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QUO VADIS?

Maria Hadîrcă

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Educaţia şi criza de valori

1. Punerea problemei
Astăzi este clar pentru oricine că, pe lîngă multele 

crize de la noi (politică, economică, socială etc.), există 
şi o criză a valorilor, poate cea mai acută dintre toate, 
provocată nu atît de schimbările ce s-au produs în ultimii 
douăzeci de ani în societatea moldovenească, cît, mai 
ales, din cauza lipsei unei educaţii cu adevărat valorice, 
iar aceasta poate conduce la mari deteriorări în procesul 
de formare-dezvoltare a personalităţii umane.

Din 1989 încoace, anul de referinţă al schimbărilor 
majore de ordin politic, economic, social, cultural, 
învăţămîntul din R. Moldova trece printr-o reformă 
continuă, ce a cunoscut mai multe faze – restructurarea 
sistemului educaţional; schimbarea paradigmei edu-
caţionale, a finalităţilor şi a conţinuturilor educaţiei; 
reformarea sistemului de formare iniţială şi continuă a 
cadrelor didactice etc.

Reforma în educaţie, derulată în condiţiile unei tran-
ziţii de la o societate totalitară spre una democratică, a 
determinat un amplu proces de destrămare a valorilor 
anterioare, puternic ideologizate şi îndoctrinate, lăsînd 
un mare gol pentru noile valori, care însă au întîrziat să 
apară. Aşa cum structurile sociale, economice, cultu-
rale specifice unei societăţi care abia a pornit pe calea 
democraţiei sînt în curs de consolidare, nici valorile 
corespunzătoare acestor structuri, inclusiv cele specifice 
educaţiei, nu s-au conturat pe deplin în conştiinţa peda-
gogică. Drept urmare, la nivelul procesului de învăţămînt 

se constată astăzi un vacuum, rezultat din erodarea 
vechilor valori şi lipsa de rapiditate în înlocuirea lor 
cu un sistem de valori noi, fapt ce prezintă consecinţe 
majore în planul educaţiei, în special pe dimensiunea 
moral-axiologică a acesteia.

Putem conchide, aşadar, că sistemul de învăţămînt 
preuniversitar din R. Moldova, care a adoptat drept bază 
pentru reforma în educaţie modelul raţionalist al lui Blo-
om, se confruntă, încă de la începuturile reformării sale, 
cu o lipsă de claritate în ceea ce priveşte axele valorice 
ale educaţiei şi noile valori de promovat într-o societate 
democratică, astfel încît unul dintre cele mai ambiţioase 
scopuri pe care le-au formulat strategii reformei – valo-
rizarea personalităţii umane prin educaţie – aşa şi nu a 
mai fost atins, deşi au trecut atîţia ani.

Cu toate acestea, reprezentanţi ai curentului fe-
nomenologic (A.Maslow, C. Rogers ş.a.) au sugerat 
necesitatea trecerii de la pedagogia raţionalităţii la 
orientarea umanistă în educaţie, iar teoriile psihologice 
contemporane au scos în evidenţă, în anii 80 ai secolului 
trecut, nevoia de „spiritualizare a structurii şi dezvoltării 
personalităţii umane” (G.Allport, 1981).

De menţionat, documentele de bază privind reforma 
învăţămîntului preuniversitar (Curriculum de bază, 
Concepţia învăţămîntului, concepţiile şi curricula disci-
plinare etc.) indică anumite axe valorice pentru proiec-
tarea curriculară a educaţiei (adevărul, binele, frumosul, 
sacrul, dreptatea, libertatea etc.), însă centrarea, aproape 
exclusivă, a curriculumului implementat pe dezvoltarea 
dimensiunii intelectuale şi pe realizarea, la nivel de 
proces, a obiectivelor curriculare ce vizează mai mult 
domeniul cognitiv şi mai puţin cel axiologic-atitudinal, 
preocuparea permanentă, prin evaluarea şcolară, doar 
de evidenţierea performanţelor intelectuale ale celor 
educaţi, nu şi a celor etice, morale, civice, estetice etc., 
a condus la o anumită marginalizare a aspectelor axio-



D
i
d
a
c
t
i
c
a
 
P
r
o
.
.
.
,
 
N
r
.
3
(
6
1
)
 
a
n
u
l
 
2
0
1
0

�

logice ale educaţiei şi la o diminuare a laturii educative 
a procesului de predare-învăţare.

Nu s-a soldat cu succes nici încercarea unor autori de 
curriculum de a revigora latura educativă a procesului, 
prin răsturnarea taxonomiei obiectivelor pedagogice şi 
aducerea în prim-planul educaţiei a obiectivelor afective, 
generatoare de atitudini, convingeri şi valori. Nici inclu-
derea în planul de învăţămînt a unor discipline de studiu 
cu un conţinut preponderent axiologic, precum educaţia 
moral-spirituală şi educaţia civică, nu a contribuit prea 
mult la creşterea moralităţii sau a sentimentului civic 
printre elevi.

În acest context, este bine să amintim remarca lui 
G. de Landecheere: „Chiar dacă obiectivul se află la 
baza oricărei decizii educative, el nu este primul factor 
predominant. El însuşi este rezultatul unei opţiuni şi mai 
fundamentale: valorile individului şi ideologia societăţii. 
Cîtă vreme aceste valori nu sînt recunoscute, explicitate, 
apărate, dar şi criticate, ambiguitatea (voluntară sau nu) 
grevează procesul educativ. De aici trebuie să plecăm şi 
aici trebuie să revenim întotdeauna.”

Să reţinem din această remarcă două sintagme de 
bază, care apar ca opţiuni fundamentale în alegerea 
scopurilor educaţiei:

1.	 valorile individului;
2.	 ideologia societăţii.
În primul caz, reieşind din analiza curriculumului 

şi din starea reală de lucruri în domeniul educativ, 
trebuie să recunoaştem că nu valorile individului (ale 
elevului) au stat la baza selectării scopurilor educaţiei, 
deci „ambiguitatea (voluntară sau nu)” este totuşi cea 
care grevează astăzi procesul de formare-dezvoltare a 
personalităţii în cadrul învăţămîntului preuniversitar 
de la noi, atîta timp cît nu avem un sistem de valori 
ale educaţiei, bine definit şi stabilit pe toate formele 
şi dimensiunile acesteia, şi nişte coordonate valorice 
clare, care să direcţioneze procesul instructiv-educativ 
în integralitatea sa.

Cît priveşte ideologia şi, legat de aceasta, politica 
în educaţie, nici aici nu avem mai multă claritate: dacă 
pînă mai ieri ambele erau dictate de ideologia parti-
dului comunist aflat la putere, alegerea scopurilor şi a 
valorilor educaţiei aparţinînd tot deţinătorului puterii, 
atunci astăzi acestea se schimbă în funcţie de politica 
partidului ce deţine puterea, astfel încît, chiar şi acum 
cînd avem un regim democratic, ideologia, politica de 
stat în domeniul educaţiei, respectiv, valorile educaţiei 
sînt la fel de neclare. Tocmai de aceea, în situaţia cînd 
avem de a face cu pluripartitismul şi cu doctrine politice 
foarte diferite, poate ar trebui ca educaţia să dispună de 
propria sa ideologie sau doctrină politică, prin care să 
se determine tipul sau modelul de personalitate umană 
care se doreşte a fi format pentru ziua de mîine prin 
educaţia de bază, direcţiile principale de proiectare şi 

realizare a activităţilor de formare-dezvoltare a acestui 
tip de personalitate, valorile educaţiei pe care să se 
întemeieze procesul instructiv-educativ şi coordonatele 
valorice de care să se conducă învăţătorul/profesorul 
în activitatea sa, conţinuturile educaţiei fiind selectate 
anume în funcţie de aceste coordonate valorice, dar şi 
de nevoile reale de formare ale educabilului, precum şi 
de opţiunile societăţii moderne.

Pe de altă parte, urmare a schimbărilor democratice 
din societate, asistăm nu doar la o schimbare a valorilor, 
ci la o răsturnare a scării de valori personale, sociale, 
morale etc., ceea ce conduce la un adevărat conflict 
între valorile împărtăşite de diferitele generaţii ce con-
vieţuiesc în aceeaşi societate. Există anumite tensiuni 
între aspiraţiile valorice ale tinerilor şi valorile inoculate 
acestora de către adulţi, la fel, asimilarea de către tineri 
a valorilor specifice unei societăţi democratice, cum ar 
fi respectarea drepturilor omului, toleranţa, gîndirea 
critică, libertatea de expresie, prioritatea individua-
lului, vine în contradicţie cu autoritarismul, domina-
rea socialului, intoleranţa faţă de opiniile altora etc. 
– valori împărtăşite, de obicei, de generaţia în vîrstă. 
Aceste contradicţii se întîlnesc atît în interiorul şcolii, 
cît şi în afara ei, în societate, unde drepturile omului 
sînt încălcate chiar de cei care ar trebui să le protejeze, 
libertatea de expresie mai este încă îngrădită, iar spiritul 
de competiţie şi de intoleranţă degradează uneori chiar 
în violenţă.

Rare sînt şi abordările teoretice ale educaţiei pen-
tru valori, literatura de specialitate la tema respectivă 
fiind rarisimă, semn că ştiinţa pedagogică se preocupă 
insuficient de această problematică. De aici şi cu-
noştinţele precare în materie de educaţie axiologică, 
constatate recent printr-un sondaj de opinie realizat în 
cadrul Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei la nivelul 
formării continue a cadrelor didactice, prin care s-a 
atestat un grad nesatisfăcător de cunoaştere, înţele-
gere, promovare şi valorificare a valorilor în procesul 
de învăţămînt. Însă raportarea educaţiei la o lume în 
permanentă schimbare impune raportarea, în primul 
rînd, la un anumit sistem de valori morale, etice, psi-
hofizice, sociale etc., care dintotdeauna au constituit 
reperele constante ale procesului educativ, precum 
şi valorizarea pozitivă a persoanei în cadrul acestui 
proces. Se resimte deci nevoia creşterii preocupărilor 
teoretice şi metodologice pentru educaţia valorică, în 
special pentru educaţia morală – dimensiunea funda-
mentală a activităţii de formare-dezvoltare permanentă 
a personalităţii umane.

Premisele evidenţiate mai sus conduc spre următoa-
rea concluzie logică: la nivelul sistemului şi procesului 
de învăţămînt preuniversitar, trebuie să se producă o 
schimbare, iar pentru ca schimbarea să fie de anvergură, 
aceasta trebuie să se producă printr-o acţiune strategi-

quo vadis?
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că efectuată din perspectiva unor autentice valori ale 
educaţiei. Or, în condiţiile cînd vechea mentalitate n-a 
dispărut complet, iar noile valori încă nu s-au conturat 
într-un sistem axiologic şi nu sînt pe deplin conştien-
tizate, adică nu sînt înţelese în esenţa lor, şcoala are 
nevoie de nişte repere axiologice clar determinate şi 
structurate pe toate dimensiunile şi formele educaţiei, 
astfel încît educaţia valorică să se realizeze nu doar pe 
dimensiunea intelectuală, ci şi pe cea morală, estetică, 
juridică etc., iar elevii, părăsind şcoala, să fie capabili 
să distingă adevărul de fals, binele de rău, frumosul de 
urît, dreptatea de nedreptate, ceea ce este legal de ceea 
ce este ilegal etc.

Prin urmare, problema care se pune astăzi în faţa 
învăţămîntului preuniversitar (şi nu numai) este: cine?, 
unde? şi cum? trebuie să se ocupe cu adevărat de edu-
caţia pentru valori în vederea formării la tineri a unor 
înalte calităţi morale, civice, patriotice etc. necesare 
astăzi atît de mult pentru inserţia activă într-o societate 
democratică. Familia? Grădiniţa? Şcoala? Învăţămîntul 
superior? Mass-media?

2. Valorizarea personalităţii în educaţie
Cercetări recente privind tendinţele în dezvoltarea 

curriculară şi dinamica valorilor în educaţie arată o 
comutaţie de accent dinspre valorile cognitive spre 
cele pragmatice/funcţionale, adică spre competenţe, 
dar şi o direcţie clară spre umanizarea învăţămîntului 
şi accentuarea fundamentelor valorice ale acestuia, prin 
conturarea şi promovarea la nivelul procesului de învăţă-
mînt a unor valorilor autentice ale educaţiei. Or, anume 
valorile educaţiei, potrivit lui S. Cristea (2002), sînt cele 
care consolidează în jurul lor conceptele pedagogice de 
bază (scop, obiective, conţinuturi educaţionale, formele 
educaţiei şi, în mod special, finalităţile educaţiei) ce 
asigură nucleul epistemic tare al ştiinţelor educaţiei şi 
direcţionează activitatea de formare-dezvoltare a per-
sonalităţii elevului.

Contribuţia educaţiei valorice la perfecţionarea 
demersului pedagogic S. Cristea o vede în următoarele 
trei direcţii de evoluţie: a) accentuarea fundamentelor 
valorice ale educaţiei; b) asumarea mizelor valorice 
ale educaţiei; c) specificarea şi chiar operaţionalizarea 
valorilor la nivelul mesajelor pedagogice.

Din perspectiva asimilării, transmiterii şi regenerării 
valorilor culturale ale societăţii moderne, educaţia este 
posibilă pe trei axe pozitive: adevăr, bine, frumos (G. de 
Landcheere). Paradigma postmodernă în educaţie înscrie 
pe aceeaşi linie a valorizării pozitive prin educaţie şi: 
libertatea, dreptatea, egalitatea, toleranţa etc. Totuşi, L. 
Legrand (1991) sugerează ca în prima poziţie a sistemu-
lui de valori autentice să se înscrie educaţia morală, care 
presupune cunoaşterea valorilor morale, justificarea 
teoretică a acestor valori, sentimentul obligaţiei (de 

a le împlini), voinţa de a conforma conduita la aceste 
valori, obişnuinţa de a acţiona conform acestor valori. 
Toate celelalte valori ale educaţiei (intelectuale, civice, 
tehnologice, politice, juridice, economice etc.) trebuie să 
fie subordonate valorilor morale, susţine cercetătorul.

Analizat din acest unghi de vedere, învăţămîntul 
preuniversitar din R. Moldova a obţinut anumite pro-
grese în planul dezvoltării personalităţii umane prin 
valorile cognitive, mai puţin, poate, prin cele instrumen-
tale/competenţiale, dar nu şi în ceea ce priveşte planul 
construcţiei spirituale, adică al moralităţii, civismului, 
patriotismului etc., această stare de lucruri reprezentînd, 
de fapt, şi problema de fond a calităţii învăţămîntului 
actual.

Deşi teoreticieni cu renume mondial în ştiinţele 
educaţiei, precum D. Salade, C. Bîrzea, G. Văideanu 
ş.a., au subliniat în repetate rînduri că toate dimensiunile 
educaţiei – intelectuală, morală, politică, estetică, fizică, 
tehnologică – sînt componente egale ale dezvoltării 
personalităţii umane, iar psihologii au demonstrat că nu 
poate fi determinat cu precizie care dintre aceste aspecte 
influenţează mai mult conduita umană,  în procesul edu-
caţional doar dimensiunea intelectual-cognitivă continuă 
să fie privilegiată, în detrimentul celei axiologice, în 
special morale sau estetice.

Rezultatele unui studiu sociologic realizat în cadrul 
cursurilor de formare continuă la Institutul de Ştiinţe 
ale Educaţiei arată clar că educaţia axiologică sau 
educaţia pentru valori nu se realizează astăzi în şcoală. 
Chiar dacă valorile generale şi specifice ale educaţiei 
au fost proiectate în Curriculum de bază şi în concep-
ţiile disciplinelor şcolare şi înglobate apoi în curricula 
disciplinare, ele nu sînt cunoscute, conştientizate nici 
chiar de profesori, cei care trebuie să le promoveze în 
cadrul procesului educaţional. Profesorii recunosc că, 
în fond, sînt preocupaţi de realizarea laturii instructive 
şi că veriga slabă a procesului educaţional o constituie 
latura educativă.

Prin urmare, avînd în vedere ideile expuse mai sus, 
se poate afirma că, la nivel teoretic, educaţia axiologică 
este totuşi proiectată prin documentele de bază privind 
reforma în educaţie, dar, la nivelul practicii şcolare, nici 
un document de politică educaţională sau metodologic 
de proiectare curriculară nu explicitează modul cum 
ar trebui să se realizeze educaţia prin şi pentru valori 
pentru a le forma elevilor orientări valorice clare şi chiar 
competenţa axiologică.

De aici, conchidem: chiar dacă valorile de bază ale 
educaţiei (adevărul ştiinţific, binele moral, frumosul 
artistic, dreptatea, libertatea, egalitatea etc.) au fost 
stipulate în documentele normative, ele nu au mai ajuns 
a fi transpuse şi în practica educaţională, rămînînd acolo 
sus, doar la nivel de proiectare, nu şi la cel de realizare 
în procesul educaţional. Însă fără transpunerea acestor 

quo vadis?

Educaţia şi criza de valori



D
i
d
a
c
t
i
c
a
 
P
r
o
.
.
.
,
 
N
r
.
3
(
6
1
)
 
a
n
u
l
 
2
0
1
0

�

valori în circuitul practicii educaţionale, adică fără exis-
tenţa unor coordonate valorice pentru implementarea, 
prin curriculum şi manuale şcolare, şi promovarea, cu 
aportul fundamental al cadrelor didactice, a unei educaţii 
cu adevărat valorice, educaţia prin şi pentru valori riscă 
să rămînă în continuare sfera utopiei, ca, de altfel, şi 
competenţa axiologică, atît de necesară tinerilor ce se 
integrează într-o lume aflată în permanentă schimbare, 
una de neatins.

Mai mult ca atît, plecînd de la actuala sintagmă 
proces de predare-învăţare-evaluare, utilizată frecvent 
în literatura de specialitate, dar şi în practica educaţio-
nală, cu referire la unitatea procesului de învăţămînt, 
constatăm că astăzi nu există o percepţie clară a în-
tregului fenomen educaţional, atît la nivelul teoriei, 
cît şi la cel al metodologiei instruirii. Or, sintagma 
modernă proces de predare-învăţare-evaluare a luat 
locul tradiţionalului proces instructiv-educativ, care, 
de altfel, exprima foarte clar acest un întreg format 
din două componente egale: instructivă şi educativă. 
Astfel, astăzi educativul practic este dislocuit din în-
văţămîntul preuniversitar, iar din întregul procesului 
instructiv-educativ de altă dată se realizează doar o 
latură a acestuia – cea instructivă, dimensiunea edu-
cativă fiind aproape sau total neglijată.

În aceste condiţii, cînd societatea, în general, se 
confruntă cu o acută criză de valori etice, morale, sociale 
etc., iar şcoala, în particular, cu o incertitudine în ceea 
ce priveşte sistemul valorilor educaţionale necesare de 
format, considerăm că învăţămîntul nu ar trebui să se 
preocupe numai de dimensiunea intelectuală a educaţiei, 
care reprezintă doar un segment al educaţiei integrale, ci, 
mai ales, de educaţia spirituală  – care vizează formarea 
calităţilor sufleteşti ale personalităţii în devenire, dez-
voltarea caracterială a tinerilor şi are în vedere educaţia 
pentru identitate – şi de educaţia pentru valori morale, 
sociale, fizice etc., toate acestea constituind adevărate 
nevoi pentru educaţia tinerilor şi, totodată, componentele 
de bază ale activităţii de formare-dezvoltare integrală 
a personalităţii.

Reiterăm, şi cu această ocazie, că studiile sociolo-
gice şi antropologice realizate în ultimul deceniu au 
demonstrat că în societate, în general, şi în şcoală, în 
special, deficientă este nu atît instrucţia, cît, mai ales, 
educaţia tinerilor, influenţa pozitivă a educaţiei morale 
asupra calităţii instrucţiei fiind mai certă decît influenţa 
instrucţiei asupra calităţii formaţiei morale.

Aşadar, fereastra de oportunitate care se deschide 
acum în faţa decidenţilor educaţiei, în această etapă 
de aprofundare a reformelor în învăţămînt, este axio-
logizarea, valorizarea expresă a educaţiei, re-lansarea 
educativului în şcoli, corelarea activităţilor educative 
de formare-dezvoltare a personalităţii elevului pe toate 
dimensiunile educaţiei – intelectuală-morală-tehnologi-

că-psihofizică-socială, valorificarea integrală a tuturor 
resurselor de care dispune elevul în procesul educaţional 
în vederea restabilirii echilibrului necesar în proiectarea 
şi realizarea celor două laturi egale ale integralităţii 
pedagogice – instructivă şi educativă.

Lipsa unui sistem coerent şi unitar de valori stabilite 
pe toate dimensiunile educaţiei, ca bază pentru proiec-
tarea şi realizarea procesului instructiv-educativ, privit 
ca un tot întreg, este remarcat, îndeosebi, la nivelul 
educaţiei formale: dacă urmărim tipologia valorilor 
intrinseci, promovate prin diferite obiecte de studiu la 
nivelul procesului educaţional realizat în cele două tipuri 
de şcoli – cu predare în limba română şi cu predare în 
limbile minorităţilor, vom observa că acestea nu sînt 
unitare, diferă foarte mult de la un tip de şcoală la altul 
şi chiar contrastează, întrucît valorile educaţiei nu au 
fost gîndite în sistem şi nu au fost asumate la nivelul 
întregului sistem de învăţămînt.

Există decalaje şi în ceea ce priveşte sistemul de va-
lori extrinseci sau instrumentale, care trebuie promovate 
la nivelul tuturor componentelor curriculumului şcolar. 
De asemenea, se înregistrează un dezechilibru între 
categoriile de valori educaţionale promovate la nivelul 
formal al educaţiei şi cele existente la nivelul educaţiei 
nonformale, care aşa şi nu a mai fost reformată.

Nu există o corelare între valorile promovate la 
nivelul societăţii moldoveneşti, luată în ansamblul ei, 
şi cele promovate prin sistemele formal, nonformal şi 
informal ale educaţiei, deşi se acceptă faptul că şcoala 
este o instituţie socială care are drept scop pregătirea ti-
nerei generaţii pentru o bună inserţie socială, iar educaţia 
trebuie abordată sistemic, global, prin toate formele şi 
mijloacele posibile.

Pregătirea tinerilor însă trebuie să se facă nu numai 
pentru inserţia lor socială, ci, mai ales, pentru trăirea 
într-o societate democratică, în care s-a stabilit şi se 
respectă de către toţi acelaşi sistem de valori morale, 
civice, intelectuale etc. Respectiv, şcoala ar trebui să 
fie nu doar spaţiul educaţional unde se transmit sisteme 
de cunoştinţe din diverse domenii ale cunoaşterii, ci, 
în primul rînd, „laboratorul” unde se formează profilul 
moral şi social al personalităţii umane. Aceasta reclamă 
întemeierea ofertei educaţionale pe valori intelectuale/
ale instruirii, dar şi pe un întreg sistem de valori, care 
să includă şi valori morale, sociale, estetice, fizice etc., 
capabile să asigure formarea-dezvoltarea integrală a 
personalităţii elevului.

3. În loc de concluzii
Chiar dacă factori multipli pot influenţa schimbarea 

socială, totuşi educaţia umanistă cu sens valoric uman, 
bine proiectată şi organizată este o condiţie a creşterii 
forţei de creaţie a spiritului uman şi a progresului spre 
democraţie, sugerează Gh. Bunescu.

quo vadis?
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Un învăţămînt autentic, bun cultivă înainte de toate 
valorile culturale (identitatea lingvistică/naţională, con-
ştiinţa istorică/naţională etc.), valorile morale (omenia, 
cinstea, cumsecădenia, altruismul etc.), valorile sociale, 
individuale etc., iar învăţarea autentică se produce doar 
atunci cînd profesorul însuşi este un model de persona-
litate morală, acceptă elevul aşa cum este el, îi înţelege 
şi îi respectă sentimentele. În acest sens, este foarte im-
portant ca educatorul/profesorul să (re)cunoască faptul 
că valorile sînt transcendente conştiinţei umane şi că 
ele se reconstruiesc mereu de către fiecare persoană: 
tînără sau adultă.

Celebra afirmaţie a filozofului german Immanuel 
Kant – omul devine om numai prin educaţie – sugerează 
ideea că educaţia rămîne a fi şansa esenţială a poporului 
nostru de a depăşi starea actuală de lucruri din societate. 
Însă această afirmaţie solicită astăzi răspuns la cel puţin 
trei întrebări fundamentale: 1. Ce fel de om ne propunem 
să formăm prin educaţia de bază?; 2. Ce valori ale edu-
caţiei trebuie selectate în acest scop?; 3. Ce conţinuturi 
educaţionale pot asigura formarea tipului respectiv de 
personalitate?

Răspunsul la prima întrebare ni-l sugerează para-
digma postmodernă în educaţie, care formulează ca 
obiectiv esenţial dezvoltarea integrală a personalităţii 
umane, din care deducem că sarcina şcolii este de a 
dezvolta umanitatea în om, prin înzestrarea elevului 
cu multiple valori educaţionale ce i-ar permite nu 
doar integrarea socială, ci, mai ales, trăirea într-o so-
cietate democratică şi adaptarea la o lume în continuă 
schimbare. A dezvolta umanitatea în om înseamnă 
a umaniza învăţămîntul, iar aceasta presupune, în 
primul rînd, creşterea culturii generale umaniste, prin 
aportul disciplinelor şcolare precum istoria, literatura, 
limba maternă, limbile străine şi artele, cultura fiind 
apreciată tot mai mult pentru puterea ei de a desăvîrşi 
personalitatea şi de a dezvolta capacitatea fiecăruia de 
a-şi stabili valorile, în al doilea rînd, prin umanizarea 
conţinuturilor educaţionale ale disciplinelor exacte 
incluse în planul de învăţămînt.

Marile sisteme de gîndire pedagogică, întruchipate 
prin Platon, Aristotel, Comenius, Pestalozzi, Russo 
etc., au rămas neputincioase în raport cu formarea şi 
dezvoltarea prin educaţie a personalităţii umane toc-
mai pentru că au vrut şi au cerut prea mult de la om, 
susţine G. Albu. Marii gînditori au cerut educaţiei prea 
mult, de aceea, poate, ea a realizat atît de puţin. Să ne 
propunem, aşadar, scopuri mai realiste. De exemplu, 
educaţia ar trebui să vizeze formarea-dezvoltarea, 
în primul rînd, a unei personalităţi morale, care să 
posede înalte calităţi sufleteşti, în al doilea rînd, care 
să dispună, la ieşirea din şcoală, de un minim de 
competenţe funcţionale, în al treilea rînd, a unui bun 
familist, cetăţean activ etc.

În aceste condiţii de criză nu doar economică, socială 
etc., dar, îndeosebi, de criză a valorilor, singurul remediu 
pentru depăşirea stării actuale este „a realiza o educaţie 
valorică, în respectul libertăţii de gîndire a indivizilor şi 
în perspectiva dobîndirii autonomiei spirituale a tuturo-
ra”, opinează  Const. Cucoş. De aceea, sistemul de învă-
ţămînt din R. Moldova trebuie să creeze, prin structurile 
sale, condiţiile necesare, mediu educaţional favorabil, 
care să ajute subiectul să îşi ridice comportamentul moral 
de la pasivitate la deplina angajare personală. Reforma 
în profunzime a învăţămîntului preuniversitar trebuie să 
înceapă, aşadar, de la baza educaţiei, adică de la valori, 
iar această perspectivă solicită o schimbare profundă în 
paradigma complexă a educaţiei. Ideea „lumea întreagă 
este laboratorul nostru de creaţie, copilul trebuie să 
iasă din bancă şi să meargă în lume”, aparţinînd lui J. 
Dewey, trebuie să devină ideea de la care să pornească 
schimbarea.

În al doilea rînd, dacă vrem cu adevărat să crească 
ponderea educativului în şcoală, la nivelul sistemului 
şi procesului de învăţămînt, trebuie să redevină ope-
raţional conceptul de proces instructiv-educativ, care 
este o noţiune mult mai largă decît proces de predare-
învăţare-evaluare şi nu se referă doar la curriculumul 
formal, dar şi la cel nonformal/extraşcolar. Apoi, la nivel 
de curriculum naţional, se impune o clarificare temei-
nică a ceea ce trebuie să reprezinte astăzi sistemul de 
valori ale educaţiei, care trebuie să includă neapărat şi 
valorile morale, sociale, estetice, juridice etc., nu doar 
cele intelectuale.

Renunţarea la raţionalismul pedagogic excesiv şi 
orientarea spre umanizare a învăţămîntului din R. Mol-
dova poate produce transformări relevante în sistemul de 
valori ale educaţiei, ceea ce ar conduce la revitalizarea 
dimensiunii educative şi la transformarea şcolii într-
un spaţiu axiologic în care elevul să se poată dezvolta 
plenar, ca fiinţă umană integrală.
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Evenimente CEPD

În sprijinul versiunii renovate a 
Curriculumului naţional preuniversitar

Vineri, 11 iunie 2010, la Centrul Educaţional PRO DIDACTICA au avut loc 
ateliere de lucru cu genericul Integrarea metodologiei de dezvoltare a gîndirii 
critice în versiunea renovată a Curriculumului naţional preuniversitar.La aces-
tea au participat conceptorii de Curriculum naţional preuniversitar, autori de 
ghiduri şi manuale, cadre didactice interesate de subiect.

Activitatea s-a desfăşurat în cadrul proiectului Inte-
grarea metodologiei de dezvoltare a gîndirii critice în 
versiunea renovată a Curriculumului naţional preuni-
versitar, derulat cu suportul Foundation Open Society 
Institute (Zug).

Scopul proiectului este de a sprijini procesul de 
îmbunătăţire calitativă a curriculumului naţional pen-
tru învăţămîntul preuniversitar din R. Moldova, prin 
integrarea principiilor şi a metodologiei de dezvoltare 
a gîndirii critice în versiunea renovată a curricula dis-
ciplinare.

Anterior, în cadrul proiectului, grupul de experţi, din 
care fac parte Oleg BURSUC, Tatiana CARTALEANU, 
Olga COSOVAN, Lia SCLIFOS, Viorica GORAŞ-POS-
TICĂ, Ludmila URSU, Lidia BEZNIŢCHI şi Roman 
COPĂCEANU, a realizat un şir de activităţi, inclusiv:

•	 Analiza curricula modernizate la disciplinele 
de studiu din învăţămîntul secundar gene-
ral, propusă pentru dezbateri de Ministerul 
Educaţiei. Această analiză a fost efectuată 
din perspectiva identificării prezenţei/non-
prezenţei principiilor de dezvoltare a gîndirii 
critice la elevii din învăţămîntul secundar 
general (ianuarie 2010);

•	 Elaborarea de recomandări practice pen-
tru optimizarea documentelor curriculare 
din învăţămîntul preuniversitar şi punerea 
acestora la dispoziţia tuturor grupurilor de 
lucru (februarie 2010);

•	 Elaborarea recomandărilor practice şi a 
sugestiilor metodologice pentru integrarea 
principiilor şi a metodologiei de dezvoltare 

a gîndirii critice în procesul de predare-învăţare-
evaluare, în scopul includerii lor în ghidurile de 
implementare a curriculumului renovat (mai-
iunie 2010).

Rezultatele acestor activităţi-cheie au stat la baza 
desfăşurării ulterioare a:

•	 două ateliere de analiză a documentelor curricu-
lare;

•	 două ateliere de elaborare a recomandărilor 
pentru optimizarea documentelor curriculare;

•	 unei mese rotunde cu participarea membrilor 
grupurilor de lucru la curriculum;

•	 trei ateliere pe trei arii curriculare pentru mem-
brii grupurilor de lucru la curriculum, cu scopul 
integrării metodologiei de dezvoltare la elevi a 
gîndirii critice în ghidurile de implementare a 
curriculumului renovat.
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Şcoala şi dialogul intercultural. 
Instrumente de lucru pentru profesori

Acesta este genericul prezentării pe care au făcut-o în cadrul unei întruniri internaţionale desfăşurate în perioada 
15-20 mai 2010, la Simferopol, Republica Autonomă Crimeea, două participante din R. Moldova, Silvia Barbarov 
şi Lilia Nahaba, coordonatori de proiecte educaţionale la Centrul Educaţional PRO DIDACTICA.

Invitaţia de participare a venit din partea Centrului de Informare şi Cercetare Integrare şi Dezvoltare din Simfe-
ropol, care a organizat această întrunire în parteneriat cu Centrul Nansen Dialogue din Podgoriţa, Muntenegru.

Seminarul, cu caracter teoretico-practic, a avut 
drept scop facilitarea unui schimb de experienţă între 
profesorii şcolari din ţările balcanice de vest şi cele din 
CSI în domeniul Educaţie pentru pace, ca mesaj alegînd 
sloganul Promovarea în şcoală a unei culturi a păcii este 
garantul acesteia în întreaga comunitate.

Proiectul implementat de aceste două organizaţii a fost 
lansat, în special, pentru profesorii şcolari, dar şi cei uni-
versitari, diverse ONG-uri, care şi-au propus iniţierea unor 
programe educaţionale pentru promovarea culturii păcii 
prin construirea unui dialog intercultural, oferindu-se în 
modul acesta instrumente eficiente de lucru pentru preîn-
tîmpinarea şi soluţionarea conflictelor în mediul şcolar şi 
studenţesc multietnic şi, respectiv, multicultural.

Activitatea organizată în Crimeea a întrunit des-

făşurarea etapei a doua din cadrul proiectului lansat 
de Centrul Nansen Dialogue şi a reprezentat extensia 
teoretică şi practică a celui derulat în Muntenegru în 
perioada 22-26 aprilie 2010. Participanţii la seminarul 
din Podgoriţa au împărtăşit experienţele lor pentru pu-
nerea în aplicare a programelor de Educaţie pentru pace, 
care prevăd utilizarea unor diverse tehnici de construire 
a culturii păcii şi de soluţionare a conflictelor în mediul 
şcolar şi în comunitatea adiacentă acestuia. Centrul 
Nansen Dialogue s-a bucurat de susţinera Ministerului 
Educaţiei din Muntenegru, care a decis să promoveze 
în cadrul programelor de învăţămînt din ţară acţiunile 
întreprinse de Centru, încurajînd cele mai bune practici 
educaţionale prin sprijinul său instituţional.

În cadrul seminarului din Simferopol, participanţii au 
avut posibilitatea să ia cunoştinţă de activitatea profesori-
lor implicaţi în predarea cursului Cultura păcii şi a bunei 
vecinătăţi în comunităţile multiculturale din Republica 
Autonoma Crimeea, să împărtăşească o diversitate de 
bune practici pentru acţiunile menite să preîntîmpine apa-
riţia conflictelor interetnice în mediul şcolar şi, respectiv, 
paşii întreprinşi pentru rezolvarea acestora.

Atît profesorilor din ţările balcanice de vest, cît şi celor 
din Crimeea, implicaţi în implementarea unor programe, 
precum Cultura vecinătăţii, Şcoala şi Nansen Dialogue, 
Medierea în şcoală, li s-a oferit posibilitatea să analizeze şi 
să identifice asemănările şi deosebirile de situaţie care există 
în anumite contexte regionale. Cu sprijinul reprezentanţilor 
unor ONG-uri interesate de acest domeniu, ei au participat la 
elaborarea strategiilor comune în educaţie, bazate pe valorile 

Revenind la atelierele de lucru desfăşurate cu mem-
brii grupurilor de lucru la curriculum, dorim să menţio-
năm că participanţii la ele au manifestat un mare interes 
faţă de subiectele abordate, apreciind atît necesitatea şi 
utilitatea recomandărilor şi sugestiilor venite din partea 
experţilor, cît şi posibilitatea de a dezbate, de a clarifica 
aspectele mai complexe, cum ar fi formarea şi evaluarea 
competenţelor-cheie prin intermediul aplicării metodo-
logiei de dezvoltare la elevi a gîndirii critice.

Aducem la cunoştinţa cititorilor că Raportul privind 
integrarea metodologiei de dezvoltare la elevi a gîndirii 
critice în procesul de predare-învăţare-evaluare este pla-

sat pe site-ul Centrului Educaţional PRO DIDACTICA.
De asemenea, acest raport a fost distribuit centrelor 

metodice de la DRÎTS din republică, pentru a fi utilizat 
în activitatea cu profesorii din teritoriu.

Echipa de lucru – experţi şi coordonatori ai Centrului 
Educaţional PRO DIDACTICA – îşi exprimă speranţa că 
prin intermediul acestui proiect se va contribui în măsură 
substanţială la promovarea metodolologiei LSDGC la 
nivel naţional.

Violeta DUMITRAŞCU,
Lilia NAHABA,

coordonatori de proiect

Copii recitînd şi cîntînd în limba tătară

În sprijinul versiunii renovate a Curriculumului naţional preuniversitar

evenimente cepd
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1001 idei pentru o educaţie timpurie de 
calitate. Ghid pentru educatori

Centrul Educaţional PRO DIDACTICA, în consor-
ţium cu Centrul Naţional de Educaţie Timpurie şi de 
Informare a Familiei, prestează servicii Ministerului 
Educaţiei în cadrul proiectului Băncii Mondiale Iniţi-
ative de Acţiune Rapidă, în perioada mai-august 2010. 
Consultanţa respectivă include elaborarea unui ghid 
metodologic, practic şi funcţional, pentru educatori, 
intitulat 1001 idei pentru o educaţie timpurie de calitate. 
Acest important suport didactic este programat a fi pus la 
dispoziţia cadrelor didactice din învăţămîntul preşcolar 
pînă la 1 septembrie curent. Din cuprinsul ghidului men-
ţionăm cîteva aspecte importante/reţete de succes:

•	 Atribuţiile profesionale (competenţe) ale educato-
rului. Drepturile şi responsabilităţile acestuia. Pro-
filul educatorului – dezvoltarea lui profesională;

•	 Strategii şi instrumente de identificare a nevoilor 
profesionale şi de monitorizare a dezvoltării 
profesionale;

•	 Parteneriatul educaţional cu copii, părinţi, cadre 
didactice de la alte instituţii preşcolare şi şcola-
re, cu reprezentanţi ai APL, cu reprezentanţi ai 
comunităţii;

•	 Descrierea psiho-pedagogică a copiilor de vîrstă 
timpurie;

•	 Abordarea psihologică a jocului ca activitate de 
bază;

•	 Specificul vîrstei, specificul de gen, specificul 
individual;

•	 Educaţie incluzivă; promovarea echităţii de gen;
•	 Educaţie pentru diversitate; educaţia părinţilor;
•	 Tipuri de planificare: de lungă durată, zilnică 

conform vîrstei şi pentru grupuri mixte;
•	 Proiectarea activităţilor pe centre, raportată la 

categoriile de vîrstă;
•	 Strategii didactice eficiente pentru asigurarea 

calităţii în educaţia timpurie;
•	 Cerinţe psiho-pedagogice faţă de materialele 

didactice; modalităţi de elaborare, adaptare, 
selectare a materialelor didactice etc.

Echipa de autori experţi se constituie din psihologii 
Daniela TERZI-BARBĂROŞIE, Tatiana TURCHINĂ, Vi-
orica COJOCARU, Maria VRÂNCEANU şi practicienii 
Viorica PELIVAN, Natalia ZOTEA şi Angela DIMA.

În luna august, se va organiza un seminar de infor-
mare şi sensibilizare, pentru 368 de cadre didactice şi 
manageriale din domeniu, vizavi de importanţa schimbă-
rilor calitative în sistemul educaţiei timpurii, promovate 
de autorii ghidului, în conformitate cu noile documente 
reglatoare şi cu obiectivele proiectului, în ansamblu, care 
a ajuns cu succes la ultima etapă.

Viorica GORAŞ-POSTICĂ,
coordonator de proiect

dialogului intercultural, principiile toleranţei, comunicarea 
nonviolentă şi educaţia pentru pace în şcoală.

Organizatorii seminarului din Simferopol au avut inten-
ţia să dezvolte reţeaua organizaţiilor interesate de activitatea 
în cadrul acestui domeniu, invitînd, alături de participanţii 
din ţările balcanice de vest – Serbia, Muntenegru, Bosnia şi 
Herţegovina, pe cei din Ucraina, Belarus, Polonia, Rusia şi 
din R. Moldova, reprezentată de Centrul Educaţional PRO 
DIDACTICA, inclusiv raioanele din stînga Nistrului, cu 
participarea unui ONG din Tiraspol.

Participanţii Centrului Educaţional PRO DIDACTICA 
au realizat o prezentare în PowerPoint despre proiectele 
şi programele educaţionale implementate de organizaţie, 
care au tangenţă comună cu tematica întrunirii: Toleranţă 
şi integrare socială. Informare şi Formare (program de 
activitate), Educaţie pentru toleranţă (culegere de articole), 
Să ne cunoaştem mai bine – curs facultativ pentru elevi şi 
studenţi, Promovarea toleranţei şi înţelegerea diversităţii. 
Instrumente pentru profesorii-filologi (cursuri de formare 
a profesorilor), Probleme de predare a limbilor în şcolile 
alolingve din R. Moldova: o analiză de necesităţi (studiu) 

etc. Această tematică a fost abordată şi pe paginile revistei 
de teorie şi practică educaţională Didactica Pro..., care a 
consacrat domeniului două ediţii tematice cu genericul 
Educaţie interculturală şi Şcoala şi dialogul intercultural.

Prin prezentarea activităţilor, desfăşurate de Centrul 
Educaţional PRO DIDACTICA pe parcursul a mai multor 
ani, în cadrul întrunirii din Simferopol s-a intenţionat 
promovarea lor pe plan internaţional, contribuind şi pe 
această cale la sporirea imaginii R. Moldova în context 
european. De asemenea, Centrului de Informare şi Cerce-
tare Integrare şi Dezvoltare din Simferopol a fost oferită 
o donaţie de carte, constînd din materiale didactice şi 
elaborări realizate în cadrul proiectelor prezentate.

Participarea la întrunire a oferit posibilitatea unui 
schimb de informaţii preţioase şi utile despre diverse 
programe şi activităţi, preluarea unor experienţe şi bune 
practici. A fost discutată, de asemenea, posibilitatea unor 
relaţii de colaborare cu organizaţii şi instituţii pentru 
construirea de parteneriate pe domeniul interesat.

Silvia BARBAROV,
coordonator programe educaţionale

Şcoala şi dialogul intercultural. Instrumente de lucru pentru profesori

evenimente cepd
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Competenţa de comunicare 
economică a studenţilor

Vlad Pâslaru

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Summary: University education is the centering pro-
cess on training skills. A training defining competen-
ce for students is the economic communication. Defining 
economic communication skills, modern teleological 
economists approach employs the purpose of that trai-
ning objectives which are respectively instances, projec-
tive competence, psychological (capacity of acquiring a 
person), axiological (value of the individual jurisdiction) 
and formative (jurisdiction as an attribute that is for-

med). Structural economic power of communication is defined in the plan of the internal structure (knowledge, skills, 
attitudes), and externally, in relation with general cultural competence and communication-language skills.

Key words: communication skills, language skills, general knowledge - professional culture, higher education, 
economic communication skills.

Formarea competenţei de comunicare profesională 
este o permanenţă a învăţămîntului profesional de toate 
gradele, dar în perioada de democratizare intensivă a so-
cietăţii această activitate obţine noi semnificaţii, un bun 
profesionist al zilei de azi fiind neapărat şi un om cult, 
întreaga sa cultură, generală şi profesională, trebuind să 
servească nu numai interesul personal, ci, întîi de toate, 
binele public. În contextul acestor precizări conceptuale 
se înscrie şi reforma învăţămîntului, care avansează un 
nou scop educaţional – formarea personalităţii libere şi 
creatoare [4, 2], care presupune implicit şi capacitatea� 
de comunicare eficientă în variate contexte, inclusiv în 
cel profesional.

Capacitatea de comunicare se formează în procesul 
comunicării, în special al comunicării profesor-student, 
care reprezintă în fapt un dialog permanent între cei 
doi subiecţi ai educaţiei, ce poartă un mesaj cultural şi 
profesional cu o conotaţie emoţional-afectivă, deci este 
o activitate atitudinală: aici atitudinea se manifestă, se 
formează şi se dezvoltă.

Tinerii din R. Moldova vin la facultate cu diverse 

�	  Aici termenul capacitate este utilizat in senso latu, ca 
o competenţă generală sau ca un sistem de competenţe 
speciale.

niveluri de formare a competenţei de comunicare, com-
petenţa de comunicare economică, din cauza absenţei 
totale a acestui tip de comunicare în anii de şcoală şi 
liceu, înregistrînd cel mai scăzut nivel, asupra ei in-
fluenţînd negativ şi situaţia socio-lingvistică, încă, în 
mare măsură, neprielnică vorbitorilor de limba română. 
Incapacitatea de a comunica în profesie, fie şi la nivel 
elementar, le îngreunează acestora formarea în profesie, 
a culturii generale. De exemplu, necunoaşterea termi-
nologiei de specialitate reprezintă un obstacol serios în 
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formarea profesională a studenţilor [24], fapt demonstrat 
şi de cercetarea noastră cu referire la studenţii econo-
mişti, ale cărei rezultate sînt prezentate, parţial, şi în 
articolul de faţă.

Cultură generală şi profesională. Formarea com-
petenţei profesionale este în relaţie directă cu formarea 
culturii generale a persoanei, căci educaţia are nu numai 
sarcina de a pregăti omul ca element activ al vieţii sociale 
şi ca forţă de muncă, ci şi ca subiect al propriei formări 
cultural-spirituale.

I. Nicola distinge două niveluri în cadrul culturii 
generale: instrumental, care presupune asimilarea 
unor cunoştinţe şi formarea unor capacităţi, priceperi 
şi deprinderi ce devin mijloace de asimilare şi conso-
lidare ulterioară a culturii generale, şi operaţional, la 
care achiziţiile făcute sînt aplicate, în condiţii noi, la 
rezolvarea diverselor probleme teoretice şi practice şi 
care solicită elaborarea de soluţii originale, achiziţiile 
respective devenind, astfel, componente ale culturii 
profesionale. Cultura generală constituie deci fondul pe 
care se grefează cunoştinţele de specialitate sau cultura 
profesională. [14, p. 194-195] Cultura profesională 
cuprinde sistemul de cunoştinţe, priceperi, deprinderi 
şi capacităţi necesare exercitării unei profesiuni sau a 
unui grup de profesiuni înrudite. Ea asigură condiţiile 
necesare integrării în societate prin intermediul profesi-
unii, aceasta din urmă devenind un mijloc de socializare 
umană, căci oferă condiţii prielnice pentru afirmarea 
personalităţii. Orizontul cultural al omului se prezintă 
sub forma unui trunchi din care se pot desprinde mai 
multe ramuri, care, prin adîncire şi specializare, se 
transformă în cultură profesională. Cultura generală 
constituie baza culturii profesionale. Pe de altă parte, 
ea generează cultură profesională, cunoştinţele de 
specialitate fiind incluse în cele generale. [Ibidem, 
p.196] În acest proces de restructurare a persoanei, 
„cultura profesională, menţionează autorul, se înscrie 
ca o prelungire firească a celei intelectuale... Sudura 
dintre cultura intelectuală şi cea profesională este po-
sibilă numai în măsura în care studentul descoperă în 
structura internă a profesiunii resorturile spirituale şi 
sociale pe care ea le incumbă. Prin această sarcină a 
educaţiei profesionale studentul trebuie să fie ajutat să 
descopere el însuşi toate resorturile spirituale şi sociale 
ale profesiunii...”. Orizontul cultural-profesional deci, 
conchide autorul, “se constituie ca unitate dintre cul-
tura intelectuală şi cea profesională. Aceasta impune 
ca în procesul de învăţămînt să imprimăm o finalitate 
tehnologică cunoştinţelor ştiinţifice asimilate în cadrul 
diferitelor obiecte de învăţămînt prin sublinierea şi 
demonstrarea valenţelor lor aplicative.” [Ibidem]

Apreciind punctul de vedere al lui I.Nicola, conside-
răm că noţiunea de cultură nu se limitează la cunoştinţe, 
priceperi şi deprinderi, ci include şi atitudinile, care se 

identifică şi cu actul de cultură, în general, şi cu cel de 
educaţie (=cultivare a persoanei), în special, căci „actul 
educaţional este echivalent cu procesul formării unor 
atitudini fundamentale care sînt înglobate de termenul 
generic cultură. Aria semantică a cuvîntului cultură 
exprimă totalitatea relaţiilor oamenilor cu natura, so-
cietatea, cu ei înşişi ca indivizi şi cu sfera metafizică 
sau religioasă. Aşadar, problema primordială a şcolii 
contemporane este condiţionată de atitudinea sa faţă de 
valorile culturii… Nici o valoare înglobată de termenul 
cultură nu se produce altfel decît prin cuvînt. Genera-
ţia tînără se integrează valoric în cultură prin cuvîntul 
matern.” [18, p. 47-48]

Comunicare şi formare profesională. L. Şoitu şi 
colab. descoperă valori morale implicite comunicării. 
Puterea cuvîntului, apreciază ei, dă participantului 
la comunicare sentimentul curajului de a-şi exprima 
ideile, eliberîndu-se de teama paralizantă a criticii 
altora, oferă posibilitatea de a explora în splendoarea 
imaginilor lumii, de a căuta răspunsuri în multitudi-
nea de cunoştinţe de care dispune şi vrea să le deţină. 
Limba devine un instrument de afirmare şi confirmare 
a dezvoltării intelectuale, un instrument de construcţii 
plastice care prevede posibilitatea saltului calitativ 
spre forme expresiv-imaginative elevate, cu un anumit 
grad de originalitate.  Astfel, limba răspunde oportun 
civilizaţiei dinamice în care trăim şi în care dezvoltarea 
este tot mai accelerată, omul fiind pus în situaţia de a 
juca roluri tot mai complexe şi mai variate, fapt care îi 
solicită să se adapteze rapid la situaţii noi, să asimileze 
noi cunoştinţe, să restructureze vechile achiziţii, să re-
zolve operativ diversele probleme cu care se confruntă. 
Omului modern i se cere să manifeste gîndire creatoare, 
iniţiativă, spirit inventiv.

Educaţia modernă urmează acestor realităţi obiectiv-
subiective prin scopul de formare integrală a personali-
tăţii, care, la rîndul său, solicită un nou model şi o nouă 
strategie educaţională, capabilă să răspundă afirmativ 
transformărilor prezentului. [Ibidem, p. 149]

În acest context, remarcă M. Ionescu şi I. Radu, în-
văţămîntul profesional universitar avansează conceptual 
de la cunoştinţele în domeniu la formarea unui spectru de 
tehnici profesionale, cărora în ultimul timp li se acordă 
prioritate faţă de cunoştinţe. Problema se pune ca un 
imperativ de formare a capacităţilor de dobîndire în mod 
independent a cunoştinţelor. [12, p. 59]

De la învăţarea dirijată, sub îndrumarea nemijlocită 
a cadrului didactic, studentul trece la învăţarea indepen-
dentă, care devine o deprindere pentru fiecare intelectual, 
deci este o acţiune automatizată. Acest proces se reali-
zează prin comunicarea didactică, ca tip de comunicare 
umană, ultima fiind definită „ca relaţie interpersonală 
în care oamenii dau sens şi valoare mesajului primit”, 
„premisă, sursă, mijloc şi efect al educaţiei” [23, p. 3]. 

Competenţa de comunicare economică a studenţilor
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Prin urmare, comunicarea nu este doar un proces de 
transmitere de valori, ci şi unul de creare de valori, şi nu 
atît de noi valori transmise, cît de valori achiziţionate de 
participanţii la comunicare, întrucît „mesajul facilitează 
schimbul de semnificaţii cu ajutorul cărora se asigură 
procesul formării, dezvoltării şi umanizării individului.” 
[Ibidem] (evid.n. – Sv.G., Vl.P.)

Pentru a realiza comunicarea, participanţii trebuie să 
deţină anumite achiziţii de ordin lingvistic şi comuni-
cativ, pe care ştiinţa educaţiei lingvistice le delimitează 
în competenţă lingvistică şi competenţă de comunicare. 
Ambele competenţe se însuşesc în anii de şcoală şi de 
liceu şi se dezvoltă întreaga viaţă, inclusiv prin formare 
profesională. Nivelul scăzut al acestora creează la etapa 
pregătirii profesionale iniţiale situaţii educaţionale greu 
de depăşit, căci „exerciţiul comunicării are implicaţii 
pentru limbajul ştiinţific, exact, dar şi pentru limbajul 
obişnuit” [Ibidem, p. 11], ambele tipuri de limbaje fiind 
componente ale formării şi comunicării profesionale. 
Absenţa acestui exerciţiu, menţionează autorii citaţi, 
generează incapacitatea unor absolvenţi de liceu de a 
exprima un gînd şi de a organiza şi construi un discurs, 
fenomenul fiind constatat în mai multe ţări.

Fenomenul este confirmat şi de rezultatele cerce-
tării noastre, care a înregistrat la studenţii din anul III, 
Universitatea Cooperatist-Comercială din Moldova, 
deficienţe de comunicare, precum:

-	 dificultatea de a elabora ori susţine o temă, cu 
nuanţe şi sensuri personale;

-	 absenţa deprinderii de a evita pleonasmele: a 
avansa înainte, în loc de a avansa, sau exprimă-
rile tautologice: a opri la oprire, în loc de a opri 
în staţie; echivocurile: pălării pentru bărbaţi 
de paie, corect – pălării de paie pentru bărbaţi; 
construcţiile echivoce: se poate pe doamna X, 
pentru am nevoie de doamna X; calchierile: 
concediale, corect – indemnizaţii de concediu; 
cacofoniile: spune că cînd revine..., în loc de 
spune că atunci cînd revine... etc.;

-	 evitarea greşelilor generate de paronimie: a 
învesti – a investi etc.;

-	 incapacitatea de a evita greşeli de ordin lexico-
gramatical:
•	 folosirea inoportună a negaţiei nu: cum nu-i 

răspund, e rău, corect – oricum îi răspund, 
e rău;

•	 greşeli de recţiune verbală: a lua cunoştinţă 
cu aceste comunicări, corect – a lua cu-
noştinţă de aceste comunicări; accentuarea 
greşită a neologismelor, a cuvintelor recente: 
administrátor, corect – administratόr etc.

Evitarea şi ameliorarea acestor stări este posibilă în 
şcoala superioară, dacă, de rînd cu conştientizarea şi 
depăşirea lor prin efortul studenţilor, cadrelor didacti-

ce, familiei, societăţii, ar fi stabilite şi repere ştiinţifice 
pentru respectiva activitate.

Conceptul de competenţă de comunicare profe-
sională este un produs epistemic din conceptele de 
competenţă, competenţă lingvistică şi competenţă de 
comunicare.

În ultimul deceniu, conceptul de competenţă este 
studiat foarte mult şi din diverse perspective, ca re-
zultat fiind precizată şi definiţia sa. Cea mai simplă şi 
laconică definiţie, care a cucerit necondiţionat şi spaţiul 
educaţional al R. Moldova, este cea a belgianului Xavier 
Roegiers: „ansamblu integrat de cunoştinţe, capacităţi şi 
atitudini, exersate în mod spontan, care permit exerci-
tarea în mod convenabil a unui rol, a unei funcţii sau a 
unei activităţi.” (evid.n. – Sv.G, Vl.P.) [20, p. 19] Această 
definiţie descoperă competenţei 1) structura triadică; 2) 
natura integratoare şi 3) dinamismul şi automatismul.  
Anume a treia caracteristică este definitorie competenţei, 
delimitînd-o de obiectivul educaţional (=competenţa 
proiectată) şi de finalitatea educaţională (=învăţare de 
durată). Astfel, obiectivul activităţii educaţionale este 
formarea unei însuşiri care se manifestă în comporta-
mente independente. Un obiectiv, afirma Mager, „este 
o intenţie comunicată printr-o declaraţie, care descrie 
modificarea ce se doreşte să fie provocată la cel ce stu-
diază, declaraţie care precizează în ce privinţă se va fi 
transformat cel ce studiază, de îndată ce va fi urmat cu 
succes un curs predat ori altul.” [8, p. 27].

O definiţie similară formulează şi docimologul J.-M. 
de Kitele, care asociază competenţele şcolare cu „obiec-
tivele terminale de integrare”: competenţa integrează 
finalmente cele trei domenii/sfere ale personalităţii 
şcolarului – cognitiv, afectiv şi psihomotor. Conform 
lui de Kitele, „un obiectiv terminal de integrare descrie 
o competenţă sau un ansamblu de competenţe care se 
exercită într-o situaţie concretă, cuprinzînd atît infor-
maţii esenţiale, cît şi secundare, care necesită integrarea 
(şi nu transpunerea) tuturor capacităţilor anterioare, 
considerate ca fundamentale şi minimale, şi care dez-
voltă ştiinţa de a fi şi ştiinţa de a deveni, orientate spre 
finalităţile alese de sistemul educativ.” [6, p. 24]

G.P. Cepec şi colab. definesc conceptul de compe-
tenţă ca „ansamblu de comportamente potenţiale (afec-
tive, cognitive, psihomotorii), care permit individului 
să exerseze în mod eficace o activitate considerată, în 
general, ca una complexă.” [2, p. 27]

Pentru M.Minder definirea competenţei printr-un an-
samblu integrat de cunoştinţe, capacităţi şi atitudini [13] 
reprezintă doar prima parte a conceptului, baza statică 
a competenţei, resursele ei. Iar ca aceste resurse să se 
transforme în competenţă, ele trebuie să devină dinami-
ce, mobilizabile într-un număr mare de situaţii/contexte 
de acelaşi tip. Or, tocmai această mobilizare de resurse 
(cunoştinţe, capacităţi, deprinderi, atitudini) defineşte 

Competenţa de comunicare economică a studenţilor
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competenţa, susţine şi Ph. Perrenoud: „Competenţa nu 
rezidă în resurse, ci în însăşi mobilizarea acestor resurse. 
[19, p. 49] (evid.n. – Sv.G., Vl.P.)

Alţi autori evidenţiază coordonatele interioară şi 
exterioară ale competenţei: „Ca în oricare domeniu de 
activitate, competenţa reprezintă condiţia asiguratorie 
pentru performanţă şi eficienţă, fiind susţinută, în linie 
directă, de factori extrinseci şi intrinseci determinativi 
pentru conduita umană.” [10, p. 7]

Caracterul integrator şi de finalitate educaţională al 
competenţei este menţionat şi de autorii din Moldova 
N.Socoliuc şi V.Cojocaru, a căror definiţie sugerează 
şi anumite niveluri ale acesteia ce pot fi dezvoltate şi 
apreciate ca rezultate şcolare: „Competenţa se identifi-
că, pînă la un punct, cu priceperea (abilitatea) de a face 
ceva; dar ea presupune şi rezultatul activităţii, nu numai 
cunoaşterea, ci şi capacitatea de a efectua bine, corect.” 
(evid.n. – Sv.G., Vl.P.) [22, p. 14]

Ca punct de plecare, în majoritatea dezbaterilor, se 
propune definiţia extrasă din documentele elaborate de 
Comisia Europeană: „Competenţele-cheie reprezintă 
un pachet transferabil şi multifuncţional de cunoştinţe, 
abilităţi şi atitudini de care au nevoie toţi indivizii pentru 
împlinire şi dezvoltare personală, pentru incluziune so-
cială şi inserţie profesională. Acestea trebuie dezvoltate 
pînă la finalizarea educaţiei obligatorii şi urmează să 
acţioneze ca un fundament pentru învăţarea pe parcursul 
întregii vieţi.” [3]

Competenţele au valoare diferită în cunoaşterea 
umană şi formarea generală şi profesională a oamenilor. 
Studiul lor a condus la o clasificare a competenţelor în: a) 
universale – proprii şi aplicabile în orice gen sau formă 
de activitate umană; mai nou, acestea sînt structurate de 
Comisia Europeană în 10 competenţe; b) generale – care 
se manifestă/se formează într-un domeniu de cunoaşte-
re/activitate umană; de ex., competenţa de comunicare, 
competenţa artistic-estetică; c) specifice – componente 
ale competenţelor generale, realizabile într-o sferă relativ 
îngustă, precum competenţa lingvistică ca şi constituentă 
a competenţei de comunicare, competenţa de lectură ca 
şi componentă a competenţei artistic-estetice.

Problema structurării competenţelor într-o tipologie 
general acceptată este una dintre cele mai dificile. Solu-
ţionarea acesteia, apreciază L. Şoitu şi colab., „ar trebui 
să ia în consideraţie şi să se întemeieze pe caracteristi-
cile definitorii ale competenţei, fapt care va conduce la 
instalarea unor principii şi criterii durabile atît pentru 
cadrul de referinţă al formării profesionale iniţiale, cît 
şi pentru evaluarea rezultatelor acestei activităţi.” (evid.
n. – Sv.G, Vl.P.) [23, p. 18-19]

Cele mai importante dicţionare şi studii de speciali-
tate certifică ca definitorie pentru toate tipurile de com-
petenţă valoarea acesteia de calitate, achiziţie formată a 
persoanei sau, mai larg, a subiectului. [Cf. 11]

O caracteristică de bază a competenţei este dată de 
raportul acesteia faţă de finalităţile educaţionale. Autorii 
unui studiu teoretic afirmă că „finalităţile educaţionale 
<...> se axează pe formarea de competenţe”, iar compe-
tenţele „reprezintă ansambluri structurale de cunoaştere 
şi deprinderi dobîndite prin învăţare, care permit identi-
ficarea şi rezolvarea în diverse contexte a unor probleme 
caracteristice unui anumit domeniu.” [17, p. 37] Aceeaşi 
sursă indică asupra unor competenţe generale şi compe-
tenţe specifice: ”Competenţele generale se definesc pe 
discipline şcolare/cursuri universitare şi se formează pe 
durata învăţămîntului general/liceal/universitar. Ele au 
un grad ridicat de generalitate şi complexitate şi rolul 
de a orienta demersul didactic către achiziţiile finale ale 
învăţăturii/studiului. Competenţele specifice se definesc 
pe discipline şcolare/cursuri universitare şi se formează 
pe parcursul unui semestru/an şcolar. Ele sînt derivate 
din competenţele generale, fiind etape în dobîndirea 
acestora. Competenţelor specifice li se asociază, prin 
programă, unităţile de conţinut.” [Ibidem]

În contextul cercetării noastre, competenţa de co-
municare este definită ca şi competenţă generală, iar 
competenţa de comunicare economică – competenţă 
specifică, care se înscrie, în acelaşi timp, şi în categoria 
competenţelor profesionale.

Competenţa profesională este o achiziţie necesară 
unei profesiuni/grup de profesiuni înrudite, manifestată 
şi dezvoltată în cadrul profesional. Ca şi orice alt tip de 
competenţă, aceasta nu reprezintă un produs finit, ci o 
valoare personală dinamică, cu prelungire ulterioară, 
în stare să treacă la un nivel superior de formare. Com-
ponentele competenţei profesionale – cunoştinţe-capa-
cităţi-atitudini, în măsură mai mare decît competenţele 
generale, sînt supuse erodajului moral şi uzual. De aceea, 
învăţămîntul profesional trebuie să ţintească nu numai 
spre formarea unui set final de competenţe profesionale, 
ci şi spre formarea competenţei de renovare oportună 
a competenţelor profesionale. Această caracteristică 
specifică competenţei profesionale se extinde şi asupra 
competenţei de comunicare profesională.

Competenţa lingvistică. R.L. Scott şi E. Turiel 
menţionează că trebuie să se facă o distincţie netă între 
noţiunea de competenţă comunicativă şi cea de com-
petenţă lingvistică. „În ceea ce o priveşte, competenţa 
lingvistică se referă la cel mai înalt nivel al abilităţii 
lingvistice proprii unei persoane, fiind reflectată în for-
mularea iniţială a mesajului. Pe de altă parte, competenţa 
comunicativă socială este gradul în care oamenii ţin 
seama de caracteristicile celor cărora li se adresează, 
producînd mesajul care este înţeles în felul în care se 
intenţionează să fie înţeles. Cînd vorbim însă de abilitate 
în comunicare, ne gîndim la o împletire armonioasă a 
capacităţii lingvistice şi a celei social-comunicaţionale.”, 
opinează R. Feldman. [9, p. 105]

Competenţa de comunicare economică a studenţilor
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Conform Noului dicţionar enciclopedic al ştiinţelor 
limbajului, competenţa lingvistică este capacitatea indi-
vidului de a construi şi a recunoaşte infinitatea frazelor 
corecte, de a interpreta pe cele înzestrate cu sens, de a 
identifica frazele ambigue. [8, p. 57] N. Chomsky defi-
neşte „competenţa lingvistică, sau verbală, ca aptitudi-
nea umană de a înţelege şi de a produce o infinitate de 
fraze plecînd de la cunoaşterea unui număr mic de reguli 
şi operaţii, care relevă structura limbii”, iar J. Dubois – ca 
„sistem de reguli interiorizate de către subiecţii vorbitori 
şi constituind cunoaşterea lor lingvistică, datorită căreia 
ei sînt capabili să pronunţe sau să înţeleagă un număr 
infinit de enunţuri inedite.” [7, p. 103]

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

Competenţa de comunicare/comunicativă, conform 
lui Al. Crişan, este „extrapolarea cunoaşterii la situaţiile 
de comunicare concretă” [5, p. 4], ceea ce vine în acord 
cu concluzia noastră de mai sus.

Educaţia lingvistică, definită ca „formarea pedagogic 
orientată a capacităţilor de comunicare la elevi/studenţi 
prin cunoaşterea sistemelor limbii şi angajarea apropri-
ată� în producerea valorilor limbii în funcţiune” [16, p. 
247], rezidă în formarea şi dezvoltarea competenţelor 
comunicative şi stă la baza oricărei intervenţii didactice. 
[L. Şoitu şi colab., 23; M. Ionescu, I. Radu, 12; O. Ducrot 
şi colab., 8; Vl. Pâslaru şi colab., 17 etc.]

Competenţa de comunicare economică antrenează 
caracteristicile competenţei generale şi ale competenţei 
profesionale, indicate de un şir de cercetători (M. Di-
aconu, I. Jinga etc.), care, sintetizate de N. Socoliuc şi 
V. Cojocaru, sînt:

-	 complexitatea: integrează cunoştinţele, strate-
giile, abilităţile, atitudinile într-un proces bazat 
pe manifestări; constă în mobilizarea ciclică şi 
repetată, în contexte din ce în ce mai complexe, 
a unui proces care solicită simultan toate com-
ponentele unei competenţe;

-	 relativitatea: o competenţă profesională nu va 
fi niciodată formată definitiv, ea se dezvoltă pe 
parcurs, trecînd de la un nivel inferior spre unul 
superior, fiecare nivel caracterizîndu-se prin 
diversitatea şi complexitatea contextelor în care 
competenţa se poate manifesta;

-	 potenţialitatea: spre deosebire de o performanţă 
care poate fi măsurată sau constatată şi se referă la 
trecut sau prezent, competenţa profesională poate fi 
proiectată şi evaluată, posibilitatea mobilizării sale 
generînd performanţe diferite în viitor, în contexte 
diferite ale procesului de învăţămînt, cînd elevul/stu-
dentul va fi singur în faţa unei sarcini de îndeplinit;

�	 A apropria: A face ca un lucru să fie potrivit pentru 
un anumit scop [cf. 16]. 

-	 situativitatea: este exercitată într-o anumită 
situaţie şi se manifestă esenţial prin capacitatea 
de a administra cu eficienţă o situaţie sau prin 
modificarea situaţiei în care această competenţă 
este utilizată (asimilare), sau adaptîndu-se la 
situaţia în cauză (acomodare);

-	 transferabilitatea, adică este aplicabilă în con-
diţii noi: deoarece competenţa profesională 
trebuie să genereze o diversitate de performanţe 
într-o diversitate de contexte, ea nu poate să 
se reducă la un proiect, la un rezultat sau la o 
performanţă reproductibilă, ci presupune că stu-
dentul este capabil de a realiza procesele, adap-
tîndu-le deliberat la un nou context (schimbînd 
mijloacele sau îmbunătăţind procedurile, spre 
exemplu), ştie să facă diferenţa între esenţial 
(componentele competenţei, spre exemplu) şi 
contextual (cunoştinţele proprii unei discipline, 
spre exemplu);

-	 conştiinciozitatea: este asociată necesităţilor şi 
intenţiilor; persoana trebuie să posede capacitatea 
de a gestiona competenţa pe care o deţine. [22, 
p. 18-20]

Cu privire la caracterul transferabil al competenţei, 
precizăm că aceasta are caracter individual deosebit de 
puternic, de aceea nu se poate transfera de la o persoană 
la alta. Caracterul ei transferabil ar trebui înţeles deci   
doar ca aplicare a acesteia, de către aceeaşi persoană, 
în condiţii şi situaţii noi. Precizarea noastră este confir-
mată şi de cea a autorilor mai sus citaţi, care afirmă în 
continuare că studenţii, asemeni angajaţilor preocupaţi 
de cariera lor, îşi doresc să fie capabili să-şi mobilizeze 
şi să integreze resursele disponibile pentru a acţiona 
eficient într-un spectru larg de contexte profesionale. 
În mod analogic, un student preocupat de rezultatele 
sale academice şi de propriul progres doreşte să fie 
capabil să mobilizeze şi să integreze resursele dis-
ponibile pentru a face faţă multiplelor contexte de 
învăţare. [Ibidem]

În baza studiilor realizate, precum şi a practicii de 
construcţie curriculară în domeniul educaţiei lingvisti-
ce în învăţămîntul general şi superior din R.Moldova, 
România şi Rusia [15], am sintetizat următoarele ca-
racteristici specifice ale competenţei de comunicare 
economică:

-	 prezenţa unui vocabular de specialitate suficient 
comunicării economice;

-	 cunoştinţe lingvistice şi comunicaţionale sufici-
ente pentru realizarea comunicării economice;

-	 capacitatea de a recepta la auz corect şi deplin 
mesaje cu valoare economică;

-	 capacitatea de a vorbi corect, fluent, nuanţat sti-
listic în situaţii profesionale: a dialoga, a participa 
la convorbire, a dezbate, a prezenta un discurs;

Competenţa de comunicare economică a studenţilor
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-	 capacitatea de a elabora mesaje scrise cu caracter 
economic corecte;

-	 capacitatea de a elabora corect documentaţia afe-
rentă comunicării economice: CV-ul, prezentarea 
ofertei, scrisoarea de afaceri, proiectul economic 
etc.

Finalitatea principală a comunicării economice este 
creativitatea verbal-economică, care presupune capaci-
tatea (in senso latu) studentului de a audia, a elabora şi 
a modifica din mers orice construcţii verbal-economice. 
Demersul nostru se sprijină pe afirmaţia lui A. Moles, 
potrivit căreia creativitatea nu este o virtute rară şi 
remarcabilă a unor fiinţe excepţionale, ci este inerentă 
vieţii însăşi a majorităţii indivizilor. [Apud. D. Salade, 
21, p. 60-62] Ne deosebim însă prin cantitatea şi valoarea 
creaţiilor produse, ceea ce, în plan psihologic, înseamnă 
că ne situăm şi la niveluri diferite de creaţie.

Caracterul creativ al comunicării, în general, şi al 
comunicării economice, în particular, solicită cu nece-
sitate şi o metodologie specială de formare/dezvoltare 
a acesteia. Sînt recomandabile, mai ales, metodologiile 
capabile să stimuleze orice energie creatoare şi să îmbine 
activitatea de grup cu cea individuală într-una producti-
vă, printre care, conform lui D. Salade, dezbaterea sau 
discuţia în colectiv ocupă locul de frunte. Acestora li se 
asociază Asaltul de idei, Discuţia panel, Tehnica Delphi 
etc. [21, p. 63-64]

Formarea competenţelor prin metode interactive 
de predare-învăţare-evaluare, afirmă autorii unei di-
dactici moderne, reprezintă un subiect în vogă pentru 
pedagogia contemporană, care recunoaşte parteneriatul 
profesorului şi studentului în activitatea de studiu şi 
formare profesională, profesorul nemaifiind în stare 
a-şi păstra rolul de furnizor de cunoştinţe, în timpurile 
noastre suprasaturate de informaţii, oricît de capabil ar 
fi şi oricît de enciclopedic ar avea orizontul. [12, p. 9] 
Conform aceleiaşi surse, metodele interactive contribuie, 
în principal, la transformarea studentului în subiect al 
învăţării, îl scoate din sfera pasivităţii, din comoditate, 
din poziţia de simplu consumator de informaţii. Me-
tamorfozarea operată la nivelul elevului/studentului 
capătă valori noi, conotaţii surprinzătoare şi în cadrul 

întregului act didactic, astfel producîndu-se o dinami-
zare a procesului de predare-învăţare, unde acesta este 
antrenat pe deplin, cu toate capacităţile sale intelectuale. 
Activităţile de grup permit evidenţierea mai pregnantă a 
calităţilor de colaborare, coparticipare, implicare inten-
sivă, conştientizare, acumulare de diverse idei, dar şi a 
calităţii de manager (conducător, organizator), care duce 
la dezvoltarea complexă a personalităţii, solicitîndu-i, 
în calificarea sa profesională, manifestarea/formarea 
nu doar a inteligenţei cognitive, ci şi a celei sociale şi 
emoţionale. [Ibidem, p. 10]

Cu toate progresele realizate în orientarea procesului 
didactic spre învăţarea interactivă, pe fondul general al 
cooperării dintre profesor şi studenţi, interacţiunea lor 
se realizează intermitent. Constatăm că în instituţiile de 
învăţămînt superior în predare deocamdată predomină 
activitatea profesorului, iar în verificare – cea a studen-
tului. Problematizarea, conversaţia, discuţia, aprobarea 
şi dezaprobarea, stimularea interogaţiilor studenţilor, di-
alogul viu, autentic dintre profesor şi studenţi, activitatea 
în grupuri sînt menite să activizeze studenţii şi, în egală 
măsură, să-i pună în situaţii de cooperare. Organizată sau 
spontană, cooperarea între studenţi există şi se cere a fi 
dirijată în scopuri formative. Forma superioară de organi-
zare a cooperării este munca în grupuri sau în echipe.

Profesorul, arată M. Minder, este solicitat tot mai 
mult să îşi părăsească rolul de transmiţător al cunoştin-
ţelor, pentru „a se preface într-un inginer al educaţiei, 
în cel ce organizează contingenţele învăţării, orientează 
şi controlează modificarea comportamentului.” [13, p. 
7] Iar G. Albu precizează că, „pus în faţa unor realităţi 
sociale şi conceptuale noi, educatorul se vede nevoit să 
părăsească mentalitatea şi comportamentul managerului, 
căruia îi aparţineau întreaga decizie şi întregul control al 
grupului.” [1, p. 173] Profesorului modern i se cere să 
fie mereu inventiv, dinamic; să caute, cooperînd cu ele-
vii/studenţii, căi, mijloace, soluţii pentru întreţinerea şi 
impulsionarea creşterii lor. Astfel, studenţii şi profesorul 
se regăsesc ca parteneri pe aceste traiecte de formare a 
competenţelor de comunicare economică, care servesc 
ca bază în formarea culturii profesionale.
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Coordonate teoretice ale 
unei posibile pedagogii 

constructiviste
Constructivismul este o teorie a cunoaşterii cu o 

îndelungată tradiţie, o paradigmă importantă inter- şi 
transdisciplinară, care renunţă la pretenţiile ontologice 
şi metafizice de a deţine adevărul şi, în acelaşi timp, o 
atitudine pragmatică faţă de sine, semeni şi lume. (H. 
Siebert, 2001)

“Teza centrală a constructivismului susţine că oame-
nii sînt sisteme operaţionale închise, autoreferenţiale, 

autopoietice (autos+poiein=autoconservare). Realitatea exterioară ne este inaccesibilă din punct de vedere senzorial 
şi cognitiv. Sîntem legaţi de mediul în care trăim doar structural, adică prelucrăm în sistemul nostru nervos impulsuri 
din mediu în funcţie de structura proprie, de structurile psihofizice, cognitive şi emoţionale formate în ontogeneză. 
Realitatea astfel creată nu este o reprezentare sau o reproducere a realităţii exterioare, ci o construcţie funcţională 
viabilă, împărtăşită şi de ceilalţi, care s-a dovedit utilă pe parcursul vieţii”. (H. Siebert, 2001) În măsura în care 
oamenii sînt sisteme autonome, atunci ei nu pot fi determinaţi sau “hotărîţi” de mediul în care trăiesc, ci, eventual, 
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perturbaţi, “disturbaţi” şi impulsionaţi – susţine acelaşi 
autor.

Contribuţii importante la impulsionarea constructi-
vismului au adus neuroştiinţele, psihologia cognitivă şi 
sociologia prin constructivismul fenomenologic al lui 
Peter Berger şi Thomas Luckmann (sociologia cunoaş-
terii), care au revelat implicarea esenţială a educaţiei în 
“construcţia socială a realităţii”, deoarece realitatea 
umană este o “realitate construită social”. (P. Berger, 
Th. Luckmann, 1999) Pentru cei doi sociologi, realitatea 
este o calitate a fenomenelor pe care le recunoaştem ca 
fiind independente de voinţa noastră, iar cunoaşterea ca 
“o certitudine că fenomenele sînt reale şi că au anumite 
caracteristici specifice”. Ordinea socială – susţin cei doi 
– nu este parte a naturii lucrurilor şi nu poate fi dedusă 
din legile naturii. Ordinea socială există doar ca produs 
al activităţii umane. Atît prin geneza sa, cît şi prin experi-
enţa sa în fiecare moment, ea este un produs omenesc. De 
asemenea, trebuie amintit în acest context şi constructi-
vismul structuralist al lui Pierre Bourdieu cu a sa teorie a 
habitusului. Habitus are semnificaţia de caracteristică sau 
stare şi reprezintă traducerea latină a grecescului “héxis”. 
În Ethica Nichomachica, Aristotel identifică în suflet trei 
stări: emoţiile (pathe), facultăţile (dynameis), dispoziţiile 
habituale (héxis). Héxis este definită drept condiţia noastră 
în raport cu pathe  (“ceea ce li se întîmplă corpurilor şi 
sufletelor”). Stoicii plasează héxis-ul între cele patru pu-
teri care leagă lucrurile: héxis, physis, psyche şi nous, iar 
atunci cînd termenul este folosit de către Seneca, el este 
tradus de acesta prin unitas. Pentru Bourdieu, conceptul 
de habitus indică “structuri subiective profunde, durabile, 
inconştiente, cu caracter dobîndit şi care au rol generator şi 
unificator în raport cu viziunea asupra lumii şi cu manifes-
tările concrete ale personalităţii”. (E. Stănciulescu, 1996) 
Habitus-ul de grup exprimă o “relaţie de omologie, fun-
damentul cel mai sigur, dar şi cel mai ascuns, al integrării 
grupurilor şi claselor…, principiul transformării raportu-
rilor de forţă în raporturi de semnificaţie (legitimării) şi al 
reproducţiei dominaţiei în diferitele cîmpuri ale spaţiului 
social (omologiei cîmpurilor) şi în timp”. (E. Stănciules-
cu, 1996) Pedagogic, habitus-ul (structurile profunde ale 
subiectivităţii care dau individului identitate şi unicitate) 
este produsul unui demers pedagogic de inculcare printr-o 
pedagogie explicită şi una implicită a unor agenţi speci-
alizaţi, demers care funcţionează “ca violenţă simbolică 
ce legitimează şi întăreşte raporturile de dominaţie”. (E. 
Stănciulescu, 1996) “Orice acţiune pedagogică este în 
mod obiectiv o violenţă simbolică [ce este concepută] ca 
impunere printr-o putere arbitrară a unui arbitrar cultural” 
în scopul întăririi raporturilor de dominaţie. Conform lui 
André Petitat, “într-un prim sens, acţiunea pedagogică este 
în mod obiectiv o violenţă simbolică, în sensul că raportu-
rile de forţă între grupurile şi clasele constitutive ale unei 
formaţiuni sociale sînt fundamentul puterii arbitrare, care 

este condiţia instaurării unui raport de comunicare peda-
gogică, respectiv de impunere şi inculcare a unui arbitrar 
cultural după un mod arbitrar de impunere şi inculcare 
(educaţie)”. Cel de al doilea sens al acţiunii pedagogice ca 
violenţă simbolică implică delimitarea “obiectiv implicată 
în faptul de a impune şi de a inculca anumite semnificaţii 
considerate, prin selecţia lor şi prin excluderea corelativă a 
selecţiei, ca fiind demne de a fi reproduse printr-o acţiune 
pedagogică”, aspect sinonim cu “selecţia arbitrară pe care 
un grup sau o clasă operează în mod obiectiv în şi prin 
arbitrarul ei cultural”. (E. Stănciulescu, 1996) Concluzia 
se impune de la sine: acţiunea pedagogică este lipsită 
de neutralitate, deoarece cultura vehiculată de aceasta 
nu este neutră, întrucît este împărtăşită de membrii unei 
comunităţi de la o generaţie la alta şi impusă arbitrar, atît ca 
proces, cît şi ca un conţinut cultural. Arbitrarul este definit 
ca ceea ce aparţine naturii umane şi este produsul unui 
raport obiectiv de forţă, fără a aparţine firescului naturii. 
(E. Stănciulescu, 1996) Conform aceluiaşi autor, acţiunea 
pedagogică legitimează arbitrarul cultural, care exprimă 
interesele obiective (materiale şi simbolice) ale grupului 
sau clasei dominante, prin însuşi faptul că, selectînd şi 
transmiţînd un model cultural ca pe singurul demn de a 
fi transmis, îl aduce în opoziţie cu celelalte, ascunzînd 
adevărul despre caracterul său arbitrar. Arbitrar este şi 
modul de impunere a culturii legitime prin instituţiile 
educative care dispun de autoritate pedagogică în calitate 
de mandatar al unor grupuri sau clase pentru exercitarea 
prin delegaţie a violenţei simbolice. Individul, respectiv 
elevul, este manipulat în şcoală ca în orice instituţie şi ca 
prin orice instituţie, fără a fi capabil să reacţioneze în faţa 
aparatului ei represiv, şi rareori poate scăpa de presiunea 
pe care aceasta o exercită asupra lui cu scopul de a-l face 
un consumator fidel şi docil al produselor sale. În sinteză, 
se poate spune că orice demers didactic este o agresiune 
justificată la adresa elevului.

Curentul constructivist în teoria educaţiei se funda-
mentează pe datele psihologiei genetice şi epistemologiei 
şi propune construirea cunoaşterii, implicit a învăţării, 
de către copil. La originea dezvoltării teoretice se află 
cercetările de psihologie şi epistemologie genetică ale 
lui Jean Piaget şi concepţia filozofului şi epistemologului 
francez Gaston Bachelard.

Piaget a dezvoltat un model funcţional al dezvoltării 
inteligenţei, model care stă la baza teoriilor educaţio-
nale constructiviste. Concluzia lui a fost că “nu există 
cunoaştere care să rezulte dintr-o simplă înregistrare 
a observaţiilor, fără o structurare datorată activităţilor 
subiectului”. Cercetările ulterioare asupra educaţiei 
(dezvoltării) au reţinut, printre altele, două aspecte fun-
damentale ale teoriei piagetiene: 1) stadiile dezvoltării 
copilului şi 2) prin interacţiunile subiectului cu mediul, 
acesta îşi construieşte cunoaşterea şi se dezvoltă în 
procesul adaptării la mediu.

Coordonate teoretice ale unei posibile pedagogii constructiviste
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Teoriile socio-cognitiviste vor corecta şi completa 
modelul piagetian prin includerea conceptului de conflict 
socio-cognitiv, prin care se adaugă modelului piagetian 
interactivitatea socio-culturală. Bertrand identifică trei 
principii pentru teoria conflictului socio-cognitiv: 1. cu-
noaşterea se construieşte în interacţiunile sociale dintre 
persoane; 2. conflictul socio-cognitiv generează învăţare. 
Lefebvre-Pinard propune utilizarea şi operaţionalizarea 
conceptului de zonă de dezvoltare proximală, iniţiat şi 
explicitat de Vîgotski ca distanţa dintre dezvoltarea inte-
lectuală actuală şi cea potenţială; 3. propunerea formulată 
de Vîgotski, potrivit căreia un proces intrapersonal este 
urmarea unui proces interpersonal. În concepţia socio-
constructivistă, interacţiunea şi coordonarea propriilor 
acţiuni cu cele ale altora duce la elaborarea de sisteme 
de coordonare ale acţiunilor proprii, reproduse ulterior 
în particular de către individul subiect. Concluzia care 
se impune este următoarea: aceste coordonări dintre in-
divizi sînt anterioare coordonărilor individuale, ele stînd 
la originea coordonărilor individuale, constituindu-se şi 
în surse de dezvoltare cognitivă. Dezvoltarea cognitivă 
este, astfel, rezultatul participării individului la interac-
ţiuni sociale complexe cu alţi semeni, aici realizîndu-se 
reglări reciproce de acţiuni, precum şi identificarea unor 
soluţii pluraliste pentru problemele nerezolvate pe cale 
independentă.

În scopul eficientizării învăţării prin valorificarea con-
flictului socio-cognitiv, Bertrand formulează cîteva argu-
mente esenţiale: elevul intră în contact cu alte opinii decît 
ale sale, acestea obligîndu-l să ţină seama de ele; sporeşte 
gradul de activare cognitivă a elevului; îl face pe elev să 
valorifice informaţiile colegilor în construirea cunoaşterii 
proprii; ajută elevul să accepte schimbarea şi să coopereze 
pentru identificarea unor soluţii la problemele cu care se 
confruntă el sau grupul său. (M. Momanu, 2002)

În constructivism, categoriile de învăţare, instrucţie, 
cunoaştere, educaţie primesc sensuri noi, pragmatice. 
Învăţarea este întotdeauna o deschidere de noi posibilităţi 
(H. Siebert, 2001), precum şi o construcţie permanentă a 
realităţii care trebuie să conducă la crearea unei concepţii 
asupra lumii, aceasta din urmă fiind compusă din experi-
enţele şi amintirile noastre, reţelele noastre conceptuale, 
cunoştinţe şi perspective, precum şi din modul nostru de 
gîndire, ca proiecţie a sistemului nostru axiologic, aflat 
în interrelaţie cu sistemul nostru de gîndire.

Conform lui Kersten Reich, învăţarea constructivistă 
are la bază următoarele tipuri de învăţare: construcţia 
(adulţii şi copiii însuşesc noi cunoştinţe, cărora le atribu-
ie o semnificaţie, le verifică viabilitatea etc.) (H. Siebert, 
2001); reconstrucţia (construirea realităţii se face prin 
apelul la tradiţii culturale, convingeri religioase, dovezi 
ştiinţifice, modele de interpretare specifice mediului 
de viaţă) şi deconstrucţia (convingerile înrădăcinate, 
dogmele, adevărurile absolute, certitudinile sînt revi-

zuite mereu). Metodele şi principiile predării provenite 
din constructivism sprijină învăţarea activă, autonomă, 
constructivă şi situaţională.

În esenţă, învăţarea de tip constructivist este “un pro-
ces activ şi constructiv, care are loc întotdeauna într-un 
context, deci este situativ, multidimensional şi sistemic. 
Rezultatele învăţării nu pot fi prevăzute, deoarece procese-
le de construire a realităţii sînt individuale şi situaţionale” 
(G. Reinmann-Rothemeier şi H. Mandl, apud. H. Siebert, 
2001), deoarece învăţarea survine în contexte sociale, este 
orientată spre utilitate practică, aceasta fiind determinată 
hotărîtor de semnificaţia atribuită. “Elevul se străduieşte 
să construiască reprezentări semnificative şi coerente pe 
baza cunoştinţelor sale, indiferent de cantitatea şi calitatea 
informaţiei existente”. (McCombs, B. L. & Whisler, J. 
S., 1997, The Learner-Centered Classroom and School. 
San Francisco: Jossey-Bass, pag. 5; www.intime.uni.
edu /model /Romanian_Model /center _of_learning_fi-
les/Checklist.html) Hans Tietgens vorbeşte de viaţa prin 
interpretare; sistemul interacţionează cu propriile sale 
stări, modificîndu-şi singur propriile structuri – teză radi-
cal-constructivistă –, dar devine în acelaşi timp conştient 
de constructivitatea sa, de etapele constructivităţii sale. 
(H. Siebert, 2001)

Teoria constructivistă a lui Bruner are la bază teoria 
procesării informaţiei şi consideră învăţarea un proces 
activ în care elevul construieşte idei şi concepte noi bazate 
pe cunoştinţele vechi şi nou achiziţionate. Elevul selec-
tează şi transformă informaţia, construieşte ipoteze, ia 
decizii. Structura cognitivă (modelul mental) oferă sens, 
organizează informaţiile şi permite individului să meargă 
dincolo de simpla informaţie. Structurile cognitive se 
modifică prin procese de adaptare de tipul asimilării şi 
acomodării. În acest sens, teoria lui Bruner este similară 
cu perspectiva constructivistă asupra învăţării formulată 
de Piaget. Pentru acesta din urmă există patru structuri 
cognitive primare sau stadii de dezvoltare: stadiul sen-
zoriomotor (0-2 ani), în care inteligenţa ia forma acţiu-
nilor motorii, stadiul preoperator (3-7 ani), caracterizat 
de inteligenţă intuitivă naturală, stadiul operator (8-11 
ani) – logic, dar dependent de referenţi locali, şi stadiul 
formal (12-15 ani), care implică gîndirea abstractă. Deşi 
stadiile de dezvoltare cognitivă identificate de Piaget sînt 
asociate cu perioade de timp, ele diferă interindividual. În 
plus, fiecare stadiu are mai multe forme substructurale. 
Spre exemplu: stadiul operaţiilor concrete are mai mult 
de 40 de structuri diferite, acoperind clasificări şi relaţii, 
relaţii spaţiale, timp, mişcare, şansă, număr, conservare, 
măsurare. Similar, analiza detaliată a funcţiilor indivi-
duale intelectuale este oferită de teorii ale inteligenţelor 
de către Guilford, Gardner şi Sternberg. Cercetările lui 
Piaget asupra cogniţiei, inteligenţei şi dezvoltării morale, 
valabile şi astăzi, conduc la cîteva concluzii:

1.	 copiii vor oferi explicaţii diferite asupra realităţii 
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la diverse stadii de dezvoltare cognitivă;
2.	 dezvoltarea cognitivă este facilitată prin oferta 

de activităţi şi situaţii care angajează şi presupun 
adaptare (asimilare şi acomodare);

3.	 materialele de învăţat şi activităţile trebuie să 
includă nivelul motor şi mental adecvat stadiului 
de dezvoltare şi să evite sarcini care depăşesc 
capabilităţile cognitive curente;

4.	 utilizarea de metode de învăţare care implică 
elevul şi prezintă o provocare.

Revenind la Bruner: profesorul trebuie să încurajeze 
elevul să descopere el însuşi principii. De asemenea, tre-
buie să angajeze elevul într-un dialog activ de “moşire” 
a adevărului (maieutica), iar informaţia transmisă trebuie 
să fie adecvată status-ului curent de înţelegere a acestuia. 
Curriculumul trebuie organizat în spirală pentru ca elevul 
să construiască permanent pe baza cunoştinţelor deja 
asimilate. Bruner susţine că teoria instruirii include patru 
aspecte majore: 1. predispoziţia la învăţare; 2. informaţia 
trebuie structurată în aşa fel încît să poată fi asimilată 
într-o mai mare măsură de elev; 3. secvenţele efective în 
care materialul este structurat; 4. natura recompenselor şi 
a pedepselor. Metodele eficiente de structurare a cunoş-
tinţelor trebuie să rezulte din simplificarea, generarea de 
noi propoziţii şi din diversitatea contextelor în care este 
manipulată o informaţie cît mai bogată. Bruner a extins 
cadrul teoretic, incluzînd aspectele sociale şi culturale 
ale învăţării, precum şi aspectele practice ale legilor şi 
existenţei cotidiene. Teoria sa are următoarele implicaţii 
în educaţie: potenţează rolul activ al elevului în învă-
ţare prin strategii de memorare simple sau complexe 
(organizare şi procesare în adîncime a informaţiei); 
acordă importanţă autoreglării învăţării; conturează o 
înţelegere mai nuanţată a diferenţelor individuale prin 
luarea în considerare a unei varietăţi de factori care 
concură la rezolvarea unei sarcini. (D. Creţu; A. Nicu, 
2004, pag. 121)

În rezumat, această teoria oferă un cadru general de 
instruire bazată pe cercetarea cogniţiilor în strînsă legă-
tură cu cercetările asupra dezvoltării copilului; este doar 
o perspectivă particulară a constructivismului, ideile lui 
Bruner regăsindu-se în ştiinţele matematice şi în ştiinţele 
sociale. Principiile pe care se fundamentează această 
teorie pot fi rezumate astfel: instruirea trebuie să ia în 
considerare şi să valorifice experienţa elevului pentru a-l 
motiva să-şi folosească abilităţile de învăţare; instruirea 
trebuie structurată în aşa fel încît să fie uşor asimilabilă 
de către elev (organizarea în spirală); instruirea trebuie 
proiectată pentru a facilita extrapolarea şi a trece din-
colo de simpla informaţie.

Din perspectivă constructivistă, sînt cunoscute trei 
concepţii despre învăţare: a) una neagă posibilitatea de 
instruire şi educare din exterior a sistemelor autopoie-
tice (“învăţarea ca reflectare a predării”); b) cealaltă 

recunoaşte activitatea celui care învaţă, introducînd însă 
un anume agnosticism (“învăţarea ca asimilare a rea-
lităţii”); c) cea prefigurată mai sus, adică sistemul este 
autonom, interacţionînd cu propriile stări îşi modifică 
singur structurile proprii (“învăţarea ca autoreglare a 
sistemului cognitiv”). (Apud H. Siebert, 2001)

Metodele de predare-învăţare constructiviste au în 
vedere psiho-logica, logica conţinutului, logica compor-
tamentală. Psiho-logica include reflecţia şi autoreflecţia 
asupra stilurilor de construcţie a realităţii, asupra experi-
enţelor care facilitează sau împiedică învăţarea, constru-
irea schemelor cognitive. Logica conţinutului trimite la 
“realităţi abstracte, ştiinţifice şi culturale”, accentuînd 
compatibilitatea noilor conţinuturi cu constructele exis-
tente deja, iar logica comportamentală aduce cu sine 
autenticitatea contextelor de învăţare, aplicabilitatea şi 
viabilitatea celor învăţate, relevanţa personală şi profe-
sională a noilor conţinuturi.

Predarea constructivistă pune împreună cele trei 
elemente într-un cadru armonios, care oferă structură 
şi sens contextului şi conduce elevii printr-un ciclu de 
învăţare de succes. Cele trei faze ale acestui proces sînt 
structurate de către Lozanov în “învăţarea accelerată” 
(accelerated learning) astfel: 1. pregătirea elevilor 
pentru învăţare prin sugestii, survolarea materialului, 
crearea imaginii globale şi conexiunile cu priorităţile 
de învăţare; 2. partea activă oferă elevilor o experienţă 
de învăţare, induce o implicare totală, include concertări 
active, activităţi manuale, demonstraţii şi detalieri; 3. 
partea pasivă permite reflecţii asupra materialelor şi 
asupra procesului, precum şi revizuiri ale materialelor 
produse, urmate de analizarea, aprecierea şi evaluarea, 
celebrarea adecvată a rezultatelor învăţării şi a succesu-
lui. (Bobbi DePorter, 2003, www.newhorizons.org)

Diferenţele de viziune dintre modelul constructivist 
şi cel curricular sînt evidenţiate în următorul tabel (adap-
tat după H. Siebert, 2001):

Coordonate teoretice ale unei posibile pedagogii constructiviste
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Modelul curricular Modelul constructivist
Paradigma Normativă Interpretativă
Concepte cheie Educaţie, calificare Autonomie, emergenţă
Didactica Planificarea obiectivelor şi conţinuturilor, 

orientată spre finalitate
Configurarea setting-urilor, evolutivă, orien-
tată spre desfăşurare

Teoria învăţării Emiţător-receptor Construirea realităţii
Obiectivul învăţării Standardizare, verificabilitate Sesizarea diferenţelor, diversitatea perspec-

tivelor
Predare Transmitere de informaţii Perturbări, observaţia de gradul doi
Grup Înţelegere, omogenitate Simbioză structurală, pluralitate, zone de-

viante 
Diferenţe capitale Corect-greşit Deviante

Viabil, relevant

Instruirea constructivistă depăşeşte condiţia siste-
mului tradiţional, care transmite cunoştinţe şi certitudini, 
nu întrebări şi îndoieli, provizorat şi nesiguranţă, aşa 
cum, zilnic, elevul şi maturul constată. Ea presupune 
“alcătuirea unui mediu propice învăţării, schimbare de 
perspectivă, pregătirea materialelor pentru canale diferi-
te de învăţare, crearea de situaţii sociale în care se învaţă 
de la alţii şi împreună cu ei, dar este în acelaşi timp şi 
observare de gradul al doilea, adică observarea modului 
în care elevii/cursanţii îşi construiesc propria realitate, 
cum îşi definesc conţinutul învăţării. De asemenea, 
instruirea este concentrarea atenţiei asupra lucrurilor 
uitate, neglijate. Dar profesorii pot şi entuziasma sau 
motiva prin felul în care prezintă o temă”. (H. Siebert, 
2001, pag. 54)

Cunoaşterea lumii se construieşte individual – este 
ideea fundamentală a constructivismului –, într-un amplu 
proces în care individul interacţionează cu informaţiile, 
modificîndu-şi schemele cognitive pentru a da un sens 
cunoaşterii sale. Cunoaşterea şi învăţarea s-au realizat 
atunci cînd elevul este capabil să dea un sens celor cu-
noscute sau învăţate, adică poate opera cu ele în contexte 
variate. Sensul este produsul unui proces de învăţare 
conştientă (=intenţia celui care învaţă de a raporta sarcina 
de învăţare la propria structură cognitivă), asumată şi cu 
un scop real. El, sensul, este – după Ausubel şi Robinson 
(1981) – acel conţinut cognitiv diferenţiat sau conţinut al 
conştiinţei care apare atunci cînd un material potenţial 
semnificativ este încorporat în structura cognitivă în mod 
nearbitrar şi substanţial. Întotdeauna, afirmă aceştia, 
sensul sugerat de un simbol sau de un grup oarecare de 
simboluri va depinde de ideile existente în mintea celui 
care învaţă, ca individ concret.

Interpretarea constructivistă a cunoaşterii este sin-
tetizată de Klaus Müller (apud H. Siebert, 2001) în cele 
zece teze ale sale, care pot fi considerate principii ale 
unei proiectări constructiviste:

I.	 Dobîndirea cunoaşterii depinde constructiv de 
cunoaşterea anterioară, percepţie, context şi 
stare afectivă.

II.	 Dobîndirea cunoaşterii are loc individual, nepre-
meditat şi de-a lungul stadiilor unei cunoaşteri 
intermediare continue.

III.	Dobîndirea cunoaşterii nu poate fi determinată, 
ci doar ghidată; aşadar, cunoaşterea este auto-
organizată şi emergentă.

IV.	În cazul ideal, cunoaşterea este dispusă în cone-
xiuni, deci productivă, flexibilă şi transferabilă 
interdisciplinar.

V.	 În esenţa ei, cunoaşterea presupune existenţa unei 
semnificaţii şi a unui sens, este deci fundamentată 
lingvistic şi reconstruibilă ca interpretare.

VI.	Cunoaşterea este dinamică şi se reconstruieşte 
permanent, progresiv sau regresiv. Şi cunoaşte-
rea fosilizată sau pasivă poate deveni din nou 
disponibilă, prin creativitate.

VII.Cunoaşterea se negociază social şi este localiza-
tă social, de la interacţiunile dialogice autentice, 
pînă la interacţiunea text-cititor pînă la formele 
de interacţiune mediatice sau prin intermediul 
calculatorului.

VIII.Cunoaşterea se naşte din situaţii problematice, 
care necesită o soluţionare, şi duce la strategii 
rutinate de soluţionare a problemelor, precum şi 
la o competenţă de rezolvare în acele domenii în 
care ne specializăm.

IX.	Cunoaşterea are o dimensiune antropologică 
manifestată, de exemplu, în etică, în capacita-
tea de percepţie şi în educaţia memoriei şi nu 
are nici cea mai mică legătură cu cunoaşterea 
din domeniul calculatoarelor sau cu “învăţarea 
programată”.

X.	 Cei care transmit această cunoaştere sînt cei care 
configurează mediile de învăţare şi încearcă să-i 
iniţieze pe participanţii la învăţare în anumite 
domenii de specialitate.

Oferirea unei educaţii pline de sens pentru toţi copiii 
este o preocupare esenţială pentru socio-constructivism, 
deoarece aceasta ar putea schimba incapacitatea actuală 
a şcolilor de a servi toţi elevii, prin crearea unui învă-
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ţămînt public care să experimenteze democraţia. Fără 
acest exerciţiu în şcoală, orice pretenţie faţă de tineri de 
a fi buni cetăţeni este exclusă, iar democraţia continuă 
să rămînă încă un mit frumos al umanităţii. Cauzele 
acestei incapacităţi ar fi: (a) discontinuităţi dintre cultura 
de acasă şi cea de la şcoală (valori, atitudini, credinţe), 
(b) comunicare defectuoasă între profesor şi elev, care 
conduce la o judecare eronată şi superficială a acestuia 
din urmă, (c) internalizarea stereotipurilor negative de 
către grupurile minoritare marginalizate, care văd în 
şcoală un loc pentru opoziţie şi rezistenţă şi (d) proble-
mele relaţionale, spre exemplu neîncrederea reciprocă 
dintre elev şi profesor, dar (e) şi un cult al formelor fără 
fond, îndelung exersat în mediul şcolar şi bine acceptat 
de comunitate.

Una dintre problemele centrale ale oricărui sistem 
este problema evaluării, care în constructivism contras-
tează puternic cu procedurile teoriei psihologice a anilor 
`60, fiind o “evaluare dinamică” (Feurstein), în care 
performanţa individului evaluat este mediată şi ghidată 
de un alt individ în scopul determinării potenţialului 
individual de dezvoltare, pe baza căruia individul (co-
pilul) evaluat poate profita prin instrucţie şi asistenţă. 
Evaluarea dinamică oferă o dimensiune prospectivă a 
performanţei, indicînd abilităţile ce se dezvoltă, şi una 
predictivă, pentru comportamentul viitor al individului 
independent. Procedurile de evaluare dinamică relevă o 
imagine diferită a competenţei decît o fac cele statice, 
care subestimează în mod curent abilităţile multor copii 
de a învăţa şi progresa într-un domeniu în care iniţial s-au 
descurcat slab. Utilizînd sarcinile de transfer în evaluarea 
dinamică, scorurile la învăţare şi transfer indică faptul că 
sînt predictori mai buni decît evaluările statice. Analiza 
microgenetică a fost utilizată de Schauble, examinînd 
dezvoltarea raţionamentului ştiinţific pe măsură ce par-
ticipanţii desfăşurau două sarcini experimentale, impli-
cînd utilizarea fluidelor şi a obiectelor scufundate.

Formele de evaluare descrise – dinamică şi micro-
genetică – oferă alternative potenţial puternice la proce-
durile tradiţionale, deoarece ele relevă nu numai ceea ce 
s-a învăţat, ci şi cum şi de ce a apărut învăţarea.

Date fiind tendinţele spre o societate mai deschisă şi 
de globalizare a economiei, trebuie accentuate formele de 
învăţare care să permită individului să înţeleagă modifi-
cările din mediu, crearea de noi cunoştinţe şi modelarea 
propriului destin. Trebuie să răspundem noilor provocări 
prin promovarea învăţării în toate aspectele vieţii, prin 
toate instituţiile societăţii, crearea de medii în care “a 
trăi” înseamnă “a învăţa”, prin stimularea proceselor 
locale sau/şi globale de conceptualizare, prin construirea 
unui sistem nou de diverse, dar interconectate, comunităţi 
deschise de învăţare, cu intenţia de a apropia frontierele 
formale, nonformale şi informale ale educaţiei, conce-
perea învăţării ca proces holistic de reflectare, simţire, 

interpretare, gîndire, analiză, creaţie, comunicare şi 
cuminecare, acţiune şi creştere care nu are loc doar la 
începuturile vieţii, ci este văzută ca un proces continuu în 
tot cursul vieţii. Toate acestea pot fi considerate subiecte 
de reflecţie pentru pedagogii actuali, precum şi direcţii 
pentru filozofiile şi politicile educaţionale. Din această 
perspectivă, comunităţile, dacă nu au devenit doar figuri 
de stil, pot fi văzute ca entităţi culturale complexe, fără a fi 
în mod necesar delimitate geografic. Socio-constructivis-
mul contribuie tocmai sub acest aspect la reforma educaţi-
onală. Un exemplu elocvent în acest sens este suma efor-
turilor pentru reconceptualizarea claselor şi şcolilor ca şi 
comunităţi de învăţare, dar şi pentru construirea publică a 
înţelegerii (World 3), în contrast cu cunoaşterea care există 
în minţile individuale (World 2). (A.S. Palincsar, 1998) 
Proiectul Descoperirea Ghidată într-o Comunitate de 
Studenţi/Elevi, Brown & Campione şi colegii lor, implică 
studenţii în proiectarea propriei învăţări şi îi încurajează 
să fie parţial responsabili de proiectarea propriei curricula. 
Lucrînd pe anumite teme de curriculum, studenţii/elevii 
din grupuri separate cercetează pentru a deveni experţi 
în subproblemele temei. Ei conduc seminarii în care îşi 
împărtăşesc expertiza, astfel încît toţi membrii grupului să 
poată stăpîni întreaga temă. Caracteristicile esenţiale ale 
claselor Comunităţii de Studenţi includ responsabilitatea 
individuală asociată cu cea colectivă; discursul clasei 
este marcat de discuţii constructive, punerea întrebări-
lor de criticism; concepţiile clasei au zone multiple de 
dezvoltare proximă, implicînd atît copii, cît şi adulţi în 
expertiză, ca şi artefacte care susţin învăţarea. Evaluările 
pe mai multe planuri au constatat că studenţii/elevii din 
aceste comunităţi de învăţare reţin conţinutul specific al 
anumitor domenii mai bine decît cei din grupul de con-
trol, sînt capabili să gîndească critic despre cunoaştere şi 
demonstrează performanţe semnificative într-o gamă de 
abilităţi de literarizare, precum citirea comprehensivă sau 
argumentarea orală.

Coordonate teoretice ale unei posibile pedagogii constructiviste
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Ex Cathedra

O deosebită atenţie este acordată aplicării principi-
ilor constructivismului social, proiectării contextelor 
de dezvoltare a profesorilor prin aducerea acestora în 
comunităţile de învăţare, pentru a examina practicile de 
aici şi pentru a transpune principiile socio-culturale în 
curriculumul şi pedagogia specifică elevilor cu probleme 
de învăţare serioase. (Englert & Tarrant, 1995)

Într-o lume a erelor, a galaxiilor, a valurilor multiple 
şi diverse, spune profesorul Laurenţiu Şoitu, era con-
structivismului are o valoare de sinteză integratoare şi de 
exemplară proiecţie a momentului în cele viitoare. Dintre 
cele patru mari întrebări pe care şi le pun profesorii – Ce 
voi face cunoscut? Cum voi face? Cu ce voi realiza?  În 
ce mod voi afla dacă ceea ce mi-am propus a fost obţinut? 
–, constructivismul este interesat de Cum cunoaştem?, 
nu Ce cunoaştem?, precizează acelaşi autor.

Perspectivele viitoare ale constructivismului se 
bazează în principal pe psihologia cognitivă şi pe so-
cio-culturalism. Unii constructivişti consideră primor-
dială activitatea conceptuală individuală, teoreticienii 
socio-culturalului presupun că procesele cognitive sînt 
subsumate proceselor culturale şi sociale. Alţi socio-
constructivişti accentuează omogenitatea gîndirii între 
membrii unei comunităţi, constructiviştii cognitivi ac-
centuează heterogenitatea gîndirii pe măsură ce indivizii 
interpretează activ procesele sociale şi culturale, eviden-
ţiind contribuţiile pe care indivizii le aduc la dezvoltarea 

acestor procese. Şcoala este privită de socio-construc-
tivism ca un sistem, nu ca un set de acţiuni izolate, 
fapt important şi util pentru înţelegerea şi descrierea 
complexităţii învăţării şi predării în şcoli.

Cu toate că socio-constructivismul prezintă un 
instrumentar puternic pentru teoria şi practica şcolară, 
acesta are o influenţă mică asupra sistemului educaţional, 
deoarece mulţi practicieni nu sînt familiarizaţi cu el, cel 
puţin pentru moment.

Concluzii:
1.	 Cunoaşterea din perspectivă constructivistă este un 

produs al reflexivităţii subiectului implicat în învă-
ţare prin întoarcerea sa asupra propriei cunoaşteri, 
fapt ce îl transformă într-un receptor activ.

2.	 Cunoaşterea şi înţelegerea constituie un proces 
dinamic şi individual de adaptare, asimilare şi 
acomodare (conform lui Piaget), care se dezvoltă 
graţie acestor interacţiuni. În acest context, con-
structivismul este interactiv, iar înţelegerea este 
un proces dinamic.

3.	 Subiectul învăţării îşi construieşte învăţarea prin 
operarea cu ideile, cunoştinţele şi concepţiile pe 
care le posedă deja.

4.	 Contextele sociale/şcolare sînt criterii şi surse 
ale cunoaşterii şi înţelegerii prin interacţiunile 
sociale pe care le oferă.
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Educaţie timpurie

Tatiana Turchină
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Rolul basmelor şi poveştilor 
în formarea conştiinţei morale 

la copii

A fost odată ca niciodată... De cîte ori îşi încep părin-
ţii ziua sau o termină prin a rosti aceste cuvinte, chiar şi 
pentru a mia oară. Cine dintre noi nu este pus la „muncă” 
de copilul său, mai ales seara, înainte de culcare, şi nu-i 
spune o poveste? O diversitate de acţiuni, emoţii, experi-
enţe... Aproape în fiecare basm are loc o luptă a „eroului” 
fie cu dragonul, balaurul, căpcăunul, fie cu ursul, lupul, 
vrăjitoarele rele. Şi, de regula, „eroul” învinge răul, iar 
atmosfera basmului, după ce a fost tensionată şi plină 
de suspans, se destinde, devine luminoasă.

Ştie cineva ce simte copilul în acest timp? I-am 
privit vreodată chipul atunci cînd ascultă povestea? Ce 
învaţă el din poveşti şi basme? Ce ne dorim să ajungă în 
sufleţelul lui fraged? De cîte ori stăm sa cugetăm asupra 
modului în care o poveste, oricît de scurtă, contribuie 
la educaţia lui?

Cu siguranţa, lumea basmelor şi a poveştilor îşi pune 
puternic amprenta asupra dezvoltării psihice a copilului. 
Prin intermediul acestora, el primeşte o avalanşă de 
mesaje cu aplicabilitate în cotidian. Deoarece fac parte 
din viaţa copilului, ele pot fi folosite ca instrumente 
pentru formarea unor reprezentări şi concepţii ce ar 
facilita adaptarea lui psihosocială. Spaţiul cronologic al 
perioadei preşcolare este impregnat de acumulări semni-
ficative sub toate aspectele, aceşti ani constituind pentru 
copil, sub semnul cantităţii, echivalentul unei veritabile 
universităţi – de fapt, cea mai importantă. Preşcolarii sînt 
capabili să facă achiziţii fundamentale, a căror calitate 
va influenţa considerabil integrarea în fazele următoare 

ale evoluţiei lor. Aceste achiziţii sînt făcute cu ajutorul 
adulţilor – părinţi, bunici, educatori. Copilul are nevoie 
să dobîndească virtuţile cardinale existenţei umane: ade-
vărul, bunătatea, mărinimia, înţelepciunea, cumpătarea, 
curajul, dreptatea, altruismul, deoarece “ieşind din mîi-
nile mele nu va fi nici magistrat, nici soldat, nici preot, 
el va fi mai întîi om” (J.-J. Rousseau). De aceea, familia 
şi, mai ales, grădiniţa ar trebui să-i asigure, pe lîngă o 
educaţie intelectuală, fizică şi estetică corespunzătoare 
vîrstei, şi o orientare morală în sistemul relaţiilor sale cu 
lumea înconjurătoare, care să ducă la închegarea unor 
calităţi morale şi la acumularea celor mai elementare 
deprinderi de comportament.

Prin realizarea obiectivelor educaţiei morale copiii 
îşi formează reprezentări morale (imagini intuitive a 
ceea ce este caracteristic unui complex de situaţii, fapte 
morale) intense, clare, precise, bogate în conţinut; pre-
cum şi premise ale judecăţilor morale, unele deprinderi 
morale şi premise pentru viitoarele calităţi morale (de 
voinţă şi caracter). Toate acestea sînt realizabile prin 
integrarea copilului în situaţii morale şi prin valorificarea 
experienţei morale personale.

Necesitatea de a începe însuşirea unor compor-
tamente pozitive cît mai devreme este justificată de 
faptul că la această vîrstă se formează cu uşurinţă 
automatismele, care stau la baza deprinderilor de con-
duită civilizată. Cu timpul, aceste deprinderi se vor 
perfecţiona şi se vor transforma în obişnuinţe, care, 
la rîndul lor, printr-o acţiune educativă continuă se 
vor transforma în trăsături de personalitate stabile. 
Succesul educaţiei morale la vîrsta preşcolară nu vine 
de la sine, ci este rezultatul unei munci migăloase, 
desfăşurate cu pasiune şi responsabilitate de părinţi şi 
educatoare. Mai întîi, preşcolarul va fi învăţat să acţi-
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oneze în concordanţă cu cerinţele adulţilor, iar apoi va 
fi ajutat să înţeleagă de ce este bun un comportament şi 
nu altul, el fiind capabil a discerne.

Preşcolarul nu înţelege şi nu poate explica ce în-
seamnă adevăr, bine, cinste, altruism, dar se comportă 
şi percepe conduitele celorlalţi (fraţi mai mari, părinţi, 
educatoare, personaje) în raport cu adevărul, binele, 
cinstea, altruismul. Pentru a putea delimita notele iniţiale 
ale situaţiilor în care este antrenat, în vederea însuşirii 
noţiunilor morale, el trebuie să-şi formeze capacitatea 
de a aprecia moral. De aceea, urmează să-i oferim cri-
terii obiective de apreciere a faptelor morale. Copilul 
nu poate fi lăsat singur să se orienteze în multitudinea 
de fapte şi atitudini manifestate în jurul lui, ci trebuie 
dirijat spre acelea care îl influenţează pozitiv şi din care 
se va alimenta cu impresii pozitive; el simte nevoia de 
sprijin – prin urmare, adultul va sublinia comportamentul 
pozitiv cu aprecieri şi întăriri verbale: “ai fost cuminte 
astăzi”, “este bine ce ai făcut”, “ai făcut bine ca ţi-ai 
ajutat colegul să se îmbrace”, “aşa e corect”, “aşa nu 
e corect” etc.

Pentru a înţelege noţiunea morală nu e suficient a-i 
înţelege sensul, copilul are nevoie de exemple practice. 
Bunăoară, salutul. Copilul află dintr-o discuţie tematică 
că se cuvine să salute cînd vine dimineaţa la grădiniţă, 
însă, dacă printr-un joc-exerciţiu nu este exemplificat 
cum trebuie să salute, unde să privească în momentul 
rostirii salutului şi nu este pus în situaţia practică de 
a saluta, comportamentul dat va rămîne la stadiul de 
noţiune morală. Acest lucru este valabil şi pentru fa-
milie: dacă părinţii le vorbesc copiilor despre regulile 
de salut, dar nu practică acest comportament, ei nu vor 
reuşi să-l aplice.

Capacitatea de înţelegere a preşcolarului necesită 
un exerciţiu permanent: noţiunile de bine şi rău sînt 
deosebite în timp şi prin multiple activităţi.

Cele menţionate mai sus se bazează pe concepţia 
formării judecăţilor morale la copil a lui J. Piaget, care 
distinge etapa moralei heteronome, caracterizată de 
existenţa unui respect unilateral, specific copiilor de 
vîrstă preşcolară, cînd forţa consemnelor este legată de 
prezenţa materială a celui care le-a furnizat. În absenţa 
respectului, legea, regula îşi pierde acţiunea, încălcarea 
ei duce, în cel mai bun caz, la o jenă de moment. Pînă 
la 7 ani copiii practică mai mult un joc individual, mai 
puţin normativ, regulile sînt acceptate de la cei mai mari. 
Prin urmare, cooperarea nu este posibilă. În privinţa 
conştiinţei regulii, pînă la 7 ani, regula adevărată vine 
din exterior, ea este sacră şi externă, nu poate fi schim-
bată (1). Ulterior, se produce un fenomen de asimilări 
sistematice, identificarea cu părintele sau cu imaginea 
autorităţii, care, nu de puţine ori, generează o stare de 
ambivalenţă afectivă. Morala heteronomă este înlocuită 
treptat de realismul moral, care duce la responsabilitate 

obiectivă, cînd actul este evaluat în funcţie de gradul de 
conformitate materială cu legea şi nu în funcţie de relele 
intenţii de a încălca legea, sau de intenţia bună, care 
se găseşte, fără voia subiectului, în conflict cu regula. 
Astfel, atunci cînd minte, copilul este constrîns să spună 
adevărul chiar dacă nu percepe valoarea lui socială şi 
înainte de a înţelege că deformarea realităţii se poate da-
tora jocului simbolic. Regula respectării adevărului este 
deci exterioară copilului. Normele morale sînt pentru el, 
susţine Atkinson, „aspecte predeterminate şi permanente 
ale lumii aşa cum ar fi legea gravitaţiei”. Binele şi răul 
sînt văzute în „alb” şi „negru”, iar o acţiune este judecată 
mai degrabă în funcţie de dimensiunea consecinţelor 
decît de intenţiile autorului (1).

Nu există un instrument unic pentru formarea conşti-
inţei morale la copii. Dacă exemplul adulţilor şi imitarea 
sînt primele strategii de achiziţie a regulilor de condu-
ită, grădiniţa o face prin toate metodele de instruire şi 
educaţie, începînd cu salutul de dimineaţă şi terminînd 
cu cel de plecare. 

Cutiuţa cu sugestii
* * *

Jocul de creaţie (cu subiect din viaţa cotidiană sau 
din poveşti, jocul de construcţie etc.) reprezintă o me-
todă fundamentală în realizarea programei curriculare. 
Valenţele lui educative sînt nelimitate: reprezentările 
morale realizate şi reactualizate prin el sînt saturate 
afectiv, dar mai clare, mai stabile decît cele formate 
pe altă cale; ele conţin mai multe elemente generale, 
elemente semnificative, logica afectivă reuşind să 
delimiteze şi să unească semnificativul emoţional cu 
cel cognitiv; comportamentul copilului este corectat; 
se formează capacitatea empatică faţă de personajele 
apropiate vîrstei, precum şi trăiri puternice faţă de 
normele morale implicite. Educatoarele vor ţine cont 
de aceste aspecte, dar şi de condiţiile pe care trebuie 
să le asigure:

-	 să-i orienteze pe copii în asumarea de roluri (co-
pilul nu trebuie “să se aleagă” mereu cu acelaşi 
tip de rol, mai ales negativ);

-	 să-i lase să schimbe comportamentul interpre-
tat;

-	 să formeze nu numai flexibilitatea în conduită, ci 
şi capacitatea de a accepta modificarea impusă de 
ceilalţi (trebuie să acceptăm şi punctul de vedere 
al celuilalt!);

-	 să le asigure jocuri de creaţie care să integreze 
personaje pozitive din mai multe poveşti (Fru-
moasa adormită, Cenuşăreasa, Fata moşului 
etc.);

-	 să inducă anumite conduite negative în jocul cu 
subiect, faţă de care copiii să ia atitudine;

-	 să controleze şi să corecteze relaţiile înfiripate  

Rolul basmelor şi poveştilor în formarea conştiinţei morale la copii
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în timpul jocului, relaţii nedeterminate de rol 
(dominarea unora, certuri etc.);

-	 să-i ajute cu discreţie să ia atitudine faţă de cei 
care încalcă regulile jocului.

* * *
Proverbele şi zicătorile populare reprezintă un 

tezaur inestimabil de înţelepciune, ale cărui valori şi 
sensuri nu se sting niciodată. Pentru generaţiile care 
ne-au precedat, acestea au constituit nu numai norme de 
comportare, ci şi modele de acţiune în cele mai variate 
împrejurări din viaţă.

Folosirea proverbelor şi zicătorilor în educarea 
moral-civică a preşcolarilor reprezintă un aspect al 
trecerii la o nouă calitate, superioară. De aceea, este 
bine ca părinţii şi educatoarele să recurgă la ele cît mai 
des, adaptîndu-le la orice situaţie din programul zilnic, 
deoarece acestea contribuie din plin la formarea perso-
nalităţii copiilor.

Prin proverbe şi zicători le putem educa preşco-
larilor calităţi morale ca: cinstea, hărnicia, răbdarea, 
dragostea de muncă, de oameni şi de ţară, bunătatea, 
curajul, atitudinea justă faţă de colegi, respectul faţă de 
cei mari, modestia etc. Aceste instrumente ar trebuie 
să fie parte a tuturor activităţilor cu cei de vîrstă mică. 
De exemplu, odată citită Povestea omului leneş, copi-
ilor li se demonstrează că lenea aduce necazuri şi prin 
intermediul următoarelor proverbe: Leneşul cată lucru, 
dar nu doreşte să-l găsească; Din lene se trag multe 
metehne; Se însoară leneşul cu somnoroasa. Cu ajutorul 
proverbului Pînă nu baţi la uşă, nu îndrăzni să intri în 
casă pot fi formate deprinderi de comportare civilizată 
(sosind dimineaţa la grădiniţă, se cuvine să bateţi la uşă, 
aşa cum trebuie să procedaţi şi acasă etc.).

* * *
Povestea şi basmul deţin mai multe avantaje în 

dezvoltarea copilului. Şi anume:
-	 el află care sînt consecinţele metehnelor şi cali-

tăţilor umane, ale faptelor bune şi rele;
-	 antitezele atotprezente în basme îl ajută să facă 

diferenţa între bine şi rău, între minciună şi 
adevăr, între laşitate şi curaj;

-	 îl învaţă care sînt calităţile pozitive şi care sînt 
defectele cele mai des întîlnite la oameni;

-	 trăind alături de personajul preferat, copilul 
învaţă multe lucruri despre lumea din jur;

-	 începe să funcţioneze imaginaţia celui mic, care 
este nevoit să construiască în minte peisaje, 
chipuri, situaţii;

-	 stimulează intelectul copilului care se străduieşte 
să reţină cît mai multe detalii ale poveştii, să 
memoreze cuvintele folosite de adult pentru a fi 
capabil sa le reproducă;

-	 au rol benefic asupra afectivităţii unui copil, frica, 
bucuria, iubirea sînt trăite la intensitate maximă, 
fără ca el să fie pus în situaţii periculoase sau 
dificile.

Poveştile pregătesc copilul pentru confruntarea cu 
situaţii neplăcute. Ele îi transmit certitudinea unui final 
fericit, iar la această vîrstă este bine sa trăiasca cu astfel 
de gînduri.

De regulă, personajul principal al poveştilor iniţial 
nu este conştient de calităţile sale, de puterile deosebite 
pe care le posedă, dar pe măsură ce înfruntă obstacole 
şi trăieşte noi experienţe, devine erou, eroul propriei 
vieţi. Poveştile tratează teme din realitate: conflictul 
părinţi-copii (ex., Făt Frumos, copilul care se simte 
neînţeles de către părinţi), dificultatea alegerii unui 
scop în viaţă (ex., Harap Alb), confruntarea cu obsta-
cole care stau în calea atingerii scopului (ex., probele 
la care sînt supuşi eroii), depăşirea obstacolelor şi 
împlinirea destinului (ex. căsătoria lui Făt Frumos cu 
fiica Împăratului Roşu) etc.

Datorită caracterului lor fantastic, poveştile sînt un 
spaţiu în care, prin identificarea cu un anumit personaj, 
fiecare poate reuşi să depăşească anumite impedimente 
sau poate găsi soluţii creative la probleme care par co-
pleşitoare. Astfel, putem spune că poveştile reprezintă 
o formă de comunicare simbolică a inconştientului 
colectiv, în care se poate regăsi fiecare dintre noi.

Oare toate poveştile au impact asupra copiilor?
Trăsătura definitorie a poveştii, care o face să fie 

considerată contributivă la dezvoltarea conştiinţei mo-
rale, constă în faptul că ea este purtătoarea unui model al 
împlinirii de sine, al atingerii scopului (chiar al fericirii). 
Aceasta îşi propune să-i evidenţieze copilului anumite 
aspecte ale situaţiei problematice în care se află, şi pe 
care îi este greu să le perceapă, şi să ofere posibilităţi 
de rezolvare creativă.

Rolul basmelor şi poveştilor în formarea conştiinţei morale la copii
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educaţie timpurie

Un exemplu de poveste:

SOLDĂŢELUL DE JUCĂRIE
Soldăţelul zăcea aruncat la gunoi, trist şi speriat. Simţea că ceva în interiorul lui fusese montat greşit, dar nu 

ştia ce putea să facă, pentru că nu era foarte sigur ce anume era greşit. În noaptea aceea, cum stătea aşa bietul 
soldăţel în întuneric, i s-a arătat deodată ceva luminos. Pe măsură ce arătarea se apropia, se dovedea a fi o zînă 
minunată şi plină de strălucire. Cînd s-a apropiat destul de mult, zîna s-a prezentat, zicînd:

– Eu sînt zîna visurilor distruse.
– Visuri distruse? Ce înseamnă asta?, a întrebat încetişor soldăţelul de jucărie. Nimeni nu mă poate repara, 

pentru că nici eu nu ştiu ce mi s-a stricat.
– Păi nici nu este nevoie să ştii tu asta, i-a răspuns cu drăgălăşenie zîna cea strălucitoare.
Apoi 1-a ridicat uşurel pe soldăţel şi a zburat cu el la meşterul de jucării. Zîna 1-a rugat pe meşter să repare 

părţile stricate ale soldăţelului şi să-l facă să se mişte aşa cum era de aşteptat de la oricare altă jucărie. Meşterul 
a fost foarte fericit să repare soldăţelul... 

Sempronia Filipoi

Din perspectivă metodică, se porneşte de la o poveste 
ori povestire în care sînt subliniate faptele bune şi cele 
rele ale personajelor, apoi se iniţiază o discuţie despre 
personajele pozitive şi cele negative. Urmează transpu-
nerea acestor aspecte într-un joc de rol, într-o sociogramă 
literară, chiar un studiu de caz, care să pornească de la 
o situaţie concretă petrecută în cadrul colectivului de 
copii sau de la o ştire apărută la televizor.

Pentru a percepe sensul pozitiv al conduitei morale 
atunci cînd situaţia morală ne oferă un sens negativ, 
aceasta trebuie transformată în contrariul său, prin apre-
cierea copiilor. Preşcolarul percepe conduita negativă a 
iedului din povestea Iedul cu trei capre de Octav Pancu 
Iaşi, dar trebuie să rămînă cu o imagine corectă din punct 
de vedere moral. Atunci cînd textul nu ne ajută, valorifi-
căm şi stimulăm potenţialul creativ al vîrstei: “Voi cum 
credeţi că ar trebui să procedeze personajul?”.

Aşa cum grădinarul se apleacă asupra florilor sale cu 
migală, dragoste şi răbdare, pentru a le urmări creşterea, 

tot aşa părinţii şi educatoarele au înalta responsabilitate 
de a cultiva în sufletul copiilor mugurii bunei cuviinţe 
prin dezvoltarea de:

–	 deprinderi morale (respectarea regulilor de purta-
re accesibile vîrstei lor, în felul acesta formîndu-
şi treptat o atitudine conştientă faţă de cerinţele 
societăţii, acţionînd corect şi abţinîndu-se de la 
fapte interzise); 

–	 trăsături pozitive de voinţă şi caracter (hărnicia, 
cinstea, modestia, curajul etc.); 

–	 sentimente morale (dragostea, prietenia etc.).
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Cum să ne facem o stemă 
de familie

„A fost un timp cînd toată lumea ştia ce este un 
blazon. Acest lucru nu mai este adevărat azi, dar cunoaş-
terea stemelor trebuie încă să mai facă parte integrantă 
din cultura noastră generală, deoarece ne întîlnim cu 
ele zilnic peste tot, chiar dacă stemele spun mai puţin 
spiritului nostru decît spuneau celor ce au trăit în epoca 

înfloririi heraldicii.”
(Ottfried Neubecker�)

Puţine sînt lucrurile pe care un om le poate lăsa moş-
tenire urmaşilor săi. Bunurile materiale, oricît de necesare 
ar fi pentru existenţa fizică, sînt perisabile în timp şi rar re-
zistă în spaţiul nostru pînă la a treia generaţie. Ce nu arde, 
se aruncă. Ce nu se aruncă, se pierde. Ce nu se pierde, se 
fură. Ce nu se fură, se ia cu japca. Încît sufleţelul omului 
caută să se încălzească tot cu bunuri morale: o rugăciune, o 
poezie, o amintire. Bunurile morale sînt greu de dobîndit, 
dar, odată acumulate, rămîn cu tine şi la bine, şi la rău, ba 
chiar îi mai şi luminează şi pe cei din jur.

Tradiţia familială este unul din foarte puţinele bunuri 
care se pot transmite copiilor şi nepoţilor. După trecerea 
unei vîrste a primei înţelepciuni, toţi copiii rebeli se regă-
sesc în postura de imitatori ai faptelor părinţilor şi bunicilor 
cu care au crescut, din care perspectivă părinţii îşi iartă 

�	 Ottfried Neubecker, Le grand livre de l’Héraldique. 
L’histoire, l’art et la scienece du blason, éd. Bordas, 1995, 
p. 6. 

odraslele necoapte la minte pentru faptele necugetate sau 
isterice şi caută să-i ghideze pe copleşi prin fapte proprii 
exemplare. Chiar şi cel mai bogat om de pe Pămînt, la o 
anumită vîrstă, se întreabă ce valori morale va lăsa urmaşi-
lor, ca aceştia să fie mîndri de tatăl lor pentru simplul motiv 
că a fost un tată iubitor şi exemplar şi nu doar pentru că a 
fost un om (sau poate neom) de afaceri prosper.

Printre cele mai la îndemînă mijloace de consolidare 
sau chiar de instituire a tradiţiei familiale se numără 
ordonarea albumelor de fotografii vechi din casă şi 
a arhivei de familie, alcătuirea arborelui genealogic, 
scrierea memoriilor, asumarea unei steme.

Putem sau nu avea o stemă de familie?
Stema (din ngr. Stémma – coroană, diademă; sinoni-

me româneşti: blazon, herb, marcă, arme, armoarii, em-
blemă, pajură) reprezintă o emblemă solemnă, alcătuită în 
baza unor reguli canonice stabilite exact de ştiinţa şi arta 
heraldicii, care serveşte drept semn distinctiv permanent 
al unei persoane fizice sau juridice (morale) şi care se 
caracterizează prin stabilitate, continuitate şi ereditate. 
Stema n-a fost niciodată şi nu este nici astăzi apanajul 
claselor avute. Dreptul la stemă, cu unele limitări tîrzii şi 
parţiale, a fost unul universal şi fără conotaţie socială din 
momentul naşterii heraldicii, exceptînd condiţia valabilă 
în toate secolele de a nu uzurpa armele altcuiva.

Am spune, mai curînd, că stema este apanajul elitelor 
sociale, or, există nu numai elite nobiliare sau aristo-
cratice, ci şi elite ţărăneşti, muncitoreşti, burgheze etc. 
Orice om liber poate dori să aibă şi poate avea un însemn 
heraldic. Nu este mai puţin adevărat însă nici faptul că şi 
în mediile nelibere – robi, deţinuţi, soldaţi – nu se poate 
trăi fără anumite elite. Totuşi, rămînem fideli concepţiei 
că un însemn solemn ca stema nu poate fi revendicat 
decît de un om liber cu spirit liber.

Deci, dacă eşti un cetăţean liber, cu spiritul neîncătu-
şat, cu personalitate pronunţată şi cu dorinţa de a valorifica 
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