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QUO VADIS?

Vlad POHILĂ

publicist

Cum să devii un intelectual 
sadea în secolul XXI

Există, indubitabil, cea mai strînsă legătură între 
educaţia omului şi nivelul său intelectual � atît în anii 
de şcoală, cît, mai ales, în restul vieţii, la maturitate, 
pînă la adînci bătrîneţi. �...Domnul X este un intelec-
tual de marcă!...� sau �Ce intelectuală raÞ nată este 
doamna Y!...� � se spune, de obicei, cu subliniată 
admiraţie despre persoane ajunse la �vîrsta cu arginţi 
la tîmple� şi această încîntare conţine, de multe ori, 
nota maximă atribuită unei vieţi de om. A Þ  intelectual 
înseamnă a Þ  bine instruit, cult, �şlefuit� atît datorită 
cunoştinţelor acumulate, cît şi contactului permanent 
cu lumea artelor, a esteticului. Din acest unghi de ve-
dere, a Þ  intelectual este, neîndoios, un merit personal, 
individual, de vreţi � cu caracter de unicat. Dar mai 
e şi o datorie � tinerească, civică, umană. Şi un obol, 
o contribuţie. O răsplată pentru eforturile făcute. Un 
model demn de urmat etc. Prea încăpător este acest 
cuvînt: intelectual (şi ca substantiv, şi ca adjectiv) ca 
să se lase uşor cuprins, descris, prezentat, comentat, 
�pus pe tava� unor recomandări uşor asimilabile.
Şi totuşi, tema intelectualului revine mereu în 

discuţie. Fiind o parte integrantă a existenţei umane, 
cel puţin de la apariţia lui homo sapiens încoace, 
componentul intelectual a marcat mereu istoria, 
într-un fel sau altul, la un grad mai ridicat sau mai 
coborît � exact cum au fost şi ale vieţii valuri, ale 
istoriei meandre. Astfel, în Grecia Antică, mai mult 

poate decît în alte civilizaţii străvechi, s-a pus ac-
centul pe dezvoltarea intelectuală a societăţii. A 
fost o perioadă unică în felul ei, cînd se tindea a se 
pune semnul egalităţii între omul intelectual, cult, şi 
cel frumos, bine dezvoltat fizic, îngrijit, atrăgător, 
agreabil la aspect. Această abordare a fost o armă, 
o strategie extrem de puternică. Drept dovadă ne 
stă şi faptul că elinismul a avut largi şi victorioase 
emanaţii departe de peninsula şi de insulele populate 
de greci: în Roma, în Egipt, în Asia Mică. Epoca de 
glorie a Romei Antice a coincis cu influenţa benefică 
a intelectului elin asupra spiritului ba războinic, ba 
pragmatic, al latinilor. Şi cum Imperiul Roman s-a 
prăbuşit, pînă la urmă, tocmai atunci cînd aspectul 
intelectual a fost neglijat, în beneficiul spiritului 
practico-belicos, istoria nu a întîrziat �să facă drep-
tate� fenomenului intelectual, care, aidoma Păsării 
Phoenix, a renăscut ceva mai la sud, în Bizanţ. Aici, 
la Constantinopol şi în provinciile din jurul fastuoasei 
capitale, intelectualul capătă noi dimensiuni şi noi 
străluciri inclusiv graţie biruinţei creştinismului. 
Sfidînd închistarea ce i se hărăzise, credinţa creştină 
a demonstrat o largă, impresionantă deschidere spre 
arte, literatură, arhitectură, istorie, ştiinţe.

Oricum, serpentinele istoriei au trecut şi prin 
abisuri, încît în sec. XV avea să cadă, sub loviturile 
iataganelor, şi măreţul, profund intelectualizatul Bi-
zanţ. Centrul de greutate al spiritului se deplasează 
spre Italia, unde înß oresc luxuriant oraşe şi principate 
întregi, în care nu negoţul, nu căpătuiala, ci poezia, 
proza, sculptura, pictura, arhitectura, muzica, diferite 
ramuri ale cunoaşterii şi cercetării devin preocupări 
cotidiene ale unui număr impresionant de cetăţeni. 
Renaşterea italiană, înscrisă cu litere de aur în istoria 
Europei, are meritul de a se Þ  extins, discret, dar foarte 
eÞ cient, şi în Franţa, Ţările de Jos, apoi în Germania, 
Spania, Polonia, în ţările scandinave.
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Cu o anumită întîrziere, reß exe vădite ale Renaşte-
rii se fac simţite şi în Principatele româneşti. Epoca lui 
Ştefan cel Mare (1457-1504), în poÞ da unor războaie 
devastatoare ce căzuseră pe umerii poporului, şi-a 
rezervat în istorie locul şi meritul cu totul deosebite 
de a genera suprinzătoare insule de frumos � rezultat 
clar al efortului intelectual � mănăstirile şi bisericile 
din nordul Moldovei (Putna, Voroneţ, Moldoviţa, Su-
ceviţa, Probota, Dragomirna etc.) constituind, în acest 
sens, mostre de ctitorii estetice care uimesc şi astăzi 
omenirea. Memorabilă pentru Moldova veche este şi 
epoca lui Vasile Lupu (1634-1653), domnitor care a 
deschis la noi o primă tipograÞ e, o primă şcoală su-
perioară, dispunînd şi editarea primelor cărţi. Atunci 
au activat marii noştri cronicari Grigore Ureche şi 
Miron Costin, redutabilii teologi Varlaam şi Dosoftei, 
acesta din urmă Þ ind şi un iscusit traducător şi poet. 
Constantin Brîncoveanu s-a urcat pe tronul Ţării Ro-
mâneşti în chiar anul cînd s-a tipărit prima versiune 
completă, în română, a SÞ ntei Scripturi � �Biblia de 
la Bucureşti�, din 1688, operă de greu estimabilă 
valoare intelectuală, literară, lingvistică, la a cărei 
apariţie şi-au adus contribuţia reprezentanţi de seamă 
ai culturii din Moldova, Muntenia şi Transilvania. De 
numele lui Brîncoveanu este legată şi impunerea unui 
stil arhitectonic cu totul original � cum o demonstrea-
ză, şi în prezent, numeroase biserici, mănăstiri, palate, 
curţi, hanuri. Cunosc o admirabilă înß orire pictura, 
sculptura (în lemn, în piatră), aurăria, meşteşugul 
mobilierului etc.

Experienţa istorică ne arată, fără drept de tăgadă, 
că atrocităţile dintre oameni � războaie, răzmeriţe, 
altfel de conß icte � nu mai puţin decît epidemiile, 
secetele, seismurile, alte calamităţi naturale � au pus 
la cea mai grea încercare intelectul uman, în multe 
cazuri stopîndu-l sau chiar expunîndu-l pericolului 
nimicirii. Prea puţin sau poate chiar nimic nu a rămas 
în urma incursiunilor armate ale tătaro-mongolilor sau 
turcilor selgiugizi. Dar şi Spania, ţară cu o economie 
şi o cultură relativ avansate, în Evul Mediu, Þ ind 
preocupată de războaiele de cucerire, nu a putut 
deveni şi patria unei înß oriri a frumosului, esteticului, 
intelectului, aşa cum a devenit atunci Italia, chiar 
dacă era fărămiţată. Deşi însuşi împăratul Napoleon 
Bonaparte a oferit un model de inteligenţă, cultură, 
spirit intelectual, războaiele pe care le-a purtat nu au 
făcut decît să îngrădească Epoca Luminilor � întreg 
secolul XVIII, care a decurs în această ţară, pînă 
la Marea revoluţie franceză şi pînă la cataclismele 
militare generate de Napoleon, sub semnul unei 
nemaiştiute dezvoltări a literaturii, ştiinţei, artelor, 
altor manifestări ale frumosului. Tocmai în acea 
epocă s-a pus accentul şi pe comportamentul civilizat, 
pe bunele maniere în relaţiile dintre oameni � în 

societatea burgheză, dar şi în comunitate în genere. O 
ţară a cărei istorie se identiÞ că cu aspiraţia nestăvilită 
de a se căpătui cu noi posesiuni � Rusia, pînă la urmă 
s-a ales cu concentrarea culturii în cele două capitale, 
Moscova şi Petersburg, poate încă vreo cîteva centre. 
Prin contrast, celelalte teritorii, imense, pe unde a 
călcat piciorul expansioniştilor ruşi, sînt şi astăzi 
zone ale unor populaţii, respectiv, culturi, mai mult 
provizorii, �de azi pe mîine�, locuri unde intelectualii 
merg sau sînt trimişi ca într-un exil.

Concluziile, la acest capitol, care ar Þ ? Că in-
telectul, pentru a se aÞ rma nestingherit şi eÞ cient, 
are nevoie de anumite condiţii, acestea venind atît 
din partea liderilor, cît şi a comunităţii, anturajului. 
Cum însă � deocamdată, cel puţin �, omenirea nu a 
găsit soluţii ideale pentru menţinerea continuă a unor 
condiţii favorabile dezvoltării intelectului uman, 
tocmai intelectualii, respectiv, abordările intelectua-
le, sînt în stare să oprească sau măcar să diminueze 
agresivitatea, atrocităţile, devastările. Am pus, astfel, 
în evidenţă unul dintre aspectele cele mai valoroase 
ale intelectualului � de amortizator al unor instincte, 
porniri, manifestări ce contravin Þ rescului relaţiilor 
interumane. Or, valenţele abordării intelectuale a 
lucrurilor, a însăşi existenţei noastre sînt inÞ nit mai 
numeroase... De aici şi importanţa deosebită a educaţi-
ei intelectuale, despre care s-a vorbit mai întotdeauna, 
despre care oamenii, factorii de decizie şi-au amintit 
de multe ori, dar care, credem, nu este ridicată încă la 
cota necesară, cuvenită, pe care o merită. Ne referim 
acum cu deosebire la sistemul de instruire şi, Þ reşte, 
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în mod special, la situaţia din R. Moldova. Repet: 
educaţia intelectuală a fost şi mai constituie la noi 
o preocupare a instituţiilor abilitate, atîta doar că nu 
întotdeauna au fost prea clar puse, formulate, avansate 
reperele de bază ale acestei laturi a formării copiilor, 
adolescenţilor, tinerilor, respectiv, a preşcolarilor, 
elevilor, studenţilor.

Specialiştii în materie evidenţiază un ansamblu de 
obiective speciÞ ce educaţiei intelectuale, care reß ectă 
structura de funcţionare a obiectivului general, trans-
pusă pedagogic la două niveluri de referinţă: nivelul 
teoretic şi nivelul practic al conştiinţei ştiinţiÞ ce. 
Lăsînd nivelul teoretic pe seama teoreticienilor, ne 
vom ocupa, în continuare, de anumite aspecte ale 
nivelului practic, acesta din urmă, conform prof. dr. 
Sorin Cristea, avînd în vedere cel puţin trei repere 
primordiale: 

� dobîndirea deprinderilor şi a strategiilor intelec-
tuale fundamentale ce ar contribui la organizarea 
gîndirii elevilor; 

� dobîndirea atitudinilor (şi aptitudinilor) inte-
lectuale superioare ce oferă căi de cunoaştere 
eÞ cientă, modalităţi de perfecţionare continuă a 
cunoştinţelor, deprinderilor şi strategiilor inte-
lectuale învăţate; 

� dobîndirea atitudinilor intelectuale creative pen-
tru o adaptabilitate optimă la situaţii şi contexte 
aß ate în continuă schimbare.

Vom încerca să abandonăm suportul strict savant, 
oferit cu maximă precizie şi, probabil, exhaustiv, de 
către cercetătorul român, zăbovind asupra unor cazuri, 
situaţii, exemple, poate şi modele sugerate de viaţa 
noastră cotidiană, de experienţa proprie şi cea a unor 
oameni apropiaţi.

Tradiţional, se consideră că organizarea gîndirii 
copiilor, adolescenţilor şi tinerilor se realizează cel 
mai sigur şi mai eÞ cient prin studiul ştiinţelor exacte 
(al algebrei, în primul rînd), precum şi al logicii. Dar 
ce se fac cei care �nu au trecere� la aceste discipline? 
Bunoară, liceenii de la proÞ lul umanistic, tinerii care 
au acceptat această specializare şi din dragoste pentru 
literatură, limbi, istorie şi pentru că, posibil, sînt fas-
cinaţi de scris, de cercetare a istoriei sau geograÞ ei, 
dar şi pentru că astfel au căpătat o şansă de a nu se 
mai căzni cu ecuaţiile diferenţiale, cu Þ gurile trigo-
nometrice, cu legile şi teoriile lui Arhimede, Newton, 
Lavoisier, Mendeleev sau Einstein? E bine să se ştie 
că ştiinţele umanistice îşi au algebra sau logica lor: 
este vorba de gramatică, de sintaxă, în primul rînd, 
deşi contribuie nu mai puţin la modelarea gîndirii şi 
morfologia, ba chiar şi ortograÞ a, teoria literaturii sau 
prosodia, alias ştiinţa versiÞ cării. Nu mai spunem că 
numeroase exemple de organizare a gîndirii ne oferă 
istoria, geografia fizică, chiar literatura artistică, 

capodoperele create de maeştri antici, renascentişti, 
romantici, realişti, simbolişti, existenţialişti, postmo-
dernişti etc., Þ ind structurate conform unor admirabile 
scheme ale cugetării, viziunii şi chiar perspectivei 
umane. În Þ ne, nu trebuie neglijat nici acest aspect: 
la organizarea gîndirii, dar şi la acumularea cunoştin-
ţelor, la dobîndirea aptitudinilor creative pentru o mai 
bună racordare la provocările epocii, un rol cu totul 
deosebit revine studierii limbilor străine. 

În prezent, la noi, cei mai mulţi tineri optează 
pentru engleză, alţii � pentru franceză; în virtutea 
situaţiei noastre, îşi mai menţine poziţiile şi rusa. În 
cazul studierii limbilor străine, problema gustului 
personal este umbrită de cea a necesităţii sau a unei 
abordări realiste. Iar realitatea e că engleza a cucerit 
cele mai largi spaţii, atît din punct de vedere geograÞ c, 
cît şi în ceea ce priveşte sferele activităţii umane. 
Deci, studiul limbii engleze îşi revendică prim-planul. 
Pentru noi însă, ca vorbitori ai unei limbi romanice, 
franceza ar trebui să Þ e cel puţin ca limbă secundă 
de studiu, respectiv de informare/comunicare: dincolo 
de aspectul sentimental � franceza Þ ind de-a lungul 
sec. XIX-XX limba elitei intelectuale româneşti � mai 
intervine şi avantajul că prin ea intrăm mai sigur în 
universul, extrem de bogat, al celorlalte idiomuri 
neolatine: spaniola, italiana, portugheza... Discuţiile 
pe tema opţiunii pentru studierea unei sau altei limbi 
pot fi purtate la infinit... De aceea, credem, ar fi 
cazul să se adopte o strategie de tipul: a) engleza, 
b) franceza, c) altă limbă, eventual, din altă familie 
lingvistică. Şi, în continuarea acestui gînd, vom 
menţiona că e bine să cunoaştem oricare limbă sau 
cît mai multe limbi, unde mai pui că acum există cele 
mai diferite, cele mai incredibile posibilităţi pentru 
studierea lor. 

Revenind însă la subiectul de bază al acestui 
compartiment, vom sublinia că tinerii de la umanistică, 
aşadar, nu sînt defel lipsiţi de modalităţi de a învăţa 
cum să-şi organizeze mai bine gîndirea; depinde 
mult de pregătirea profesorilor, dar şi de iniţiativa 
discipolului, de dorinţa lui de a vedea chiar şi cele mai 
lirice, aparent alogice lucruri printr-o prismă logică.
Şi perfecţionarea continuă a cunoştinţelor, 

deprinderilor şi strategiilor intelectuale învăţate 
se face cel mai eficient prin intermediul cărţii, 
lecturii, acumulării de noi cunoştinţe. Observaţia 
îi vizează, în egală măsură, pe toţi tinerii studioşi, 
indiferent de specializare � reală sau umanistică. 
O perfecţionare continuă a bagajului intelectual 
se dobîndeşte numai şi numai printr-o acumulare 
continuă de informaţie, cartea Þ ind, în acest sens, 
principala sursă spre care trebuie să se aplece elevii, 
liceenii, studenţii, masteranzii etc. �Cartea � da, 
însă mai ales Internetul!�, vor aÞ rma unii tineri. De 
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fapt, la fel ar aÞ rma dacă nu 75, apoi, cu certitudine 
50 la sută din tinerii studioşi. Şi ar fi greu să le 
reproşăm ceva. Dacă pînă mai deunăzi, pînă astăzi 
chiar, se spune că trăim în �Galaxia Gutenberg�, de 
un deceniu şi ceva poţi auzi tot mai des că am păşit 
în �Imperiul Microsoft (Google, Rambler, Yahoo 
etc.)�. Tot mai multă lume se subordonează fascinaţiei 
net-ului, inclusiv graţie comodităţii acestui domeniu 
cognitiv: dincolo de viteză, de rapiditatea cu care 
putem găsi aici informaţia căutată; mai e la mijloc şi 
bogăţia, varietatea şi prospeţimea materialului, plus 
caracterul modern al aranjării spaţiilor informative; 
în fine, suplimentarea lor cu design şi alte forme 
ilustrative, ba chiar, adeseori, şi cu coloană sonoră, 
cu muzică pentru cele mai diferite gusturi. Totuşi, 
Internetul nu poate substitui cartea şi nici nu o va 
substitui, totalmente, într-o perspectivă apropiată, 
din simplul motiv că prima a fost creată de-a lungul 
secolelor şi, deocamdată, nici măcar artizanii net-ului 
nu pot pretinde la adaptarea completă, exhaustivă şi 
exactă a cărţii în format electronic. Nu mai vorbim de 
senzaţia palpabilului, a viului, dar şi cea a eternului 
sau a înveşnicirii, pe care ni le oferă cărţile. Astfel 
încît Internetul, cu toate avantajele sale incontestabile, 
rămîne o sursă adiacentă: este greu să crezi în 
veridicitatea deplină a unei teze, disertaţii, cercetări, 
monograÞ i, bazate exclusiv pe surse �internetiste�, 
pentru că asemenea lucrări vor trăda, la un moment 
dat, anumite Þ suri, provocate de neglijarea, respectiv, 
ne-consultarea cărţii �vii�, �clasice�, �tradiţionale�. 
Indiferent de opţiune însă � carte sau Internet � 
una rămîne indiscutabil: acumularea, înnoirea şi 
perfecţionarea cunoştinţelor este o condiţie sine 
qua non pentru formarea intelectului uman. Omul 
cunoscător, informat, documentat este un om puternic, 
el poate Þ  contrazis, �scos din joc� ori chiar învins 
într-o situaţie oarecare, la un moment anume, nu însă 
şi atunci cînd se iau decizii de importanţă primordială, 
majoră, vitală. De fapt, rezumînd, putem spune că 
a cunoaşte � cît mai multe şi cu un grad de utilitate 
cît mai mare pentru sine şi pentru alţii � este o 
caracteristică a intelectualului, fiind, aşadar, şi o 
premisă obligatorie a educaţiei intelectuale.

Cît priveşte dobîndirea atitudinilor şi aptitudinilor 
intelectuale creative pentru o adaptabilitate optimă la 
situaţii şi contexte aß ate în continuă schimbare se cere 
menţionat, mai întîi, faptul că acest postulat este unul 
extrem de complex, cuprinzător, de unde şi numărul 
sporit de exigenţe pentru realizarea lui efectivă. Orice 
adaptabilitate presupune o abordare creativă, mai exact 
� creatoare. Aceasta ar însemna şi formarea unei vizi-
uni personale, printr-un efort mental şi suß etesc strict 
individual, dar şi prin absorbirea a tot ce e mai bun, 
mai util, mai eÞ cient din atitudinile creatoare trecute, 

ale altor generaţii. Şi mai înseamnă o apropiere de 
lucruri, fenomene, fapte, oameni într-un stil conform 
cu cerinţele sau necesităţile epocii, ale zilelor în care 
trăim: ce a fost acceptabil în anii �90 ai sec. XX nu este 
întru totul valabil şi pentru anul 2009, Þ e că e vorba de 
o compoziţie şcolară, Þ e de un eveniment cultural or-
ganizat într-un liceu, cu forţele elevilor, Þ e de opţiunea 
pentru un fenomen artistic (ştiinţiÞ c, economic, social 
etc.), Þ e de luarea unei decizii privind demonstrarea 
atitudinii civice a tînărului ajuns la vîrsta majoratului 
etc. Pentru a avea mai multe şanse de izbîndă, tînă-
rul/tînăra trebuie �să pună în mişcare� atît informaţia 
acumulată, cît şi fantezia, viziunea perspectivei, curajul 
de a risca, oricît de simbolic.

Gradul de civilizaţie la care a ajuns astăzi ome-
nirea oferă o multitudine incredibilă de şanse, mo-
dalităţi, condiţii, oportunităţi prielnice unei educaţii 
intelectuale cu succes a tinerei generaţii. Mai depinde 
însă şi de felul cum sînt plasate accentele. Cunoş-
tinţele, acumularea materialului cognitiv-informativ 
constituie, neîndoios, o pistă de decolare � temeinică, 
sigură, absolut necesară � pentru devenirea omului 
intelectual. Numai că această trambulină nu este su-
Þ cientă, nu poate Þ , sub nici o formă, un panaceu. Un 
tînăr informat, pregătit perfect într-un domeniu sau 
altul nu va putea Þ  trecut în tagma intelectualilor fără 
o subtilă familiarizare a lui cu frumosul: cu lectura 
capodoperelor literaturii naţionale şi universale, cu 
audierea valorilor muzicale ce au copleşit pe părinţi 
şi bunici, cu opere de artă figurativă ce provoacă 
admiraţia oamenilor de pe diferite continente etc. 
Or, frumosul nu se rezumă numai la lecturi asidui 
din scriitori clasici şi contemporani, la contemplarea 
unor picturi, sculpturi şi monumente arhitectonice 
celebre, la audierea creaţiei geniilor muzicii populare 
sau culte. Mai e nevoie şi de o conduită anume, de un 
comportament speciÞ c intelectualului, numite şi bune 
maniere, care adeseori se învaţă acasă, la şcoală, în 
diverse cercuri, cenacluri, asociaţii, grupuri de studiu 
etc., dar nu mai rar se însuşesc elementele comporta-
mentului intelectual, civilizat, raÞ nat � şi din cărţi, la 
spectacole, în galerii, în simple discuţii cu oamenii de 
creaţie, cu intelectuali de marcă. La izvoarele acestor 
elemente stau, fără doar şi poate, în chip covîrşitor, 
valorile creştine � multiple, complexe, ediÞ catoare, 
profund instructive, deşi, aparent foarte simple, doar 
se bazează �numai� pe zece porunci biblice, care, la 
rîndul lor, s-ar rezuma la două postulate: dragoste şi 
iertare � de oameni, pentru oameni, printre oameni.

�Frumosul va salva omenirea�, spunea unul dintre 
personajele lui Dostoievski şi dacă e să dezvoltăm 
acest gînd, putem deduce că tocmai starea intelectuală 
va perpetua omenirea � orice s-ar spune, prea şubredă 
pentru duritatea epocii în care trăim.

QUO VADIS?
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O problemă esenţială a profesorului este: cum îi 
poate determina pe elevi să înveţe, cum îi poate atrage, 
cum îi poate convinge că a învăţa este unul dintre cele 
mai utile, mai plăcute şi mai minunate lucruri din viaţa 
noastră. În cele ce urmează vom încerca să dăm un onest 
răspuns acestei frămîntări.

PROFESORUL ŞI RUTINELE SALE
Desigur, un aspect important ţine de abilitatea şi de 

tactul profesorului de a declanşa procesul, de a provoca 
elevul să înveţe. În frecvente situaţii, din dorinţa de aÞ r-
mare, de etalare a unor rezultate foarte bune, de punere 
la încercare a inteligenţei elevilor lor, mulţi profesori se 
dovedesc intransigenţi şi foarte exigenţi cu aceştia. Ei 
formulează şi pretind standarde greu de atins, probleme 
greu de rezolvat de către elevi. În atare condiţii, chiar 
dacă au încercat de mai multe ori (şi cu diferite ocazii), 
chiar dacă nu cedează de la prima încercare eşuată, cei 
mai mulţi discipoli renunţă, abandonează. Îşi dau seama 
că sînt prea slabi, că nu merită să se mai chinuie, că 
nu mai are rost să insiste. Cerinţele pretinse de profe-
sor sînt mult prea ridicate în raport cu capacităţile şi 
disponibilităţile lor. În felul acesta, deseori profesorii 
îşi văd conÞ rmată convingerea � larg răspîndită � că 
elevii nu mai învaţă, că sînt slab pregătiţi, că nu mai 
sînt ca altădată (precum acele generaţii � din care au 
făcut şi ei parte � de elevi conştiincioşi, sîrguincioşi, 
străluciţi). Ei îşi oferă o minoră satisfacţie � mai mult 
sau mai puţin discretă � în faţa conÞ rmării acestei... 
evidente şi nefericite realităţi.

Mai mult, astfel de profesori se alimentează cu 
această îngrijorătoare credinţă. Pentru unii, este singurul 
suport subiectiv care le validează valoarea � se închid 
în acest confortabil stereotip (profesional) şi şi-l con-
solidează. Îl consumă cu ceilalţi colegi, inclusiv cu cei 

Gabriel ALBU

Universitatea Petrol-Gaze, Ploieşti

Rezumat: În învăţare există două mari perioade: 
perioada urcuşului şi perioada bucuriei, a autoînvăţării. 
Dacă profesorul nu este permanent alături de elev, el 
poate abandona foarte uşor învăţarea în prima etapă. El 
nu ajunge să depăşească pragul în urma căruia suß etul 
se va umple de bucuria/frumuseţea învăţării. Pentru 
aceasta, profesorul va dovedi perseverenţă, eleganţă, 
răbdare, căldură şi încredere în forţele elevului său. 
Totodată, exigenţele lui vor Þ  uşor sub capacităţile şi 
posibilităţile elevului, astfel încît să simtă satisfacţia 
succesului, a victoriei (atunci cînd se află în etapa 

urcuşului învăţării). Apoi, cu Þ ecare izbîndă a discipolului, va ridica treptat gradul de diÞ cultate al activităţii şi al 
exigenţelor sale pentru ca elevul să aibă mereu o ţintă de atins şi dorinţa de a învinge. 

Cuvinte-cheie: profesor, elev, învăţare, urcuşul învăţării, prag al învăţării, succes, bucuria învăţării.

În microuniversul învăţării

aß aţi în aceeaşi (dezolantă) stare suß etească. Această 
categorie de profesori îşi va desfăşura activitatea plecînd 
de la principiul (şi presupoziţia) că elevul nu mai învaţă, 
că este (mult) mai slab decît cel din seriile anterioare şi 
că învăţătura nu mai constituie aproape pentru nimeni o 
atracţie sau, cel puţin, o preocupare responsabilă. Astfel 
că, după părerea acestora, lucrurile merg din ce în ce mai 
prost, totul este artiÞ cial, formal, făcut doar pentru că ni 
se cere să-l facem. Pe mulţi îi cuprinde o boare sceptică 
(cu gust nostalgic). Ei nu mai întrevăd nici o speranţă. 
Dorinţa de învăţare, conştiinciozitatea, interesul sînt tot 
mai palide şi se pierd � văzînd cu ochii � pe zi ce trece. 
Aceştia au încremenit în pesimismul lor (profesional), în 
dezamăgirea lor. Mulţi oameni ai catedrei sînt dezarmaţi, 
se simt neputincioşi. Pare că au pierdut sensul vieţii lor 
profesionale, că soluţia (dacă mai există vreuna) vine 
din altă parte. Ei nu mai au resurse nici energetice, nici 
metodologice. Aceşti dezamăgiţi profesori cred că nu 
mai au şi nu mai pot avea controlul; cred că orizontul 
învăţămîntului (românesc) şi � împreună cu el � cel al 
culturii (în sensul larg) este unul cenuşiu. Cred cu con-
secvenţă şi înverşunat că nu se mai poate face nimic. 
Totul este pierdut. Nici un tertip metodologic sau afectiv 
nu-i mai poate aduce pe copii/pe adolescenţi la masa de 
lucru. Învăţătura şi învăţarea sînt pe cale de dispariţie. 
Mai mult, susţin aceşti sceptici profesori, mass-media 
le-a sucit mintea, le-a pervertit valorile, le-a alterat 
priorităţile şi degradat preocupările. S-ar putea să se Þ  
întîmplat însă altceva: ca o mare parte dintre profesori 
să-şi Þ  neglijat reß ecţia de sine şi onesta autoanaliză.

Nu ştim cît de mult profesorii noştri şi/sau profe-
sorii profesorilor noştri vor Þ  reß ectat (cu seriozitate) 
asupra lor (ca oameni, ca dascăli) şi asupra profesiei 
lor (ca responsabilitate socială), dar credem că este o 
mare lipsă de îndelungă autoreß ecţie şi onestă auto-

QUO VADIS?
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evaluare. Nu ştim cît de mult profesorii noştri şi/sau 
profesorii profesorilor noştri se vor Þ  autoanalizat, 
dar credem că este o mare criză de spirit autocritic, de 
cumpătare în lauda de sine1. Or, în aceste condiţii este 
greu de crezut că elevii vor Þ  atraşi de învăţătură, de 
cunoaşterea sistematică, de descoperirea adevărurilor 
care aşteaptă să li se dezvăluie.

DIN SLĂBICIUNILE UNOR PROFESORI
Copiii învaţă şi întotdeauna vor învăţa dacă sîntem 

atenţi la ei şi cu ei; dacă nu ne sînt realmente indiferenţi 
(sau dacă nu i-am plasat pe locul al doilea/al treilea 
etc. în topul intereselor noastre). Cînd sîntem prea 
mult centraţi pe noi, pe grijile noastre, pe prosperitatea 
noastră, pe imaginea noastră, pe rezultatele noastre, 
pe prestigiul nostru, pe veniturile noastre etc. � oricît 
de frumoase şi de corespunzătoare ne-ar Þ  declaraţiile 
(chiar în faţa propriilor noştri ochi) � ne este greu să ne 
ocupăm şi să ne preocupăm de celălalt. 

Altfel, firesc descentraţi, ne vom focaliza pe 
particularităţile lui personale, relaţionale, morale, 
existenţiale etc. Vom căuta să înţelegem din ce în ce 
mai bine cine este, ce se întîmplă în lumea şi în viaţa lui, 
vom căuta să înţelegem (mai profund) � fără a judeca şi 
fără a ni se părea prea mult � cu cine lucrăm, ce avem 
de făcut. În ultimă instanţă, pricepem că avem mereu 
ceva de făcut, că nu ne putem întemeia (decît cu mare 
prudenţă) pe experienţa anterioară, că această inevitabilă 
experienţă anterioară se transformă (cu sau fără ştiinţa şi 
voia noastră) dintr-un aliat într-un duşman, că ne închide 
într-o colivie de argint (cum ar zice M. Weber) sau într-o 
invizibilă cămaşă de forţă (dacă acceptăm sintagma des 
utilizată de A. H. Maslow).

 Înţelegem, prin urmare, că avem mereu ceva 
de descoperit, de (re)structurat, de (re)aranjat, de 
evidenţiat, de (re)sintetizat, de (re)cucerit. Nu ne putem 
opri la şi nu ne putem legitima prin experienţa noastră 

1 Pentru a ne valida valoarea şi a ne stabili adevărata 
ei măsură, este binevenită o apreciere a noastră, a profesorilor, 
cu profesorii noştri şi cu profesorii profesorilor noştri. Întot-
deauna este interesant de văzut ce rezultă dintr-o confruntare 
a profesorilor cu profesorii lor şi cu profesorii profesorilor lor 
(sau � de ce nu � cu mari profesori ai lumii). Astfel, se poate 
vedea cît de aproape sau cît de departe sînt ei de modelele lor, 
atît sub aspectul competenţelor lor profesionale, cît şi în ceea 
ce priveşte calităţile umane. Prin urmare, dacă vrem să ne ştim 
(şi să ne etalăm) cu adevărat valoarea, atunci ne vom compara 
cu profesorii noştri şi cu profesorii profesorilor noştri (mai 
mult, cu marii profesori ai lumii), iar nu cu neputinţa, medi-
ocritatea şi dezorientarea elevilor noştri, în curs de regăsire 
de sine şi de desluşire a sensului vieţii. Cred că întotdeauna 
va Þ  beneÞ c pentru noi, profesorii, dacă vom avea ca reper 
vigoarea, cultura, faima şi modestia maeştrilor noştri. Aceasta 
să Þ e întotdeauna judecata noastră de Apoi, ca profesionişti!

anterioară (de viaţă şi profesională), oricît de valoroasă 
credem că a fost ea. Nu putem şti cît de importantă şi 
cît de paradigmatică a fost aceasta, de vreme ce numai 
noi ne acordăm � în exclusivitate � atributul valorii 
ei. Vom Þ  mereu indulgenţi cu noi înşine, căci nu ne 
putem recunoaşte (decît cu rare excepţii) că experienţa 
noastră de viaţă şi profesională a fost mediocră sau 
� cu atît mai puţin � un eşec. Pe scurt, avem tendinţa să 
ne supraevaluăm (chiar în condiţiile în care credem că 
sîntem oneşti, faţă de noi înşine şi faţă de alţii). Ne creăm 
un cerc vicios (în sensul psihologic, moral), în care ne 
reß ectăm (şi ne oferim) în lumina cea mai avantajoasă 
nouă. Ne închidem în el (că o conştientizăm sau nu), 
iar oricine încearcă să-l distrugă (spre a ne reînvia 
spiritul lucid, prudent, realist) devine � dintr-o dată � un 
incompetent, un duşman, un incult etc.

ELEVUL ŞI ATITUDINEA LUI FAŢĂ DE ÎNVĂŢARE
Un lucru la care este necesar şi oportun să reß ectăm 

este acela al atitudinii elevului faţă de învăţare. Ce 
facem ca el să rămînă în orizontul învăţării (ştiind că de 
mic copilul este foarte curios, învaţă rapid o mulţime 
de lucruri, pune numeroase întrebări, formulează şi ne 
adresează cele mai surprinzătoare probleme, ne pune în 
situaţii cognitive neaşteptate, ne sesizează contradicţiile 
şi inconsecvenţele logice)? Cum ştim, viaţa copilului se 
schimbă o dată cu debutul şcolii (sau cu cel al grădiniţei, 
care este tot şcoală, înţeleasă în sensul larg). El trece de 
la dorinţa intrinsecă de a şti/de a învăţa la cea impusă 
(de situaţia şcolară). 

Marea trecere se referă la trecerea de la învăţarea 
spontană, vie, mereu scormonitoare, întemeiată pe 
motivaţia interioară la învăţarea sistematică, disciplinară 
(cum ar zice H. Gardner), compartimentată, întemeiată 
predilect pe motivaţia exterioară. Acum, copilul este 
supus unei evaluări venită din exterior, cu standarde 
exterioare intereselor, obiectivelor şi nevoilor sale 
cognitive. În context, atracţia copilului pentru învăţarea 
instituţionalizată tinde să scadă vizibil sau să Þ e susţinută 
prin ştiinţa şi arta educatorului. El rămîne doar cu 
interesul unei cunoaşteri şi al unei învăţări care îi dă 
satisfacţie în afara instituţiei. Copilul va rămîne un om 
curios, dar nu în direcţia şi pe problemele pe care i le 
propune şi i le impune şcoala. Va avea curiozităţile lui, 
care pot Þ  complementare obiectivelor, cerinţelor şcolii 
sau opuse acestora.

Problema pe care ne-o punem este: ce facem � ca 
profesori � să provocăm şi să consolidăm interesul co-
pilului/adolescentului pentru învăţarea şcolară? Altfel 
spus, cum rezolvăm conflictul, confruntarea create 
între interesul cognitiv al elevului şi cel raţional orga-
nizat � după criterii ştiinţiÞ ce şi psihopedagogice � al 
şcolii? Acceptînd această realitate, pare că plecăm, încă 
din start, cu un handicap. Cum procedăm ca elevul să 

QUO VADIS?
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nu-şi piardă � pe parcursul frecventării şcolii � pofta 
pentru cunoaştere, pentru probleme cognitive, pentru 
aprofundarea adevărurilor vieţii şi ale cosmosului? În 
faţa acestei fundamentale probleme, unii specialişti au 
susţinut şi susţin că este nevoie de schimbarea radicală 
a obiectivelor, conţinuturilor, metodelor şi strategiilor 
de evaluare şcolare, spre a corespunde cît mai bine 
intereselor şi preocupărilor copilului. În viziunea aces-
tora, interesele şi căutările elevului sînt primordiale, de 
necontestat. 

Copilul este soarele sistemului educaţional. Aşa au 
văzut � şi văd � mulţi reforma învăţămîntului oÞ cial, 
reforma şcolii (J.J. Rousseau, J. Dewey, E. Key, M. Mon-
tessori, J.B. Basedow, Ch. G. Salzman, Fr. Fröebel, 
L. Tolstoi, Ed. Claparède, O. Decroly, A. Ferrière, P. Pe-
tersen etc.). Însă, în poÞ da viziunii, experimentelor şi a 
soluţiilor lor generoase, pentru mulţi oameni ai catedrei 
lucrurile s-au schimbat foarte puţin.

Ca instituţie, şcoala şi-a conservat în cea mai mare 
parte mecanismele, structurile, conţinuturile, metodele 
şi evaluările; eventual, a ţinut seama de schimbările 
tehnologice care au impus unele transformări logistice. 
Copilul este, în continuare, subordonat opţiunilor şi 
deciziilor celor care hotărăsc soarta unui sistem naţional 
de învăţămînt. Ba, am putea spune că instituţia s-a 
birocratizat şi mai mult, iar pe cît este mai birocratică, 
pe atît este mai indiferentă la preocupările, interesele şi 
dorinţele elevului: copil şi/sau adolescent.

Alţi specialişti au luat situaţia aşa cum este, au ple-
cat şi pleacă de la ceea ce există. Ei caută să găsească 
soluţii în condiţiile date (nu pentru a legitima/justiÞ ca 
strivirea copilului cu informaţii/cunoştinţe impuse sau 
pentru a nu-i lăsa nici o şansă de a-şi exprima opţiunile 
şi interesele, ci dimpotrivă, pentru a-i proteja şi încuraja 
curiozitatea şi dezvoltarea naturale). Aceşti cercetători 
cred că îmbunătăţirile, ameliorările vin şi pot veni dacă 
încercăm să căutăm în altă parte; dacă ne propunem o 
altă strategie. Desigur, copilul rămîne, în continuare, 
un reper: cel mai valoros. Rămîne ca o preocupare 
esenţială exprimarea şi dezvoltarea lui naturală, potrivit 
măsurii lui. 

PARCURSUL ÎNVĂŢĂRII
Cu foarte rare excepţii, învăţarea este întotdeauna 

posibilă. Nu înseamnă că este şi facilă (mai ales cînd este 
concepută din afara noastră). Dintru început, ne-aşteaptă 
un urcuş. Vorbim despre suişul învăţării. Este etapa cînd 
elevii merg greu, cînd li se pare obositor şi foarte obo-
sitor, diÞ cil şi foarte diÞ cil. Este perioada cînd ezită să 
vină la şcoală, cînd nu văd (absolut deloc!) rostul acestui 
impus chin şi epuizante osteneli. Ei cred că învăţarea 
este una dintre cele mai stupide invenţii şi preocupări ale 
umanităţii. Perioada se încheie cu atingerea unui prag, 
pînă la care � de fapt � se justiÞ că prezenţa şi intervenţia 

profesorului; elevul este tras sau împins (�de la spate!�). 
Învăţarea se resimte ca o presiune, o povară, o incomodă 
şi nefericită activitate. Dintr-o dată însă se întîmplă ceva. 
Elevul simte o stare specială, necunoscută şi nebănuită 
pînă atunci. Se aseamănă � parcă � cu o iluminare, cu 
o convertire; dar n-ar putea spune precis despre ce este 
vorba2. El simte (profund, ca printr-o revelaţie) că are 
o altă percepţie a lucrului, a întîlnirii cu profesorul, cu 
provocările şi conţinuturile învăţării. Elevul simte că 
este altceva, că s-a petrecut ceva cu el şi cu disciplina pe 
care abia o agrea/o înghiţea. S-a deschis un orizont, s-a 
deschis o direcţie, se întrevede � cît se poate de clar � un 
sens. Şi, parcă, începe să-i placă, să-l atragă; se convinge 
chiar că face un lucru util (dacă nu, minunat!) pentru sine 
şi � cu siguranţă � pentru viaţa lui. Îşi dă seama că abia 
acum înţelege, că nu este chiar aşa de rău, ba chiar că se 
regăseşte în ceea ce face. Elevul poate � de acum � să 
rezolve sarcinile cerute (are suÞ cientă energie şi � mai 
important � suÞ cientă pricepere), se descurcă, se simte 
în interiorul activităţii, vrea să participe, ştie ce să facă. 
Discipolul se trezeşte � aşa, fără să-şi dea seama � că 
are mai multă încredere în ceea ce face, îşi dă seama 
(el singur!) de rostul activităţii pe care o desfăşoară cu 
profesorul şi, parcă, ...ar mai vrea...

Tot mai clar, elevul înţelege � aproape pe nesimţi-
te � că viaţa devine un bine necesar. Nu că n-ar mai Þ  
diÞ cultăţi şi obstacole de trecut, dar ele nu mai par pe 
cît de inabordabile, pe atît de ostile. Discipolul are o 
altă imagine despre ele şi o altă imagine despre sine în 
relaţie cu ele. De acum, diÞ cultăţile şi/sau obstacolele 
devin deschideri, prilejuri de a şti şi de a cuprinde mai 
mult şi mai profund cu mintea. Nici greşelile nu-l mai 
sperie, nu-l mai inhibă, nu-l mai descumpănesc (aşa 
cum o făceau cu puţin timp înainte...). Parcă � îşi poate 
spune � se cunoaşte mai bine pe sine, îşi dă seama cum 
i se dezvoltă abilităţile, cum i se conturează pricepe-
rile. I se proÞ lează, spre mulţumirea sa, şi aspiraţiile. 
Are conştiinţa că în viaţa şi în inima/în capul lui toate 
încep să se lege/să se articuleze. Îşi dă mai bine seama 
de centrul preocupărilor sale; speră mai mult şi cu 
mai multă forţă. Îşi dă seama că ştie mai bine ce vrea. 
Elevul depăşeşte pragul momentelor cînd era constrîns 
să înveţe; acum, învăţarea lui nu mai este fragmentată, 
dezarticulată, incoerentă. Simte că se poate concentra; 
nu mai vrea doar să salveze aparenţele. Elevul nu-şi mai 
impune să Þ e cuminte, şi doar atît. Nu se mai vede nevoit 
să-şi pună masca interesului, a colaborării, a răbdării, 
aspirînd ca timpul să treacă mai repede. Ci, acum, după 
momentul acela nemaipomenit, pur şi simplu, se trezeşte 

2 Din nefericire, unii elevi rămîn mereu, în învăţare, 
să urce; ei rămîn la suişul greu, respingător şi fără orizont al 
învăţării. Aceşti elevi vor crede, toată viaţa, că învăţarea se 
reduce la sau că se identiÞ că cu această nesuferită (primă) 
perioadă.

QUO VADIS?

ÎN MICROUNIVERSUL ÎNVĂŢĂRII
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că-şi doreşte să Þ e atent, să ştie, să descopere, să des-
luşească. Dintr-o dată, elevul se implică, se străduieşte 
să se implice; învăţarea �intră în el�. Este momentul 
cînd profesorul nu mai trage de elev, ci învăţarea îl 
trage de la sine şi spre sine. Este o stare de speranţă, 
de încredere, de autosusţinere, o tonică dispoziţie 
emoţională. De acum înainte, elevul îşi poate continua 
(şi deseori îşi continuă) drumul singur. Începe lucrarea 
cu sine, autoconstrucţia, autoînvăţarea (sau învăţarea 
autodirijată � H. Siebert, 2001), procesul actualizării 
sinelui (A. H. Maslow, 2008). 

Descoperim, pentru noi înşine, că profesorul este atît 
un maestru al adevărului, dar şi un maestru al sensului. 
El oferă � în primă şi imediată instanţă � date, cunoştinţe, 
idei, teorii conÞ rmate şi validate de către ştiinţă, dar şi 
de către psihologia învăţării şi cea a dezvoltării. Iar cei 
mai mulţi dintre noi ne vedem doar în această unică şi 
onorantă postură. Credem că este fundamentala noastră 
contribuţie la viaţa elevului, credem că este tot ce putem 
face pentru aÞ rmarea şi maturizarea lui. Însă, profesorul 
(mai) este � cu sau fără voia lui � şi maestru al sensului. 
În această secundă şi discretă instanţă, el ştie că este doar 
o etapă între cele două condiţii ale discipolului: prima, 
condiţia urcuşului; a suişului învăţării, a doua, condiţia 
direcţiei, a sensului învăţării (urmînd calea pe care singur 
şi-o dă). Maestrul/profesorul îşi ajută elevul să treacă în 
cea de-a doua condiţie, adică să treacă pragul. O dată 
depăşit, elevul �îşi urmează drumul unic într-un ritm care 
îi este propriu� (Le Breton, 2001, p. 240). Prin urmare, 
există un prag, care delimitează cele două etape esenţiale 
ale microuniversului învăţării:

a) Prima este etapa urcuşului, grea, obositoare, 
apăsătoare. Discipolul este tras sau împins spre 
a face pasul următor; el este îndemnat (aproape 
în orice clipă) din exterior. Este etapa cînd el 
este recompensat şi pedepsit de cei din afara lui 
(părinţi, profesori, instituţie), cînd au loc agre-
sive tentative de a Þ  convins să înveţe. Tacit şi 
permanent, elevul simte în această etapă o stare 
de respingere, o (acută) stare de dezgust, even-
tual, de furie. El manifestă o stare de disconfort: 
nu-i place, se chinuie şi este chinuit; impune 
(pretind adulţii) să fie urmărit şi controlat; 
oboseşte repede, se concentrează greu, timpul 
trece lent, lumea exterioară (învăţării) este mai 
frumoasă, liberă şi fermecătoare. Nu-l poate 
contrazice nimeni atunci cînd susţine că cei 
care nu învaţă sînt mai fericiţi şi mai norocoşi. 
Suportă cu greu (marea) presiune a învăţării. 
Ar vrea să scape, dar nu are unde (sau dacă 
ar face-o, n-ar Þ  decît o iluzie...). Există însă 
o (rază de) speranţă (oricît de îndepărtată ar Þ  
ea!) că, o dată şi-o dată, totul se va termina şi 
că va scăpa de acest coşmar.

b) Dar, pe nesimţite şi pe neştiute, ca prin farmec, to-
tul se schimbă. A fost depăşit un moment crucial, 
cînd lucrurile capătă un alt sens. Ele se corelează 
într-un alt mod. Învăţarea i se dezvăluie elevului 
într-o cu totul altă lumină, deloc anticipată. El 
trece � parcă ademenit � peste o graniţă, într-o 
nesperată etapă: etapa îndemnului propriu la 
învăţătură. Simte, în primul moment, că nu-i mai 
este frică; că nu mai are o reacţie de respingere, 
de silă, de apărare şi nici nu se mai plictiseşte. 
Timpul parcă trece mai repede şi mai legat, pe 
nesimţite. Elevul descoperă minunata aromă a 
învăţării. El îşi dă seama că poate şi că este ca-
pabil să rezolve singur inerentele diÞ cultăţi ale 
învăţării. Îşi dă seama, acum, că are realmente 
ce face şi că are ce spune. Totodată, îşi dă seama 
cît a pierdut şi cît mai are de recuperat (dacă, 
într-adevăr, în viaţă se (mai) poate, vreodată, 
recupera ceva!). De asemenea, înţelege cît de 
multe enigme îşi aşteaptă răspunsul şi că, de fapt, 
întotdeauna vor Þ  mai multe decît putem într-o 
viaţă de om să descoperim şi să rezolvăm.

În această fermecătoare etapă, elevul ştie din ce 
în ce mai bine, mai clar şi mai precis ce are de făcut, 
ce îl aşteaptă şi unde vrea să ajungă. Cert, se crede un 
norocos. Din cînd în cînd, se gîndeşte cu nostalgie că 
putea să rateze admirabila lume a învăţăturii, că putea 
să rămînă cu un fals şi superÞ cial gust amar. Acum, îşi 
aduce aminte că pentru a Þ  un armăsar viguros, înaripat 
şi destoinic, calul trebuia mai întîi să mănînce jăratic. 
După nebănuita trecere a pragului, în această nesperată 
etapă, discipolul îşi dă seama că are un centru. Acesta 
atrage spre sine tot ceea ce îl formează, îl dezvoltă şi 
îl desăvîrşeşte. Eul său depinde tot mai puţin de alţii şi 
tot mai mult de el însuşi; îşi descoperă drumul şi caută 
să şi-l urmeze. De acum înainte, va Þ  mai important ce 
face discipolul cu sine, decît ceea ce vor alţii să facă 
cu/din el. Ba chiar se gîndeşte (mai) serios dacă nu 
cumva � tot pe nesimţite � va depăşi un alt prag... şi 
mai ales ce-ar putea să-l aştepte dincolo de el...

Astfel, în poÞ da înţelegerilor de rutină, obişnuite, co-
tidiene, descoperim că �învăţătura se referă la un mod de 
raportare la lume, mai curînd la o atitudine morală decît 
la o sumă de adevăruri pătrunse de un conţinut imuabil. 
Scopul nu este achiziţia unei cantităţi de cunoaştere, ci 
semnalarea unei ştiinţe de a Þ �, punctează D. Le Breton 
(2001, p. 240, s.n. � G.A.). Cum se vede, dintr-un unghi 
mai pătrunzător, acumularea cunoştinţelor, a datelor, a 
ideilor, a teoriilor, a formulelor etc. nu este � oricît ar 
părea de evident � scopul ultim al învăţării. Achiziţio-
narea cunoştinţelor este doar momentul, doar mijlocul 
de a ne însuşi o anumită ştiinţă şi conştiinţă de a Þ , de 
a ne raporta la viaţă, de a ne limpezi rostul pentru care 
trăim, ne bucurăm sau suferim.

QUO VADIS?

ÎN MICROUNIVERSUL ÎNVĂŢĂRII
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PROFESORUL ŞI NOUA ÎNŢELEGERE A 
MICROUNIVERSULUI  ÎNVĂŢĂRII 

Din cele prezentate, se presupune că profesorul însuşi 
a trecut prin cele două momente fundamentale; el a trecut 
pragul şi se aß ă în cea de-a doua etapă a învăţării. Prin 
urmare, dorinţa lui de învăţătură vine de la sine; între alte 
activităţi, ea este prioritară, profesorul Þ ind fascinat de 
ceea ce a descoperit şi absorbit de ceea ce ar mai putea 
descoperi. Este încîntat de ceea ce îl aşteaptă şi simte 
cum timpul se scurge îngrijorător de repede. Mereu, dar 
mereu, rămîne ceva de cercetat, de sintetizat, de elaborat. 
Curiozitatea lui se ampliÞ că, ştie tot mai bine cît de puţin 
ştie. Vrea mereu mai mult. Există întotdeauna adevăruri 
şi sensuri mai profunde. Se gîndeşte din ce în ce mai pu-
ţin la sine şi tot mai mult la împărtăşirea de sine. Simte 
tot mai puternic că iubeşte viaţa, oamenii, dar mai ales 
tinerele generaţii. În afară de orice îndoială, profesorul 
îşi dă seama că învăţătura este însuşi temeiul existenţei 
sale. Totodată, mai este vorba şi despre reacţiile lui faţă 
de atitudinea elevului în perioada urcuşului. În această 
etapă, profesorul are un rol fundamental. De răbdarea, te-
nacitatea şi tactul lui depinde în foarte mare măsură dacă 
elevul va persevera sau va renunţa, va atinge momentul 
bucuriei sau îl va rata. În esenţă, este vorba de forţa şi 
convingerea profesorului de a-l aduce pe discipol pînă 
acolo încît să nu cedeze, să nu urască învăţătura, să nu se 
îndepărteze de cunoaştere şi de valori. El va avea acea 
eleganţă profesională, acea discretă grijă ca elevul să nu 
se sperie, să nu fugă, să nu se dezamăgească.

Uneori, se întîmplă ca educatorul să obosească, să Þ e 
tentat să renunţe tocmai atunci cînd discipolul său este 
foarte aproape să atingă şi să depăşească pragul; sau se 
întîmplă ca elevul însuşi (aß at faţă-n faţă cu propriile-i 
chinuri şi îngrijorătoarea-i ineÞ cienţă, dominat de scep-
ticism), în poÞ da susţinerii şi încurajării maestrului, să 

nu mai vrea, să nu mai aibă dorinţa de a urma programul 
de pregătire aß at în derulare. În atare condiţii, se poate 
întîmpla � aşadar � ca tocmai cînd era foarte aproape 
să atingă graniţa suişului, elevul să-şi rateze minunata, 
dar nebănuita şansă. Poate să nu ajungă niciodată să-şi 
recunoască şi să-şi sărbătorească norocul.

Pentru profesor, este foarte important să ştie că există 
un prag în derularea învăţării, că urcuşul este (foarte) 
diÞ cil, incomod (pentru mulţi elevi). Acest urcuş îi cere 
şi îi va cere mereu efort, implicare, dăruire, căldură, 
tenacitate, convingere. Cea mai adîncă şi mai stabilă 
convingere a profesorului este şi va Þ  aceea potrivit căreia 
orice elev (Þ e el copil, adolescent, tînăr sau adult) poate 
trece � mai devreme sau mai tîrziu � pragul din micro-
universul învăţării; dincolo de el se aß ă grădina raiului 
înţelepciunii, a împlinirii de sine, fascinaţia învăţăturii. 
Apoi, în următorul moment, este vorba despre demersul 
psihologic (concret) al profesorului. Ca educatori, vom şti 
că întotdeauna ne aß ăm în faţa raportului dintre exigen-
ţele activităţii (de învăţare), pe de o parte, şi abilităţile, 
capacităţile, aptitudinile elevului, pe de altă parte3.

Cunoaşterea şi corecta utilizare a acestui raport sînt 
extrem de importante pentru a şti cum să-i susţinem pe 
elevi în perioada suişului învăţării, spre a trece � după 
aceea � în cea a învăţării autodirijate şi automotivate.

Psihologul american M. Csikszentmihalyi a construit 
următoarea diagramă (2008, p. 107):

Nivel ridicat ∞ Anxietate
 A3 A4

 A1 A2
Nivel scăzut 0  Plictiseală

 0 Aptitudini/abilităţi ∞
 Nivel scăzut Nivel ridicat

Diagramă privind corelaţia/raportul dintre
exigenţele activităţii (de învăţare) şi abilităţile/
aptitudinile elevului

3 În ceea ce priveşte acest raport interesant, nu 
contează doar solicitările �reale� formulate şi impuse de pro-
fesor, dar şi cele de care este conştient elevul. În acest sens, 
M. Csikszentmihalyi scrie: �Nu abilităţile cu care ne-a dotat 
natura determină modul în care interpretăm situaţia, ci şi cele 
pe care credem că le avem� (2008, p. 109). Elevul este mereu 
liber să dea interpretări proprii situaţiilor de învăţare în care se 
aß ă şi, în funcţie de ele, să perceapă gradul lor de diÞ cultate.

QUO VADIS?

ÎN MICROUNIVERSUL ÎNVĂŢĂRII
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Privită cu atenţie, diagrama ne arată faptul că expe-
rienţele (de învăţare) agreabile şi deci preferate de elevi 
sînt cele neanxioase şi neplictisitoare (sau, mai simplu 
spus, sînt preferate cele atractive şi plăcute)4. Concret, 
este vorba:

• fie de situaţia în care exigenţele/solicitările 
sînt (foarte) ridicate, iar abilităţile/aptitudinile 
insuÞ ciente/joase. În acest caz (A3), elevul nu 
poate face faţă actului de învăţare şi atunci 
intră în panică, este angoasat, speriat, tensionat, 
revoltat;

• fie situaţia în care exigenţele/solicitările sînt 
(prea) joase, iar abilităţile/aptitudinile sînt 
ridicate. În acest caz (A2), elevul se plictiseşte sau 
are preocupări colaterale, care îi reţin interesul 
şi atenţia (preocupări nu întotdeauna proÞ tabile 
cognitiv, estetic sau moral).

De aceea, atunci cînd (ne) proiectăm programul de 
instruire-dezvoltare vom avea în vedere acel nivel şi 
acele exigenţe care să corespundă � cît mai bine � cu 
nivelul abilităţilor, capacităţilor, aptitudinilor copilului, 
adolescentului, tînărului, astfel încît el să obţină din 
primele momente (şi în mod constant, apoi) succesul. A 
obţine succesul şi a avea sentimentul real al succesului 
îl împinge pe elev (aß at la vîrsta conÞ rmării de sine şi 
a demonstrării capacităţilor sale părinţilor, colegilor, 
prietenilor etc.) să (mai) lucreze, să (mai) insiste, să 
(mai) ceară. Obţinerea constantă sau în momentele 
cheie a succesului îi consolidează respectul de sine, 
sentimentul valorii proprii. Desigur, pot exista şi mici şi 
rare insuccese, dar ele nu vor Þ  decît ingredientele care 
fac mai plăcut gustul reuşitei.

Avînd în vedere necesara corelaţie dintre exigenţe 
şi aptitudini/abilităţi, profesorul nu va insista pe sarcini 
(foarte) ridicate. Nu îşi va demonstra sieşi ce valoare 
are în raport cu elevii şi în faţa acestora. O asemenea 
neinspirată atitudine şi atare metodă le va face foarte 
diÞ cil suişul învăţării; va crea premise ca discipolii 
să o abandoneze, să o respingă. Inspirat şi înţelept, 
profesorul va formula acele cerinţe/standarde care 
să Þ e � mereu � uşor sub nivelul (la care au ajuns) 
abilităţile/capacităţile elevului. În schimb, de Þ ecare 
dată cînd obţine succesul, magistrul va regla discret 
gradul de diÞ cultate al problemelor/al temelor şi nivelul 
exigenţei sale, Þ ind mereu atent ca elevul să reuşească 
(în continuare) să creeze oportunitatea noutăţii; în 
felul acesta, încrederea şi interesul acestuia sînt, cel 
puţin, menţinute (dacă nu, chiar cresc). Discipolul 
are şansa � cu o mare probabilitate � să atingă repede 
şi sigur pragul care încheie etapa urcuşului şi anunţă 
autoînvăţarea.

4 Cum ştim şi o simţim cu toţii, anxietatea şi plictiseala 
nu sînt experienţe pozitive; ele sînt experienţe neplăcute şi, 
prin urmare, nedorite.

În aceeaşi măsură, profesorul se va preocupa � dis-
cret, dar constant � ca elevul să nu se plictisească. Căci, 
pe măsură ce acesta începe să înţeleagă mai bine, să 
utilizeze mai uşor cunoştinţele, să sintetizeze infor-
maţiile acumulate şi să elaboreze idei noi, să găsească 
mai rapid soluţii, se poate crea nedorita situaţie în care 
nivelul prestaţiei şi al cerinţelor profesorului să Þ e (sau 
să rămînă, la un moment dat) sub nivelul capacităţilor 
elevului. Din nou, magistrul se vede nevoit să-şi regleze 
activitatea în raport cu evoluţia discipolului său.

Aşadar, formatorul se aß ă mereu între anxietatea 
şi plictisul elevului, în etapa de urcuş a învăţării. Odată 
trecut însă pragul, el poate lăsa elevului opţiunea pro-
priilor întrebări, propriilor căutări şi a propriilor soluţii. 
Profesorul va interveni doar atunci cînd (şi dacă) va Þ  
solicitat.

CONCLUZII
În învăţare există o perioadă a suişului, un punct 

critic şi o perioadă a satisfacţiei învăţării (cînd elevul 
îşi doreşte singur să înveţe, cînd apreciază că merită să 
înveţe). În tot acest interval, important este ca elevul 
să nu abandoneze, să nu se descurajeze, iar profesorul 
să nu-şi piardă încrederea în discipol, ci să-l susţină 
cu înţelepciune. Magistrul va rămîne alături de elev, 
iar elevul va prelua tenacitatea profesorului pînă 
cînd � ca prin minune � va începe să simtă voluptatea 
învăţării.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE:
1. Le Breton, D., Despre tăcere, Buc., Ed. All Edu-

caţional, 2001.
2. Csikszentmihalyi, M., Flux. Psihologia fericirii, 

Buc., Ed. Humanitas, 2007.
3. Csikszentmihalyi, M., Starea de ß ux. Psihologia 

experienţei supreme, Buc., Ed. Curtea Veche, 
2007.

4. Csikszentmihalyi, M., Flow. The Psychology of 
optimal experience, New York, Harper&Row 
Publishers, 1991.

5. Cury, A., Părinţi străluciţi, profesori fascinanţi, 
Buc., Ed. For You, 2005.

6. Gardner, H., Mintea umană. Cinci ipostaze pen-
tru viitor, Buc., Ed. Sigma, 2007.

7. Maslow, A.H., Motivaţie şi personalitate, Buc., 
Ed. Trei, 2007.

8. Maslow, A.H., Motivation and Personality, New 
York, Songman, 1987.

9. Ritzer, G., McDonaldizarea societăţii, Buc., Ed. 
Comunicare.ro, 2003.

10. Siebert, H., Învăţarea autodirijată şi consilierea 
pentru învăţare. Noile paradigme postmoder-
ne ale instruirii, Iaşi, Ed. Institutul European, 
2001.

QUO VADIS?

ÎN MICROUNIVERSUL ÎNVĂŢĂRII
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Integrare Europeană pentru 
tine � Educaţie pentru 

Integrare Europeană: ultima etapă 
a experimentului pedagogic

EVENIMENTE PRO DIDACTICA

Pe 27-28 februarie curent, profesorii experimentatori de la cele 7 instituţii-pilot: LT �M. Eminescu�, Cahul; 
LT Mereni, Anenii Noi; LT �Şt. Ciobanu�, Talmaza, Ştefan Vodă; LT �A. Mateevici�, Şoldăneşti; LT �M. Eliade�, 
Nisporeni; LT �M. Eminescu�, Făleşti; Liceul de Inventică şi Creativitate �Prometeu-Prim�; Liceul Academiei 
de Ştiinţe a Moldovei şi LT �L. Deleanu� din Chişinău s-au întrunit în cadrul celui de-al cincilea seminar, 
proiectat pentru abilitarea profesională a cadrelor didactice în vederea predării noii discipline opţionale elevilor 
de liceu. Obiectivele de bază au inclus evaluarea orelor predate de la începutul semestrului II şi prezentarea/
parcurgerea analitică a temelor pentru predare-învăţare-evaluare ulterioară, conform curriculumului. Au fost 
încadraţi experţii formatori: Lia Sclifos, Rodica Solovei, Rodica Eşanu şi un expert în problematica integrării 
europene � Vitalie Grosu. Temele ce ţin de politica de vecinătate şi de problematica Uniunii Europene au fost 
abordate în manieră creativă şi interactivă, iar profesorii au primit seturi de materiale experimentale. Fiecare 
participant a avut timpul său de prezentare, a evaluat orele predate şi a ilustrat referinţele cu mostre din 
activitatea elevilor. S-a observat o dinamică pozitivă în evoluţia grupului; mai mulţi profesori nu se limitează 
doar la materialul propus, ci sugerează propriile abordări, pentru a-i convinge pe elevi de necesitatea informării 
corecte şi sistematice, pentru a-i provoca întru iniţierea unor dezbateri pe marginea perspectivelor de integrare 
europeană. AÞ rmaţiile elevilor vizavi 
de aspectele importante învăţate la 
acest curs � �sîntem români, deci 
europeni�,  �pentru integrarea 
europeană trebuie să-ţi respecţi mai 
întîi ţara�, �îmi place că pot să-mi 
expun liber părerea pe marginea 
problematici i  UE�, �descopăr 
lucruri noi despre civilizaţia şi 
cultura europeană, despre conştiinţa 
şi identitatea europeană vs conştiinţa 
şi identitatea naţională� inspiră 
optimism şi încrederea că se munceşte 
pentru o schimbare calitativă de 
mentalitate şi conduită.

Ghidul metodologic şi practicumul 
pentru elevi se aß ă în fază de Þ nisare 
şi expertizare, atelierele echipei de 
autori au loc sistematic, astfel încît 
lucrările elaborate să poată Þ  editate 
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în timp util şi distribuite, în 
luna august, tuturor liceelor 
din republică, iar profesorii să 
reuşească a se pregăti pentru 
noua provocare pedagogică, 
d ic ta tă  aic i  ş i  acum de 
necesităţile imediate ale 
spaţiului nostru european.

***
În data de 15-16 mai cu-

rent, în cadrul unui seminar 
de bilanţ, s-a încheiat prima 
etapă a proiectului de expe-
rimentare a cursului opţional 
pentru licee �Educaţie pen-
tru Integrare Europeană�, la 
care au participat profesori 
din şcolile-pilot. Formatorii 
L. Sclifos, R. Solovei, R. Eşa-
nu au facilitat cîteva sesiuni 
de colectare a feedback-ului pe marginea materialelor propuse pentru practicumul elevilor şi ghidul metodolo-
gic.

La chestionarul de evaluare Þ nală, aplicat după studierea noii discipline, Þ ind întrebaţi ce i-a impresionat 
în mod deosebit la Educaţie pentru Integrare Europeană, elevii s-au referit la conţinuturile interesante, 
caracterul interactiv de predare-învăţare-evaluare, elaborarea proiectelor şi a posterelor în echipă, descoperirea 
atractivităţii integrării europene pentru R. Moldova etc. Printre motivele pentru care ar recomanda disciplina 
dată altor colegi, au enumerat: oportunitatea de a aß a standardele europene de viaţă; posibilitatea de a cunoaşte 
drepturile şi obligaţiile de cetăţean european, avantajele şi dezavantajele integrării europene etc. �A Þ  cetăţean 
european�; în viziunea liceenilor, înseamnă: a Þ  unit cu mai multe ţări dezvoltate, de la care putem lua exemplu 
în numeroase privinţe; a putea circula, fără restricţii, unde doreşti; a avea o viaţă mai bună; a trăi cu adevărat 
libertatea ş.a.m.d.

Profesorii au fost evaluaţi în baza orelor predate, a prezentărilor făcute cu sinteze şi mostre din activitatea 
elevilor, dar şi a demersurilor didactice proprii, desfăşurate pe parcursul acestui an, ca răspuns la provocarea 
Educaţie europeană pentru 
tine.

Curriculumul şi suportul 
didactic la disciplina de pi-
onierat în cauză au fost pro-
puse Ministerului Edu caţiei 
şi Tineretului, pentru a Þ  in-
cluse în planul de învăţămînt 
al instituţiilor liceale din în-
treaga republică. Sperăm la 
un succes informaţional şi 
acţional în liceele noastre, 
avide de �cucerirea� Europei 
prin cunoştinţe profunde şi 
vaste, capacităţi funcţionale 
şi utile, atitudini deschise şi 
democratice.

Viorica GORAŞ-POSTICĂ,
coordonator de proiect

EVENIMENTE PRO DIDACTICA

INTEGRARE EUROPEANĂ PENTRU TINE � EDUCAŢIE PENTRU INTEGRARE EUROPEANĂ: 
ULTIMA ETAPĂ A EXPERIMENTULUI PEDAGOGIC
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Servicii la solicitarea beneÞ ciarului
În perioada martie-mai curent, echipa de formatori ai Centrului Educaţional PRO DIDACTICA a răspuns 

necesităţii de perfecţionare a cadrelor didactice şi manageriale din republică, prestînd o gamă variată de servicii, 
inclusiv:

• LT �Orizont�, mun. Chişinău � �Evaluarea 
pedagogică�

Training-ul a avut impactul aşteptat, cursanţii � cadre 
didactice din instituţie � menţionînd că şi-au schimbat 
viziunea asupra procesului de evaluare şi chiar asupra 
activităţilor de la clasă. Ei şi-au prezentat cu toată se-
riozitatea temele şi s-au dedat unor dezbateri eÞ ciente, 
într-un cadru nonformal, atît pe parcursul activităţii, cît 
şi al sesiunii de follow-up.

• LT Mereni, r. Anenii Noi � �Promovarea crea-
tivităţii şi inovaţiei în şcoală�

BeneÞ ciarii, profesori şi manageri din liceu, au fost 
foarte activi şi prodigioşi. Participanţii, constituind un 
grup cu vechime de muncă peste medie, interesat de 
subiect şi conştient de necesitatea educării creative şi 
calitative a elevilor, au fost avantajaţi de faptul că se 
cunoşteau, precum şi de experienţa în domeniu. Optica 
acestora asupra conceptelor-cheie privind creativitatea 
şi formele alternative de evaluare iniţială, semniÞ caţia 
parteneriatului şi indicatorii de calitate ai lecţiei s-a 
lărgit şi s-a înnoit.

• �Cunoaşterea de sine şi comunicarea interper-
sonală� 

La atelier au participat profesori din diferite instituţii 
ale R. Moldova, inclusiv din Gimnaziul �Pro succes� 
din mun. Chişinău. Activitatea, impregnată de implica-
re profesională şi personală, a decurs sub semnul unei  
eÞ cienţe maxime.

• LT �A.S.Puşkin�, r. Anenii Noi � �Evaluarea 
continuă la clasă�

Participanţii au exersat tehnici şi au asimilat meto-
dologia de evaluare continuă la clasă, demonstrînd un 
interes sporit, în special pentru modulul II al Progra-
mului complex de formare. Profesorii aß aţi la început 
de cale au fost cei mai motivaţi. Atmosfera de lucru a 
fost una plăcută. În opinia participanţilor, asemenea 
training-uri trebuie organizate şi în alte şcoli cu predare 
în limba rusă.

• ŞM Codreanca, r. Străşeni � �Evaluarea rezul-
tatelor şcolare�

Au fost implicaţi profesori şi manageri din localitate, 
cît şi din satele vecine. S-a constatat un interes sporit 
pentru noutăţile şi inovaţiile din pedagogie, inclusiv 
pentru aplicarea acestora la clasă prin metode interac-
tive, avansate.

S-a lucrat individual, în pereche, în grup şi frontal. 
Participanţii au caliÞ cat acest training drept unul foarte 
important pentru formarea lor profesională.

• Pentru managerii de grădiniţe din sectoarele 
Buiucani (în incinta Grădiniţei nr. 2) şi Centru 
(în incinta Grădiniţei nr. 7) din mun. Chişinău 
s-au realizat seminarii cu tematica �Mecanismul 
comunicării şi abordarea lui prin noi tehnici şi 
metode�

În cadrul activităţilor s-a reuşit sensibilizarea ca-
drelor didactice din învăţămîntul preşcolar faţă de 

importanţa cultivării la copii a unor 
relaţii tolerante; a abilităţilor de 
comunicare eÞ cientă, asertivă şi de 
depăşire a conß ictelor. S-a constatat 
înţelegerea unilaterală a relaţiei ma-
nager-educator-subaltern. Timpul 
nu a permis abordarea aprofundată 
a unei probleme atît de complexe, 
dar formatorii au  reuşit să suscite 
interesul celor prezenţi pentru acest 
subiect.

Majoritatea managerilor au re-
cunoscut carenţele existente în sis-
temul educaţional, cîştigul personal 
şi profesional de a şti să comunici 
eÞ cient în orice situaţie.
•   La iniţiativa învăţătorilor şi edu-
catorilor din r. Făleşti s-a realizat 
Programul complex de psihopeda-
gogie generală, incluzînd 3 module 

EVENIMENTE PRO DIDACTICA
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� �Formare de competenţe prin strategii didactice 
interactive�, �Educaţie pentru toleranţă�, �Eva-
luarea pedagogică�.

Participanţii la activitatea care a decurs sub egida 
motto-ului �cunoaştere şi aplicare� s-au implicat plenar 
în demersurile de formare desfăşurate, realizînd  un 
schimb de opinii constructiv şi împărtăşindu-şi experi-
enţa în domeniu. Deşi grupul a fost eterogen din punct 
de vedere lingvistic, nu s-au întregistrat manifestări de 
intoleranţă. Din contra, învăţătorii din şcoala cu instruire 
în limba rusă au participat activ, s-au ajutat reciproc 
şi au fost susţinuţi de colegi să facă faţă solicitărilor, 
remarcînd, în Þ nal, că ar depăşi barierele lingvistice, 
dacă ar continua să lucreze aşa. 

• Şcoala Profesională Grigorăuca, r. Sînge-
rei � �Планирование и организация учебного 
процесса�

În cadrul training-ului s-au aplicat strategii didac-
tice interactive, s-a recurs la discuţii, analize critice 
a opiniilor, fapt ce a conferit activităţii dinamism şi 
eÞ cacitate. 

• Asociaţia de Sprijin a Copiilor cu Handicap 
Fizic Peresecina (ASCHF), r. Orhei � �For-
mare de formatori�

Seminarul s-a desfăşurat cu participarea cadrelor didac-
tice din asociaţie. Conştienţi de faptul că sînt abia la început 
de cale în devenirea lor ca formatori � ipostază ce implică 
multă muncă şi responsabilitate � cursanţii şi-au exprimat 
dorinţa de a mai beneÞ cia de un astfel de training.

• Grădiniţa nr. 226, mun. Chişinău � �Formarea, 
în procesul educaţiei Þ zice, a atitudinii pozitive la 
copiii preşcolari pentru un mod sănătos de viaţă� 

Participanţii s-au arătat interesaţi a-şi extinde ori-
zontul de cunoştinţe la acest subiect, punînd numeroase 
întrebări privind practici concrete din alte instituţii 
preşcolare şi aducînd exemple din activităţile derulate 
în grădiniţa în care activează.

Echipa de formatori, cărora le mulţumim şi prin 
intermediul revistei, s-a constituit din: Cristina Beldiga, 
Tatiana Cartaleanu, Tamara Cerbuşcă, Olga Cosovan, 
Viorica Cojocaru, Galina Filip, Loretta Handrabura, 
Serghei Lîsenco, Mariana Marin, Viorica Goraş-Posti-
că, Angela Grama-Tomiţă, Tatiana Turchină, Gheorghe 
Şalaru, Ludmila Şchiopu, Svetlana Şişcanu.

Echipa Centrului Educaţional PRO DIDACTICA le 
mulţumeşte instituţiilor nominalizate, Þ ind deschisă şi 
în continuare pentru noi colaborări.

Lilia NAHABA,
coordonator de proiect

P R O G R A M U L
�FORMAREA CONTINUĂ A CADRELOR DIDACTICE � 2009�

în cadrul serviciilor de consultanţă contra plată
anunţă înscrierea la training-ul

�PROMOVAREA CREATIVITĂŢII ŞI INOVAŢIEI ÎN ŞCOALĂ�

Numărul de ore academice � 24;
Numărul de participanţi � 12-16 persoane;
Costul modulului per participant va Þ  Þ xat 
în funcţie de speciÞ cul solicitării (numărul de 
cursanţi în grup; locul desfăşurării (CE PRO 
DIDACTICA sau în teritoriu); distanţa pînă la 
localitate; pauză cafea, prînz etc.);

Data desfăşurării activităţii va Þ  stabilită în 
momentul formării grupului.

Persoana de contact:
Lilia Nahaba, coordonator de program.

E-mail: lnahaba@prodidactica.md
(+373 22) 54 25 56, 54 19 94,

fax (+ 373 22) 54 41 99

EVENIMENTE PRO DIDACTICA

SERVICII LA SOLICITAREA BENEFICIARULUI
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Proiecte locale coordonate de PRO DIDACTICA
În cadrul Componentei �Activitate Comunitară de Cercetare� a Proiectului �Op-

timizarea participării şi calităţii educaţionale în ţările Europei de Sud-Est�, sprijinit 
Þ nanciar de Institutul pentru o Societate Deschisă Budapesta, Educational Support 
Program, CEPS Ljubljana, s-au implementat un şir de activităţi locale. 

În perioada 10-11 martie 2009, la Gimnaziul 
Ţepilova, r. Soroca, s-a desfăşurat �Atelierul de elaborare 
a proiectului unei acţiuni comunitare�. Activitatea se 
înscrie în cadrul cercetării aspectelor semnificative 
ale relaţiei şcoală-familie din perspectiva identiÞ cării 
resurselor de îmbunătăţire a calităţii educaţiei. Scopul 
atelierului vizează optimizarea parteneriatului şcoală-
părinţi prin oferirea unui suport profesional actorilor 
educaţionali din Ţepilova în vederea organizării unei 
activităţi comunitare. De asemenea, au fost sensibilizaţi 
părinţii, profesorii şi elevii pentru identificarea şi 
soluţionarea problemelor în cadrul parteneriatului 
şcoală-familie, prin implicare activă, care nu se reduce 
doar la contribuţii materiale. Determinarea problemelor 
prioritare ale parteneriatului şcoală-părinţi şi activitatea 
comunitară �Să ne ajutăm copiii comunicînd şi acţionînd 
împreună� au fost Þ nalităţile atinse de către participanţi 
în urma acestei activităţii. 

Astfel, în perioada imediat următoare, la Ţepilova 
a avut loc Evenimentul de colectare a fondurilor pentru 
asigurarea durabilităţii activităţilor organizate cu părinţii 
şi a fost iniţiat un Club Părinţilor, pentru care au optat 
părinţii, profesorii şi elevii din gimnaziu.

Clubul Părinţilor cu genericul �Invitaţie la educaţie� 
îşi propune să contribuie  la optimizarea comunicării  pă-
rinţi-şcoală, să ofere posibilitatea de a se pune în discuţie 
cele mai stringente probleme cu care se confruntă actorii 
educaţionali şi, nu în ultimul rînd, să identiÞ ce în comun 
probleme şi să găsească, tot în comun, soluţii. 
Şedinţa de iniţiere a Clubului a avut loc în incinta 

Gimnaziului Ţepilova la 14 mai 2009, avîndu-i ca 
participanţi pe elevi, părinţi, bunici, profesori. În ca-

drul acestei activităţi a fost 
elaborată agenda şedinţelor 
pentru anul de învăţămînt 
2009-2010. Temele care 
urmează a fi abordate au 
fost selectate în funcţie de 
necesităţile de informare 
şi de cunoaştere ale părin-
ţilor vizavi de aspectele legate de curriculum, evaluare, 
politici educaţionale, relaţia profesori-elevi-părinţi, 
comunicare etc. 

Iniţiativele şi acţiunile locale realizate în cadrul 
acestui proiect scurt ca durată, dar consistent ca şi 
conţinut, au fost prezentate în cadrul Conferinţei de 
bilanţ, organizate la Soroca în parteneriat cu DGÎ Soroca 
la 28 mai curent. La activitatea în plen şi la discuţiile 
din cadrul atelierelor au participat activ managerii 
gimnaziilor şi şcolilor medii din raion. Informaţiile 
asupra activităţilor şi rezultatelor Proiectului �Să ne 
ajutăm copiii comunicînd şi acţionînd împreună� au 
trezit un interes deosebit pentru domeniul parteneriatului 
educaţional şi au favorizat conştientizarea mai profundă 
a problemelor legate de acest aspect important.

Materialele elaborate şi utilizate în cadrul proiectului 
au fost sintetizate în lucrarea �Parteneriatul şcoală-fami-
lie. Iniţiative locale�, editată în luna mai curent. Sperăm 
ca aceste activităţi să exercite un impact semniÞ cativ 
asupra stabilirii şi menţinerii unui parteneriat eÞ cient 
şcoală-familie, iar Gimnaziul Ţepilova să devină o re-
sursă importantă de practici pozitive în domeniu.

Rima BEZEDE, 
coordonator de proiect

EVENIMENTE PRO DIDACTICA
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Elaborarea Planului de dezvoltare 
a Şcolii profesionale în cadrul 

Proiectului �CONSEPT�
Conform planului de activitate, în perioadele 17-20 

martie şi 7-10 aprilie curent, la Centrul Educaţional 
PRO DIDACTICA s-au desfăşurat modulele I şi II ale 
Programului de instruire �Elaborarea Planului de dezvol-
tare a şcolii�, destinat echipelor manageriale din Şcolile 
profesionale nr. 1 şi nr. 2 din or. Cahul, participante la 
Proiectul �Consolidarea sistemului de pregătire profe-
sională tehnică în R. Moldova/CONSEPT�.

Seminarul-training a avut drept scop oferirea 
echipelor manageriale a unui suport profesional la 
elaborarea Planului de dezvoltare a şcolii (PDŞ). În 
cadrul modulului I au fost abordate subiecte ce ţin 
de conştientizarea necesităţii şi importanţei manage-
mentului strategic. Participanţii au determinat factorii 
consolidării capacităţii vitale a organizaţiei; şi-au ac-
tualizat cunoştinţele vizavi de componentele planului 
de dezvoltare a unităţii şcolare; au formulat misiunea 
şi viziunea şcolii; au efectuat analizele SWOT, PEST; 
au identiÞ cat şi au prioritizat problemele existente în 
şcoala pe care o administrează; au formulat obiectivele 
Planului de dezvoltare a şcolii şi au lucrat intensiv la 
structura logică a proiectului. 

Pentru modulul II (organizat în luna aprilie), mana-
gerii au elaborat schiţele preliminare ale PDŞ. Fiecare 
echipă a prezentat planul elaborat şi, beneÞ ciind de 
sprijinul formatorilor şi sugestiile colegilor, l-a îmbu-
nătăţit. Totodată, pe parcursul instruirii, participanţii 

şi-au dezvoltat abilităţile de structurare a proiectului de 
dezvoltare în funcţie de context.

De menţionat nivelul înalt de motivaţie intrinsecă al 
participanţilor. Majoritatea s-au implicat activ şi responsabil 
în realizarea sarcinilor, manifestînd interes pentru subiectele 
analizate şi dînd dovadă de cultură şi asertivitate în discuţii. 
Activităţile au fost facilitate de formatori cu experienţă 
în domeniul managementului strategic: Valentina Chicu, 
Gheorghe Gîrneţ, Victor Sînchetru, Gheorghe Şalaru. 

De asemenea, în perioadele 13-14 mai şi 3-4 iunie, 
în ambele instituţii s-au desfăşurat activităţile de coa-
ching/consultanţă pe teren. Scopul acestora a fost de a 
contribui la îmbunătăţirea Planurilor de dezvoltare a 
şcolii prin asigurarea sprijinului şi asistenţei echipelor 
administrative. 

În cadrul şedinţelor realizate în cele 2 şcoli profesionale 
cu formatorii experţi s-au discutat şi actualizat aspectele 
teoretice şi cerinţele faţă de conceptele PDŞ. Fiecare 
echipă a prezentat schiţa elaborată. În procesul consultanţei 
formatorii experţi au oferit sugestii şi recomandări utile 
pentru Þ ecare schiţă prezentată. 

 Pentru lunile august-septembrie sînt preconizate cîte 
2 vizite de consultanţă în Þ ecare şcoală, în cadrul cărora 
vor Þ  deÞ nitivate planurile de dezvoltare.

Rima BEZEDE,
coordonator de proiect
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Vlad PÂSLARU

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Educaţia intelectuală şi 
subiectivarea cunoaşterii

Regină neîncoronată, educaţia intelectuală pare a 
Þ  cel mai elaborat tip de educaţie nu numai la general, 
didactic şi educativ, dar şi în cadrul Þ ecărei discipline 
şcolare/curs universitar. Sînt stabilite principiile, scopul, 
obiectivele şi conţinuturile sale concrete pe trepte de 
învăţămînt, ani de şcolaritate, discipline şi teme; sînt 
elaborate, sistematizate şi validate practic metodologiile 
de educaţie intelectuală pentru Þ ecare disciplină şi pen-
tru temele majore, stabile în conţinuturile învăţămîntului 
de-a lungul secolelor; este elaborat şi mereu perfecţionat 
instrumentarul de inß uenţă educativ-didactică � curri-
cula, manualele, ghidurile metodologice şi materialele 
didactice. 

Dar conceptul de educaţie intelectuală, deşi veriÞ cat 
istoriceşte, nu mai satisface deplin idealul uman şi cel 
educaţional modern. De modul în care s-a constituit 
respectivul concept sînt responsabili, în Þ lozoÞ e, raţio-
naliştii şi materialiştii, care consideră primară materia 
şi realitatea obiectivă, precum şi cunoaşterea reß exivă; 
în sociologie � marxismul, care a suprimat individul 
în favoarea unei societăţi fantome, iar în educaţie � în-
văţămîntul informativ-reproductiv, care s-a aşezat pe 
conceptele Þ lozoÞ c şi sociologic sus-numite, avansînd 
ca prioritate materiile de învăţare, deoarece prin mani-
pularea acestora este facilă şi manipularea educaţilor. 
Acest lucru explică şi menţinerea în statele comuniste, 
pe parcursul a încă cca 80 de ani, a învăţămîntului 

informativ-reproductiv. Din aceeaşi cauză, centrarea 
educaţiei intelectuale pe formarea-dezvoltarea Þ inţei 
raţionale a educaţilor este considerată imuabilă, ca şi re-
alizarea ei prin reß ectarea realităţii obiective şi adaptarea 
subiectului cunoscător/educat la aceasta. Conceptul de 
educaţie intelectuală se înscrie deci perfect în conceptul 
tradiţional de învăţămînt informativ-reproductiv, axat 
pe comunicarea-însuşirea-reproducerea de cunoştinţe, 
a cărui esenţă dezvăluie şi originea forţei dominatoare 
a educaţiei intelectuale asupra tuturor tipurilor de edu-
caţie, căci, este adevărat, nu poate exista educaţie fără 
cunoştinţe. 

Dar la fel de adevărat este şi faptul că nici educaţia de 
calitate � educaţia pentru libertate! � nu poate Þ  bazată 
doar pe cunoştinţe, ea trebuind să avanseze logic către 
formarea de atitudini � semnele deÞ nitorii ale conştiinţei. 
Şi acest deziderat nu poate ocoli nici educaţia intelec-
tuală, deoarece nici o educaţie nu poate Þ  acceptată 
ca bună dacă nu-l face pe om mai liber. Or, conceptul 
modern de educaţie, formativ-productiv, esenţializat pe 
formarea celui educat a capacităţilor de personalitate, 
impune o reconsiderare epistemologică şi a conceptului 
de educaţie intelectuală � obiectiv pe care ne propunem 
să-l abordăm în exerciţiul hermeneutic de mai jos. 

Educaţia intelectuală domină întreaga educaţie din 
cele mai vechi timpuri, de pe cînd Þ lozoÞ a se identiÞ ca 
cu înţelepciunea (ϕιλεο+σοϕια=dragoste de înţelep-
ciune), iar educaţia � cu acţiunea de a-l ajuta pe cel 
educat (sau doar abordat, ca în experienţele lui Socrate) 
să devină înţelept. Maieutica (ad literam: moşirea) lui 
Socrate, ca metodă Þ lozoÞ că şi esenţă a Þ lozoÞ ei sale, 
este marcată în substrat de intenţia de a-i provoca pe 
oameni să-şi valoriÞ ce şi să-şi dezvolte, prin discuţie şi 
dialog, capacitatea de a ajunge la adevăr. Pentru Socrate 
conta deci nu atît adevărul în sine, ca ţintă şi Þ nalitate 
a oricărui concept Þ lozoÞ c, ci calea pe care se poate 
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ajunge la adevăr, acesta Þ ind înţeles în toate timpurile 
ca esenţă a lucrurilor. (1, 2) 

Pornind doar şi de la Þ lozoÞ a lui Socrate, putem 
distinge cîteva repere epistemologice pentru deÞ nirea 
educaţiei intelectuale, însă extrem de semniÞ cative şi 
educaţiei în general: educaţia intelectuală ca devenire 
întru înţelepciune; înţelepciunea ca gîndire logică; gîn-
direa logică ca şi cale spre adevăr; adevărul ca valoare 
în devenire. Deoarece educaţia intelectuaă este situată 
pe primul loc în spaţiul în care s-a desfăşurat formula 
noastră epistemică � cerinţă esenţială oricărei formule 
de deÞ nire, acţiunea propriu-zisă de deÞ nire este corect 
să pornească de la discriminarea ultimului determinativ 
al termenului de deÞ nit � adevărul.

Adevărul este deÞ nit el însuşi, deşi diferit şi aparent 
multilateral, totuşi predominant � dacă nu chiar exclusiv 
� raţionalist!, cel mai puternic argument pentru adevărul 
acestei aÞ rmaţii Þ ind şi cea mai simplă şi mai uzitată 
formulă � cea dată de DEX: 1. Concordanţă între cu-
noştinţele noastre şi realitatea obiectivă; oglindire Þ delă 
a realităţii obiective în gîndire, ceea ce corespunde 
realităţii, ceea ce există sau s-a întîmplat în realitate. 
Adevăr obiectiv = conţinutul obiectiv al reprezentărilor 
omului, care corespunde realităţii, lumii obiective, 
independent de subiectul cunoscător. Adevăr relativ = 
reß ectare justă, însă aproximativă, limitată a realităţii. 
� 2. Justeţe, exactitate. Rezultă că acele cunoştinţe 
care nu sînt în concordanţă cu realitatea obiectivă, şi 
anume cunoştinţele provenite din mituri şi credinţele 
religioase; din operele folclorice, literare şi artistice, 
despre care se ştie că nu oglindesc Þ del în gîndire rea-
litatea obiectivă, că mesajul şi conţinutul acestor opere, 
reprezentînd în mare parte fenomene ce nu corespund 
realităţii şi nu există/nu s-au întîmplat în realitate � nu 
sînt şi adevărate! 

Totuşi aceste valori! � căci anume operele folclo-
rice, literare şi artistice sînt considerate, întîi de toate 
şi de către orice om, ca cele mai preţioase, după cele 
religioase, valori spirituale � există, parţial în realitatea 
obiectivă şi integral în percepţia, imaginaţia şi gîndirea 
noastră! Ar trebui deci recunoscute ca adevărate şi de 
dicţionare, şi de literatura ştiinţiÞ că. Lucrul acesta însă 
nu se întîmplă, cauza Þ ind în natura complexă, nu doar 
raţională, a gîndirii şi cunoaşterii umane. 

Demult deja a devenit o axiomă adevărul că oamenii 
cunosc lumea nu numai pe cale raţională, ci şi pe cale 
emoţional-afectivă, şi prin imagini artistice (poetice), 
ultimele reprezentînd o sinteză a emoţional-raţionalului. 
Mai mult chiar, oamenii nu numai că cunosc lumea 
obiectivă, dar o şi creează, elaborînd, astfel, un univers 
uman propriu şi un univers intim, strict individual. Cu 
alte cuvinte, există nu numai un adevăr obiectiv, ci şi unul 
creat � adevărul subiectiv; există nu numai o cunoaştere 
obiectivă � raportată la lucruri şi fenomene din realitatea 

obiectivă, dar şi o cunoaştere subiectivă, autoreß exivă, 
raportată la persoana subiectului cunoscător, o cunoaştere 
căreia gînditori din toate timpurile i-au consacrat viaţa, 
timpul, efortul şi lucrările lor, printre ei evidenţiindu-se 
cel care a dat cea mai deplină explicaţie respectivului 
tip de cunoaştere � Im. Kant (3). 

S-a stabilit, astfel, că adevărul este de trei tipuri: 
ştiinţific, definit de raţionalişti ca oglindire fidelă a 
realităţii obiective în gîndire; artistic, care reprezintă 
rezultatul, dar şi (NB!) procesul cunoaşterii şi creaţiei 
subiective a unui univers speciÞ c uman, inexistent în 
realitatea obiectivă (preocupare a Þ lozoÞ ei artei, esteticii 
şi pedagogiei literaturii şi artei); divin, constînd în reve-
laţia divină obţinută prin credinţă nestrămutată în esenţa 
divină a lumii şi prin rugăciune (obiect de cunoaştere al 
Þ lozoÞ ei religiei şi teologiei). 

Primul este un adevăr de tip obiectiv, al doilea şi al 
treilea � de tip subiectiv. Prin urmare, şi calea spre Þ ecare 
dintre cele trei tipuri de adevăr este diferită. 

Adevărurile de tip subiectiv sînt deÞ nitorii: ne deo-
sebim de celelalte Þ inţe nu atît prin raţiune (considerată 
unica baza pentru educaţia intelectală), ci mai ales prin 
capacitatea de a crea şi a recepta frumosul artistic, pre-
cum şi prin capacitatea de a avea o relaţie conştientizată 
cu divinitatea. Dimensiuni ale sacralităţii, ca relaţie 
a omului cu divinitatea, sînt credinţa în Dumnezeu şi 
sÞ nţenia, care se obţin prin moralitate religioasă şi înţe-
lepciune. Sinteza acestora induce omului spiritualitate, 
care-i atribuie frumuseţe Þ zică şi suß etească. 

Calea spre adevăr, în special în ştiinţele umaniste şi 
în particular în ştiinţele educaţiei, este esenţială, căci nu 
căutarea adevărului, ca în ştiinţele exacte, ci devenirea 
întru adevăr este proprie pedagogiei, precum şi relaţia 
individului cu divinitatea � credinţa divină. 

Gîndirea logică este calea spre adevărul obiectiv sau 
ştiinţiÞ c. Formarea unei astfel de gîndiri, consideră o 
serie de autori de referinţă, în frunte cu R. Hubert, este 
apanajul educaţiei intelectuale (denumită şi educaţie 
ştiinţiÞ că). Conceptul acestuia � care îşi are originile în 
gîndirea Þ lozoÞ că a antichităţii (4) şi este preluat de un 
şir de lucrări, dintre care indicăm doar trei mai semniÞ -
cative perioadelor pe care le reprezintă (5, 6, 7) � aÞ rmă 
raţionalismul pur al educaţiei intelectuale, exprimat, 
în parte, de menţiunea lui R. Hubert că dimensiunea 
esenţială a educaţiei intelectuale este formarea-dezvol-
tarea personalitatii ca �adaptare la realitatea obiectivă� 
prin cunoştintele ştiinţiÞ ce acumulate, însă �nu prin 
juxtapunere�, ci prin strategii de integrare graduală, 
posibile şi necesare la nivel didactic şi extradidactic, în 
plan general, particular şi individual (Apud S. Cristea, 
7, p. 114) (curs. n. � Vl.P.). 

Fundamenta pedagogiae pune educaţia intelectuală în 
capul listei celor trei tipuri clasice de educaţie: Educaţia 
se realizează în universul intelectual, moral şi estetic al 
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unei naţiuni� (5, p. 17) (subl. n. � Vl.P.).
C. Cucoş, examinînd esenţa pedagogiei, evidenţiază 

viziunea generală asupra acesteia, care de asemenea 
avansează ca activitate fundamentală achiziţionarea de 
cunoştinţe: Pedagogia se referă la ceea ce urmează a Þ  
învăţat, gîndit, făcut sub presiunea unei alterităţi (6, p. 
22) (subl. n. � Vl.P.). Prioritară şi determinantă tuturor 
tipurilor de educaţie o consideră şi S. Cristea, pentru care 
formulează principiul ponderii formative a educaţiei 
intelectuale în raport cu toate celelalte dimensiuni ale 
educaţiei (7, p. 115), cu alte cuvinte, autorul acordă 
educaţiei intelectuale cea mai mare putere de formare 
a personalităţii umane, fără să precizeze vreo limită 
gnostică şi ontică.  Totuşi, admiterea celor trei planuri 
în acumularea cunoştinţelor lasă loc pentru posibile 
legături genetice ale educaţiei intelectuale cu celelalte 
tipuri de cunoaştere şi educaţie, în care subiectul educat/
cunoscător este concomitent şi obiect de cunoaştere, 
formare şi dezvoltare.

Puritatea raţionalistă a cunoaşterii ştiinţifice 
şi a educaţiei intelectuale este deci şi discutabilă, şi 
recunoscută ca relativă, Þ indcă în momentul în care i se 
recunoaşte desfăşurarea graduală, posibilă şi necesară, 
în plan general, particular şi individual, se admit şi nuanţe 
subiective în natura adevărului obiectiv, aşa cum nici 
adevărul artistic şi cel divin nu sînt lipsite de un cadru 
obiectiv.  Acelaşi context sugerează că şi drumul spre 
adevărul obiectiv este nuanţat subiectiv, caracteristica dată 
Þ indu-i indusă atît de caracterul subiectiv al cunoaşterii, 
cît şi de sensul sintagmelor a merge spre adevăr, a 
căuta adevărul, a descoperi adevărul, a căror culoare 
subiectivă este admisă de subiectul înscris al actului 
cunoaşterii � empirice, ştiinţiÞ ce, artistice, divine. 

Deducem, astfel, că şi gîndirea logică nu este unicul 
tip de gîndire care produce adevărul ştiinţiÞ c, marcînd 
şi esenţa, şi desfăşurarea educaţiei intelectuale, la aceste 
procese participînd şi o gîndire subiectiv-obiectivă de 
origine raţională sau/şi artistică şi divină. Parcurgerea 
căii spre adevăr trebuie să se rezulte cu o nouă calitate a 
subiectului cunoscător/educat: un nivel mai avansat de 
înţelepciune, căci adevărul sau înţelepciunea este Þ ica 
cea naturală a logicii. 

Calitatea de a fi înţelept presupune implicit că 
înţeleptul deţine o mai mare parte de adevăr/mai multe 
adevăruri decît omul comun, inclusiv adevăruri de natură 
comunicativ-tehnologică, care îl prezintă celorlalţi anume 
ca înţelept. În antichitate înţelepciunea era considerată 
valoarea supremă a unui individ. La Þ lozoÞ i greci veneau 
oameni pentru a le cere sfatul sau, pur şi simplu, pentru a 
se bucura de înţelepciunea lor. Se zice că nişte străini, care 
auziseră de înţelepciunea lui Heraclit (c.544-c.483 î.Hr.), 
ajunşi la poarta casei sale, au dat de un bătrîn simplu şi au 
ezitat să intre. Filozoful, văzîndu-le nehotărîrea, le-a spus: 
Intraţi, locuiesc şi aici zei! Zeii, conform conceptului său 

Þ lozoÞ c, sînt �principiile de mişcare, de transformare în 
univers şi în om� (cf. D. Laertos, 1, p. 723). De aceea, 
Heraclit considera că orice om este plin de suß et, că 
orice om are un zeu în sine, care-i determină Þ inţa la o 
perpetuă mişcare şi schimbare. Esenţa omului, după el, 
este schimbarea, singura în stare să-l atribuie universului 
şi eternităţii.  Aceasta este înţelepciunea lui Heraclit, care 
explică şi însăşi noţiunea de înţelepciune: capacitatea de 
a examina şi a înţelege lucrurile în schimbare. Adevărul 
deci nici pentru materialistul Heraclit (cel care i-a fascinat 
pe Hegel, Marx, Engels, Lassale şi Lenin � cf.7, p. 
123) nu este unul neschimbat, la care să te poţi adapta 
necondiţionat, precum o afirmă definiţia modernă a 
educaţiei intelectuale, ci unul în perpetuă mişcare. 

Aşa stînd lucrurile, ne întrebăm: calea spre adevărul 
ştiinţiÞ c poate Þ  una determinată exclusiv de limitele 
obiectului cunoaşterii sau ea admite conotaţii şi inserţii 
personale ale subiectului cunoscător? FilozoÞ i (conceptul 
spiritualist), etnologii (conceptul animist) şi pedagogii 
(conceptul educaţional formativ-productiv) dau răspuns 
aÞ rmativ acestei întrebări, acordînd, astfel, subiectului 
educat locul central, alături de subiectul educator, în 
procesul educativ-didactic. Educatul se transformă din 
obiect al educaţiei şi subiect adaptor la caracteristicile 
obiectului de cunoaştere în subiect al propriei formări şi 
subiect re-creator al obiectului de cunoaştere. În această 
calitate, educatul modern nu descoperă doar calităţile 
obiectului de cunoaştere pentru a se conforma şi adapta 
acestuia, ci îl re-creează, îl re-construieşte, comunicîn-
du-i conotaţii proprii. Toate aceste fenomene reprezintă 
subiectivarea cunoaşterii.

Subiectivarea cunoaşterii, ca principiu epistemo-
logic general, alături de integralizarea cunoaşterii, se 
impune ca cea de-a doua dimensiune fundamentală a 
pedagogiei moderne, care revendică cu necesitate şi 
reconsiderarea conceptului de educaţie intelectuală, 
acestuia trebuind neapărat să i se adauge, alături de reali-
tatea obiectivă, al doilea obiect de cunoaştere � realitatea 
subiectivă (metaÞ zică), cît şi, alături de cunoaşterea 
reß exivă, şi cunoaşterea autoreß exivă, ambele primeniri 
epistemologice constituind şi o nouă bază conceptuală 
pentru educaţia intelectuală. În conformitate cu demer-
surile prezentate mai sus, educaţia intelectuală modernă 
poate Þ  deÞ nită ca domeniu al educaţiei şi activitate 
de formare-dezvoltare a Þ inţei umane raţionale prin 
cunoaşterea reß exiv-adaptivă şi autoreß exivă a realităţii 
Þ zice şi metaÞ zice, inclusiv a propriei Þ inţe biologice, 
intelectuale şi spirituale. O astfel de re-conceptualizare 
a educaţiei intelectuale indică şi asupra reconsiderării 
principiilor, scopului şi obiectivelor sale, a conţinuturilor 
şi metodologiilor de realizare la nivelul proiectiv şi la 
cel al transpunerii concrete: principiile vor angaja nu 
doar o cunoaştere pur raţională, ci una raţional-afectivă; 
teleologia va avea în vedere nu doar obiective de educa-
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ţie pur intelectuală, ci de educaţie intelectual-spirituală; conţinuturile vor include nu doar materii ştiinţiÞ ce despre 
realitatea obiecivă, ci şi materii din domeniul metaÞ zicii (care se referă la universul spiritual dat şi la cel creat de 
om); metodologiile vor angaja demersuri tehnologice combinate, speciÞ ce cunoaşterii ştiinţiÞ ce şi celei artistice 
şi religioase � astfel se va produce la nivelul procesului educativ-didactic simbioza celor două dimensiuni funda-
mentale ale edcuaţiei moderne: subiectivitatea şi integralizarea cunoaşterii, căci nimic în lume nu există în stare 
pură, doar în accepţie teoretică. Şi deoarece cunoaşterea impune atît o apropiere, cît şi o distanţare de la obiectul 
cunoaşterii, planul educativ-didactic în cazul educaţiei intelectuale obţine eÞ cienţă prin menţinerea accentului pe 
educaţia ştiinţiÞ că (formarea de cunoştinţe, idei, concepte, principii, teorii, convingeri, concepţii), însă nu numai 
în forma logicii formale şi a celei dialectice, dar şi în haină emoţional-afectivă şi chiar, după caz, prin nuanţarea 
poetică, precum a ştiut s-o facă marele Eminescu pentru a reda noţiunea de viteză a luminii:

Adrian GHICOV

Agenţia de Evaluare şi Examinare a MET

Educaţia intelectului 
elevului ca reţea funcţională 

a cunoaşterii

Formarea elevilor pentru a trăi în epoca postindustri-
ală, pe deplin instalată, necesită, expres, instituirea unei 
a treia alfabetizări care, în opinia cercetătorului I. Radu, 
constă în învăţarea unor capacităţi ale intelectului. 

Antrenarea intelectului elevului prin tehnologii in-
teractive, prin modalităţi didactice mai eÞ ciente devine 
o necesitate stringentă a procesului educaţional, orga-
nizat în perspectiva curriculumului şcolar modernizat. 
Ştiinţa cogniţiei şi psihologia cognitivă sînt domenii 
care fundamentează acest proces [1, p. 341]. Este sigur, 

constată cercetătorul, că orice preluare de funcţii de către 
maşinile de calcul conduce spre înlocuirea omului. De 
aceea, prin educaţie, trebuie organizată, asigurată �în 
paralel� o ascensiune necontenită a umanului. Dacă nu 
este garantat progresul nelimitat al inteligenţei omului, 
atunci se poate ajunge, treptat, la imaginea unei lumi 
golite de atributele sale intelectuale, populată de actori 
hiperformaţi, puţini la număr, şi foarte mulţi actanţi 
neiniţiaţi intelectual. 

Educaţia intelectului presupune acumularea treptată 
şi lentă a unor modiÞ cări de funcţie a proceselor cogniti-
ve datorate învăţării. În consecinţă, formarea intelectuală 
priveşte transformările calitative ale intelectului uman 
prin intersectarea cu mediul socio-cultural, ele însem-
nînd capacităţile de cunoaştere, creativitate şi autonomie 
intelectuală. În această ordine de idei, modelul struc-
tural-funcţional al intelectului (B. Bloom) identiÞ că 

La steaua care-a răsărit
E-o cale-atît de lungă,
Că mii de ani i-au trebuit
Luminii să ne-ajungă.

Poate de mult s-a stins în drum
În depărtări albastre,
Iar raza ei abia acum
Luci vederii noastre.
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următoarea structură generală cognitivă: cunoaştere, 
comprehensiune (înţelegere), aplicare, analiză, sinte-
ză, evaluare. M. Călin menţionează că acest model nu 
este acceptat de mulţi cercetători pentru caracterul mai 
puţin precis al conceptelor utilizate. Astfel, este pus la 
îndoială faptul că analiza întotdeauna precede sinteza 
sau este criticată nediferenţierea capacităţilor cognitive 
pentru orice conţinut al învăţării şcolare [2, p. 91]. 
Modelul tridimensional al intelectului este un model 
compus din operaţii (procese intelectuale principale); 
conţinuturi (informaţiile acumulate cu ajutorul cărora 
elevul se dezvoltă intelectual); procese (rezultatele 
prelucrării informaţiilor sub forma unor clase şi unităţi 
de informaţie şi a relaţiilor dintre ele, a schimbărilor 
aduse în informaţii sau utilizarea lor etc.). Acest model 
aparţine lui J. Guilford.

Ca activitate, intelectul se precizează, în opinia lui 
J. Guilford, în următoarele componente: gîndire, me-
morie, imaginaţie, printre care locul central îi revine 
gîndirii [Apud 3, p. 25]. Cercetătoarea îşi adresează 
întrebarea � de ce termenul cognitiv tinde să-l înlocuias-
că total sau parţial pe cel de intelectual � şi formulează 
un răspuns. De fapt, susţine E. Joiţa, acum se studiază 
�modalităţile, instrumentele, condiţiile de procesare a 
informaţiilor, la nivel mental, superior, sub aspectul 
conştientizării lor, nu al evidenţierii simple a funcţiilor 
psihice clasice de reß ectare a realităţii. Cognitivul devine 
explicaţia superioară, adăugată clasicului intelect, pentru 
înţelegerea funcţionării lui, a utilizării noi, indispensabil 
elevului pentru a se integra într-un mediu complex� 
[Ibidem, p. 26]. Aderînd la ideea educaţiei cognitive, 
E. Joiţa aÞ rmă că aici se rezolvă una dintre problemele 
de bază: micşorarea decalajului, prin formare activă, 
între creşterea exponenţială a informaţiilor, ca volum, 
complexitate, diversitate şi capacitatea elevilor de a 
le asimila pe criterii prioritar calitative, de a le aborda 
critic, de a le aplica eÞ cient, dar şi de a le dezvolta prin 
cercetare sau creaţie. 

Vechiul dicton, aÞ rmă M. Mircescu, Cine are car-
te � are parte îşi menţine în felul acesta valoarea, Þ ind 
dezvoltat printr-o altă condiţie: Să ştii să cauţi în carte, 
dînd astfel o altă dimensiune educaţiei � explorativă 
[4, p. 75]. Elevul viitorului va Þ , cu siguranţă, un ex-
plorator, iar pentru aceasta el urmează a Þ  învăţat să 
cerceteze. ValoriÞ carea metodei învăţării prin investi-
gaţie, prin descoperire trebuie proiectată judicios, astfel 
încît aceasta să ducă, Þ nalmente, la sesizarea, de către 
educabili, a fondului de probleme, la identiÞ carea şi 
punerea problemei, la formularea fără echivoc a acesteia, 
la stăpînirea unor strategii pentru determinarea relaţiilor 
cauzale, independente dintre fenomene. Iar atitudinea 
interogativă ca rezultantă a acestor achiziţii, făcute după 
aplicarea modelului curricular în vigoare, va Þ  caracte-
ristică unui adevărat cercetător, în sensul intenţiei de a 

cunoaşte diversitatea fenomenelor vieţii. 
De fapt, efectul unei atitudini de acest fel, aÞ rmă R. 

Gagne, este de �a ampliÞ ca reacţiile pozitive sau nega-
tive ale elevului faţă de persoane şi situaţii. Intensitatea 
atitudinii faţă de un subiect poate Þ  indicată cu frecvenţa 
cu care se alege acel subiect într-o varietate de împre-
jurări� [5, p. 35]. Considerată ca o capacitate umană, o 
atitudine este o stare persistentă care modiÞ că deciziile 
elevului cu privire la acţiunea de urmat. Intelectul in-
ß uenţat de o atitudine reprezintă alegerea unui mod de 
acţiune personală. În accepţia lui R. Gagne, atitudinile 
sînt stări complexe ale organismului uman, care inß uen-
ţează comportamentul faţă de oameni, lucruri şi eveni-
mente şi se clasiÞ că în trei categorii: (a) atitudini faţă de 
şcoală, învăţare, colegi, profesori; (b) atitudini pozitive 
faţă de anumite discipline de învăţămînt, de toleranţă, 
politeţe; (c) atitudini valorice, ce ţin de comportamente 
sociale (cinste, onestitate, dărnicie etc.) [Ibidem, p.74]. 
O atitudine se naşte dintr-un complex de trebuinţe şi 
convingeri şi poate Þ  însoţită şi accentuată de emoţie. 
Atitudinea inß uenţează, de fapt, alegerea unei acţiuni de 
către elev [6; p.7]. O deÞ niţie a atitudinii poate Þ  urmă-
toarea: atitudinea este o stare internă care inß uenţează 
performanţa prin alegerea de către elev a acţiunii faţă 
de un obiect, o persoană sau un eveniment. Atitudinea 
este o stare interioară provenită din observaţii ale com-
portamentului, dar nu înseamnă însuşi comportamentul. 
Această deÞ niţie implică faptul că atitudinile trebuie 
examinate în termenii alegerii acţiunii personale a ele-
vului. În unele situaţii, o astfel de examinare se face un 
timp mai îndelungat. Formarea atitudinilor se bazează, 
în accepţia lui R. Gagne, pe organizarea contingenţelor 
de învăţare şi presupune faptul că, dacă o acţiune sau un 
element de cunoaştere care trebuie învăţat este urmat de 
o activitate preferată sau de o recompensă, în aşa fel încît 
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ultima să Þ e contingentă cu efectuarea primei, aceasta 
ilustrează prototipul de bază al învăţării. Ca deÞ nire a 
intelectului, o atitudine este indicată de opţiunea pentru 
o clasă de acţiuni personale. Aceste acţiuni pot Þ  cate-
gorisite ca arătînd tendinţe pozitive sau negative faţă de 
anumite obiecte, evenimente sau persoane, ca motive ale 
manifestării comportamentului intelectual. 

Comparînd gîndirea cu un ß uid, se poate aprecia 
că �debitul de idei� al omului este în funcţie de ß uxul 
gîndirii. Astfel, se poate concluziona că cei cu un debit 
de idei mai mare au mai multe şanse de a lansa şi idei 
originale.

În acest context, o tehnică esenţială a investigaţiei 
este autochestionarea, care reprezintă o modalitate de 
amplificare a potenţelor investigaţionale, supunînd 
obiectul unor analize multiple, din variate unghiuri 
de vedere, prin emiterea cît mai multor întrebări. Însă 
oricît de puse la punct ar Þ  tehnologiile şi oricît de bine 
aplicate, dacă viaţa nu reclamă capacităţi de a căror 
formare se ocupă tehnologia, acestea nu au cîmp de 
manifestare şi se atroÞ ază sau se aÞ rmă marginal, în 
raport cu existenţa elevului. Prin urmare, este nevoie de 
o măsură a �cererii� de tehnologii intelectual formative 
[8, p. 75]. Din acest punct de vedere, reciclarea gîndirii, 
construirea �proÞ lurilor intelectuale posibile este o sar-
cină diÞ cilă, în care un loc aparte trebuie să-i revină şi 
celei de a �învăţa uitarea� informaţiilor şi deprinderilor 
depăşite şi vasta problemă a anticapacităţilor (rutina, 
schematismul, abuzul deductiv, stereotipia intelectuală 
etc.)� [8, p. 77].

Iată de ce educaţia intelectuală, în opinia mai mul-
tor cercetători, constituie un domeniu fundamental în 
formarea elevului raţional şi creativ, deopotrivă, pentru 
care sănătatea intelectului lui este o axă indubitabilă a 
educaţiei integrale.

Actualmente, procesul de maturizare intelectuală 
a elevului, adică dobîndirea concomitentă a tuturor 
tipurilor de cunoştinţe care să-i permită integrarea 
într-o formă de viaţă spirituală, este un obiectiv 
primordial al şcolii. Nu se poate separa procesul 
formării intelectuale, momentul însuşirii cunoştinţelor 
de cel al dobîndirii metodei de învăţare sau al formării 
atitudinilor pozitive faţă de cunoaştere. Însă trebuie 
recunoscut şi faptul că nici atitudinile, nici metoda de 
învăţare nu se dobîndesc pe un teren gol, că un minimum 
de cunoştinţe de bază şi operaţionale constituie punctul 
de plecare în orice efort de autonomizare intelectuală. 
M. Momanu vorbeşte despre sentimente intelectuale, 
precizînd că �nu este indiferent din ce motiv învaţă 
un elev, dacă descoperirea unui răspuns, căutarea unei 
soluţii, anticiparea unui rezultat îi procură satisfacţie 
şi îi întreţin satisfacţia� [9, p. 59]. În ceea ce priveşte 
cunoştinţele, aÞ rmă cercetătoarea, rolul lor este destul 
de important atîta timp cît este corect apreciat. Într-o 

lume în care informaţia înseamnă putere şi energie 
nu putem nega importanţa cunoştinţelor în formarea 
intelectuală a elevului. În acest sens, problema este 
de a alege din universul în expansiune al informaţiilor 
cunoştinţele cu valoare formativă. 

M. Momanu, de rînd cu G. Mialaret, inventariază 
tipurile de cunoştinţe educaţionale: 

a) cunoştinţe de bază, care permit adaptarea elevu-
lui la condiţiile vieţii; 

b) cunoştinţe funcţionale, care ajută la structurarea 
gîndirii şi stimulează transferuri, aplicaţii, aso-
ciaţii; 

c) cunoştinţe-catalizator, care au un rol esenţial 
într-un anumit moment al învăţării;

d) cunoştinţe afective, care produc plăcerea de a 
cunoaşte, care atrag, focalizează atenţia; 

e) cunoştinţe sterile, care sînt �închise� şi doar 
încarcă inutil memoria. 

Cunoştinţele sînt ca un vehicul pentru raţionamente 
şi rezolvare de probleme. Corpusurile mari de cunoştinţe 
sînt organizate din unităţi mai mici, astfel încît formează 
întreguri cu sens. O unitate factuală nouă este aparent 
învăţată prin raportarea sau încorporarea ei într-un alt set 
de informaţii factuale, care este apoi stocat în memorie 
într-o formă combinată de o manieră nouă. 

În contextul cunoaşterii, formarea proÞ lului intelec-
tual al elevului depinde de măsura în care acesta poate 
utiliza un cadru informativ relevant. Selectarea informa-
ţiei este o operaţie ce constă în identiÞ carea noutăţilor 
din ansamblul de cunoştinţe oferite de profesor sau de 
sursa respectivă. Fiecare elev va selecta informaţia în 
funcţie de propriile scopuri, intenţii, dar şi în funcţie de 
propriile cunoştinţe şi capacităţi. 

Înţelegerea informaţiei presupune atribuirea unor 
conţinuturi exacte formelor percepute şi integrarea 
noutăţilor în sistemul anterior de cunoştinţe. 

Prelucrarea informaţiei este o activitate preponderent 
psihică şi constă în atribuirea unor semnificaţii 
ansamblului de semne percepute. La această etapă, elevul 
îşi însuşeşte informaţia, integrînd-o în propriul sistem 
de cunoştinţe şi valori. Principalele mijloace pentru 
realizarea acestui demers sînt, de asemenea, de natură 
psihică şi constă în acţiunea corelată dintre sistemul de 
cunoştinţe informaţionale şi metodologice ale elevului; 
percepţia selectivă; inteligenţa; creativitatea; spiritul 
critic; motivarea activităţii de informare. Demersul va 
culmina, obligatoriu, cu evaluarea informaţiei, care se 
bazează pe procesualitatea intelectuală. 

Prezintă interes două criterii în funcţie de care elevul 
decide asupra valorii informaţiei: criteriul de validitate 
stabileşte poziţia informaţiei pe dimensiunea adevărat-
fals; criteriul de interes stabileşte poziţia informaţiei pe 
dimensiunea util-inutil. În momentul primului contact, 
devin procesuale ambele criterii, în funcţie de cunoş-
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tinţele anterioare ale elevului, conştientizarea scopului 
urmărit, diversitatea şi ß exibilitatea integrărilor pe care 
le poate efectua, capacitatea şi disponibilitatea de a intui 
implicaţii din ce în ce mai îndepărtate. 

Interpretarea informaţiei se realizează prin reinte-
grarea acesteia în sistemul anterior de cunoştinţe ale 
elevului. Noua cunoaştere va modiÞ ca operaţionalitatea 
cunoştinţelor, va permite acumularea sau va conduce la 
elaborarea de noi cunoştinţe. Integrarea se realizează în 
două sensuri � cel al completării cunoştinţelor anteri-
oare, atunci cînd informaţia nouă participă la întregirea 
unui corp informaţional lacunar sau la sporirea bagajului 
de cunoştinţe; alt sens este cel al compensării cunoştin-
ţelor anterioare, atunci cînd informaţia nouă întăreşte, 
conÞ rmă cunoştinţele existente sau, dimpotrivă, le pune 
sub semnul întrebării sau chiar le inÞ rmă [10, p. 21-23]. 
Este necesară, în acest sens, folosirea fondurilor infor-
maţionale, deosebit de utile în procesul de elaborare 
a produsului care are la bază o structură, reprezentînd 
o combinare de elemente cunoscute într-un ansamblu 
calitativ nou.

Activitatea intelectuală vizează capacitatea de abs-
tracţie, de inferenţă, de punere în relaţie, de construire 
şi veriÞ care a ipotezelor, de interpretare a rezultatelor 
[9, p. 38-39] care, valoriÞ cate oportun, conduc spre 
una dintre Þ nalităţile valorice ale educaţiei intelectuale: 
formarea competenţelor de acest tip. 

O competenţă intelectuală nu poate fi cultivată 
printr-o simplă trecere în revistă sau printr-un enunţ 
verbal oferit elevului. Aceste competenţe sînt bogate în 
efecte de transfer şi determină elaborarea unor structuri 
din ce în ce mai complexe ale cogniţiei. Competenţele 
intelectuale: (a) pot Þ  uşor observate şi (b) sînt depline 
întotdeauna în termeni operaţionali; ele pot Þ  puse în 
relaţie cu o clasă de performanţe umane, deci cu ceva 
pe care un elev bun este capabil să-l realizeze, şi chiar 
îl realizează. Competenţele intelectuale sînt formate în 
perioade relativ scurte de timp şi nu trebuie perfecţionate 
şi �şlefuite� în luni de practică. Deprinderile intelectuale, 
aÞ rmă R. Gagne şi L. Briggs, se construiesc prin suprae-
tajare într-o manieră cumulativă, pentru a forma structuri 
intelectuale din ce în ce mai complexe. Prin mecanismul 
de transfer al învăţării, ele fac posibilă o competenţă 
intelectuală mereu crescîndă la Þ ecare subiect [5, p. 23]. 
Deprinderile intelectuale, precizează autorii, sînt ca-
pacităţile care îl fac pe individ competent, capabil să 
răspundă la stimulii conceptuali ai mediului educaţional. 
Ele alcătuiesc structura de bază şi cea mai pătrunzătoare 
a educaţiei formale. Deprinderile intelectuale sînt tipuri 
de capacităţi care determină ceea ce elevul poate face 
şi sînt strîns legate de descrierea rezultatelor; ele au o 
natură cumulativă, Þ ecare dobîndindu-se cu ajutorul 
celei precedente, în mod previzibil. 

Strategiile cognitive sînt alt tip special de capacităţi 

ce guvernează comportamentul de învăţare şi de gîndire 
al elevului, ele controlează comportamentul de învăţare. 
Aceste competenţe se pot îmbunătăţi într-o perioadă 
de timp relativ lungă. Cînd devine capabil să utilizeze, 
de exemplu, metoda inducţiei, elevul o poate folosi ca 
strategie într-o varietate de situaţii, extrem de diverse 
în calităţile lor descriptive. De fapt, se poate observa că 
performanţele pe care elevul este capabil să le demon-
streze în aceste situaţii se aseamănă numai prin faptul 
că implică inducţia. 

Performanţa pe care o face posibilă strategia cogni-
tivă a inducţiei este rezolvarea, în mod eÞ cient, a unei 
varietăţi de probleme practice; această varietate este 
necesară, deoarece strategia cognitivă nu se poate forma 
din una sau două soluţionări de probleme. 

Strategia cognitivă, în opinia lui J. Bruner, este 
un tip special de competenţă intelectuală, de care o 
deosebeşte faptul că �o strategie cognitivă reprezintă 
o deprindere organizată intern, care dirijează compor-
tamentul elevului. Termenul se aplică diferitelor com-
petenţe folosite de elev pentru a-şi organiza procesele 
de ascultare, învăţare, reactualizare, gîndire etc. Prin 
urmare, strategiile cognitive au ca obiect procesele 
de gîndire ale elevului, determinînd cît de creativ şi 
de ß uent este modul său de gîndire şi cît de critic este 
spiritul în care gîndeşte�.

Formarea intelectuală exprimă diverse tendinţe şi opi-
nii, printre care şi cele formulate de R. Gagne şi L. Bri-
ggs, care pun accentul pe rezultatele concrete ale învăţării 
� informaţiile, competenţele intelectuale, atitudinile, 
competenţele şi strategiile cognitive � şi de R. Mager, 
care consideră că scopul formării intelectuale sînt per-
formanţele elevilor în învăţare, adică ceea ce au asimilat 
şi ştiu să facă � să recunoască şi să reproducă anumite 
informaţii teoretice sau reguli de acţiune, să rezume, să 
deÞ nească, să identiÞ ce, să compare, să aplice.

Nu putem Þ  de acord cu această ultimă aÞ rmaţie, 
deoarece am menţionat că a forma din punct de vedere 
intelectual înseamnă a forma noţiunile ca bază a conturării 
sistemului explicativ şi a dezvolta raţionamentul logic 
prin însuşirea şi exersarea operaţiilor generale ale gîndirii 
(analiza, sinteza, comparaţia, abstractizarea, generaliza-
rea) şi a operaţiilor speciÞ ce unor domenii fundamentale 
ale cunoaşterii. Realizarea acestora presupune, la rîndul 
ei, dezvoltarea calităţilor generale ale gîndirii (profun-
zime, amploare, supleţe, consecvenţă, promptitudine, 
caracter critic) şi a calităţilor gîndirii creatoare (ß uiditate, 
ß exibilitate, originalitate, capacitate de colaborare). 

În acest sens, L. B. Resnick identiÞ că următoarele 
caracteristici ale gîndirii superioare: nu este algoritmică, 
parcursul gîndirii nu este specificat dinainte; este 
complexă; conduce la soluţii multiple şi rareori la 
soluţii unice; indică aplicarea unor criterii multiple, care 
pot intra în conß ict; implică incertitudinea; presupune 
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Universitatea Pedagogică de Stat �I. Creangă�

Teoretizarea şi empiricul 
în dezvoltarea intelectuală

Cu cît societatea, în dezvoltarea sa, este determinată 
mai mult de raţionalitatea externă a proceselor de 
cercetare, cu atît aceasta este mai puţin dependentă 
de civilizaţia scientizată, de �ştiinţa� şi conştiinţa 
persoanelor. Soluţia se conţine, după cum afirmă 
J.Habermas, în schimbarea conştiinţei însăşi, prin 
acţiunea practică a unei teorii care nu manipulează 
mai bine lucrurile, ci, mai curînd,  promovează, prin 
reprezentările penetrante ale unei analize, interesul 
raţiunii pentru maturitate, pentru autonomia acţiunii şi 
eliberarea de dogmatism [1, p. 125].

O teorie este un ansamblu de principii generale care 
explică o categorie de fenomene observate. Se mai 
consideră, deocamdată, că observaţia trebuie să prime-
ze, teoriile urmînd-o şi Þ ind dezvoltate în baza ei. De 
fapt, anume teoria orientează cu exactitate, �indicînd� 

ce observaţie merită a Þ  efectuată. Fenomenele au o 
inÞ nitate de proprietăţi observabile şi anume teoria 
determină care dintre acestea sînt relevante pentru un 
domeniu, în cazul nostru cel al educaţiei.

Teoria este predictibilă, adică permite să se facă 
predicţii, dar şi retrodictivă, adică reconstituie ceea ce 
s-a produs deja în baza unor orientări la zi pentru a putea 
face predicţii � scopul principal al unei teorii ştiinţiÞ ce. 
Astfel, predictivitatea şi retrodictivitatea sînt proprietăţi 
surveniente, deoarece o proprietate o determină pe 
cealaltă. Teoria nu descrie pur şi simplu experienţele 
noastre, ea le şi explică.

Conceptele ştiinţiÞ ce sînt elementele fundamentale 
ale oricărei teorii ştiinţiÞ ce. Conceptele empirice se 
formează şi se folosesc în activitatea cognitivă curentă 
din nevoia de abordare şi înţelegere logico-raţională 
a realităţii; întrucît nu sînt rezultatul unor demersuri 
explicite şi sistematice, acestea cuprind atît elemente 
generale, cît şi elemente particulare, concrete şi, uneori, 
întîmplătoare. Conceptele empirice sînt puternic perso-
nalizate, semniÞ caţia lor este instabilă, diferind de la o 
persoană la alta; uneori ele sînt labile, alteori � rigide, 
ceea ce nu înseamnă că sînt lipsite de valoare cognitivă. 
Conceptele empirice reprezintă o sursă a cunoaşterii 
ştiinţiÞ ce şi, deseori, punctul de plecare în elaborarea 

autoreglarea procesului de gîndire; efort intens [Apud 
9, p. 57]. 

Educaţia intelectuală deci este o prioritate în proce-
sul actual al socializării Þ inţei umane, iar constituirea 
educaţională a intelectului antrenează o largă reţea a 
aspectelor funcţionale ale acestuia: capacităţi intelectu-
ale; activitate intelectuală; operaţii intelectuale; inves-
tigaţia intelectuală; cunoaşterea intelectuală; atitudine 
intelectuală; proÞ l intelectual; sănătate intelectuală; 
autonomizare intelectuală; sentimente intelectuale; 
competenţă intelectuală; strategii intelectuale; rezultat 
intelectual etc.
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conceptelor ştiinţiÞ ce. 
Această dinamică a ştiinţiÞ cului şi empiricului este 

proprie pedagogiei � o ştiinţă prin excelenţă explicativ-
aplicativă, ce se adresează unui număr mare de practi-
cieni ai educaţiei. Prin urmare, conceptele ştiinţiÞ ce se 
�îmbracă� cu experienţa celor ce le folosesc, se adap-
tează împrejurărilor concrete, redobîndind o anumită 
dimensiune empirică, conjuncturală, care nu poate Þ  
tratată ca o �degradare� a conceptului, ci, mai curînd, 
ca rezultatul unui tip speciÞ c de relaţie de reciprocitate 
între teoria pedagogică şi experienţa educativă. Peda-
gogia are deci sarcina de a asimila informaţia empirică 
şi experienţa concretă, fără a renunţa la demersul gene-
ralizator şi explicativ.

Poate Þ  abordată practica sau acţiunea educaţională 
cu mijloace teoretice? Cum poate Þ  elaborată o teorie a 
practicii? Această intenţie, dacă e să-l urmăm pe Aris-
totel, îşi are temeiul în părţile raţionale ale spiritului: 
cunoscătoare � pentru teorie şi iterativă sau delibera-
tivă � pentru practică. Acestor două dispoziţii spirituale 
le corespund cunoaşterea teoretică şi, respectiv, înţelep-
ciunea practică. Ultima este, în viziunea lui Aristotel, 
un scop al acţiunii: nu o ştiinţă propriu-zisă, nu poate 
Þ  demonstrată, însă poate Þ  înţeleasă prin înţelepciune, 
determinînd acţiunea. 

Aristotel atribuie acţiunii practice o capacitate spiri-
tuală deosebită � înţelepciunea, prin intermediul căreia 
acţiunea este inteligibilă şi îşi îndreptăţeşte orientarea. 
Această Þ lozoÞ e aristoteliană este nu doar o analiză, ci 
şi o orientare spre scopul potrivit. Analiza şi orientarea 
reprezintă teoria practicii sau teoria praxisului. Aşadar, 
pentru a răspunde la întrebarea despre o posibilă teorie 
a practicii, este fundamental ceea ce se înţelege prin 
orientarea justă a acţiunii practice [Apud 2, p 174].

În ultimii ani, unele dintre problemele acumulate  
în spaţiul educaţional Þ e că au fost rezolvate, Þ e că 
aşteaptă acţiuni de rezolvare, acţiuni cu suport teoretic 
solid, deoarece uneori registrul practicilor educaţio-
nale a fost îmbunătăţit intuitiv, fără o fundamentare din 
partea ştiinţelor educaţiei. Toate aceste momente solicită 
explicaţie ştiinţiÞ că, lărgind, astfel, cadrul reß exiv asu-
pra educaţiei în relaţia pedagogie-educaţie, ca ştiinţă şi 
obiectul său de studiu.

Un aspect foarte problematic vizează decalajul 
între practica şcolară realizată în special pe fundamen-
tele modernităţii şi dezvoltările teoretice dominate de 
paradigma postmodernităţii. Teoria este o construcţie 
inductivă, care pleacă de la datele practicii pentru a se 
întoarce tot la aceste date, prin intermediul analizei şi 
reconsiderărilor. Practica desemnează aici nu atît dimen-
siunea utilitară sau instrumentală, cît aspectele sociale: 
se aplică ceea ce ajută unei cauze sau inspiră o acţiune 
în favoarea societăţii. 

De asemenea, teoria este interpretată ca un set de 

concepte bine structurate, legate prin relaţii care, în 
ansamblu, constituie un cadru integrat şi aplicabil la 
explicarea sau la prezicerea fenomenelor [2, p.177]. 

Ipoteza de care ne conducem presupune că teoria 
este condiţia sine qua non a activităţii educaţionale, 
reprezentînd capacitatea acesteia de a concepe, a crea 
şi a explica o realitate educaţională în termeni ştiinţi-
Þ ci. Opoziţia teorie-practică, prin conß ict pozitiv, pune 
dialogul dintre ele faţă în faţă cu o varietate mare de 
interpretări. Ideile rezultate sînt evenimente �în direct� 
şi cer a Þ  înţelese. Explicarea unui fapt nu este în cele 
din urmă o demonstraţie, ci căutarea celei mai adecvate 
soluţii, prin proceduri, instrumente şi metode probatorii, 
care nu asigură întotdeauna certitudinea.

Practica educaţională, în acest caz, este izvorul, 
criteriul şi scopul teoriei, deoarece teoria porneşte de 
la o activitate practică şi se întoarce, ca scop, la ea, iar 
valoarea ei constă în relevanţa şi utilitatea cu care se 
integrează practicii. Dar K. Lewin aÞ rmă că nimic nu e 
mai practic ca o teorie bună [Apud 3, p.11]. 

Spiritul neteoretic este prins în vîrtejul practicii, Þ ind 
�apăsat� de participare, iar spiritul teoretic �vede de 
sus şi de departe�, detaşîndu-se de conştiinţa dominării 
obiectului, fapt prin care îşi cîştigă libertatea. Spiritul 
teoretic este mai liber, mai puternic şi mai eÞ cient, el 
ştie ce face şi face ce ştie. Pentru activitatea practică 
controlul vine din afară, iar pentru gîndirea teoreti-
că � din interior, Þ ind o provocare. Capitalul teoretic 
�întîmpină� experienţa educaţională şi o face mai 
relevantă, mai pertinentă, mai concludentă şi mai utilă. 
Practica soluţionează problemele de urgenţă, iar teoria 
soluţionează problemele de criză.

Principala sarcină a şcolii constă în aplicarea teoriei 
astfel încît să nu ne îndepărtăm de realitate. În educaţie, 
teoretizarea reprezintă un viguros model de gîndire, însă 
aceasta îi poate �juca festa� profesorului, deoarece, că-
utînd relaţii între fenomenele practicii şi teorie, el poate 
porni de la ideea că respectivele relaţii există. În acest 
caz, teoria ia locul fenomenului ca atare: dacă profesorul 
nu este prudent, expunerea poate lua o turnură incontro-
labilă. Profesorul însă nu poate iniţia o acţiune fără să 
creadă în alegerea pe care a făcut-o. VeriÞ carea teoretică 
a practicii urmează calea identiÞ cării elementelor care 
se raportează la premisele sale. 

Teoria, de obicei, nu porneşte de la zero, ci �lucrează� 
asupra unui set de cunoştinţe, propunînd o reconstrucţie 
logică a unui domeniu din realitate, Þ ind un proces de 
generare de idei. Teoria caută să explice anumite regula-
rităţi, să ofere o cunoaştere mai profundă a acestora şi să 
prezică noi regularităţi, de acelaşi fel. Explicaţia trebuie 
să Þ e pertinentă, să convingă că fenomenul respectiv a 
fost posibil în condiţiile date şi să Þ e testabilă empiric, 
adică să se conÞ rme prin fapte concrete. 

Prin urmare, orice construcţie teoretică are o bază 
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empirică minimă, după cum orice investigaţie empirică 
presupune un minim de teorie. De menţionat că între 
teoretic şi empiric subzistă un feedback pozitiv: con-
statările empirice conduc la formularea de noi ipoteze, 
interpretări, teorii, iar teoriile, în general, potenţează 
practica. 

Practica iniţiază teoria prin descoperirea unor fapte 
neaşteptate şi capitale, deoarece nu urmăreşte în mod 
deliberat acest lucru. Practica reformulează teoria, 
adică cercetarea unor fragmente de realitate conduc 
la elaborarea unor noi scheme explicative. De ase-
menea, practica orientează interesul teoretic, întrucît 
noile modele de cercetare empirică pot determina noi 
direcţii de preocupare teoretică şi ajută la clariÞ carea 
conceptelor.

Teoria se poate aß a în trei ipostaze: 
a) de anterioritate � cercetarea empirică urmează 

să veriÞ ce teoria; 
b) de emergenţă � teoria, conceptele, schemele 

descriptiv-explicative, ipotezele se �nasc� pe 
parcursul cercetării, fapt promovat activ de ca-
litativişti; 

c) de posterioritate (teorii ad-hoc şi post factum) � 
încercarea de a găsi explicaţii după căutarea şi 
prelucrarea datelor sau după consumarea anumi-
tor fapte şi evenimente. Acest lucru se numeşte 
interpretare. 

Prezenţa teoreticului în empiric este de multe ori 
implicită, sub formă de presupoziţii netransparente, care 
trebuie conştientizate şi explicitate, deoarece teoreticul 
ghidează demersul empiric. Nu trebuie uitat nici faptul 
că fără încadrarea rezultatelor practice în spaţiul teo-
retic, acestea pot pierde mult din relevanţă. De aceea, 
e nevoie de interpretare, de o turnură interpretativistă 
a empiricului. 

Prin urmare, deducerea ideilor din experienţă sau 
racordarea lor la rezultatele teoretice existente este po-
sibilă datorită caracterului generalizator al teoriei. Teoria 
este o concentrare de idei, iar practica reprezintă nişte 
construcţii care conţin real sau potenţial aceste idei.

După cum am menţionat, realitatea depinde, în mare 
măsură, de perspectiva de observare a acesteia, observa-
rea Þ ind efectuată dintr-un anumit punct de vedere, care 
depinde de un şir de factori. De exemplu, cel ce merge 
la un tîrg de carte poate folosi mai multe �perechi de 
ochelari�: el poate privi lucrurile din perspectivă cultu-
rală, cognitivă, estetică sau utilitară etc.

Perspectivitatea poate Þ  deÞ nită ca: obiectiv educa-
ţional fundamental, învăţare socială, învăţare transdisci-
plinară, învăţare transversală, învăţare acţională. Astfel, 
accentul este mutat de pe didactica transmiterii şi comu-
nicării pe pedagogiile active care pun la baza construirii 
cunoaşterii individuale acţiunea, nu cuvintele; actul 
învăţării trece înaintea celui al predării, elevul/studentul 

se situează în centrul procesului de învăţămînt, unde 
activitatea lui � învăţarea � este privilegiată în raport 
cu prestaţia profesorului. 

Învăţarea prin acţiune îşi trage originea din psiho-
pedagogiile cognitive (J.Piaget), care au lansat mai 
multe modele didactice de factură acţională: acţioniste, 
activiste, practice, euristice, procesuale, operaţionale, 
integrativ teoretice şi practice etc. Astfel, demersul este 
orientat spre activitatea elevului/studentului, oferindu-i a 
priori cunoştinţe care vor modela construcţia cunoaşterii 
sale atît din afară, cît şi din interior, din propria iniţiativă. 
La baza învăţării se pune interacţiunea elevului/studen-
tului cu mediul înconjurător. 

Orice achiziţie nouă este privită ca un construct, ca 
un produs al activismului şi constructivismului speciÞ ce 
învăţării active. În acest caz, concepţia despre învăţare 
vizează procesul de apropriere personală a cunoştin-
ţelor. Pornindu-se de la ideea că ştiinţa însăşi este un 
proces, înainte de a Þ  un produs, ea trebuie învăţată 
şi predată, în primul rînd, ca proces şi ca metodă, 
prin efort propriu, prin experimente sau trăiri proprii, 
organizate şi gestionate de elevi/studenţi. Perspectiva 
acţională deci pune accentul pe însuşirea ştiinţei ca 
proces, pe asimilarea acelor procedee şi mecanisme care 
stau la baza elaborării cunoştinţelor noi prin eforturi 
constructive personale. 

Opţiunea pentru cunoaşterea cucerită, şi nu pentru 
cea căpătată, introduce ideea de a plasa elevul/studentul 
în situaţia de a face ucenicia descoperirii ştiinţei, adică 
de a-l învăţa să pună întrebări, să identiÞ ce problemele, 
să enunţe ipoteze, să imagineze strategii, să culeagă şi 
să interpreteze date etc.

În ultimul timp, în pedagogie se aÞ rmă tot mai mult 
termenul pragmatism, astfel încît apare oportunitatea 
de a aborda pragmatica educaţională din perspectiva 
noilor orientări în domeniu. Iniţiatorul pragmatismului, 
Ch. Peirce, a legat cunoaşterea de acţiune, însă a 
limitat acţiunile doar la cele instrumentale, monologice. 
J.Habermas dezvoltă respectiva idee şi propune un 
pragmatism nou, raportat la individul care apare ca 
subiect al acţiunilor şi care desfăşoară atîtea acţiuni cîte 
sînt necesare pentru emancipare [1, p. 144]. Această 
abordare a realităţii reprezintă un salt spectaculos în 
ştiinţele educaţiei, cucerind Europa şi chiar lumea 
întreagă, devenind o formulă a succesului. Pentru 
pragmatism este speciÞ că precizia, claritatea, rigoarea, 
persuasiunea şi imperativitatea, care se axează pe 
dirijarea optimă a proceselor de învăţare. 

Proiectarea raţională este definitorie în tratarea 
pragmatică a instruirii. Caracterul precis şi rigoarea 
acţiunilor educaţionale nu exclud, ci implică caracterul 
afectiv, plăcut al activităţii prin efortul de a analiza, de 
a gîndi pedagogic lucrurile. Elevul/studentul trebuie să 
ştie să identiÞ ce şi să rezolve singur probleme reale, nu 

EX CATHEDRA

TEORETIZAREA ŞI EMPIRICUL ÎN DEZVOLTAREA INTELECTUALĂ



28

numai să aplice modele însuşite. 
A învăţa nu este niciodată obositor, plictisitor. Învă-

ţarea este făptuirea, învăţăm chiar prin faptul făptuirii. 
Elevul/studentul trebuie să aibă formată competenţa, dar 
să nu devină robul ei, ci să aibă mintea mereu trează, vie, 
în căutare. Preocuparea permanentă a educaţiei trebuie 
să Þ e mintea elevului, or, din sămînţa unui stejar nu va 
creşte nicicînd un molid. Prin urmare, neştiind ce sămîn-
ţă am în faţă, eu, ca pedagog, vreau să cresc un molid, 
un frasin, un stejar. Dar cum? Neştiind starea minţii 
elevului, nu mă pot preocupa de ceea ce ar trebui el să 
Þ e. Cunoaşte elevul/studentul modul în care îi lucrează 
gîndirea? El trebuie să-şi înţeleagă propria gîndire, să 
cerceteze Þ ecare gînd, să-l perceapă pe deplin. 

J.Dewey, ca pedagog pragmatist, pledează pentru 
reinterpretarea sistematică a propriilor experienţe cu 
ajutorul unor idei eÞ ciente pe termen lung şi recon-
strucţia prudentă a propriei realităţi, renunţînd la reguli 
deÞ nitive şi susţinînd supravegherea permanentă a 
direcţiei gîndirii şi acţiunii umane. Cercetătorul pre-
feră o logică a devenirii în schimbul celei a Þ inţării, în 
care nu sînt importante Þ nalităţile sau adevărurile, ci 
mişcările de căutare activă, reversibilă. Pedagogia nu 
trebuie să transmită adevăruri, ci să descopere potenţele, 
punctul de referinţă constituindu-l realitatea cotidiană, 
observabilă din diferite unghiuri pentru a oferi diferite 
căi de acces la ea.

Emergenţa cunoaşterii, un concept esenţial al prag-
matismului, nu stimulează atît creşterea volumului de cu-
noştinţe, ci, mai ales, diferenţierea schemelor cognitive. 
Cu cît elevii/studenţii se ocupă mai mult de o anumită 
temă, cu atît mai adînc pătrund în esenţa ei, înţelegînd 

mai bine contextele complexe. Această asimilare este 
legată de atribuirea de sensuri şi semniÞ caţii. Astfel, pu-
tem vorbi şi despre conceptul de cunoaştere provizorie. 
Fiinţa umană parcurge, de la statutul de neştiutor la cel 
de expert, variate stadii de creştere a complexităţii. De 
exemplu, cel ce se ocupă de calculatoare posedă iniţial 
cunoştinţe elementare despre hardware şi software, 
care nu sînt greşite, dar temporare. Această cunoaştere 
este extinsă şi diferenţiată pas cu pas, iar etapele inter-
mediare sînt numite cunoaştere provizorie. În general, 
cunoaşterea provizorie conţine greşeli şi este revizuită 
în permanenţă prin cercetare ştiinţiÞ că. Prin urmare, 
întreaga cunoaştere este provizorie.

Una dintre întrebările centrale ale pragmaticii edu-
caţionale este următoarea: cum pot învăţa profesorii şi 
participanţii la învăţare unii de la alţii? Prin stabilirea 
de simbioze structurale între sistem şi lume. De exem-
plu, ß orile şi albina se aß ă într-o simbioză structurală: 
nu numai albina depinde de floare, ci şi floarea de 
albină. Simbioza structurală este vitală pentru ambele, 
ele dezvoltîndu-se împreună, avînd o evoluţie comună 
[4, p. 119]. Cunoaşterea este deci o realizare constructi-
vistă, ce fabrică lumi viabile în care sînt posibile acţiuni 
eÞ ciente. Co-evoluţia este şansa de a ne dezvolta într-o 
comunitate a înţelegerii şi acordului cu ceilalţi. Premi-
sele esenţiale ale simbiozei structurale sînt limbajul 
comun, în ciuda riscurilor neînţelegerilor, şi dispoziţia şi 
capacitatea partenerilor de a adopta, cel puţin temporar, 
o perspectivă de observare comună.

Esenţele relaţiei teoretic/empiric sînt reß ectate în 
Teorigramă.

TEORETIC/EMPIRIC ÎN EDUCAŢIE
TEORIGRAMĂ

1
Teoreticul şi 

empiricul con-
stituie o relaţie 
de reciprocita-
te, un feedback 

pozitiv

2
Empiricul 
înseamnă 

cunoaştere prin 
fapte existente, 
teoreticul � prin 
fapte ca rezultat 

al cercetării

3
Teoria este 
cunoaştere, 
practica este 
înţelepciune

4
Pentru activi-
tatea practică 
controlul vine 
din afară, iar 
pentru activi-
tatea teoretică 
controlul este 

în interior

5
Practica rezol-
vă problemele 
urgente, teoria 
� problemele 

de criză

6
Teoria poten-
ţează practica, 

practica iniţiază 
teoria

Principiul teoriei praxisului
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Sintetizînd aceste esenţe, putem constata următoa-
rele:

• Educaţia intelectuală a elevilor/studenţilor 
implică formarea competenţei de teoretizare 
prin observarea directă a fenomenelor realităţii 
înconjurătoare şi prin formularea unor constatări 
atît predictibile, cît şi retrodictive.

• Înţelegerea logico-raţională a realităţii se produce 
prin conştientizarea teoretică şi empirică. Elevii/
studenţii trebuie să poată �a îmbrăca� conceptele 
ştiinţiÞ ce cu experienţa lor personală.

• Principiul general al legăturii teoriei cu practica 
în procesul educaţional este reformulat printr-un 
conß ict pozitiv, în principiul teoriei praxisului, 
în care factorul dominant este �înţelepciunea� 
acţiunii practice.

• Avînd format un spirit teoretic, elevul/studentul 
�vede de sus şi de departe�, el poate domina 
lucrurile, fapt ce îi oferă libertate.

• Competenţa de teoretizare a elevului/studentului 
potenţează acţiunea lui practică, emergenţa, adică 
teoria şi practica se condiţionează reciproc, fapt 
ce sporeşte calitatea activităţii educaţionale.

• Elevul/studentul trebuie inclus în procesul de 
deducere a ideilor din experienţă. Astfel, compe-
tenţa teoretică presupune o concentrare de idei, 

iar acţiunea practică � construcţii care conţin 
aceste idei.

• Dezvoltarea perspectivităţii intelectuale a ele-
vului/studentului contribuie la aproprierea in-
dividuală a cunoştinţelor, la însuşirea ştiinţei ca 
proces, la cucerirea cunoaşterii.

• Teza principală în procesul educaţional devine 
următoarea: A învăţa pe măsură ce făptuiesc nu 
este niciodată plictisitor şi nici obositor. Elevul/
studentul trebuie să aibă formată competenţa, dar 
să nu devină �robul� ei.
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Alolingv � lexem lucrător 
în şi pentru limba română

Verbul a lucra e frumos, dacă poţi să te cufunzi în 
amintirea lui; substantivul lucru este şi el frumos, dacă 
poţi să-l scoţi din inerţia lui; dar adjectivul lucrător e 
frumos prin el însuşi, de-a dreptul. Şi e după inima şi 
gîndul omului contemporan (C. Noica).

Fenomenul de completare a vocabularului cu termeni 
ce denumesc noi achiziţii ale ştiinţei, ale culturii, în 
general, este caracteristic limbii române dintotdeauna. 
Lexicul românesc îşi sporeşte permanent capacitatea de 
expresie şi de esenţializare denotativă, oferind posibili-
tatea de a reda cele mai subtile înţelesuri şi idei.

În acest proces de reînnoire continuă a limbii, nu 
orice cuvînt pus în circulaţie prin iniţiativa creatoare a 
unui vorbitor rezistă [7, p. 39].

Actualmente, �indignările� unor specialişti în pe-
dagogie vizează un cuvînt din domeniul predării limbii 
române în şcoală ca limba a doua: este vorba de lexemul 
alolingv şi derivatele acestuia, �acuzaţiile� aduse Þ ind 
următoarele:

• acest cuvînt este impropriu limbii române şi chiar 
fenomenului desemnat;

• nu este atestat de dicţionarul explicativ al limbii 
române;

• dicţionarul atestă alt cuvînt � alofon, care denu-
meşte fenomenul în cauză;

• există o sintagmă foarte potrivită în a denumi 
fenomenul respectiv � de alte etnii.

Înainte de a expune unele reß ecţii în raport cu cele 
prezentate mai sus, am dori să reluăm cîteva obser-
vaţii ale acad. Al. Graur ca reacţie la indignarea unui 
cititor la folosirea verbului a carica. Academicianul 
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aÞ rmă că unele persoane nu manifestă înţelegere faţă 
de procesul continuei înnoiri a mijloacelor de expresie 
lingvistică. Din cuvîntul latinesc carrus �car� s-au for-
mat, în româneşte, încărcătură şi caricatură, acesta din 
urmă însemnînd încărcătură exagerată, apoi portret cu 
unele trăsături exagerate. Şi, la sfîrşit, după o expunere 
documentată, Al. Graur se întreabă: �De ce nu ar avea 
dreptul cineva să ia din italiană verbul a carica, dacă 
simte nevoia de a-l folosi?�.

Necunoscînd sensul �încredinţat� lexemului alo-
lingv, putem într-adevăr afirma că este vorba de o 
utilizare improprie.

Dar, la început, cîteva observaţii privind lexemul 
alofon. Acesta este absolut speciÞ c, cum de altfel 
denotă şi deÞ niţia de dicţionar: �variantă poziţională 
a unui fonem� [2, p. 39]. Dacă apelăm la specialiştii 
în domeniu, trebuie să constatăm că �în realizarea 
fonetică a fonemelor româneşti reducţia variantelor 
realizează nu numai detaşarea unităţilor (invariantelor) 
de variantele (varietăţile) lor, ci şi o ordonare a 
variantelor (acolo unde este posibil), în funcţie 
de condiţiile în care apar sau de factorul care le-a 
determinat (chiar dacă acesta nu s-a dovedit suÞ cient 
de puternic pentru a crea o unitate distinctă). Clasele 
rezultate sînt clase de alofone, adică de variante 
ale fonemelor. Cunoaşterea lor este importantă 
pentru studierea ipostazelor spaţiale (dialectele), 
cronologice (stadiile istorice) sau socio-culturale 
(argouri, jargoane) ale limbii, ca şi pentru normarea 
(detaşarea formelor corecte de cele incorecte, a 
celor recomandabile de cele nerecomandabile) şi 
cultivarea (socializarea prin educaţie) a formelor 
corecte sau recomandabile. Majoritatea alofonelor sînt 
datorate coarticulaţiei, deci rostirii succesive, legate, 
a sunetelor (Þ ecare sunet preluînd, prin suprapunerea 
sau condiţionarea reciprocă a mişcărilor articulatorii, 
trăsături de la sunetele învecinate sau pierzînd unele 
dintre trăsăturile proprii) şi structurării lor fonetice în 
jurul accentului. Fenomenele fonetice care le determină 
sînt diverse: asurzirea � subţire (supţire); nazalizarea 
� umple (uple); acomodarea (adaptarea locului de 
articulare în funcţie de locul articulării unui sunet 
învecinat) � învăţ (îmvăţ); sinereza (transformarea 
în semivocală a uneia din vocalele aflate în hiat) 
� de acum (de-acum); epenteza (introducerea unui 
apendice semivocalic între două vocale în hiat) � idee 
(ideie); contracţia (contopirea vocalelor aflate în 
hiat în una singură (a le � ale); eliziunea (eliminarea 
vocalei Þ nale a unui cuvînt, cînd se aß ă în hiat cu 
prima vocală a cuvîntului următor (s-au dus); afereza 
(eliminarea primei vocale a unui cuvînt, cînd se 
aß ă în hiat cu ultima vocală a cuvîntului precedent 
� spunîndu-ţi); vocalele palatalizate, labializate, 
anticipate, nazalizate etc. [10, p. 37].

Prin urmare, există un aspect în care alofonele sînt 
importante pentru educaţie, dar acest lucru presupune a 
învăţa elevii să pronunţe corect cuvintele limbii materne, 
Þ e româna, Þ e altă limbă. Astfel, vorbitorii aceleiaşi 
limbi pot Þ  alofoni la nivelul primar, presemantic al 
limbii. Fonetica studiază, aşadar, producerea, transmi-
terea şi receptarea sunetelor din care se articulează toate 
celelalte unităţi ale limbii, iar fonologia � sunetele din 
punct de vedere funcţional, punînd accent pe relaţiile pe 
care acestea le contractează între ele, aici incluzîndu-se 
şi alofonele.

Sunetul, în accepţia lui I.Toma, este un fenomen Þ zic: 
vibraţia regulată a aerului antrenat de vibraţia coardelor 
vocale. Fonemul este unitatea funcţională minimă (nea-
nalizabilă în unităţi inferioare şi succesive) a limbii, care 
serveşte la formarea şi diferenţierea cuvintelor. Fonemul 
este o invariantă dedusă din variantele sale contextuale, 
situative şi individuale, denumite alofone. Fon vine 
etimologic din greacă şi este un suÞ xoid, adică un fals 
suÞ x, care are comun cu suÞ xul poziţia enclitică şi lipsa 
de autonomie funcţională, dar se deosebeşte prin sensul 
denotativ, referenţial, Þ ind o entitate autosemantică (la 
origine � un cuvînt independent) şi înseamnă voce, sunet, 
glas (casetofon, megafon, microfon, telefon). Alo, de 
asemenea, provine din greacă şi este un preÞ xoid, adică 
un fals preÞ x, ce se aseamănă cu preÞ xul prin poziţia 
proclitică şi prin lipsa de autonomie funcţională, dar 
se deosebeşte prin sensul denotativ, pe care-l păstrează 
din limba de origine, unde era cuvînt de sine stătător, şi 
înseamnă altul, diferit, deosebit (alocromatic, alocronic, 
alogen, alomorf) [10, p. 22, 165].

În contextul supus reß ecţiei, este deci absolut greşit 
să desemnăm fenomenul în cauză cu lexemul alofon.

În limba română există un şir de cuvinte, formate 
cu alo- (altul):

• alolexem, care desemnează variantele unui lexem 
(cuvînt, ca ansamblu de forme şi sensuri, care 
formează o unitate autonomă, identică mereu cu 
sine în trăsăturile deÞ nitorii [10, p. 81];

• aloglot (etimologie aloglotă sau externă, pro-
venită/împrumutată din altă limbă) [ibidem, 
p.136].

În aceeaşi ordine de idei se pronunţă şi Em. Vasiliu, 
care aÞ rmă următoarele: �Avînd în vedere că acelaşi 
cuvînt apare în vorbirea unei persoane de un număr 
foarte mare de ori, precum şi faptul că acelaşi cuvînt 
este întrebuinţat de un număr foarte mare de vorbitori 
diferiţi, putem ajunge la concluzia că numărul de variaţii 
ale unui sunet care apar în acelaşi cuvînt este teoretic 
foarte mare. Dacă ţinem seama, de asemenea, că acelaşi 
sunet poate apărea în multe cuvinte diferite, observăm 
că numărul varietăţilor posibile creşte direct proporţio-
nal cu numărul de cuvinte diferite în care apare acelaşi 
sunet� [11, p. 20]. Varietatea, susţine cercetătorul, este 
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distinctă de sunet prin faptul că reprezintă o raportare 
a sunetului concret la fonem, adică la capacitatea de a 
intra într-un raport de comutare cu un alt sunet. Fonemul 
este distinct de variantele sale prin faptul că se deÞ neşte 
prin raport determinat între variante, şi anume, pe baza 
raportului de distribuţie complementară şi de transfor-
mare poziţională. Totalitatea variantelor şi varietăţilor 
unui fonem constituie alofonele fonemului respectiv 
[ibidem, p. 37]. Aşadar, alofonul se referă direct la un 
fonem, nu la o limbă.

Dacă pornim de la lingv-, atunci trebuie să con-
statăm că este o rădăcină latină a cuvîntului lingua 
(lingva) � limbă. Pentru a consemna fenomenul unei alte 
limbi, nu cea română, în cazul dat, deoarece este clar 
formulat: limba română pentru alolingvi, atunci putem 
aÞ rma că unirea preÞ xoidului grecesc alo- şi a rădăci-
nii latine lingv- nu este o încălcare a normelor limbii 
române, deoarece formarea cuvintelor s-a constituit ca 
un domeniu lexical de sine stătător, al cărui obiect îl re-
prezintă studierea mecanismului prin care limba română 
creează, pornind de la cuvintele primare de care dispune 
şi folosind diverse procedee şi formaţiuni, cuvinte noi 
[10, p. 146]. Reiese că este o formare prin derivare, 
adăugîndu-se preÞ xoidul din greacă alo- la rădăcina din 
latină -lingv. În felul acesta derivă lexemul alolingv.

În susţinerea acestui fapt, putem aduce spusele lui 
S. Drincu care, într-un articol ce viza problemele teo-
retice ale derivării cu preÞ xe în limba română, opina 
că numărul mare de derivate cu preÞ x şi capacitatea 
lui de a crea noi derivate este un semn indiscutabil de 
productivitate. Considerăm că productivitatea preÞ xelor 
este consecinţa raportului între valenţele semniÞ cative 
ale elementelor preÞ xale şi suma temelor compatibile 
semantic cu respectivele valenţe. Ca atare, numărul de 
derivate cu un preÞ x sau altul este determinat de acest 
raport. Astfel, un preÞ x este productiv, dacă valenţele 
sale semniÞ cative au fost completate în întregime sau în 
cea mai mare parte. Datorită acestei legături simpatetice 
dintre preÞ x şi temă (rădăcină), derivatul rezultat va avea 
o mare stabilitate în limbă [9, p. 156].

Exemplul asupra căruia ne-am oprit, după cum am 
putut constata, nu contravine structurii gramaticale a 
limbii române şi reprezintă un lexem de care trebuie să 
se ţină seama, cu atît mai mult cu cît nu există alt cuvînt 
care ar putea reda atît de exact fenomenul dat. După cum 
aÞ rmă Al. Graur: �Dacă nu vrem să falsiÞ căm faptele, 
nici să le forţăm să intre în tipare subiective, va trebuie 
să formulăm uneori regulile cu o oarecare elasticitate� 
[6, p. 30]. Valenţele semniÞ cative ale lexemului alolingv 
sînt completate în întregime, de altfel, şi prin uzul frec-
vent din ultimii ani.

Dar tot aici trebuie să menţionăm faptul că utilizarea 
cuvîntului alolingv în sintagma şcoala alolingvă este 
greşită, deoarece vorbeşte elevul în altă limbă, nu şcoala, 

adică putem raporta lexemul alolingv doar la persoane, 
nu la obiecte, lucruri (este incorect: curriculum la limba 
română pentru şcoala alolingvă; manual de limba ro-
mână pentru şcoala alolingvă, şi este corect: persoane 
alolingve, elevi/studenţi alolingvi).

Referitor la sintagma alte etnii, vom porni de la o 
aÞ rmaţie a lui J. Chretien, care relevă că din punct de 
vedere etimologic ştiinţa care studiază etniile este etno-
logia. Însă etnia este unul dintre cele mai slab teoretizate 
concepte ale acestei discipline şi unul dintre cele mai 
puţin manipulabile [3, p.65]. Termenul etnie este derivat 
din cuvîntul grec ethnos, prin care se desemna ansamblul 
popoarelor ce nu erau organizate în cetăţi (polis), precum 
şi grupurile de Þ inţe ce trăiau împreună.

Actualmente, comunitatea ştiinţiÞ că este departe 
de unanimitate în privinţa termenului dat, folosirea lui 
curentă stîrnind numeroase critici. Se constată că este o 
naivitate a crede că se poate deÞ ni o unitate etnică, ori-
care ar Þ  criteriile reţinute pentru deÞ nire, printr-o listă 
de trăsături; de a crede că izolarea geograÞ că şi socială 
constituie fundamentul diversităţii etnice; de a crede 
drept o etichetă etnică un mod de viaţă, un grup real de 
persoane. Acesta este unul din argumentele pentru ne-
utilizarea sintagmei respective în raport cu o disciplină 
şcolară sau în general cu o disciplină de studiu. Etnia 
indică apartenenţa la un popor, la formele de cultură 
şi civilizaţie a unui popor. Adică contextul desemnat 
este cu mult mai larg decît cel al limbii. De asemenea, 
relaţia limba română-altă limbă se aß ă în acelaşi plan 
de referinţă, or, domeniul este acelaşi � limba. În acest 
caz, se manifestă şi regula gramaticală a corelării pronu-
melor nehotărîte una-alta, legate prin opoziţie de sens: 
o limbă-altă limbă. Relaţia limba română-alte etnii se 
aß ă în două planuri diferite: primul consemnează un 
produs social şi istoric, Þ ind o categorie de atribuire, al 
doilea � limba, ca produs antropologic. De aici reiese 
opoziţia: o limbă-alte etnii, care nu are sens, neÞ ind 
implicată, gramatical, şi ideea de reciprocitate a core-
lativului contextual.

Pentru a echivala planul de referinţă, ar trebui să 
spunem în felul următor: învăţarea limbii etniei moldo-
veneşti (adică a populaţiei băştinaşe din R. Moldova) 
de către elevii de alte etnii (adică elevii băştinaşi din 
alte locuri). Or, în situaţia dată, deoarece vorbim de o 
disciplină şcolară, în prim-plan se plasează totuşi limba 
pe care o învaţă elevii şi limba pe care o utilizează ca 
maternă, nu etnia unora sau a altora. În plus, nu rare sînt 
cazurile cînd elevul este de etnie moldovenească (prin 
unul din părinţi), dar vorbeşte, ca maternă, o altă limbă 
sau elevul învaţă în altă limbă (în rusă, de exemplu), iar 
limba sa maternă este găgăuza, bulgara sau chiar româna. 
În cazul acesta, se suprapun două fenomene, etnia şi 
limba, care ar trebui să Þ e identice, însă nu sînt.

Limba este un fenomen în continuă dezvoltare, într-
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Abordarea analizei 
contrastive ca principiu de 

bază al intercomprehensiunii
Resumé: L�article ci-dessous reß ète le problème de 

l�utilisation de la stratégie contrastive comme principe 
de base du développement de l�intercompréhension entre 
les langues apparentées et comme modalité d�accès au 
plurilinguisme. Tenant compte du fait que les systèmes 
linguistiques apparentés comportent des traits communs 
tant au niveau lexical qu�au niveau structural, l�article 
met en évidence les effets positifs de la valoriÞ cation 

de ses particularités dans le processus du développement des compétences plurilinguistiques.

Cuvinte-cheie: intercomprehensiune, analiză contrastivă, transfer, competenţe transferabile, comprehensiune, 
interlingvistic, intralingvistic, proximitate lingvistică. 

Datorită noilor tendinţe ale lumii contemporane şi 
a prevederilor stipulate în Cadrul European de referin-
ţă pentru limbi, analiza contrastivă se prezintă ca un 
principiu de progresie de importanţă majoră în cadrul 
intercomprehensiunii.

Intercomprehensiunea apare din necesitatea dezvol-

tării unor acţiuni şi strategii de promovare a pluriling-
vismului. �Nimic nu se creează, nimic nu dispare, totul 
se transformă�, susţinea chimistul Lavoisier. Şi analiza 
contrastivă serveşte transformărilor, deoarece intercom-
prehensiunea se alimentează din ipotezele emise anterior 
[2, p. 395]. În 1971, Debyser a demonstrat în ce mod 

un ritm progresiv, nu numai în ceea ce priveşte îmbogă-
ţirea vocabularului cu noi elemente, ci şi perfecţionarea 
mijloacelor sintetice. Or, anume la acest lucru ne-am 
referit mai sus. După cum aÞ rmă E. Coşeriu, acolo unde 
e vorba de activitate şi deci de �organe� care acţionează 
şi �obiecte� folosite ca instrumente, esenţa acestor fapte 
şi obiecte se manifestă în ceea ce fac, adică �esenţa cio-
canului se manifestă în faptul de a ciocăni� [1, p. 44]. 
Esenţa lexemului alolingv, în acest context, se manifestă 
în a denumi altă limbă (găgăuza, rusa, bulgara, ucrai-
neana etc.), ca maternă, nu limba română. Prin urmare, 
acţiunea de cultivare a limbii şi a vocabularului nu trebu-
ie să se rezume la semnalarea unor presupuse �greşeli�, 
ci trebuie să aibă în vedere aspecte multiple, formarea 
cuvintelor Þ ind un mijloc de îmbogăţire a vocabularului 
limbii, dar şi al Þ ecărui vorbitor, un mijloc de dezvoltare 
a capacităţii de exprimare a esenţei fenomenelor. Şcoala 
este direct interesată de acest lucru, pentru înţelegerea 
şi acceptarea unor formaţiuni neutilizate anterior. În 
studiul limbii române de către alolingvi, adică vorbitorii 
altor limbi de pe teritoriul R. Moldova, trebuie să se 
conştientizeze mecanismul formării cuvintelor şi să se 
faciliteze însuşirea vocabularului literar. În acest sens, 
lexemul alolingv este o acţiune de facilitare a înţelegerii 
esenţei fenomenului de învăţare a limbii române de către 
vorbitorii altor limbi. Şi nu poate Þ  �un nod de contra-
dicţii�, el �prinde Þ inţă�, se �reînÞ inţează�, în expresia 

lui C. Noica, producîndu-se o frumoasă interpătrundere 
a etimologiilor Þ reşti ale limbii, din care a rezultat un 
cuvînt consistent, uşor manevrabil.
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comparaţia limbilor ar putea Þ  de folos didacticii limbilor, 
subliniind inß uenţa inevitabilă a deprinderilor structurale 
tipice limbilor însuşite anterior asupra procesului de în-
văţare a unei noi limbi. 

Trei ani mai tîrziu, L. Dabène publică un studiu care 
relevă problemele speciÞ ce predării limbilor înrudite. 
Autoarea direcţionează cercetările sale spre transferurile 
operabile în procesul însuşirii limbilor înrudite şi facili-
tăţile incontestabile oferite de acestea. �Se pare că asis-
tăm la apariţia unui nou demers care implică fenomene 
de natură contrastivă. Astfel, este indispensabil de a se 
ţine cont de cunoştinţele lingvistice anterioare oricărui 
alt proces de însuşire a unei limbi străine� [5, p. 17]. Ba-
zîndu-se pe reß ecţiile şi pe cercetările sale, L. Dabène a 
prezentat, în cadrul Centrului de didactică a limbilor din 
Grenoble, primul proiect de elaborare a unei metodologii 
de intercomprehensiune a limbilor romanice. Programul, 
numit �Galatea�, avînd ca scop antrenarea în compre-
hensiunea scrisă şi orală a limbilor romanice, propune 
un şir de analize strategice pentru înţelegerea limbilor 
înrudite. Ulterior, au fost concepute şi alte proiecte care 
vizau diverse grupuri de limbi: �Galanet�, �Eurom 4�, 
�Euromania�, �Adriana-Minerva Eu+1� etc.

În urma studiilor realizate, Colzetti şi Venturi au de-
monstrat că, pentru a atinge un anumit nivel de înţelegere 
reciprocă, trebuie să se pornească de la conştientizarea 
propriilor strategii şi stiluri de învăţare, atitudini cultu-
rale şi afective [3, p. 45]. În acest context, este oportună 
reß ecţia asupra proceselor de transfer, asupra relaţiilor 
care există între limba maternă (LM) şi limba străină 
(LS), pornind de la percepţia mai puţin artiÞ cială a ca-
racteristicilor LM şi de la conştientizarea procedeelor 
de învăţare, a celor cognitive şi afective solicitate în 
procesul învăţării unei limbi străine. 

A şti să explorezi, să compari şi să foloseşti carac-
teristicile lingvistice preluate de la alte limbi facilitează 
formularea generalizărilor şi relevarea similitudinilor. 
Există cuvinte, forme lingvistice şi sintactice asemănă-
toare, care pot Þ  reutilizate ulterior. O abordare eÞ cientă 
a intercomprehensiunii trebuie să treacă mai întîi prin 
perceperea proximităţii lingvistice între limba maternă şi 
limba străină studiată. Să nu uităm totuşi că proximitatea 
lingvistică poate Þ  sursa multor erori. În poÞ da acestui 
fapt elevului/studentului urmează să i se explice că se 
poate baza pe asemănări dacă ţine cont de multiplele lor 
faţete. Principalele caracteristici tipologice, identiÞ cările 
interlingvistice nu vor mai Þ  apreciate ca necunoscute, de-
oarece toate aspectele lingvistice tipice LS vor Þ  comparate 
cu cele tipice LM. Informaţiile stocate în memorie vor Þ  
activate din momentul contactului cu limba străină. 

Tezaurul lingvistic va Þ  valoriÞ cat în scopul înţele-
gerii mesajului care va Þ  comprehensibil graţie capa-
cităţii elevului/studentului de a face deducţii, inferenţe 
şi previziuni. Reinvestindu-şi cunoştinţele anterioare 

procesului de studiere a unei limbi, elevul/studentul va 
stabili asociaţii inter- şi intralingvistice, va explora piste 
ce denotă asemănări interlingvistice, acordînd atenţie po-
lisemiei cuvintelor şi detaşîndu-se treptat de LM pentru a 
le atribui unităţilor lexicale funcţie sintactică. Cercetările 
recente au relevat faptul că atunci cînd între LM şi LS 
este un grad înalt de asemănare, pentru a înţelege o limbă 
străină vor Þ  suÞ ciente 50 de ore [4, p. 20].

Reieşind din cele relatate mai sus, putem aÞ rma că 
termenul intercomprehensiune şi-a cîştigat teren în urma 
analizei mai multor idei printre care:

• speciÞ citatea predării limbilor înrudite, mai ales dacă 
se ia în consideraţie decalajul considerabil dintre po-
sibilităţile de comprehensiune şi cele de producere;

• interesul intervenţiei contrastive pentru practici 
metodologice relative predării respectivei limbi;

• existenţa unui continuum lingvistic în cadrul fa-
miliilor de limbi înrudite, a unei proximităţi între 
aceste limbi, fapt ce merită a Þ  luat în vedere la 
dezvoltarea intercomprehensiunii;

• necesitatea unei noi politici lingvistice în cadrul 
Uniunii Europene.

Ţinînd cont de transparenţa dintre limbile ce fac parte 
din aceeaşi familie, analiza contrastivă poate constitui 
o pistă de acces la mai multe limbi înrudite. Astfel, 
învăţarea unei limbi, Þ e materna sau străină, presupune 
competenţe transferabile în procesul studierii. Din punct 
de vedere pedagogic, o asemenea abordare are mai multe 
consecinţe [1, p. 32]:

• se reabilitează învăţarea limbilor noncurriculare, 
considerate purtătoare de savoir-faire (competen-
ţe) transferabile în învăţarea altor limbi, a celor 
curriculare;

• se favorizează contactul dintre limbi, oricare ar 
Þ  statutul şi uzajul lor;
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• se admite utilizarea alternativă a diferitelor limbi;
• nu vizează atingerea nivelului de competenţă a 

vorbitorului nativ;
• se formează competenţe pe care subiectul le va 

putea solicita de-a lungul întregii vieţi, în funcţie 
de necesităţile de moment.

Învăţarea deschisă a limbilor se opune deci învăţării 
juxtapuse, care este lipsită de transversalitate, iar aceasta 
din urmă este extrem de importantă în procesul însuşirii 
unei limbi străine. Prin urmare, extinderea respectivei 
intervenţii la nivelul mai multor limbi este uşor de rea-
lizat datorită cunoştinţelor metalingvistice.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE:
1. Chiss, J.-L., Didactique intégrée des langues/Etu-

des de linguistique appliquée, nr. 121, 2001.
2. Coste, D., Alternances des langues et apprentis-

sages/Etudes de linguistique appliquée, nr. 108, 
1997.

3. Cuq, J.-P., Langue maternelle, langue seconde, 
langue étrangère et didactique des langues, Le 
français dans le monde/Recherches et applica-
tions, nr. 42-45, 2000.

4. Dabène, L., Langue maternelle, langues 
étrangères et quelques reß exions/Les langues 
modernes, nr.1, 1987.

5. Dabène, L., Le développement de la conscien-
ce métalinguistique: un objectif commun pour 
l�enseignement de la langue maternelle et des 
langues étrangères/Repères, nr.6, 1987, p. 13-21.

6. Jordens, P., Contrastivité et transfert/Etudes de 
linguistique appliquée, nr. 33, 1979, p. 94-101.

7. Roulet, E., Peut-on intégrer l�enseignement-ap-
prentissage décalé de plusieurs langues?/Etudes de 
linguistique appliquée, nr. 98, 1995, p. 113-118.

Recenzenţi:
dr., conf. univ. Tatiana BUTNARU

dr., conf. univ. Ludmila SOLOVIOV

Nina PETROVSCHI

UPS �I. Creangă�, doctorandă

ValoriÞ carea principiului 
învăţării contextuale prin 

metoda studiului de caz

Abstract: Constructive paradigm give value to the 
contextual character of studying, which promote in-
teraction between that one who study and situation of 
studying, itself.

Case studying is the method which approach the 
pupil with the complex problems of practicai life, and 
similar situations of daily life.

Cuvinte-cheie: paradigma constructivistă, învăţare contextuală, studiu de caz, situaţie de învăţare, caracter 
situativ al învăţării.

Conceptul constructivist de învăţare pune accent 
pe caracterul situativ al acesteia, pentru că învăţarea 
are loc în contexte sociale, în situaţii de viaţă, în medii 
speciÞ ce, Þ ind orientată spre aplicarea rezultatelor în 
practică. Fără o astfel de �situare�, o informaţie însuşi-
tă este ineÞ cientă din perspectiva utilităţii. De regulă, 
cunoaşterea (care este doar transmisă) rămîne �pasivă�, 
superÞ cială; cunoaşterea situaţională însă are efecte de 
lungă durată şi este activă [6, p.109].

Valoarea învăţării situaţionale derivă chiar din 
fundamentarea cunoaşterii situative: cel care cunoaş-
te aparţine unui context, este determinat de acesta, 
se manifestă ca atare şi nu poate Þ  înţeles decît prin 
raportare la el, pentru că obţine rezultate pe care tot el 

le validează [4, p. 174].
Din această optică, învăţarea este o �autoreglemen-

tare a sistemului cognitiv�, depăşind stadiul învăţării 
ca simplă �asimilare a realităţii�, întrucît sistemul 
interacţionează cu propriile sale stări şi îşi modiÞ că 
propriile structuri [6, p. 32]. Profesorul nu mai transmite 
cunoştinţe pe care elevii le asimilează, ci înlesneşte 
procesele de deducţie şi de însuşire autonomă a acestora 
prin organizarea stimulativă a mediilor şi conÞ gurarea 
situaţiilor educative [6, p. 208].

SpeciÞ cul învăţării contextuale constă în promovarea 
interacţiunii elevului cu însăşi situaţia de învăţare în 
care este antrenat şi în transformarea acestuia în stăpînul 

propriilor formări şi dezvoltări.
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Din perspectiva instruirii, situaţia apare dintr-o 
combinare, relaţionare a mai multor elemente ale acti-
vităţii (conţinut de învăţare, resurse, metode şi mijloace, 
profesor, elevi, timp, relaţii de comunicare şi afective, 
relaţii externe nonformale şi informale) în jurul unui 
obiectiv şi în care este plasat elevul, dar nu o simplă 
juxtapunere, fără scop şi norme de corelare, fără acţiune 
şi îndrumare.

În sens praxiologic, situaţia este dată de interrelaţia 
condiţii-mijloace-norme, constituite într-un mediu 
al interacţiunii organizate (formale), semiorganizate 
(nonformale) sau spontane (informale) şi este integrată 
în structura procesului educaţional alături de motivaţie, 
scop, obiectul acţiunii, realizare, subiectul transformat 
şi valorizare [3, p. l72]. Orice situaţie se prezintă ca o 
interrelaţie între un subiect şi anumite condiţii externe,  
subiectul Þ ind plasat pe o anumită poziţie existenţială 
şi subiectivă [7, p. 41]. Prin urmare, situaţia de in-
struire este generată de o acţiune organizată conform 
obiectivelor.

Profesorul care construieşte o situaţie de învăţare 
trebuie să ia în consideraţie următoarele aspecte: de-
terminarea situaţiei, derularea procesului prin care se 
realizează transformările aşteptate la elevi, relaţiile care 
se aÞ rmă şi efectele subiective, rezultatele obţinute şi 
intervenţiile de reglare. La fel, punerea în situaţie a 
elevului presupune crearea anterioară a etapei iniţiale 
a situaţiei, supervizarea paşilor situaţiei ca proces, 
organizarea etapei Þ nale � de evaluare a rezultatelor 
din perspectiva modului de concepere şi desfăşurare a 
situaţiei [3, p. l78].

Prin punerea în situaţie, elevul intră în acţiune, se 
mobilizează şi îşi valoriÞ că reprezentările iniţiale, for-
mulează diferite puncte de vedere, le confruntă cu alte 
opinii sau surse, efectuează reß ecţii critice, le apreciază 
în context. Situaţia de învăţare permite construirea unei 
interacţiuni între elementele contextului, care îi oferă 
educabilului autenticitatea şi posibilitatea reală de a 
colabora cu ceilalţi.

Situaţiile constituie experienţa prin care elevul se 
formează. Dar un simplu contact cu acestea nu educă; 
aici au un cuvînt de spus trăirile şi demersurile elevului, 
angajarea lui cu toate capacităţile în efortul de a le 
soluţiona, de a le transforma în măsura în care acţionează 
pentru transformarea situaţiilor [7, p. 31].

Construcţia semniÞ caţiilor a ceea ce se cunoaşte 
sau se învaţă, nivelul înţelegerii depind de dimensiunile 
contextului în care se realizează, de situaţiile în care 
este pus elevul să caute, să interpreteze, să formuleze 
ipoteze, pentru a exersa abilităţile necesare acestei 
construcţii. Un context performant este acela care a 
facilitat aÞ rmarea unei abilităţi mentale şi acţionale, 
elevul obţinînd succesul aşteptat în învăţare, care îl va 
motiva în continuare.

Din perspectivă educaţională, valoarea învăţării 
contextuale constă în formarea abilităţilor de rezolvare 
a situaţiilor reale, practice, problematice, punerea în 
evidenţă a contextului cunoaşterii prin interacţiunea 
cu ceilalţi, prin încurajarea interpretărilor personale, 
prin dezvoltarea motivaţiei intrinseci. Astfel, elevul îşi 
construieşte reprezentări adevărate, nu contrafăcute sau 
prin viziunea profesorului. Uneori, situaţiile de învăţare 
pot fi simulate, completate cu experienţe proprii din 
mediul nonformal sau cel informal. În asemenea caz, elevii 
vor găsi oportunităţi de organizare, poiectare, revizuire 
a modului propriu de căutare a soluţiilor, aÞ rmîndu-şi 
creativitatea şi ß exibilitatea cognitivă (prin colaborări 
externe), selectînd sau identiÞ cînd sarcini şi mijloace 
pentru rezolvarea problemelor, formulînd noi ipoteze sau 
argumente [4, p.105].

Situaţia de învăţare este justiÞ cată prin faptul că 
elevii veriÞ că rezultatele învăţării, le aplică în situaţii 
reale şi constată gradul de autenticitate a formării lor 
pentru confruntarea cu viaţa, cu valoarea ipotezelor 
formulate.

Astfel de situaţii pot Þ  �materializate� în clasă, de 
exemplu, prin studiul de caz. Spre deosebire de metodele 
tradiţionale, care oferă �cazuri Þ ctive�, imaginate de 
profesor sau sugerate în manuale, studiul de caz porneşte 
de la ideea învăţării în acord cu realitatea concretă a 
fenomenelor învăţate.

Studiul de caz poate Þ  folosit:
� ca sursă de cunoaştere, în scopul realizării unor 

sarcini de descoperire;
� ca modalitate practică de realizare a unor sarcini 

[1, p. 232].
Ca sursă de cunoaştere, �cazul� ales dintr-o rea-

litate proprie unui sector al cunoaşterii concentrează 
în sine esenţialul; înţelegerea lui ajută la înţelegerea 
mai profundă a respectivei realităţi, tot aşa după cum 
înţelegerea unui caz este facilitată de înţelegerea mai 
multor cazuri.

Studiul de caz lărgeşte cîmpul cunoaşterii, deoa-
rece cazul invocat poate servi ca suport al cunoaşterii 
inductive, care trece de la premise particulare la 
concluzii generalizatoare (noţiuni, reguli, principii, 
legi etc.), dar şi invers, ca bază a unei cunoaşteri 
deductive, de trecere de la general la particular, de 
concretizare a unei idei sau generalizări, de aplicare 
a cunoştinţelor sau deprinderilor însuşite în situaţii 
noi. Totuşi, de menţionat că studiul de caz este mai 
mult concret decît abstract.

Ca structură didactică, marele avantaj al studiului de 
caz reprezintă faptul că îi apropie pe elevi de problemele 
complexe ale vieţii, de situaţii asemănătoare celor cu care 
se vor confrunta în realitatea cotidiană. În acest sens, ana-
liza multiperspectivă a unor asemenea situaţii se soldează 
cu tragerea unor învăţăminte utile. În abordarea unor 
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cazuri problematice, elevul caută mai multe variante de 
soluţionare a acestora. Astfel, ei învaţă cum să întreprindă 
o analiză, cum să găsească alternative de soluţionare, cum 
să adopte decizii şi să le argumenteze. În această ipostază, 
studiul de caz se foloseşte nu pentru îmbogăţirea bagajului 
de cunoştinţe, dar pentru valoriÞ carea creatoare a unei 
experienţe la noi condiţii şi în combinaţii noi, impuse de 
noua situaţie-problemă [1, p. 235].

Studiul de caz familiarizează elevii cu o strategie 
de abordare a unui fapt real, cu implicarea anumitor 
structuri mentale, care pot Þ  transferate în analiza şi 
înţelegerea altor cazuri, în rezolvarea independentă a 
altor situaţii-problemă. Însuşind o astfel de experienţă, 
ei vor putea efectua analogii între situaţii relativ apro-
piate. Privită din această perspectivă, putem conchide 
că metoda dată are un pronunţat caracter activ, pentru 
că solicită un intens demers de valoriÞ care a informa-
ţiilor, de elaborare a deciziilor, de evaluare critică a 
alternativelor, de exprimare a opiniilor etc. Aplicarea 
studiului de caz favorizează dezvoltarea capacităţii de 
a anticipa, de a acţiona rapid şi corespunzător în situaţii 
excepţionale; a capacităţii de a aprecia valabilitatea 
practică a soluţiilor; a capacităţi de bun organizator şi 
conducător. De asemenea, dezbaterea în jurul cazului 
ampliÞ că relaţiile intercolegiale şi cele profesor-elevi, 
sporeşte puterea de argumentare şi accentuează strădu-
inţa de a-şi susţine ideile.

Alegerea cazului şi transpunerea lui în termeni 
didactici trebuie făcută cu multă atenţie. Pornind de 
la necesitatea aplicării principiului legăturii teoriei cu 
practica, cazul selectat în baza unei cercetări temeinice 
la faţa locului trebuie să corespundă realităţilor şi condi-
ţiilor existente, să ajute elevii să-şi formeze o concepţie 
modernă, să ofere posibilitatea unei priviri de ansamblu 
asupra conţinutului problematic al acestuia.

Cît priveşte prelucrarea exemplului de caz, aceasta 
trebuie focalizată pe obiective clare, să asigure cadrul 
conceptual corespunzător analizei de întreprins, să Þ e 
în concordanţă cu nivelul real de pregătire teoretică şi 
practică a elevilor. Prin felul cum este elaborată şi apli-
cată, analiza de caz trebuie să capete semniÞ caţia unei 

metode euristice; să devină un exerciţiu al căutării şi 
descoperirii, al găsirii de răspunsuri; să pună în evidenţă 
reguli de rezolvare creatoare.

Pentru a-i conferi utilitate acestei metode, Herreid 
propune să se respecte următoarele principii: un caz 
bun este conceput ca avînd introducere, desfăşurare şi 
încheiere; cazul trebuie să Þ e interesant; cazul trebuie 
văzut ca o situaţie curentă (dacă este una clasică, ea 
poate Þ  percepută ca nemotivantă); un caz bine con-
struit dezvoltă empatie faţă de personajele centrale 
� în afară de o implicare mai profundă, atributele 
personale ale acestor caractere vor inß uenţa decizia 
asupra soluţionării cazului; alegerea cazurilor trebuie 
făcută în raport cu faptele cunoscute sau cu care se 
confruntă elevul; cazul trebuie să Þ e relevant pentru 
elevi, cazul trebuie să Þ e provocator de controverse 
şi chiar de conß icte; un caz bine construit trebuie să 
forţeze decizia; cazul trebuie să posede generalitate, 
iar soluţiile identiÞ cate să poată dovedi aplicabilitate 
extinsă; un caz trebuie să Þ e scurt, deoarece elevii 
trebuie să aibă o privire globală asupra fenomenului 
[Apud 5, p. 236].

Pentru ca o situaţie să poată Þ  considerată şi anali-
zată drept un �caz�, ea trebuie să îndeplinească anumite 
condiţii:

� să fie autentică şi semnificativă în raport cu 
obiectivele proiectate;

� să aibă valoare instructivă în raport cu compe-
tenţele profesionale, ştiinţiÞ ce şi etice;

� să aibă un caracter incitant, motivînd participanţii 
la soluţionarea lui;

� să solicite participarea activă a tuturor elevilor 
[2, p. 220].

Efectuarea unei analize de caz presupune cunoaşterea 
demersului metodic, după care urmează ca elevii să-şi 
desfăşoare activitatea, adică etapele de parcurs care 
conduc la adoptarea hotărîrii optime.

Etapa I: Prezentarea cadrului general în care s-a 
produs evenimentul:

� profesorul stabileşte �cazul� de cercetat şi obiec-
tivele;

� cazul este experimentat pe un grup restrîns şi 
propus spre analiză participanţilor;

� prezentarea trebuie să Þ e clară, precisă şi com-
pletă.

Etapa a II-a: Sesizarea situaţiei şi conştientizarea 
necesităţii rezolvării acesteia:

� se stabilesc aspectele neclare;
� se pun întrebări de lămurire;
� se solicită informaţii suplimentare (surse bibli-

ograÞ ce) privitoare la modul de soluţionare a 
cazului.
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Etapa a III-a: Studiul individual al cazului:
� documentarea participanţilor;
� găsirea şi notarea soluţiilor de către partici-

panţi.

Etapa a IV-a: Dezbaterea în grup a modurilor de 
soluţionare a cazului:

� analiza variantelor, Þ e în grupuri mici şi apoi 
în plen, fie direct în plen, fiecare participant 
expunîndu-şi propria variantă;

� compararea rezultatelor obţinute şi analiza aces-
tora printr-o dezbatere liberă, moderată de pro-
fesor;

� ierarhizarea variantelor după gradul de autenti-
citate şi originalitate.

Etapa a V-a: Formularea concluziilor pe baza unei 
decizii unanime.

Misiunea profesorului în aplicarea studiului de 
caz este să prezinte cazul, să organizeze şi să conducă 
procesul de analiză a acestuia, să dirijeze cu abilitate şi 
competenţă dezbaterile, să aplaneze eventualele conß ic-
te. Avînd mai mult un rol de animator ce impulsionează 
discuţiile, intervenţiile sale trebuie să manifeste răbdare, 
să se abţină de a anticipa ipotezele, opiniile şi soluţiile 
la care pot ajunge elevii prin propriile lor raţionamente. 
Prin urmare, accentul se pune pe participarea activă şi 
productivă a elevului.

Respectiva metodă cunoaşte mai multe variante de 
aplicare:

� metoda situaţiei (se face o prezentare completă 
a cazului, elevii primind toate informaţiile nece-
sare soluţionării acestuia). Se recomandă atunci 
cînd elevii deţin o experienţă redusă de studiu în 
utilizarea acestei modalităţi de lucru şi au puţin 
timp la dispoziţie;

� studiul analitic (se face o prezentare completă a 
situaţiei, dar nu se furnizează informaţiile nece-
sare soluţionării sau acestea sînt redate parţial). 
Această variantă corespunde mai bine realităţii, 
deoarece obligă la căutarea informaţiei, cultivă 
capacitatea de muncă independentă;

� elevii nu beneÞ ciază de o prezentare completă a 
situaţiei (nu primesc informaţiile necesare solu-
ţionării cazului), ci doar de sarcini concrete de 
rezolvat, urmînd să se descurce de sine stătător 
[1, p. 239-240];

� formatul de tip dezbatere (discuţiile se desfăşoară 
într-o manieră contradictorie, pornindu-se de la 
două puncte de vedere diametral opuse);

� formatul de tip discuţie (elevilor li se prezintă ca-
zuri de decizie ori de estimare, ei implicîndu-se în 
rezolvarea acestora prin intermediul discuţiilor);

� formatul învăţare prin problematizare;

� formatul învăţării în echipă [5, p. 23].
Dar, indiferent de varianta aplicată, important este ca 

la sfîrşitul Þ ecărui studiu de caz să se efectueze analiza 
şi evaluarea soluţiei identiÞ cate, grupurile urmînd să 
prezinte rezultatele, să realizeze un schimb de informaţii 
şi opinii, să formuleze concluzii.

În concluzie, studiul de caz:
� asigură apropierea celui ce învaţă de viaţă şi de 

eventualele probleme cu care se poate confrun-
ta, familiarizîndu-l cu o strategie de abordare a 
faptului real;

� favorizează dezvoltarea capacităţilor de analiză 
critică, de luare a deciziei şi de soluţionare a 
cazului;

� oferă oportunităţi de realizare a legăturii între 
teorie şi practică;

� cultivă spiritul de responsabilitate şi toleranţa, 
spiritul de echipă şi ajutorul reciproc; dezvoltă 
inteligenţa interpersonală.
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Olimpiadele cu probe orale 
la ştiinţele exacte

Abstract: One of the forms of the organisation of 
competitions in the basic subjects are olympiads, which 
history, as competition between schools, totals tens years. 
Nevertheless, if the organisation of educational process 
in that part of schools where it exists theoretically, can be 
focused on realisation or at least introduction of essences 
of the methodical and pedagogical thinking, which 
would be shown in various school programs, training 

and examination methods, then in the domain of the olympiads� organization we have a traditional-conservative 
stagnation. In mathematical competitions it is shown by domination of the written olympiads which atmosphere 
reminds examination, or collective performance of homeworks. Nevertheless, the mathematical olympiads for VI-
XII grades of schools and lyceums, can be spent in the form of an oral exposition of solution, when the exposition 
of the main steps of the solution in accurate form is replaced by an oral exposition of the problems� solutions in 
front of the members of the jury.

Una din formele de organizare a întrecerilor la prin-
cipalele obiecte de studiu este olimpiada, a cărei istorie 
numără zeci de ani. Cu toate acestea, dacă procesul de 
învăţămînt este orientat spre introducerea realizărilor 
sau, cel puţin, a esenţelor gîndirii metodice şi pedagogi-
ce, prin diversiÞ carea programelor şcolare, a metodelor 
de predare şi de examinare, atunci domeniul desfăşurării 
olimpiadelor este plasat sub semnul stagnării. Atmosfera 
competiţiilor matematice tradiţionale ne aduc aminte 
de o probă de evaluare sau de o îndeplinire în colectiv 
a temelor de casă. Concursurile pentru clasele VI-XII 
însă pot Þ  organizate şi sub formă de expunere orală a 
soluţiilor în faţa juriului.

OLIMPIADELE ŞCOLARE CU PROBE ORALE � 
EFICIENŢĂ ŞI AVANTAJE

În timpul competiţiilor cu probe scrise, activitatea 
creatoare a participantului este limitată sau, mai bine-zis, 
�sufocată� de nivelul de cultură scrisă al acestuia, fapt 
ce lasă o amprentă atît asupra concursului, cît şi asupra 
elevilor, pedagogilor, organizatorilor. Pe cînd olimpiada 
cu probe orale, transferînd demersul participantului în 
atmosfera mai puţin obişnuită a prestaţiei discursive, 
a limbajului gesturilor şi a mimicii, restrînge aria de 
manifestare a potenţialului creator doar în cazul unui 
deÞ cit lexical, al unui grad redus de cultură generală. 
Încercările, puţin productive, de a construi şi a aşeza 
corect pe hîrtie o frază sînt înlocuite de cele de a realiza 
un discurs individual cu argumente coerente. Acest fapt 
uşurează verbalizarea rezolvării, contribuind la dezvol-
tarea competenţelor matematice, dar şi comunicative ale 
participantului. În cazul olimpiadei cu probe scrise, o 
lucrare necorespunzătoare din punctul de vedere al nor-

melor gramaticale, eforturile considerabile de a structura 
textul sustrag şi demoralizează elevul şi, în consecinţă, 
duc la scăderea calităţii matematice a lucrării. În cazul 
olimpiadei cu probe orale însă, schimburile verbale între 
participant şi juriu, posibilitatea de a adapta discursul, de 
a-l detalia, de a opera corectări permit a evita, a depăşi 
sau a camuß a erorile comise, a-şi valoriÞ ca potenţialul 
la maximum. Lărgirea ariei de comunicare în afara 
cercului de participanţi, condiţiile mai puţin formale 
creează o senzaţie plăcută, alimentînd simpatia faţă de 
acţiune şi interesul faţă de obiect. Astfel, participarea 
la o olimpiadă cu probe orale pune în faţa elevului o 
problemă de creaţie matematico-comunicativă, propu-
ne metode alternative de autoexprimare şi conţine un 
element pozitiv de orientare profesională.

Olimpiada cu probe orale presupune două etape: 
etapa eliminatorie şi olimpiada propriu-zisă.

1. În prima fază, cea eliminatorie, elevul primeşte 
lista cu problemele de rezolvat, precizîndu-se timpul  
alocat soluţionării acestora.

• Dacă reuşeşte să realizeze sarcina în intervalul 
de timp prevăzut, elevul are dreptul să expună 
soluţia membrului liber al juriului (poate utiliza 
şi conspectul).

• Membrii juriului cercetează corectitudinea şi 
coerenţa prezentării soluţiei şi, în cazul depistării 
unor erori, îi adresează elevului întrebări. Acesta 
poate răspunde chiar în timp ce expune soluţia, 
lichidînd, astfel, eventualele erori. Dacă nu reu-
şeşte să răspundă, juriul este nevoit să constate 
rezolvarea greşită a problemei.

• Numărul de erori admise în expunere este limi-
tat. De aceea, în cazul cînd nu se încadrează cu 
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prezentarea soluţiei corectă în intervalul de timp 
acordat, elevul este lipsit de dreptul de a continua 
expunerea.

• Dacă membrul juriului consideră soluţia corectă, 
nu recurge la întrebări suplimentare şi elevul 
poate prezenta rezolvarea celorlalte probleme 
eliminatorii.

• Dacă rezolvă toate problemele eliminatorii, 
elevul trece în cea de a doua fază.

2. În faza olimpiadei propriu-zise, elevului i se distri-
buie o nouă listă cu probleme şi i se aduce la cunoştinţă 
intervalul de timp alocat rezolvării. Participantul are 
dreptul să răspundă în faţa altui membru al juriului. 
Modul de expunere a soluţiilor rămîne acelaşi.

Numărul de probleme conţinute în Þ ecare set (cîte 
unul pentru Þ ecare fază) şi timpul alocat rezolvării este 
anunţat de juriu la începutul olimpiadei.

La notarea participanţilor şi desemnarea cîştigători-
lor se iau în consideraţie numai problemele soluţionate. 
În cazul unei situaţii nereglementate prin regulile enun-
ţate, juriul o va analiza şi va lua decizia potrivită.

Olimpiada cu probe orale este, indiscutabil, cu mult 
mai activă decît cea cu probe scrise, chiar şi pentru 
profesori. Prezentîndu-se ca excepţie de la formele tra-
diţionale, aceasta este percepută, de regulă, ca o acţiune 
ce exclude o apreciere obiectivă (din cauza absenţei 
lucrării) asupra performanţelor participantului sau a 
calităţii activităţii pedagogului. Argumente stereotipe de 
genul �incapacitatea de a convinge oponentul�, �incapa-
citatea de a lega cîteva cuvinte� îi permit pedagogului să 
interpreteze rezultatele concursului drept neconcludente. 
De aceea, ar Þ  cazul ca profesorul să îşi schimbe optica 
asupra olimpiadei cu probe orale, să-i încurajeze pe elevi 
să participe fără frică, din interes şi curiozitate, mai ales 
că respectivul mod de derulare a concursului nu necesită 
prezenţa lui personală.

Olimpiada cu probe orale este atrăgătoare şi pentru 
membrii juriului, un factor nu mai puţin important. Chiar 
şi la o simplă analiză, putem observa cît de variate pot 
Þ  acţiunile acestora:

� ignorarea unor întrebări �provocatoare� ale par-
ticipantului;

� acordarea unui răspuns elementar, laconic, care 
însă nu conţine informaţii relevante, �decisi-
ve�;

� furnizarea cîtorva subpuncte ale planului argu-
mentativ, în cazul punerii la îndoială de către elev 
a corectitudinii cerinţei problemei;

� prezentarea unor detalii mai mult sau mai puţin 
importante, indispensabile pentru înţelegerea 
enunţului problemei;

� prezentarea succintă a soluţiei autorului pro-
blemei, pentru ca elevul să îşi formeze o părere 
despre rezolvarea corectă a acesteia;

� analiza detaliată, complexă a problemei (la soli-
citarea pedagogului).

Plasticitatea, neconvenţionalitatea acţiunilor, chiar 
pînă la inadecvare; avantajele comunicării orale, care 
conferă prezentării o amprentă personală, sînt factori 
mult mai atractivi pentru membrii juriului decît controlul 
de rutină al lucrărilor, uneori confuze şi agramate.

Olimpiada cu probe orale este �superioară� celei cu 
probe scrise, atît din punctul de vedere al accesibilităţii, 
cît şi din cel al cerinţelor complexe de jurizare. Olimpiada 
cu probe scrise nu exclude notarea subiectivă, limitează 
capacitatea elevilor de a-şi promova punctul de vedere, 
iar aspectul neîngrijit al lucrării este un element care 
poate determina depunctarea concurentului. Pe cînd 
comunicarea juriului cu autorul rezolvării face posibilă 
diagnosticarea mai exactă a nivelului de intelectualitate 
a elevului, depistarea şabloanelor de gîndire şi a 
stereotipurilor auditoriului, stabilirea eÞ cienţei predării 
matematicii în şcoli şi a calităţii programelor şcolare. 
Astfel, chiar în cazul unui eşec, nici elevul, nici 
pedagogul, nici părinţii nu vor percepe acest rezultat 
drept unul descurajant.

PERCEPŢII DIFERITE FAŢĂ DE SOLUŢIONAREA 
PROBLEMELOR ÎN CADRUL OLIMPIADEI

Se deosebesc mai multe tipuri de percepţii faţă de 
acest gen de concurs, diferite viziuni asupra felului în 
care se soluţionează o problemă:

a) percepţia elevilor;
b) percepţia profesorilor;
c) percepţia membrilor juriului.
Elevul se concentrează asupra procesului de 

rezolvare a problemei. Dacă se merge pe expunerea 
orală, atunci, pe parcurs, el îşi poate corecta unele 
erori; dialogînd, el are posibilitatea să se autoevalueze, 
să ia o atitudine critică vizavi de performanţele proprii, 
să înţeleagă pe deplin criteriile de evaluare stabilite 
de membrii juriului. În acest sens, accentul nu se 
pune pe profunzimea rezolvării, ci pe felul în care se 
relaţionează, cum se stabileşte contactul cu auditoriul. 
Elevul poate interveni cu comentarii adiţionale, poate 
să-şi pună în aplicare întreg arsenalul de argumente 
pentru a convinge auditoriul că are dreptate, că prezintă 
o rezolvare autentică, originală a problemei. Astfel, se 
evită comportamentul stereotip şi se manifestă din plin 
creativitatea elevului.

Profesorii au un scop cu totul diferit. Spre deosebire 
de elev, care nu are experienţă, profesorul înţelege în-
treg procesul, cunoaşte în detaliu mersul olimpiadei. El 
urmăreşte cu atenţie să se respecte regulile, să se creeze 
şanse egale pentru Þ ecare participant. Profesorii, de 
regulă, nu sînt interesaţi atît de rezultate, de menţiunile 
obţinute de elevi, cît de modul concret de soluţionare şi 
prezentare a problemelor de către elev.
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Juriul urmăreşte să depisteze greşelile elevilor, să 
nu se admită abateri de la modul de rezolvare-şablon, 
intervenind  ca un evaluator echidistant, obiectiv, care 
îşi orientează acţiunile spre explicitarea activităţii par-
ticipanţilor.

Pregătirea olimpiadei
Organizatorii olimpiadei cu probe orale trebuie să 

se îngrijească din timp de multiplele aspecte legate de 
desfăşurarea acesteia:

• să asigure suÞ ciente locuri;
• să creeze condiţii optime pentru a nu periclita 

munca elevilor;
• să includă în componenţa juriului un număr cît 

mai mare de profesionişti înalt caliÞ caţi;
• să se asigure că Þ ecare membru al juriului are 

o viziune adecvată asupra celor ce urmează 
să se desfăşoare, asupra categoriei de vîrstă a 
participanţilor şi asupra materialului în lucru.

Olimpiada cu probe orale presupune cerinţe spe-
ciÞ ce pentru activitatea juriului. Obiectivitatea apre-

cierilor este determinată de relaţia dintre capacitatea 
elevului de a prezenta soluţiile şi capacitatea mem-
brilor juriului de a asculta şi a estima expunerea 
acestuia, şi nu de a o �reconstrui� pe baza propriilor 
idei sau păreri.

În concluzie, olimpiada cu probe orale reprezintă în 
esenţă o nouă metodă de testare şi de evaluare a cunoş-
tinţelor şi competenţelor elevilor, care solicită din partea 
elevilor, a cadrelor didactice, a membrilor juriului noi 
tipuri de aptitudini.
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Fundamente metodologice 
ale formării iniţiale a 

profesorilor de informatică
Abstract: Didactical methodology could be 

considered as systematic and praxiological theory, 
which uses at the level of teaching-learning-evaluation 
a set of techniques for teaching actions performance 
increasing. At the Chisinau Pedagogical Institute, named 
in honor of Ion Creanga, on the base of regularities of 
the didactical methodology it was accomplished an 
investigation, oriented towards improvement of some 

system structure elements of initial information technology teacher conditioning. 

Metodologia didactică poate Þ  deÞ nită drept o teorie sistemică şi praxiologică, care angajează la nivel de preda-
re-învăţare-evaluare un set de tehnici de eÞ cientizare a acţiunii de instruire. În cadrul Universităţii Pedagogice de 
Stat �I. Creangă� a fost realizată o cercetare orientată spre perfecţionarea unor elemente de structură a procesului de 
formare iniţială a profesorilor de informatică. Întrucît elementele de structură ale sistemului de învăţămînt, alături 
de resursele umane, includ şi �obiectivele şi conţinutul învăţării, strategiile şi forma de organizare a procesului de 
învăţămînt şi evaluarea lui� [3, p. 21], structura speciÞ cată poate Þ  reß ectată printr-un model didactic (Tabelul 1). 

Scopul principal al învăţămîntului superior constă în formarea specialiştilor de caliÞ care înaltă în corespundere cu 
cerinţele societăţii. Pentru studenţii de la specializarea Informatica, anume activitatea profesională viitoare determină 
obiectivele şi conţinutul disciplinelor, formele actului de învăţare, iar standardele profesionale asigură cultivarea 
calităţilor psihopedagogice prin corelarea obiectivelor studierii informaticii cu cele ale formării personalităţii unei 
societăţi informatizate. În acest context, standardele profesionale pot Þ  folosite ca puncte de reper în realizarea de 
observaţii pedagogice şi în elaborarea  unor chestionare ce le-ar permite  studenţilor să se  autoaprecieze [6]. 

Cursul universitar de formare iniţială a profesorilor de informatică reprezintă un ansamblu de discipline, inclusiv 
Metodica predării informaticii (MPI). Pentru a putea opera modiÞ cările de rigoare şi a adapta conţinutul acesteia, am  
recurs la un experiment, realizat pe parcursul practicii pedagogice a studenţilor. Experimentul a presupus aplicarea 
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unui chestionar  cu ajutorul căruia ne-am propus să investigăm: timpul necesar pregătirii pentru o lecţie, activitatea 
elevilor în cadrul lecţiilor de predare a unui material studiat/nestudiat sau analizat/neanalizat de către studenţi pe 
parcursul studiilor universitare, starea psihologică a viitorului profesor în situaţii concrete etc. Generalizarea răs-
punsurilor  la itemii chestionarului a permis identiÞ carea gradului de pregătire al studenţilor pentru autoinstruire. 

În baza cursului Metodica predării informaticii şi a practicii pedagogice, cu scopul eÞ cientizării procesului de 
învăţare prin utilizarea noilor tehnologii de instruire şi evaluare, a fost elaborat Modelul tehnologic de formare 
a competenţelor profesionale ale profesorilor de informatică (Tabelul 2). În cadrul acestuia, o atenţie deosebită 
a fost acordată  conştientizării de către viitoarele cadre didactice a importanţei studierii informaticii în formarea 
personalităţii celui educat. 

Tabelul 2. Modelul tehnologic de formare iniţială a competenţelor profesionale ale profesorilor de informatică 

Examinarea competenţelor 
profesionale iniţiale ale stu-
denţilor

Diagnosticarea însuşirilor de 
personalitate ale studenţilor 

Elaborarea cursului
Metodica predării
informaticii

Etapa 1. Cercetarea iniţială a calităţilor 
profesionale ale studenţilor 

Analizarea şi interpretarea datelor di-
agnosticării. Stabilirea scopurilor şi a 

sarcinilor învăţării

Constatarea nivelului iniţial de 
dezvoltare a deprinderilor de 
autoinstruire

Etapa 2. Crearea condiţiilor pentru 
realizarea Þ nalităţilor învăţării

Diagnosticarea gradului de
motivaţie pentru învăţare 

Formarea competenţelor 
profesionale

Crearea situ-
aţiilor psiho-
pedagogice 
problemati-
zate

Consolidarea 
cunoştinţelor 
obţinute în 
activitatea 
practică

Dezvoltarea 
potenţialului 
creativ al 
studenţilor

Folosirea 
la lecţii a 
metodelor 
activ-partici-
pative

Formarea capacităţilor
de autoinstruire:

− căutarea informaţiei pe Internet;

− căutarea informaţiei didactice în biblio-
teci;

− elaborarea proiectelor didactice ale unor 
teme din cursul şcolar de informatică cu 
utilizarea lor ulterioară;

− pregătirea convorbirilor cu elevii pe par-
cursul practicii pedagogice;

− studierea independentă a unor compar-
timente ale programului şcolar de infor-
matică;

− crearea proiectelor instructive pentru 
activităţi didactice în grupe mici

Evaluarea cunoştinţelor şi 
competenţelor profesionale

Etapa 3. Analiza şi
autoanaliza rezultatelor  

învăţării (cercetarea Þ nală a 
calităţilor profesionale) 

Aprecierea:
− capacităţilor profesionale ale 

studenţilor  manifestate în 
cadrul practicii pedagogice;

− rezultatelor evaluării studen-
ţilor după susţinerea exame-
nelor la MPI 

Autoaprecierea: 
− trăsăturilor de personalitate;
− cunoştinţelor şi deprinderilor 

profesionale ale studenţilor;
− competenţei informaţionale 
şi comunicative;

− capacităţilor de autoinstruire 
după Þ nisarea cursului MPI
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Programul de pregătire a viitorului profesor  de informatică trebuie să prevadă şi abordarea  următoarelor su-
biecte: �Criza informaţională în societate: premise, conţinut, consecinţe, abordări�; �Impactul informatizării asupra 
societăţii�; �Computeromania şi computerofobia ca fenomene sociale�; �Criminalitatea informaţională�.

În procesul formării iniţiale a profesorului de informatică se aplică următoarele metode de instruire: simularea şi 
modelarea, problematizarea, jocurile didactice, studiul de caz, învăţarea prin descoperire şi cercetare, instruirea asis-
tată de calculator. Analizînd utilitatea cursurilor de formare a abilităţilor de aplicare a tehnologiilor informaţionale 
în educaţie, s-a observat o diferenţă semniÞ cativă între cadrele didactice care au urmat un program de formare 
specializat şi cadrele didactice care nu au urmat un astfel de curs, primii susţinînd că folosirea noilor tehnologii în 
activitatea didactică a avut un impact pozitiv atît asupra elevilor buni (83,3% faţă de 64,5%), cît şi asupra elevilor 
slabi (65,3% faţă de 48,2%). Pregătirea cadrelor didactice la acest capitol poate Þ  ameliorată prin introducerea mai 
multor simulări şi exerciţii practice (semnalată de 10,8% din practicieni). Utilitatea conţinuturilor programelor de 
formare iniţială şi continuă existente au conÞ rmat-o 58,3% din respondenţi,  iar 7,4% consideră că acestea ar tre-
bui îmbunătăţite [7]. Astfel, noile medii de instruire reclamă celor ce învaţă un set nou de abilităţi şi competenţe, 
atitudini şi aptitudini necesare studiului individual.

În scopul comparării eÞ cienţei metodelor moderne de instruire, inclusiv a celor care îmbină tehnologiile infor-
maţionale cu cele tradiţionale, testate în grupele experimentale şi în cele de control, datele experimentului au fost 
prelucrate cu ajutorul a două metode statistice: metoda criteriului �Hi pătrat� (χ2) şi testul Mann-Whitney (U).

Metoda criteriului �Hi pătrat� (χ2) [4, p.161] a fost utilizată  pentru  a  aprecia importanţa cursului Metodica 
predării informaticii în dezvoltarea competenţelor profesionale ale studenţilor. În vederea veriÞ cării ipotezelor H0 
şi H1, criteriul χ2 a fost calculat după formula:

(1)

Valoarea lui T calculată reieşind din datele experimentului este de 35,62. În conformitate cu tabelul valorilor 
lui χ2 [5, p. 573], semniÞ caţia critică a criteriului statistic este T: x1-α = 5,90 pentru P = 0,05. Deoarece valoarea T 
calculată depăşeşte această valoare, ipoteza H1 despre schimbările semniÞ cative în competenţele profesionale ale 
studenţilor este demonstrată. Astfel, rezultatele experimentului au conÞ rmat ipoteza alternativă şi faptul că reuşita 
studenţilor sporeşte în 95 la sută din cazuri.

Testul Mann-Whitney (U) [2, p. 207] a fost utilizat: 
� pentru a compara tehnologiile didactice aplicate în grupele experimentale şi în cele de control prin prisma 

rezultatelor evaluărilor la Metodica predării informaticii;
� pentru a demonstra faptul că în grupele experimentale nu sînt mai mulţi studenţi dotaţi decît în grupele de 

control.
• În primul caz, valoarea lui W1 şi W2 se calculează după formulele (2) şi (3):

(2)   (3)

unde m reprezintă numărul studenţilor din grupele experimentale şi n � al celor din grupele de control.
Conform calculelor experimentului, W1 = 414,5; W 2= 2076,5. 
Ca urmare, U = min (W1 , W2) = 414,5.
Valoarea critică W0,95;47,53  pentru m>20, n>20 se calculează după următoarea formulă (4):

(4)  (5)

Reieşind din datele experimentului, obţinem W1-α;n,m = 961,6996. Întrucît  z1-a/2 = 1,96 pentru a = 0,05, rezultă 
că U<W0,95;47,53.

Concluzie: deoarece valoarea calculată este mai mică decît valoarea critică, respingem ipoteza H0 şi validăm  
ipoteza H1: notele la examenul Metodica predării informaticii în grupele experimentale sînt mai mari decît notele 
obţinute de studenţii din grupele de control, fapt ce conÞ rmă avantajul utilizării noilor tehnologii  în studierea Metodicii 
predării informaticii. 

• În cazul al doilea, au fost testate deosebirile iniţiale dintre competenţele teleologice ale studenţilor din grupele 
experimentale şi cele ale studenţilor din grupele de control înainte de experiment; gradul de autoorganizare 
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şi de responsabilitate; motivaţia pentru studiul 
independent al unor subiecte din programul 
şcolar la Informatică. 

Concluzie: deoarece valorile lui U sînt mai mari decît 
valorile critice W1-α;n,m, respingem ipoteza H1 şi validăm 
ipoteza H0. Aşadar, pînă la experiment, studenţii din 
ambele grupe demonstrau acelaşi nivel de competenţe, 
iar deosebirile între valorile obţinute sînt aleatorii. 

Aplicarea metodelor statistice de prelucrare a datelor 
experimentale a conÞ rmat eÞ cienţa metodicii aplicate 
în grupele experimentale faţă de metodica tradiţională 
utilizată în grupele de control.
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Educaţia tehnologică la treptele preşcolară 
şi primară de învăţămînt. Probleme deschise

Istoria civilizaţiei umane poate Þ  abordată ca un lanţ continuu de apariţie şi dezvoltare a tehnologiilor: agricole, 
meşteşugăreşti, industriale şi, în zilele noastre, informatice. Perpetuarea de la o generaţie la alta a valorilor aferente 
activităţilor umane s-a realizat dintotdeauna prin educaţie. Educaţia îşi asumă rolul determinant pentru destinul 
societăţii umane, ea trebuie să anticipeze încotro ne îndreptăm, deci este responsabilă pentru valoriÞ carea vocaţiei 
individuale.

În această ordine de idei, rolul educaţiei formale capătă valenţe noi, se ampliÞ că. Cetăţeanul în devenire necesită 
sprijin competent în educarea abilităţilor de a face faţă problemelor variate şi complexe, provocate de contempo-
raneitate. Pentru a realiza acest deziderat,  trebuie corelate toate disciplinele curriculare, toate treptele sistemului 
de învăţămînt.

Prin disciplina Educaţie tehnologică, procesul de învăţămînt pune accent pe individ ca personalitate distinctă, 
ca germene al unei chemări aparte. Individului i se prezintă o gamă de domenii de activitate, el avînd posibilitate să 
opteze, după dorinţă, pentru unul dintre ele. Astfel, dispare subordonarea acestuia unei planiÞ cări sociale de moment 
sau evoluţiei spectaculoase într-un sector, pentru care s-ar putea să nu manifeste nici o atracţie, nici o chemare. 
Diversitatea modulelor disciplinei Educaţie tehnologică la toate ciclurile de învăţămînt vizează apropierea treptată 
şi sigură a educatului de aptitudinile sale naturale, ampliÞ carea capacităţilor creatoare şi a disponibilităţilor pentru 
invenţie şi inovaţie.

�Lumea se schimbă, şi cu ea şi locul omului în această lume. În întreaga Europă, responsabilii învăţămîntului 
caută să atenueze divorţul dintre educaţia primită şi viaţa profesională viitoare. Aşa s-a născut educaţia tehnologică, 
integrată progresiv în programele şcolare si devenită o nouă disciplină de studiu� [2].

Toate disciplinele sînt importante. Nu de puţine ori s-a semnalat pericolul menţinerii în planurile de învăţămînt 
numai a disciplinelor ştiinţiÞ ce. Chiar Raportul UNESCO, �A învăţa să Þ i�, sesiza că �programele rezervă loc mai 
uşor ştiinţelor decît tehnologiilor� şi avertiza că � Separînd-o de practică, se sterilizează în parte ştiinţa sub pretextul 
ridicării prestigiului ei, şi astfel se pierde mult din eÞ cacitatea ei ca instrument de educaţie� [4, p. 116]. De aici se poate 
concluziona că fără disciplina Educaţie tehnologică procesul de învăţămînt ar rămîne neadecvat şi incomplet.

EX CATHEDRA
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ACCEPŢIUNI MODERNE ASUPRA
SCOPULUI ŞI PRINCIPIILOR DISCIPLINEI

EDUCAŢIE TEHNOLOGICĂ
• Educaţia tehnologică, ca o componentă a edu-

caţiei intelectuale, este o disciplină de cultură 
generală. Aceasta nu se reduce la instruire 
practică, la iniţiere într-un meşteşug tradiţional 
sau într-o profesie modernă, nu face o profesi-
onalizare timpurie, este o formaţie culturală 
nouă, născută din raportul omului modern cu 
tehnologia, şi o coordonată de acţiune pentru 
educaţia permanentă [6].

• Educaţia tehnologică este o componentă a noii 
culturi generale, Þ ind disciplina care reprezintă 
�poarta deschisă spre societatea de mîine� şi care 
are scopul de a forma la elev cultura tehnologică 
necesară pentru a-l pregăti să facă faţă provocă-
rilor unei societăţi atît de tehnologizate cum este 
cea actuală şi cum va Þ  cu siguranţă societatea 
de mîine [1].

• Scopul disciplinei Educaţie tehnologică nu este 
acela de a realiza un produs Þ nit, ci de a pătrunde 
în miezul problemelor tehnologice, dezvoltînd 
mobilitatea în gîndire a elevilor, respectiv: pute-
rea de exprimare a minţii, curiozitatea, plăcerea 
şi nevoia de a învăţa, aptitudinea de a înţelege 
o problemă tehnologică, de a-i deÞ ni datele, de 
a-i găsi o soluţie, de a structura cunoştinţele; a 
stimula activitatea gîndirii divergente, a libertă-
ţii, a responsabilităţii, a facultăţii de a-şi asuma 
sarcini, de a se angaja într-o activitate concretă; 
a explora, a cuceri, a construi mediul şi a se 
construi construindu-l [12].

• Scopul educaţiei tehnologice rezidă în formarea 
capacităţilor intelectuale, a disponibilităţilor 
afective şi a abilităţilor practice prin asimilarea 
de cunoştinţe tehnologice, avînd drept Þ nalitate 
facilitarea comportamentului autonom de adap-
tare a persoanei la speciÞ cul tehnologic al vieţii 
cotidiene [6].

• Principiile educaţiei tehnologice, afirmate la 
nivel de UNESCO, vizeaza �reconcilierea cu-
noaşterii cu ştiinţa de a acţiona�:

a) principiul complementarităţii, prin �alternanţă 
şi continuitate� între formarea intelectuală şi 
formarea practică a personalităţii umane;

b) principiul integrării personalităţii umane în 
mediul social (economic, politic, cultural) prin 
acţiune;

c) principiul echilibrului între acumularea cunoaşterii 
teoretice şi dezvoltarea experienţei practice;

d) principiul proiectării resurselor aplicative ale 
cunoaşterii ştiinţiÞ ce la toate vîrstele, nivelurile 
şi formele de educaţie.

* * *
Corelînd prevederile Curriculumului Naţional la 

treptele preşcolară şi primară, se constată:
• Curriculumul Naţional la educaţia tehnologică 

pentru clasele primare stipulează [7]:
� scopul de �a forma la elevi convingerea şi 

priceperea de a munci, ştiindu-se că munca 
este principala sursă vitală, atît pentru Þ ecare 
persoană în parte, cît şi pentru întreaga socie-
tate�;

� Þ nalitatea de �a deschide orizontul elevilor 
pentru cunoaşterea şi stimularea creativităţii 
la integrarea acestora în spaţiul social-econo-
mic şi istorico-cultural al societăţii�.

• În curricula educaţiei preşcolare nu se speciÞ că 
explicit dimensiunea educaţiei tehnologice. 
Aceasta poate fi regăsită în cadrul diverselor 
arii curriculare: educaţie prin arte, cunoaşterea 
mediului, construire (matematică). Problema 
deÞ nitivării rădăcinilor teleologice ale educaţiei 
tehnologice la treapta preşcolară şi a optimizării 
acestora în planul asigurării continuităţii cu 
treapta primară este actualmente deschisă.

DEFINIREA OBIECTIVELOR GENERALE ALE 
DISCIPLINEI EDUCAŢIA TEHNOLOGICĂ

Studiind diverse izvoare pedagogice, conchidem că 
deÞ nitorii pentru educaţia tehnologică pot Þ  considerate 
următoarele obiective generale:

� cultivarea unui veritabil umanism tehnologic;
� dezvoltarea spiritului ştiinţiÞ c de cercetare;
� ampliÞ carea capacităţilor creative, a disponibili-

tăţilor pentru invenţie şi inovaţie;
� iniţierea în pregătirea tehnico-practică;
� iniţierea în limbajele tehnologice speciÞ ce;
� cunoaşterea istoriei sumare a dezvoltării ştiinţei 
şi tehnicii, a ingeniozităţii spiritului uman;

� înţelegerea raportului tehnologie-mediu şi culti-
varea unei atitudini, a unui comportament ecolo-
gic;

� cunoaşterea marilor familii profesionale, cu 
speciÞ c tehnologic, pentru o viitoare opţiune 
socio-profesională [6].

În continuare, ne vom opri succint asupra Þ ecărui 
dintre aceste obiective.

• Cultivarea unui veritabil umanism tehnologic 
trebuie să se fundamenteze pe ideea că omul este 
scopul evoluţiei sociale, inclusiv al progresului 
tehnologic. Astfel, progresul tehnico-ştiinţiÞ c 
este conceput în folosul omului şi umanităţii, 
şi nu al subordonării şi compromiterii condiţiei 
umane. Aceasta înseamnă că ştiinţa şi tehnologia 
trebuie utilizate în sens beneÞ c şi nu pentru auto-
distrugere. Totodată, automatizarea şi robotizarea 

EX CATHEDRA

EDUCAŢIA TEHNOLOGICĂ LA TREPTELE PREŞCOLARĂ ŞI PRIMARĂ DE ÎNVĂŢĂMÎNT. PROBLEME DESCHISE



46

urmăresc să-l facă pe om disponibil pentru noi 
acte de creaţie, evitînd stresul.

Cultivarea umanismului tehnologic vizează şi reali-
zarea unui echilibru între pregătirea şi formarea raţional-
tehnică, formarea sensibilităţii prin artă şi cultură.

Educarea unei noi motivaţii a muncii, cu accent pe 
latura expresivă a acesteia, pe aÞ rmarea puternică a 
eu-lui, a personalităţii, precum şi a unei etici a muncii, 
cu accent pe înalta responsabilitate derivată din înalta 
tehnologie şi puternicele energii pe care omul este 
şi trebuie să Þ e stăpîn constituie alte sarcini şi căi de 
realizare a obiectivului vizat.

• Dezvoltarea spiritului ştiinţiÞ c de cercetare
�Elevul viitorului va Þ  un explorator�, susţine Mars-

hall McLuhan [5]. Pentru aceasta, el trebuie învăţat să 
cerceteze. Învăţarea prin cercetare, prin descoperire 
trebuie să ducă la găsirea şi punerea problemei, la for-
mularea acesteia, la stăpînirea unor strategii pentru 
determinarea relaţiilor cauzale, interdependente dintre 
fenomene. În ultimă instanţă, atitudinea interogativă, 
capacitatea de a pune întrebări lumii înconjurătoare 
reprezintă calităţi ale adevăratului cercetător.

Iniţierea în strategia elementară pentru determinarea 
relaţiilor fenomenelor Þ zice � esenţiale în procesele 
tehnologice � va constitui o sarcină didactică cu valoare 
aplicativă concretă pentru profesorii de educaţie 
tehnologică. În acest sens, elevii vor parcurge principalii 
paşi ai respectivei strategii: definirea variabilei 
dependente (lucrul pe care intenţionăm să-l schimbăm); 
speciÞ carea variabilelor independente (factorii ce ar 
putea schimba lucrul pe care încercăm să-l schimbăm); 
modiÞ carea valorilor primei variabile independente, 
înregistrarea şi sintetizarea schimbărilor. În acest mod, 
prin experimente practice cu valoare aplicativă se va 
dezvolta aptitudinea de analiză a legităţilor mediului 
Þ zic, tehnologic; capacitatea de a observa, clasiÞ ca, 
măsura, tabela şi face deducţii. De aici, treptat, se poate 
trece la dezvoltarea capacităţii de a sesiza diverse defecte 
ale unor produse tehnologice şi a abilităţii de a interveni 
pentru depanare (repararea aparaturii electrocasnice, 
depanări RTV etc.).

• AmpliÞ carea capacităţilor creative, a dispo-
nibilităţilor pentru invenţie şi inovaţie

Deşi teoria factorială a creativităţii, elaborată de 
Guilford, evidenţiază faptul că cea mai mare parte a 
comportamentului creativ ţine de ereditate, totuşi, multe 
capacităţi pot Þ  exersate şi dezvoltate prin tehnici, me-
tode şi procedee adecvate. Astfel, gîndirea divergentă 
�  capacitatea de a da mai multe soluţii aceleiaşi pro-
bleme � se poate dezvolta prin proceduri şi sarcini de 
genul: �daţi cît mai multe utilităţi unui obiect�; �arătaţi 
consecinţele unui eveniment în timp şi spaţiu�; �aplicări 
neobişnuite� etc.

Capacitatea de disociere poate Þ  dezvoltată utilizînd: 

metode analogice, scheme ale identiÞ cării corporale, 
metode aleatorii de combinare a unor fapte, obiecte 
întîmplătoare; forme inductoare, prin sinectică, iniţiere 
în bionică (cunoaşterea unor forme şi fenomene din 
natură, redescoperite de om, precum: aparatul fotograÞ c 
� ochiul; calculatorul � creierul; forma aerodinamică 
� picătura de ploaie; avionul � pasărea; radiolocaţia 
� liliacul etc.).

Capacitatea de relativizare a conduitelor umane poa-
te Þ  formată prin metode antitetice, prin concasaj, prin 
scenarii fanteziste. Emulaţia creativă se poate realiza 
prin metode de stimulare colectivă: brainstorming-ul, 
tehnica Delphi, reuniunea Panel sau ancheta iterativă, 
grupele �faţă-în-faţă�.

Dezvoltarea fenomenelor dinamogene ale creaţiei 
(curiozitatea, interesul, curajul, dorinţa, pasiunea etc.) 
se poate produce prin autochestionare, eurograme ale 
demersurilor unor mari invenţii sau descoperiri,  prin 
cunoaşterea particularităţilor rezolvării unor probleme 
constructive sau a erorilor din munca unui inventator.

• Iniţierea în pregătirea tehnico-practică va 
urmări:

� cunoaşterea materiilor prime şi a materialelor 
auxiliare, a proprietăţilor acestora, pentru a putea 
Þ  prelucrate;

� dezvoltarea capacităţii de a citi un desen tehnic 
adecvat nivelului de pregătire, de a proiecta şi 
realiza schiţe şi desene tehnice;

� cunoaşterea şi înţelegerea logicii tehnologice, a 
operaţiilor de prelucrare a materialelor, în vede-
rea realizării unor produse necesare omului;

� iniţierea în utilizarea unor scule, maşini-unelte in-
dispensabile procesului tehnologic; cunoaşterea 
principiilor de funcţionare, a normelor de exploa-
tare, a unor defecţiuni posibile şi a modului de 
depanare;

� iniţierea în probleme de igienă a muncii, de for-
mare a unei discipline tehnologice; respectarea 
normelor de protecţie a muncii;

� cunoaşterea modului de organizare a unor între-
prinderi, ateliere, a proceselor de fabricaţie, a 
unor ß uxuri tehnologice (prin vizite, întîlniri cu 
ingineri, expoziţii etc.);

� iniţierea în probleme Þ nanciar-economice, vizînd 
estimarea costurilor, cheltuielilor, preţurilor unor 
produse.

• Iniţiere în limbajele tehnologice speciÞ ce
În societatea prezentă, dar mai ales viitoare, se impun 

a Þ  cunoscute cel puţin patru limbaje:
� limbajul computerelor, al informatizării;
� limbajul matematic, ca limbaj universal;
� limbajul desenelor tehnice şi cel speciÞ c dome-

niului tehnologic;
� limba engleză � ca mijloc de informare tehnică, 
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de codiÞ care a comenzilor, a prospectelor oricărui 
tip de tehnologie, indiferent de provenienţă.

Combaterea analfabetismului tehnologic funcţional 
prin mijloace instructiv-educative adecvate vîrstei edu-
caţilor este un imperativ al zilelor noastre.

• Cunoaşterea dezvoltării ştiintei şi tehnicii, is-
toria sumară a ingeniozităţii spiritului uman

Cunoaşterea legilor naturii ca macrosistem nu se 
poate efectua decît printr-o abordare istorică a evoluţiei 
ştiinţei, precum şi printr-o viziune interdisciplinară, 
care ar conduce la structurarea unor fundamente ale 
concepţiei despre lume şi viaţă (de exemplu, înţelegerea 
bipolarităţii în natură şi univers: plus-minus, masculin-
feminin, nord-sud, bine-rău, materie-antimaterie etc.).

Perceperea modului în care s-au realizat marile 
descoperiri ale ştiinţei şi tehnicii (roata, scrierea, tiparul, 
penicilina, diverse tehnologii), precum şi a relaţiei dintre 
activitatea practică, ştiinţă şi tehnologie constituie o altă 
sarcină educativă importantă.

Studierea biograÞ ilor marilor inventatori ai lumii, 
dar şi ale savanţilor autohtoni, a contribuţiei acestora 
la progresul omenirii se integrează într-o strategie 
educativă motivaţională pentru acţiuni viitoare şi, 
totodată, constituie sursa de modele şi idealuri de viaţă. 
Aceasta se poate corela şi cu relevarea contribuţiilor 
aduse de marile civilizaţii la progresul tehnologic.

Prin întregul demers istoric se va urmări şi dezvol-
tarea unui mod de gîndire din perspectiva timpului şi a 
valorilor perene, precum şi a curiozităţii pentru domenii 
încă neexplorate. Facem cunoştinţă cu trecutul pentru 
a înţelege prezentul şi, mai ales, pentru a şti sensul 
viitorului. Iată de ce istoria sumară a tehnologiei, în 
diverse epoci ale civilizaţiei umane, va Þ  corelată cu o 
alta direcţie de educaţie tehnologică � educaţia pentru 
viitor, educaţia pentru schimbare, dezvoltînd aptitudini 
de proiectare a viitorului, de anticipare, conducînd elevii 
spre învăţarea modului de a face supoziţii ş.a.

• Înţelegerea raportului dintre tehnologie şi 
mediu, cultivarea unei atitudini şi a unui 
comportament ecologic

Prin realizarea acestui obiectiv se preconizează 
cunoaşterea legilor şi a relaţiilor ecologice, a 
dezechilibrelor create de om prin civilizaţie şi tehnologie, 
a marilor conß icte dintre tehnologie, mediu şi societate. 
Familiarizarea cu legile ecosferei, formulate de B. Com-
moner, poate contribui la clariÞ carea raportului dintre 
tehnologie şi mediu:

� �Toate sînt legate de toate�, o viziune sistemică 
şi cibernetică, include omul, societatea şi tehno-
logia în această reţea de legături complexe, de 
schimburi permanente de substanţă, informaţie 
şi energie.

� �Totul trebuie să ducă undeva�, sau �în natură nu 
există deşeuri�, trebuie să constituie un deziderat, 

o normă, pentru a crea astfel de tehnologii în care 
totul se reciclează (ambalajele biodegradabile 
sînt un exemplu în acest sens).

� �Natura se pricepe cel mai bine�, avertizează 
asupra intervenţiilor nocive ale tehnologiei: 
detergenţi, insecticide, erbicide, canalizări, 
defrişări, experienţe nucleare etc.

� �Nimic nu se capătă pe degeaba�, avertizează 
asupra pericolului exploatării iraţionale, fără o 
restituire corespunzătoare.

Educaţia tehnologică are sarcina de a pregăti viitorul 
specialist sub aspectul atitudinii, pentru a nu intra în 
contradicţie cu natura, pentru a şti că în cibernetică 
funcţionează şi legea acţiunii inverse, a interacţiunii 
natură-om, că, de fapt, orice modificare produsă de 
activitatea economică are repercusiuni asupra vieţii 
sociale.

• Cunoaşterea familiilor profesionale cu speciÞ c 
tehnologic pentru o viitoare opţiune socio-
profesională

Educaţia tehnologică are menirea de a-i dezvolta 
elevului capacitatea de a alege, şi nu de a Þ  �selectat� 
pentru caliÞ carea sa ulterioară; de a alege în cunoştinţă 
de cauză, şi nu de a Þ  �orientat�, �dirijat�.

În contextul apariţiei de noi profesii � speranţe ale 
viitorului � datorate înaltelor tehnologii, informatizării, 
procesării şi automatizării, se cer a Þ  cunoscute calităţile, 
aptitudinile generale şi speciale corespunzătoare respec-
tivelor profesii. Acest lucru implică o inventariere a 
calităţilor date şi adaptarea lor la standardele vocaţionale 
speciÞ ce Þ ecărei profesii. Iniţierea în pregătirea tehnică, 
pe grupe largi de profesii, cît mai variate, poate oferi 
posibilitatea alegerii în cunoştinţă de cauză. Vizitarea 
unor întreprinderi, uzine şi unităţi economice, întîlnirile 
cu specialişti, vizionarea unor Þ lme documentare, par-
ticiparea la activitatea unor cercuri şi cluburi cu proÞ l 
tehnico-aplicativ, dezvoltarea unor interese, a unor mici 
pasiuni şi preocupări de timp liber sînt doar cîteva genuri 
de activităţi care pot avea inß uenţă asupra structurării 
unor modele şi idealuri socio-profesionale cu valoare 
motivaţională în opţiunea viitoare.

SPECIFICUL METODOLOGIEI DISCIPLINEI
EDUCAŢIE TEHNOLOGICĂ

Rolul pedagogului la lecţiile de educaţie tehnologică, 
pentru realizarea scopului şi obiectivelor stipulate, este 
unul esenţial. Cum să transmiţi un volum atît de mare de 
cunoştinţe din domenii atît de diverse, astfel încît elevul 
să Þ e capabil astăzi, dar mai ales mîine, să le utilizeze în 
practică? Este oare suÞ cient ca pedagogul să dea dovadă 
doar de o bună pregătire de specialitate, aşa încît să poată 
răspunde numeroaselor �de ce�-uri ale elevului curios 
să descopere cît mai multe din lumea care îl înconjoară? 
Răspunsul este evident �nu�, deoarece desfăşurarea 
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optimă a procesului instructiv-educativ este condiţio-
nată de o serie de factori, dintre care competenţa celui 
chemat să organizeze şi să dirijeze activitatea didactică 
se impune ca importantă.

Cunoştinţele cuprinse în manualele de educaţie teh-
nologică sau celelalte surse bibliograÞ ce primesc forţă 
instructiv-educativă numai prin prelucrarea şi transmi-
terea lor de către pedagog, preocupat în permanenţă de 
găsirea celei mai eÞ ciente căi de organizare şi îndrumare 
a activităţii de învăţare a elevilor. Proiectarea şi realizarea 
demersului didactic necesită anumite competenţe ştiin-
ţiÞ ce şi psihopedagogice. Predarea oricărei discipline 
îi cere abilităţi care să-i permită să acţioneze cu succes 
în instruirea şi educarea elevilor. Competenţele pe care 
trebuie să le demonstreze fiecare cadru didactic sînt 
prezentate de V. Marcu astfel: �Poate răspunde în mod 
eÞ cient acestor cerinţe numai acel dascăl care are o bună 
pregătire profesională, stăpîneşte la un înalt nivel obiectul 
de studiu pe care îl predă, are capacitatea de a transmite 
cunoştinţe, poate să-l facă pe elev să înţeleagă, să asimi-
leze şi să aplice în mod eÞ cient cele învăţate� [10, p.15]. 
Nu e suÞ cient să le vorbeşti elevilor, deoarece activitatea 
didactică, Þ ind una complexă, nu se poate limita doar la 
o simplă expunere, ci presupune utilizarea unor tehnici 
de muncă eÞ cace.

Metodologia educaţiei tehnologice orientează valoric 
raporturile pedagogice existente între cultura generală-
cultura de proÞ l-cultura de specialitate/profesională.

• Cultura generală asigură dezvoltarea normală 
a personalităţii umane în cadrul învăţămîntului 
general obligatoriu. Ea susţine stabilizarea struc-
turii aptitudinal-atitudinale care promovează, din 
interior, o linie ascendentă de orientare şcolară, 
profesională şi socială a personalităţii umane.

• Cultura de proÞ l prelungeşte cultura generală 
pe domenii de studii/cunoaştere, determinate 
de evoluţia structurală a personalităţii umane, 
care poate Þ  orientată aptitudinal şi atitudinal 
spre "ştiinţă" ("real") � "uman" � "tehnologie" 
� "economie" etc.

• Cultura de specialitate/profesională lărgeşte şi 
aprofundează cultura de proÞ l la nivelul unor 
structuri proiectate şi realizate conform unor 
obiective specifice în învăţămîntul secundar 
profesional şi în învăţămîntul superior [11].

La orele de Educaţie tehnologică, sarcinile de 
lucru au un caracter mai puţin structurat şi stereotip; 
de asemenea, sînt mai relevante, fiind direct legate 
de nevoile şi preocupările cotidiene ale elevilor, ale 
familiilor acestora şi ale comunităţii locale. Totodată, 
interesul şi efortul elevilor cuprinde o perioadă de timp 
mai îndelungată decît o oră de clasă, multe dintre ele 
devenind obiect al preocupărilor extraşcolare sau de timp 
liber. Din acest motiv, progresul elevilor la disciplina 

respectivă nu este sesizată imediat. Disciplina le pare 
ineficientă pe termen scurt celor care nu înţeleg că 
rostul ei este de a forma capacităţi aplicabile într-o sferă 
largă de situaţii. Achiziţiile în plan acţional şi atitudinal 
se obţin nu prin �predare�, ci prin parcurgerea unor 
contexte de învăţare captivante şi provocatoare, în care 
implicarea personală, prezenţa celorlalţi şi continuitatea 
preocupărilor sînt deÞ nitorii [1].

Activitatea desfăşurată în astfel de condiţii 
relativizează reprezentările elevilor despre pedagog. 
Dată fiind natura activităţii, la lecţia de Educaţie 
tehnologică elevul nu �priveşte� numai spre pedagog, 
ci şi spre colegi, spre obiectele supuse analizei, spre 
materialele  şi sculele pe care le foloseşte, spre modelul 
şi instrucţiunile speciÞ cate de Þ şa tehnologică, spre ceea 
ce au realizat colegii.

Pe de altă parte, nici pedagogul nu stă numai în 
faţa elevilor, ci şi lîngă ei, printre ei, împreună cu ei. 
Recunoaşte şi le demonstrează că nu este singura sursă 
de informare. Le solicită părerea, le pune la încercare 
isteţimea cerîndu-le să imagineze şi alte modalităţi de 
lucru, de exprimare graÞ că, de soluţionare a unor pro-
bleme tehnice de interes personal. Îi încurajează să dea 
obiectelor şi spaţiilor construite funcţionalităţi sporite, să 
conştientizeze riscul mişcărilor pripite şi al nerespectării 
normelor de protecţie a muncii; le cultivă mîndria lucrului 
bine făcut, a raportării responsabile la mediul natural şi 
la comunitatea căreia îi aparţin. Şi, mai ales, le dezvoltă 
convingerea că cel mai important lucru pentru om nu 
este să aibă şi să ştie a folosi cel mai performant produs 
al tehnologiei moderne, ci să se întrebe cînd şi dacă să-l 
folosească. Este de învăţat nu doar modul de utilizare a 
unui obiect, ci şi sănătoasa şi adecvata utilizare a acestuia, 
cu luarea în considerare a impactului pe care decizia de a 
crea, de a produce, de a cumpăra sau de a utiliza un pro-
dus tehnologic îl are asupra individului respectiv, asupra 
celorlalţi şi asupra mediului.

* * *
Dacă analizăm curricula la Educaţia tehnologică 

pentru treapta primară, constatăm următoarele activităţi 
de învăţare recomandate: discuţii dirijate; observaţii 
dirijate; exerciţii-joc; exerciţii de recunoaştere, iden-
tificare, grupare, proiectare, culegere de informaţii; 
activităţi practice individuale şi colective; experienţe. 
Acestea se repetă la toate modulele şi diferă doar prin 
speciÞ cul conţinuturilor de aplicare. Metodele  didactice 
prevăzute pentru etapa preşcolară sînt: explicaţia; jocul 
didactic; observarea dirijată; exerciţii de recunoaştere, 
identiÞ care, grupare, sortare, clasiÞ care; activităţi prac-
tice individuale şi colective; experienţe.

Această primă confruntare relevă oportunităţi de 
optimizare a racordării aspectelor metodologice de la 
treptele preşcolară-primară la cele generale ale educaţiei 
tehnologice.
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CONCLUZII:
• Conexiunea extrem de strînsă a educaţiei tehno-

logice cu trecutul, prezentul şi viitorul lumii în 
care trăim necesită o atenţie permanentă pentru 
aspectele teleologice, de conţinut şi metodologice 
ale disciplinei.

• Educaţia tehnologică este o componentă a edu-
caţiei de bază şi trebuie realizată cît mai de 
timpuriu, pentru a crea premisele unei concepţii 
corecte si atitudini motivate, prin asimilarea unor 
valori şi principii etice şi ecologice ce deÞ nesc 
raportul societate-natură-tehnologie.

• În curricula educaţiei preşcolare nu se speciÞ că 
explicit dimensiunea educaţiei tehnologice. 
Aceasta poate fi regăsită în cadrul diverselor 
arii curriculare: educaţie prin arte, cunoaşterea 
mediului, construire (matematică). Problema 
deÞ nitivării rădăcinilor teleologice ale educaţiei 
tehnologice la treapta preşcolară şi a optimizării 
acestora în planul asigurării continuităţii cu 
treapta primară este deschisă.
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Creativitatea şi pregătirea 
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Abstract: The work deals with creativity, technical 
ctreativity, creative ability, students creativ potential, 
future teachers of Tehnological Education during the 
lesson with formative character, becuse the activity 
of a teacher involves descoveries, problem soloving 
which result in new ideas, theories that materialise due 
to creativity.

Creativity is an extremly complex phenomenon. It has numerous aspects, facets and dimensions. For these 
reasons the article examines more deÞ nitions, of creativity coming to an unanimous criteria, which the teachers of 
Tehnological Education can extend within the activities of tehnical creativity.

Key words: creativity, creativ ability, students creativ potential.
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Societatea contemporană are nevoie de specialişti 
capabili să se orienteze rapid în ß uxul vertiginos de 
informaţii, să prevadă tendinţele progresului tehnico-
ştiinţiÞ c, să-şi îmbogăţească de sine stătător bagajul de 
cunoştinţe, specialişti cu o gîndire critică, în stare să-şi 
susţină punctul de vedere, specialişti cu spirit creator.

Creativitatea este un fenomen polivalent,  cu mul-
tiple aspecte, faţete sau dimensiuni. Din aceste motive, 
deşi termenul a fost introdus pentru prima dată în voca-
bularul ştiinţiÞ c de G.W.Gordon Allport [8] în anul 1937, 
pînă în prezent nu există o deÞ niţie unanim acceptată.

Conceptul de creativitate este abordat diferit în lucră-
rile Þ lozoÞ ce, psihopedagogice şi metodice. D.Patraşcu 
deÞ neşte creativitatea ca activitate conjugată, proces 
prin care se focalizează, într-o sinergie de factori bi-
ologici, psihologici, sociali, întreaga personalitate a 
individului, care se soldează cu producerea ideilor sau a 
produselor noi, originale, cu sau fără utilitate şi valoare 
socială [1].

După M. Roco, creativitatea este, înainte de toate, o 
resursă socială permanent perfectabilă [2].

În opinia lui A. Munteanu, cercetările de ultimă oră 
din domeniu marchează etapa de �maturizare� în deÞ ni-
rea creativităţii, întrucît spiritul speculativ de abordare a 
fost detronat în favoarea celui experimental, mai realist. 
De aici s-a alimentat însă şi cea dintîi eroare teoretică 
şi metodologică, care identiÞ că abuziv sau limitativ 
creativitatea cu inteligenţa [7].

În accepţiunea cercetătorului A. Cosmovici, creativi-
tatea este o capacitate complexă, făcînd posibilă crearea 
de produse reale ori pur mentale. Deşi componenta 
principală a acesteia o constituie imaginaţia, creaţia 
ca valoare reală reclamă şi o motivaţie, dorinţa de a 
produce ceva nou, deosebit. Imaginaţia şi creativitatea 
presupun trei însuşiri: 

a) ß uiditatea; 
b) plasticitatea; 
c) originalitatea [3].
După V. Bogoslavschi, creaţia este un proces 

psihologic complicat; nivelul superior al cunoaşterii. 
Ea nu se �exteriorizează� fără acumularea prealabilă a 
cunoştinţelor [4].

În prezent, cercetătorii tratează creativitatea 
tehnică deopotrivă ca ştiinţă şi artă, esenţa acesteia 
Þ ind identiÞ cată prin termenul inventică. V. Belousov 
consideră inventica drept ştiinţă, în măsura în care 
produsul creativ este obţinut printr-un efort mental 
la nivel de conştient şi subconştient, prin alternarea 
gîndirii convergente cu cea divergentă, a algoritmului 
cu euristicul, a deducţiei cu inducţia, a analizei cu 
sinteza, a tehnicilor şi metodelor logico-algoritmice cu 
cele intuitive [6].

Aşadar, sintetizînd studiile din domeniu, putem 
deÞ ni creativitatea ca un complex proces, o complexă 

activitate psihică ce se Þ nalizează într-un anumit produs; 
este capacitatea individului de a realiza noul, sub diferite 
forme: teoretică, ştiinţiÞ că, tehnică, socială etc.; de a 
releva aspecte deosebite, necunoscute ale realităţii, de 
a elabora căi de rezolvare a problemelor şi a le exprima 
într-un mod personal, inedit.

Caracteristicile de bază ale activităţii creatoare sînt: 
productivitatea, utilitatea şi eÞ cienţa, noutatea şi origina-
litatea. Progresul omenirii nu este posibil fără activitatea 
creatoare, teoretică sau practică a oamenilor. Din acest 
motiv este Þ resc ca activitatea creatoare să Þ e conside-
rată forma cea mai înaltă a activităţii omeneşti [9].

S. Cristea menţionează: �Creativitatea pedagogică 
deÞ neşte modelul calităţilor necesare cadrului didactic 
pentru proiectarea şi realizarea unor activităţi eÞ ciente 
prin valoriÞ carea capacităţilor sale de înnoire permanen-
tă a acţiunilor speciÞ ce angajate la nivelul sistemului şi 
procesului de învăţămînt� [5].

Deşi este o necesitate pentru studenţi, mai ales în 
cadrul orelor practice la disciplinele Studiul materia-
lelor, Tehnologia materialelor, Broderia, Modelarea 
şi construirea hainelor, Decor şi confort vestimentar,  
dezvoltării creativităţii tehnice nu i se acordă atenţia 
cuvenită în pregătirea viitorilor profesori la specialitatea 
Educaţie tehnologică din cadrul  colegiilor şi al altor 
instituţii de învăţămînt cu caracter tehnico-tehnologic, 
inclusiv al Universităţii Pedagogice de Stat �A. Russo� 
din Bălţi.

Instruind studenţii de la această specialitate, am 
observat manifestări ale spiritului creativ atît în grupele 
de băieţi, cît şi în grupele de fete. Însă creativitatea este 
interpretată diferit: la realizarea unei confecţii din stofă, 
fetele iau în consideraţie aspectul exterior, modul de 
comportare a stofei, iar pentru băieţi, la executarea unui 
articol din lemn sau metal, importantă este dibăcia de a 
mînui o unealtă în aşa fel încît să obţină ceva frumos, 
deosebit.

Pentru a argumenta cele menţionate, am aplicat, pe un 
eşantion alcătuit din 100 de studenţi ai Facultăţii Tehnică, 
Fizică, Matematică şi Informatică, specialităţile Instruire 
în inginerie şi Educaţie tehnologică, un chestionar care 
conţine cîteva întrebări:

1. Ce înţelegeţi prin noţiunea de creativitate?
2. Care este �ponderea� creativităţii în executarea 

unui articol din lemn, metal, pînză sau stofă?
3. Este necesară creativitatea în realizarea orelor de 

educaţie tehnologică? Argumentaţi.
4. Ce loc ocupă creativitatea în pregătirea voastră 

profesională?
5. Numiţi obiectele de studiu care favorizează 

creativitatea.
6. Care dintre disciplinele din planul de învăţămînt 

trebuie să recurgă la creativitate şi în ce măsu-
ră?
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Prelucrînd r$spunsurile la itemii chestionarului, am 
stabilit c$ 78,3% din responden&i sînt de p$rere c$ pentru 
a dezvolta creativitatea la copii %i studen&i, în primul rînd 
profesorii trebuie s$ Þ e creativi, 15,7% au relatat c$ nu 
se pot pronun&a asupra acestui subiect, iar 6% – nu au 
auzit de creativitate.

În temeiul celor prezentate anterior, putem trage 
urm$toarele concluzii:

1. Creativitatea este indispensabil$ oric$rei ac-
tivit $&i umane, aceasta ne ajut$ la depistarea 
necesit$&ilor %i intereselor proprii %i ale altora, 
la studierea contradic&iilor dintre starea de fapt 
%i cea dezirabil$, la formularea de sarcini, la 
analiza mijloacelor %i metodelor de rezolvare a 
problemelor, la identiÞ carea variantei optime, la 
îmbog$&irea propriei experien&e creative etc.

2. Creativitatea este un concept polivalent, care 
cuprinde un spectru larg de principii, tendin&e, un 
concept mult dependent de domeniul de activitate 
concret.

3. Educa&ia tehnologic$ pe module necesit$ o abor-
dare creativ$ pentru ceea ce elaboreaz$ elevul, 
studentul.

4. Studen&ii – viitori profesori de educa&ie tehno-
logic$, înc$ de pe b$ncile universit$&ii trebuie s$ 
î%i dezvolte capacit$&ile creative, pentru a le putea 
dezvolta %i la genera&iile în cre%tere. Disciplinele 
tehnice %i tehnologice din planul de înv$&$mînt  
creeaz$ condi&ii prielnice valoriÞ c$rii %i  mani-

fest$rii poten&ialului creator viitorilor speciali%ti 
de educa&ie tehnologic$.
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