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QUO VADIS?

Alexandru Cosmescu

Academia de Ştiinţe a Moldovei

Experienţa învăţării

Fiecare experienţă pe care o avem se adaugă la 
totalitatea experienţelor anterioare. Dar nu e numai o 
acumulare cantitativă – experienţele ne transformă. Ne 
fac să privim altfel la ceea ce ni se întîmplă.

Şi căutăm experienţe noi.
Pentru Aristotel, faptul că ne plac experienţele noi, 

senzaţiile noi – şi ne plac nu pentru că ar fi orientate spre 
vreun scop, dar pentru ele însele – e o dovadă că aspira-
ţia spre cunoaştere e naturală pentru fiinţele umane. Că 
omul e definit prin dorinţa lui de a cunoaşte.

În acest sens, acumularea de experienţe – în orice 
mediu, formal sau informal – înseamnă învăţare. Un alt 
fel de a spune acelaşi lucru, în limbajul lui Paulo Freire 
şi al existenţialiştilor, e că omul este o fiinţă neterminată, 
care nu e pusă între nişte limite rigide, dar care are o 
multitudine de posibilităţi de a fi, aproape o infinitate, iar 
aceste posibilităţi sînt actualizate în funcţie de contextele 
în care nimereşte şi de lucrurile spre care aspiră.

Din păcate, apar tot felul de situaţii care ne blochează. 
Ne fac să încetăm procesul de creştere şi îmbogăţire interi-
oară, adică să mergem împotriva propriei noastre naturi.

Chiar dacă deschiderea spre experienţă, spre situaţii 
necunoscute, spre oameni care gîndesc altfel decît noi e 
ceea ce ne face să creştem, să simţim mai mult, să înţele-
gem mai mult, să ne extindem punctul limitat de vedere, 
există un risc foarte mare să ne oprim – să ne închidem.

Ne închidem atunci cînd ne întîlnim cu oameni care 
pretind că ne învaţă adevărul în ultimă instanţă şi nu ne 

transmit nimic altceva decît o dogmă. Şi începem să 
credem că anume asta înseamnă învăţare.

Or, învăţăm nu pentru că sîntem învăţaţi, sau pentru 
că ni se predă, dar pentru că sîntem motivaţi s-o facem. 
Şi pentru că observăm lucruri şi construim contexte în 
care lucrurile respective au sens – adică teorii. Sigur, 
putem învăţa datorită cuiva – pentru că cineva ne ajută 
să observăm lucruri pe care nu le-am fi observat în ab-
senţa lui, sau pe care nu le-am fi înţeles aşa de profund 
dacă nu ar fi insistat el – dar învăţarea e, în primul rînd, 
responsabilitatea noastră. Şi, de obicei, se întîmplă atunci 
cînd vrem foarte tare să ştim ceva sau să facem ceva ce 
n-am făcut pînă acum. Cînd avem o necesitate – sau o 
dorinţă – pe care nu o putem satisface decît dacă ştim 
cum s-o satisfacem. Dacă avem o strategie.

Aşa am învăţat, de exemplu, să traduc din latină. În 
primul an de facultate, am învăţat morfologie latină – am 
încercat să tocesc declinări şi conjugări, dar îmi pierdusem 
aproape orice speranţă de a reuşi să le recunosc în texte. 
În anul II, în schimb, am început să lucrăm cu texte ori-
ginale, la cursul de traducere şi interpretare. Eram doar 
noi şi textul, şi dicţionarul, şi profesoara care ne ajuta 
cînd ne era greu să înţelegem despre ce e vorba. Textele 
cu care lucram mi se păreau interesante şi utile – şi faptul 
că nu reuşeam să le înţeleg mă frustra – aşa că am încer-
cat să găsesc un mod în care să scap de frustrarea aceea. 
Am început să-mi scot la imprimantă originalul latin şi 
cîte două variante de traducere în engleză, şi să compar, 
sintagmă cu sintagmă, foile scoase la imprimantă. Şi să 
înţeleg de ce o formă verbală a fost tradusă anume aşa, 
iar un ablativ absolut a fost interpretat în una din variante 
într-un mod, iar în alta – altfel. Peste cîteva săptămîni, 
nu mai aveam nevoie de traducerile paralele. Doar de 
dicţionar. Am reuşit să înţeleg, aşa, sistemul terminaţiilor 
pe care încercam, înainte, să le tocesc. Iar lucrurile s-au 
aranjat de la sine în mintea mea.

Ceea ce a făcut profesoara, unul dintre oamenii din 
timpul facultăţii mele la care ţin într-un mod deosebit,  
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quo vadis?

a fost să mă susţină necondiţionat şi, în acelaşi timp, să 
mă lase să învăţ în felul meu. Adică să-mi inventez eu 
însumi un fel de a învăţa, care să-mi fie adecvat anume 
mie, să-mi găsesc un ritm de învăţare care să nu mă 
forţeze prea tare. Şi a avut încredere în capacitatea mea 
de a înţelege. Nu mi-a sugerat un stil concret de învăţare 
tocmai pentru că avea încredere în mine. Atunci cînd ai 
încredere în cineva, îl laşi să facă ceea ce consideră el 
că e mai bine. Şi-l susţii. Şi-l ajuţi în momentele în care 
are nevoie de ajutorul tău.

Experienţa de învăţare, în cazul traducerii textului 
latin, nu presupunea controlul profesoarei asupra fiecărui 
pas pe care îl făceam. Textele pe care ni le propunea erau 
doar un punct de pornire. Iar traducerea lor, felul în care 
le interpretam, depindea doar de noi. Numai că profesoara 
era mereu atentă şi ne avertiza atunci cînd o luam razna. 
Şi, din cînd în cînd, traducea ea – şi atunci încercam să 
înţeleg de ce traduce anume aşa cum o face, şi să traduc 
şi eu cît de bine puteam, pentru că felul ei de a traduce 
era un model pentru mine – şi pentru întreaga grupă, de 
fapt. Era ceva ce puteam învăţa să facem şi noi, dacă 
înţelegeam ce făcea ea – la ce gen de construcţii să fim 
atenţi, de la ce parte a enunţului să începem traducerea, ce 
să facem atunci cînd o construcţie poate fi interpretată în 
mai multe moduri sau nu ne dăm seama la prima vedere 
cu care dintre substantive se acordă un adjectiv.

Asta se întîmpla într-un context academic.
Ceva similar s-a întîmplat atunci cînd am învăţat să 

fac masaj. Auzisem că masajul poate ajuta la durerile de 
cap şi, ca să scap de crizele mele de migrenă, am început 
să caut pe internet filmuleţe despre masajul la cap. Le-am 
încercat iniţial pe mine şi, de obicei, intensitatea durerii 
îmi scădea cam cu 80%. Apoi am încercat să-i fac masaj 
maică-mi, cînd o durea capul. A funcţionat şi în cazul ei. 
Apoi am încercat să le fac masaj altor oameni apropiaţi, 
chiar dacă nu aveau dureri – pentru că masajul la cap e 
una dintre cele mai relaxante activităţi, atît pentru cel 
care îl oferă, cît şi pentru cel care îl primeşte. Încercam, 
de fiecare dată, să urmăresc efectul pe care îl avea ma-
sajul meu, să elimin tehnicile care nu funcţionau şi să 
insist pe cele care aveau cele mai bune rezultate. Şi am 
decis să merg la cursuri, ca să integrez ceea ce ştiam deja 
într-un context mai larg. Acolo am învăţat mişcări, reguli 
şi succesiuni de tehnici (tot aşa cum, în cadrul cursurilor 
de morfologie latină, învăţam cuvinte, desinenţe şi reguli 
gramaticale) pe care, mai apoi, le aplicam unul asupra 
altuia (tot aşa cum, în cadrul cursurilor de traducere şi 
interpretare a textului antic, luam un text şi-l traduceam 
împreună). Şi instructorul era alături, ca să ne avertizeze 
dacă făceam ceva greşit şi să ne înveţe cum să facem 
şi mai bine ceea ce făceam deja bine. Iar demonstraţia 
tehnicilor de masaj o făcea el – şi mişcările lui erau un 
model pentru noi. Era ceva ce puteam învăţa să facem şi 
noi, dacă înţelegeam ce făcea el – cum folosea greutatea 

întregului corp, în ce momente apăsa mai puternic, în ce 
momente se mişca mai lent.

În ambele cazuri, a fost vorba de învăţare.
În ambele cazuri, am învăţat de la cineva.
În ambele cazuri, învăţarea a pornit de la o dorinţă 

de-a mea – de a putea citi texte latine în original sau de 
a scăpa de durerile de cap, atunci cînd apar.

În ambele cazuri, oamenii de la care am învăţat au 
fost extraordinar de deschişi. Au prezentat o practică. Au 
clarificat ce fac, de fapt, atunci cînd fac lucrul pe care 
ni-l prezintă. Ne-au atras atenţia asupra dificultăţilor. Şi 
ne-au lăsat responsabilitatea asupra a ceea ce învăţam.

În ambele cazuri, învăţarea s-a desfăşurat pe un 
fundal al unor lucruri pe care le ştiam deja, şi era vorba 
să ştiu mai mult sau mai profund.

În ambele cazuri, aveam la ce să raportez ceea ce 
făceam – la variantele paralele de traducere şi la reac-
ţia profesoarei atunci cînd traduceam ex tempore sau 
la tehnicile de masaj pe care le ştiam deja şi la reacţia 
persoanei căreia îi făceam masaj.

Mecanismele de învăţare care s-au manifestat în 
ambele cazuri au fost prezente, practic, de fiecare dată 
cînd am învăţat ceva.

Una dintre primele mele experienţe didactice a fost 
un curs intitulat Logica comunicării, pe care l-am predat 
studenţilor de la jurnalism şi comunicare. Pentru că mi 
s-a lăsat libertatea să-mi creez propriul curriculum, m-
am gîndit la lucrurile de care ar putea avea nevoie atît 
jurnaliştii, cît şi comunicatorii, şi care au ceva de-a face 
cu logica – nu neapărat cu logica formală – şi am realizat 
că, în activitatea lor, ei vor produce texte care să conţină 
argumente în favoarea unei teze. Şi că se vor confrunta cu 
alţi oameni, care produc şi ei texte – orale sau scrise – în 
care încearcă, şi ei, să prezinte argumente în favoarea unor 
teze. Fie că sînt oameni politici, editorialişti la un ziar con-
curent sau invitaţi la un talk-show. Şi că un instrument de 
care vor avea nevoie la sigur studenţii mei este evaluarea 
argumentelor – ceva care să le permită să determine dacă 
ceea ce spune sau scrie cineva e cît de cît fundamentat sau 
nu. Dacă face greşeli de logică sau nu. Dacă premisele 
susţin într-adevăr concluziile sau nu.

Am avut noroc, în timpul facultăţii, de un curs de logi-
că, iar în timpul masteratului – de unul de gîndire critică, 
ambele predate excepţional. Aşa că nu era un teren cu totul 
nou pentru mine – aşa cum nu eram pe teren absolut nou 
nici cînd am învăţat să traduc din latină şi nici cînd am în-
văţat să fac masaj. Doar că, în cazul cursului pe care urma 
să-l predau, nu aveam pe nimeni de la care să învăţ tehnici 
concrete de reconstrucţie şi evaluare a argumentelor. Dar 
aveam cîteva tratate bune de logică informală. Aşa că am 
început să le citesc atent. Şi să fac eu însumi exerciţii de 
reconstrucţie a argumentelor prezente în textele pe care 
le mai citeam la vremea aceea. Şi să observ cînd ceea ce 
făceam funcţiona şi cînd era dificil.

Experienţa învăţării



�

quo vadis?

La curs, în timpul prelegerilor, prezentam diferite tipuri 
de argumente şi greşeli de argumentare, pe care le discutam 
cu studenţii. În timpul seminariilor, îi rugasem să aducă, 
fiecare, cîte un articol de ziar şi să reconstruim, împreună, 
argumentele prezentate acolo, apoi să le evaluăm – să 
vedem dacă sînt valide din punct de vedere logic şi cum 
pot fi contrazise premisele lor. Şi, în linia lecturii critice, ce 
voci sînt prezente în text şi ce voci – reduse la tăcere.

A fost o experienţă care mi-a confirmat ceea ce ci-
team din Paulo Freire: cercetarea şi predarea merg mînă 
în mînă. Ca să predai ceva, trebuie să înveţi întîi tu, pînă 
la un anumit nivel, apoi, împreună cu oamenii cărora le 
predai, să te aprofundezi din ce în ce mai mult. Într-un 
asemenea context, nu există profesori şi studenţi; există 
profesori-studenţi şi studenţi-profesori, care învaţă, îm-
preună, mai mult decît ştiu, la momentul actual, fiecare, 
aprofundîndu-se într-un dialog mediat de un text sau de 
însăşi lumea pe care o examinează.

Şi învăţarea nu ţine numai – şi nici măcar în primul 
rînd – de transmiterea unui anumit conţinut; ceea ce am 
făcut în cadrul cursului a fost să învăţ eu însumi o metodă 
de cercetare nouă pentru mine, apoi s-o împărtăşesc cu al-
ţii şi să explorăm, împreună, cum poate fi aplicată metoda 
respectivă la examinarea anumitor fragmente din real – în 
cazul nostru, texte în care erau prezentate argumente.

Lectura care a integrat, pentru mine, aceste experi-
enţe – şi m-a ajutat să-mi formulez mai clar lucrurile pe 
care le cred despre învăţare – a fost un text al lui Jacques 
Ranciere, Le maitre ignorant. Ranciere, în contextul dez-
baterilor post-’68 despre sistemul educaţional francez, 
a prezentat, într-un text dens, dar construit în formatul 
unei biografii comentate, experienţa unui profesor fran-
cez din secolul al  XIX-lea, Joseph Jacotot, creatorul 
unui sistem numit enseignement universel. Fugind de 
represaliile la adresa foştilor revoluţionari, Jacotot s-a 
găsit, la începutul secolului al XIX-lea, în postura de 
profesor de literatură franceză la Louvain. În grupa în 
care preda, jumătate din studenţi nu cunoşteau franceza, 
iar el nu cunoştea flamanda. Atunci, a făcut un experi-
ment. Le-a împărţit studenţilor ediţii bilingve dintr-un 
text clasic din literatura franceză şi, printr-un traducător, 
le-a propus să citească primul capitol în flamandă, apoi 
în franceză. Apoi să înveţe pe de rost conţinutul primului 
capitol, frază cu frază, atît în flamandă, cît şi în franceză. 
După aceea, au trecut la capitolul al doilea. La mijloc de 
carte, le-a propus să citească doar în franceză. La sfîrşit 
de curs, ca evaluare, le-a propus să facă un rezumat al 
cărţii, utilizînd doar cuvintele şi formele gramaticale 
prezente în text. Studenţii flamanzi, care nu cunoşteau 
pînă atunci limba franceză, au scris rezumatele într-o 
franceză perfectă. Jacotot a fost şocat. Şi a încercat să 
extindă metoda pe care tocmai o descoperise la preda-
rea diferitor discipline. Şocul meu a fost că, intuitiv, 
aplicasem aproape aceeaşi succesiune de paşi cînd am 

învăţat să traduc din latină – inclusiv învăţarea pe de 
rost a poeziilor pe care le traduceam.

Jacotot spunea exact asta – că „metoda” pe care a des-
coperit-o e aceeaşi metodă pe care o aplicăm de fiecare dată 
cînd vrem să învăţăm ceva nou. Şi pornea de la nişte presu-
poziţii extrem de simple – şi revoluţionare în simplitatea lor. 
Spunea că orice text produs de o inteligenţă umană poate fi 
înţeles de o altă inteligenţă umană. Că oamenii sînt egali în 
capacitatea de a înţelege. Şi că cel mai important lucru, în 
acest context, e pur şi simplu să fim atenţi la faptele care 
sînt în faţa noastră. Şi să stabilim legături între ele.

Indiferent ce preda, Jacotot aplica aceeaşi metodă. 
Prima etapă era învăţarea pe de rost a unui text. Frază cu 
frază. Pe măsură ce textul era învăţat – prelucrat, adus 
în memorie – profesorul îi atrăgea studentului atenţia, 
prin întrebări, asupra fiecărui detaliu al textului. Apoi 
urma o succesiune de alte exerciţii – repovestirea unor 
fragmente, imitarea unor pasaje selectate, improvizarea 
unui text propriu pornind de la o frază din cel studiat etc. 
Gramatica era învăţată după ce textul era deja memorizat. 
Studentului i se prezenta un tratat de gramatică; după ce 
îl citea, i se propunea să ilustreze fiecare regulă cu pasaje 
din textul memorat. Aşa era învăţată limba maternă. Aşa 
era învăţată, după aceea, latina sau greaca veche. Treptat, 
Jacotot a început să-şi aplice metoda la predarea desenu-
lui, muzicii, astronomiei, matematicii.

Oricît de straniu ar părea, învăţarea pe de rost are 
aici cu totul altă funcţie decît în învăţămîntul tradiţional. 
E pur şi simplu o formă de a fi atent la textul care e în 
faţa ta. De a ţi-l face propriu.

Aşa am învăţat şi eu să fac masaj – am învăţat o 
succesiune de tehnici, apoi am început să variez. Aşa 
am învăţat să traduc din latină – am citit traduceri şi am 
învăţat texte pe de rost, fiind atent la fiecare sintagmă.

Acelaşi mecanism al învăţării funcţionează indiferent 
dacă ai în preajmă un profesor sau un text – cînd lucrezi 
cu un profesor bun, îl înveţi pe el, înveţi ceea ce face şi 
spune el; cînd lucrezi cu un text, înveţi textul.

Important e să vrei să înveţi ceva – şi să-ţi asumi toată 
responsabilitatea pentru asta, şi să-i acorzi toată atenţia de 
care eşti capabil. E ceea ce Jacotot numeşte emancipare, 
iar Paulo Freire eliberare. Şi e şi motivul din care Carl 
Rogers scria „am impresia că orice lucru care poate fi pre-
dat altcuiva este relativ lipsit de importanţă şi are influenţă 
prea puţină sau deloc asupra comportamentului [...]. Mă 
interesează doar să fiu învăţăcel, preferabil să învăţ lucruri 
care contează, care au o influenţă semnificativă asupra com-
portamentului meu [...]. Experienţa de a învăţa mi se pare 
foarte recompensatoare, indiferent dacă are loc în grupuri, 
în relaţia cu o persoană, ca în terapie, sau de unul singur”.

Şi asta e, în cazurile fericite, ceea ce face învăţarea 
pe parcursul întregii vieţi – să găseşti mecanismele care-
ţi permit să înveţi, indiferent de contextul – formal sau 
informal – în care o faci.

Experienţa învăţării
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quo vadis?

Valentina CHicu

Universitatea de Stat din Moldova

Competenţe profesionale în 
contextul implementării 

curriculumului centrat pe 
formare de competenţe

Trăim vremuri dominate de transformări accelerate 
în toate domeniile vieţii, inclusiv în domeniul învăţă-
mîntului. Avalanşa de schimbări, complexitatea acestora 
şi viteza cu care se cer a fi implementate au bulversat 
întreaga comunitate educaţională din Republica Mol-
dova. Conceptele competenţă, curriculum centrat pe 
competenţe, elevul – subiect al educaţiei, educaţia 
centrată pe elev sînt desprinse dintr-o nouă paradigmă 
educaţională, care a devenit pentru cadrele didactice 
un adevărat examen de pregătire profesională. De la 
cunoaşterea şi înţelegerea conceptelor respective, şi, 
implicit, acceptarea noilor condiţii care se impun prin 
aplicarea acestora, pînă la obţinerea rezultatelor proiec-
tate profesorii întîmpină numeroase dificultăţi. 

Un loc deosebit în contextul analizat îi revine cuvîn-
tului centrat – în ultimii ani, unul în vogă, nelipsit din 
discursurile pedagogice. Modernizarea curriculumului 
prin centrarea pe competenţe şi implementarea noii 
abordări a procesului educaţional, centrat pe copil, soli-
cită efort din partea cadrului didactic în a înţelege această 
“dublă centrare”. Explicaţia DEX-ului pentru verbul “a 
centra” – a orienta o activitate spre un anumit obiectiv, a 
grupa elemente disparate în jurul unui nucleu – induce 
necesitatea compatibilizării, armonizării conceptelor în 
cauză întru a asigura funcţionarea normală a întregului 
proces educaţional. Pentru a face faţă acestei provocări 
inedite, cadrul didactic trebuie să răspundă la întrebarea 
CUM?, avînd în vizor multiple aspecte:

•	 CUM îi putem implica pe elevi mai activ şi mai 
profund în propria formare?

•	 CUM îi putem face să lucreze aidoma unor 
adulţi – multisenzorial, colaborativ şi rezolvînd 
probleme reale?

•	 CUM le putem delega elevilor mai multe împu-
terniciri?

•   CUM le putem acorda mai multe responsabilităţi 
şi oportunitatea de a alege?

•	 CUM putem axa demersul pe nevoile elevului 
şi nu pe ce vrem/trebuie să le oferim în procesul 
educaţional?

•	 CUM putem recunoaşte/sesiza particularităţile  
individuale ale elevilor?

•	 CUM putem lucra cu scopuri şi trasee individu-
ale?

•	 CUM putem afla ce vor elevii să ştie şi CUM vor 
să înveţe?

•	 CUM pot fi folosite răspunsurile la aceste între-
bări pentru a ameliora învăţarea elevilor?

•	 CUM…?
Chiar fără o listare exhaustivă a acestor întrebări 

este clar că practicianul are nevoie nu doar să înţeleagă 
conceptele noi şi să obţină modele de comportament, 
adică să îşi cunoască meseria, el are nevoie să se ridice la 
un alt nivel. Practicianului i se solicită să dea dovadă de 
profesionalism; de o pregătire pe potrivă; de capacitatea 
de a selecta, a combina şi a utiliza adecvat cunoştinţe, 
abilităţi, valori şi atitudini, pentru a rezolva cu succes 
situaţii dintre cele mai diverse, precum şi pentru a creşte 
profesional şi personal în condiţii de eficacitate şi efici-
enţă. Manifestarea competenţei profesionale presupune 
o serie de operaţii integrate: mobilizarea resurselor, 
verificarea pertinenţei acestor resurse, articularea lor 
optimă, abordarea situaţiei, verificarea corectitudinii şi 
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a relevanţei rezultatului obţinut. Astfel, implementarea 
curriculumului modernizat depinde de nivelul de pro-
fesionalizare a cadrelor didactice.

Profesionalizare,  un concept şi un model lansat de 
sociologia anglosaxonă în anii 80 ai secolului al XX-lea, 
semnifică un mijloc de valorizare şi de ameliorare a po-
ziţiei sociale a cadrelor didactice; un simbol şi o garan-
ţie a calităţii; o cale de modernizare a educaţiei; un mod 
de formare pedagogică, de oferire a instrumentelor de 
activitate ştiinţifică la nivelul lucrului cu copiii. Tratînd 
acest concept, mai mulţi cercetători (Lang, 1999; Perre-
noud, 1994) au relevat complexitatea profesiei didactice, 
specificitatea formării cadrelor în domeniu şi, în acelaşi 
timp, existenţa unui decalaj între competenţele practice 
şi pregătirea academică. Profesionalizarea reclamă o 
nouă viziune asupra formării pentru activitatea instruc-
tiv-educativă – prin aplicarea spiritului ştiinţific, prin 
competenţe de ordin metodologic şi de comunicare, prin 
posedarea capacităţii de a sesiza şi a rezolva argumentat, 
raţional, reflexiv probleme complexe şi variate.

Modelul profesionalizării recunoaşte caracterul 
ştiinţific al practicii, concretizează diversitatea rolurilor 
profesorului, accentuează importanţa competenţelor pe-
dagogice pentru identitatea profesională. Acesta trasează 
calea de la profesorul care improvizează la profesionis-
tul care îşi justifică ştiinţific activitatea; trecerea de la 
meseria didactică (rezultat al asimilărilor preponderent 
intuitive şi imitative) la profesie, ca model acţional 
standardizat rezultat din formarea, internalizarea şi 
exercitarea competenţelor metodologice, de comunicare 
şi de relaţionare, de evaluare, psihosociale, tehnice şi 
antreprenoriale. Respectivul model impune necesitatea 
stăpînirii şi respectării ştiinţei acţiunii pedagogice; prin 
urmare, cere nu numai o armonizare a dimensiunilor 
personalităţii cadrului didactic, în acord cu solicitările 

exercitării rolurilor specifice, ci şi aducerea în prim plan 
a acelor competenţe care să asigure calitate, eficienţă. 
Profesorul de azi trebuie să dea dovadă de flexibilitate 
cognitivă, să caute diverse abordări conceptuale şi me-
todologice, soluţii alternative/complementare la cele cla-
sice sau curente în practica şcolară ori în recomandările 
metodice şi să ia decizii optime, fundamentate ştiinţific, 
în diferite contexte educaţionale.

Aplicarea modelului în cauză este un proces indus, 
prin elaborarea standardelor profesionale, prin stabilirea 
criteriilor de evaluare a nivelului de atingere a acestora, 
dar şi un rezultat al reflexivităţii şi autonomiei profesi-
onale. A profesionaliza implică şi dezvoltarea compe-
tenţelor necesare exercitării profesiunii.

Implementarea modelului profesionalizării solicită 
de la instituţiile abilitate în formarea continuă a cadre-
lor didactice redimensionarea structurii acestui proces 
prin: introducerea componentei consiliere profesională 
în contextul elaborării propriilor trasee de perfecţionare 
şi a componentei monitorizare prin follow-up; diversi-
ficarea formelor de organizare a stagiilor prin introdu-
cerea atelierelor practice; reconceptualizarea formării 
continue praxiologice prin transpunerea didactică a 
conţinuturilor şi explicarea/argumentarea ştiinţifică a 
acţiunii didactice.

Pentru a asigura calitate, eficienţă şi eficacitate pro-
cesului de învăţămînt în contextul fluxului continuu de 
schimbări în educaţie, profesorul trebuie să se manifeste 
ca subiect al propriei deveniri profesionale pe întreg 
parcursul vieţii. Iar la nivel de politici educaţionale în 
domeniul formării cadrelor didactice este necesar a pune 
accentul pe dezvoltarea competenţelor transversale care, 
în Cadrul european al calificărilor, se concretizează în 
dezvoltare personală şi profesională, interacţiune soci-
ală, autonomie şi responsabilitate.

Referinţe bibliografice:
1.	 Cristea, S., Dicţionar de pedagogie, Chişinău, 

Ed. Litera, 2000.
2.	 Guţu, Vl. (coord.); Chicu, V.; Dandara, O.; Sol-

can, A.; Solovei, R., Psihopedagogia centrată pe 
copil, Chişinău, CEP USM, 2008.

3.	 Guţu Vl. (coord.); Chicu, V.; Dandara, O.; Go-
raş-Postică, V.; Solcan, A.; Solovei, R., Educaţia 
centrată pe cel ce învaţă. Ghid metodologic, 
Chişinău, CEP USM, 2008.

4.	 Joiţa, E. (coord.), A deveni profesor constructi-
vist. Demersuri constructiviste pentru o profe-
sionalizare pedagogică iniţială, Bucureşti, Ed. 
Didactică şi Pedagogică, 2008.

5.	 Metodologia de realizare a Cadrului Naţional al 
calificărilor din învăţămîntul superior. Ghid de 
aplicare, disponibil pe: www.cis01.central.ucv.
ro/documente/files/metodologiecncis.pdf
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Training metodologic pentru cadrele 
didactice de liceu. Bilanţuri şi rezultate

În perioada 4 februarie-4 iunie 2011, Centrul Educaţional PRO 
DIDACTICA a implementat un program de formare pentru cadrele di-
dactice de liceu din mediul rural. Acest program s-a desfăşurat în cadrul 
proiectului Educaţie de calitate în mediul rural din Moldova, sprijinit 
de Banca Mondială şi coordonat de Ministerul Educaţiei al Republicii 
Moldova, şi a avut drept scop dezvoltarea şi actualizarea competenţelor 
metodologice ale profesorilor.

Tematica programului a reieşit din nevoile actuale ale 
cadrelor didactice, care se află într-un proces amplu de 
orientare a învăţămîntului spre formarea şi dezvoltarea de 
competenţe. Subiectele propuse pentru formare au consti-
tuit baza suportului de curs, elaborat în vederea utilizării în 
cadrul tuturor activităţilor prevăzute de proiect: pregătirea 
formatorilor naţionali şi locali, desfăşurarea activităţilor de 
instruire a profesorilor din liceele republicii. Conţinuturile, 
solicitate în termenii de referinţă ai proiectului, au fost 
concepute de experţii în domeniu Tatiana CARTALEANU, 
Olga COSOVAN, Lia SCLIFOS şi Rodica SOLOVEI, care 
s-au implicat şi în procesul de formare a formatorilor naţio-
nali şi locali. Subiectele abordate au vizat: Managementul 
lecţiei din perspectiva asigurării calităţii; Dezvoltarea 
gîndirii critice, a comunicării, colaborării şi creativităţii 
la elevi; Abordarea interdisciplinară a materiei de studiu; 
Strategii educaţionale axate pe formarea competenţelor; 
Organizarea învăţării din perspectiva educaţiei centrate pe 
elev; Evaluarea competenţelor şi participarea elevilor în 
procesul de învăţare independentă şi de autoevaluare; Cri-
terii de elaborare a curricula pentru disciplinele opţionale 
de la treapta liceală. Suportul de curs a fost editat şi oferit 
tuturor formatorilor din proiect – atît celor naţionali, cît şi 
celor locali. Pentru a facilita organizarea programului de 
formare în teritoriu, fiecare liceu a primit, prin intermediul 
formatorilor locali, CD-uri cu materialele necesare desfă-
şurării acestuia. Instituţiile care nu efectuează instruirea în 
limba română, au primit suportul de curs în limba rusă.

Programul de formare, prevăzut pentru 24 de ore şi 
avînd 7 subiecte, a constituit suportul trainingului me-

todologic pentru 24 de formatori naţionali. Aceştia, la 
rîndul lor, au facilitat instruirea a 785 de formatori locali: 
cîte 2 delegaţi din fiecare liceu. În urma activităţilor din 
teritoriu, realizate pe parcursul a două luni de zile, au fost 
instruite 7474 de cadre didactice. Toţi cei antrenaţi în 
program, fie formator, fie participant, au primit certificate 
care confirmă acest fapt.

Buna desfăşurare a procesului, la nivel local, a fost 
sprijinită de mai mulţi factori. În primul rînd, aceasta se 
datorează şefilor centrelor metodice raionale, implicaţi 
în proiect în calitate de monitori locali, care au avut 
misiunea de a contribui la organizarea şi a superviza 
activităţile de formare la nivelul instituţiei de învăţămînt. 
În al doilea rînd, un aport deosebit l-au avut directorii 
acestor instituţii, care s-au străduit să creeze condiţii 
optime pentru desfăşurarea instruirii.

Activităţile de formare au fost organizate în cîteva 
etape. Prima – instruirea a 20 de formatori naţionali – a 
avut loc în perioada 24-26 februarie şi a fost facilitată de 
cei 4 coautori ai suportului de curs. În cadrul acesteia, s-
au testat conţinuturile elaborate. Fiecare dintre activităţile 
din etapa următoare, destinate formatorilor locali, a durat 
3 zile. Programul de formare pentru cele 50 de grupe de 
cadre didactice a avut loc între 5 şi 27 martie, la Institutul 
Muncii, fiecare seminar fiind anticipat de o sesiune în plen 
cu participarea reprezentanţilor Ministerului Educaţiei şi 
a echipei C.E. PRO DIDACTICA, în cadrul căreia s-au 
prezentat activităţile de bază din proiect. Fiecare partici-
pant, viitor formator local, a beneficiat de suportul de curs 
în variantă hard şi de un CD cu toate materialele didactice 
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necesare activităţilor în teren – suport de curs, chestionar 
de evaluare finală, template raport formator local, TOR for-
matori locali – în limbile română şi rusă. Pe toată perioada 
programului, procesul a fost monitorizat de echipa C.E. 
PRO DIDACTICA, asigurîndu-se, astfel, condiţiile necesa-
re pentru realizarea calitativă a trainingului. De asemenea, 
aceasta a asistat şi la sesiunile moderate de către formatorii 
naţionali, constatîndu-se o implicare activă şi responsabilă 
a participanţilor, viitori formatori locali în proiect.

Trainingul metodologic pentru formarea formatorilor 
locali poate fi considerat o reuşită, fapt demonstrat atît de 
prezenţa tuturor participanţilor selectaţi, cît şi de sinteza 
rapoartelor formatorilor şi a chestionarelor de evaluare 
a programului. Graţie parteneriatului dintre Ministerul 
Educaţiei, direcţiile raionale de învăţămînt şi instituţiile 
preuniversitare; a experienţei pe care o are C.E. PRO 
DIDACTICA în implementarea proiectelor de acest 
gen; a implicării unor experţi-formatori cu o remarcabilă 
pregătire în domeniu a fost oferit un program de formare 
consistent, interesant şi corespunzător nevoilor actuale 
ale cadrelor didactice de liceu.

Monitorizarea sistematică efectuată de echipa de pro-
iect, analiza celor 785 de chestionare de evaluare finală 
a programului completate de formatorii locali şi sinteza 
itemilor incluşi ne-au permis să concluzionăm că progra-
mul şi-a atins obiectivele: prin oferirea unui suport de curs 
actual şi adaptat necesităţilor profesionale ale cadrelor 
didactice de liceu, prin prestaţia formatorilor naţionali şi 
organizarea la nivel a activităţilor. Printre factorii care 
au contribuit la buna desfăşurare, la calitatea şi eficienţa 
programului de formare, majoritatea participanţilor au 
menţionat: organizarea foarte bună a activităţilor; compe-
tenţa, pregătirea corespunzătoare, responsabilitatea, pro-
fesionalismul formatorilor; metodele aplicate şi suportul 
de curs; schimbul de experienţă cu colegii; planificarea şi 
organizarea sesiunilor; atitudinea organizatorilor; prezen-
ţa la curs a profesorilor de la aceeaşi disciplină; climatul 
psihologic favorabil; condiţiile de desfăşurare a cursurilor 
(sala de curs, pauzele de cafea, prînzul, cazare); explicarea 
pas cu pas a realizării activităţilor în teren etc.

Sugestiile profesorilor-cursanţi s-au axat, în princi-
pal, pe nevoia de a mai participa la astfel de formări: 
desfăşurarea de traininguri similare cu alte subiecte 
stringente pentru sistemul educaţional naţional; mai 
multe formări de acest gen, dar „mai de durată” şi cu un 
tempou mai lent; organizarea unor astfel de traininguri 
măcar o dată pe an etc.

O altă formare, cea mai valoroasă prin numărul de 
participanţi – 7474 de profesori de liceu, s-a desfăşurat, 
în perioada 15 martie-10 mai, în 375 de licee din repu-
blică, inclusiv în instituţiile cu predare în limba română 
din localităţile din stînga Nistrului. Activităţile au fost 
facilitate de 750 de formatori locali şi s-au desfăşurat, 
conform agendei şi orarului aprobat de fiecare instituţie, 
în toate raioanele, inclusiv în UTA Găgăuzia. Sălile de 
curs au fost pregătite de administraţia liceelor. Partici-
panţilor li s-au oferit suporturi de curs multiplicate şi 
rechizite necesare realizării activităţilor preconizate. 
Programul a inclus 24 de ore de instruire, iar subiectele 
abordate au fost cele menţionate mai sus.

Analiza rapoartelor prezentate de monitorii locali şi 
formatorii locali a evidenţiat caracterul predominant, 
fără excepţie, a cîtorva factori de valoare care au con-
tribuit la buna desfăşurare a programului: pregătirea 
adecvată a formatorilor locali; organizarea eficientă a 
programului de formare în instituţiile din teritoriu; cali-
tatea suportului de curs, conţinuturi bine structurate, în-
globînd multă informaţie utilă; prezentarea unor tehnici 
şi metode de lucru ajustate la conţinuturi etc. Cursanţii 
au mai menţionat şi alţi factori: desfăşurarea activităţilor 
de către formatori-reprezentanţi ai colectivelor din care 
fac parte şi formabilii; profesorii au avut posibilitatea 
să se afle, în acelaşi segment de timp, într-un proces de 
formare „comun”, fiind informaţi la fel, discutînd pe 
marginea conţinuturilor, pentru a înţelege şi a clarifica 
mai multe aspecte ce ţin de procesul didactic.

Participanţii la formare au remarcat şi existenţa unor 
puncte slabe în implementarea programului. Acestea au 
vizat volumul mare de informaţie pe care au fost nevoiţi 
să-l asimileze într-un interval de timp destul de scurt. Deşi 
suportul de curs s-a bucurat de o apreciere înaltă, nu toţi 
formabilii au putut beneficia de un exemplar integral. Unele 
instituţii nu au reuşit să facă faţă unei asemenea cerinţe.  
În corelaţie cu problematica formării de competenţe, a 
fost evidenţiată o dată în plus şi necesitatea elaborării 
unor instrumente de evaluare curentă şi sumativă. Pentru a 
menţine şi a promova spiritul formării continue, profesorii 
conştientizează ca pe o necesitate stringentă atît instruirea 
periodică a actualilor formatori locali, cît şi a unora noi.

Am prezentat doar o parte din sugestiile făcute de 
profesori. De subliniat faptul că aceştia conştientizează 
nevoia de a fi formaţi, dar şi că respectivul demers trebuie 
organizat ca proces, atribuindu-i-se un caracter permanent 
sau măcar periodic; că acele conţinuturi selectate trebuie 
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să fie de calitate şi să răspundă nevoilor formabililor, iar 
ei să fie instruiţi de persoane bine pregătite.

În concluzie, activităţile din cadrul subcomponentei 
Training metodologic pentru cadrele didactice de liceu 
s-au desfăşurat în conformitate cu planificările C.E. PRO 
DIDACTICA şi cu termenii de referinţă formulaţi de 
Ministerul Educaţiei al Republicii Moldova. Obiectivul 
principal al proiectului, de care au beneficiat 8259 de 
cadre didactice din liceele rurale din republică, a fost 
atins prin oferirea unui program de formare de calitate, 
în vederea dezvoltării şi actualizării competenţelor lor 
metodologice. Trainingul a fost livrat, atît formatorilor 
naţionali şi locali, cît şi cadrelor didactice, într-o manieră 
profesionistă: apreciem efortul depus de către experţii-
cheie, formatorii naţionali şi locali, monitorii locali 
angajaţi în proiect.

Conform evaluărilor finale, activitatea a fost una 
foarte utilă şi actuală, majoritatea profesorilor mani-
festînd dorinţa de a mai participa la programe similare. 
Atît participanţii, cît şi factorii interesaţi (DGRÎTS, 
conducerea liceelor) au menţionat calitatea suportului 
de curs oferit, prestaţia formatorilor locali şi interersul 
cadrelor didactice pentru subiectele abordate. Tematica 
a fost destul de vastă; la fiecare subiect se putea organiza 
un training separat, dar orientările clare din suporturi, 
oferite şi în variantă electronică, i-a ajutat să îşi focali-
zeze dezbaterile asupra curriculumului modernizat din 
perspectiva formării de competenţe. Participanţii au 
apreciat în mod deosebit faptul că nu au fost separaţi pe 
discipline sau pe catedre, ei pronunţatîndu-se pro cerinţe 
unice: „Am putut să ne auzim – noi, „reprezentanţii” 
tuturor ariilor curriculare – şi să discutăm despre posi-
bilităţile de ameliorare a situaţiei la nivel de instituţie”. 
Unii profesori sînt îngrijoraţi de soarta liceelor rurale 
mici, unde numărul copiilor este în continuă scădere, de 
salarizarea lor, punînd şi aceste probleme în discuţie. 

Credem că logica activităţilor planificate în cadrul 
acestei subcomponente şi parteneriatul eficient dintre toate 
părţile interesate – Ministerul Educaţiei, C.E. PRO DIDAC-
TICA, direcţiile generale raionale de învăţămînt, liceele 
rurale – au contribuit la realizarea obiectivelor fixate. Prin 
instruirea oferită formatorilor naţionali şi  locali, profesorilor 
de liceu am clarificat multiple aspecte ce ţin de problematica 
formării şi evaluării competenţelor şi sperăm la o reuşită în 
implementarea conceptelor studiate în activitatea didactică 
a cadrelor didactice din învăţămîntul liceal.

Ţinînd cont de solicitările formulate de majoritatea 
cursanţilor, de sugestiile şi opiniile participanţilor – ex-
perţii-cheie, formatorii naţionali, formatorii şi monitorii 
locali, managerii de liceu, de observaţiile noastre directe, 
recomandăm:

1.	 continuarea formării periodice, la nivel de centru 
regional/raional, a profesorilor privind diverse 
aspecte intrinsece dezvoltării competenţelor me-

todologice şi realizării cerinţelor curriculumului 
modernizat;

2.	 derularea unor activităţi, la nivel instituţional şi 
raional, de reactualizare aprofundată a strategiilor 
şi tehnicilor de dezvoltare a gîndirii critice;

3.	 desfăşurarea unor activităţi similare pentru pro-
fesorii din ciclul gimnazial şi primar;

4.	 iniţierea şi derularea periodică a unor programe 
de formare destinate formatorilor locali, inclusiv 
pentru treapta liceală;

5.	 includerea în activităţi de instruire, formare de 
formatori şi a altor cadre didactice, în vederea 
diversificării experienţei şi consolidării abilităţii 
de învăţare a adulţilor;

6.	 extinderea perioadei de implementare (elaborarea 
de materiale, desfăşurarea programului de forma-
re) în proiecte similare, pentru o mai mare efici-
enţă; credem că rezonabil ar fi 5 zile de curs;

7.	 elaborarea unor materiale didactice care vizează 
proiectarea didactică de lungă şi scurtă durată în 
vederea realizării formării de competenţe;

8.	 elaborarea şi aplicarea instrumentelor de evaluare 
curentă şi sumativă axată pe evaluarea formării 
de competenţe;

9.	 publicarea unei culegeri cu toate materialele 
utilizate în proiect, suplimentată cu un şir de 
sugestii practice şi experienţe de succes, în cadrul 
Bibliotecii PRO DIDACTICA;

10.	revizuirea treptată a manualelor şcolare din per-
spectiva dezvoltării de competenţe;

11.	organizarea unor activităţi post-training de ex-
tindere a celor însuşite şi aplicate în urma trai-
ningului metodologic;

12.	proiectarea de activităţi de formare la nivel 
regional şi naţional avînd în vedere succesele şi 
sugestiile înregistrate în procesul implementării 
acestui training metodologic.

Rima BEZEDE, director de proiect
Silvia BARBAROV, coordonator de proiect

Training metodologic pentru cadrele didactice de liceu. Bilanţuri şi rezultate
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Vizite de monitorizare
În perioada 14 aprilie-25 mai curent, au fost efectuate vizite de monitorizare în 30 de instituţii implicate în 

proiectul Comunităţi şcolare în acţiune: crearea condiţiilor pentru persistarea în şcoală a elevilor din familiile 
social-vulnerabile. Echipa de formatori şi colaboratori ai Centrului Educaţional PRO DIDACTICA a fost însoţită în 
cadrul cîtorva dintre ele de Yoon DURBIN, reprezentantul Institutului pentru o Societate Deschisă de la Budapesta, 
consultant internaţional în proiect.

Avînd drept scop evaluarea calităţii activităţilor 
prevăzute de proiect, monitorizarea s-a efectuat în baza 
unor instrumente elaborate atît pentru formatori, cît şi 
pentru echipa de implementare.

În majoritatea şcolilor, proiectul se realizează cu 
succes. Totuşi, cîteva instituţii, care nu au beneficiat 
de astfel de experienţe anterior, s-au confruntat cu 
anumite dificultăţi în gestionarea bugetului, procurarea 
de materiale etc. În ajutor le-au venit formatorii, care 
au asigurat asistenţă, coaching şi consultanţă, au oferit 
sugestii şi recomandări întru îmbunătăţirea activităţilor 
ulterioare.

În cadrul vizitelor de monitorizare am avut ocazia 
să discutăm cu beneficiarii direcţi – copiii, care sînt 
motivaţi şi participă cu plăcere la activităţile extra-
curriculare. I-am admirat în plină acţiune, am văzut 

obiectele confecţionte de ei cu multă grijă. Aici domină 
un climat creativ: copiii adresează întrebări, solicită 
detalii legate de îndeplinirea sarcinilor, cooperează, îşi 
oferă reciproc suport. Ceea ce fac şi învaţă pe parcursul 
acestor activităţi este apreciat de părinţi, fraţi, bunici. 
Activităţile respective ocupă timpul liber al elevilor şi 
chiar îi ajută să îşi descopere vocaţia.

Majoritatea facilitatorilor, care demonstrează o 
prestaţie excelentă, reuşesc să le cultive elevilor dra-
gostea pentru munca creativă, să formeze o comunitate. 
Printre şcolile care s-au deosebit în implementarea 
proiectului se numără: Liceul Teoretic Ion Creangă, s. 
Cuizăuca, r. Rezina; Liceul Teoretic Viorel Cantemir, 
s. Sofia, r. Drochia; Liceul Teoretic Bălăureşti, r. Ni-
sporeni; Gimnaziul Băhrineşti, r. Floreşti etc.

Menţionăm că în cele 50 de şcoli implicate în proiect 
se desfăşoară 133 de activităţi extracurriculare.

Conform prevederilor proiectului, fiecare instituţie 
beneficiază, în primul an, de 5000$, mijloace financiare 
alocate pentru organizarea activităţilor extracurriculare, 
precum şi pentru procurarea de materiale şi echipa-
ment.

Este salutar faptul că unele instituţii au simţit alături 
„umărul” APL-ului, al părinţilor, al agenţilor economici 
locali, care au contribuit la renovarea încăperilor destina-
te activităţilor din proiect, au oferit materiale, au achitat 
servicii de transport, internet ş.a.

Lilia NAHABA,
coordonator de proiect

Un seminar metodic al profesorilor lideri în domeniul 
educaţional la Liceul Teoretic Emil Nicula din s. Mereni, 

r. Anenii Noi
La 16 mai curent, reprezentanţi ai celor trei echipe 

din proiectul internaţional Teacher leadership – Liceul 
Teoretic Petrunea, r. Glodeni; Liceul Teoretic Liviu 
Damian, or. Rîşcani, şi gazdele – s-au reîntîlnit pentru 
a face un schimb de experienţă şi a cunoaşte demersu-
rile educaţionale teoretice şi practice ale colegilor de la 
Mereni. S-au stabilit contacte pedagogice de impact şi 
s-au dezbătut probleme actuale, axate pe dezvoltarea 
inteligenţelor multiple la diferite discipline şi în cadrul 
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Eveniment de reţea în proiectul internaţional 
Leadership educaţional la Bucureşti

În 20-21 mai curent, Centrul Educaţia 2000+ de la Bucureşti, în colaborare cu Facultatea de Educaţie de la 
Universitatea din Cambridge şi cu Centrul Educaţional PRO DIDACTICA, au organizat un seminar internaţional 
pentru profesorii – din Iaşi, Bucureşti şi Republica Moldova – implicaţi în proiectul sus-numit, în cadrul căruia 
participanţii au avut posibilitatea să facă schimb de experienţă de predare şi de cercetare.

Istoricul proiectului pentru înţelegerea conceptului 
şi a importanţei teacher leadership pentru îmbunătăţi-
rea performanţei şcolii şi impactul proiectului asupra 
reformei educaţionale – au fost aspectele prezentate cu 
dedicare profesională de liderul şi iniţiatorul acestuia 
dr. David FROST.

Înţelegerea contextelor locale de desfăşurare a pro-
iectului în România şi în Republica Moldova s-a produs, 
inclusiv prin celebra analiză SWOT, în cadrul atelierului 
facilitat de Rima BEZEDE. Elementele valorice ale cul-
turii organizaţionale a şcolilor se axează pe învăţare, pe 
rolul crucial al elevului şi al profesorului şi pe formarea 
comunităţilor de instruire. Mona CHIRIAC, româncă de 
la Universitatea din Cambridge, a monitorizat schimbul 
de experienţă în baza proiectelor de dezvoltare profe-
sională şi a preocupărilor identificate, activitate în care 
au excelat cei 6 profesori moldoveni prezenţi: Lidia 
CREŢU, Larisa CARAGI şi Tatiana BUJAC de la Liceul 
Teoretic Emil Nicula, s. Mereni, r. Anenii Noi; Zinaida 
LAZARI şi Feodora MAICAN de la Liceul Teoretic 
Petrunea, r. Glodeni, şi Aliona CECHINĂ de la Liceul 
Teoretic Liviu Damian, or. Rîşcani.

Colaborarea cu echipa de proiect, în vederea ela-
borării unui plan de acţiune pentru dezvoltarea profe-
sională, a fost titlul prezentării Monicăi DVORSCHI, 
preşedinte executiv al Centrului Educaţia 2000+, iar 
Impactul şi planificarea de impact a fost genericul ate-
lierului, în cadrul căruia participanţii au reflectat asupra 
impactului proiectat şi a celui întîmplat deja – dirijare 
dezbateri Viorica GORAŞ-POSTICĂ.

Dovezile şi evidenţa activităţilor din proiect, adu-
nate în portofoliu, care trebuie prezentate de o manieră 
simplă şi convingătoare, au fost explicate de Mona 

CHIRIAC. În acelaşi context, ca pretext pentru reflecţii 
ulterioare, s-au expus tipurile de leadership, dificultăţile 
şi oportunităţile inerente în acest proces, toate dezbătute 
în baza unui set de imagini curioase şi relevante din 
diverse unghiuri.

În concluzie, opinăm că proiectul Leadership educa-
ţional are perspective mari pentru dezvoltarea profesio-
nală a cadrelor didactice şi pentru cooperarea internaţio-
nală, deoarece promovează ÎNVĂŢAREA ca activitate 
primordială pentru un profesor, care trebuie să acţioneze 
ca lider şi să poată genera mereu învăţare pentru sine, 
pentru studenţi, pentru colegi, pentru instituţie, pentru 
sistem, pentru ştiinţele educaţiei şi pentru societate. 
Proiectul îi încurajează pe profesorii „simpli”, care sînt 
în şcoală prin vocaţie şi prin chemare, să caute mereu 
schimbarea înspre mai bine, să găsească răspunsurile 
cele mai bune şi motorul pentru schimbare în ei înşişi, 
în comunicarea şi cooperarea cu colegii.

Viorica GORAŞ-POSTICĂ, Rima BEZEDE,
experţi-formatori în proiect

Evenimente CEPD

activităţilor extracurriculare de excepţie. Provocările 
profesionale au fost realizate de Lidia CREŢU, Larisa 
CARAGI, Tatiana BUJAC, Olga BOGACI şi Irina PO-
PAN. Proiectele de dezvoltare profesională prezentate 
au îmbogăţit arsenalul experienţial şi au deschis ori-
zonturi noi în constituirea şcolii prietenoase copilului. 

Am admirat rezultatele muncii lor de ani de zile, copiii 
frumoşi, talentaţi şi harnici şi cultura organizaţională a 
unei instituţii lider în domeniu.

Viorica GORAŞ-POSTICĂ, Rima BEZEDE,
experţi-formatori în proiect

Un seminar metodic al profesorilor lideri în domeniul educaţional la Liceul Teoretic Emil Nicula din 
s. Mereni, r. Anenii Noi
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Filozofia practică a familiei 
ca fundament existenţial 

al formării personalităţii 
copilului

Larisa Cuzneţov

Universitatea Pedagogică de Stat Ion Creangă

„Atunci cînd cineva începe să extindă domeniul şi 
scopul gîndirii, să ia în considerare consecinţele colate-
rale care se manifestă într-un interval îndelungat de timp 
sau în legătură cu o dezvoltare durabilă, acel cineva 
începe să filozofeze, indiferent dacă acestui proces i se 
dă un nume sau nu...”

(John Dewey)

Familia, ca valoare autentică umană, ca fenomen 
antropologic, ca instituţie socială străveche, evocă ideea 
unui spaţiu existenţial, axiologic şi de filozofare extrem 
de important pentru om din variate perspective. Anume în 
familie se produc acele interacţiuni şi procese complexe 
de devenire a personalităţii umane care îşi lasă amprenta 
asupra mentalităţii şi conduitei individului; asupra mo-
dului de gîndire, percepere şi afirmare a sinelui; asupra 
sentimentelor cu care acesta va porni în lume. Aici, sub 
influenţa părinţilor, începe plăsmuirea sufletului, encultura-
ţia copilului. Aici el capătă cele mai elementare cunoştinţe 
despre viaţă; învaţă a gîndi, a reflecta asupra destinaţiei 
sale şi a existenţei omului; învaţă a se intercunoaşte cu 
semenii, a comunica, a relaţiona. Aici el se proiectează şi 
se dezvoltă ca personalitate şi fiinţă socială. Aici se pune 
temelia optimismului şi a atitudinii pozitive faţă de sine şi 
faţă de alţii; se învaţă normele şi acţiunile morale, se inte-
riorizează modelele pozitive şi negative de comportare, se 
naşte sentimentul apartenenţei la neam şi la comunitatea 
umană. În familie omul învaţă a fi fericit, îşi elaborează 

criteriile de apreciere a condiţiei sale. Sub influenţa părin-
ţilor se proiectează şi se jalonează priorităţile valorice, se 
conturează propria viziune asupra vieţii, se cunoaşte esenţa 
şi limitele libertăţii umane, se pun bazele filozofiei practice 
şi ale capacităţilor de filozofare.

Analiza existenţei omului şi cercetările de antropolo-
gie pedagogice, psihologie, filozofie, sociologie, filozofie 
a educaţiei [3; 4; 5; 6; 7; 9; 10; 13; 14 etc.] confirmă 
faptul că fericirea rezultă întotdeauna din capacitatea 
de abordare filozofică a vieţii, a tezaurului intelectual, 
spiritual şi moral al omului, dintr-o activitate de coor-
donare conştientă a modului de a gîndi/modus cogitandi 
cu modul de a spune/modus dicendi şi cu cel de a face 
sau a se comporta/modus faciendi, care se învaţă tot în 
familie şi necesită o estimare, armonizare şi perfecţionare 
continuă. Aspiraţia spre o conduită onestă, esenţa acesteia, 
conţinutul ei axat pe binele moral, libertate, echitate, dar 
şi pe abordarea şi reglarea dorinţelor, pe planificarea şi 
realizarea scopurilor şi a conduitei în conformitate cu 
referenţialul axiologic al omului îşi au rădăcini solide în 
familie. Ansamblul de idei şi acţiuni ce ţin de filozofia 
practică a familiei constituie un fundament existenţial de 
formare a personalităţii copilului, centrat pe autoeducaţie 
şi devenire continuă. Familia îşi creează propriul optim 
axiologic şi propria imagine, de care depind fericirea 
ei şi eficienţa educaţiei copilului, prin eforturi comune, 
permanente ale tuturor membrilor adulţi.

În toate timpurile, dar mai cu seamă astăzi, cînd societa-
tea traversează o perioadă de criză amplă şi profundă, institu-
ţiile sociale, inclusiv familia, depun eforturi de ordin moral, 
intelectual, civic şi economic, întru ameliorarea condiţiei 
existenţiale, dar şi întru spiritualizarea existenţei sale.

Temeiurile filozofării, ale studierii impactului filozo-
fiei practice îl aflăm în cel mai pertinent răspuns al isto-
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riei civilizaţiei, în constatarea conform căreia „filozofia 
marchează o schimbare în cultură, ne orientează spre noi 
perspective; ea arată într-un fel tulburător nevoia de noi 
străduinţe... Chiar şi sistemele ei, uneori conservatoare, 
au avut un efect transformator, dacă nu unul cu adevărat 
creator” [16, p. 5-6].

Cele trei motive pentru studierea filozofiei şi abor-
darea activă a acesteia în procesul existenţei umane, 
menţionate de K. Jaspers, „uimirea şi cunoaşterea, 
îndoiala şi certitudinea, pierderea şi regăsirea de sine 
a omului nu epuizează resorturile care ne îndeamnă în 
zilele noastre spre filozofare” [apud 9, p. 8], ci, invers, 
le consolidează şi le orientează spre analiza multiplelor 
fenomene socioumane, estimarea acestora după anumite 
criterii valorice, generarea noilor ipoteze şi căutarea 
alternativelor de soluţionare. Anume filozofia ne ajută 
să formulăm întrebări de tip existenţial şi să construim 
răspunsuri pentru clarificarea unor realităţi, acţiuni, 
perspective, să elaborăm un tablou adecvat al lumii.

În scopul fortificării adaptabilităţii şi coeziunii familiei, 
al optimizării educaţiei familiale, propunem fundamen-
tarea unui aspect nou al educaţiei pentru familie, într-o 
abordare provocatoare la prima vedere, dar importantă 
pentru transformarea conştiinţei individuale şi publice: 
filozofia practică a familiei. Considerăm că aceasta va 
servi drept fundament existenţial de personalizare a indi-
vidului, diferenţiere şi nuanţare a relaţiilor lui cu sociumul; 
de perfecţionare, umanizare şi democratizare a relaţiilor 
intrafamiliale; va stimula adulţii să analizeze, să compare, 
să sintetizeze, să reflecteze asupra prorpiei vieţi, asupra 
contextului social şi familial, asupra viziunilor lor şi ale al-
tor persoane, asupra istoriei comune şi a culturii neamului, 
asupra valorilor etern-umane, care se cer bine cunoscute şi 
interiorizate, reactualizate, cercetate şi promovate.

Fiecare om, ca membru al societăţii, face parte din-
tr-o familie şi tinde să îşi creeze o familie armonioasă, 
durabilă. Acest lucru îl obligă pur şi simplu să participe 
activ la formarea-consolidarea unui cult al familiei, pe 
care noi îl concepem ca axat pe „principiile filozofiei 
practice ce valorifică reflecţiile asupra moralei relaţiilor 
sociale, asupra conduitei şi a acţiunilor umane, asupra 
dobîndirii fericirii. Filozofia practică înglobează filozo-
fia morală, a cărei problemă fundamentală este aceea a 
menirii omului în lume” [5, p. 127].

Pentru a creiona sarcinile principale ale filozofiei prac-
tice a familiei şi a înţelege reperele ştiinţifice de valorizare 
a perspectivelor acesteia, pe care le vom transpune în 
principii, strategii şi modele de educaţie a copiilor în cadrul 
familiei, vom realiza o analiză succintă a valorilor ei.

Filozofia practică, abordată încă în opera lui Aristotel, 
studiază acţiunile, comportamentele umane intenţionale 
şi caută să determine raţiunea practică, adică normele 
acţiunii, în special ale celei morale [apud 7, p. 260]. Ideea 
dată, formulată şi dezvoltată în funcţie de epocă, condiţii 

socioculturale concrete şi viziuni personale, o regăsim în 
operele celor mai mari gînditori ai omenirii [2; 6; 11; 12; 
13; 15]. Concomitent, o depistăm şi în folclorul tuturor 
popoarelor, în cultura familiei şi opiniile multor familişti 
contemporani nouă (mă conduc de principiile filozofiei 
mele…; am filozofia mea…; am o atitudine filozofică 
faţă de viaţă… etc.). În acest sens, ne rămîne să analizăm 
relaţiile dintre morală, cultură, educaţie şi raţiune practică 
umană; să precizăm aspectele şi influenţele filozofiei prac-
tice a familiei asupra procesului de perpetuare a valorilor 
morale prin abordarea educaţiei familiale, mai precis a 
formării personalităţii copilului.

Pentru a realiza precizările de rigoare, apelăm la 
chintesenţa viziunilor despre educaţie şi morală ale lui 
Im. Kant, care ne atenţionează asupra faptului că “omul 
prin firea sa nu este nici bun, nici rău, nu e din fire o fiinţă 
morală; el devine astfel atunci cînd îşi înalţă mintea pînă 
la ideile de datorie şi de lege. Omul nu ar fi în stare să 
devină moraliceşte bun decît cu ajutorul virtuţii, adică 
prin constrîngerea exercitată asupra sa”. Pentru aceasta, 
consideră filozoful, este necesar “de a stabili pretutindeni 
principiile bune şi să ştim a le face să fie înţelese şi admise 
de copii, ceea ce reprezintă condiţia esenţială a educaţiei” 
[6, p. 64-65.]. Observăm că şi educaţia în viziunea lui Kant 
este axată pe realizarea unor principii practice, deoarece 
ea trebuie să-l disciplineze pe om, pentru a împiedica ca 
instinctele, adică ceea ce este animalic, să nu înăbuşe 
omenescul, atît în omul individual, cît şi în omul social. 
Totodată, filozoful consideră că “educaţia trebuie să-l 
cultive pe om, ţinînd cont de faptul că cultura include 
instrucţiune şi diferite învăţături… Mai trebuie urmărit 
ca omul să dobîndească prudenţă ca să ştie a trăi în soci-
etatea semenilor săi, astfel încît să se facă iubit şi să aibă 
influenţă… În sfîrşit, trebuie vegheat asupra moralităţii. 
Nu este destul ca omul să fie potrivit tuturor felurilor de 
scopuri, mai trebuie încă să ştie a-şi face o maximă de a nu 
alege decît scopuri bune. Scopurile bune sînt acelea care 
sînt acceptate de fiecare, şi, care pot fi, în acelaşi timp, nişte 
scopuri bune pentru fiecare [Ibidem, p. 16-19]. Principiile 
practice, care stau la baza educaţiei, sînt prezentat  ca cele 
mai generale maxime ale acţiunii morale, fiind definite ca 
propoziţii care conţin o determinare generală a voinţei omu-
lui, care îşi subordonează mai multe reguli practice. Dome-
niul practicului este domeniul acţiunii morale, al formelor 
şi valorilor care trebuie să călăuzească viaţa omului. Im. 
Kant a plasat filozofia practică în centrul construcţiei filo-
zofice, abordarea practică fiind subordonată ulterior altor 
raţiuni: istorice (în cazul lui Fr. Hegel); teoretice (în cazul 
pozitivismului); vitale (în cazul filozofiei vieţii); funcţio-
nale (în cazul funcţionalismului), menţionează A. Marga 
în Introducere în filozofia contemporană (2002), atrăgînd 
atenţia asupra faptului că, în pofida situaţiei descrise, între 
raţiunea practică şi celelalte tipuri de raţiune pot exista nu 
numai raporturi de subordonare, dar şi de coordonare, co-

Filozofia practică a familiei ca fundament existenţial al formării personalităţii copilului



14

eX CATHEDRA

nexiune, complementaritate, uneori chiar de fuziune. Oricît 
de importante ar fi tipurile de raţiuni, nu ne putem imagina 
viaţa separat de acţiunile practice ale omului.

Pentru a explica esenţa filozofiei practice a familiei, a 
demonstra semnificaţia ei pentru educaţia familială şi soci-
ală a individului, a contura reperele teoretico-aplicative ale 
acesteia, vom analiza succint ideile de bază ale unor cer-
cetători ce ne oferă cîteva postulate, de la care vom pleca 
în elaborarea şi valorificarea perspectivelor, a principiilor 
şi strategiilor de formare a personalităţii copilului.

Astfel, în lucrarea O teorie a echităţii (1970), J. Rawls 
analizează un aspect existenţial important al filozofiei prac-
tice, trecerea de la utilitarism la contractualism, promova-
rea echităţii, de care, considerăm noi, are nevoie orice om 
şi familie, viaţa morală şi spirituală a acestora. Este evident 
că reafirmarea autonomiei valorilor etice fundamentale în 
contextul umanizării relaţiilor sociale, axate pe echitate, 
în baza cărora se construieşte fericirea şi viaţa familială 
a individului, trece ca un fir roşu prin pedagogia familiei 
şi filozofia practică a acesteia. J. Rawls propune reluarea 
principiului contractualismului, promovat de J. Locke, 
J.-J. Rousseau, Im. Kant, considerînd că valorificarea 
acestuia contribuie la responsabilizarea oamenilor, la pros-
perarea umanităţii şi a libertăţii, la democratizarea relaţiilor 
sociale. Dezvoltînd ideile filozofilor citaţi anterior, opinăm 
că valorile şi acţiunile morale, echitatea şi abordarea filo-
zofică a vieţii, reflecţiile asupra vieţii şi a existenţei umane, 
gîndirea de tip pozitiv influenţează în mod direct instituirea 
şi menţinerea armoniei în cadrul familiei. Primul pas, aici, 
constă în autonomizarea echităţii; al doilea pas rezidă 
în conştientizarea importanţei ei, deoarece din echitate 
derivăm mulţimea regulilor prin care o societate, privită 
ca asociere a indivizilor, asigură reglarea intereselor în 
aşa fel încît armonia intereselor şi conflictul intereselor 
să fie subordonate unui acord social formal.

Analizînd conţinutul relaţiilor, al educaţiei şi func-
ţionalităţii familiei, observăm consonanţa valorică a 
acestora cu esenţa concepţiei lui J. Rawls, care plasea-
ză echitatea la cel mai înalt nivel, numind-o structura 
fundamentală a societăţii, înţeleasă ca artă după care 
cele mai importante instituţii sociale, deci şi familia, 
împart drepturile şi îndatoririle fundamentale, precum 
şi rezultatele cooperării sociale. Nu în zadar cercetările 
teoretice şi analiza experienţei cuplurilor care au trecut 
proba timpului demonstrează că primul şi cel mai im-
portant aspect pe care urmează să-l cultivăm prin pro-
movarea filozofiei practice este respectarea principiului 
echităţii, care asigură abordarea onestă şi responsabilă a 
personalităţii umane, a normelor morale şi a coeziunii fa-
miliei. În construirea unei familii armonioase putem nega 
concluzia la care ajunge J. Rawls “cu privire la societatea 
bine organizată, care are la bază două repere interconexe: 
fiecare individ recunoaşte acelaşi principiu de echitate şi 
ştie că şi celălalt face acelaşi lucru, iar instituţiile sociale 

fundamentale satisfac principiul în cauză” [11, p. 19-23]? 
Filozoful ne atenţionează că teoria echităţii trebuie să stea 
la baza teoriei deciziei raţionale.

Dacă ne referim la analiza funcţionalităţii familiei, 
observăm un fenomen cunoscut cercetătorilor, dar şi celor 
care muncesc asupra optimizării condiţiei lor de partener 
familial: cu cît mai mult se preţuieşte şi se valorifică în 
familie echitatea, cu atît mai mult raţionalitatea deciziilor 
satisface trebuinţele şi interesele membrilor ei, obţinîndu-
se un acord şi înţelegere în relaţiile interpersonale, acestea 
fiind axate pe crearea reală a condiţiilor de egalitate şi 
complementaritate, de responsabilitate individuală şi 
comună, în acelaşi timp.

Un alt postulat de la care plecăm în fundamentarea 
filozofiei practice a familiei, extras din lucrarea Reabili-
tarea filozofiei practice (M. Riedel, 1972), elucidează 
relaţia dintre filozofie şi lumea modernă în baza reliefării 
şi argumentării principiului unităţii dintre teorie şi 
praxis, însă fără înjumătăţirea pragmatică a unităţii, 
care duce la identificarea praxisului cu acţiune tehnico-
organizatorică şi la eludarea specificului interacţiunilor 
moral-practice. Filozoful analizează fondarea modului 
fenomenologico-antropologic de explicare a principiului 
unităţii dintre teoria şi practica vieţii. De fapt, această 
lucrare reprezintă un program de filozofie practică ce are 
ca finalitate să valideze normele acţiunii umane, pentru 
a răspunde la eterna întrebare Ce trebuie să facem?, şi 
estimarea, alegerea scopurilor acţiunii, pentru a găsi 
răspuns la întrebarea Cum putem trăi? [12, p.11].

Evident, ideile filozofice analizate completează 
ansamblul de idei din domeniul axiologiei educaţiei 
(L. Lavelle, 1951; P. Andrei, 1973; Б. Т. Лихачев, 1995; 
A. Niskier, 2000; C. Marin, 2003; П. В. Алексеев, 2004; 
L. Cuzneţov, 2010) şi noi, din perspectiva acestora, vom 
aborda filozofia practică a familiei, orientînd-o spre 
valorificarea în educaţie a structurii existenţiale eterne, 
esenţializate în idealul clasic de formare a personalităţii 
armonioase, de cultivare a caracterului integru, preocu-
pat de autoperfecţionare continuă.

În contextul vizat, considerăm că merită să facem 
o paralelă cu idealul cultural expus de T. Vianu, în 
lucrarea Filozofia culturii (1945), care plasează munca 
omului – izvor al creaţiei valorice în centrul concepţiei 
sale. Pentru T. Vianu, omul se cunoaşte prin operele şi 
faptele lui, noi sîntem ceea ce faptele noastre sînt. La 
interogaţiile Cine sîntem? şi Ce trebuie să facem pentru 
a fi fericiţi? putem răspunde cu civintele reputatului filo-
zof: “Trebuie să fim activi. Activismul cultural cinsteşte 
fiinţa umană, pe creatorul tuturor bunurilor, defineşte 
cultura drept o operă a libertăţii omeneşti”. Cultura 
umană apare la T. Vianu ca “o întregire a naturii, ca o 
umanizare continuă a naturii” [13].

În aceeaşi ordine de idei, vom insista asupra tezei că 
filozofia practică a familiei studiază acţiunile morale ce 
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formează cultura acesteia, care va contribui la promovarea 
valorilor etice, la consolidarea relaţiilor familiale. Filozofia 
practică a familiei va fi axată pe cercetarea şi promovarea 
familiei ca valoare umană şi instituţie socială ce educă şi 
pregăteşte omul pentru umanizarea continuă a naturii sale, 
pentru reflecţii de calitate şi asamblarea teoriei cu praxisul 
moral, întregirea ei în ipostaza de a uni armonios doi poli ai 
genului uman într-un noi, într-un tot întreg ce oferă o nouă 
viaţă, care reprezintă o valoare eternă pentru perpetuarea 
vieţii pe pămînt. Existenţa omului în contextul filozofiei 
practice a familiei va fi înnobilată prin promovarea per-
spectivelor, principiilor, modelelor şi strategiilor de con-
struire a fericirii în baza afirmării de sine în conformitate 
cu aspiraţia de autoperfecţionare permanentă a membrilor 
adulţi şi centrarea lor pe formarea personalităţii copilului 
în consens cu formarea culturii familiale.

În scopul precizării reperelor teoretice ale filozofiei 
practice a familiei şi a susţinerii formării culturii familiale, 
a necesităţii de autocunoaştere, autoeducaţie şi formare 
integrală a personalităţii copilului de către părinţi, rea-
lizăm o corelare cu teoria lui K. Rogers, reprezentant al 
psihologiei umaniste, conform căreia fiecare om posedă 
aspiraţii de cizelare şi capacitatea de autoperfecţionare. 
Conceptul central al teoriei lui K. Rogers a devenit unul 
din componentele structurale ale personalităţii – Eu-lui, 
ce include reprezentările, ideile, scopurile şi valorile 
prin intermediul cărora omul se autocaracterizează şi îşi 
planifică perspectivele propriei dezvoltări. Concomitent, 
pledînd pentru o educaţie integrală a copilului în speran-
ţă, înţelepciune, optimism, fericire, libertate, abordare 
pozitivă, morală, conştiinţă a viitorului, autodeterminare, 
realizăm o conexiune cu coordonatele şi principiile psiho-
logiei pozitive, cu cercetările întemeietorilor acesteia: M. 
Csikszentmihaly (1990); M.E. P. Seligman (2000); J. Gray 
(2004). Principalele probleme pe care le conştientizează şi 
trebuie să le rezolve fiecare om sînt: Cine sînt eu? Pentru 
ce trăiesc? Ce urmează să fac pentru a deveni cel ce vreau 
să fiu? Aceste interogaţii-probleme nu pot fi soluţionate 
în afara filozofiei practice, adică separat de reflecţii, acţi-
uni, fapte care, sigur, au caracter aplicativ şi existenţial. 
Prin urmare, chipul lui Eu, format ca rezultat al propriei 
experienţe de viaţă, exercită o influenţă puternică asupra 
perceperii altor persoane, a lumii, a filozofiei acestora şi, 
desigur, asupra estimărilor pe care le face individul privind 
propriul comportament şi propria autorealizare.

Conform teoriilor umaniste ale personalităţii, princi-
pala năzuinţă a omului o reprezintă autoactualizarea, care 
presupune scopul final al dezvoltării personalităţii, obţi-
nerea integrităţii ei în baza conştientizării şi diferenţierii 
depline a calităţilor sale şi a corelării lor cu situaţia reală 
de viaţă. Autoactualizarea presupune sprijinul pe forţele 
proprii, activizarea lor, prezenţa opiniei proprii, indepen-
dente privind soluţionarea problemelor vitale. A. Maslow 
susţine că autoactualizarea reprezintă procesul dezvoltării 

continue a personalităţii şi capacitatea individului de a 
realiza practic propriile posibilităţi.

Dacă analizăm condiţiile autorealizării, autoactuali-
zării şi particularităţile de comportare în cadrul familiei, 
ne convingem că autoactualizarea e imposibilă în lipsa 
filozofării, adică a unei analize şi autoestimări valorice, 
a cunoaşterii reciproce a partenerilor, a tendinţei spre au-
tocunoaştere a individului si autoperfecţionare continuă. 
Investigaţiile psihologilor, sociologilor şi filozofilor [1; 
2; 3; 5, 6; 9; 10; 15] demonstrează că marea majoritate 
a oamenilor conştientizează sensul vieţii lor cam tîrziu, 
unii chiar înainte de plecarea lor în lumea celor drepţi. 
În tinereţe, irosim mult timp şi forţe pentru a dobîndi 
şi a menţine o anumită imagine şi statut social. Sîntem 
preocupaţi de goana după bucuriile şi plăcerile mari ale 
vieţii, uitînd de cele mici, dar atît de importante pentru 
a ne simţi fericiţi şi a ne ferici semenii.

Pentru a ne convinge de importanţa filozofiei practice 
în dobîndirea propriei fericiri  şi a fericirii familiei noastre, 
să realizăm un mic experiment. Medităm asupra eventi-
mentelor din viaţa noastră, le analizăm, ne străduim să le 
vizualizăm, apreciem şi urmărim realizarea perspectivelor 
vieţii. Ne întrebăm cînd am savurat ultima dată un răsărit 
sau un asfinţit frumos de soare, am privit cerul înstelat, am 
observat îmbobocirea unei flori, trezirea naturii primăvara, 
primenirea ei în costumul auriu al toamnei; cînd ne-am 
zbenguit, am dansat cu copiii sub ploaie, ne-am jucat cu 
ei, am discutat, au lecturat o carte etc. Cred că răspunsurile 
vor fi diferite, însă cert este faptul că vor predomina cele 
negative, urmate de un şir de justificări şi motive. Sîntem 
mîndri de realizările noastre în ştiinţă, posedăm cunoştinţe 
şi inteligenţă, dar foarte rar şi superficial reflectăm asupra 
vieţii, asupra faptelor noastre, rar şi grăbit comunicăm cu 
părinţii noştri, practic nu ne interesăm de sentimentele şi 
grijile copiilor; considerăm normele morale drept principii 
învechite, substituim cunoaşterea prin informare; avem 
multe posibilităţi şi competenţe, dar puţină fericire, libertate 
adevărată şi posedăm un suflet firav şi sărac. Nu mai facem 
planuri de durată, nu aspirăm spre idealuri înalte, ne-am 
dezvăţat a întreţine un dialog sincer cu propriul Eu.

Frecvent, oamenii pun semnul egalităţii între fericire 
şi bunurile materiale, reducînd-o la obţinerea unui post 
prestigios, a unui obiect. Ei uită sau nu ştiu că fericirea 
reprezintă o stare deosebită a sufletului, pe care o poţi 
atinge numai atunci cînd trăieşti în conformitate cu 
scopul vieţii, eşti orientat spre realizarea potenţialului 
tău, spre autocunoaştere, autoactualizare şi perfecţionare 
continuă. Poţi deveni cu adevărat fericit dacă îţi vei salva 
propria viaţă de haos, invidie, impertinenţă, rutina unei 
existenţe axate numai pe explorarea valorilor materiale 
în detrimentul virtuţilor moral-spirituale. Fericirea 
înseamnă a trăi în armonie cu tine însuţi, cu Natura, 
Universul, Lumea, a te autorealiza în tripla ipostază: de 
familist, de profesionist şi de cetăţean.

Filozofia practică a familiei ca fundament existenţial al formării personalităţii copilului
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Experienţa vieţii ne învaţă: fericirea o poţi trăi atunci 
cînd depui efort moral, volitiv şi intelectual amplu pentru 
a te realiza în şi prin a schimba spre bine existenţa ta 
şi a celor din jur. Străduinţa de a-ţi proiecta şi realiza 
calitativ perspectivele vieţii va constitui una din stra-
tegiile esenţiale ale filozofiei practice a familiei şi a 
valorificării fericirii.

În contextul dat, ne va ajuta tehnica pe care am definit-o 
ca reflecţie existenţială şi proiectarea perspectivelor vieţii. 
Condiţia de bază aici rezidă în efectuarea  unor analize 
profunde a realităţii, a situaţiei tale în această realitate, a po-
sibilităţilor şi a condiţiei tale etc. şi în proiectarea perspec-
tivelor propriei vieţi conform axelor existenţiale propuse: 
(1) realizarea calitativă a funcţiei de fiu/fiică – presupune 
valorificarea conştientă şi armonioasă a relaţiilor familiale 
copii-părinţi; (2) autocunoaşterea, autoperfecţionarea 
continuă şi autodirijarea/autoactualizarea – solicită de 
la individ efort şi acţiuni sistematice de studiere şi optimi-
zare a propriei condiţii, a calităţilor de personalitate; (3) 
realizarea vocaţiei în profesie: devenirea, menţinerea 
şi perfecţionarea permanentă – stimulează creativitatea 
şi asigură valorificarea potenţialului moral, intelectual, 
tehnologic, psihofizic, estetic şi profesional; (4) realizarea 
calitativă a funcţiei de familist – presupune crearea unei 
familii durabile, materializarea idealurilor şi a aspiraţiilor 
legate de dragoste, naşterea şi educaţia copiilor, armoni-
zarea relaţiilor conjugale şi familiale; (5) autorealizarea 
şi existenţa demnă în calitate de cetăţean al unui stat 
concret şi al lumii/comunităţii umane – orientează spre 
respectarea drepturilor şi a obligaţiunilor omului, valorifi-
carea normelor şi a principiilor moral-etice [3].

Plecînd de la perspectivele vieţii, conturăm princi-
piile filozofiei practice a familiei cu privire la educaţia 
integrală a copilului, care reprezintă ansamblul de norme 
fundamentale, formulate ca teze generale în baza cărora se 
organizează şi se desfăşoară educaţia familială a copiilor. 
Cunoaşterea şi valorificarea acestora ghidează, respon-
sabilizează acţiunile părinţilor şi conferă funcţionalitate 
procesului educaţional. Drept repere teoretice pentru 
deducerea principiilor ne-au servit: aspectele conceptuale 
ale filozofiei practice (Im. Kant,1992; J. Rawls, 1970; M. 
Riedel, 1972; T. Vianu, 1945; A. Marga, 2002); principiile 
educaţiei pentru familie şi crearea optimului axiologic 
(L. Cuzneţov, 2008); teoria autoactualizării personali-
tăţii (A. Maslow, 200); principiile educaţiei pozitive (J. 
Gray, 2004); principiile educaţiei moral-etice şi spirituale 
(V. Mândâcanu, 2000; C. Cucoş, 2006; Б. Т. Лихачев, 
1995); concepţia formării personalităţii capabile de 
crearea modului de viaţă demn de Om (Н. Е. Щуркова, 
1995); teoria sistemică de rol (Н. М. Таланчук, 1999). 
Reperele practice care ne-au orientat spre elaborarea prin-
cipiilor se constitue dintr-un bloc de elemente importante 
cu caracter aplicativ: problematica lumii contemporane şi 
deschiderea spre noile educaţii, particularităţile psihoindi-

viduale ale adulţilor şi copiilor, particularităţile educaţiei 
familiale, tendinţele de reconfigurare a modului de viaţă 
şi a relaţiilor familiale. Sinteza informaţiilor obţinute la 
nivelul analizei cadrului teoretic, al celui experienţial şi 
a implicaţiilor experimentale, au confirmat necesitatea 
racordării acţiunilor parentale privind formarea preso-
nalităţii integrale în cadrul familiei la un şir de norme 
fundamentale, pe care le-am definit drept principii. 
Acestea vizează fiecare perspectivă de viaţă a omului.

Astfel, principiul abordării educaţiei familiale prin 
prisma filozofiei practice atenţionează părinţii asupra 
necesităţii axării educaţiei copiilor şi a vieţii familiale 
pe valorificarea acţiunilor morale, ce includ analize şi 
observaţii de tip logic, ontologic, existenţial, începînd 
cu cea mai fragedă vîrstă. Cunoaşterea semnificaţiei 
existenţei omului, axarea pe valorile etern-umane, dob-
îndirea fericirii prin interiorizarea culturii, accentul fiind 
pus pe valorificarea acţiunilor şi a faptelor demne.

Principiul abordării prospective a educaţiei famili-
ale orientează părinţii spre valorificarea posibilităţilor de 
dirijare, planificare, anticipare, profilaxie şi pronosticare 
a viitorului copiilor, al familiei pentru a forma deprinderi 
de previziune a unor dificultăţi, a organiza raţional şi 
eficient propria viaţă, a se adapta şi a trăi fericit, realizînd 
permanent acţiuni de autocunoaştere şi autoperfecţionare 
moral-spirituală.

Următorul principiu vizează abordarea individua-
lă, diferenţiată, umanistă şi raţională a potenţialului 
copilului şi al resurselor familiei, pentru a-l ghida în 
cariera şcolară şi a-l orienta în cariera vocaţională. 
Acesta aminteşte părinţilor că formarea integrală a per-
sonalităţii copilului presupune un efort constant şi siste-
matic de valorizare a acţiunilor de stimulare a formării 
conduitei morale în îmbinare cu dezvoltarea intelectuală, 
psihofizică, estetică, tehnologică; cultivarea deprinderilor 
de muncă, autoobservare şi autoformare. Aici devine 
călăuzitoare centrarea pe viziunea holistico-sistemică şi 
dezvoltarea armonioasă a capacităţilor copilului pentru 
o viaţă matură demnă şi de calitate.

Un alt principiu important rezidă în valorificarea 
modelelor pozitive de familist şi părinte în îmbinare 
cu abordarea analizei şi a acţiunilor de reechilibrare a 
modului de viaţă în caz de necesitate. Cunoaşterea şi res-
pectarea acestuia obligă adulţii să se poziţioneze adecvat 
în interiorul familiei din variate optici: existenţială; de 
gen; de vîrstă; de personalitate integră, competentă; de 
partener şi manager familial, de om decident eficient; 
de educator, sfătuitor şi model onest; de filozof practic 
axat pe optimism şi autoactualizare.

Principiul proiectării-construirii-valorificării opti-
mului axiologic pentru formarea cetăţeanului centrat 
pe democraţie, activism sociocultural, autorealizare, 
libertate şi demnitate oferă părinţilor spaţiu, posibilităţi 
de racordare, colaborare eficientă cu mediul social, pre-
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supune un parteneriat activ cu instituţiile educaţionale 
pentru a cultiva la copii interesul, abilităţile, deprinderile 
civice şi cele moral-spirituale. 

Din cele expuse anterior, devine evident faptul că pentru 
ca principiile nominalizate să funcţioneze este necesar să le 
cunoaştem, să le înţelegem şi să le respectăm sistematic.

În concluzie, astăzi, trebuie să creăm strategii educa-
tive noi, deoarece adulţii, copiii şi familia trăiesc într-un 
context social nou. Trecerea de la educaţia axată pe frică, 
de la  metode coercitive de înspăimîntare la metode centra-
te pe iubire, stimulare a colaborării, a formării unei viziuni 
înţelepte, filozofice faţă de viaţă în îmbinare organică cu 
exersarea sistematică a acţiunilor şi a comportamentului 
moral reprezintă esenţa strategiilor educative de formare 
a personalităţii integrale. În contextul vizat, propunem 
cîteva strategii pe care le-am experimentat şi care s-au 
dovedit a fi eficiente în educaţia familială a copiilor: (1)	
strategia de cunoaştere profundă a copilului, care inclu-
de un şir de metode şi procedee de aprofundare a cunoş-
tinţelor şi competenţelor parentale; ascultarea empatică şi 
activă a copilului; observarea lui sistematică; înţelegerea 
manifestărilor acestuia; (2)  strategia de asigurare a con-
diţiilor, ritmului şi a ritualurilor educaţiei şi dragostei 
parentale şi fraterne, pe care o considerăm centrală în 
formarea personalităţii copilului, fiindcă îmbină crearea 
condiţiilor adecvate de natură morală, spirituală, psihofizi-
că, estetică, de exersare a acţiunilor de autoservire, muncă 
cu cele de respectare a unui regim, mod şi stil de viaţă 
armonios şi desigur că, cu acţiuni-ritualuri de iubire 
ce corespund vîrstei copilului, intereselor şi aspiraţiilor 
lui, ca de exemlu: lectura înante de somn; analiza celor 
trăite/peripeţiile zilei; fiecare duminică copiii o petrec 
împreună cu părinţii; a servi copilul cu ceva plăcut; a pleca 
la fiecare două săptămîni la bunici etc.; (3) strategia cen-
trării pe sustragerea copilului de la acţiunile nedorite, 
se bazează pe particularităţile psihofiziologice ale omului.
Eficienţa ei depinde de situaţia concretă, vîrsta copilului şi 
competenţele parentale. În cadrul ei se pot aplica variate 
metode: schimbarea temei de discuţie; conversaţia pe 
temele de care se interesează copilul; practicarea unui joc 
sau a lecturii; demonstrarea originală şi interesantă a unor 
obiecte sau acţiuni etc.; (4) strategia de valorizare a copi-
lului în acţiuni/activităţi presupune exersarea copilului şi 
implicarea lui activă în viaţa cotidiană a familiei; crearea 
posibilităţilor de valorificare a potenţialului acestuia prin 
practicarea îndeplinirii variatelor sarcini; analiza calităţii 
realizării sarcinilor; aprobarea şi ajutorarea copilului în 
caz de apelare la adult.

Valorificarea strategiilor expuse necesită de la părinţi 
competenţe psihopedagogice, răbdare şi încredere în 
copil. Motivarea acestuia prin variate metode de susţi-
nere, aprobare, dezaprobare, încurajare, manifestare a 
plăcerii sau nemulţumirii se practică în cadrul tuturor 
strategiilor educative.

Modelele pozitive pe care se vor axa părinţii în 
contextul valorificării scopurilor filozofiei practice sînt: 
comportament adecvat în realizarea rolurilor famili-
ale; conduită morală echilibrată, axată pe umanism; 
comunicare şi relaţionare familială deschisă şi onestă; 
atitudine pozitivă faţă de oameni şi viaţă; poziţie civică 
activă; centrare pe valorile filozofiei practice; axare pe 
modul de viaţă orientat spre respectarea unităţii dintre 
felul de a gîndi, a decide/spune şi a acţiona; conduită 
centrată pe reflecţie şi autoperfecţionare continuă.

În consens cu accepţiunile filozofiei practice a familiei 
şi sintetizînd ideile cu privire la reconsiderarea educaţiei 
familiale şi direcţionarea ei spre formarea integrală a per-
sonalităţii copilului, propunem un mecanism strategic de 
acţiuni parentale care include patru componente de bază 
ce reflectă conţinutul acestora. Acţiunea parentală este o 
acţiune morală – element existenţial central al filozofiei 
practice a familiei şi a educaţiei morale. Ea reprezintă 
dimensiunea cea mai profundă, mai extinsa şi esenţială a 
activităţii familiale de formare-dezvoltare a personalităţii 
copilului, fiind proiectată şi realizată în baza valorilor eti-
ce, aceasta necesită o armonizare cu reflecţia şi judecăţile 
morale ale părinţilor. Ideile pedagogilor şi filozofilor co-
incid şi reliefează ponderea formativă a acţiunilor morale 
ce vizează formarea-dezvoltarea conştiinţei morale, a 
profilului moral al personalităţii umane. Educaţia morală 
conferă filozofiei practice a familiei o prioritate aparte în 
raport cu ştiinţele educaţiei şi jusifică esenţa valorificării 
mecanismului propus (Figura 1).

Figura 1. Mecanismul acţiunilor parentale realiza-
te în contextul filozofiei practice a familiei

Experienţa vieţii demonstrează faptul că pe un funda-
ment filozofic moral poţi edifica şi cultiva toate celelalte 
valori: sacrul, frumosul, echitatea, democraţia, libertatea, 
cultura tehnologică, modul sănătos de viaţă, optimismul, 
gîndirea de tip pozitiv, autoperfecţionarea continuă şi 
fericirea umană, iar experienţa pedagogică avansată ne 
orientează spre eficientizarea acţiunilor educative parentale 
şi concentrarea lor asupra armonizării Eu-lui corporal cu 

Reflecţie existenţială şi perspectivele vieţii familiei/
a individului;

Perspectivele educaţiei copilului

Principiile abordării educaţiei familiale prin 
prisma filozofiei practice

Strategii de valorificare a filozofiei practice în 
formarea personalităţii integrale a copilului

Modele parentale pozitive
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Eu-l imaginativ, Eu-l ca factor reglator cu Eu-l perso-
nalizat al copilului într-un Eu integral şi perfect.
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Familia constituie cea mai importantă curea de trans-
misie a normelor culturale din generaţie în generaţie, 
afirmă R. K. Merton. Educaţia familială reprezintă un 
ansamblu de acţiuni centrate pe formarea personalităţii 
copilului, iar conţinutul şi calitatea acesteia depind de o 
mulţime de factori şi condiţii. Decisive aici sînt cunoş-
tinţele şi competenţele părinţilor, care asigură logica, 
coerenţa, continuitatea şi adecvanţa acţiunilor educative 
şi condiţiile de viaţă ale familiei.

În acelaşi sens, E. Stănciulescu consideră că statutul 
de părinte este sinonim cu... certitudinea, în timp ce copi-
lăria echivalează cu absenţa cunoştinţelor şi abilităţilor, 
cu neputinţa [13, p. 59]. Părinţii dintotdeauna s-au aflat 
în poziţia persoanelor responsabile de viaţa, îngrijirea şi 
educaţia copiilor lor. Evident că această obligaţie trage 
după sine o anumită cultură, care se constituie dintr-un 
amalgam de valori. Acestea, la rîndul lor, urmează a fi 
puse în circuitul cotidian, care reprezintă spaţiul valo-
rificării obiceiurilor, limbii, posibilităţilor comunicării 

interpersonale etc. Părinţii învaţă copiii să fie virtuoşi, să 
poată delimita valorile pozitive de cele negative.

Este cunoscut faptul că familia îşi are propria axiolo-
gie, un sistem de valori pe care le promovează în cadrul 
său. Acesta se formează în funcţie de tradiţia neamu-
lui/etniei, ethosul pedagogic familial, vîrsta părinţilor, 
studiile şi nivelul lor de inteligenţă, componenţa familiei, 
coeziunea şi adaptabilitatea ei, condiţiile de trai, tradiţiile 
familiale, particularităţile individual-psihologice ale 
membrilor familiei, concepţia despre lume a acestora [6; 
7; 9; 13]. Esenţa educaţiei axiologice familiale constă 
în formarea tinerei generaţii prin intermediul valorilor 
socioculturale, ceea ce ţine de perspectiva promovării 
valorilor autentice, validate de o anumită practică 
pedagogică [4, p. 118].

Aşadar, poziţia de părinte presupune prezenţa a două 
competenţe de bază: competenţa cognitivă şi competenţa 
interacţională. În lucrările din domeniul ştiinţelor educa-
ţiei identificăm următoarele idei cu referire la specificul 
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vieţii şi educaţiei familiale: existenţa unor modele a stilu-
rilor de viaţă comune părinţilor şi copiilor (D. Baumrind); 
prezenţa unor modele comportamentale manifestate de 
către părinţi şi a unei metodologii de aplicare în con-
textul familiei (J. Kellerhals, C. Montandon); abordarea 
educaţiei din perspectiva stilurilor educative şi a tipurilor 
de familii (E. Stănciulescu). Analiza concepţiilor expuse 
permite completarea sistemului de competenţe paren-
tale necesare realizării eficiente a educaţiei axiologice 
în cadrul familiei. În acest context, pot fi menţionate: 
competenţa organizatorică/managerială (capacitatea de 
organizare şi desfăşurare optimă a procesului de valoriza-
re prin implicare activă a copiilor, control şi suport) sau 
managementul interacţiunii; competenţa comunicativă 
(capacitatea de comunicare, dar şi de ascultare); compe-
tenţa normativă (respectarea unor norme, reguli familiale 
aflate în concordanţă cu valorile promovate); competenţa 
axiologică (capacitatea de evaluare a variatelor aspecte 
şi situaţii ale realităţii şi de discernere a valorilor de 
nonvalori); competenţa motivaţională (capacitatea de 
motivare a copiilor în scop de valorizare); competenţa de 
observare şi autoactualizare (capacitatea de autoperfec-
ţionare continuă şi de achiziţionare de noi competenţe) 
sau orientarea către cunoaştere.

O altă grupare a competenţelor parentale întîlnim 
în lucrările cercetătoarei Larisa Cuzneţov [9, p.157]. 
Autoarea propune atît o clasificare a competenţelor pa-
rentale, cît şi posibilităţi de realizare a acestora în procesul 
educaţiei pentru familie: de cunoaştere şi de receptare a 
informaţiei privind cultura şi problematica familiei – se 
manifestă prin activism atît în participarea la activităţile 
iniţiate de alţi agenţi sociali, cît şi în organizarea au-
toactualizării individuale; de prelucrare a informaţiei 
privind cultura şi problematica familiei – se manifestă 
prin discuţii, analize în cadrul sfatului familiei cu referire 
la diverse situaţii de viaţă; de transformare a informaţiei 
selectate – se manifestă prin capacitatea de actualizare a 
informaţiilor, de adaptare a acestora potrivit situaţiilor 
concrete create; de creare, producere, promovare a ide-
ilor şi conduitelor – presupun crearea şi implementarea 
unor modele noi în situaţiile care le solicită.

Nu mai puţin importante, urmînd a fi valorificate de 
către părinţi în cadrul educaţiei familiale, sînt şi urmă-
toarele competenţe (J. Koester; M. Olebe, 1993): ma-
nifestarea respectului (atît la nivelul limbajului verbal, 
cît şi al celui nonverbal); empatia; realizarea unei 
sarcini (capacitatea de a soluţiona probleme nu doar în 
mod individual, dar şi cu întreaga familie); relaţionarea 
adecvată (capacitatea de a stabili şi a menţine relaţii 
favorabile cu toţi membrii familiei); armonizarea inter-
acţiunii valorice (capacitatea de a accepta şi a respecta 
valorile şi principiile altor membri ai familiei).

Potrivit lui Ph. Perrenoud [apud 12, p. 26], compe-
tenţele (inclusiv cele parentale, adăugăm noi) orientează 

subiectul implicat în procesul educativ în trei direcţii 
principale: a şti să spună, a şti să facă şi a şti să fie.

Aşadar, am enumerat şi analizat competenţe a căror 
valorizare este considerată de cercetătorii în domeniul 
ştiinţelor educaţiei nu doar importantă, ci indispensabilă 
realizării eficiente a educaţiei axiologice în cadrul fami-
liei. Totuşi, extrapolînd teza cercetătorului F. Turcu cu 
referire la competenţa didactică, conchidem: competenţa 
parentală nu este o simplă însumare de competenţe, ci o 
structură după care se profilează un stil educativ indivi-
dual [14, p.162]. De aceea, nu va fi corect să abordăm 
sistemul de competenţe prin simpla preluare a acestuia 
de către părinţi. Orice preluare implică transformare, per-
fecţionare şi adaptare la competenţele deja formate şi la 
condiţiile familiei concrete, la particularităţile de vîrstă ale 
celor antrenaţi în procesul educativ, la tipul relaţiilor dintre 
membrii familiei, la nivelul de comunicare dintre ei.

Valorizarea adecvată şi eficientă a competenţelor 
parentale va avea drept rezultat realizarea următoarelor 
obiective ale educaţiei axiologice familiale: formarea 
percepţiilor, reprezentărilor, judecăţilor, raţionamentelor 
axiologice; materializarea sintezei calitative a dimen-
siunii cognitive-afective-volitive în convingeri axiolo-
gice, adică formarea eului axiologic, conform viziunii 
cercetătoarei L. Cuzneţov [7]; formarea deprinderilor şi 
a obişnuinţelor axiologice; formarea atitudinilor axiolo-
gice, afective şi motivaţionale.

Între competenţele pedagogice ale cadrelor didactice şi 
cele parentale există, evident, numeroase tangenţe. Anali-
zînd şi comparînd competenţele atribuite de către cercetăto-
rii în domeniu profesorului [10] şi cele atribuite părinţilor [3; 
6; 7; 8; 9; 13], identificăm următoarele asemănări: stabilesc 
cu claritate obiective educative de realizat; prezintă copiilor 
performanţe de atins; identifică şi concep activităţi şi situaţii 
educative relevante pentru contexte reale de viaţă; selec-
tează strategii educative şi materiale pe care le utilizează 
conform vîrstei, pregătirii, valorilor culturale şi nevoilor 
individuale de educaţie ale copiilor; creează şi menţin un 
climat favorabil de activitate educativă. Demersul celor 
doi subiecţi ai educaţiei (părintele şi cadrul didactic) este 
reglementat de respectarea anumitor condiţii: necesitatea 
posedării cunoştinţelor cu referire la particularităţile de 
vîrstă ale copiilor; manifestarea priceperilor, deprinderi-
lor şi abilităţilor de comunicare cu copiii; manifestarea 
unui comportament adecvat; implicarea activă în scopul 
obţinerii rezultatelor.

Prezentăm în continuare datele pe care le-am obţinut 
în cadrul unei investigaţii efectuate cu implicarea a 102 
părinţi. Am pornit de la ideea că uneori părinţii aplică 
inadecvat conţinutul axiologic, fără a ţine cont de parti-
cularităţile de vîrstă şi de personalitate ale copiilor. Acest 
lucru are loc fie din incompetenţă, fie din incapacitatea 
îmbinării şi valorificării competenţelor parentale. În ca-
drul investigaţiei, am aplicat Chestionarul de opinie a 
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părinţilor privind educaţia axiologică în cadrul familiei. 
Acesta prezintă 11 itemi ce reflectă subiectul studiat şi are 
ca scop: aprecierea capacităţii părinţilor de a determina 
conţinutul educaţiei axiologice; identificarea capacităţii 
părinţilor de a determina condiţiile de realizare eficientă a 
educaţiei axiologice în cadrul familiei; studierea registrului 
de valori cultivate copiilor în cadrul familiei de către părinţi 
şi bunici; identificarea aspectelor vieţii şi activităţii şcolare 
discutate în cadrul şedinţelor pentru părinţi; identificarea 
aspectelor vieţii şi educaţiei copiilor în familie discutate în 
cadrul şedinţelor pentru părinţi; stabilirea competenţelor 
parentale necesare pentru realizarea educaţiei axiologice în 
familie; conturarea valorilor negative pe care le transmite 
familia copiilor.

După inventarierea răspunsurilor eşantionului experi-
mental privind conţinutul educaţiei axiologice, s-au con-
statat următoarele: (a) 33,3% din respondenţi nu cunosc 
care este specificul educaţiei axiologice, neoferind nici un 
răspuns la întrebarea adresată; (b) 26,4% din părinţi confun-
dă educaţia axiologică cu educaţia morală, considerînd cele 
2 concepte ca fiind sinonime şi avînd ca scop familiarizarea 
cu normele de comportare, formarea calităţilor morale şi 
înlăturarea trăsăturilor negative de caracter. Totuşi, deşi 
valorile fundamentale pot fi decelate nu doar corelat, pe 
linia specificităţii laturilor educaţiei, ci şi sincretic, pe filiera 
nespecifică (adevărul şi frumosul în morală), după cum 
afirmă C. Cucoş [5, p. 181], educaţia axiologică se referă la 
o sferă mai largă de acţiune, incluzînd aspectele specifice atît 
educaţiei morale, cît şi celorlalte dimensiuni ale educaţiei; 
(c) 22,5% din părinţi consideră educaţia axiologică drept 
componentă a educaţiei religioase, ce presupune formarea 
sentimentelor şi a convingerilor religioase; (d) 17,6% din 
respondenţi identifică în mod adecvat conţinutul educaţiei 
axiologice, considerînd că aceasta presupune realizarea 
educaţiei prin intermediul unor valori. Acestea ghidează 
întregul proces în vederea găsirii celor mai bune soluţii şi 
obţinerii rezultatului aşteptat.

În plus, am urmărit identificarea condiţiilor familiale 
de realizare a educaţiei axiologice. Astfel: (a) 38,2% 
din respondenţii eşantionului experimental şi 39,2% din 
respondenţii eşantionului de control întîmpină dificultăţi 
în identificarea condiţiilor familiale de realizare a edu-
caţiei axiologice; (b) 24,5% din subiecţii eşantionului 
experimental şi 31,3% din subiecţii eşantionului de 
control consideră că educaţia axiologică poate fi reali-
zată în orice situaţie a vieţii şi educaţiei de familie şi nu 
necesită anumite condiţii care ar favoriza acest proces; 
(c) 37,2% din reprezentanţii eşantionului experimental 
şi 29,4% din cei ai eşantionului de control afirmă însă că 
educaţia axiologică în familie nu poate fi întîmplătoare, 
ea presupunînd existenţa unor condiţii care ar favoriza şi 
eficientiza acest proces.

Răspunsurile la întrebarea Ce valori se cultivă la 
copii în cadrul familiei dvs.? demonstrează faptul că 

valorile promovate şi cultivate copiilor respectă mode-
lul tradiţional al educaţiei, baza constituind-o sistemul 
valorilor general-umane şi naţionale.

În ceea ce priveşte valorile promovate şi cultivate se-
parat de fiecare dintre părinţi şi bunici, atestăm diferenţe 
în selectarea acestora. Astfel, se observă următoarele 
manifestări: (1) mama/soţia cultivă valorile pe care le 
consideră importante în evitarea conflictelor, eficienti-
zarea relaţiilor cu alte persoane, menţinerea unui climat 
favorabil; (2) tata/soţul cultivă valorile care i-au fost 
cultivate în propria familie; (3) bunicii cultivă valorile 
pe care le consideră a fi necesare copilului în activitatea 
şi comunicarea cu adulţii.

Inventarierea răspunsurilor la întrebarea Ce aspecte ale 
vieţii şi activităţii şcolare se discută în cadrul şedinţelor 
pentru părinţi? a elucidat faptul că se pune accent pe 
reuşita şcolară a elevilor (100%), purtarea acestora în 
timpul orelor şi al pauzelor (100%), menţinerea ordinii în 
clasă şi în şcoală (85,2%), dar mai puţin pe aspecte ce ţin 
de activităţile extradidactice şi extraşcolare (42,1%).

Una dintre întrebările adresate subiecţilor urmărea sta-
bilirea aspectelor vieţii şi educaţiei copiilor în familie abor-
date în cadrul şedinţelor pentru părinţi. Rezultatele obţinute 
relevă faptul că sînt discutate doar aspecte care au tangenţe 
cu reuşita şcolară: situaţia existentă în familiile defavorabile 
(31,3%), condiţiile familiale care ar asigura reuşita şcolară 
(77,4%), lipsa supravegherii din partea părinţilor din cauza 
plecării acestora peste hotare (93,1%).

Valorizarea ulterioară eficientă a competenţelor pa-
rentale asigură exercitarea unei serii de influenţe asupra 
formării personalităţii copilului în aspectul educaţiei axio-
logice [4; 5; 7; 9; 13]: afirmarea şi îmbogăţirea identităţii 
culturale; lărgirea participării la viaţa culturală; creşterea 
gradului de autonomie în educaţie; formarea capacităţii 
de selecţie şi de sinteză a diverşilor stimuli culturali; 
aprofundarea diapazonului valoric personal; creşterea 
ataşamentului şi racordarea la valorile fundamentale; 
formarea aptitudinii de a aborda comparativ diverse seg-
mente ale culturii; formarea capacităţii de a emite judecăţi 
de valoare; formarea capacităţii de a-şi estima permanent 
şi a-şi reechilibra viaţa, educaţia, autoeducaţia.

Asimilarea sistemului de valori şi transpunerea aces-
tora în virtuţi la copii în cadrul familiei se desfăşoară prin 
imitarea manifestărilor comportamentale ale părinţilor, dar 
şi prin exersarea şi valorificarea convingerilor, atitudinilor, 
trăsăturilor pozitive de personalitate şi anihilarea celor 
negative. Părinţii nu ar trebui să uite faptul că importanţa 
educaţiei familiale este atît de mare, încît poate determina în 
mod decisiv viaţa copilului [2; 9]. Comunicarea în familie 
influenţează formarea stilului cognitiv şi a stilului afectiv 
specifice unei personalităţi [11, p. 62], iar acestea încep să 
se contureze încă în primii ani de viaţă. 

Condiţiile care asigură o educaţie familială eficientă şi 
care trebuie cunoscute şi respectate de către părinţi sînt [1; 
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2; 3; 6; 7; 8; 9; 11; 15]: exigenţă ponderată faţă de copii, 
evitîndu-se solicitarea unui comportament matur; soluţio-
narea rapidă şi corectă a unor probleme care le depăşesc 
capacităţile; formularea clară a ceea ce se aşteaptă de la co-
pii; afecţiune autentică, receptivitate, înţelegerea aspiraţiilor, 
intereselor şi necesităţilor copiilor; îmbinarea controlului 
parental (rafinat, cu mijloace psihologice) cu suportul 
parental (inclusiv afectiv); acceptarea fiecărui membru 
al familiei, a individualităţii sale, a potenţialului pe care îl 
prezintă; crearea şi menţinerea unui climat familial pozitiv, 
protector şi stimulativ; transformarea situaţiilor dificile, 
conflictuale în dialog; cooperarea în cadrul familiei, parti-
ciparea la activităţi comune; focalizarea asupra aspectelor 
pozitive ale copiilor şi stimularea conduitelor dezirabile prin 
aplicarea principiilor, strategiilor şi metodelor de influenţare 
comportamentală; individualizarea şi diferenţierea educaţiei 
cu scop de socializare treptată a copilului; evitarea aplicării 
,,şabloanelor educative” preluate fie din propria copilărie, 
fie din alte familii; orientarea copilului spre un stil sănătos şi 
demn de viaţă; deschidere spre comunicare şi preţuirea me-
sajelor (verbale şi nonverbale) venite de la ceilalţi membri 
ai familiei în scopul păstrării echilibrului familial.

Generalizînd cele expuse, afirmăm că este necesar 
ca părinţii să cunoască particularităţile de vîrstă ale 
copilului, lumea lui interioară, aşteptările, conţinutul, 
caracterul influenţelor şi acţiunilor lor, să posede cunoş-
tinţe şi competenţe ce pot fi aplicate cu succes în educaţia 
familială [7, p.105]. Totuşi, competenţele parentale nu 
trebuie rezumate la un ansamblu de cunoştinţe, capacităţi 
şi atitudini. Acestea urmăresc atingerea anumitor perfor-
manţe în soluţionarea situaţiilor problematice din mediul 
familial. Putem vorbi despre competenţe parentale de va-
loare doar dacă acestea se caracterizează prin flexibilitate, 
adaptabilitate şi, în special, eficienţă.
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Activitatea de învăţare vs 
elevii claselor primare

Abstract: A broad and complex process of learning ac-
tivity is circumscribed specific training and development of 
personality, based on multiple and diverse interactions wi-
th the environment of the human subject. Learning contri-
butes to the formation of abstract and creative thought, the 
birth of complex emotions, language development, building 
the will and personality traits.

Termeni-cheie: învăţare, învăţare şcolară, activitate de 
învăţare, activitatea de învăţare şcolară.

„ Activitatea este singura cale spre cunoaştere.”
(G. B. Shaw)

Cu toate că noţiunea de învăţare este utilizată încă 

din vremuri străvechi, acest concept a provocat interesul 
specialiştilor abia în ultimele decenii ale secolul al XX-lea, 
fapt datorat atenţiei susţinute pe care societatea o acordă 
educaţiei – unul dintre factorii principali ai dezvoltării 
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sociale. Balanţa dintre „dezvoltare prin economie” şi 
„dezvoltare prin educaţie” înclină tot mai mult în favoarea 
celei din urmă. Relaţia învăţare-educaţie este biunivocă. 
Cunoaşterea mecanismelor învăţării conduce în mod 
inevitabil la creşterea performanţei în educaţie, după 
cum o eficienţă sporită declanşează şi întreţine acea stare 
stimulativă necesară oricărei activităţi de învăţare.

Conform DEX-ului, „a învăţa” înseamnă a studia, a 
însuşi, a asimila, a achiziţiona, a dobîndi ceva anume. 
Întreaga activitate conştientă a omului se învaţă, adică se 
însuşeşte de la alţii, fie prin imitaţie, fie printr-o asimilare 
sistemică şi raţională.

Învăţarea sistemică organizată şi raţional desfăşurată 
este specifică omului şi se practică mai ales în anumite 
perioade ale existenţei sale – în copilărie, adolescenţă şi 
tinereţe – în instituţii special organizate în acest scop – 
şcolile de diverse grade şi tipuri şi cu personal speciali-
zat pentru o asemenea activitate: educatori, învăţători, 
profesori. Toate aceste elemente fac ca învăţarea de tip 
şcolar să fie considerată o îndeletnicire umană specifică, 
cu un rol social bine precizat: pregătirea tînărului pentru 
integrarea eficientă în viaţa comunităţii [6, p. 5].

Învăţarea este acea modificare de capacităţi sau de 
dispoziţii umane care poate fi menţinută şi care nu poa-
te fi atribuită procesului de maturizare, afirmă Robert 
M. Gagne [apud 9].

S. Cristea afirmă că învăţarea, în calitate de activi-
tate umană fundamentală, are un scop propriu, angajat 
la nivel de finalitate adaptivă, transmisă acţiunilor sale 
subordonate (scrierea, lectura etc.), proiectate şi realizate 
în virtutea unor motivaţii specifice [4].

F. Turcu vede învăţarea ca pe un proces prin care se 
produce o schimbare de comportament în vederea unei 
adaptări mai adecvate la mediu, cu precizarea că modi-
ficarea de comportament sau noutatea acestuia trebuie 
să fie de durată [11, p. 37].

Ampla şi complexa activitate de învăţare se cir-
cumscrie procesului specific de formare şi dezvoltare a 
personalităţii, pe baza interacţiunilor multiple şi diverse 
ale subiectului uman cu societatea. Învăţarea contribuie 
la: formarea gîndirii abstracte şi creative, naşterea senti-
mentelor complexe, dezvoltarea limbajului, construirea 
voinţei şi a trăsăturilor de personalitate [5, p. 6].

Aşadar, a învăţa înseamnă a asimila ceva anume. Acest 
„ceva anume”, care constituie conţinutul învăţării, este 
extrem de amplu şi variat: noţiuni, concepte, coduri, relaţii, 
operaţii şi structuri cognitive, tipuri afective şi aptitudini, 
conduite, scheme, reacţii, sisteme de valori, comportamente 
sociale etc. [7, p. 38].

Din multitudinea de definiţii ale conceptului de 
învăţare, vom prezenta trei, care întrunesc adeziunea 
majorităţii cercetătorilor acestui fenomen.

I.  În accepţiunea ei cea mai cuprinzătoare, învăţarea 
reprezintă un proces de dobîndire de către individ a unor 

noi forme de comportament sau de modificare a celor 
existente prin exersare ori prin repetarea situaţiilor în 
care acesta trăieşte şi se manifestă. În acest sens, în-
văţarea este un fenomen general, comun animalelor şi 
omului, ...învăţarea ne apare drept acel proces evolutiv 
de esenţă informativ-formativă constînd în obţinerea 
(recepţionarea, stocarea şi valorificarea internă) de 
către fiinţa vie – într-o manieră activă, explorativă – a 
experienţei proprii de viaţă şi, pe această bază, în modi-
ficarea selectivă şi sistemică a conduitei, în ameliorarea 
şi perfecţionarea ei controlată şi continuă sub influenţa 
acţiunilor variabile ale mediului ambiant [7, p. 24].

II. Învăţarea specific umană reprezintă însuşirea 
experienţei sociale de către un individ sau un grup de 
indivizi. Trăind în societate (într-un mediu social dat) şi 
stabilind raporturi de comunicare, cooperare, afective etc. 
cu semenii, fiecare individ îşi însuşeşte, selectiv, o parte 
din experienţa teoretică şi practică a generaţiilor anteri-
oare: limba şi limbajul, operaţiile gîndirii şi structurile 
sale cognitive (noţiuni, judecăţi, raţionamente, scheme), 
cunoştinţe, priceperi, obişnuinţe, atitudini, aptitudini; 
modele de acţiune, comportare, afective, decizionale etc. 
În general, omul învaţă acele forme de comportament 
care asigură satisfacerea nevoilor sale directe (hrană, 
apărare, confort), a trebuinţelor sociale (de cunoaştere, 
de cooperare, de comunicare, de realizare şi afirmare a 
personalităţii etc.).

Toate aceste elemente ale experienţei sociale sînt 
asimilate în mod activ şi selectiv prin învăţare, devenind 
achiziţii valorice proprii ale individului, incluse în diferite 
subsisteme ale personalităţii sale. Prin intermediul lor el 
se orientează şi se integrează în viaţa şi activitatea socială, 
se adaptează la cerinţele şi solicitările acesteia.

Spre deosebire de învăţarea realizată de animale, baza-
tă pe mecanismul reflexului condiţionat sau pe încercări şi 
erori, activitatea de învăţare umană se defineşte prin cîteva 
aspecte esenţiale: caracter conştient, intenţional, definit 
prin existenţa unei motivaţii conştiente şi a unui scop, 
pentru a cărui realizare depune eforturi voluntare; foloseşte 
mijloace, metode şi procedee adecvate; creează condiţii 
favorabile; caracter raţional – învăţarea umană se înteme-
iază pe activitatea gîndirii; caracter activ, exprimat prin 
eforturile conştiente depuse de om pentru reconstrucţia, 
reelaborarea (asimilarea creatoare) a elementelor ce trebuie 
învăţate, pentru organizarea şi integrarea noilor achiziţii 
în sistemul propriu de valori (cunoştinţe, priceperi, de-
prinderi, atitudini, aptitudini etc.); caracter selectiv – este 
strîns legat de caracterul conştient al activităţii de învăţare 
şi constă în însuşirea de către individ a acelor forme de 
comportament care îi asigură adaptarea la cerinţele şi 
condiţiile mediului social şi natural.

III. O altă accepţie mai restrînsă ca sferă a conceptului 
de învăţare se referă la activitatea de învăţare şcolară [10, 
p. 52-53]. I. Jinga afirmă că activitatea de învăţare şcolară 
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este o „formă particulară a învăţării umane, ea realizîndu-
se într-un cadru instituţionalizat – şcoala – sub îndrumarea 
şi conducerea unor specialişti – educatori, învăţători, 
profesori etc.” [8, p. 185]. După F. Turcu învăţarea şco-
lară este o activitate organizată, dirijată şi desfăşurată în 
cadrul procesului de învăţămînt, în instituţie specializată 
de instruire şi educaţie, a cărei finalitate este însuşirea 
de către elevi a cunoştinţelor programate şi dezvoltarea 
corespunzătoare a personalităţii acestora [11, p. 38].

Activitatea de învăţare şcolară: este realizată într-
un cadru instituţionalizat, fiind reglementată de legi, 
principii, norme, structuri de organizare şi funcţionare; 
este un proces dirijat din exterior ce tinde (spre etapele 
finale ale şcolarităţii) să devină un proces autodirijat; 
este un proces strict controlat ce tinde să devină treptat 
autocontrolat; este un demers conştient, presupunînd 
stabilirea anticipată a scopului, mobilizarea voluntară a 
efortului; este un proces relaţional mijlocit între profesor 
şi elev, manifestîndu-se în relaţii de comunicare, socio-
afective, de cunoaştere influenţată; are un pronunţat 
caracter informativ-formativ [5, p. 8-9].

Învăţarea la elevii mici îşi are specificul său. În 
această perioadă, se acumulează cunoştinţele şi se 
formează capacităţile psihice de bază, care sînt deose-
bit de semnificative pentru următoarele etape, chiar 
pentru toată viaţa. Aşadar, la această vîrstă învăţarea 
şcolară devine organizatorul principal al procesului de 
dezvoltare a copilului: se stabilesc raporturi mai obiec-
tive cu lumea, şcoala atrăgîndu-l în aria inteligibilului, 
raţionalului, rigorilor cunoaşterii; se formează deprin-
deri intelectuale de bază privind vorbirea orală, cititul, 
scrisul, operarea cu simboluri matematice, prelucrarea 
primară a conţinuturilor de învăţare etc.; se însuşeşte 
noul statut, cel de elev, se schimbă poziţia în cadrul 
familiei, se însuşesc noile roluri şi creşte interesul pentru 
reuşită şi succes şcolar [2, p. 207].

Realizarea obiectivelor învăţării impune organizarea şi 
desfăşurarea acestei activităţi sub îndrumarea învăţătorului, 
conform programului instructiv-educativ stabilit de el, efec-
tuînd, totodată, controlul şi evaluarea procesului dat. Acest 
fapt explică şi determină dependenţa e învăţării şcolare de 
activitatea de instruire realizată de educator, deoarece la 
început, la treptele iniţiale ale procesului de învăţămînt 
(clasele primare şi chiar gimnaziale), dependenţa este foarte 
accentuată. La acest nivel, randamentul învăţării depinde 
considerabil de calitatea predării. Treptat, pe măsură ce 
elevul înaintează în anii superiori de şcolaritate el dobîndeşte 
o anumită autonomie funcţională, care se accentuează pro-
gresiv pînă cînd învăţarea devine independentă (autoinstru-
ire şi autoeducare) [10, p. 52]. Începutul vieţii şcolare este 
debutul activităţii de învăţare, care îi cere copilului un efort 
intelectual considerabil. Este vorba nu numai de însuşirea 
cu succes a diferitelor discipline, ci, mai ales, de dezvoltarea 
generală a copilului, concretizată în pregătirea lui pentru 

confruntarea cu învăţăturile ulterioare, cu receptivitatea 
la solicitările învăţării, cu strategiile generale de gîndire, 
imaginaţie, memorie care vor facilita accesul la sarcini 
din domenii diferite şi care reprezintă cîştiguri pe planul 
inteligenţei [6, pp. 67-68]. Odată cu intrarea copilului în 
şcoală se produce diferenţierea învăţării în sens restrîns de 
învăţarea în sens larg. Acest proces devine unul analitic, 
specializat şi compartimental, căpătînd sensul de asimilare 
sistematică a culturii prin intermediul studierii diverselor 
obiecte de învăţămînt [7, p. 44]. Structural, învăţarea se 
constituie dintr-o serie de activităţi şi sarcini de învăţare, 
care, pentru şcolarii mici, reclamă efectuarea unor acţiuni 
ce vor răspunde unor exerciţii practice concrete. Astfel, în-
văţarea scrisului răspunde necesităţii de exprimare concretă 
din punct de vedere ortografic; însuşirea cititului îi dezvoltă 
vorbirea şi îl pregăteşte pentru activitatea de lectură; rezol-
varea sarcinilor de matematică răspunde necesităţii de a ţine 
evidenţa unor cheltuieli; însuşirea gramaticii – necesităţii 
de a folosi corect cuvintele în exprimarea orală şi scrisă; 
însuşirea cunoştinţelor despre natură – necesităţii de a 
realiza observaţii asupra plantelor şi animalelor; învăţarea 
primelor noţiuni de geografie – necesităţii de a se orienta 
în spaţiu; învăţarea istoriei – necesităţii de a se informa 
asupra dimensiunii temporale. Învăţarea şcolară îl pune pe 
copil, încă din primele clase, în situaţia de a căuta procedee 
rezolutive generale, comune, pentru o întreagă categorie 
de sarcini concrete, practice. Acum, învăţarea se distinge 
şi prin faptul că îl plasează pe elev în faţa necesităţii unor 
acţiuni de control, de confruntare şi comparare a rezulta-
telor obţinute cu modelele corecte. Pe baza concordanţei 
sau neconcordanţei rezultatelor cu modelele, cu cerinţele 
situaţiei de învăţare, devine posibilă o anumită apreciere, 
sancţionare pozitivă sau negativă a conduitei de învăţare 
[7, p. 126].

Bazîndu-se pe înţelegere, învăţarea se dezvoltă nu 
numai prin utilizarea intensivă a percepţiei observative 
şi a memoriei, ci şi a unor strategii: prin aplicarea aces-
tora în situaţii variate, care fac ca planul intelectual să 
capete consistenţă.

În decursul primilor patru ani de şcoală se înregis-
trează o evoluţie a activităţii de învăţare. În clasa întîi, 
copiii utilizează acţiuni de învăţare simple (repetiţii 
fidele de formulări sau de texte scurte). Învăţarea, pînă în 
perioada şcolară, antrenată de seismele impresionalităţii 
şi ale atractivităţii (culoare, imagine) se adaptează la 
cerinţele de a opera pe cîmpuri restrînse de informaţii 
şi devine dominant empirică, vizualizată – se suplimen-
tează cu o mai înaltă antrenare a verbalizării.

Reproducerea activă folosită în învăţarea de poezii, 
dar şi în timpul lecţiilor, este în cl. I-II un fel de obiectiv 
al învăţării. Reproducerile mnemice sînt nu numai ver-
bale, ci şi de acţiuni şi chiar afective. În aceste condiţii, 
memoria se constituie ca un fel de coloană vertebrală a 
personalităţii şi capătă numeroase funcţii psihologice. 
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Reproducerile acţionale devin deprinderi şi au o mare 
stabilitate. Cercetările ştiinţifice existente au pus în 
evidenţă faptul că reproducerea din lecţie este relativ 
fidelă la copiii de 7-8 ani, deşi necompletă.

Există numeroase studii privind memoria copiilor şi 
relaţia dintre fixare, recunoaştere şi reproducere (W. Stern, 
Harloch, Newmark, A. Raz etc.). Conform acestora, la 7 
ani micul şcolar poate mai uşor să recunoască decît să 
reproducă, probabil şi din cauza „păstrării” relativ neorga-
nizate a materialului de memorat. La 8 ani, copiii şcolari 
manifestă o creştere evidentă a performanţelor mnemice. 
Referindu-ne la limbaj, menţionăm că din 30 de cuvinte, 
ei recunosc 23-24 şi pot reproduce doar 5. La sfîrşitul peri-
oadei micii şcolarităţi, sînt recunoscute circa 28 de cuvinte 
şi reproduse în jur de 14. Dezvoltarea inegală a celor două 
caracteristici ale memoriei este impulsionată de cerinţele 
vieţii şcolare. Oricum, în perioada şcolară mică memoria 
cunoaşte o dezvoltare importantă, ea este considerată o 
activitate intelectuală fundamentală în învăţare, iar repe-
tiţia devine suportul ei de bază. Nu se poate neglija funcţia 
de întreţinere emergentă a învăţării de cunoştinţele deja 
stocate, pe de o parte, şi de nivelul mediu de cultură care 
vehiculează numeroase evenimente culturale şi ştiinţifice 
ce circulă liber în societate (mai ales la TV şi radio), pe 
de altă parte. Aceste tipuri de informaţii acţionează asupra 
volumului de cunoştinţe, consolidîndu-l şi îmbogăţindu-l 
latent. Învăţarea, capacitate legată de satisfacerea trebu-
inţelor de dezvoltare a autonomiei în copilăria timpurie, 
devine în perioada şcolară mică antrenată intensiv în planul 
achiziţiei de cunoştinţe. Deoarece acest plan este relativ 
diferit de cel primar al copilăriei anterioare, baza lui de 
întreţinere se lărgeşte suplimentar cu interese şi cu ele-
mente de motivaţie ce decurg din acestea. Există multiple 
aspecte ce dau consistenţă motivaţiei implicate în diferite 
situaţii şi activităţi de învăţare. Şcolarul de clasa I învaţă 
sub influenţa impulsurilor adulţilor, a dorinţei sale de a se 
supune statutului de elev, care îl atrage, şi sub influenţa 
dorinţei de a nu supăra părinţii. Treptat în motivaţie inter-
vine învăţătorul sau învăţătoarea, se adaugă şi elemente de 
rezonanţă din relaţionarea copilului cu semenii – elemente 
de cooperare, competiţie, ambiţie etc., care impulsionează 
învăţarea (la toate obiectele). La 9 ani devin active intere-
sele cognitive, stimulînd învăţarea, mai ales preferenţială. 
Aşadar, există motive ce impulsionează învăţarea în ge-
nere (competiţia generală) şi motive ce întreţin învăţarea 
preferenţială. Acestea din urmă capătă o forţă importantă 
de influenţare a gîndirii, imaginaţiei, intereselor (mai 
complexe şi mai active), pe cînd învăţarea, impregnată de 
elemente de competiţie, are rol formativ, de dezvoltare  a 
sinelui, a structurilor operative ale caracterului. Cerinţa de 
a învăţa pentru a satisface un fel de sentiment de identitate 
personală sau familială, de a păstra afecţiunea părinţilor 
şi respectul celorlalţi rămîne o structură motivaţională de 
bază la copii şi este în genere mai tensională decît învăţarea 

motivată de celelalte categorii de mobiluri. O însemnătate 
deosebită o au succesele şi eşecurile. Succesul repetat are 
rezonanţe psihologice valoroase. Pe de o parte, succesul 
îi atrage copilului atenţia asupra strategiilor prin care a 
fost obţinut. Acesta însă acţionează şi asupra resorturilor 
psihologice mai profunde, creează satisfacţie, încredere, 
optimism, siguranţă; dezvoltă expansiunea sinelui, pe cînd 
eşecul provoacă efecte opuse. Or, cu cît motivaţia e mai 
puternică, activitatea elevului fiind recompensată, cu atît 
învăţarea e mai intensă. Astfel, comunicarea rezultatelor 
creează repere importante şi devine factor de progres.

În concluzie, putem afirma că în învăţarea şcolară, mai 
ales la vîrstele mici, accentele trebuie distribuite echilibrat, 
atît pe asimilarea informaţiei, cît şi pe formarea capacită-
ţilor necesare integrării informaţiei în procesul formării 
deprinderilor, priceperilor, obişnuinţelor conduitei generale. 
Elevul trebuie să înveţe cum se învaţă, care sînt tehnicile 
cele mai adecvate de a obţine noi informaţii şi cum să 
le folosească pentru a-şi perfecţiona abilităţile [3, p.70]. 
Şcoala cu activităţile sale trebuie să-i pregătească pe copii 
de timpuriu să devină rezolvatori de probleme, creatori de 
nou şi capabili să ia decizii optime în situaţii neobişnuite, 
inedite. Datorită învăţării şcolare sporeşte capacitatea de 
adaptare a individului la noutatea permanentă. Şi cu cît 
ritmul schimbărilor e mai rapid, cu atît mai multă atenţie 
trebuie să acorde şcoala activităţii de învăţare.
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Proiectarea unităţii de învăţare 
la matematică

Lidia Bezniţchi

Liceul Teoretic Lăpuşna, r. Hînceşti

„Matematica reprezintă o colecţie de rezultate care 
pot fi aplicate la orice.”

(Bertrand Russell)

Pe parcursul lunii martie, în cadrul proiectului Băncii 
Mondiale Educaţie de calitate în mediul rural din Repu-
blica Moldova, implementat în parteneriat cu Ministerul 
Educaţiei şi Centrul Educaţional PRO DIDACTICA, s-a 
realizat un training metodologic pentru cadrele didactice 
din liceu, categoria formatori locali. În cadrul sesiuni-
lor, s-a discutat şi despre proiectarea didactică, în mod 
deosebit despre proiectul unităţii de învăţare. În chesti-
onarele de evaluare finală, formatorii locali au solicitat 
o expunere mai detaliată a conceptului de proiectare a 
unităţii de învăţare la matematică în liceu. În rezultat, 
am fost interesaţi să consultăm mai multe surse şi să ne 
expunem opinia despre acest subiect important.

De regulă, credem că e mai uşor să îi schimbăm pe 
alţii decît pe noi înşine. De fapt, se impune o schimbare 
realistă, cuprinzătoare şi de adîncime a activităţii la cla-
să. Actualul curriculum are drept scop crearea de condiţii 
favorabile pentru ca fiecare elev să îşi formeze şi să îşi 
dezvolte competenţele necesare în ritm individual, să 
transfere cunostinţele acumulate dintr-o zonă de studiu 
în alta. Rolul profesorului este acum mai important ca 
niciodată. El trebuie să fie permanent orientat spre elev 
şi spre mediul socio-cultural, ca să asigure trecerea de la 
„ceea ce trebuie să faci, pentru că ţi se spune” la „ceea ce 

poţi face, pentru a obţine maximum de performanţă”.
Eficientizarea învăţării ţine de mai multe componen-

te, una dintre care este proiectarea. Astăzi, nu ne putem 
limita doar la planificarea calendaristică şi elaborarea 
demersului didactic pentru fiecare lecţie. Fiecare unitate 
de învăţare inclusă în planificare trebuie să fie însoţită 
şi de proiectul acesteia, care cuprinde toate lecţiile con-
ţinute în respectiva unitate de învăţare şi care ar putea 
să înlocuiască proiectarea zilnică, “economisindu-i”, 
astfel, timp profesorului pentru alte activităţi necesare 
pregătirii către lecţie.

Unitatea de învăţare este activitatea didactică des-
făşurată într-o perioadă determinată de timp, care are 
ca scop formarea la elevi a unui comportament specific 
prin integrarea unor competenţe. O unitate de învăţare 
este: coerentă din punctul de vedere al activităţilor 
desfăşurate; unitară din punct de vedere tematic; desfă-
şurată sistematic şi continuu pe perioada stabilită prin 
planificare; finalizată prin evaluare. Aceasta operează 
prin intermediul unor modele de învăţare/predare şi 
subordonează lecţia, ca element operaţional.

Pentru a stabili unităţile de învăţare, profesorul: 
(1) identifică temele majore din cadrul curriculumului 
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care necesită verificare prin evaluare sumativă; (2) 
grupează în jurul acestor teme elementele de conţinut 
şi competenţele prevăzute.

Pentru a putea construi un demers didactic eficient, 
o unitate de învăţare nu trebuie să grupeze prea multe 
conţinuturi. De regulă, pentru a forma un concept logic 
şi bine structurat, sînt suficiente 5-10 lecţii. Realizînd 
evaluarea în acest interval, profesorul poate interveni 
adecvat pentru reglarea procesului de formare de sub-
competenţe/competenţe.

De aceea, considerăm că fiecare unitate de învăţare 
trebuie să grupeze un număr cît mai mic de conţinuturi 
care pot asigura unitatea tematică. Selectarea unităţilor 
de învăţare necesită anticiparea modului de organizare 
a acestora. De exemplu, tema Numere complexe, clasa 
a XI-a, profil real, pentru care în curriculum se reco-
mandă 24 de ore, poate fi divizată în două unităţi de 
învăţare: Numere complexe sub formă algebrică (11 
ore) şi Numere complexe sub formă trigonometrică (13 
ore). Proiectul unităţii de învăţare Numere complexe sub 
formă algebrică (11 ore) este prezentat mai jos.

Se recomandă ca structura unităţii de învăţare să 
corespundă cadrului Evocare-Realizare a sensului-Re-
flecţie-Extindere (ERRE).

În contextul noului curriculum, centrat pe competen-
ţe, este necesar a proiecta realizarea la clasă a unităţilor 
de învăţare pe baza unei succesiuni de secvenţe înlănţuite 
logic. Secvenţele avute în vedere sînt: familiarizarea, 
structurarea şi aplicarea.

Secvenţa familiarizare (evocare, explorare) pre-
supune:

•	 Actualizare – aducerea aminte a noţiunilor de 
bază şi a comportamentelor operatorii necesare 
pentru înţelegerea şi prelucrarea noului conţinut; 
se poate realiza printr-o probă de evaluare iniţială 
sau prin antrenament mental pregătitor. Profe-
sorul stabileşte nivelul de cunoştinţe al elevilor, 
noţiunile necesare etapei de conceptualizare a 
noţiunilor noi.

•	 Problematizare – oferirea unui pretext-problemă 
motivant; profesorul pregăteşte aceste pretexte-
problemă, creează conflicte cognitive, recurge la 
situaţii-problemă din viaţa reală.

Secvenţa structurare (explicare, esenţializare) 
presupune:

•	 Conceptualizare – descrierea şi/sau definirea 
noţiunilor noi; se poate realiza prin identificarea 
noţiunilor în situaţiile-problemă analizate şi ca-
racterizarea acestora printr-un limbaj matematic 
simplu şi clar.

•	 Sistematizare – esenţializarea unor observaţii, 
identificarea unor algoritmi; se poate realiza prin 
caracterizarea noilor noţiuni în relaţie cu altele, 
definite anterior.

Profesorul îi ajută pe elevi să exprime ceea ce au 
observat, să formuleze concluzii, să identifice metode 
de lucru sau să dezvolte rezultatele teoretice.

Secvenţa aplicare (exersare, extindere) presupu-
ne:

•	 Exersare direcţionată – interpretarea unor con-
cluzii, realizarea unor modele şi generalizarea 
unor proprietăţi în scopul stabilirii strategiilor 
de rezolvare; se poate realiza prin diverse apli-
caţii, efectuate sub supravegherea şi îndrumarea 
profesorului.

•	 Transfer – aplicarea modelelor în contexte noi, 
variate; se poate realiza prin identificarea legă-
turilor cu alte domenii sau prin transfer inter- şi 
transdisciplinară. Profesorul propune activităţi 
pentru aprofundarea subiectului, face conexiuni 
cu alte discipline şi cu situaţii din viaţa reală.

Organizarea unităţii de învăţare pe baza secvenţelor 
enumerate mai sus conduce la construirea lecţiilor în 
jurul unor activităţi dominante, ceea ce diferenţiază 
lecţiile în funcţie de secvenţa-”gazdă”. Acest fapt are cel 
puţin două avantaje. Pe de o parte, favorizează accesul 
elevului la un demers firesc de formare a noţiunilor. Pe 
de altă parte, datorită multiplelor accente şi a rolului 
diferit pe care îl capătă lecţia, acest tip de organizare 
evită monotonia unor lecţii care se derulează la fel de-a 
lungul unui capitol întreg.

Unitatea de învăţare mai poate fi definită ca timpul 
de învăţare dintre două evaluări sumative, care nu se 
termină neapărat cu notarea. Astfel se produc unele 
schimbări în sistemul de proiectare a procesului de 
învăţămînt.

Schema generală a proiectării conţine cîteva rubrici: 
Competenţe specifice, Subcompetenţe, Conţinuturi detalia-
te, Activităţi de învăţare, Resurse materiale şi procedurale, 
Evaluare, Notiţe. Rubricile cuprinse în proiectul unităţii 

Cît s-a realizat?

Stabilesc  instru-
mentele de 
evaluare.

Cu ce voi face?

Analizez 
resurse.

Cum voi face?

Aleg activităţi 
de învăţare.

Ce voi face?

Selectez 
conţinuturi.

De ce voi face?

Identific com-
petenţe /sub-

competenţe.

Proiectarea unităţii de învăţare la matematică
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de învăţare se stabilesc la fiecare început de an şcolar, însă 
ideea este aceeaşi. 

Rubricile Competenţe specifice, Subcompetenţe şi 
Conţinuturi detaliate coincid cu cele din proiectul de 
lungă durată.

Activităţile de învăţare se referă la modul de abor-
dare şi la exerciţiile rezolvate de profesor cu clasa, în 
timpul predării conţinuturilor noi şi la consolidarea 
celor prezentate.

Resursele materiale se referă la materialul didactic 
folosit în procesul de predare-învăţare: fişe, surse de 
specialitate etc., iar cele procedurale ţin de metodele, 
tehnicile şi procedeele utilizate, precum şi de formele 
de organizare a activităţii la lecţie.

Trebuie specificat şi modul de evaluare care va fi 
aplicat la fiecare lecţie.
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1.	 Cartaleanu, T.; Cosovan, O.; Solovei, R.; Sclifos, L., 

Traning metodologic pentru cadrele didactice din 
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2.	 Singer, M.; Voica, C., Învăţarea matematicii. Elemente 
de didactică aplicată pentru clasa a VIII-a. Ghidul 
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Proiectul unităţii de învăţare: Numere complexe scrise în formă algebrică

Număr de ore alocate: 11
Competenţe specifice:
•	 dobîndirea cunoştinţelor matematice fundamen-

tale, necesare continuării studiilor şi/sau inserţiei 
sociale;

•	 utilizarea conceptelor matematice, a metodelor, 
algoritmilor, proprietăţilor, teoremelor studiate 
în contexte variate de aplicare;

•	 folosirea terminologiei şi a notaţiilor specifice 
matematicii în situaţii reale şi/sau modelate;

•	 analiza rezolvării unei probleme, situaţii-pro-
blemă în contextul corectitudinii, al simplităţii,   
clarităţii şi semnificaţiei rezultatelor;

•	 justificarea unui demers/rezultat matematic ob-
ţinut sau indicat, recurgînd la argumentări;

•	 selectarea din mulţimea de informaţii culese sau 
indicate a datelor necesare pentru rezolvarea 
problemei sau formularea unor concluzii;

•	 rezolvarea prin consens/colaborare a probleme-
lor, situaţiilor-problemă create în cadrul diverse-
lor activităţi.

D
at

a

Subcompe
tenţele 
vizate

Detalii de 
conţinut

Activităţi de învăţare Resurse Evaluare
Materi-

ale
Procedurale De 

timp 
(nr. 
ore)

De ce? Ce voi face? Cum voi face? Cu ce voi face? Cît s-a 
realizat?

Toate din 
cl. X

Test de eva-
luare iniţială

Fişa de lucru Fişă cu 
subiecte

Activitate 
individuală

1 Test scris 

4.6-4.8 Noţiunea de 
număr com-
plex. Forma 
algebrică a 
unui număr 
complex. 
Mulţimea C.
Partea 
reală, partea 
imaginară a 
numărului 
complex

1) Rezolvarea şi discutarea soluţiilor ecua-
ţiilor: a) x+3 = 2 în N şi Z ;
b) x2 – 5x + 6 = 0 în R;
c) 2 | x – 2 | - 6 = 0 în N. 
2) Determinarea şi estimarea soluţiilor 
ecuaţiei x2 + 1 = 0 în R
3) Recunoaşterea necesităţii extinderii 
noţiunii de număr. Se propune un ches-
tionar simplu pe baza ecuaţiei rezolvate 
anterior: 
- Există oare o mulţime de numere în 
care ecuaţia dată (x2 + 1 = 0) are soluţie? 
(Răspunsurile posibile sînt „Da”, „Nu”, 
„Nu ştiu”).

Manual, 
culegeri, 
planşă, 
poster, 
fişă de 
lucru

Tema: 
pag. 16

Explicaţia, 
problema-
tizarea, GPP, 
SINELG, de-
scoperirea prin 
studiu de caz, 
conversaţia 
euristică, 
exerciţiul, 
activităţi 
frontale şi 
individuale, 
activitate în 
grup

1 Observarea 
sistematică 
a elevilor şi 
evaluarea 
lor verbală, 
observarea 
activităţii în 
grup, 
evalua-
re la ora 
următoare 
prin verifi-
carea temei 
pentru acasă

Proiectarea unităţii de învăţare la matematică



28

- În cazul unui răspuns afirmativ, cum veţi 
scrie soluţia ecuaţiei? Formularea unor 
ipoteze legate de posibilitatea denumirii 
mulţimii de numere nou obţinute; formula-
rea concluziei despre necesitatea extinderii 
noţiunii de număr. C = { z = a + b i / a, 
b R } – mulţimea numerelor complexe. 
C* = C – {0} – mulţimea numerelor 
complexe nenule. Forma algebrică a unui 
număr complex: z = a + b i ; a, b  R, 
i2 = - 1; a = Re(z): partea reală a lui z; 
b = Im(z): partea imaginară a lui z. Nu-
merele complexe: z = b i, b ≠ 0 se numesc 
numere complexe pur imaginare. R* i = { b 
i / b R*}.

4.6-4.8 Egalitatea a 
două numere 
complexe. 
Operaţii 
algebrice cu 
numere com-
plexe scrise 
în formă 
algebrică. 
Adunarea. 
Proprietăţi 
ale adunării 
numerelor 
complexe. 
Înmulţirea. 
Proprietăţi 
ale înmulţirii 
numerelor 
complexe. 
Puterile lui i 

Comentarii:
1) Suma şi produsul definite pe R arată că 
regulile de calcul din R rămîn valabile şi 
pe C, ţinînd seama că: i2 = - 1.
2) După fiecare definiţie, se propun exe
mple pentru însuşirea noţiunii respective: 
a) Calculaţi: a) z1 + z2 , z1 . z2, dacă: z1 = 
1 + 4i, z2 = 2 – 5i; b) z1 = 1 -5i, z2 = 1+5i; 
c) z1 = 1 + 2i, z2 =-1+2i; d) z1 =i, z2 = – 5i.
b) Să se determine numerele reale x şi y, 
ştiind că are loc egalitatea: x2 – 5 + 2i = 
- y2 + i x y .
c) Fie z1 = 3+i, z2 = 1+3i, z3 = -1+3i,
z4 = - 3+i, z5 = - 3 – 3i, z6 = - 1 – 3i,
z7 = 1 – 3i, z8 = 3 – i. Indicaţi toate pere-
chile de numere complexe opuse.
3) Fie z1 = 7–5i, z2 =2+i, z3 = -5+2i,
z4 = - 10 – 3i, z5 = 8, z6 = 8i. Calculaţi: 

 
4) Să se resolve ecuaţiile: 

.
Din  obţinem 

.
În general, avem 

.
5) Calculaţi: a)  b) ;
c) ; d)  ;

e)
 .

f) Determinaţi , dacă  
6) Să se determine nume-
rele reale x şi y pentru care 

.
7) Fie 
Calculaţi:  

8) Punînd , să se rezolve ecuaţia: 
.

Manual, 
culegeri, 
planşă, 
fişă de 
lucru

Tema: 
pag. 167
Culege-
re: pag. 
93

Explicaţia, 
conversaţia, 
problematiza-
rea, 
SINELG 
activităţi 
frontale şi 
individuale, 
generalizarea, 
instruirea 
reciprocă

2 Verificarea 
temei pentru 
acasă prin 
sondaj, 
observarea 
sistematică a 
comporta-
mentului 
elevilor şi 
evaluarea 
lor verbală, 
aprecierea 
corecti-
tudinii 
răspunsurilor 
orale şi a 
calculelor

Exercito, ergo sum
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4.6-4.8 Conjugatul 
unui număr 
complex. 
Proprietăţi ale 
conjugatului 
unui număr 
complex. 
Cîtul a două 
numere com-
plexe

1) Calculaţi conjugatele numerelor comple-
xe: 

2) Calculaţi  pentru 
.

3) Punînd z = x + iy, rezolvaţi ecuaţiile:
a) (1 + i ) z + ( 5 – 3 i ) z = 20 + 20i; 
b)(2+2i) z – 3 Re(z) = - 18 + 30i;
c) ;
d) .
4) Calculaţi: , 

în cazurile:  

5) Fie  Să se 

calculeze:
 

;
  

.

Manual, 
culegeri, 
planşă,
fişă de 
lucru, 
poster
Tema: 
pag. 169
Culege-
re: 
pag. 
93-97

Prezentarea, 
explicaţia, 
discuţie, prob-
lematizarea,
tehnica GPP, 
conversaţia 
euristică, 
exerciţiul, 
activităţi 
frontale şi 
individuale, 
activitate în 
grup

1 Verificarea 
temei pentru 
acasă prin 
sondaj, 
observarea 
sistematică 
a elevilor şi 
aprecierea 
argumentării 
rezolvărilor 
propuse

4.3, 
4.5-4.9

Modulul 
unui număr 
complex. 
Definiţie: Fie 
z = a + bi. 
Se numeşte 
modulul lui z, 
notat: ,
numărul 
pozitiv: = 

.
Observaţie: 
Dacă a  R, 
z = a + 0.i ⇒ 

 =  =  
Proprietăţile 
modulului

1) Calculaţi: , dacă: a) z = 1 - 2i; 
b) z = 3i; 3) z = - 6.
2) Calculaţi modulul pentru fiecare din 

numerele: a) 3 + 4i; b)
 .

3) Să se arate că 
.

4) Să se resolve în C ecuaţia .
5) Determinaţi numerele complexe z pentru 
care .
 6) Să se demonstreze egalitatea 

Manual, 
culegeri, 
planşă 
fişă de 
lucru, 
poster

Tema: 
pag. 168
Culege-
re: 
pag. 
95-97

Explicaţia, 
discuţii, 
problema-
tizarea, GPP, 
Turul galeriei, 
exerciţiul, 
activităţi 
frontale şi 
individuale, 
activitate în 
grup

1 Verificarea 
temei pentru 
acasă prin 
discuţie şi 
evaluare 
verbală, 
chestio-
narea orală, 
aprecierea 
corecti-
tudinii 
răspunsurilor 
orale şi a 
calculelor 

4.1, 
4.2, 
4.9

Rădăcina 
pătrată dint-un 
număr com-
plex.

A extrage rădăcina pătrată dintr-un număr 
complex a + b i înseamnă a găsi un număr 
complex: z = x + yi, care să satisfacă 
relaţia: = x + yi.
1) Determinaţi rădăcinile 
pătrate ale numerelor complexe: 

, 

2) Să se rezolve în C ecuaţiile:
; b) .

3) Fie ecuaţia 

Să se determine m, astfel încît ecuaţia să 
admită soluţie reală.

Manual, 
culegeri, 
planşă

Tema: de 
pe fişa 
de lucru
Culege-
re: pag. 
98

Explicaţia, 
discuţie, prob-
lematizarea,
tehnicile GPP 
şi Turul gale-
riei, exerciţiul, 
activităţi 
frontale şi 
individuale, 
activitate în 
grup

1 Verificarea 
temei pentru 
acasă prin 
prezentare, 
evaluare 
verbală, 
observarea 
sistematică 
a elevilor, 
chestion-
area orală, 
aprecierea 
răspunsurilor 

4.1, 
4.2, 
4.9

Ecuaţii de 
gradul II în C.
Relaţii între 
rădăcini şi 
coeficienţi.

1) Rezolvaţi în C ecuaţiile: a) x2 + x + 1 = 
0; b) x2 = - 3; c) (x – 1)2 = - 9; d) ( x + 3 )2 
= 25; e) x2 – x + 1 = 0; f) .
2) Fie ecuaţia: z2 – 4 z + 5 = 0, cu 
rădăcinile: z1, z2 . Să se rezolve ecuaţia şi

Manual, 
culegeri, 
planşă 
fişă de 
lucru

Explicaţia, 
conversaţia, 
problematiza-
rea, descoperi-
rea prin studiu

1 Evaluarea 
formativă 
prin: 
observarea 
sistematică a

Exercito, ergo sum

Proiectarea unităţii de învăţare la matematică
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Descompune-
rea în factori 
liniari

să se formeze ecuaţia ale cărei rădăcini 
sînt:
 a) u1 = - 1 +z1, u2 = - 1 +z2 ; b) u1 = ; 
u2 = 

.

3) Să se descompună în factori liniari 
trinoamele:
a)  ;
b)  .
4) Fie ecuaţia  şi  
rădăcinile ei . Să se calculeze , 
respectiv .

Tema: 
pag. 169
Culege-
re: pag. 
97

de caz, al-
goritmizarea, 
comparaţia, 
activităţi 
frontale şi 
individuale.

elevilor şi 
aprecierea 
verbală, 
chestion-
area orală, 
aprecierea 
răspunsurilor 
propuse de 
elevi

4.3,
4.5- 4.9

Reprezenta-
rea geome
trică a 
numerelor 
complexe
Între 
mulţimea 
numerelor 
complexe 
şi mulţimea 
punctelor de 
pe planul de 
coordinate 
există o cores
pondenţă de 
tipul “one to 
one”: 

M se numeşte 
imaginea 
geometrică 
a numărului 
complex z. 
Numărul 
complex z se 
numeşte afixul 
punctului 
M. Axa OX 
se numeşte 
axa reală, 
iar OY – axa 
imaginară. 
Planul ale 
cărui puncte 
se identifică 
cu numerele 
complexe prin 
corespondenţa 
de mai sus se 
numeşte planul 
complex.

1) Precizaţi în planul complex imaginea 
geometrică pentru numerele complexe: 

.

2) Detereminaţi punctele din planul 
XOY de afix z pentru care (pe rînd): 

.
3) Determinaţi numărul complex z pentru 
care  şi  este minim.
4) Să se rezolve în C ecuaţia: 2.z =   +2i.
5) Reprezentaţi în planul complex 
mulţimea punctelor de afix z pentru care 

.
6) Se consideră în planul complex punctele 

 Demonstraţi că 
triunghiul ABC este isoscel.
7) Să se afle poziţia celui de-al treilea vîrf 
al triunghiului 
echilaeral ale cărui două vîrfuri au afixele 

.
8) Să se arate că numerele complexe 

 

  sînt 
afixele vîrfurilor unui pătrat.

Manual, 
culegeri, 
planşă 
fişă de 
lucru, 
poster

Tema: 
pag. 169
Culege-
re: pag. 
97

Explicaţia, 
problemati-
zarea GPP, 
Turul galeriei, 
conversaţia 
euristică, 
exerciţiul, 
activităţi 
frontale şi 
individuale, 
activitate în 
grup

1 Verificarea 
temei pentru 
acasă prin 
sondaj şi 
evalua-
rea orală, 
aprecierea 
răspunsurilor 
elevilor

Exercito, ergo sum

Proiectarea unităţii de învăţare la matematică
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4.1-4.9 Oră de sinteză Exerciţii cu grade diferite de dificultate, cu 
numere complexe (inclusiv puterile lui i). 
Exemplu de fişă de lucru cu subiecte:
1) Determinaţi afixul mijlocului unui 
segment dat.
2) Determinaţi afixul centrului de greutate 
al unui triunghi dat.
3) Să se demonstreze că patrulaterul ABCD 
este un paralelogram dacă şi numai dacă 

.
4) Să se determine şi să se reprezinte 
grafic numerele complexe z care verifică 
condiţiile:

a)  
<2; 

b)
  

5) Determinaţi valoarea polinomului 
 pentru 

.
6) Determinaţi numerele reale x şi y 
pentru care este adevărată egalitatea 

.

7) Să se calculeze în două moduri 
 şi să se calculeze valoa-

rea  şi 
.

Rezolvare. Dezvoltăm după binomul 
lui Newton şi obţinem:  

.

8) Calculaţi: 
 

, dacă
 

.
9) Termenul al treilea în dezvoltarea bino-
mului  este egal cu -28. Determinaţi 

.

Planşă, 
poster, 
fişă de 
lucru

Relaţii intra-
şi interdis-
ciplinare 
conversaţia, 
problematiza-
rea, descoperi-
rea prin studiu 
de caz, prin 
activitatea în 
grup, prezen-
tarea, briefing 
matematic

1 Observarea 
modului de 
lucru în 
perechi, în 
grup, indi-
vidual; pre-
zentare prin 
scriere la 
tablă, poster, 
analiza 
comparativă 
a 
răspunsurilor 
obţinute, 
corecti-
tudinea 
rezolvărilor, 
aprecierea 
răspunsurilor 
elevilor

4.1-4.9 Probă de 
evaluare 
sumativă

Evaluare sumativă a unităţii de învăţare. Test Activitate 
individuală

1 Activitate 
individuală

Notă:
1.	 În rubrica Resurse materiale nu sînt specificate exemplele din culegerea indicată, deoarece selectarea acestora 

depinde de potenţialul clasei şi de profesionalismul cadrului didactic.
2.	 Tema pentru acasă depinde de faptul cît s-a realizat la oră, în funcţie de potenţialul clasei.

Exercito, ergo sum

Proiectarea unităţii de învăţare la matematică
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Aspecte metodologice ale formării 
competenţei şcolare la lecţiile de fizică

Modernizarea curricula şcolare la disciplinele Fizică, 
Biologie şi Chimie a fost realizată în contextul formării 
competenţei de cunoaştere ştiinţifică, care este caracte-
ristică acestor obiecte de studiu. Abordată din perspectivă 
diacronică, cunoaşterea ştiinţifică reliefează două niveluri 
primordiale ce determină traseul de dezvoltare a ştiinţelor 
fundamentale: empiric-perceptiv şi teoretic-raţional.

La nivelul empiric-perceptiv, cunoştinţele ştiinţifice 
sînt formate din termeni (noţiuni, concepte, legi, princi-
pii etc.) care descriu starea, proprietăţile unor obiecte, 
procese, fenomene din natură etc. Acestea sînt dobîndite 
prin intermediul simţurilor, dînd naştere unor senzaţii şi 
percepţii. La acest nivel, obiectul cunoaşterii este supus 
unei cercetări primare prin intermediul metodelor directe 
de cunoaştere: observarea şi experimentul.

La nivelul teoretic-raţional, cunoştinţele sînt formate 
din termeni (noţiuni, concepte, legi) de două tipuri: (1) 
care desemnează obiecte, proprietăţi/caracteristici sau 
stări ce nu pot fi sesizate direct (electron, undă electromag-
netică etc.) şi (2) care nu sînt decît idealizări inexistente 
în realitate (punct material, gaz ideal etc.).

Cunoaşterea ştiinţifică reprezintă un sistem de acţiuni. 
Pentru a fi realizată ca proces, aceasta necesită din partea 
elevului efectuarea unui complex de activităţi intelectuale, 
axate pe un raţionament bazat pe principiile cunoaşterii 
dialectice şi ale cunoaşterii epistemologice. Raţiona-
mentul dialectic pune accent pe categoriile dialectice: 
unitatea şi lupta contrariilor; trecerea schimbărilor 
cantitative în schimbări calitative; negarea negaţiei, iar 
gîndirea epistemologică – pe legităţile epistemologice: 
de la general la particular; de la simplu la complex; de 
la fenomen la esenţă; cauză-efect. Respectarea acestor 
categorii filozofice eficientizează procesul de cunoaştere 
ştiinţifică în cadrul orelor de fizică, biologie şi chimie. 
În acest sens, cunoaşterea ştiinţifică are o configuraţie 
pur raţionalistă şi pragmatică specifică domeniilor de 
cercetare respective. Din aceste considerente, educaţia 
ştiinţifică a elevilor, prin intermediul căreia se formează 
competenţa de cunoaştere ştiinţifică la disciplinele naturii, 
se sprijină pe un suport metodologic şi un raţionament 
bazat pe observare, experiment şi deducţie.

Sistematizînd ideile principale din literatura de spe-
cialitate, competenţa de cunoaştere ştiinţifică interdis-
ciplinară a fost definită astfel: un ansamblu integrat de 
resurse interne ale elevului comune disciplinelor şcolare 
Fizică, Biologie şi Chimie, axate pe interacţiuni ale 
raţionamentului dialectic, pe gîndire epistemologică, pe 
utilizarea corespunzătoare a limbajului ştiinţific şi reali-
zate prin comportamente adecvate, în vederea rezolvării 
unor situaţii semnificative modelate pedagogic.

În cadrul procesului educaţional competenţa de 
cunoaştere ştiinţifică este realizată prin următoarele 
competenţe specifice:

1.	 competenţa de achiziţii intelectuale. Aceasta 
constă în asimilarea de către elevi a unui ba-
gaj informaţional ştiinţific specific disciplinei, 
care va contribui la dezvoltarea capacităţilor 
de cunoaştere. Dobîndirea instrumentelor şi a 
tehnicilor intelectuale va asigura formarea unei 
autonomii cognitive, cu ajutorul căreia cel educat 
va putea opera în diferite situaţii de viaţă;

2.	 competenţa investigaţională. Realizarea activi-
tăţilor investigaţionale de către elevi contribuie 
la stimularea interesului faţă de cunoaşterea 
ştiinţifică a disciplinei. Cercetarea experimentală 
a unor procese, fenomene, legi va conduce la 
formarea anumitor atitudini exteriorizate prin 
comportamente;

3.	 competenţa de comunicare în limbaj ştiinţific spe-
cific disciplinei. Limbajul articulat este singurul 
sistem de transmitere a unei informaţii esenţializate, 
rezultată din cunoaştere şi creativitate. Gîndirea 
este indisolubil legată de limbaj, ea nu poate fi 
dezvoltată în afara limbajului. Prin limbaj gîndul se 
formează, se formulează şi se dezvoltă continuu;

4.	 competenţa de protecţie a mediului ambiant. 
Educaţia are un rol primordial în restabilirea ra-
porturilor armonioase dintre om şi natură, oferind 
perspective de îmbunătăţire a calităţii mediului 
ambiant prin formarea la liceeni a spiritului eco-
logic. Astfel, cunoaşterea de către elevi a regulilor 
şi a normelor de conduită în natură, valorificarea 
naturii, formarea de atitudini şi comportamente 
faţă de aceasta va contribui la protecţia resurselor 
naturale şi a mediului ambiant;

5.	 competenţa de cultură a sănătăţii personale – pre-
supune formarea la elevi a unui sistem de valori 
privind cunoaşterea propriei personalităţi şi respec-
tarea unui mod sănătos de viaţă. Educaţia pentru 
sănătate trebuie să reprezinte un obiectiv major al 
disciplinelor şcolare Biologie şi Chimie.

Proiectarea din perspectiva formării competenţei 
de cunoaştere ştiinţifică la un capitol de conţinut pune 
accent pe etapele de formare a competenţei şcolare: 
etapa I – cunoştinţe fundamentale, etapa II – cunoştinţe 
funcţionale, etapa III – cunoştinţe interiorizate şi etapa 
IV – cunoştinţe exteriorizate.

Conţinutul ştiinţific al acestui modul este clasificat 
în unităţi de învăţare şi unităţi de conţinut. Unitatea 
de învăţare – reprezintă un sistem de cunoştinţe fun-

Exercito, ergo sum
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damentale care aparţin unui domeniu mai restrîns de 
cunoaştere ştiinţifică şi constituie un lanţ logic ca proces 
continuu de formare a acestora. Unitatea de conţinut 
– reprezintă o serie de secvenţe din unitatea de învăţare, 
abordate pe parcursul a 1-2 lecţii în ordine coerentă de 
formare a întregului sistem de cunoştinţe din unitatea de 
învăţare respectivă. Unităţile de conţinut sînt proiectate 
conform modelelor constructiviste: Cadrul ERRE şi 
Modelul 5EX.

Proiectarea unităţilor de conţinut este realizată în 
funcţie de scopul fiecarei etape de formare a competenţei 
de cunoaştere ştiinţifică: etapa I – achiziţionarea unui 
sistem de cunoştinţe ştiinţifice specifice acestui capitol; 
etapa II – transformarea cunoştinţelor fundamentale 

în cunoştinţe funcţionale; etapa III – interiorizarea 
cunoştinţelor funcţionale; etapa IV – exteriorizarea 
cunoştinţelor personalizate [1; 2; 3].

Esenţial în formarea de competenţe sînt metodele in-
teractive, în general, şi problematizarea şi descoperirea, 
în special. Sistemul de situaţii-problemă este proiectat la 
fiecare etapă de formare a competenţei conform gradului 
de complexitate şi în funcţie de scop. Astfel, pentru etapa 
I sînt specifice întrebările-problemă, iar pentru etapa IV 
– situaţia semnificativă: un cadru propice procesului de 
formare şi evaluare a elevului.

Prezentăm în continuare proiectarea didactică cen-
trată pe formarea competenţei de cunoaştere ştiinţifică la 
modulul Termodinamica, clasa a X-a, profil umanist.

Formarea competenţei de cunoaştere ştiinţifică la unitatea de învăţare Termodinamica

Etapele de 
formare

Unităţile de conţinut la 
modulul „Termodina-

mica”

Nr. de 
ore

Metode 
aplicate 

Proiectarea unităţii didactice

Etapa I

Scopul: 
Cunoştinţe 
fundamen-
tale

Achiziţio-
narea unui 
sistem de 
cunoştinţe 
ştiinţifice 
specifice 
acestui 
capitol

Termodinamica
Tema 1: Fenomene termo-
dinamice; Sistem termodi-
namic; Starea sistemului 
termodinamic, parametrii 
de stare (T, p, V).
Tema 2: Energia internă. 
Ecuaţia de stare calorică 
a gazului ideal
Tema 3: Cantitatea de 
căldură 
Tema 4: Coeficienţi ca-
lorici. Ecuaţia calorime-
trică. Lucrul la dilatarea 
gazului
Tema 5: Principiul 
I  al termodinamicii. 
Izoprocesele, procesul 
adiabatic
Tema 6: Principiul II al 
termodinamicii
Tema 7: Principiile de 
funcţionare a motoarelor 
termice. Maşini frigori-
fice. Poluarea mediului 
ambiant

7 Graffitti,
Instruirea 
reciprocă,
Întrebări-
problemă,
SINELG,
Harta con-
ceptuală,
GPP,
Brain-
storming, 
Mozaic,
Predare 
comple-
mentară, 
dezbateri

Exemplu de proiectare didactică la etapa I de formare a 
competenţei şcolare: Cadrul ERRE

Tema: Principiul I al termodinamicii
I.	 Evocare. Tehnica Lanţuri asociative
–	 Elevii notează, în caiete sau pe un poster, cuvinte care le apar 

în minte cu referire la noţiunea de termodinamică.
–	 Elevii, timp de un minut, înregistrează cuvintele asociate.
–	 În perechi, elevii construiesc lanţuri din asocierile individuale.
–	 În echipe mari, a cîte 4-6 elevi, se construiesc lanţuri din 

asocierile-perechi.
–	 Prezentarea şi comentarea lanţurilor de asocieri de către 

fiecare echipă.
II.	Realizare a sensului. Tehnica SINELG
Sarcină: Citiţi atent textul la tema Principiul I al termodinamicii 
din manual, respectînd următoarele cerinţe:
–	 plasaţi un „v” pe margine dacă informaţia citită confirmă ceea 

ce ştiaţi;
–	 plasaţi un „+” pe margine dacă informaţia pe care aţi citit-o 

este nouă;
–	 plasaţi un „–” pe margine dacă informaţia pe care aţi citit-o 

este în contradicţie cu ceea ce ştiaţi;
–	 plasaţi un „?” pe margine dacă informaţia pare confuză şi 

necesită o documentare suplimentară.
Individual, elevii elaborează un tabel, completîndu-l cu notiţele 
efectuate pe marginea textului.

v	 +	 -	 ?

III. Reflecţii. Tehnica Clustering
Sarcină: Generalizaţi informaţia despre principiul I al termodi-
namicii într-o schemă.
IV. Extensie. Eseu
Sarcină: Descrieţi (2 pag.) procesele termodinamice şi apli-
carea lor.

Exercito, ergo sum
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Etapa II

Scopul: 
Cunoştinţe 
funcţionale

Trans-
formarea 
cunoştinţe-
lor funda-
mentale în 
cunoştinţe 
funcţionale

Termodinamica
Tema 1: Rezolvare de 
probleme – Ecuaţia de 
stare calorică a gazului 
ideal; Ecuaţia calorime-
trică; Lucrul la dilatarea 
gazului
Tema 2: Rezolvare de 
probleme:
Principiul I al termodi-
namicii pentru transfor-
mări izoterme, izobare, 
izocore, adiabatice
Tema 3: Rezolvare 
de probleme –
Randamentul motoarelor 
termice

3 Rezol-
varea de 
probleme,
experi-
mentul,
descoperi-
rea,
problema-
tizarea

Exemplu de proiectare didactică la etapa II 
de formare a competenţei şcolare

Tema 1: Rezolvare de probleme – Principiul I al termodinamicii 
pentru transformări izoterme, izobare, izocore, adiabatice
I. Evocare. Problematizare
Stabiliţi 3-4 situaţii care se descriu în baza principiului I al 
termodinamicii.
II. Realizare a sensului. Problematizare
Fişa 1. Un gaz, dilatîndu-se izobar la o presiune de , 
efectuează un lucru egal cu 0,2 kJ. Determinaţi volumul iniţial 
al gazului dacă volumul său final a devenit de .
Fişa 2. Determinaţi variaţia energiei interne a 8 moli de gaz 
monoatomic ideal dacă temperatura lui se măreşte de la 17°C 
pînă la 27°C. Ce cantitate de căldură trebuie comunicată gazului 
în acest caz dacă procesul este izocor?
Fişa 3. Într-un proces izoterm, presiunea unui gaz cu un volum 
de 0,2 m3 este de . Determinaţi: lucrul mecanic efectuat 
de gaz, căldura absorbită, variaţia energiei interne.
III. Reflecţie. Problematizare
Sarcină: Prezentaţi printr-o schemă principiul I al termodinami-
cii ca lege de conservare şi transformare de energie.
IV. Extensie. Eseu
Sarcină: Descrieţi (1 pag.) procesele termodinamice care au loc 
între anvelopele unui autovehicul şi asfalt la o frînare bruscă.

Etapa III

Scopul:
Cunoştinţe 
interiori-
zate

Interiori-
zarea cu-
noştinţelor 
funcţionale

Termodinamica
Tema 1: Lucrare de la-
borator –
Studiul unei transformări 
simple a gazului ideal
Tema 2: Rezolvarea situ-
aţiilor-problemă
Tema 3: Examinarea refe-
ratelor ştiinţifice

3 Investiga-
ţia,
descoperi-
rea,
studiul 
de caz, 
problema-
tizarea, 
referatul

Exemplu de proiectare didactică la etapa III 
de formare a competenţei şcolare

Lecţia 1: Referate
1.	 Motoare termice şi evoluţia lor;
2.	 Impactul motoarelor termice asupra mediului ambiant;
3.	 Principiul II al termodinamicii;
4.	 Resurse energetice alternative la combustibilii fosili.
Lecţia 2: Rezolvare de situaţii-problemă la tema Termodina-
mica

Modelul 5 EX
I. Expunerea
Elevii sînt repartizaţi în grupuri. Fiecare grup primeşte cîte o 
fişă de lucru:
Fişa 1. Motorul unei motociclete dezvoltă o putere de 5 kW. Cîţi 
litri de benzină consumă acesta la parcurgerea distanţei de 100 
km dacă motocicleta se mişcă cu viteza de 54 km/h?
Ce cantitate de căldură este aruncată în atmosferă în timpul 
mişcării? Cîtă gheaţă s-ar topi în condiţii normale de la această 
cantitate de căldură? Randamentul motorului este de 25%, căl-
dura specifică de ardere a benzinei q = 4,6 · 107 J/kg, densitatea 
benzinei ρ = 700 kg/m3, λt (gheaţă) = 330 kJ/kg.
Fişa 2. Un autobuz interurban a parcurs distanţa de 200 km în 3 
ore, motorul dezvoltînd o putere de 70 kW la un randament de 
35%. Cîtă motorină cu densitatea de 800 kg/m3 a economisit 
acesta într-o cursă dacă norma de consum este de 35 l la 100  
km de drum?
II. Explorarea
1.	 Elevii analizează sarcina primită.
2.	 Membrii grupului repartizează sarcinile de realizat.
3. Sînt determinate resursele necesare.

Exercito, ergo sum

Aspecte metodologice ale formării competenţei şcolare la lecţiile de fizică
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III. Formularea explicaţiilor
1. Elevii prezintă constatările în cadrul grupului unde au loc 
dezbateri.
2. Elevii generalizează ideile prezentate într-o comunicare.
IV. Prezentarea finală
Fiecare grup de elevi prezintă rezolvarea situaţiei-problemă. 
Grupurile care au sarcini comune completează răspunsul.
V. Valorizarea rezultatelor. Tehnica Pînza discuţiei

Da	 Problema de cercetat	 Nu
A fost necesară

descoperirea
termodinamicii

Etapa IV

Scopul:
Cunoştinţe 
exteriori-
zate

Exterioriza-
rea cunoş-
tinţelor per-
sonalizate/ 
Manifesta-
rea compe-
tenţei

Termodinamica
Tema 1: Lecţie de siste-
matizare a cunoştinţelor
Tema 2: Evaluare suma-
tivă 

3 S i t u a ţ i a 
semnifica-
tivă, 
proiectul

Lecţia 1: Exemplu de situaţie semnificativă
Un motociclist trebuie să parcurgă distanţa de la Chişinău la 
Bălţi, de 130 km. Va reuşi el să ajungă la punctul de destinaţie, 
mişcîndu-se în condiţii favorabile cu viteza de 72 km/h, avînd 
în rezervorul motocicletei doar 8 l de benzină? Motorul moto-
cicletei are un randament de 21% şi dezvoltă o putere de 8,8 
kW. Căldura specifică de ardere a benzinei q = 4,6 · 107 J/kg, 
densitatea benzinei ρ = 700 kg/m3.
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*Această rubrică apare în colaborare cu Centrul Parteneriat pentru Dezvoltare şi cu suportul financiar 
al Fundaţiei SOROS-Moldova şi al Institutului pentru o Societate Deschisă, New York.

Femeile din şi în umbra 
istoriei: pentru o lecţie de 

istorie şi cu femei

„(...)Bărbaţii fac istoria cea mare.
Femeile scriu istoria din spatele primeia (...)”

(Marius Chivu)

Înţelegerea cu acurateţe a dimensiunii de gen, în toată 
complexitatea sa, este deosebit de importantă pentru 
formarea tinerei generaţii – cetăţenii zilei de azi şi de 
mîine. Din acest motiv, cadrul educaţional trebuie să 
fie unul integrativ, inclusiv pentru paradigma egalităţii 
de gen. Fiind un proces social complex, educaţia este 
profund influenţată de o multitudine de factori, iar con-
siderarea specificului contextului în care se desfăşoară 
actul educaţional este crucial. De aici şi interesul nostru 
constant pentru ce şi cum se întîmplă în şcoală, în aceste 
perioade pe care continuăm să le numim „de tranziţie”, 
dar pentru care nu avem de fiecare dată la îndemînă şi 
abordările necesare. În mod inevitabil, toate fenomenele 
din societate, la nivelul valorilor, idealurilor, scopurilor 
şi finalităţilor, îşi găsesc reverberaţii în plan educaţional, 
prin intermediul şcolii, profesorilor, manualelor etc. Aici 
se reflectă plenar toate tendinţele şi schimbările din socie-
tate, atît în planul interacţiunilor (coleg-coleg, elev-cadru 
didactic, profesor-profesor, corp didactic-director etc.), 
cît şi al conţinuturilor (curricula, manuale şcolare, surse 
bibliografice recomandate etc.).

Avînd în vedere mişcarea internaţională şi naţională cu 
privire la promovarea egalităţii de gen, ca valoare funda-
mentală pentru o democraţie şi parte a drepturilor omului, 

este evident faptul că la nivelul procesului educaţional se 
regăsesc, din ce în ce mai des, diverse componente ale 
paradigmei de gen. Putem constata cu satisfacţie faptul că 
tot mai mulţi profesori şi elevi sînt interesaţi şi se preocupă 
în mod conssecvent de acest domeniu, dar, spre regret, 
deschiderea profesorilor şi a elevilor poate fi blocată de 
lipsa unor schimbări explicite în curriculum şi manuale 
şcolare, care tot întîrzie, peste aşteptări.

Dată fiind stringenţa acestor îmbunătăţiri în sistemul 
educaţional, Centrul Naţional de Studii şi Informare pen-
tru Problemele Femeii Parteneriat pentru Dezvotlare, 
împreună cu experţi în domeniu, a realizat mai multe 
studii cu privire la componenta de gen în învăţămîntul 
din Republica Moldova. Acestea au scos în evidenţă 
faptul că, din nefericire, manualele şcolare, în marea lor 
majoritate, nu sînt prietenoase abordărilor recente şi pe 
alocuri, chiar inovatoare, în domeniul de gen.

În opinia noastră, disciplina şcolară Istoria oferă un 
cadru optim pentru ca subiecte ce ţin de domeniul de refe-
rinţă să fie abordate cu regularitate, deoarece tocmai aici 
se înregistrează cele mai crase inegalităţi, în special în ceea 
ce priveşte rolul femeilor, recunoaşterea meritelor acestora, 
de-a lungul istoriei unui popor, a unei ţări sau civilizaţii.

Principiile care stau la baza evoluţiei rolului femeii 
în societate sînt munca asiduă, dorinţa de afirmare şi, nu 
în ultimul rînd, tăria de caracter, de care au dat dovadă 
reprezentantele sexului feminin de-a lungul timpului. Nu 
toate femeile au trăit în anonimat sau au fost victime, şi 
nu toate femeile au murit ca sclave; ar fi şi neadevărat, 
şi nemeritat din punct de vedere istoric ca întregul sex 
feminin să fie prezentat ca pasiv şi învins dinainte.

Emanciparea femeii este, în esenţă, măsura gradului 
de civilizaţie generală al societăţii. De aici un alt argu-
ment plauzibil pentru considerarea dimensiunii de gen 
în cadrul orelor de istorie. Disciplina Istoria, predată 

Daniela
Terzi-BarbAroşie

Centrul Parteneriat pentru Dezvoltare
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în şcoală are caracteristici care o diferenţiază de alte 
istorii. La ore, activitatea de instruire şi, în general, 
demersul educaţional în întegime, are un scop civic 
bine determinat, iar cadrele didactice sînt conştiente de 
faptul că vîrsta elevilor dictează, în mare parte, selecţia 
conţinuturilor şi a metodelor de predare. Totodată, 
conţinuturile sînt foarte mult influenţate de aşteptările 
societăţii, care, în mod cert, interferează şi cu statulul 
femeii şi al bărbatului, şi cu rolurile acestora, în societate 
şi în viaţa privată.

Cercetarea unor aspecte din domeniul de gen poate 
fi un demers motivant şi provocator pentru elevi. Studiul 
detaliat asupra aportului femeilor în anumite perioade 
istorice şi contextualizarea constatărilor majore ar putea 
fi o imensă resursă de învăţare pentru elevi, uneori chiar 
şi pentru profesori. Recomandăm utilizarea, în acest sens, 
a metodei de cercetare şi investigaţie Istorie orală, care 
elucidează cel mai bine acea parte a experienţei umane şi, 
în particular, a celei feminine care nu apare, de regulă, în 
manualele de istorie, care deseori rămîne nevalorificată, 
dar care face cu adevărat istoria. Pentru elevi, implicarea 
în proiecte de istorie orală poate contribui la o mai bună 
cunoaştere a unor teme specifice de gen, dar şi la desco-
perirea unor aspecte inedite ale acestora.

Istoria orală reprezintă un domeniu particular al 
ştiinţelor istorice, din mai multe cauze. O primă cauză 
este dinamismul tipului de demers, fapt demonstrat şi de 
multitudinea de termeni tehnici daţi tipurilor de abordări: 
istoria orală este utilizată în cercetări ale perioadei ac-
tuale (istoria imediată) sau ale perioadelor pentru care 
mai există martori oculari (istoria recentă); ea poate fi 
folosită pentru analiza diferitelor dimensiuni ale vieţii 
comunităţilor umane, fie că discutăm despre istoria unor 
categorii sociale sau despre istoria unor spaţii aparte 
(de ex., periferia), sau despre vîrstele umane (istoria 
copilăriei). La aceste specificităţi, recomandăm să fie 
inserată dimensiunea de gen, care să treacă, ca un fir 
roşu, prin toate segmentele cercetării. O cercetare efec-
tuată în baza istoriei orale se bazează pe amintirile şi 
experienţele martorilor oculari sau ale contemporanilor 
la evenimente. Pentru profesor, această activitate oferă o 
serie de oportunităţi, care, corect evaluate, pot ajuta nu 
numai la transferul de cunoştinţe, ci şi la tratarea unor 
elemente legate de transferul de valori şi atitudini. În plus, 
utilizarea istoriei orale permite planificarea de activităţi 
de grup şi în afara şcolii.

Ce este istoria orală?
-	 O metodă complexă de învăţare, bazată pe pregă-

tirea şi realizarea de către elevi a unor interviuri 
şi valorificarea acestora la clasă, în scoprui de 
instruire.

-	 Este şi o povestire, o rememorare a unor eve-
nimente istorice de către o persoană sau de mai 
multe, intervievate la acelaşi subiect.

Cum se realizează?
-	 Elevul/eleva cercetează un subiect (ales în mod 

independent sau la sugestia profesorului/pro-
fesoarei); intervievează persoanele selectate, 
creează produse (fotografii, texte, portofolii etc.), 
analizează şi discută produsele create.

-	 Informaţiile sînt culese prin itnermediul intervi-
urilor înregistrate şi apoi transcrise.

-	 Persoana care a realizat interviurile analizează 
informaţiile şi scrie un text/o istorie.

Care sînt etapele de lucru?
1)	 Pregătirea:
-	 alegerea subiectului/temei: evenimente istorice, 

dezastre naturale, tradiţii etc.;
-	 stabilirea obiectivelor proiectului şi a rezultatelor 

aşteptate;
-	 determinarea ariilor curriculare/disciplinelor 

impicate (de ex., istorie şi limbă română);
-	 cercetarea de dinainte de interviu – asigură 

cantitatea necesară de informaţii despre tema 
abordată şi formularea unor întrebări; surse 
pentru cercetare pot fi cărţi, articole publicate în 
ziare şi reviste, obiecte, fotografii etc.;

-	 exersarea tehnicilor de observare şi de intervie-
vare;

-	 pregătirea echipamentului – reportofon, casete 
audio, aparat de fotografiat etc.;

-	 identificarea persoanei/persoanelor pentru inter-
viu şi contactarea acesteia/acestora.

2)	 Interviul. Realizarea acestuia presupune:
-	 formularea unor întrebări adecvate, de obicei 

deschise, şi ascultarea cu atenţie a interlocuto-
rului/interlocutoarei;

-	 transcrierea textului interviului – integrală sau 
fragmentară;

-	 organizarea şi analiza materialului – identifica-
rea ideii centrale şi a informaţiilor utile pentru 
redactare.

3)	 Realizarea produsului:
-	 redactarea istoriei orale – scrierea unui articol, 

eseu, povestire etc. în care să fie incluse infor-
maţii/fragmente din interviu;

-	 realizarea unui produs al proiectului – culegere, 
film, articol de presă, spectacol, raport de cerce-
tare, portofoliu de istorie orală, expoziţie etc.;

-	 prezentarea produsului – în faţa colegilor de clasă 
şi de şcoală, a profesorilor şi părinţilor, a reprezen-
tanţilor comunităţii etc.;

-	 asigurarea păstrării produsului – în colecţiile 
şcolii, muzeu, biblioteca şcolii/localităţii etc.

Notă: Proiectele de istorie orală se realizează în 
cadrul mai multor arii curriculare şi necesită un efort 
de echipă la nivelul clasei/şcolii.

Femeile din şi în umbra istoriei: pentru o lecţie de istorie şi cu femei
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Competenţe dezvoltate la elevi:
-	 gîndire critică;
-	 analiză, sinteză şi evaluare;
-	 redactare de texte;
-	 formulare de întrebări;
-	 comunicare şi ascultare activă;
-	 de gen;
-	 observare;
-	 utilizarea tehnicii de înregistrare;
-	 organizare şi lucru în echipă;
-	 prezentare publică.
Evaluarea elevilor
În cadrul unor proiecte de istorie orală, elevii sînt 

evaluaţi avînd în vedere:
-	 produsele activităţilor – texte, fotografii, porto-

folii etc.;
-	 procesele care au loc – selecţie, documentare, 

transcriere, observare, cercetare etc.;
-	 competenţele vizate.
Argumente în favoarea utilizării acestei metode:
1.	 Resursele ce trebuie alocate nu sînt mari. În 

funcţie de scopul exerciţiului şi de timpul dis-
ponibil, elevii pot intervieva membrii familiei 
sau personalităţi ale comunităţii.

2.	 Timpul efectiv de desfăşurare a exerciţiului nu 
afectează foarte mult timpul efectiv de predare. 
Activitatea de interogare a surselor se realizează 
în afara orelor de clasă; lecţia este folosită doar 
pentru raportarea rezultatelor şi compararea lor 
cu alte surse (cel mai simplu, cu informaţiile din 
manual).

3.	U tilizarea surselor de istorie orală asigură o 
participare activă a elevului la reconstruirea 
trecutului; profesorul devine, din depozitar al 
cunoaşterii, un moderator şi o persoană implicată 
alături de elevi în această reconstrucţie.

4.	 Exerciţiile care pot fi realizate sînt diverse şi pot fi 
adecvate la nivelul clasei. De la solicitarea de a in-
tervieva membrii în vîrstă ai familiei, de a redacta 
un eseu pornind de la un număr limitat de astfel de 
surse, pînă la a compara punctele de vedere expri-
mate de martorii oculari şi diferenţele dintre ceea 
ce au văzut unii şi alţii doar au auzit, profesorul 
are la dispoziţie o varietate de abordări. Astfel de 
posibile teme sînt cele legate de experienţa pro-
priei familii, a comunităţii sau, de ex., de modul în 
care bărbaţii percep activismul femeilor ori rolul 
lor în societate, de compararea surselor de istorie 
orală cu surse scrise.

5.	 Istoria are marele dezavantaj de a părea foarte 
abstractă. Istoria orală permite stabilirea unei 
legături între experienţa şi mediul personal al 
elevului şi evenimente, fenomene care au loc pe 
o scară mai largă.

6.	 Relaţia cu educaţia civică este foarte marcată.
Există însă şi serioase limitări ale acestei categorii 

de surse, şi anume:
1. Sursele orale au o pronunţată dimensiune 

subiectivă. Subiectivitatea se datorează percepţiei 
individuale a fenomenului sau evenimentului 
(modul în care un individ a sesizat prin prisma 
propriei educaţii, a intereselor şi nevoilor sale), 
dar şi trecerii timpului – martorul a uitat unele 
detalii sau a considerat că nu sînt semnificative. 
Lipsa de deschidere pentru problematica de gen 
şi conservatorismul de gen împiedică realizarea 
unei bune istorii orale.

2.	 Subiectivitatea are şi o altă latură: termenul 
de adevăr este mai puţin valid decît cel de 
verosimil. Altfel spus, dacă acceptăm această 
subiectivitate, o sursă nu poate fi adevărată şi 
alta nu; diferenţa rezidă în efortul de obiectivi-
tate al informantului.

3.	 De aceea, în unele situaţii, este necesară com-
pararea diferitelor puncte de vedere exprimate, 
ceea ce poate duce la un consum mare de timp 
pe durata raportării (a analizării interviurilor).

4.	 În plus, profesorul trebuie să ţină cont şi de im-
plicarea subiectivă a elevilor în exerciţiu. Unele 
teme pot fi diferit asumate de elevi, astfel că 
profesorul trebuie să aleagă un set foarte precis de 
întrebări (sugerăm abordarea aspectelor legate de 
stabilirea faptelor prezentate de către informanţi 
şi mai puţin evaluarea acestora – sublinierea ca
racterului fragmentar, individual al informaţiilor 
este importantă).

Evaluînd argumentele pro şi contra utilizării istoriei 
orale în predarea istoriei, care să integreze şi dimensiunea 
de gen, concluzia noastră este că aceasta reprezintă un 
instrument, pentru unele teme, pe deplin justificat.

Alte modalităţi simple de includere a problematicii 
de gen în predarea istoriei:

-	 Solicitaţi elevilor să formuleze răspunsuri scurte la 
întrebări punctuale, axate pe problematica de gen.

-	L a teme mai vaste, rugaţi-i să ofere în scris răs-
punsuri de dimensiune medie (36 de enunţuri) la 
întrebări care cer analiza unor texte sau compara-
rea mai multor surse istorice (texte sau imagini), 
pentru a surprinde diverse aspecte de gen.

-	 Propuneţi elevilor să elaboreze eseuri structurate, 
deci cu un plan prestabilit, în care să fie nuanţată 
paradigma de gen.

-	 Apelaţi şi la eseurile libere, fără un plan presta-
bilit, care permit elevilor să formuleze propriile 
ipoteze de lucru şi să construiască argumentări 
în conformitate cu experienţa lor şi cu lecturile 
de pînă acum (recomandate de către profesor sau 
alese în mod independent).

Femeile din şi în umbra istoriei: pentru o lecţie de istorie şi cu femei
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-	 Organizarea unor dezbateri la teme specifice 
de gen (de ex., Rolul femeilor în comunitatea 
noastră, Rolul femeilor în istoria civilizaţiilor, 
Rolul femeilor în politică etc.).

-	 În funcţie de vîrsta elevilor, puteţi folosi şi surse 
vizuale (tablouri, afişe, hărţi etc.), pentru a accen-
tua anumite discrepanţe, inegalităţi, stereotipizări 
etc. în domeniul de gen.

Ştiaţi că...

În Grecia antică, pe cînd Aristotel 
ţinea discursuri solemne în faţa stu-
denţilor despre inferioritatea innăscută 
a femeilor, o tînară numită Agnocide a 
reuşit să pătrundă în lumea erudiţilor, 
rezervată în acel timp numai bărbaţi-
lor. De asemenea, ea a fost şi prima 
femeie ginecolog din istorie.

Zubaidah, fermecătoarea regină 
a povestirilor din O mie şi una de 
nopţi, a salvat în realitate ţara de un 
război civil – refuzînd să se răzbune 
pentru uciderea fiului ei, fiind recu-
noscută eroină naţională.

Zenobia, faimoasa regină răz
boinică din Sciţia, a pus pe fugă 
armata romană.

Un important impact asupra isto-
riei femeilor a fost povestea Hipatiei, 
matematiciană şi filozoafă din Gre-
cia. Aceasta era o persoană raţională, 
care a devenit reprezentantă marcantă 
a şcolii alexandrine, predînd filozo-
fie, geometrie, astronomie şi algebră 
la universitate. Elevii săi o adorau 
şi au denumit-o Filozoafa. Ea a fost 
torturată şi omorată de către Chiril, 
patriarhul Alexandriei, pentru sim-
plul fapt că era femeie, ciocnindu-se 
de dogma noii religii creştine.

Marie Curie este prima feme
ie care a predat la Sorbona, prima 
persoană de două ori laureată a pre-
miului Nobel şi singura care a prim-
it distincţia pentru două domenii:  
fizică şi chimie. Marie Curie este 
considerată un pionier în domeniul 
radioactivităţii, cercetările sale fiind 
fundamentale pentru urmaşii săi în
tr-ale ştiinţei. Deşi a primit cetăţenie 
franceză şi întreaga activitate şi-a 
desfăşurat-o în Franţa, Marie Curie 
nu a renunţat la legătura cu Polonia. 

Descoperind primul său element 
chimic, l-a botezat “polonium”, 
iar ulterior a înfiinţat Institutul de 
Oncologie în Varşovia, care a fost 
condus de sora ei şi care există şi în 
prezent. Din păcate, tot activitatea 
ei prodigioasă i-a adus moartea, la 4 
iulie 1934, după ce s-a îmbolnăvit de 
cancer, din cauza radiaţiilor.

Personaje feminine de o mare 
valoare au influenţat dezvoltarea 
civilizaţiilor. Cursul istoriei însă a 
dus la contexte prin care numele lor 
a fost mult prea puţin evidenţiat, în 
ciuda importanţei.

Ioana D’Arc, eroina fecioară a 
Franţei, la vîrsta de doar 17 ani, se 
afla în fruntea armatelor franceze, du
pă ce l-a convins pe regele Carol al 
VII-lea că aude vocea lui Dumnezeu, 
care i-a spus să ia înapoi pămînturile 
pierdute în favoarea englezilor. Însă, 
după mai multe bătălii cîştigate şi 
după ce Carol este uns rege, “fe-
cioara din Orléans” este părăsită de 
noroc şi de cel pe care îl ajutase: e 
capturată, acuzată de erezie şi, în 
final, arsă pe rug, la 30 mai 1431. Ul
terior, eroina a fost reabilitată, apoi 
sanctificată, în anul 1921.

Maica Tereza este cunoscută în 
lumea întreagă pentru activităţile sale 
caritabile, pentru viaţa virtuoasă pe 
care a dus-o, dedicată în întregime 
celor oropsiţi, celor săraci şi bolnavi. 
La 10 ani după moartea sa, în 2007, 
Vaticanul a început procedurile pen
tru sanctificarea Maicii Tereza, după 
ce o beatificase în 2003.

Deşi mulţi se lasă induşi în eroare 
de numele său rezonant, Indira Gandhi 
nu are nici o legătură de rudenie cu 
celebrul Mahatma, prin urmare nici 
nu îi datorează faima. Indira Gandhi 
Pryadarshini – numele ei de fată fiind 

Nehru – s-a născut la 19 noiembrie 
1917, într-o familie de politicieni. A 
fost unicul copil al prim-ministrului 
indian Jawaharlal Nehru, iar bunicul 
ei, Motilal, era un cunoscut militant 
pentru independenţa faţă de englezi, 
membru al Partidului Congresului 
Naţional. În acelaşi partid şi-a făcut 
ucenicia şi Indira, atent supravegheată 
de tata, după ce şi-a finalizat studiile 
la Oxford. Soţul ei, avocatul Feroze 
Gandhi, activa în aceeaşi formaţiune 
politică. Cei doi au fost arestaţi de 
englezi pentru “acţiuni subversive” şi 
încarceraţi timp de 13 luni. După ce 
India şi-a obţinut independenţa, la 15 
august 1947, politiciana Indira Gandhi 
a devenit una dintre cele mai impor-
tante figuri în ţara sa. A fost preşedintă 
a Partidului Congresului Naţional, 
ministră a Informaţiei şi chiar şefă 
a Cabinetului de Miniştri. În timpul 
mandatului său, India a cunoscut cel 
mai mare progres, după reformele care 
i-au adus modernizarea şi intrarea “în 
rîndul lumii”. Ca orice personaj puter
nic, şi-a făcut destui duşmani. A fost 
asasinată, pe 31 octombrie 1984, de 
către trei membri ai gărzii personale, 
care s-au dovedit a fi nişte extremişti 
infiltraţi în anturajul său.
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Cuvînt, Limbă, comunicare

Competenţele educaţiei 
lingvistice şi literare

Vlad Pâslaru

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Educaţia lingvistică şi literară se întemeiază pra-
xiologic pe competenţele comunicativ-lingvistice şi 
literare-lectorale, acestea reglementînd acţiunea de 
influenţă educativă la faza proiectivă – proiectate, sînt 
obiective educaţionale, procesuală – sînt valori ale ele-
vului comunicant/elevului cititor în proces de formare, 
şi a finalităţilor – fiind deja formate pînă la un anumit 
nivel, competenţele comunicativ-lingvistice şi literare-
lectorale sînt achiziţii ale elevilor.

Competenţa comunicativ-lingvistică. Capacitatea 
de comunicare, ca şi orice alt tip de activitate, se for-
mează în procesul comunicării, în special al comunicării 
profesor-elev/student, care reprezintă în fapt un dialog 
permanent între cei doi subiecţi ai educaţiei, ce poartă un 
mesaj cultural sau/şi profesional cu conotaţie emoţional-
afectivă, deci este o activitate atitudinală: aici atitudinea 
se manifestă, se formează şi se dezvoltă. Atitudinile 
se identifică şi cu actul de cultură, în general, şi cu cel 
de educaţie (=cultivare a persoanei), în special, căci 
„actul educaţional, afirmă R. Feldman, este echivalent 
cu procesul formării unor atitudini fundamentale care 
sînt înglobate de termenul generic cultură” [1, p. 47]. 
Aria semantică a cuvîntului cultură exprimă totalitatea 
relaţiilor oamenilor cu natura, cu societatea, cu ei înşişi 
ca indivizi şi cu sfera metafizică sau religioasă. Problema 
primordială a şcolii contemporane este condiţionată deci 
de atitudinea sa faţă de valorile culturii... ”Nici o valoare 
înglobată de termenul cultură nu se produce altfel decît 

prin cuvînt. Generaţia tînără se integrează valoric în 
cultură prin cuvîntul matern” [ibid., p. 48].

Pentru a realiza comunicarea, participanţii acesteia 
trebuie să deţină anumite achiziţii de ordin lingvistic 
şi comunicativ, pe care ştiinţa educaţiei lingvistice le 
delimitează în competenţă lingvistică şi competenţă de 
comunicare. Ambele competenţe se formează în anii 
de şcoală şi liceu şi se dezvoltă întreaga viaţă, inclusiv 
prin formare profesională. Nivelul scăzut de formare a 
acestor competenţe creează situaţii educaţionale greu de 
depăşit, căci, menţionează L. Şoitu şi colab., ”exerciţiul 
comunicării are implicaţii pentru limbajul ştiinţific, 
exact, dar şi pentru limbajul obişnuit” [2, p. 11], ambele 
tipuri de limbaje fiind componente ale formării şi comu-
nicării profesionale. Absenţa acestui exerciţiu constă în 
incapacitatea unor absolvenţi de liceu de a exprima un 
gînd, de a organiza şi a construi un discurs, fenomenul 
fiind constatat în mai multe ţări [Ibid.].

R. L. Scott şi E. Turiel menţionează că trebuie să 
se facă o distincţie netă între noţiunea de competenţă 
comunicativă şi cea de competenţă lingvistică. „În ceea 
ce priveşte competenţa lingvistică, aceasta se referă la 
cel mai înalt nivel al abilităţii lingvistice proprii unei 
persoane, fiind reflectată în formularea iniţială a mesa-
jului. Pe de altă parte, competenţa comunicativă socială 
este gradul în care oamenii ţin seama de caracteristicile 
celor cărora li se adresează, producînd mesajul care este 
înţeles în felul în care se intenţionează să fie înţeles. Cînd 
vorbim însă de abilitate în comunicare, ne gîndim la o 
împletire armonioasă a capacităţii lingvistice şi a celei 
social-comunicaţionale” (evid.n.-Vl.P.) [1, p. 105].

Conform lui O. Ducrot şi J.-M.Schaeffer, competenţa 
lingvistică este capacitatea individului de a construi şi 
a recunoaşte infinitatea frazelor corecte..., de a le inter-
preta pe cele înzestrate cu sens..., de a identifica frazele 
ambigue [3, p. 57].
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cuvînt, limbă, comunicare

N. Chomsky defineşte competenţa lingvistică, sau 
verbală, ca aptitudinea umană de a înţelege şi de a pro-
duce o infinitate de fraze plecînd de la cunoaşterea unui 
număr mic de reguli şi operaţii, care relevă structura 
limbii [apud V. Goraş-Postică, 4, p. 4], iar J. Dubois – ca 
„sistem de reguli interiorizate de către subiecţii vorbitori 
şi constituind cunoaşterea lor lingvistică, datorită căreia 
ei sînt capabili să pronunţe sau să înţeleagă un număr 
infinit de enunţuri inedite” [5, p. 103].

Constatăm că în toate definiţiile competenţa ling-
vistică este înţeleasă ca o achiziţie inerentă şi implicită 
competenţei de comunicare.

Competenţa de comunicare, statuează Al. Crişan, 
este ”extrapolarea cunoaşterii la situaţiile de comunicare 
concretă” [apud V. Goraş-Postică, 6, p. 4], ceea ce vine în 
acord cu concluzia noastră de mai sus. Ca şi competenţă 
principală, formată şi dezvoltată în cadrul disciplinelor de 
educaţie lingvistică (Limba şi literatura română/maternă, 
Limba străină), este una complexă, cunoscută şi în varian-
ta de sinteză a două competenţe: competenţa comunicativ-
lingvistică (CCL), constituită din competenţa lingvistică, 
care marchează achiziţiile lingvistice ale elevului, şi 
competenţa de comunicare, sau comunicativă, care indică 
asupra achiziţiilor comunicative ale acestuia. Deoarece 
termenul competenţă lingvistică defineşte un „ansamblu 
integrat de cunoştinţe, capacităţi şi atitudini” [X. Roegiers, 
7] aferente acţiunii de cercetare a fenomenelor limbii, pe 
care o realizează cercetătorii în domeniu – lingviştii, în 
cadrul educaţiei lingvistice a elevilor, aceasta nu se ma-
nifestă în formă ”pură”, ca şi competenţă de cercetare, ci 
ca una complementară competenţei de comunicare, căci 
şcoala nu îşi propune să pregătească lingvişti, ci tineri cu 
capacitatea (in lato sensu) de a comunica cult în limba 
maternă sau/şi în limba ţării al cărui cetăţean este, în cazul 
nostru, în limba română.

Orice competenţă sintetizează achiziţii de cultură ge-
nerală şi de cultură specifică. Competenţa comunicativ-
lingvistică integrează valori de cultură generală şi valori 
ale comunicării umane şi se subdivizează în: competenţe 
de selectare – a materiei lingvistice, a structurilor de 
comunicare, a valorilor conotative şi emoţional-afec-
tive; competenţe de manipulare – a valorilor indicate 
la prima competenţă; competenţe de constatare – a 
valorii lingvistice şi a potenţialului său de comunicare, 
a situaţiei de vorbire şi a resurselor ei; competenţe de 
completare – a materiei lingvistice, a altor resurse ale 
comunicării, a discursului; competenţe de exprimare a 
opiniei proprii – care, raportată la competenţa generală 
comunicativ-lingvistică, este o manifestare a atitudinii, 
deci o componentă a CCL; competenţa de decizie – de 
asemenea, o manifestare a atitudinii.

În raport cu clasificarea generală a competenţelor, 
care stabileşte competenţe generale şi competenţe speci-
fice, competenţa comunicativ-lingvistică este, în acelaşi 

timp, o competenţă generală, căci este indispensabilă 
oricărei activităţi umane, şi competenţă specifică co-
municării, spre deosebire de alte competenţe generale, 
precum competenţa de a învăţa să înveţi, competenţa 
acţional-strategică, competenţa de autocunoaştere şi 
autorealizare, care îşi menţin generalitatea în orice 
domeniu de cunoaştere, deci şi în cadrul activităţilor 
oricărei discipline şcolare.

Pornind de la formula definiţiei generale a com-
petenţei dată de X. Roegiers, definim competenţa 
comunicativ-lingvistică drept ansamblu integrat de 
cunoştinţe lingvistice şi comunicative, capacităţi de 
explorare a valorilor sistemelor limbii şi de antrenare 
a lor în varia contexte de comunicare şi atitudini faţă 
de fenomenele limbii, ale comunicării şi ale mesajelor 
comunicate/receptate, care permit realizarea activităţii 
de comunicare generală şi specială.

Competenţa literară-lectorală reprezintă principala 
achiziţie a elevului cititor, convertibilă în trăsături carac-
teriale şi comportamente literar-artistice şi artistic-este-
tice, iar în cazul elevilor dotaţi, şi în aptitudini şi talente 
evoluate de receptare-creare a valorilor literar-artistice. 
Extinderea valorilor competenţei literare-lectorale 
asupra întregii dezvoltări artistic-estetice a elevului se 
datorează caracterului universal al materialului de con-
strucţie a imaginilor artistice – limba, care este prezentă 
în orice acţiune de cunoaştere, formare şi dezvoltare a 
omului, deci şi în toate genurile de artă, nu numai în 
literatură. Nimic din tot ce a fost creat de om, iar omului 
îi aparţine dreptul de autor asupra culturii, deci asupra 
tuturor valorilor produse/elaborate/create de el, n-a fost 
creat altfel decît prin cuvînt, cuvîntul fiind forma de 
expresie universală a oricărei operaţii, acţiuni, fapte, 
comportament, activităţi.

Cele mai generale caracteristici ale competenţei 
literare-lectorale sînt achiziţiile literar-artistice care sin-
tetizează cele trei componente ale competenţei – cunoş-
tinţele, capacităţile şi atitudinile. Prin urmare, formarea 
competenţei literare-lectorale şi a culturii artistic-estetice 
stabileşte ca elevul: să cunoască şi să interiorizeze un 
număr reprezentativ de opere literare româneşti; să re-
alizeze corect, în conformitate cu regulile (principiile) 
receptării literar-artistice, lectura şi interpretarea unei 
diversităţi reprezentative de opere literare; să producă 
variate texte literare interpretative şi reflexive.

CLL generale se structurează pe clase, trepte de 
învăţămînt şi perioadă şcolară astfel:

I. la sfîrşit de an şcolar: să citească texte literar-artis-
tice (cl. I-IV), literar-artistice şi despre textul literar (cl. 
V-IX) şi să formuleze întrebări şi răspunsuri în legătură 
cu fenomenele textului citit/cu fenomenele textului citit 
şi ale creaţiei scriitorului, literaturii naţionale şi uni-
versale (cl.X-XII), în limitele prevăzute de obiectivele 
curriculare şi standardele ELA;

Competenţele educaţiei lingvistice şi literare
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II. la sfîrşit de treaptă de şcolaritate: să citească 
independent şi să recepteze adecvat mesajul tipurilor 
de texte literar-artistice/despre textul literar, stabilite 
pentru treapta de şcolaritate la care se află elevul, de 
obiectivele curriculare şi standardele ELA;

III. la finele şcolarităţii obligatorii (cl. IX): să citeas-
că independent şi să recepteze adecvat mesajul oricărui 
tip de text studiat în clasele I-IX, în limitele obiectivelor 
curriculare şi standardelor ELA;

IV. la finele liceului: să citească independent orice 
tip de text literar-artistic, de critică literară, teorie lite-
rară şi istorie literară, receptîndu-i adecvat mesajul şi 
comentîndu-l/interpretîndu-l în contextul creaţiei scrii-
torului, literaturii naţionale şi/sau literaturii universale 
(regiunea europeană) [vezi şi S. Cristea, 8].

Aspectul cognitiv al CLL este reprezentat de un 
sistem de cunoştinţe, precum:

–	 cunoştinţe conceptuale: conceptele de literatură 
şi artă, principiile literaturii şi artei (constitutive, 
regulative şi ale limbajului poetic), din care de-
curg principiile receptării şi principiile educaţiei 
literar-artistice [cf. Vl. Pâslaru, 9];

–	 cunoştinţe de bază: a) estetice: principiile recep-
tării artistice, principiul priorităţii receptorului; 
b) literare: fenomenele principale ale operelor 
literare citite/studiate, referitoare la formă şi 
mesaj: autor, emoţii, trăiri şi stări afective, idei, 
gînduri, personaje, acţiune, naraţiuni, descrieri, 
elemente ale limbajului poetic, structură artistică 
şi versificaţie etc.; c) teoretico-literare: definirea 
şi înţelegerea noţiunilor şi categoriilor literar-
estetice; d) psihologice: receptarea, imaginaţia, 
gîndirea, creaţia literară-artistică; e) pedagogice 
(de teorie a ELA): principiile educaţiei literar-
artistice; scopul şi obiectivele ELA; conţinuturile 
ELA; cunoştinţe despre sistemul de activitate li-
terară-lectorală a elevilor; despre valorile CLL şi 
specificul evaluării rezultatelor şcolare la ELA;

–	 cunoştinţe contextuale: fenomenele operei litera-
re, ale literaturii naţionale/regionale/ universale, 
ale procesului creaţiei şi receptării, ale autorului 
şi elevului cititor [Ibid.].

Domeniul psihomotor al CLL este constituit din ca-
pacităţi literare-lectorale: de receptare adecvată princi-
piilor literaturii şi artei a fenomenelor şi operelor literare; 
de imaginare a fenomenelor operei literare; de gîndire 
artistică: stabilirea, evidenţierea, analiza, comentarea 
şi interpretarea (inclusiv comparată) a fenomenelor 
şi operelor literare în determinismul lor istoric-literar, 
pe coordonatele semiotică şi hermeneutică; de creaţie 
literară şi literar-artistică [Ibid.].

Domeniul atitudinal se manifestă în: dorinţe, aştep-
tări şi idealuri literar-artistice; emoţii estetice şi stări 
afective (starea de lectură); acte de voinţă în valorifi-

carea apropriată a fenomenelor şi operelor literare; eva-
luarea fenomenelor şi operelor literare şi autoevaluarea 
actelor de receptare (inclusiv personale), a propriei stări 
de lectură şi a achiziţiilor gîndirii şi creaţiei literare-
lectorale; idei şi concepte personale despre fenomenele 
operei literare şi cele ale literaturii, creaţiei şi receptării; 
comportamente literar-artistice: proprii şi auctoriale.

Atitudinile literar-estetice complexe faţă de operele şi 
fenomenele literare, ale literaturii, creaţiei şi receptării sinte-
tizează cunoştinţe şi capacităţi complexe şi certifică prezenţa 
la elev a unei competenţe literare-lectorale complexe.

Sensurile acordate componentelor CLL ne-a dat 
definiţia acesteia: competenţa literară-lectorală este un 
ansamblu integrat de cunoştinţe literar-artistice, esteti-
ce, teoretice şi morale, capacităţi de antrenare a acestora 
în acţiuni specifice de cunoaştere artistic-estetică şi de 
formare artistic-estetică şi morală, şi atitudini faţă de 
fenomenele şi operele literare, precum şi faţă de propria 
activitate de lectură.

Starea de lectură. Chiar şi la cel mai elementar nivel 
de dezvoltare, CLL asigură producerea stării de lectu-
ră – prima şi cea mai importantă finalitate a activităţii 
de lectură, în particular, şi a educaţiei literar-artistice, 
în general, care reprezintă exercitarea/manifestarea 
concomitentă de către cititor a actelor de receptare, 
imaginare, gîndire şi creaţie artistică, convertite în 
emoţii şi sentimente estetice, în stare să valorifice şi 
să desăvîrşească integral spiritualitatea cititorului în 
spaţiotemporalitatea şi modalitatea artistică a operei şi 
a propriilor experienţe de viaţă şi estetico-literare.

La fel ca şi competenţa comunicativ-lingvistică, 
competenţa literară-lectorală este una generală, căci 
lectura este activitatea umană supremă (B. Pasternac), cu 
atît mai mult nu există activitate intelectuală care să nu 
se realizeze şi prin activitatea de lectură, sau dacă este, 
aceasta nu poate fi deplină fără lectură. În acelaşi timp, 
raportată la cunoaşterea artistic-estetică, competenţa 
literară-lectorală este una specifică.

O competenţă literară-lectorală presupune deci 
capacitatea acesteia de a angaja/a se angaja în trei 
sfere definitorii personalităţii cititorului de literatură: 
cognitivă: eu ştiu ce şi cum să citesc; eu ştiu ce vreau 
să aflu prin lectură; activităţii: eu pot să acţionez, ca 
să găsesc, să aleg cartea, textul, motivul, ideea etc., 
necesar conform scopurilor, circumstanţelor, gusturilor 
mele etc.; motivaţional-emoţională (care este parte a 
sferei atitudinale): eu vreau să citesc din plăcerea de a 
descoperi, prin imagini artistice, o altă lume.

Prin motivaţie elevul îşi adaptează comportamentele 
cînd realizează o activitate de lectură pe calea aprecierilor 
proprii, adică în funcţie de interesul, gustul şi dezvoltarea 
sa literară şi estetică, urmărind o acoperire maximă obiec-
tivă şi subiectivă a aşteptărilor scontate (scopuri, nevoi, 
aspiraţii, tendinţe) în formarea Eu-lui cititor.

cuvînt, limbă, comunicare
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Lectura se produce prin prezenţa obligatorie a citi-
torului (lectorului) şi textului (de ficţiune, nonficţiune) 
antrenat într-o interacţiune continuă la toate stadiile 
sale: prelecturii, lecturii propriu-zise şi postlecturii, căci 
actul de cultură începe cu a şti să citeşti şi să interpretezi 
ceea ce citeşti.

Exersată spontan şi de o modalitate adecvată obiec-
tului de cunoaştere şi structurii activităţii de lectură/re-
ceptare literară, competenţa literară-lectorală asigură 
îndeplinirea de către om a celei de-a doua activităţi 
definitorii sieşi, după raportarea la divinitate – activităţii 
de lectură. Dar activitatea de lectură a textelor artistice 
nu se reduce la citirea tehnică – silabisirea sau capta-
rea imaginii grafice a cuvîntului şi înţelegerea sensului 
acestuia, ci este cea mai complexă activitate intelec-
tual-spirituală, în care contează nu atît cunoştinţele şi 
capacităţile, cît, mai ales, atitudinile pe care le manifestă 
cititorul în procesul lecturii.

Spre deosebire de celelalte fiinţe, care sînt în tota-
litate ghidate instinctual, omul mai întîi îşi proiectează 
mental şi imaginativ obiectul activităţii şi activitatea 
însăşi, apoi o realizează, atingîndu-şi obiectivul defi-
nit. În educaţie deci obiectivele nu sînt altceva decît 
competenţe proiectate, iar finalităţile – competenţe 
deja formate:

•	 la faza proiectivă a acţiunii educaţionale, CLL, 
ca şi orice alt tip de competenţă, se concretizează 
în obiectivele curriculare: obiective cognitive 
(cunoştinţe), obiective psihomotorii (capacităţi) 
şi obiective atitudinale (atitudini);

•	 la faza transpunerii concrete, deci a demersului 
educaţional, CLL este în proces de formare ca 
atare. Apelînd la cunoscuta definiţie a lui C. 
Noica “omul nu este, ci devine întru fiinţă”, se 
poate afirma: competenţa nu este, ci devine ca 
atare, acest proces continuînd întreaga viaţă, căci 
desăvîrşirea fiinţei umane nu are limite;

•	 la faza finalităţilor procesului educaţional, CLL 
este achiziţie a elevului, formată pînă la un nivel 
determinat ereditar, de vîrsta elevului, calitatea 
educaţiei şi a comunităţii sociale din care face 
parte congenital sau prin destin.

În cadrul metodologiilor ELA, competenţa literară-
lectorală este obiect principal al activităţii (sistemele 
deja formate de competenţe se cristalizează în trăsături 
caracteriale şi comportamente), precum şi obiect prin-
cipal de evaluare.

Caracteristicile CLL de format sînt înglobate, prin 
urmare, de sistemul de obiective curriculare şi de cel al 
”standardelor” educaţiei literar-artistice – ghilimelele 
indicînd asupra caracterului relativ al standardizării 
unui domeniu spiritual. Conceptul educaţional modern, 
care este, de fapt, un concept de-o seamă cu lumea, dar 
foarte bine uitat, afirmă că se poate învăţa orice, chiar 

şi creativitatea, cercetările în domeniu precizînd însă ce 
anume din creativitate poate fi învăţat – valorile care au 
devenit cu timpul valori comune. Pornind anume de la 
acestea se definesc obiectivele şi standardele educaţio-
nale, care să reprezinte temeiul epistemic şi axiologic 
pe care elevii să fie învăţaţi a recepta şi a crea valori 
literar-artistice.

Competenţa literară-lectorală se manifestă şi în 
caracteristicile generale, precum:

•	 mobilizarea şi integrarea resurselor cognitive, 
psihomotorii (capacităţi, abilităţi, priceperi, 
deprinderi), atitudinale (afective, dezirabile, eva-
luative, volitive, conceptuale), comportamentale, 
aptitudinale şi de talent ale elevului cititor;

•	 mobilizarea pertinentă a personalităţii elevului 
cititor într-o situaţie de lectură/de cultură;

•	 exersarea de operaţii psihoemoţionale şi intelec-
tuale complexe: receptare, imaginare, compre-
hensiune, analiză, reflecţie, comentare, interpre-
tare, creaţie.

Caracteristicile specifice ale competenţei literare-
lectorale formează întregul instrumentar de cunoaştere 
şi formare literar-lectorală a elevlor: teoretico-literar, 
estetic, lectoral, comunicativ-lingvistic. Parametrii 
după care sînt evaluate competenţele literare-lectorale 
– operaţionalizarea, amploarea, trăinicia, extrapolarea 
[10, p. 216], răspund caracteristicilor definitorii ale 
elevului cititor ca subiect al propriilor performanţe 
umaniste, culturale, artistice şi literare, care mărturisesc 
despre valoarea sa productivă ca cititor [Ibid., p. 137], 
din care sînt deduse şi caracteristicile competenţei 
literare-lectorale:

•	 indivizibilitatea: este o achiziţie personală a 
elevului cititor;

•	 complexitatea: integrează procesul de forma-
re-dezvoltare a cititorului, incluzînd cogniţia 
(cunoştinţele), facerea-producerea (capacităţile) 
şi atitudinile (conştiinţa);

•	 transferabilitatea: stabileşte legături (tematice, 
genetice) şi analogii tipologice între operele 
citite/studiate;

•	 extrapolarea: CLL manifestată într-o anumită 
situaţie se dezvoltă ulterior în varia situaţii com-
plexe;

•	 rezultativitatea: reprezintă un rezultat şcolar, 
o finalitate (auto)conştientizată, utilizată, 
(auto)evaluabilă, aplicată etc.

Dar orice dimensiuni educaţionale s-ar realiza, 
menţionează P. Cornea, ele nu pot fi în afara textului, 
deoarece fiecare cititor are capacitatea de a produce şi a re-
cepta textele în trei modalităţi – stabilirea unei comunicări 
eficiente: text-cititor; instaurarea unei comunicări prezu-
mtive; experimentarea resurselor limbii însăşi [11, p. 32], 
ceea ce înseamnă că nici o metodă, nici un procedeu/o 

cuvînt, limbă, comunicare
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tehnică etc. nu trebuie să diminueze valoarea imanentă 
a operei literare, ci s-o sporească prin valoarea in actu 
– valoarea adăugată, valoarea cititorului.
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Nuvela Alexandru Lăpuşneanul 
cu GPS

„Cînd citim o carte, citim, fără să ne dăm totdeauna 
seama, o întreagă bibliotecă.”

(Matei Călinescu)

Orice lecţie poate deveni o oră 
a surprizelor

Profesorul intră în clasă cu un proiect didactic. 
Acesta este încercat de mai multe ori şi rodat ani la 
rînd sau proaspăt, inovativ. Important e că proiectul 
există şi că profesorul ştie, înainte de a începe lecţia, 
ce intenţionează să facă, a analizat cît anume se va 
lucra la lecţie şi cum se va desfăşura procesul. Dar 
nimeni nu are siguranţa că ora proiectată va urma 
cursul gîndit. Totul poate lua o întorsătură neaşteptată 
sau lecţia, „vizualizată” anticipat, minut cu minut, va fi 
înghiţită doar de evocare, pentru că elevii s-au implicat 
cu atîta pasiune şi interes, încît brainstormingul pentru 
care rezervasem 10 minute a durat 45. Nimic grav, 
zicem noi, este şi mîine zi! Mai important e că elevii 
s-au lăsat atraşi de activitate, că au cunoscut ceva nou 
şi au învăţat să facă anumite lucruri (care figurau în 
proiectul nostru), că au comunicat monitorizat în limba 

de instruire şi au fost motivaţi să muncească împreună. 
Deprinderea de a lansa idei, de a le tria, clasifica, inter-
preta, dezvolta e una care nu se formează atît de uşor 
pe cît ar putea să pară, ea necesită exersare şi această 
oportunitate le-a fost oferită elevilor mei. Cînd, cu altă 
ocazie, ei vor avea nevoie de idei proaspete, şi-ar putea 
aminti de strategia în care au lucrat şi ar putea-o urma 
singuri, deja fără profesor.

Este la fel de important ca eu, profesorul, să mă simt 
sigur de ceea ce fac, să am certitudinea că nu schimbarea 
activităţii la fiecare 10 minute şi nu goana nebună după 
„metode şi tehnici” sînt obiectivul învăţării, ci feed-
backul pozitiv citit în ochii elevilor. Să mă conving că 
elevii mei aplică din proprie iniţiativă algoritmul unui 
procedeu de muncă intelectuală şi că el devine o achiziţie 
personală a fiecăruia.

Uneori, voi fi mulţumit, deşi nu am realizat nici 
jumătate de proiect, alteori – nu, cu toate că am reuşit 
ce îmi proiectasem. Departe de noi gîndul că proiectul 
didactic e o ficţiune! Dar, trecînd lejer sau cu rezerve la 
proiectarea didactică pe unităţi de învăţare, profesorul 
va avea mai multă libertate în managementul timpului, 
va fi mai puţin dependent de distribuirea activităţilor pe 
minute, va vedea lucrurile global.

Numai cine priveşte procesul didactic dintr-o parte, 
fără a se implica, poate să creadă, naiv, că a avea pro-
iectul didactic în faţă este egal cu a reuşi lecţia… Şi mai 
puţine persoane din breasla noastră ar putea să se lase 
ademenite de un proiect reuşit al cuiva, în speranţa că 
acesta garantează succesul demersului didactic. Adepţii 
proiectelor didactice de gata, care îşi au şi ele dreptul la 
existenţă, în ghidurile ce însoţesc manualele şi în diverse 
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auxiliare didactice, acei profesori care copiază proiectele 
străine în speranţa că le vor prinde bine cîndva îşi au 
argumentele lor, unele plauzibile. Cum să înveţi a face 
ceva dacă nu ai văzut niciodată pe nimeni făcînd asta? 
Cum să scrii un proiect fără un model? Proiectul e, la 
urma urmei, o reţetă, un algoritm, o instrucţiune – cu 
cît mai multe opţiuni, cu atît mai bine. Dar profesorul 
nu lucrează la butoane.

În realitate, profesorul este la volanul unui automobil 
aflat într-un trafic de mare intensitate. Nimic nu este 
sigur şi orice moment al lecţiei poate lua o întorsătură 
neaşteptată. Declarînd că desfăşurăm o instruire centrată 
pe elev, ne angajăm, mutatis mutandis, să ţinem cont 
de nevoile, interesele, ritmul de învăţare al acestuia. 
Niciodată nu poţi să ştii ce surprize îţi pregăteşte mi-
nutul următor. Şi nu o spunem cu gînduri rele – lecţia e 
o activitate al cărei scenariu se poate schimba oricînd, 
pentru că scenaristul, regizorul şi protagonistul sînt 
aceeaşi persoană. La o adică, odată ce eu însămi mi-am 
proiectat lecţia pe care o desfăşor şi eu văd că ar trebui 
să încetinesc ritmul sau să revin mîine la ce am învăţat 
ieri/anul trecut/acum doi ani, cine ar putea să-mi spună 
că nu aveam voie să o fac? Din moment ce constat că 
elevii lucrează cu atîta pasiune la o sarcină pe care o 
credeam de rutină, îmi pot permite să îngădui aici mai 
mult decît îmi proiectasem iniţial? Răspunsul nostru este 
întotdeauna pozitiv.

Urmînd metafora cu şoferul aflat în trafic, am putea 
să grefăm pe ea o altă imagine – aceea a instalaţiei GPS 
(Global Positioning System) – ecranul ei ne arată în ce 
loc ne aflăm acum. Pentru conducătorii auto care au 
nevoie de îndrumare, aparatul respectiv devine călăuză, 
ghid-navigator, indicînd direcţia, distanţele, parcările şi 
popasurile. E de la sine înţeles că profesorul cunoaşte 
textul, cunoaşte tehnicile pe care i le sugerează progra-
mul şi elevii sînt obişnuiţi să lucreze singuri, nu aşteaptă 
să li se „predea” un text.

Ar fi probabil interesant dacă profesorul, atunci cînd 
urmează să predea un text de proporţii mici – bunăoară, 
o schiţă – ar putea, intrînd în clasă şi conectînd aparatul, 
să tasteze clasa şi tema, iar pe ecran să citească indicaţii 
precise:

1.	 Pentru început, desfăşuraţi un exerciţiu asociativ 
la cuvîntul-titlu al textului. Discutaţi cu elevii 
asocierile care nu se repetă.

2.	 Repartizaţi-i în grupuri de cîte 4 şi daţi-le sarcina 
să citească textul. Oferiţi 10 minute. Verificaţi 
dacă mai e nevoie de timp. Mai acordaţi 3-5 

minute.
3.	 Adresaţi cîte o întrebare literală fiecărui grup.
4.	 Lăsaţi grupurile să-şi adreseze întrebări de 

interpretare a textului.
5.	 Daţi-le sarcina să alcătuiască planul de idei al 

textului, lucrînd în aceleaşi grupuri.
6.	 Aplicaţi tehnica Unul stă, ceilalţi circulă, pen-

tru a face cunoştinţă cu alte planuri de idei 
ş.a.m.d.

Deocamdată, nu e posibil. Cum va fi şcoala vii-
torului, nu se ştie cu certitudine. Însă copiii care vin 
astăzi la şcoală nu vor mai avea o şansă cîndva, peste 
două decenii, ei trebuie formaţi aici şi acum şi oricine 
dintre profesori îşi doreşte să o facă mai bine, cu mai 
multă eficienţă. Acesta este şi scopul nostru – de a oferi 
profesorului un suport, care să-l ajute în proiectarea 
mai multor trasee de la aceeaşi linie de start. Alexandru 
Lăpuşneanul a fost textul pe care l-am utilizat ca ma-
terial ilustrativ.

Profesorii de limbă şi literatură română, fără a avea 
un organ central care să alcătuiască şi să urmărească 
topuri şi ratinguri, au în vizor o listă de texte literare 
fără de care, cred dînşii, nu trebuie să fie concepută 
predarea literaturii în liceu. În cadrul unor anchete 
aplicate de Centrul Educaţional PRO DIDACTICA în 
ultimii ani ai secolului trecut, statutul de hituri îl aveau 
Baltagul, Ultima lună de toamnă, Ion, Luceafărul, Ale-
xandru Lăpuşneanul. Fiecare dintre textele clasice (sau 
canonice) îşi reclamă lucrul minuţios cu vocabularul, 
multă informaţie paratextuală, prezentarea contextului 
sociocultural în care se desfăşoară acţiunea şi analiza 
impactului pe care l-a avut asupra generaţiilor de citi-
tori. Deseori, lectura şi re-lectura unui asemenea text 
se schimbă la fiecare 10-20 de ani, astfel că receptarea 
lui acum, în 2011, este diferită de receptarea aceleiaşi 
nuvele în 1840, la momentul apariţiei. Nici noi nu 
sîntem contemporanii lui Negruzzi, nici cuvintele pe 
care le utilizează firesc prozatorul nu ne sînt familiare, 
nici cunoştinţele de istorie pe care le avem astăzi nu 
sînt identice cu ale adepţilor Daciei literare. „Toate-s 
vechi şi nouă toate”, cum ar spune poetul. Numai textul 
nuvelei romantice negruzziene, o bijuterie a speciei şi a 
curentului, rămîne neschimbat.

Aşadar, iată cîteva scenarii didactice prin care profe-
sorul de limbă şi literatură poate desfăşura studiul textu-
lui respectiv (nu vom indica, intenţionat, numărul de ore 
pe care le rezervăm activităţii, pentru că e individual şi 
greu de estimat, fără a cunoaşte clasa şi profesorul).

cuvînt, limbă, comunicare
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Scenariu interdisciplinar: De la istorie spre literatură
Lectura de expert se înscrie în tehnicile de documentare minuţioasă şi generează prezentări în cheia a ceea ce 

este numit context secundar. Studiile istorico-literare nu pot fi obligatorii pentru a fi citite de toţi liceenii; în aseme-
nea cazuri, profesorul desemnează experţi în problema dată, care se vor documenta din surse de primă importanţă 
şi vor relata esenţa acelor studii, vor răspunde la întrebările colegilor.
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Primele ore le construim pe informaţiile strict istori-
ce, elevii devenind experţi în domeniu şi epocă. (Cîteva 
lecţii duble, cu profesorul de istorie, ar putea rămîne 
în memoria copiilor şi în CV-ul profesorului.) Pentru 
început, am recomanda lectura nuvelei, realizată cu 2-3 
săptămîni înainte de a începe studierea ei în clasă.

Cînd elevii confirmă că au citit nuvela, profesorul 
distribuie sarcini sau prezintă o listă de teme, din care 
ei trebuie să-şi aleagă cîte una. Două sînt aici variantele 
de aplicare: (1) toţi elevii trebuie să realizeze cîte o 
sarcină sau să pregătească un subiect; (2) unii elevi vor 

Varianta I
Toţi elevii s-au pregătit în baza aceluiaşi chestionar. Lecţia se construieşte în formă de Panel sau Emisiune în direct: 

experţii sînt aşezaţi în faţă, este desemnat un moderator care dirijează discuţia, iar spectatorii din sală pot transmite mesaje 
sau adresa întrebări experţilor. Dacă sînt mai mult de 6 experţi, e cazul să se desfăşoare discuţii în două runde, cîte 7-10 
minute, ceea ce la va permite elevilor să se manifeste mai bine decît toţi împreună, chiar într-un interval de timp dublu.

Varianta II
În baza aceluiaşi chestionar, fiecare elev este expert într-un domeniu/personaj/problemă: cineva a cercetat 

amănunţit arborele genealogic al dinastiilor domnitoare şi prezintă locul lui Alexandru Lăpuşneanul acolo; cineva 
a studiat materialele legate de persoana lui Moţoc; altcineva s-a documentat în privinţa contextului istoric conturat 
în primul alineat al textului:

„Iacov Eraclid (Cînd a domnit?), poreclit Despotul (De ce era poreclit astfel?), pierise ucis (Din ce cauză a 
fost ucis?) de buzduganul lui Ştefan Tomşa (De ce anume Tomşa a fost interesat să-l ucidă?), care acum (Cînd?) 
cîrmuia ţara, dar Alexandru Lăpuşneanul, după înfrîngerea sa în două rînduri (Cînd? Unde?), de oştile Despotu-
lui, fugind la Constantinopol (De ce anume la Constantinopol?), izbutise a lua oşti turceşti şi se înturna acum să 
izgonească pre răpitorul Tomşa şi să-şi ia scaunul (De ce era scaunul lui?), pre care nu l-ar fi perdut, de n-ar fi fost 
vîndut de boieri (Care boieri şi cum l-au vîndut?). Intrase în Moldavia, întovărăşit de şepte mii spahii (Cine sînt 
spahiii?) şi de vreo trei mii oaste de strînsură (De unde o putea strînge? Cine erau aceşti ostaşi?). Însă pe lîngă 
aceste, avea porunci împărăteşti (Cum arătau?) cătră hanul tatarilor Nogai (De ce împăratul turcesc poruncea 
hanului tătarilor?), ca să-i deie oricît ajutor de oaste va cere (Ce fel de oaste aveau pe atunci tătarii?).”

Varianta III
Se desfăşoară în baza tehnicii Secvenţe contradictorii. Sînt pregătite, scrise pe foi detaşabile, toate numele 

proprii din text – şi antroponimele, şi toponimele. Acestea se afişează pe tablă şi experţii, alegînd cîte două-trei, 
relatează informaţia extrasă din sursele istorice, în raport cu legătura dintre personalităţile (nu personajele literare!) 
respective. În această ordine de idei, elevii ar putea să nu aibă informaţii istorice clare despre Spancioc şi Stroici, 
iar ceea ce vor găsi despre Moţoc, vornicul Bogdan sau Veveriţă să difere de cele scrise de Negruzzi. Un moment 
foarte important este aici să se discearnă între cele trei epoci diferite: 1. Epoca în care se desfăşoară acţiunea, 
indicată de Negruzzi imediat după titlu – 1564-1569; 2. Epoca în care este scrisă nuvela, adică deceniul IV al 
secolului XIX; 3. Epoca în care o citim noi acum. Între acestea, se pot strecura diverse interpretări ale criticilor 
şi istoricilor literari, care, fireşte, se vor situa în alte epoci.

Nuvela oferă foarte multe nume, iar înţelegerea semnificaţiei şi a aurei pe care o poartă este necesară percepe-
rii textului. Doar alineatul 7 al părţii a doua va furniza secvenţele: Petru Rareş, Probota, Ruxanda, Iliaş, Ştefan, 
Constantinopol, Ţuţora. Alineatul următor va adăuga: Jolde, Lăpuşneanul ş.a.m.d.

Tot ce va ţine de unităţile de conţinut ale disciplinei Limba şi literatura română se va desfăşura de acum 
încolo: fie că vom cerceta textul ca model de nuvelă (istorică, romantică), fie că o vom privi ca pe o mostră de 
caracterizare explicită a personajului literar, fie că vom examina strategiile narative.

cuvînt, limbă, comunicare

Nuvela Alexandru Lăpuşneanul cu GPS

fi implicaţi în această activitate, iar alţii vor participa ca 
experţi la lectura altor texte.

Dacă profesorul aplică pentru prima dată o asemenea 
formă de lectură, e cazul să apeleze la elevii mai puternici 
sau interesaţi de istorie; pregătirea lor ar putea deveni un 
factor motivaţional pentru lecţiile următoare.

Profesorul elaborează un chestionar şi recomandă 
unele surse, afişînd titlurile lor sau adresele electronice 
într-un loc vizibil din cabinetul său. Elevii sînt rugaţi 
să completeze lista, în aşa fel încît colegilor să le fie 
cunoscute izvoarele din care se documentează.
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 Scenariu orizontal: De la limbă/limbaj 
spre literatură

Obiectivul pe care îl va urmări profesorul, optînd 
pentru acest model didactic, este acela de a-l ajuta pe 
elev să citească un text al cărui lexic diferă distinct de 
vocabularul activ al cititorului, însă şi realităţile uzuale 
pentru personajele nuvelei sînt terra incognita pentru 
adolescentul contemporan.

Desigur, ar fi minunat dacă profesorul şi-ar putea 
permite să citească în clasă textul studiat şi să comen-
teze pe îndelete fiecare situaţie ce necesită interpretări 
şi explicaţii. (Sîntem adepţii ideii că, pentru formarea 
competenţelor vizate de standardele la disciplină, e 
mai bine să se studieze o nuvelă, cumsecade şi în pro-
funzime, vreme de 10-12 ore, decît 4 nuvele x 3 ore.) 
Avînd această intenţie, le putem distribui elevilor cîte 
un segment pentru care sînt responsabili – aşa se for-
mează deprinderea de a desfăşura independent lectura 
interogativă a textului. Iată cum am vedea-o, în situaţia 
fericită pe care am descris-o mai sus:

„Lăpuşneanul mergea alăturea cu vornicul Bogdan, 
amîndoi călări pe armăsari turceşti (Cum arată un armăsar 
turcesc? De ce autorul insistă pe acest detaliu?) şi înarmaţi 
din cap pănă în picioare (Ce arme puteau să aibă asupra 
lor? Era o diferenţă între armele pe care le purtau?).

– Ce socoţi, Bogdane, zise după puţină tăcere, 
izbîndi-vom oare?
– Să nu te îndoieşti, măria-ta, răspunse curtezanul 

(Ce înseamnă curtezan?), ţara geme subt asuprirea 
Tomşei. Oastea toată se va supune cum i se va făgădui 
mai mare simbrie (Cît putea să fie simbria oastei?). 
Boierii, cîţi i-au mai lăsat vii, numai frica morţii îi mai 
ţine, dar cum vor vedea că măria-ta vii cu putere, îndată 
vor alerga şi-l vor lăsa.”

O lectură atentă a fiecărui episod, cu înţelegerea 
epocii şi a contextului sociocultural, ar putea facilita 
perceperea adecvată a mesajului. Celebrele descrieri 
negruzziene („Ruxanda era îmbrăcată cu toată pompa 
cuvenită unei soţii, fiice şi surori de domn”; „Lăpuş-
neanul, în ziua aceea, era îmbrăcat cu toată pompa 
domnească”) vor deveni prilej de a consulta dicţionarele 
şi enciclopediile ilustrate, portretele de domni şi frescele 
din biserici. Un exerciţiu de toată frumuseţea ar putea 
deveni acum transferul dintr-o epocă în alta: Cum se 
va îmbrăca astăzi o persoană cu statutul Ruxandei? Ce 
haine echivalează cu ale ei?

Analiza textului la nivel de semne, cu sau fără intro-
ducerea noţiunilor de sisteme semiotice primare şi se-
cundare, alimentează imaginaţia şi facilitează perceperea 
limbajului artistic. Nuvela istorică nu se putea lipsi de 
arhaisme şi istorisme; nuvela romantică nu se scrie fără 
antiteze şi hiperbole; portretul personajului romantic tre-
buie de-construit în detalii, iar acţiunile sale – examinate 
în lumina manifestului Daciei literare.

Scenariu vertical: de la o epocă la alta
Există şi mişcarea în sens invers în studiul textului: 

despre limbaj şi măiestria artistică se vorbeşte la sfîrşit, 
cînd textul a fost analizat din punct de vedere literar. 
Conform acestui algoritm, profesorul va începe cu 
„izvoarele de inspiraţie” sau „sursele” nuvelei. Atunci 
primele lecţii ar trebui să se refere la cronicari şi cronici: 
letopiseţele lui Eftimie şi Azarie vor furniza material din 
prima sursă, cel al lui Grigore Ureche este second-hand, 
dar încă proaspăt.

Elevii vor primi sarcini care trebuie să elucideze: 
asemănările şi deosebirile în tratarea evenimentelor; 
specificul abordării problemelor pe care le-a soluţionat;  
aprecierea personalităţii şi a soluţiilor etc.

O asemenea abordare îi permite profesorului să scoată 
în relief ficţiunea negruzziană, să sublinieze diferenţa dintre 
personalitatea istorică şi personajul literar şi, mai ales, să 
discute pe larg cu elevii despre rolul ficţiunii artistice, despre 
libertatea pe care şi-o asumă un autor în tratarea istoriei.

O sursă la care se poate apela, mai ales datorită 
accesibilităţii ei în biblioteci, sînt volumele lui Nicolae 
Gane Trecute vieţi de doamne şi domniţe. Datorită lor, 
care sînt scrise după 1840, elevii vor avea în faţa ochilor 
o mostră de text paraistoric, studiu care îşi propune să nu 
recurgă la ficţiune, să se sprijine pe surse, dar să prezinte 
informaţia într-un stil ce oscilează între eseu şi roman.

Scenariu transdisciplinar: 
de la literatură spre artă

Popular datorită studierii în şcoală, textul negruzzian a 
fost editat de nenumărate ori, ceea ce i-ar permite profesoru-
lui să solicite analiza comparată a diferitelor ediţii ilustrate, 
confruntarea lor cu textul. Se poate întreprinde vizionarea 
spectacolului de operă Alexandru Lăpuşneanul; lectura 
libretului şi a textelor cîntate; vizionarea filmului Alexandru 
Lăpuşneanul (regia Doina Migleczi, scenografia: Doina 
Migleczi şi Bogdan Constantin; 2010).

În altă ordine de idei, elevilor li se propune să ela-
boreze un scenariu de film, să însceneze fragmente din 
nuvelă sau să ilustreze ei înşişi textul.

În încheiere, apelăm la profesorii care vor încerca să 
experimenteze: după ce a reuşit cel puţin unul dintre paşii 
inovativi pe care i-aţi întreprins, apelaţi din nou la GPS 
interior, pentru a vă întreba: Şi acum încotro? E valabil 
scenariul şi pentru alte texte cu subiect istoric (eventual, 
Răzvan şi Vidra; Despot-Vodă; Neamul Şoimăreştilor; 
Zodia Cancerului)? Ce urmează să se schimbe în proiec-
tul didactic, dacă textul este trilogia Fraţii Jderi? Creşte 
responsabilitatea elevilor? Profesorul de istorie remarcă 
schimbări la nivel atitudinal? Elevii devin mai receptivi 
la cuvîntul artistic? Un singur da trebuie să vă motiveze 
să continuaţi. Mii de drumuri vi se deschid…

cuvînt, limbă, comunicare

Nuvela Alexandru Lăpuşneanul cu GPS
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Formarea iniţială a 
lucrătorului de tineret: un 
proiect de mari perspective 

pentru Republica Moldova

La începutul anului curent, Centrul PRO COMUNI-
TATE, în cadrul proiectului Tineri în Centru, a iniţiat 
şi a sprijinit elaborarea unui Curriculum de bază pentru 
formarea profesională iniţială a lucrătorului de tineret. 
Un grup de experţi din instituţii de învăţămînt superior 
şi din organizaţii pentru tineri au participat la elaborare, 
după un seminar de formare, facilitat de experţi din 
Moldova, Olanda şi Croaţia.

Necesitatea introducerii specializării de lucrător 
de tineret la nivel academic vine în contextul în care 
tendinţele actuale din politica de tineret, atît la scară 
naţională, cît şi la cea globală, ne conduc spre oficia-
lizarea acestei profesii. Totodată, recomandările unor 

instituţii internaţionale ne încurajează să dezvoltăm 
această profesie, pentru ca, prin serviciile prestate de 
către lucrătorul de tineret, să contribuim la formarea şi 
dezvoltarea generaţiei în devenire.

Dacă în anii ‘90 ai secolului trecut domeniul poli-
ticilor de tineret era insuficient dezvoltat şi nu exista o 
claritate asupra acestui fenomen, apoi în ultimul deceniu 
necesitatea unei persoane pregătite în domeniul politici-
lor de tineret a fost sesizată atît de societatea civilă, care 
realiza acţiuni de şi pentru tineret, cît şi de autorităţile pu-
blice. Anterior, persoanele care prestau anumite servicii 
pentru tineret erau, de obicei, angajaţi ai instituţiilor de 
stat: angajaţi din domeniul culturii (de la case de cultură), 
angajaţi ai ministerului de resort, angajaţi din domeniul 
educaţiei şi activităţilor sportive (din instituţii de învă-
ţămînt, şcoli sportive, direcţii raionale de învăţămînt, 
ministerul de resort), cei care promovau modul sănătos 
de viaţă, serviciile medicale şi de protecţie socială, 
colaboratori ai instituţiilor de stat ce ofereau servicii de 
consiliere în sfera angajării în cîmpul muncii şi iniţierii 
unei afaceri etc. Aşadar, existau specialişti care prestau 
diferite servicii tinerilor, însă acestea nu erau oferite ca 
unei categorii separate, nefiind adaptate la nevoile lor 
specifice, dar ca unui grup social general.

Specificul activităţilor cu tinerii a fost conştientizat 
prin elaborarea unor documente de politici specifice 
tinerilor. În acest context, a fost adoptată Legea cu pri-
vire la tineret nr. 279-XIV din 11 februarie 1999, care 
reglementează crearea condiţiilor sociale, economice 
şi organizatorice pentru dezvoltarea tineretului. În anul 
2003, a fost elaborată Strategia pentru tineret, aprobată 
prin Hotărîrea de Guvern nr. 1541 din 22 decembrie 
2003. Acest document a (re)confirmat statutul tinerilor 
în societate, formele de activitate şi implicare, a definit 
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principiile de bază, a caracterizat situaţia tinerilor prin 
prisma a 4 dimensiuni: oportunităţi educaţionale şi acces 
la informaţie, oportunităţi economice, starea sănătăţii, 
participarea la viaţa socială şi studiul pentru o cetăţenie 
activă. În sarcina Guvernului Republicii Moldova erau 
puse 4 priorităţi specifice acestui sector:

•	 accesul tinerilor la servicii şi informaţie;
•	 participarea tinerilor în dezvoltarea societăţii 

civile şi cetăţenia activă;
•	 oportunităţi de angajare a tinerilor;
•	 capacitatea umană şi instituţională a sectorului 

de tineret şi gradul de cunoaştere a tinerilor.
Prin ultima, prioritar se punea accent pe dezvoltarea 

şi formarea profesională a lucrătorului/specialistului de 
tineret şi erau specificate mai multe acţiuni:

–	 realizarea Programului naţional pentru pregătirea 
şi reciclarea profesioniştilor care lucrează cu 
tinerii: a) specialişti în domeniul tineretului (200 
de pers.); b) animatori ai timpului liber (240  de 
pers.); c) lideri de tineret (500 de pers.);

–	 atestarea funcţionarilor publici responsabili de 
lucrul cu tineretul din cadrul autorităţilor admi-
nistraţiei publice centrale/locale;

–	 organizarea procesului de stagiere (practică activă) 
a studenţilor de la profilul asistenţă socială, psi-
hologie, pedagogie în structurile guvernamentale 
şi neguvenamentale, centrale şi locale de tineret;

–	 implementarea Programului de pregătire a anima-
torului de timp liber prin intermediul centrelor de 
tineret din Cahul, Bălti, Orhei, Soroca, Ungheni.

Astfel, instruirea responsabililor de tineret a fost 
un proces continuu realizat de către autoritatea publică 
centrală. Dar, persoanele instruite proveneau din diferite 
medii de activitate, cu o formare profesională diversă, 
iar instruirea era realizată de către practicieni care aveau 
la moment o experienţă de lucru cu tineretul insuficien-
tă. De aceea, formarea profesională a specialiştilor de 
tineret nu corespundea şi nici nu corespunde cerinţelor 
timpului şi necesităţilor tinerilor.

•	 În anul 2009, a fost adoptată o nouă Strategie 
pentru tineret prin Legea nr. 25-XVI. Unul din 
obiectivele principale ale acestui document este 
,,consolidarea capacităţilor instituţionale în do-
meniul tineretului”, pentru a cărui atingere au 
fost prevăzute o serie de măsuri şi acţiuni ce vor 
contribui la formarea şi dezvoltarea profesională 
a lucrătorilor de tineret.

•	 Dar, pe lîngă faptul că persoanele instruite aveau 
la bază o formare profesională diferită, majorita-
tea nu au pus în practică ce au învăţat, unele chiar 
au plecat din această sferă de activitate. Aşadar, 
fenomenul lucrătorului de tineret există, dar nu 
există profesionişti care să ghideze activitatea de 
tineret.

Necesitatea lucrătorului de tineret ca profesie în 
Republica Moldova, cu un statut bine determinat şi 
standarde clare pentru sarcinile acestuia, a fost sesizată 
şi de Consiliul Europei, care în anul 2008 a monitorizat 
politica de tineret de la noi. Astfel, în raportul Con-
siliului Europei la compartimentul Lucrul cu tinere-
tul/Mecanismele politicii de tineret au fost prezentate 
o serie de recomandări, printre care şi introducerea 
curricula de formare a lucrătorului de tineret la nivel 
universitar:

a)	 elaborarea unui program de consolidare a capa-
cităţilor lucrătorilor de tineret;

b)	 stabilirea unor standarde comune pentru sarcinile 
şi calificativele lucrătorului de tineret;

c)	 introducerea curricula de formare a lucrătorului 
de tineret la nivel universitar;

d)	 introducerea componentei de cercetare/studii în 
dezvoltarea politicii de tineret;

e)	 desfăşurarea şi participarea la forumuri şi con-
ferinţe naţionale şi internaţionale prin realizarea 
schimbului de experienţă, diseminarea bunelor 
practici;

f)	 stabilirea unor criterii de evaluare a politicii de 
tineret, care va include resursele financiare, tim-
pul de implementare, capacităţile profesionale şi 
instituţionale.

Curriculumul de bază pentru formarea iniţială 
a lucrătorului de tineret se încadrează în contextul 
acţiunilor de reformare a sistemului educaţional din 
Republica Moldova şi de raliere a acestuia la impera-
tivele Procesului de la Bologna. Curriculumul dat este 
un document de politică educaţională, care reflectă 
concepţia pedagogică a formării iniţiale a lucrătorului 
de tineret, precum şi racordarea la nevoia de globalizare 
a cunoaşterii şi a performanţelor în constituirea unei 
societăţi democratice. El impune regîndirea sistemului 
educaţional din perspectiva adaptării competenţelor 
şi a specializărilor la reperele noului tip de economie 
şi societate, inclusiv reconsiderarea rolului educaţiei 
în ceea ce priveşte impactul economic al acestuia. 
Realizarea unui Curriculum de bază modern, flexibil 
şi eficient constituie un obiectiv major al oricărei so-
cietăţi, deoarece nivelul de pregătire profesională este 
decisiv în obţinerea unei productivităţi şi competitivităţi 
superioare. Curriculumul dat răspunde prin conţinut şi 
organizare unor oportunităţi interne şi externe, fiind 
ajustat la documentele reglatoare ale instituţiilor de 
învăţămînt superior şi la laturile procesuale şi acţionale 
specifice acestuia: Planul-cadru provizoriu pentru ciclul 
I (studii superioare de licenţă); Regulamentul-cadru 
privind organizarea examenului de licenţă; Ordin cu 
privire la aprobarea modelului suplimentului la diplomă; 
Ghid de implementare a sistemului naţional de credite 
de studiu.

Formarea iniţială a lucrătorului de tineret: un proiect de mari perspective pentru Republica Moldova
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Structura Curriculumului de bază pentru formarea 
iniţială a lucrătorilor ce vor presta servicii pentru tineret 
reflectă patru elemente indispensabile procesului de 
formare iniţială în domeniu: cadrul conceptual, cadrul 
teleologic, cadrul conţinutal şi cadrul metodologic.

Curriculumul disciplinelor de studiu, elaborate 
reieşind din Curriculumul de bază, trebuie să aibă o 
structură clară şi funcţională, care ar reflecta abordarea 
holistică şi pragmatică a demersului educaţional, insist-
îndu-se pe aceleaşi componente.

Acest document este destinat actorilor universitari 
implicaţi în formarea iniţială a specialiştilor în domeniul 
social, a cadrelor didactice pentru tineret; studenţilor ce 
îşi desfăşoară studiile la specialităţile cu profil psiho-
pedagogic şi social; cadrelor didactice care activează 
în sistem, dar şi organizaţiilor de tineret, tuturor celor 
interesaţi de problemele pregătirii lucrătorului de tine-
ret, care vor presta servicii de formare pentru domeniul 
respectiv, managerilor serviciilor educaţionale pentru 
tineri.

Principiul de bază al activităţii în domeniul tinere-
tului îl constituie participarea tineretului, inclusiv prin 
structurile sale reprezentative, la elaborarea, promovarea 
şi realizarea politicii şi a programelor de dezvoltare a 
societăţii şi, în special, a programelor ce ţin de educaţia 
şi dezvoltarea armonioasă a tinerilor.

Deşi a fost prevăzută şi solicitată clasificarea oficia-
lă a acestei meserii, de cîţiva ani buni, încă nu s-a ajuns 
la o strategie viabilă pentru profesionalizare. Dacă 
în cazurile altor state membre ale Uniunii Europene 
profesionalizarea muncii de tineret începe în anii 40 ai 
secolului trecut, în Moldova absenţa tradiţiei, în acest 
sens, determină îngreunarea procesului de oficializare. 
La nivelul organizaţiilor de tineret, de cele mai multe 
ori, cei care oferă sprijin tinerilor sunt voluntari. Ani-
matori sociali, lideri de tineret, consilieri – oricum ar 
fi ei numiţi sau în funcţie de certificările obţinute – în 
Moldova nu se poate vorbi de profesionalizare. Lipsa 
de profesionalizare nu trebuie confundată cu lipsa de 
profesionalism! Un aspect interesant este acela că, în 
mod normal, profesionalizarea înseamnă, în primul 
rînd, prezenţa unui domeniu în aria de învăţămînt. Ceea 
ce nu se întîmplă cu meseria de lucrător de tineret! 
Psihologie, Pedagogie/Ştiinţele Educaţiei, Asistenţă 
Socială – toate cele trei facultăţi pregătesc consilieri, 
dar nici una dintre ele nu are o specializare în domeniul 
muncii de tineret. Absenţa profesiei de lucrător de tine-
ret înseamnă absenţa standardelor pentru desfăşurarea 
activităţilor. Iar această absenţă are consecinţe directe 
asupra beneficiarilor: tinerii.

Însă, avînd în vedere că toţi aceşti voluntari care 
oferă suport îşi folosesc timpul lor liber şi resursele 
motivaţionale pentru a ajuta alţi tineri, iniţiativa lor este 
salutară. În afara standardelor, a grilei de salarizare, 

a recunoaşterii oficiale a certificărilor internaţionale, 
toate decurgînd din oficializarea muncii de tineret, cu 
siguranţă, suportul acordat tinerilor de către lucrătorii 
respectivi ar fi mult mai mare. Pentru că aceşti lideri 
ar putea să transfere suportul nonformal pe care l-au 
acumulat şi să îl investească în profesia pe care o vor 
deţine: lucrător de tineret. În acest moment, a fi lider 
de tineret, voluntar sau membru al unei organizaţii 
de tineret pare doar o fază intermediară, în evoluţia 
tinerilor care le acordă ajutor altor tineri. Dar această 
fază intermediară, pentru cei mai mulţi dintre ei, se 
termină în condiţiile în care sînt nevoiţi să îşi găsească 
un loc de muncă şi să renunţe la activitatea desfăşurată 
anterior.

Analizînd situaţia lucrătorului de tineret în cadrul 
autorităţilor administraţiei publice, se atestă următoarea 
arie problematică:

a)	 Nu există profesia de lucrător de tineret. Există 
FUNCŢIA de specialist de tineret (şi sport) în 
APC şi APL (în special în mun. Chişinău şi 
Bălţi). Oficial, consemnat într-un act legislativ 
sau normativ, nu avem nici noţiunea de lucrător 
de tineret recunoscută, nici secţiile/direcţiile de 
tineret şi sport instituite.

b)	 Reforma administrativ-teritorială (1999-2001) 
a extins numărul de specialişti de tineret (în 
fiecare primărie a fost angajat un specialist de 
tineret/sport, la nivel de judeţ a fost creată cîte o 
Direcţie de tineret şi sport); însă în 2001 reforma 
este anulată, aceasta provocînd concedieri ale 
specialiştilor de tineret. La nivel de APC totuşi 
a funcţionat Departamentul tineret şi sport.

c)	 Specialişti de tineret/sport sînt doar la APL de ni-
velul II (DGÎTS), cu doar unele excepţii (primării 
şi consilii raionale); la nivel central – Ministerul 
Educaţiei şi Tineretului (2005-2009), Ministerul 
Tineretului şi Sportului (2009).

În anul 2011 a fost elaborat un nou proiect de lege 
cu privire la tineret; Proiect de Hotărîre de Guvern cu 
privire la crearea secţiilor tineret şi sport. Situaţia reală 
a lucrătorului de tineret în cadrul autorităţilor admi-
nistraţiei publice este reglementată de acest proiect de 
lege, care propune introducerea noţiunii ,,lucrător de 
tineret”– persoană care prestează servicii şi desfăşoară 
activităţi de şi pentru tineret.

Recent, Ministerul Tineretului şi Sportului a anunţat, 
printr-un comunicat de presă, despre intenţia de creare 
a secţiilor de tineret şi sport la nivel raional, ca structuri 
ale autorităţilor publice locale, care vor fi parte integră 
a co-managementului naţional şi vor asigura implemen-
tarea politicilor de tineret şi sport la nivel local. Acestea, 
conform proiectului de Hotărîre de Guvern vor cuprinde 
cel puţin 3 lucrători (consultanţi) de tineret şi sport la 
nivel raional, care se vor afla în subordonarea directă a 

Formarea iniţială a lucrătorului de tineret: un proiect de mari perspective pentru Republica Moldova
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preşedintelui raionului, şi cel puţin cîte un lucrător de 
tineret şi sport la nivelul fiecărei primării săteşti. „În 
consecinţă, Ministerul Tineretului şi Sportului va avea 
posibilitatea de a realiza în mod mai eficient politicile 
de tineret şi sport în colaborare cu fiecare autoritate 
publică locală”, se mai menţionează în comunicatul de 
presă. Cheltuielile ce ţin de implementarea proiectului 
de hotărîre au fost estimate la circa 2 milioane de lei 
anual şi urmează a fi suportate din contul surselor bu-
getelor raionale sau municipale (Cf. www.unimedia.
md 19.02.2010).

După cum am enunţat anterior, cadrul legal se 
conturează şi oficializarea calificării lucrătorului de 
tineret ni se pare oportună, cu atît mai mult că piaţa 
muncii solicită asemenea specializare, iar instituţiile 
universitare de profil dispun de expertiza necesară 
pentru acesta. În acelaşi timp, prin Curriculumul actual 
oferim o orientare strategică generală pentru introdu-
cerea calificării date.

Curriculumul de bază conţine şi un cadru teleologic, 
în care se stipulează obiectivele generale, competenţele- 
cheie şi profilul dezirabil al lucrătorului de tineret, şi un 
cadru metodologic extins. Scopul calificării profesionale 
în cauză constă în formarea viitorilor lucrători de tineret, 
a căror activitate constă în proporţie de 80 la sută din 
acţiuni caracteristice educaţiei nonformale ca element 
integru şi funcţional al procesului educaţional din Repu-
blica Moldova.

Menirea cursurilor este de a forma lideri de tineret 
pregătiţi pentru a activa în cluburi de tineret şi în co-
munitate. Curriculumul de bază îşi propune a înzestra 
studenţii cu abilităţi reflexive şi analitice în lucrul cu 
tinerii şi, în acelaşi timp, a promova etica profesională, 
oferind suport pentru crearea instituţiilor de lucru cu 
tinerii pe teritoriul întregii ţări.

Ansamblul de module tematice, care ar constitui 
esenţa de conţinut a demersului curricular pentru 
formarea lucrătorului de tineret, este foarte divers: de 
la dezvoltarea personalităţii tînărului pînă la dezvol-
tarea comunităţii şi la integrarea europeană, inclusiv 
introducere în educaţia socială; bazele comunicării 
în lucrul cu individul şi grupul; psihologia tinerilor 
şi adolescenţilor; nonviolenţa în soluţionarea con-
flictelor; bazele în dreptul familiei şi cel al muncii, 
sistemul protecţiei sociale şi dreptul penal; elemente 
de management (strategic, al timpului, al resurselor 
umane, al proiectelor etc.); educaţie prin şi pentru 
valori; educaţia comunitară; educaţie pentru toleran-
ţă; educaţie pentru integrare europeană; elaborarea 
proiectelor şi a propunerilor de finanţare, activitatea 
grupurilor de mediere etc. Acestea se vor alege, în 
funcţie de profilul facultăţii, de alte calificări ce li 
se oferă tinerilor. Modulele propuse se prezintă ca 
discipline universitare teoretic-aplicative, care au ca 

finalitate promovarea unui nou mod de a gîndi şi a 
acţiona, dedusă din experienţa ultimilor ani, pe plan 
naţional şi internaţional, şi, respectiv, aceasta va re-
clama o strategie de activitate inovatoare.

Sperăm să se soluţioneze problema abordată, la nivel 
de politică oficială a statului, şi meseria de lucrător de 
tineret să fie „învăţată” şi dezvoltată în instituţiile de 
învăţămînt superior, la facultăţile de profil pedagogic 
şi/sau social, aşa încît tinerii din ţara noastră să poată 
fi ghidaţi şi ajutaţi în participarea lor în (r)evoluţia co-
munităţii cu profesionalism şi dăruire, într-un context 
socio-cultural concret de perspectivă.
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Raisa Gavriliţă

formator, Centrul Educaţional PRO DIDACTICA

Primele succese*

Şcoala rămîne a fi pentru unii copii sursa princi-
pală de căldură şi socializare, de ascensiune spirituală 
şi integrare în societate. Ei vin aici să descopere noi 
orizonturi, să găsească prieteni şi înţelegere. Mai ales 
copiii defavorizaţi, ai căror părinţi fac faţă cu greu ne-
voii de a-i întreţine. De aceea, am fost plăcut surprinsă 
să constat, în cele cinci vizite de monitorizare în cadrul 
proiectului Comunităţi şcolare în acţiune, că proiectul 
a demarat cu succes şi că mulţi elevi din republică 
beneficiază nu doar de îmbrăcăminte şi rechizite, ci şi 
de un suport spiritual, de iniţiere în viitoarea meserie. 
Activităţile extracurriculare organizate cu multă înţe-
lepciune de profesori adună copiii la şcoală după ore, 
pentru ca ei să comunice, să-şi descopere talentele, să 
petreacă util timpul.

Prima vizită am avut-o în nordul republicii, în s. 
Băhrineşti, r. Floreşti. Copiii erau antrenaţi într-o 
activitate a cercului Teatrul social, facilitată de Melania 
Volentir. Descopereau tainele comunicării nonverbale. 
Atmosfera era degajată, copiii participau cu însu-
fleţire. Activitatea prezenta un interes deosebit, căci 
am observat că elevii, 20 la număr, ştiau pe dinafară 
textele pentru rolurile pe care le interpretau în spec-
tacolul ce era în curs de montare şi avea drept subiect 
traficul de persoane. M-a impresionat plăcut şi faptul 
că profesoarele au alcătuit ele înseşi textul, care era 
foarte actual şi bine închegat. Sala unde se desfăşura 
activitatea era foarte frumos amenajată. Pînă şi pereţii 
vorbeau în limbaj teatral. Am descoperit o expoziţie 
de măşti confecţionate din diverse materiale: ziare, lut, 
plastilină; postere pe tema comunicării, panouri care 
reprezentau actori din Republica Moldova, variate 
materiale color pregătite de elevi la activităţile celor 
trei cercuri: Teatrul social, Teatrul de păpuşi şi Design 
vestimentar.

Elevii frecventează cu plăcere activităţile extracur-
riculare. Sînt serviţi cu ceai şi dulciuri. Este o echipă 
deja conturată. Se cunosc bine între ei, deşi sînt din clase 
diferite. Pot face trimitere de fiece dată la spectacolul 
pe care îl montează, pot face diverse paralele, găsesc 
noţiunile teoretice în aspectul practic, îşi raportează te-
zele şi argumentele la rolurile pe care le interpretează cu 
însufleţire. Monitorizarea a constatat că elevii participă 
cu adevărat la activităţile extracurriculare şi că acest 
lucru le aduce satisfacţie.

Despre desfăşurarea proiectului băhrineştenii au scris 
în săptămînalul Făclia şi în ziarul raional. Persoana care 
coordonează proiectul, dna Ludmila Cobîlaş, a demon-
strat că e un bun manager şi un iscusit moderator. Despre 
buna organizare a activităţii şcolii vorbea şi aspectul 
îngrijit al curţii, al sălilor de clasă şi al coridoarelor.

În s. Ghindeşti, r. Floreşti, am găsit o echipă de 
fete care croşetau cu spor, căci aveau cercul Croşetarea. 
Chiar dacă activitatea era una mai puţin dinamică, ele 
discutau în timp ce urmăreau să le iasă corect modelul 
pe care şi l-au ales. O elevă din clasa a XII-a, din echipa 
de voluntari, desfăşura cu colegele ce croşetau activităţi 
distractive, de comunicare – atmosferă era una de şeză-
toare. Unele membre ale cercului au deja mici broderii, 
au dorinţa să realizeze mileuri frumoase, pe care să le 
dăruiască celor dragi, să înfrumuseţeze casa.

În s. Cuizăuca, r. Rezina, am asistat la activitatea 
cercului Arta lemnului, la care un grup de băieţi îşi 
dezvoltau competenţa de a lucra cu acest material nobil: 
şlefuire, incrustare, gravură. Îi dădeau forma dorită cu 
un instrument special, pe care îl mînuiau doar cei mai 
răsăriţi. Elevii au realizat lucrări de complexitate variată: 
fundişoare, portrete, suporturi pentru pixuri, scăunele. 
M-am gîndit că, chiar dacă aceşti băieţi nu se vor face 
lemnari, vor deveni nişte buni gospodari, care vor şti 
să folosească un instrument de lemnărit şi vor pomeni 
cu un cuvînt bun şcoala în care au învăţat toate acestea. 
Elevii transmit de la unul la altul ce au meşterit şi sînt 
foarte entuziasmaţi să termine ceea ce au început. Sînt 
şi multe alte cereri pentru a participa la acest cerc.

 Aici, proiectul se implementează cu succes, mai 
ales cercul Tehnologii informaţionale şi Teatrul social, 
care prezintă un interes deosebit pentru copii. Pozele, 
filmuleţele vorbesc despre un interes sporit al copiilor 
pentru aceste trei activităţi ale proiectului.

*	 Acest articol apare cu suportul proiectului Comunităţi şcolare în acţiune: crearea condiţiilor pentru  persistarea în şcoală 
a elevilor din familiile social-vulnerabile. Proiectul, sprijinit de Fondul de urgenţă creat de George Soros pentru atenuarea 
efectelor negative ale crizei economice mondiale şi oferit prin intermediul Fundaţiei SOROS-Moldova, este implementat 
de Centrul Educaţional PRO DIDACTICA.
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În s. Sărata Veche, r. Făleşti, am ajuns într-un miez 
de săptămînă. Am găsit un liceu curat, cu panouri frumos 
aranjate, cu holuri îngrijite şi... copii antrenaţi în două 
activităţi: Teatrul de păpuşi şi Cercul de dansuri. Coordo-
natoarea, dna Maria Sîmboteanu, deşi e o doamnă în etate, 
este foarte energică şi responsabilă. A reuşit împreună cu 
echipa de profesori să obţină o sponsorizare palpabilă 
din partea Primăriei, care le-a schimbat podeaua în sala 
cu oglinzi, unde vor învăţa arta dansului. Facilitatoarea, 
dna Galina Bogdan, care e animatoarea Teatrului de 
păpuşi, creează o atmosferă caldă, amiabilă, ghidează 
alcătuirea unei poveşti, coordonează, se implică, trezeşte 
emoţii pozitive.

Şcoala a reuşit să cumpere o parte din păpuşi, care 
sînt folosite şi la ore în clasele primare. Urmează să mai 
procure şi altele, mai mari, să meşterească măşti. Au 
o cortină improvizată. Încă nu au o încăpere specială, 
dar folosesc sala de festivităţi. Elevii sînt împărţiţi în 
două grupe: grupa mică şi grupa mare. Interpretează cu 
însufleţire roluri, participă la activităţi, ştiu să mînuiască 
păpuşile, îşi modelează vocea conform rolului. Sînt 
foarte interesaţi de ceea ce fac. E o activitate pe placul 
lor. Copiii mici au reuşit să însceneze pentru cei de la 
grădiniţă o poveste, Gogoaşa. Frecvenţa e mai bună, 
chiar şi la ore. 

Am urmărit cu satisfacţie şi realizările cercului de 
dansuri. Elevii ştiu deja cîteva dansuri: hora, valsul şi 
tangoul. Proiectul se implementează cu succes. Copiii 
frecventează cu plăcere cele două activităţi: Cercul 
de dansuri şi Teatrul de păpuşi, care sînt atractive, iar 
comunicarea îi ajută să fie mai descătuşaţi.

În s. Sălcuţa, r. Căuşeni, am stat mai întîi de vorbă 
cu managerul instituţiei, dna Liuba Sănduţă, care s-a 
arătat destul de mulţumită de cele trei activităţi extracur-
riculare: Şcoala tînărului bucătar, Cercul de badminton 
şi ping-pong şi Tehnologii informaţionale. Cînd am intrat 
la activitate, am găsit vreo 40 de copii care urmăreau un 
film istoric, Dacii. Dacă ne gîndim că la casele de cultură 
nu se mai demonstrează filme ca pe vremuri, iar în sat 
foarte puţini au un calculator, această posibilitate mi s-a 
părut unica oază de culturalizare a copiilor nevoiaşi. At-
mosfera era prietenoasă. Elevii priveau cu interes filmul, 
apoi urmînd să participe la o discuţie. Sînt pasionaţi şi 
de jocurile pe calculator. Moderatorii mai au o mulţime 
de cereri pentru această activitate.

Şcoala a editat un ziar – Ad literam, în care e prezen-
tat pe larg proiectul, sînt descrise activităţile derulate. 
Copiii au reuşit să monteze trei filmuleţe, au realizat 
poze la activităţile Cercului tînărului bucătar. Apropo, 
este unica şcoală care a proiectat o asemenea activitate, 
formînd competenţe existenţiale vitale. Copiii învaţă să 
pregătească, să aranjeze o masă, căci, din păcate, unii 
dintre ei nu prea au ce învăţa acasă, cînd sînt crescuţi 
de o bunică care abia de-şi duce zilele.

Credem că şi aici proiectul este implementat cu 
succes. Elevii vin cu plăcere la cele trei activităţi extra-
curriculare. Pregătesc bucate, montează filme, realizează 
interviuri, fac sport. Coordonatorul, dna Elena Sărătilă, 
ştie să consolideze echipa, iar facilitatorii pot motiva 
copiii. În ziarul pe care l-au editat am citit mulţumirile 
sincere ale copiilor, care au beneficiat de hăinuţe şi 
rechizite. Am selectat cîteva:

“E minunat dacă, atunci cînd ai nevoie de un sprijin, 
ai parte de susţinerea unor oameni cu suflet mare. De 
un asemenea dar am avut parte şi eu. Aţi reuşit să-mi 
umpleţi inima de o bucurie enormă. Mult stimaţi spon-
sori, vă mulţumesc din suflet şi eu, şi mămica mea pentru 
fapta Dumneavoastră nobilă. Fie ca bunul Dumnezeu 
să vă răsplătească înmiit, să vă dăruiască sănătate şi, 
dacă aveţi posibilitate, să faceţi cît mai mulţi copii să 
zîmbească.” (Vasile Staci)

„Sînt foarte bucuroasă de hăinuţele şi cizmuliţele 
care le-am primit. M-am bucurat nespus de rechizitele 
şcolare. Vă mulţumesc mult şi promit că le voi păstra, 
voi învăţa bine şi voi fi ascultătoare. Dumnezeu să vă 
deie sănătate pentru că mi-aţi umplut inima de bucurie!” 
(Tatiana Ciobanu)

„Vă mulţumim pentru rechizitele şcolare oferite, 
de care am avut nevoie foarte mult. Mai ales în acest 
anotimp rece, am avut nevoie de îmbrăcăminte şi de 
încălţăminte. Vă mulţumim că ne-aţi susţinut în clipele 
grele, ne-aţi adus căldură în suflet şi în toate! Vă dorim 
sănătate, fericire şi mult spor în toate!” (Alexandru 
Paşa)

La despărţire, una dintre elevele active ale cercului 
Tehnologii informaţionale mi-a luat un interviu şi mi-a 
demonstrat abilităţile sale de jurnalistă.

Considerăm că primele succese ale implementării 
acestui proiect se fac deja simţite şi că lucrurile vor 
continua cu aceeaşi însufleţire. Iar copiii din familiile 
defavorizate vor vedea în şcoală un mijloc de pregătire 
reală pentru viaţă, vor îndrăgi satul de baştină, îşi vor 
întemeia acolo familii şi vor deveni nişte buni cetăţeni 
ai comunităţii.

Primele succese

Docendo discimus
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Sorin Cristea

Universitatea din Bucureşti

Dicţionar

Competenţele-cheie pentru 
educaţia permanentă. 

Implicaţii interdisciplinare

Competenţele-cheie, lansate de Consiliul Uniunii 
Europene, au semnificaţia unor obiective strategice de 
politică a educaţiei. Definirea lor este realizată în raport 
de domeniile de referinţă considerate importante în 
perspectiva educaţiei pe tot parcursul vieţii. Astfel, sînt 
identificate şi delimitate competenţele de comunicare (în 
limba maternă şi în limbi străine), competenţele nece-
sare în matematică şi ştiinţe, în utilizarea tehnologiilor 
informaţionale, în zone de relaţionare intrapersonală 
şi interculturală, de exprimare artistică şi culturală, 
antreprenorială şi civică, dar şi pedagogică (vezi com-
petenţa de a învăţa să înveţi).

Definirea acestor competenţe-cheie nu este realizată 
însă la nivel conceptual specific pedagogiei. De aceea, este 
necesară analiza critică, istorică şi hermeneutică, tipică 
ştiinţelor socioumane, în general, şi ştiinţelor pedagogice/
educaţiei, în special. În această perspectivă, este remarca-
bilă contribuţia unor profesori universitari şi cercetători din 
Republica Moldova care sesizează necesitatea:

a)	 abordării teleologice a competenţelor pentru 
a evita şi a elimina tendinţa de contrapunere a 
acestora în raport cu obiectivele (vezi Vladimir 
Guţu, Învăţămîntul centrat pe competenţe: abor-
dare teleologică, în Didactica Pro..., revistă de 
teorie şi practică educaţională, nr.1 (65)/2011);

b)	 înţelegerii caracterului indivizibil al competen-
ţelor, care exclude „inventată idee de subcom-
petenţă”, pe fondul valorilor stabile concentrate 

la nivelul finalităţilor (ideal, scopuri, obiective 
generale şi specifice);

c)	 repoziţionării competenţei de exprimare cul-
turală în condiţiile în care „toate tipurile de 
competenţe sînt culturale, noţiunea de cultură 
indicînd toate valorile create de om” (Vlad Pâsla-
ru, Competenţa educaţională – valoare, obiectiv 
şi finalitate în Didactica Pro..., revistă de teorie 
şi practică educaţională, nr. 2 (66)/2011).

Analiza pedagogică a competenţelor-cheie solicită 
raportarea lor la conceptul de educaţie permanentă, care 
marchează un salt valoric la nivel de paradigme afirmate 
în politica educaţiei. Avem în vedere saltul valoric de la 
paradigma reproductivă la paradigma inovatoare.

Paradigmă reproductivă, tipică pedagogiei tradiţio-
nale (parţial şi celei moderne), consideră că dezvoltarea 
educaţiei depinde de dezvoltarea societăţii, răspunde la 
cerinţele societăţii (ideologice, politice, religioase, econo-
mice, culturale, comunitare etc.). În acest context, calitatea 
educaţiei reflectă calitatea societăţii. Iniţiativele educaţiei 
sînt limitate, ceea ce blochează progresul în cazul ţărilor cu 
o dezvoltare socială (economică, politică etc.) deficitară. 
În planul formării personalităţii, „educaţia tradiţională 
pregăteşte pentru funcţii-tip, pentru situaţii stabile (...), 
considerînd achiziţia la vîrstele tinere a unui bagaj intelec-
tual, ori tehnic, suficientă pentru toată durată vieţii” (Edgar 
Faure, coord., A învăţa să fii. Un Raport UNESCO, trad., 
Ed. Didactică şi Pedagogică, 1974, p.119).

Paradigma inovatoare, tipică pedagogiei moderne 
şi postmoderne, are în vedere resursele strategice ale 
educaţiei. Dezvoltarea educaţiei anticipează dezvoltarea 
societăţii. Ţările mai slab dezvoltate sau în curs de dez-
voltare, care au adoptat această paradigmă, au conceput 
şi valorificat educaţia ca pîrghie a progresului social, cu 
efecte economice pozitive pe termen mediu şi lung. În 
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Dicţionar

planul formării personalităţii, sistemele (post)moderne de 
învăţămînt, proiectate după anii 1970, au integrat educaţia 
permanentă în structura lor de funcţionare. Obiectivele lor 
generale au în vedere „a învăţa să trăieşti, a învăţa să înveţi 
în aşa fel încît să-ţi însuşeşti cunoştinţe noi de-a lungul 
întregii vieţi; a învăţa să gîndeşti liber şi critic; a învăţa să 
te desăvîrşeşti în şi prin munc[ creatoare” (ibidem).

Competenţele-cheie impuse de paradigma inovatoa-
re devin obiective generale ale sistemelor (post)moderne 
de învăţămînt proiectate în perspectiva educaţiei per-
manente, integrînd în structura lor de funcţionare toate 
instituţiile/organizaţiile care asigură învăţarea pe tot 
parcursul vieţii.

Capacităţile psihosociale ale educatului, concen-
trate în competenţele-cheie, trebuie să răspundă la trei 
schimbări fundamentale înregistrate în evoluţia educaţiei 
după anii 1970, „pentru prima dată în istoria umanităţii” 
(Idem, op.cit., p.54, 55):

1)	 „Dezvoltarea educaţiei la scară planetară trebuie 
să PRECEADĂ nivelul dezvoltării economice”.

2)	 „Educaţia îşi propune, în mod conştient, să pre-
gătească oameni pentru tipuri de societate care 
încă nu există”.

3)	 “Produsele educaţiei instituţionalizate, pentru 
a fi validate pedagogic şi social, trebuie să co-
respundă cerinţelor societăţii aflate în evoluţie 
rapidă”.

În concordanţă cu schimbările fundamentale, care vor 
fi amplificate în contextul societăţii informaţionale, se im-
pun trei categorii de „competenţe-cheie” pentru educaţia 
pe tot parcursul vieţii, exprimate în termeni de calitate a 
învăţării. Avem în vedere competenţa învăţării:

 A) inovatoare;
 B) anticipativă; 
 C) productivă. 
Toate cele trei competenţe reflectă dimensiunea 

teleologică a valorilor concentrate la nivel de: 
a) ideal al educaţiei (personalitatea deschisă, adap-

tabilă la nou); 
b) scopuri strategice ale sistemului de învăţămînt 

(conducerea managerială, democratizarea, informa-
tizarea), care direcţionează construcţia obiectivelor 
generale şi specifice ale instruirii în cadrul procesului 
de învăţămînt.

Determinarea competenţelor-cheie pentru învăţarea 
pe tot parcursul vieţii solicită valorificarea fundamen-
telor aflate la baza conceptului de educaţie permanen-
tă, construit în contextul paradigmei curriculumului, 
afirmată la nivelul pedagogiei postmoderne. Avem în 
vedere conceperea educaţiei permanente ca direcţie 
de evoluţie a educaţiei, premisă a educaţiei de calitate 
alături de autoeducaţie şi de valorificarea deplină a 
educabilităţii. În această perspectivă, educaţia perma-
nentă reprezintă o orientare valorică asumată la nivel 

social şi individual prin integrarea tuturor conţinuturilor 
şi formelor generale ale educaţiei (educaţia: morală, 
intelectuală, tehnologică, estetică, psihofizică; educaţia: 
formală-nonformală-informală, pe tot parcursul (dimen-
siunea verticală, extensivă a educaţiei permanente) şi în 
fiecare moment al existenţei educatului (dimensiunea 
orizontală, intensivă a educaţiei permanente) – Sorin 
Cristea, Fundamentele pedagogiei, Ed. Polirom, Iaşi, 
2010, p.336.

Fundamentele educaţiei permanente sugerează tipu-
rile de competenţe esenţiale şi necesare în procesul de 
formare şi dezvoltare calitativă a personalităţii educa-
tului (preşcolarului; elevului; studentului; adultului, la 
cursurile de perfecţionare profesională, reciclare etc.) pe 
tot parcursul vieţii (vezi R.H.Dave, sub redacţie, Fun-
damentele educaţiei permanente, trad., Ed. Didactică şi 
Pedagogică, Bucureşti, 1991).

1)	 fundamentele istorice ale educaţiei permanen-
te – determină competenţa abordării istorice, 
sincronice şi diacronice a culturii dobîndite 
(ştiinţifice, tehnologice, artistice, filozofice, 
religioase, profesionale etc.);

2)	 fundamentele filozofice ale educaţiei permanen-
te – determină competenţa abordării globale a exis-
tenţei (naturii, societăţii, vieţii psihice umane);

3)	 fundamentele psihologice ale educaţiei perma-
nente – determină competenţa abordării unitare, 
complementare a resurselor psihice umane, 
cognitive şi noncognitive, în contextul oricăror 
obiective şi situaţii de instruire/învăţare;

4)	 fundamentele sociologice ale educaţiei per-
manente – determină competenţa abordării 
sistemice, unitare a fenomenelor sociale la nivel 
macrostrucural şi microstructural;

5)	 fundamentele politice ale educaţiei permanen-
te – determină competenţa conduitei civice demo-
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cratice, angajată în orice context social (familie, 
şcoală, profesie, comunitate locală, teritorială, 
naţională, internaţională/globală);

6)	 fundamentele economice ale educaţiei perma-
nente – determină competenţa abordării ma-
nageriale a oricărei activităţi umane la nivelul 
optimizării raporturilor dintre obiective- resurse-
produse (rezultate obţinute la anumite intervale 
de timp);

7)	 fundamentele antropologice ale educaţiei per-
manente – determină competenţa cultivării unui 
tip de om deschis, activ, interactiv şi proactiv în 
raporturile sale cu natura, tehnologia, ştiinţa, 
arta, religia, comunitatea etc.

Competenţele-cheie pentru educaţia permanentă 
pot fi construite şi în raport de principalele domenii 
ale cunoaşterii, afirmate în contextul culturii societăţii 
informaţionale:

1)	 ştiinţe filologice;
2)	 matematică şi informatică;
3)	 ştiinţe experimentale;
4)	 ştiinţe socioumane;
5)	 tehnologie;
6)	 artă;
7)	 sport.
Implicaţiile interdisciplinare sînt evidente în proce-

sul de concepere a unor arii curriculare în funcţie de 
aceste domenii ale cunoaşterii, în relaţie cu un set de 
competenţe-cheie cu caracter deschis, angajate în plan 
şcolar, extraşcolar, postşcolar, pe tot parcursul vieţii. În 
opinia noastră, pot fi avansate următoarele competenţe-
cheie pentru educaţia permanentă, aflate la baza ariilor 
curriculare implicate în reconstrucţia planului de învăţă-
mînt, dar şi a tuturor programelor şcolare, extraşcolare, 
universitare, postuniversitare, de perfecţionare/reciclare 
profesională, de dezvoltare personală, de cultură gene-
rală şi de profil etc.:

1)	 competenţa de comunicare eficientă în contexte 
sociale multiple (în limba română şi în limbi 
străine) – aflată la baza ariei curriculare Limba 
română – Limbi străine;

2)	 competenţa de procesare/esenţializare şi re-
laţionare a informaţiei în limbaj matematic 
şi informatic – aflată la baza ariei curriculare 
Matematică şi Informatică;

3)	 competenţa de cercetare experimentală, explica-
tivă – aflată la baza ariei curriculare Ştiinţe ale 
naturii (Fizică, Biologie, Chimie, Astronomie, 
Geografie fizică);

4)	 competenţa de cercetare istorică şi hermeneutică, 
interpretativă – aflată la baza ariei curriculare 
Ştiinţe socioumane (Istorie, Filozofie, Psihologie, 
Sociologie, Economie);

5)	 competenţa aplicativă, la nivel tehnologic, ar-
tistic, sportiv – aflată la baza ariei curriculare 
Educaţie bazată pe activitatea practică.

Competenţele-cheie pentru educaţia permanentă 
îndeplinesc un rol fundamental în cadrul activităţilor 
care proiectează învăţarea pe tot parcursul vieţii. Acest 
concept conferă cunoştinţelor, deprinderilor şi strategii-
lor de rezolvare a problemelor funcţii pedagogice noi: 

a)	 raportarea continuă la un context social des-
chis; 

b)	 dezvoltarea personală;
c)	 implicarea socială.
La nivel de politică a educaţiei, este vizată conexi-

unea inversă necesară între competenţele-cheie pentru 
educaţia permanentă şi resursele de învăţare pe tot 
parcursul vieţii, implicate în situaţii de: perfecţionare 
profesională, compensare psihosocială, inovare socială, 
autodezvoltare individuală.

Un model al competenţelor-cheie necesare în edu-
caţia permanentă solicită:

1)	 promovarea unei filozofii pragmatice a „învăţării 
pe tot parcursul vieţii”, cu implicaţii practice la 
nivel de curriculum;

2)	 sintetizarea ideologiilor pedagogice, promotoare 
a învăţării pe tot parcursul vieţii la nivelul unei 
concepţii prospective, adaptată la cerinţele cul-
turii societăţii informaţionale;

3)	 valorificarea experienţelor istorice pozitive, acu-
mulate la nivelul teoriei şi al practicii educaţiei 
şi instruirii permanente;

4)	 diversificarea strategiilor de realizare a învăţării 
pe tot parcursul vieţii în raport de cerinţele co-
munităţii globale, naţionale, locale;

5)	 raportarea la problematica formării profesionale 
privită ca sursă de dezvoltare în carieră;

6)	 interiorizarea paradigmelor cunoaşterii afirmate 
în societatea şi în pedagogia postmodernă la nivel 
de curriculum şi de politică a educaţiei;

7)	 proiectarea unei metodologii a învăţării pe tot 
parcursul vieţii în context şcolar şi extraşcolar, 
cu deschideri speciale spre vîrsta adulţilor (vezi 
International Handbook of Lifelong. Parte One, 
Kluver Academic Publisher, Dordrecht/Boston/
London, 2001.
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