie să fie statuate 
demersurile de diagnoza inițială a fenomenelor, de 
analiză, de elucidare, de investigare. Clasa de elevi 
este un ansamblu dinamic, în cadrul căruia au loc 
procese formative subordonate scopului fundamen-
tal, predarea și învățarea unor seturi de informații, 
atitudini și comportamente și care este supus în 
mod constant influențelor educative exercitate de 
școală. Clasa de elevi constituie cadrul psihosocial 
al desfășurării activității de instruire și educare și 
un mediu de comunicare și socializare. Ca grup so-
cial, are structură și caracteristici proprii, iar mem-
brii acesteia ocupă poziții diferite, au roluri variate 
și stabilesc relații. Ca urmare a relațiilor dezvoltate 
între membrii clasei de elevi se constituie o realita-
te socială cu consecințe multiple asupra desfășură-
rii procesului instructiv-educativ, în ansamblul său. 
Capacitatea de muncă a elevilor se concretizează în 
capacitatea de învățare și în trăsăturile de persona-
litate. Capacitatea de învățare este condiționată de: 

-  nivelul dezvoltării biopsihosociale; 
-  starea de pregătire la nivel de abilități, cunoș-

tințe (elemente cognitive); 
-  nivelul de motivație (atenția și interesul pen-

tru studiu).
Amintind cercetările lui Afzaher Rahim, care a 

elaborat un model de gestionare a conflictelor care 

în acest caz s-a pornit de la preocupările parților 
implicate în conflict: preocupare pentru sine, preo-
cupare pentru ceilalți. S-au identificat următoarele 
cinci stiluri de gestionare a conflictului distructiv: 

- stilul integrativ; 
- stilul amabil; 
- stilul evitare; 
- stilul dominator; 
- compromisul.
În managerierea conflictelor elementul motiva-

țional este stabilirea psihologică a competenței so-
cio-relaționale de convingere. În cadrul managerie-
rii, voința este foarte importantă, elevii cunoscând 
și acceptând regulile impuse de părinți și școală, 
dar la primul obstacol nu reușesc să le aplice. Aici, 
voința reprezintă, din punct de vedere psihologic, 
capacitatea ființei umane de a depăși obstacolele 
care împiedică atingerea unui obiectiv. Din punct de 
vedere managerial, decizia este un proces de alege-
re în mod deliberat a unei acțiuni,  dintr-un număr 
de alternative, hotărând astfel declanșarea acestora 
pentru a conduce la realizarea obiectivelor stabili-
te. Pentru deciziile curente, operative, eficiente de 
prevenire, profesorului i se cere cultură psihopeda-
gogică, managerială, cunoașterea continuă a elevi-
lor, studiul analitic al evoluției sale și a clasei și in-
tervenția oportună. Profesorul-manager, interesat 
de prevenire are ca barometru de control: climatul 
de activitate din clasă, disciplina, atenția. Gradul de 
manifestare al  acestora, dimensiunile climatului, 
sesizate la timp și analizate indică nivelul tensiuni-
lor apărute/manifeste.

În managementul clasei conflictele instalate, 
sunt definite ca înfruntarea dintre două tendințe, 
idei, interese contrare, aproximativ egale, percepu-
te ca atare de părțile implicate, ca stări emoționale 
incompatibile care conduc la opoziție și la crearea 
de situații conflictuale, cu episoade de manifestare 
a acesteia. Pentru managementul explicit în clasă nu 
este diagnosticarea și explicarea acestor stări tensi-
onale agravate, ca în managementul general, ci cel 
care tocmai previne și nu ajunge la acest stadiu.

Pentru un bun profesor-manager, care antici-
pează, cunoaște greșelile tipice, cunoaște nivelul de 
aspirații al elevilor, își proiectează activitatea rați-
onal, nu putem spune că apariția unei stări tensio-
nale, chiar conflict este spontană, neașteptată (dar 
că n-a intervenit la timp, nu l-a interesat etc.).  Pen-
tru aceasta profesor-manager recurge la negociere, 
care include atât tactici verbale cât și nonverbale. 
Cuvintele comunică numai 7% din înțeles, tonul vo-
cii comunică 38%, iar expresia feței 55% [2, p.65] . 
Comportamentul verbal și cel nonverbal generează 
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de multe ori probleme. Experții în negocieri inter-
naționale David Berlew și Ellen Raider relatează 
faptul că: ”Este greu să citești scrisul de pe zid dacă 
nu cunoști limba, mai ales dacă nu știi unde să gă-
sești zidul’’. [4, p.122]

Dat fiind faptul că în școală și în clasele de elevi 
există un anumit climat educaţional, profesorul are 
nevoie să țină cont de el, de stilul de conducere /
didactic și de comportamentele și sistemele re-
laționale generate de acestea. Aceste diferențe se 
datorează și de următorii  factorii care facilitează 
negocierea integrativă de succes:

- prezența unui obiectiv sau scop comun – când 
părțile cred că vor avea mai mult de câștigat 
dacă vor lucra împreună decât dacă ar intra 
în competiție sau ar acționa fiecare individual, 
situație care oferă un potențial semnificativ 
pentru negocierea  integrativă;

- credința în abilitatea celuilalt de a găsi soluții 
coerente la probleme – încredere în sine și în 
ceilalți;

- încredere în validitatea poziției proprii și în 
perspectiva celeilalte părți – ambii negocia-
tori acceptă atât perspectiva lor, cât și a celor-
lalți actori ca fiind legitimă și validă;

- motivația și hotărârea de a lucra împreună – 
părțile trebuie să se implice și să fie mai moti-
vate pentru obținerea de rezultate cooperati-
ve, decât să intre în competiție.

Comportamentul profesorilor este descris prin 
următoarele trei dimensiuni:

- comportament colegial, caracterizat prin rela-
ții deschise și prietenești între profesori, care 
sunt entuziaști, toleranți, se ajută reciproc și 
se respectă, cu un etos profesional înalt;

- comportament familiar, care se manifestă 
prin relații și atitudini puternic impregnate 
afectiv, fapt ce creează o atmosferă tipic 
comunitară. Profesorii interacționează nu 
numai în activități profesionale, ci și în cele 
personale, participând la evenimentele ce 
marchează viața fiecăruia;

- comportament neangajat, ce poate fi caracte-
rizat pe scurt astfel: profesorii, deși lucrează 
în aceeași școală, nu depun eforturi pentru 
a forma o echipă, nu interacționează pentru 
realizarea unor scopuri comune. Gradul lor 
de angajare este foarte redus, comporta-
mentul față de ceilalți este negativist și 
critic, iar interesul pentru problemele școlii 
este foarte scăzut. 

Importanța climatului clasei, realizarea și men-
ținerea unui climat pozitiv în fiecare clasă trebuie 

să fie o prioritate a profesorilor. Psihologii școlii 
pot avea un rol important prin a profita de fiecare 
oportunitate de a lucra cu profesorii la clasă, pen-
tru a crește competențele profesorilor și a furniza 
suport colegial. Acest lucru înseamnă depășirea 
consultațiilor tradiționale în legătură cu strategiile 
de management al unei clase aride și modul în care 
indivizii își manifestă comportamentul,  metodele 
de învățare și problemele emoționale.

Psihologii școlii pot fi invitați să petreacă din ce 
în ce mai mult timp în clasă, făcând echipă cu pro-
fesorii pentru a îmbunătăți climatul clasei. În plus, 
psihologii școlii pot lucra cu alte echipe de suport 
al elevului pentru a îmbunătăți climatul clasei prin 
stabilirea și menținerea unui climat pozitiv care 
promovează starea de bine și impune bariere în-
vățământului arid [3].

Un obiectiv major în acest sens ar trebui să fie 
dezvoltarea programelor școlare care:

•	 asistă elevii și familiile acestora în timp ce 
negociază tranzițiile legate de școală;

•	 cresc implicarea mediului de acasă în școli;
•	 previn eventualele crize;
•	 cresc implicarea și suportul comunității;
•	 facilitează accesul elevilor în cadrul unor 

servicii speciale la nevoie.
Pentru profesori, situațiile conflictuale consti-

tuie unele dintre cele mai grele teste de abilitate și 
deontologie profesională, dat fiind că o situație  con-
flictuală are  implicații atât asupra canalelor de co-
municare, cât și asupra mediului în care evoluează 
participanții. Comunicarea interpersonală realizată 
în diverse situații didactice are loc într-un mediu 
deosebit (mediul școlar) și într-un context specific 
(școala sau un spațiu adiacent acesteia). Există mai 
multe surse generatoare de conflict (figura 1.1).

Figura 1.1 Surse generatoare de conflict

Climatul clasei are un rol major în modelarea ca-
lității vieții și învățării în școli. Cercetările au indi-
cat o gamă de strategii pentru obținerea unui cli-
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mat pozitiv. Psihologii școlii pot juca un rol major 
în crearea unui astfel de climat. Climatul afectiv al 
clasei reprezintă rodul comportamentului profeso-
rului și al conlucrării lui cu elevii și se realizează cu 
o contribuție din ambele părți. În consecință, per-
sonalitatea profesorului este analizată prin prisma 
premiselor necesare alegerii acestei profesii și pre-
gătirea propriu-zisă pentru exercitarea ei. 

Situațiile conflictuale sunt provocate ca conse-
cință a influenței mediului educațional. În legătură 
cu aceasta rolul profesorului, psihologului și mana-
gerilor școlari este de a pregăti un mediul favorabil 
pentru formarea/dezvoltarea elevilor. 

Care sunt calitățile mediului educațional, pentru 
care acesta devine educogen? Prezentate în formă 
succintă ele sunt: 

1. Mediul să fie ordonat. Fiecare lucru posedă un 
loc al lui unde poate fi găsit în permanență. 

2. Mediul să fie plăcut, atrăgător și îmbietor. 
3. În acest mediu, copilul va găsi un ajutor în 

efortul lui de a clasifica și a folosi limbajul po-
trivit pentru obiectele respective. 

4. Mobilierul să fie pe măsura copilului pentru 
ca acesta să aibă suficientă libertate de mișca-
re. 

5. Copilul să poată reîncepe sau repeta o activi-
tate. 

6. Să fie încurajat să-și rafineze gesturile prin 
atitudini de politețe și de curtoazie.

7. Întregul mediu să fie impregnat de prezența 
limbajului. 

8. Copilul să fie încurajat în a-și dezvolta voința 
și sociabilitatea prezentându-se un singur lu-
cru pentru activitatea dată, întărindu-se astfel 
priceperea respectivă.        

Problema știinţifică în cercetare situaţiilor 
conflictuale la nivelul clasei de elevi din învăţă-
mântul primar necesită elaborarea unui program 
de educație și consiliere a copiilor, în cadrul orelor 
de Dezvoltare Personală și Educaţie Civică, sub în-
drumarea cadrului didactic și al cosilierului școlar, 
pentru a rezolva și evita conflictele apărute la nive-
lul clasei. Rezultatele cercetării experimentale tre-
buie să demonstreză creșterea semnificativă a efi-
cienței în rezolvarea situațiilor conflictuale apărute 
în mediul școlar, ca urmare a activității sistematice, 
concrete, în baza Programului strategic propus.

Valorificarea în cadrul școlii a unor tehnici de lu-
cru prin joc în cadrul orelor de Dezvoltare Personală 
și Educaţie Civică sub forma unui program de educa-
ție și consiliere a copiilor pentru diminuarea și ate-
nuarea comportamentelor conflictuale observate ar 
asigura o practică de succes în mediul educațional și 
reprezintă premisa promovării valorilor de respect, 
toleranță, empatie și pozitivism. Tehnicile de lucru 
și specificul metodologiei aplicării lor în soluționa-
rea conflictelor își vor găsi reflecți în cadrul viitoa-
relor publicați.   

Concluzii și recomandări 
Se recomanda implementarea unui opțional încă 

de la clasele primare pentru a diminua situațiile con-
flictuale.

Investigația deschide noi perspective de imple-
mentare a unor cercetări axate pe studiul aprofun-
dat al procesului de autoeducație în vederea rezol-
vării situațiilor conflictuale, nelimitându-ne în ceea 
ce privește vârsta copiilor.
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EX-LIBRIS

Monografia reflectă rezultatele cercetării echi-
pei Proiectului „Bazele teoretice și metodologice 
ale asigurării activităţii psihologice în sistemul de 
învăţământ general din perspectiva abordărilor so-
cietale contemporane”, cifrul 20.80009.1606.10, din 
cadrul Programului de Stat 2020-2023.

Rezultatele cercetării inserate în monografia no-
minalizată  propun o abordare complexă a serviciu-
lui psihologic în cadrul școlii, pornind de la faptul 
că anumite probleme legate de învățare, adaptarea 
școlară, situațiile de conflict sau de risc ale elevilor 
sunt direct legate de mediul organizațional și clima-
tul psiho-emoțional al instituției de învățământ.

Analiza politicilor internaționaleși naționale a 
scos în evidență atât experiențele unor  țări, cât și ale 
Republicii Moldova cu referire la asigurarea activi-
tății psihologice în sistemul educațional, în general. 
Aceasta a oferit oportunitatea de a elabora o viziune 
amplă cu referire la dezvoltarea activității psihologi-
ce în sistemul de învățământ general din Republica 
Moldova prin prisma provocărilor societale.

În concepția autorilor activitatea de prevenire și 
profilaxie, de evaluare și de intervenție psihologică, 

domeniile cognitiv, afectiv și psihocomportamen-
tal,necesită o abordare sistemică ce trebuie să se 
concentreze pe informarea elevilor, a profesorilor și 
a părinților cu privire la importanța serviciului psi-
hologic școlar în integrarea cu succes a elevilor în 
mediulșcolar.Psihologul școlar trebuie să cunoască 
și să dețină instrumente eficiente: tehnici de diagno-
ză și evaluare instituțională; metode de identificare 
a problemelor instituționale; principiile de bază în 
asigurarea unor schimbări instituționale eficiente; 
modalități de prevenire și de gestionare a riscurilor 
psihosociale.

Autorii au convingerea că rezultatelecercetări-
lor științifice elaborate vor fi utile pentru psihologii 
care activează în instituțiile de învățământ general 
aplicând și implementând strategiile, modelele, in-
strumentele, recomandările propuse în realizarea 
eficientă și calitativă a activităților de prevenție/
psihoprofilaxie, evaluare/psihodiagnoză, interven-
ție psihologică, contribuind astfel la  prosperarea 
stării de bine în mediul educațional și  la dezvolta-
rea personală a elevului.

Abordarea științifică a problemelor, elucidate 
în monografie,vor deveni un argument pentru ela-
borarea documentelor de politici educaționale în 
domeniul asigurării activității psihologice în școala 
generală, contribuind la creștereacalității, atractivi-
tățiișiaccesibilitățiieducației.

Lucrarea poate fi accesată la Biblioteca Științifi-
că a acestei instituții de învățământ universitar și la 
Sala de lectură a Institutului Național pentru Educa-
ție și Leadership.

Angela CUCER,
doctor în psihologie, conferenţiar universitar

Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă”, 
Chișinău, RM

ASPECTS OF THE SCHOOL PSYCHOLOGIST’S ACTIVITY 
IN GENERAL EDUCATION

ASPECTE ALE ACTIVITĂŢII PSIHOLOGULUI ȘCOLAR 
ÎN ÎNVĂŢĂMÂNTUL GENERAL

Autori:

Cucer A., dr.; conf.cercet.; 
Racu J., dr. hab., prof.univ.; 
Furdui E.; cercet.șt.; Batog 
M., cercet.șt.; Lungu T., 
cerect.șt.stagiar
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EX-LIBRIS

Textul monografiei colective este axat pe re-
trospectiva și pe analiza în mod științific, me-
todologic, tehnologic, filosofic și multi-aspectu-
al,  a procesului de evoluție a învățământului 
general realizat la nivel teoretic și practic în 
plan conceptual și instituțional în contextul 
tipului de societate din Republica Moldova 
pe parcursul anilor 1941-2023. În Logica de-
terminării hotarelor cronologice, istorico-ana-
litice ale textului se plasează total activitatea 
instituțiilor abilitate, iar una dintre acestea a 
reprezentat-o Institutul de Știinţe ale Educaţiei 
(I.Ș.E.) în structura, în formatul și în competi-
tivitatea lui pe parcursul anilor 1941-2023. Or, 
reflectivitatea autorilor monografiei este axată 
pe activitatea I.Ș.E. în conceptul „educația noas-
tră cea de toate zilele”, vizualizată în manieră is-
torică, filosofică, critică și argumentativă. Textul 
ilustrează cronologic, analitic, științific și meto-
dologic activitatea acestei instituții ca fiind o 
structură esențială a ministerului de resort.  În 
perspectiva abordării aspectelor istorice ale în-
vățământului general, textul monografiei este 
axat pe înțelegerea cercetărilor în domeniu, 
ce condiționează atât ascensiunile, cât și disen-
siunile, eșecurile și erorile științei psihopeda-

gogice la acea sau la altă etapă de dezvoltare a 
societății și a învățământului general. Așadar, 
investigațiile științifice s-au axat pe dimensiu-
nile privind valorificarea istorică a conceptelor 
pedagogice în învăţământul general din Repu-
blica Moldova (1941-2023), focusate pe demer-
suri de ascensiuni instituționale și de memorie 
colectivă în temporalitate, pe filosofia educației 
ca valoare generatoare de valori, pe dialectica 
istoricității în educația modernă/postmodernă, 
pe valorificarea cercetărilor multi-aspectuale – 
reforma educației și școala competențelor, pe 
cercetarea noilor tendințe în învățarea digita-
lă, pe valorile și dimensiunile profesionalizării 
inițiale și continue a cadrelor didactice. O ata-
re abordare a problemei în plan concret istoric 
permite înțelegerea proceselor de schimbare, 
angajează sinteze aplicate în domeniul respec-
tiv sau reorientarea doctrinelor, tehnologiilor 
instituțiilor pedagogice, fiind asigurate inter-
venții corective, decizionale și prospective, pe 
termen mediu și lung, în dezvoltarea conceptu-
ală și constructivă a învățământului general din 
Republica Moldova.

Monografia poate fi accesată la Biblioteca Ști-
ințifică a UPS„Ion Creangă” și la Sala de lectură 
a Institutului Național pentru Educație și Lea-
dership. Lucrarea este destinată cercetătorilor, 
cadrelor științifico-didactice din învățământul 
universitar, cadrelor didactice din învățământul 
general, studenților, masteranzilor și manage-
rilor instituțiilor de învățământ, funcționarilor 
publici decidenți în sistemul educațional.

Nelu VICOL,
doctor ţi filologie, conferenţiar universitar

Universitatea Pedagogică de Stat  
„Ion Creangă”, Chișinău, RM

HISTORICAL VALUATION OF PEDAGOGICAL CONCEPTS  
IN GENERAL EDUCATION IN THE REPUBLIC OF MOLDOVA

VALORIFICAREA ISTORICĂ A CONCEPTELOR PEDAGOGICE  
ÎN ÎNVĂŢĂMÂNTUL GENERAL DIN REPUBLICA MOLDOVA

Autori:
Nelu Vicol, dr., conf.univ.;  
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univ.; Victor Țvircun, dr. 
hab., prof.univ.; Dumitru 
Patrașcu, dr. hab., prof.univ.; 
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