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Dragi cititori,

Aveti in fatd numarul 3 (19) al Revistei de stiinte socioumane, fondata de
UPSC ,,Ion Creangd”.

Consideram ca si acest numar al publicatiei noastre periodice le va fi util
tuturor celor interesati de activitatea stiintifica, profesorilor, studentilor,
masteranzilor.

Preconizam, in perspectiva, crearea de noi compartimente in cadrul revistei,
in care vor fi prezentate recenzii la elaborari stiintifice recent editate in R. Moldova
si peste hotarele ei, comunicari despre conferinte, simpozioane nationale si
internationale, materiale didactice. Asteptam sugestiile Dumneavoastrda privind
extinderea continutului revistei noastre.

Pe site-ul http://www.upsc.md sunt prezentate integral numerele revistei.

Cu respect, Colegiul de redactie al Revistei de stiinte socioumane.


http://www.upsc.md/

Recomandari pentru autori

Revista de stiinte socioumane, fondata de UPSC ,lon Creanga”, este un
mijloc de informare si formare in domeniul stiintelor socioumane.

In vederea unei colaboriari fructuoase si pentru a facilita munca redactorilor
si editarea revistei in conditii bune, autorii sunt rugati sa respecte anumite cerinte
fatd de calitatea materialelor Tnaintate pentru publicare.

Textul lucrarilor va fi prezentat in formd dubld: una ca variantd
tehnoredactata pe discheta sau pe JetFlash in forma A 4, cu font 12, Times New
Roman, spatiu 1,5, si una ca varianta imprimata.

Articolele prezentate trebuie sd contind (in conformitate cu cerintele
CNAA):

v numele si prenumele autorului, date despre autor;

v’ titlul lucrarii (centrat, Bold, 12);

v’ date despre recenzenti;

v textul lucrarii propriu-zise;

v" un rezumat in limba engleza;

v" bibliografie (in conformitate cu cerintele actuale — vezi documentele
CNAA);

v’ doud recenzii in forma scrisa, A 4.

Consideram ca Revista de stiinte socioumane le este utila tuturor celor ce
activeaza in domeniul stiintelor socioumane, profesorilor, studentilor,
masteranzilor. Revista se adreseaza si publicului larg interesat de problematica
domeniului.

In speranta unei colaborari cat mai eficiente, asteptam contributia
Dumneavoastra in forma de studii, cercetari aplicate, cronici stiintifice, recenzii
etc.

Cu respect, Colegiul de redactie.
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SISTEMUL IERARHIC DE CONSTITUIRE A COMICULUI

Liliana Gheorghita, dr.,
Universitatea de Stat

,Alecu Russo” din Balti

Cet article a comme but de prouver le caractere de systeme de la catégorie discursive du
comique et constate la catégorie du ridicule au niveau supérieur du comique et les catégories de
I'humour, de I'ironie, de la plaisanterie, de I'absurde, de I'esprit, du sarcasme, de la satire et du
cynisme au niveau inférieur. La différence entre les sous-catégories du comique se fait a partir

des semes pragmatiques issus du contexte déterminé par plusieurs facteurs extra-linguistiques.

In conformitate cu teoria sistemica, orice obiect este un sistem si orice obiect-sistem
apartine cel putin unui sistem ierarhic de obiecte omogene (TroxTunH, 1988). Apartenenta
comicului unui sistem de obiecte de acelasi fel, fie supraunitar, fie subunitar, este deci
obligatorie. Delimitarea acestor sisteme nu este dificild. In acest caz, intre obiecte sau intre
notiuni se stabileste un raport de ordonare.

Sistemul superior comicului (sau genul comicului) este ridicolul. Ridicol, conform
Dictionarului de estetica generala, este tot ceea ce provoaca rasul. Totusi, trebuie specificat un
detaliu de mare importanta: ,,Rasul, ca aspect substantial al comicului, reprezintd reactia
subiectului contemplator fatd de contradictiile comice ale obiectului. Rasul, ca o reactie
psihologica determinatd de actiuni, intdmplari, situatii dintr-o zona mai extinsa si fara implicatii
estetice, este cunoscut cu numele de ridicol” (DEG, 1972). Deci unica deosebire dintre ridicol si
comic este faptul ca cel din urma se caracterizeaza prin genul proxim ,,estetic”. Deseori, unul si
acelasi fenomen, in functie de Imprejurdri, poate fi ridicol intr-un caz si comic in altul. Un
exemplu preferat, citat deseori 1n studiile stiintifice in contextul distinctiei dintre comic si ridicol,
este istoria ,,pantalonilor cazuti.” Cand cuiva, inopinat, i se intdmpla sa-i cada pantalonii,
incidentul dat este calificat drept ridicol, adicd el provoaca rasul, insd un ras fard implicatii
critice, de aceea — neestetic. Iar daci acest cineva este seful atelierului sau directorul fabricii de
textile care produce acesti pantaloni, imediat, in baza unor deductii logice, se fac calculele critice
corespunzatoare, imprimandu-i-se rasului o nuanta satirica.

Aceeasi idee este sustinuta si de Adrian Marino, care distinge:

rasul fiziologic, care este pur organic, anatomic, primar $i nu are nicio legatura cu esteticul si
arta;

rasul psihologic, care, prin caracterul sau afectiv, este ostil sferei estetico-literare;



rasul social, cel comunicativ, defensiv, disimulat, politicos, conventional, element esential al
limbajului social, expresie a stabilirii contactului, complicitatii, solidarizarii colective, un ras de
acceptare, cand ne socializam, sau de excludere, cand societatea ne sanctioneaza si ne elimind;

rasul estetico-literar — un ras superior, ce contine entuziasm, o traire, o idee, care este, prin
natura sa, o cauza, si nu efect, date fiind intentiile sale estetice de a oferi o opinie critica despre
lume, adresandu-se inteligentei pure.

A. Marino sustine ca rasul estetico-literar are intentia de a marturisi ca spiritul uman este
activ si vegheaza la evenimentele produse in univers (Marino, 1973).

Dictionarul Le Robert defineste rasul ca pe ,,0 actiune ce serveste la exprimarea veseliei
printr-o miscare a gurii, insotita de expiratii sacadate mai mult sau mai putin galagioase” (LPR,
1989). Indiscutabil, afirmatia data este adevaratd, dar incompletd, deoarece neglijeaza aspectul
estetic al acestuia. Daca insa rasul ar insemna numai atat, el ar fi bun doar pentru a exprima
bucuria profanilor si niciodata n-ar constitui un obiect de cercetare stiintifica; deci rasul dispune
de doua sfere de manifestare: una neestetica — ridicolul — si una estetica — comicul.

Prin urmare, in relatiile pe verticald, in plan supraunitar, comicul se raporteaza la ras.
Privite din punctul de vedere al relatiilor orizontale, raporturile stabilite intre comic si alte
categorii estetice (frumosul — sublimul — tragicul — grotescul) sunt de intersectare, fapt ce
justifica aparitia unor termeni de tipul: comic tragic, comic grotesc, comic sublim.

Varietdtile atitudinilor axiologice si ale efectelor praxiologice specifice comicului prezic
existenta unui sistem subunitar al comicului, ce necesita concursul unor argumente pentru a
obtine o fundamentare teoretica, ceea ce vom incerca sa facem in continuare.

Definind fenomenul comicului, Dicfionarul de esteticd mentioneaza: ,,In viatd si arta,
comicul apare intr-o multitudine de forme, nuante, aspecte. Existenta acestor modalitati variate

ale comicului este determinatd de natura estetici a contradictiilor obiectului comicului, de

subiectului contemplator” (DEG 1972: 71).

Evident, fiecare subiect contemplator traieste in sistemul sau de valori, care determina
modalitatea de a concepe semnificatia comica. In virtutea factorilor ce caracterizeaza partile
componente ale comicului, categoria datd se dovedeste a fi sensibila, in materializarea nuantelor
sale axiologice, la cultura locutorului si la intentiile comunicative ale acestuia.

Dintre cele opt forme ale comicului, numai patru sunt recunoscute unanim de dictionarele
de estetica: umorul, ironia, satira, sarcasmul, celelalte fiind uneori doar consemnate printr-0
descriere sumara 1n cadrul altor definitii sau reduse la nivelul de procedeu stilistic; alteori sunt

neglijate completamente, autorii dictionarelor neasumandu-si riscul, probabil, de a legitima



statutul de forme de reprezentare estetica al acelor manifestari comunicativ-pragmatice
neafirmate inca pe deplin in traditia literara.

Teoria sistemica insd demonstreaza teoretic, in baza legilor sale, necesitatea clasificarii
intr-un sistem aparte a obiectelor care au o insusire comuna: ,,Omogenitatea insusirilor obiectelor
din sistem legitimeaza logic bazele clasificarilor si sistematizarilor” (DFL 1996: 48). Insusirea
comund care reuneste formele comicului sunt, din punct de vedere structural, caracteristicile
sistemice — omogenitatea elementelor si mecanismelor de constituire — si, din punct de vedere
semantic — identitatea efectului provocat de acestea: rdsul estetico-critic.

Prin interferenta a doua teorii, cea sistemica si cea semica, ni se ofera posibilitatea de a
determina elementele semice de constituire a comicului.

Categoria comicului se prezinta drept un semem (hiperonim) alcatuit din urmatoarele
seme (hiponime): Umor + Vorba de spirit + Gluma + Absurd + Ironie + Satira + Sarcasm +
Cinism.

Pentru a formula identitatea semelor date, vom face referinta la teoria cauzalitatii, care
influenteaza considerabil legile de producere a comicului si care sustine ¢i ,,Intotdeauna cauzele
provoaca producerea acelorasi efecte numai daca actioneaza in aceleasi conditii, la fel cum
variabilitatea conditiilor mijloceste variabilitatea efectelor n raport cu actiunea acelorasi cauze.
In producerea efectelor, interactioneaza mai multe cauze, acestea fiind determinate de mai multe
conditii” (DF: 1978). Prin urmare, chiar si acelasi obiect, interpretat de pe pozitii diferite, in
conditii diferite, sub unghiul diferitor raporturi, va suscita diverse atitudini estetice.

Diversitatea tipurilor de ras este impundtoare. De aceea, fiecare sem al ridicolului estetic
are nevoie de o Insusire distinctiva pentru a realiza posibilitatea de a se individualiza si de a se
impune independent in spatiul manifestirilor axiologice. in aceastd ordine de idei, ne fixam
obiectivul de a determina calitatile autentice care precizeaza continutul fiecarui sem (sau forme
ale comicului), calitati desemnate de logica cu termenul gen proxim sau diferenta specifica.

Propriile cercetari, precum si literatura stiintifica referitoare la obiectul nostru de studiu,
ne permit sa afirmam ca genurile proxime ale formelor comice sunt: umorul — simpatia,
bunavointa, toleranta, autoironia, comprehensiunea, compasiunea, afectiunea, prietenia,
tandretea, solidaritatea; gluma - grosolania amicalda, indecenta, zeflemeaua, strengaria,
extravaganta, veselia contagioasd; ironia — batjocura, simularea, ipocrizia, contrafactualitatea;
absurdul — irationalul, stupiditatea, caraghiosul, vorba de spirit — ingeniozitatea, finetea,
creativitatea, vivacitatea, spiritul de observatie, surpriza, subtilitatea, divertismentul; satira —
critica moral-sociala vehementd, demascarea, condamnarea, ameliorarea imperfectiunilor;
sarcasmul — rautatea, veninul criticii, rebeliunea, causticitatea, violenta, ofensarea, amenintarea,

inteligenta, cultivarea; cinismul — deziluzia, dispretul, indiscretia, imoralitatea, deprecierea,



dezaprobarea, indecenta, lipsa de respect. Genurile proxime sunt determinate in baza semelor
distinctive corespunzatoare.

Astfel, la randul lor, semele comicului sunt constituite dintr-0 Serie de seme-genuri
proxime, devenind sememe ale acestora. In contextul dat, daca ni s-ar cere si definim formula
unui sem constitutiv al comicului, am sustine urmatoarele:

Ironia = Comic (ras estetico-critic) + Batjocurd, Simulare, Ipocrizie, Contrafactualitate;

Gluma = Comic (ras estetico-critic) + Grosolanie amicald, Indecenta, Zeflemea,
Strengarie, Extravaganta, Veselie contagioasa;

Absurdul = Comic (ras estetico-critic) + Irational, Stupiditate, Caraghios s.a.m.d.

Teoria semica fundamenteaza teoretic statutul formelor (semelor) comicului sus-numite.
Prin definitie, semul este ,,0 trasatura distinctivd semantica a unui semem, proprie unui grup mic
de termeni cu adevarat disponibili si utilizabili de catre locutor intr-o circumstanta concreta de
comunicare” (Pottier 1987: 169). Definitia data este categorica prin insasi esenta ei: identificarea
unui sem in cadrul unui semem nu se realizeaza a priori in baza unei semantici universaliste, ci
depinde de contextul lingvistic sau de situatia pragmatica. In plus, grupurile de seme din semem
se interdefinesc in plan intern, iar in plan extern sunt determinate in mod decisiv de anumite
conditii pragmatice (numite de Fr. Rastier locale (textuale) sau globale (generale)) (Rastier
1996: 34).

Analizand detaliat problema coraportului dintre componentele semantice si cele
pragmatice ale sememului, F. Rastier conchide cd componenta semantica nu poate nicidecum
functiona fard a tine cont de conditiile de comunicare: ,,Componenta pragmatica trebuie sa fie
plasata la nivelul celor mai profunde structuri, (deoarece) continutul unui text nu poate fi descris
decat in dependenta de datele pragmatice” (Ibid.). Conditiile pragmatice intervin la fiecare etapa
a generarii frazelor si textelor. Altfel zis, descrierea semanticd nu poate izola sistemul functional
al limbii de celelalte norme sociale care determinid conditiile pragmatice. In concluzie:
incontestabil, semul este definit de relatiile dintre sememe, dar aceste relatii sunt determinate, la
randul lor, de contextul lingvistic si situational. In felul acesta, datele pragmatice devin conditii
de existenta si de identificare a semului.

Pentru a argumenta pozitiile teoretice de mai sus, sa analizdm exemplul urmator:

Alexandre Dumas-fils dinait a Marseille chez le docteur Gistal, une célébrité médicale.

— Mon cher ami, lui dit Gistal, en passant au salon, on dit que vous improvisez comme un ange:
honorez donc, s’il vous plait, mon album de quelques vers.

— Volontiers, repondit Dumas. Et tirant son crayon il écrivit:

., Depuis que le docteur Gistal

Soigne des familles entieres,



On a demoli I’Hopital...
— Flatteur, trop flatteur, dit le docteur en [’interrompant.
— ... Et l’on a fait deux cimetiéeres”, continue Dumas- fils.
(Humour en francais)

Acest enunt{ poate fi interpretat diferit, in dependentd de situatie si de relatiile
interpersonale ale actantilor. In cazul dat, contextul e clar: Dumas-fiul si Gistal sunt prieteni
buni, de aceea ,,dedicatia”, creatd in baza unei hiperbole, va fi luatd drept gluma. Acelasi
enunt ar aparea ca satiric, daca s-ar face aluzie la o problema sociala, si totalmente sarcastic,
in cazul cand actantii ar fi concurenti sau dusmani. Deci numai contextul (sau situatia de
enuntare), fiind un cadru referential, e 1n stare sa determine, pe langa sensul cognitiv, valoarea
comunicativ-pragmatica a enunfului si sa actualizeze diverse nuante semnificative: ironie,

sarcasm, cinism, gluma, in strictd dependentd de intentiile volitive ale subiectilor actiunii.

Este evident ca teoria conditiilor pragmatice de determinare a sensului releva rolul situatiei de
comunicare in conturarea semnificatiilor. Opiniile lingvistilor, in virtutea acestei pozitii, sunt
identice. E. Benveniste este ferm convins de faptul cd nicio comunicare nu poate si se
realizeze fara corelatia actului de vorbire cu o situatie corespunzatoare, deoarece aceasta
contureaza sfera de referintd a comunicarii; chiar daca informatia semantica este perceputa
gratie semelor pe care le contine, comunicarea nu poate sa se produca fara determinarea unei

referinte concrete, ce actualizeaza intentiile locutorilor (Benveniste 1995: 139-140).

Conform opiniei cercetdtoarei C. Kerbrat-Orecchioni, ,.este imposibil sd se descrie
comportamentele verbale fara sa se {ind cont de Tmprejurdrile neverbale. Sensul nu poate fi
studiat in absenta referentului sau; competenta lingvisticd nu poate fi analizata daca nu se ia in
considerare competenta ideologicd ce o genereaza; un mesaj nu poate fi descris fard a se tine
cont de contextul in care el se produce si de efectele pe care pretinde sa le obtind” (Kerbrat-
Orecchioni, 1980).

H. Weinrich este de aceeasi parere ca si E. Benveniste, atunci cand sustine ca ,,oamenii
nu vorbesc prin cuvinte, ci prin propozitii i prin texte si comunicarea se bazeaza pe situatii”
(Weinrich 1973, p. 15). V. Zveghintev considera si el ca ,,finalitatea gandului si raportarea la o
situatie sunt determinante pentru o propozitie. Situativitatea 1i atribuie acesteia calitatile de
noutate, unicitate si irepetabilitate” (3Berunties, 1976).

Referindu-se la actualizarea valorilor discursive in enunt, M. Ionitda mentioneaza: ,,Orice
unitate virtualda a limbii, de la morfem la propozitie, poate fi actualizata in enunt, fiindu-i

atribuitd o anumita situatie de comunicare” (Monurp, 1982), pentru a conchide ca situatia



comunicativa este elementul primordial care asigura realizarea categoriei semantico-functionale
a integritatii textului.

Teoria semo-pragmaticid argumenteaza stiingific identitatea formelor comicului. De
aceea, ele vor fi actualizate doar in cadrul contextului in baza totalitatii de seme distinctive ce
reflectd o atitudine esteticd concreta si formeaza o izotopie fundamentald omogena. Semele
devin specifice in dependentd de: continutul comunicarii, atitudinea locutorului, intentia
comunicdrii, identitatea receptorului si modalitatea de exprimare.

Formele sus-numite pot fi considerate drept variante ale comicului. Or, fundamentand
teoretic ipoteza datd, vom pleda, in cele ce urmeaza, pentru recunoasterea statutului acestora de
subcategorii estetice ale comicului, argumentele fiind urmatoarele:

1. Intre comic (hiperonim) si variantele lui (hiponime) se stabileste un raport de
incluziune, in virtutea omogenititii componentelor constitutive si a efectului provocat. In
conformitate cu teoria sistemica, obiectele ce dispun de elemente omogene formeaza un sistem.

2. Teoria sistemica afirma: ,,Apartenenta unui obiect la un sistem de obiecte omogene
este obligatorie” (Troxtun, 1988). Deoarece comicul, in calitate de categorie esteticd, este
recunoscut ca gen-limita, el cuprinde genurile proxime ale variantelor sale si le include prin
subordonare. Astfel, in cadrul relatiilor sistemice ierarhice, variantele ocupa o pozitie subunitara
in raport cu comicul.

3. ,,Categoriile se pronuntd in functie de legile generale ale spiritului” (DFL, 1996).
Printre aceste legi este si modalitatea. Derivatele comicului, exprimand modalitati specifice ale
judecatii omului, pot obtine statutul de subcategorii modale ale comicului.

4. Aspectul controversat al problemei poate fi spulberat de un argument clasic: logica
aristotelica numea gen o clasd de lucruri asemandtoare foarte cuprinzatoare, ale cdrei subclase
erau numite specii. Prin suprapunere, comicul poate fi numit gen-/imitd, ale carui subcategorii
sunt specii, ce se deosebesc printr-un gen proxim.

in baza acestor argumente, consideram ca este just ca ,,formele” comicului sa fie numite,
in continuare, specii sau subcategorii.

Desi toate provoacd rasul, fiecare subcategorie exprimd o atitudine esteticd concreta.
Deosebirile insa sunt determinate de numerosi factori pragmatici. Ghidati de dorinta de a
sistematiza acesti factori, pornind de la intrebari de tipul Ce? Cine? De ce? Pentru ce? Cui?
Cum?, am reusit sa elaboram o schema ce cuprinde si sistematizeaza diversi factori care dicteaza

distinctiile dintre subcategoriile comicului:



Subcategor | Continutul Atitudinea Intentia Receptorul Mijlocul  de
ia comunicarii emitatorului comunicarii ideal realizare
Umanul si | Comprehensiv, | A suscita Evidentierea
Umorul realul.  Orice | tolerant, compasiunea si | Sentimental, | celor mai
detaliu din | binevoitor, comprehensiune | calm, nesemnificati
lumea fiind de acord | a fata de | Contemplati | ve detalii din
inconjurdtoare | cu  Vviziunile | aspectele v lumea
locutorului ridicole ale inconjuratoare
lumii
Cuvintele, Vanitos, rece, | A trezi | O societate | Surpriza,
Vorba de | forma si | daunator, constiinta instruita, referintele  si
duh semnificatiile | rauticios, fara | ascultatorului, a | capabild sa | corespondente
acestora simpatie anima interpreteze | le neobisnuite
pentru victima | comunicarea subtilitatile
Realitati si | Superior, A crea un | Limitat Inducerea in
Ironia situatii inteligent, sentiment eroare a celor
concrete batandu-si joc | comun Vis-a-vis neinitiati
de prostie, | de o a treia
auto- persoana
apreciindu-se
Aspectul Superioara, A ameliora | Cei ce sunt | Descoperirea
Satira moral al | critica, lumea. A | predispusi sa | valorilor
realitatii vis-a- | inflexibila, provoca critice adevarate prin
vis de un ideal | agresiva, dispretul fata de comparare
moral descoperind rau, de imoral,
slabiciunile de irational
Viata Amicala, A crea Dbuna | Prietenul Batjocura
Gluma cotidiana tolerabila, dispozitie obisnuit cu | ireverentioasa
confortabila, vulgarismele
batjocoritoare si
grosolaniile

grupului




Imperfectiunil | Vesela, A ridiculiza un Absolutizarea
Absurdul e limbii. | jucausa, aspect Un copil sau | jocului,
Lumea distantata, dar | superficial al [ un matur | valorificarea
desfigurata si | simpatizanta obiectului, desavarsit sistemului
descompusa adesea fara limbii
vreun scop
Sfera corupta | Rau A ofensa. Subalternii Revelatia
Sarcasmul | a vietii intentionata, A umili | si persoanele | nemiloasa
ostild, aroganti | partenerul care nu se
pot decide sa
riposteze
Aspectul Negativa, A deprecia | O persoana | Batjocura  si
Cinismul imperfect  si | iritata, valorile nematurizatd | absenta
neputincios al | dispretuitoare | universal , neafirmata | oricarei iluzii
lumii recunoscute

Rolul schemei date este de a facilita stabilirea distinctiilor dintre subcategoriile comicului
in baza anumitor parametri de definire: continutul comunicarii, atitudinea emitatorului, intentia
comunicdrii, receptorul ideal. Acesti parametri, prin natura lor pragmatica, creeaza contextul
comunicativ-pragmatic si servesc la individualizarea semnificatiei comicului in cadrul textului.
De fiecare data, contextul stabileste subcategoria actualizata si semnificatiile adecvate ale actului
comunicativ, in felul acesta realizandu-se calitatea sa de dezambiguizator.

Varietatea acestor subcategorii se explica prin necesitatea posibilitatii de individualizare
a fiecdrei situatii de comunicare si a intentiilor de comunicare in fiecare caz aparte. in ansamblul
lor, ele se prezinta drept modalitati de a interpreta lumea, de a-i dezvalui calitatile pozitive si
negative, de a le da o apreciere, de a lua atitudine fata de evenimentele din mediul inconjurator.

Continutul acestor atitudini insa nu trebuie confundat cu mijloacele de exprimare folosite in

interesul actului comunicativ.
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Stresul profesional la cadrele didactice
Maria Plesca, conf. univ., dr.
UPSC ,,Ion Creanga”
Summary
The study is dedicated to professional stress present at teachers. It was demonstrated
experimentally that:
* Overall level of stress and its associated elements (anxiety, nervousness, headache) are
different, depending on the ground of gender, resistance to stress, it is expected to be higher in
the masculine gender;
» The school environment influences the perception seniority stress: stress level to teachers
which was more experience is reduced than at those with less experience;
* Mechanisms of adaptation to stress to teachers with less experience are lower than to teachers

with greater seniority.

De obicei, cercetarile stresului scolar au, mai curand, in vedere elevul, si nu cadrul
didactic. Mai mult, munca celor din mediul scolar nu este trecuta in categoria profesiilor cu nivel
de stres ridicat, cum ar fi cea a politistilor (confruntati permanent cu situatiile de risc), a

medicilor (in special chirurgi) sau a celor care ocupa posturi de conducere. Si totusi invatdmantul



a obtinut asa-numitul spor de nevroza, ca o recunoastere indirecta a marelui consum nervos in
munca de formare a tinerei generatii. Din perspectiva stresului ocupational, cadrele didactice din
invatdmantul general au o situatie speciala, implicand destule aspecte paradoxale, care impun o
abordare a acestuia.

Conform teoriei motivatiei a lui Maslow (2002), cadrele didactice au foarte active
trebuintele de crestere si de autorealizare, aflate pe cel mai inalt loc al piramidei motivationale.

Deoarece trebuintele homeostatice au un rol minor in dinamica evolutiei in cariera
profesionald, comparativ cu cele de crestere si de autorealizare, ar trebui ca nivelul perceput al
stresului, la personalul didactic, sa fie unul scazut, comparativ cu alte categorii socioprofesionale
cu solicitari similare.

In mod tipic, specialistii din aceastd categorie fac parte dintr-o organizatie care invata.
Conceptul de ,,organizatii care invatd” (learning organizations) este una din abordarile radical
noi in psihologia organizationald, fiind dezvoltat in mod substantial de teoreticienii Kofman si
Senge (2007). Potrivit acestor autori, organizatiile care invatd sunt acelea in care oamenii isi
dezvolta permanent capacitatea de a atinge rezultatele dorite cu adevarat, unde sunt promovate
moduri noi de gandire si de comunicare, unde nazuinta colectiva este libera, oamenii cercetand si
aplicand incontinuu noi modalitdti de Tnvatare in grup.

O definitie simpla, dar care exprima adevarata filosofie a learning organisations, a fost
datd de Richard Karash (2006): o organizatie care invatd este aceea in care to{i oamenii, de la
orice nivel ierarhic, individual sau in grup, isi imbunatatesc continuu capacitatea de a produce
rezultate.

Pe de alta parte, prin chiar evolutia naturala a societatii, asteptarile legate de invatamant
sunt uriase. Aceasta deoarece el este vazut ca cel mai important agent al schimbarii, capabil sa
anticipeze si sd pregateascd viitorul intr-o lume globalizatd si informatizatd, din ce in ce mai
dinamica si cu acumulari exponentiale de informatie.

In mod particular, invitimantul este supus presiunii accelerdrii productiei de informatie,
ciclurile de producere-perimare fiind din ce in ce mai scurte. De aceea, decuplarea de la
pregdtirea si Invatarea permanentd Inseamnd o condamnare rapida si sigura a cadrelor didactice
la deprofesionalizare, in sensul cel mai strict. in consecinta, cadrele didactice ,,sunt condamnate
sd invete” pe intreg traseul carierei lor, de la surse noi, bogate si mereu actuale.

Pornind de la aceste premise, am fost tentati sa studiem specificul stresului profesional la

cadrele didactice.
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Ipotezele cercetari:

e Nivelul general al stresului si elementele sale asociate (anxietate, nervozitate, dureri de cap)

s-ar putea diferentia in functie de criteriul apartenentei de gen, rezistenta la stres fiind de

asteptat sa fie mai mare la genul masculin.

e [Este de asteptat ca In mediul scolii generale vechimea in munca sa influenteze perceptia

stresului: nivelul stresului la cadrele didactice cu vechime mai mare este mai redus decat la

cel cu o experientd mai mica.

e Mecanismele de adaptare la stres, la cadrele didactice cu o experientd mica, sunt mai reduse

decat la cadrele didactice cu vechime mai mare.

In vederea efectuarii cercetarilor, au fost utilizate metodele de grupare, comparare, selectare,

analiza, observatia, precum si scalele de somatizare si perceptie a stresului.

Esantionul supus cercetarii a fost alcatuit din 40 de profesori, dintre care 20 cu vechime in

munca de la 10 ani in sus si 20 cu experientd didacticd de pana la 10 ani, cu varsta cuprinsa

intre 25 si 65 de ani. Din numarul total de subiecti, 13 sunt barbati si 27 femei.

Ratiunea acestui studiu se bazeaza pe faptul ca stresul este o problemd majora in orice

organizatie, deci si in scoli, fapt pentru care am procedat la verificarea cantitativda a simptomelor

care stau la baza stresul didactic si pentru a verifica ipoteza conform céreia nivelul general al

stresului si elementele sale asociate (anxietate, nervozitate, dureri de cap) s-ar putea diferentia in

functie de criteriul apartenentei de gen, rezistenta la stres fiind de asteptat sa fie mai mare la

genul masculin. In continuare, vom prezenta sinteza rezultatelor obtinute la reactiile fizice si

reactiile emotionale.

Rezultatele obtinute (Sinteza)

Tabel nr.1

11

Reactii fizice Media lot Media Media Total Ab std
barb. fem.

Epuizare fizica 2,41 2,13 1,98 2,0 0,98
Indispozitie fizica 2,58 2,33 2,47 24 0,78
Probleme 2,15 2,06 2,05 2,1 0,86

muscular-osoase
Tulburéari de somn 2,32 2,60 2,52 25 1,08
Dureri de cap 2,18 2,06 2,47 2,4 0,88
Scor total simptome 11,64 11,2 11,5 11,35
Tabelul nr. 1




Rezultatele obtinute (Sinteza)

Reactii emotionale Media lot Media Media Total Ab std
barb. fem.
Sentiment de pierdere a 1,79 1,86 1,64 1,7 0,80
controlului
Sentiment de anxietate extrema 1,96 1,93 1,56 1,6 0,75
Enervare extrema 1,66 2,13 1,62 1,7 0,77
Depresie 2,19 1,73 1,56 1,6 0,76
Epuizare emotionald 2,82 2,26 2,05 2,1 0,98
Scor total simptome 10,42 9,93 8,45 9,19
Tabelul nr. 2

In urma analizei cantitative a scorurilor la scala de somatizare, pot fi deduse urmitoarele
concluzii:

Scorul total obtinut la toate simptomele studiate se situeaza sub media-etalon 11,64,
respectiv 10,42, fapt ce aratd cd lotul studiat, in ansamblu, nu prezintd simptome fizice si
emotionale de intensitate care ar putea sa ridice probleme deosebite in activitatea cadrului
didactic.

Grupul reactiilor fizice este reprezentat cel mai bine de Tulburarile de somn; atat la barbati
(2,60), cat si la femei (2,52) scorurile obtinute depasesc media-etalon 2,32.

Mediile date ne dovedesc deosebiri neesentiale la subiectii de ambele sexe, desi depasesc
media-etalon. Probabil acest fapt demonstreaza cd munca de profesor este obositoare pentru
ambele sexe si stresul ocupational conduce la tulburari de somn.

Alt simptom este caracteristic la grupul feminin — Durerile de cap (2,47) — , care, de
asemenea, depaseste media-etalon 2,18. Femeile, in pofida unui sistem nervos mai slab, sunt mai
putin rezistente la stres §i manifesta somatizarea acestuia prin dureri de cap frecvente.

Grupul reactiilor emotionale este cel mai bine reprezentat de Sentimentul de pierdere a
controlului la barbati, acestia avand un scor de 1,86 peste media-ctalon 1,79. Barbatii pierd
controlul in situatiile scolare stresante mai frecvent decat femeile, care isi pot pastra cumpatul si
rationaliza in limitele situatiei scolare.

Alt simptom emotional este reprezentat de Enervarea extremd, cu un scor care depaseste
media-ctalon (1,66) doar in cazul barbatilor — 2,13. Femeile, desi sunt mai emotive, pot sa-si
stadpaneasca excesul de emotii si sd manifeste calm si liniste relativa in situatiile de stres, fapt ce

le imprima conduitelor echilibru emotional. Enervarea lor extrema este inhibatd de sentimentul
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de datorie, de ,,gatinta de a izbucni in lacrimi”, de a-si verbaliza emotiile si atitudinile fatd de
situatia creata.

Cadrele didactice studiate prezintd usoare depasiri la cele patru simptome: Tulburari de
somn, Dureri de cap, Sentimentul de pierdere a controlului si Enervare extrema, fapt care se
datoreaza mai multor factori sau conditii de viata sau de munca. Se remarca, de asemenea, o
diferentiere a simptomelor pe sexe masculin/feminin, la femei intdlnindu-se simptome somatice,
iar la barbati, simptome emotionale — dificultati de autocontrol.

Deci ipoteza conform careia nivelul general al stresului si elementele sale asociate
(anxietate, nervozitate, dureri de cap) se diferenfiaza in functie de criteriul apartenentei de gen,
iar rezistenta la stres este mai mare la genul masculin.

Prezenta la orice forma de psihism, adaptarea este implicata in toate tipurile de reactii intalnite
la om, dupa cum poate fi identificata chiar si in secventele constitutive ale unor subsisteme psihice
ale personalitatii. In acest sens, este cazul sd consemniam ca profesorii cu experientd mai mare se
supun legilor fundamentale dupa care functioneaza psihicul uman — asimilarea si acomodarea,
ambele cu evidente implicatii adaptative. Pentru ei, adaptarea la activitatea didactica devine un
echilibru intre asimilare si acomodare, cu alte cuvinte, un echilibru al schimburilor dintre subiect si

faptele ce 1 se intampla.

Adaptarea la stres pentru profesorii cu experientd mai mare este strans relationata cu
promovarea starii de sanatate si cu satisfactia de munca pe care o realizeaza. Adaptarea i

protejeaza prin:

e climinarea sau modificarea conditiilor care creeaza probleme de realizare a activitatii;

e perceperea controlului semnificatiei trairilor intr-o manierd prin care sd se neutralizeze
caracterul ei problematic;

e pastrarea consecintelor emotionale ale problemelor in limite controlabile.

Analizand reprezentarea la scala de evaluare a mecanismelor cognitive de aparare la
profesorii cu experientd mai mare §i la cei cu experientd mai mica, am constatat o deosebire
statisticd semnificativa —t = 2,17, p = 0,05. La profesorii cu experientda mai mare, functioneaza
mecanismele de aparare. Mecanismele defensive, in cazul lor, pot fi tratate ca mecanisme
primare de prelucrare a informatiei. Profesorii cu experienta mai mare abordeaza cognitiv
activitatea didactica pe care o realizeaza. La ei, persistenta in timp a stresului didactic provoaca o
acomodare, aproape totala.

Profesorii cu experientd didactica mica nu au inca formate mecanismele cognitive de
adaptare la stres, de aceea stresul este perceput in imbinare cu stari somatice accentuate,

reflectate in trdiri afective intense si spectaculoase.
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Rezultatele studiului realizat confirma ipotezele Tnaintate, conform cérora:

nivelul general al stresului si elementele sale asociate (anxietate, nervozitate, dureri de cap)
se diferentiaza in functie de criteriul apartenentei de gen, rezistenta la stres fiind de asteptat
sa fie mai mare la genul masculin;

in mediul scolii, vechimea in munca trebuie sa influenteze perceptia stresului: nivelul
stresului la cadrele didactice cu vechime mai mare este mai redus decat la cei cu o
experientd mai mica,

mecanismele de adaptare la stres la cadrele didactice cu o experientd mica sunt mai reduse

decat la cadrele didactice cu vechime mai mare.
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Procedurile sistemului de management al calititii din institutiile de invatamant

superior

Sergiu Baciu, dr., conf. univ., ASEM
Rezume

La promotion de la qualité dans [’enseignement doivent étre congues comme un
processus de réflexion systématique et accepté par tous les membres de la communauté
éducative, ayant le but d’évaluer la situation ou les différents phénomenes éducatifs se
deroulent. Cela suscitera la découverte du potentiel institutionnel et de ses composantes, il
contribuera a l’identification des faiblesses, permettra le développement de propositions
innovatrices qui appliquent des changements poursuivis, et apportera un développement

permanent et constant, a la fois au niveau de [’organisation et de ses membres.

Plecand de la ideea ca printr-o orientare permanenta spre realizarea calitatii o institutie de
invatamant superior (IIS) se poate dezvolta constant, putem afirma ci: pentru a obtine succesul
prin calitate, IfS trebuie si fie competenti. De aceea, pentru toate activititile in care este
implicat managementul calitatii, trebuie elaborate proceduri, respectiv documente, care specifica
sau descriu cum sa se indeplineasca o activitate, o actiune sau un sistem de actiuni si in care sunt
incluse specificatii privind echipamentul i materialele utilizate, succesiunea operatiilor necesare,
responsabilitatile compartimentelor si persoanelor.

Fiecare functie sau entitate functionala din cadrul IiS va avea proceduri specifice, in care
sunt descrise 1n detaliu activitdtile operationale executate in compartimentul respectiv.

Procedura poate fi elaborata conform urmatoarei scheme:

- Ce: activitatea executata;

- Cine: responsabilitatile si autoritatile;

- Cand: frecventa realizarii activitatii;

- Unde: in ce compartimente se executa activitatea;

- Cu cine: cine sunt furnizorii/consumatorii interni si externi.

Standardul 1ISO 9001:2008 [1] prevede elaborarea urmatoarelor proceduri documentate:
4.2.3. Controlul documentelor; 4.2.4. Controlul inregistrarilor calitatii; 8.2.2. Auditul intern; 8.3.

Controlul produsului neconform; 8.5.2. Actiuni corective; 8.5.3. Actiuni preventive.
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1. Elaborarea procedurilor Sistemului de Management al Calitdtii

Necesitatea elaborarii unei noi proceduri sau a unui nou regulament poate fi stabilita la
orice nivel al structurii organizatorice a IIS si trebuie sa fie comunicata responsabilului pentru

procesul relevant.

Activitatea procedurata

v

Instruirea persoanei/colectivului
de elaborare a procedurii

v

Instruirea persoanei/colectivului
de elaborare a procedurii

v

Colectarea de date de catre
colectivul de elaborare

v

Redactarea procedurii 4_‘
¢ Corectare
Analiza procedurii A

y

Avizarea procedurii

!

Aprobare

!

Difuzare

v

Y

Figura 1. Schema logica a etapelor elaborarii procedurilor

Responsabilul pentru proces defineste atat necesitatile reale de elaborare a procedurii
pentru efectuarea activitdtilor care le revin, cat si personalul din subordine care trebuie sa
elaboreze procedurile si termenele de emitere a acestora. Elaborarea se face in conformitate cu
Schema logica a etapelor elaborarii procedurilor, prezentata in figura de mai sus.

Persoana ce elaboreaza procedura sau regulamentul semneaza in campul ,,ELABORAT”;
prorectorul implicat coordoneazd documentul si semneaza in campul ,,COORDONAT”;
Departamentul de Management al Calitafii verifica completitudinea documentului i
compatibilitatea lui cu prevederile Sistemului de Management al Calitatii, ssmnand in campul
»VERIFICAT”.

Intrarea 1n vigoare a documentului se considera momentul semnarii de catre Rector in
campul ,, APROBAT”, dupa aprobarea documentului de catre Senatul IiS.

Fiecare procedura trebuie sa fie redactata in mod clar, sa fie concisa si precisa, astfel incat

sd poata fi utilizata fara ajutorul celui care a intocmit documentul.
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Cand este necesar, la procedurd pot fi anexate documente, schite, scheme sau diagrame
care pot contribui la o mai buna intelegere sau aplicare a acestora.

Formularele care sunt utilizate in activitatea procedurata si care vor deveni inregistrari ale
calitatii sunt identificate prin denumire, cod, numar, redactie si se anexeaza la documentul care le

impune.

2. Formatul Procedurii Sistemului de Management al Calitatii

O procedura documentata poate fi alcatuitd din trei parti: text, scheme si formulare.

Partea ,,text” a procedurilor este reprezentatd de textul documentului in cauza. Aceasta
parte prezintd criteriile (si uneori metodele) de operare si control ale procesului/activitatii care
face subiectul procedurii documentate.

Partea ,,scheme” a procedurilor documentate este reprezentatd de scheme. Acestea au ca
scop principal elucidarea concentrata si simplificata a unei probleme, avand doar rol informativ,
de intelegere a unui subiect legat de sistemul de management.

Partea ,,formulare” a procedurilor documentate este reprezentatd prin diverse fise
(formulare tipizate). Prin completarea acestora, apar asa-numitele ,,inregistrari”, prin care se
confirma operarea si/sau controlul procesului descris in procedura documentata.

Procedurile au format standardizat, prima pagina contine urmatoarea informatie:

o sigla IIS si inscrisul ,,Proceduri a Sistemului de Management al Calitatii” (pentru procedurile
de sistem) sau ,,Procedura de proces” pentru alte proceduri;

o numadrul redactiei, data, numarul paginii;

o codul alfanumeric al procedurii, format din abrevierea PS (pentru procedurile de sistem) sau
PP (pentru proceduri de proces) si din cateva cifre, care corespund capitolului standardului
ISO 9001:2008;

e denumirea procedurii;

e codul si semndtura responsabilului care a elaborat procedura, in campul ,,ELABORAT”;

e semnatura prorectorului implicat, in campul ,,COORDONAT”;

e codul si semnatura directorului Departamentului de Management al Calitatii, care a evaluat
in ce masurda procedura este adecvatd pentru a atinge scopul propus si conformd cu
standardul de referinta, in cAmpul ,,VERIFICAT”;

e codul si semnatura Rectorului, care a validat Procedura, in campul ,,APROBAT”.

3. Structura Procedurii Sistemului de Management al Calitatii

Procedurile Sistemului de Management al Calitatii ale ASEM au o structura similara:

e CUPRINS — contine lista completa a paragrafelor Procedurii.
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o SCOP —descrie pe scurt, dar clar, scopul urmarit prin aplicarea Procedurii.

e DOMENIU DE APLICARE - se definesc limitele de aplicabilitate, prin identificarea
activitatilor acoperite de Procedura.

e TERMINOLOGIE si ABREVIERI UTILIZATE - descifreaza termenii §i abrevierile
utilizate in documentul dat.

e DESCRIEREA ACTIVITATII — identifici si descrie activittile IIS — procesele ce sunt
indeplinite, responsabilul, timpul, locul si modalitatile de efectuare, materialele si documentele
utilizate, modalitatile verificarii §i inregistrarii rezultatelor. Poate fi inclusa o diagrama de flux,
pentru a oferi o viziune globala asupra activitatii, in special in cazul in care acestea sunt
complexe.

e AUTORITATI SI RESPONSABILITATI — specificd autoritdtile si responsabilitdtile
pentru elaborarea, verificarea, aprobarea §i aplicarea procedurii.

e REFERINTE — indica codul si titlul tuturor documentelor mentionate explicit sau implicit
in procedura.

o DISTRIBUIRE — sunt enumerati responsabilii de procese implicati in Procedurd, carora

Secretariatul IIS le transmite o copie a Procedurii aprobate si modificdrile ulterioare.

4. Procedurile Sistemului de Management al Calitatii implementate in ASEM

Pentru a construi un SMC, 1n baza cerintelor prezentate in capitolul anterior, au fost
elaborate si implementate In ASEM 18 proceduri, pe care le prezentam succint in continuare:
1. Procedura PS 4.2.3. CONTROLUL DOCUMENTELOR
Scopul prezentei proceduri este de a defini structura, forma si modul de elaborare,
precum si competentele de elaborare, verificare, aprobare a documentelor SMC. Procedura
include urmatoarele actiuni:
e stabileste categoriile de documente ale ASEM;
e descrie modalitatea de elaborare, verificare si aprobare;
e stabileste modul de evidenta a documentelor (Nomenclatorul documentelor interne);
e descrie modul de revizuire si modificare/actualizare, distribuire, pastrare, retragere, arhivare
si distrugere a documentelor;
e stabileste modul de control al documentelor externe (Nomenclatorul documentelor externe).
2. Procedura PP 4.2.3. ELABORAREA DOCUMENTELOR stabileste formatul si
structura principalelor categorii de documente interne:
e Manualul Calitatii;
e Proceduri i regulamente ale ASEM;

e Instructiuni de lucru;
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e Alte documente interne;
e Corespondenta;
e Formulare tipizate.
3. Procedura PS 4.2.4. CONTROLUL INREGISTRARILOR
Scopul prezentei proceduri este de a stabili modul de identificare, colectare, arhivare,
protejare, regasire, conservare si eliminare (distrugere) a inregistrarilor calitatii, pentru a
demonstra aplicarea eficace a Sistemului de Management al Calitatii de catre subdiviziunile
ASEM 1in conformitate cu conditiile specificate. Procedura implica urmatoarele actiuni:
e stabileste categoriile de inregistrari utilizate In ASEM;
e stabileste reguli fatd de formatul inregistrarilor;
e descrie modul de identificare/codificare/circulatie/colectare si
evidentd/pastrare/arhivare/mentinere si control a Inregistrarilor.
4. Procedura PP 5.0. RESPONSABILITATEA MANAGEMENTULUI
e Stabileste modul in care managementul ASEM demonstreazd angajamentul sdu privind
dezvoltarea, implementarea si imbunatatirea continua a SMC.
e Stabileste cerinte fata de Politica in domeniul calitatii.;
e Propune modul de elaborare a obiectivelor generale si a obiectivelor specifice in domeniul
calitatii.
e Descrie modul de stabilire a responsabilitatilor si autoritatilor in cadrul ASEM (Structura
organizatorica, Fisele postului, Reprezentantul managementului).
e Stabileste modul de efectuare a analizei din partea managementului (anual, in baza
formularelor stabilite).
5. Procedura PP 6.2. RESURSE UMANE implica urmatoarele actiuni:
e definirea activitatilor ce influenteaza calitatea prestarii serviciilor;
e cvaluarea competentelor cadrelor didactice;
e evaluarea competentelor altor categorii de angajati;
e instruirea cadrelor didactice;
e instruirea altor categorii de personal;
e cvaluarea eficientei instruirii;
e congstientizarea personalului privind rolul fiecaruia in asigurarea calitdtii serviciilor.
6. Procedura PP 6.3. INFRASTRUCTURA stabileste responsabilitatile si descrie
metodele de mentinere a infrastructurii. ASEM, necesare pentru asigurarea conformitatii
serviciilor cu conditiile contractuale si CU cerintele interne.

Scopul activitatii de control al infrastructurii este:
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e mentinerea parametrilor normali de functionare a elementelor infrastructurii pe parcursul
intregii perioade de exploatare;

e asigurarea fiabilitatii;

e respectarea termenelor si costurilor de reparatie.

7. Procedura PP 7.2. PROCESE REFERITOARE LA CLIENTI (BENEFICIARI)
Prezenta procedura stabileste metodologia de:

e determinare si analiza a cerintelor specificate si nespecificate de catre beneficiar sau orice
alte cerinte suplimentare identificate de catre ASEM, referitoare la serviciile prestate, stabilirea
ofertei educationale in Planurile de inmatriculare;

e analiza, incheierea, modificarea si executarea contractelor semnate de ASEM;

e comunicare cu beneficiarii, in vederea satisfacerii cerintelor referitoare la calitate.

8. Procedura PP 7.3. PROIECTARE SI DEZVOLTARE

Procedura are ca scop descrierea modalitatilor de tinere sub control a procesului de
proiectare si dezvoltare.

Procesul de proiectare si dezvoltare cuprinde urmatoarele faze:

e identificarea cerintelor pentru produsul/serviciul nou (plan de invatamant, curs, material
didactic, stiintific);

e stabilirea indicilor tehnici (numar de ore, durata, numarul de pagini);

e planificarea necesarului de materiale tipografice si a numarului de exemplare;

e proiectarea designului materialului didactico-stiintific;

e cfectuarea analizelor interne in scopul determinarii posibilitatii organizatorice si financiare
de obtinere a produsului/serviciului (a cursului, a materialului didactico-stiintific);

e Intocmirea documentatiei specifice pentru serviciul nou/perfectionat (de exemplu, decizia
de aprobare a specializdrii noi, decizii de modificare, finantare etc.);

e Intocmirea programului de proiectare-dezvoltare, care sa cuprinda, pentru fiecare faza in
parte: responsabili, bugetul alocat si resursele umane necesare.

9. Procedura PP 7.4. APROVIZIONAREA
Procedura se aplicd pentru procesele de aprovizionare a bunurilor si serviciilor ce au
impact strategic asupra calitatii prestarii serviciilor educationale:

e mobilier;

e utilaj si tehnicd informationald;

e manuale si literatura de specialitate;

e consumabile;
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e servicii prestate de terti (de exemplu, constructie si reparatie, mentenantd tehnica
informationald, consultanta si instruire).
10. Procedura PP 7.5.1. CONTROLUL FURNIZARII SERVICIULUI
ASEM presteaza urmatoarele tipuri de servicii:
e studii de licenta (invatdmant cu frecventa la zi si frecventa redusa);
e studii de masterat;
e studii de doctorat;
e cursuri de formare continua.
Prestarea serviciilor educationale se desfasoara in conditii controlate, numai dupa ce sunt
asigurate urmatoarele:
e documentatia necesara pentru asigurarea procesului de prestare servicii;
e stabilirea si planificarea proceselor;
(] asigurarea resurselor necesare;
e personal calificat si instruit;
e infrastructura necesara;
e mediu de lucru adecvat;
e instrumente de masurare a performantelor verificate si aprobate;
e asigurarea integritatii proprietatii beneficiarului;
e validarea procesului de studii;
e monitorizarea si controlul calitatii serviciilor.
11. Procedura PP 7.5.5. PASTRAREA CONFORMITATII MATERIALELOR
ACHIZITIONATE
Prezenta procedura stabileste responsabilitatile pentru urmatoarele procese:
e receptionarea la depozit a materialelor necesare pentru prestarea serviciilor de instruire;
e incarcarea — descdrcarea, pastrarea si livrarea materialelor necesare pentru prestarea
serviciilor de instruire si necesitatile administrative.
12. Procedura PP 8.2.1./1. EVALUAREA SATISFACTIEI BENEFICIARILOR
stabileste responsabilitatile si descrie metodele folosite de ASEM pentru:
e diagnosticarea activitatii instructiv-educative a cadrelor didactice din ASEM, cu scopul de a
spori calitatea predarii (evaluare formativa);
e furnizarea de informatii pentru luarea deciziilor administrative privind ocuparea posturilor,
alocarile de resurse, organizarea cursurilor de perfectionare etc. (evaluare administrativa);
e definirea datelor si a informatiei necesare pentru a evalua nivelul de satisfactie al

beneficiarilor;
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e stabilirea metodelor de masurare a satisfactiei beneficiarilor, utilizand date si informatii
definite.
Se propune urmatoarea grila de apreciere a satisfactiei beneficiarilor:
e 80-100% - beneficiar satisfacut;
e 60-80% — beneficiar partial satisfacut;
e (0-60% — beneficiar nesatisfacut.
13. Procedura PP 8.2.1./2. EVALUAREA SATISFACTIEI PERSONALULUI
Prezenta procedurd de proces stabileste responsabilitatile si descrie metodele folosite de
ASEM pentru:

e definirea datelor si a informatiei necesare pentru a evalua nivelul de satisfactie al
angajatilor;

e stabilirea metodelor de masurare a satisfactiei angajatilor, monitorizarea validitatii
informatiei, a datelor si a metodelor utilizate in vederea implementarii actiunilor
corespunzatoare pentru a asigura imbunatatirea continua a serviciilor.

14. Procedura PS 8.2.2. AUDITUL INTERN
e Stabileste scopul auditului intern.
e Descrie criteriile de audit (politica, obiective, proceduri).
e Delimiteaza responsabilitatile auditorilor interni.
e Propune formatul programului si al planului de audit.
e Stabileste modalitatile de pregatire/desfasurare/incheiere a auditului.
e Propune formatul figelor de evaluare si a raportului de audit.
e Descrie modalitatile de verificare a rezultatelor auditului si analiza a datelor.
15. Procedura PS 8.3. CONTROLUL PRODUSULUI/SERVICIULUI NECONFORM
e Descrie modul de analizd a informatiei referitoare la neconformitati in cadrul diferitor
niveluri de conducere ale ASEM.
e Stabileste tipurile de neconformitati (neconformitati in procesul educational si de cercetare
stiintifica si neconformitati indicate de beneficiar/angajator).
e Enumard cauzele de aparitie a produsului/serviciului neconform in ASEM.
e Stabileste modul de identificare a produsului/serviciului neconform si documentele
aferente.
e Aduce exemple de documente de identificare a produsului/serviciului neconform.
e Stabileste responsabilitatile pentru evidenta si analiza neconformitatilor.

16. Procedura PP 8.5. IMBUNATATIREA CONTINUA
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Procedura stabileste modul de modificare si imbunatatire continua a Sistemului de
Management al ASEM.
ASEM a adoptat si utilizeazd urmatoarele modalitati de modificare si imbunatatire
continuad a Sistemului de Management al Calitatii:
e Implementarea propunerilor de imbunatatire inaintate de angajatii ASEM
e Analiza datelor
e Instruirea personalului
e Menfinerea si perfectionarea documentatiei Sistemului de Management al Calitatii
e Auditurile interne ale SMC
e Actiuni corective si preventive
e Analiza din partea managementului
e Stabilirea politicii si ajustarea obiectivelor in domeniul calitatii pentru viitor.
17. Procedura PS 8.5.2. ACTIUNI CORECTIVE
e Determina modul de emitere a Solicitarii de actiune corectiva.
e Descrie modul de definire a actiunilor corective pentru evitarea aparitiei neconformitatilor.
e Stabileste responsabilitatile, modul de inregistrare si evidenta a actiunilor corective.
e Indica posibilele rezultate ale actiunii corective.
e Descrie modul de monitorizare a stadiului actiunilor corective.
18. Procedura PS 8.5.3. ACTIUNI PREVENTIVE
e Stabileste terminologia aferenta.
e Determina modul de emitere a Solicitarii de actiune preventiva.
e Descrie modul de definire a actiunilor preventive pentru evitarea aparitiei neconformitatilor
potentiale.
e Stabileste responsabilitatile, modul de inregistrare si evidenta a actiunilor preventive.
e Indica posibilele rezultate ale actiunii preventive.
e Descrie modul de monitorizare a stadiului actiunilor preventive.
Modelul acestor proceduri a fost utilizat si la construirea SMC in Universitatea de Stat de
Medicina si Farmacie ,,NICOLAE TESTEMITANU” [2].
Validarea experimentald a procedurilor elaborate s-a efectuat in procesul elaborarii si
implementarii SMC in ASEM (2003 — 2008) si USMF (2008 — 2009).
Ipoteza experimentului: functionarea eficace a SMC din IIS se va realiza daca activitdtile

vor fi abordate procesual, prin implementarea procedurilor elaborate de noi.
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Pentru a stabili situatia inifiald, un grup de experfi, format din cinci specialisti in
domeniu, au analizat corespunderea activitatilor din ASEM cu cerintele stabilite pentru SMC.

Cerintele au fost grupate in 22 de domentii, respectiv:

1. Cerinte gencrale fata de sistemul de 12. Productie si furnizare de servicii
management al calitatii

2. Controlul documentelor 13. Controlul documentelor

3. Controlul Inregistrarilor 14. Controlul inregistrarilor

4. Responsabilitatea managementului 15. Identificarea si trasabilitatea

5. Resurse umane 16. Pastrarea conformitatii produselor

6. Infrastructura 17. Satisfactia clientilor

7. Mediul de lucru 18. Auditul intern

8. Planificarea proceselor 19. Controlul procesului

9. Procese referitoare la relatia cu clientul 20. Controlul produsului/serviciului neconform
10. Proiectare si dezvoltare 21. Analiza datelor

11. Aprovizionare 22. Imbunitatirea continua.

Rezultatele expertizei sunt prezentate in figura de mai jos:
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Figura 2. Gradul de corespundere a activitatilor din ASEM cu ceringele SMC

— o0 | [ | [ [ [ |
—— 3 [ | [ | [ |

N
w

Nivelul mediul de corespundere este de 30%. Cele mai mari valori au obtinut domeniile
ce au fost deja reglementate anterior prin Metodologia de Evaluare a Calitatii Predarii [3] si de
Conceptul Sistemului de Asigurare a Calitatii Studiilor in ASEM [4] .

Dupa elaborarea si implementarea procedurilor, expertiza a fost repetatad. La toate
domeniile s-a obtinut gradul de realizare egal cu 95-100%.

Expertiza a fost repetatd in procesul implementarii SMC in USMF si s-au obtinut
rezultate similare. Sistemele de Management al Calitdtii de la aceste doud institutii au fost

certificate de o organizatie internationala specializata: AJA Registars Europe.
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Toate acestea ne dau posibilitatea sd formulam urmatoarea concluzie: procedurile
elaborate si implementate asiguri functionarea SMC in IiS.
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Modalitati de expresie plastica a spatiului compozitional in pictura simbolista

Rodica Ursachi,
doctor in studiul artelor,
Facultatea de Arte Plastice si Design, UPSC ,,Ion Creanga”

Summary
Article reflects the problem of how the artistic representation of symbolic compositions,

focusing on decoration, abstraction, complex structure, color symbolism, metaphor and allegory.

In trecerea sa prin timp, omul cautd permanent diverse mijloace de a-si marca existenta. O
cale, in acest sens, este aflatd in creatia artistica, ale carei impulsuri de bazd se nasc din
psihologia sociala, din ,,eul” constiintei colective ancorate in adancurile timpului.

Arta este perceputd, la prima vedere, ca valoare estetica menitd sd decoreze mediul
existential al omului. Dar, pe langa aceasta functie, ea mai prezinta raporturi rationale si
imaginative ale fenomenelor din realitatea inconjuritoare, evoluand, astfel, sub raport logic. in
aceasta ipostaza ,,inteligibila”, arta face apel la universul simbolic si obtine un rol de influenta
majora asupra spiritului uman.

Simbolurile sunt menite sa transmitd idei abstracte general-umane ale unei gandiri
multiseculare. Pe aceasta mizeaza pictorii simbolisti de la sfarsitul sec. XIX — inceputul sec. XX,
care practica, in lucrdrile lor, un limbaj semantic polivalent cu caracter cognitiv. Artistii
simbolisti incearcd sa suscite spectatorul la gandire, meditatie asupra unor mistere ascunse de
maturd existentiala (natura, omul, viata, religia s.a.) si transcendentd (cosmosul, absolutul,
metafizicul s.a.). De fapt, problema metafizicului incert, a inconstientului, a conflictului
existential etc. a preocupat gandirea artistica de la rascrucea secolelor XIX — XX. Cultura, sub
toate formele, este perceputd din pozitia eternului, filosoficului, aspect ce o plaseazd deasupra
oricdror segmente temporale, actualizandu-i valorile. Dominanta spirituald si esteticd a culturii

moderne se exprima prin polivalenta tratarilor simbolice, prin ambiguitatea continutului, aluzii,
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tendinta catre imagini cu diverse asociatii identice, care mai mult Indeparteaza, decat apropie
receptorul de Adevarul Absolut.

Un segment In panorama unitard a artei de la hotarul secolelor este aspectul conflictului,
contrapunerii, agresivitatii (influentat de razboiul franco-prusac), manifestat in scene de lupta
(animale, oameni etc.) si care trebuie sa semnifice barbaria, cultul fortei animalice si sa
atentioneze asupra caracterului distructiv al razboiului. Acest aspect cu coloraturd emotional-
psihologica este reprezentat prin imagini deformate, transfigurate, contorsionate. De asemenea,
artistii recurg la un limbaj plastic neordinar, folosind principiul ,.teatralitatii” tabloului (chipuri
melancolice, palide, imbinarea realului si fantasticului, ,,costumarea” personajelor, spatiu incert,
metafizic, atemporalitate (exprimata prin ritmul lent al actiunii).

Ideea conflictului, razboiului, urii, deznadejdii este prezentata prin intermediul scenelor cu
personaje mitologice, antice (tritoni, nereide s.a.) sau imaginare (boala, foametea, moartea), ce
semnifica fortele stihiinice ale naturii si provoaca spiritul la revolta.

In plan formal, artistii simbolisti recurg, in redarea subiectului vizat, la diverse modalitati
de expresie plasticad. Unii se desprind de primatul realitatii si recurg la forme denaturate, la un
limbaj ,,grotesc” al figurilor, dintr-o lume paraleld, ce trebuie sd trezeasca sentimentul fricii, la
culori aprinse ,otravitoare” (rosu arzator, verde metalic, violet, albastru etc.), la forme
»convulsive” ale obiectelor, la linii dezaxate, contrastante (orizontale, verticale), la lumina solara
puternicad ce Intruchipeaza fortele stihiinice destructive, ce amenintd omenirea, la efecte
incandescente (vopsea cu apa si clei, ulei si pastel) s.a. Altii valorifica principiul repetarii ritmice
a formelor (cu un contur, deseori clar, tdios) intr-un peisaj ,,paralelic”, figuri fara consistentad
materiald, ce par a fi niste ,,fantome” in stare de levitatie, colorit fin, pastelat, monocrom si palid
(deoarece, din punct de vedere psihologic, efectul culorilor sonore predispune la o vitalitate
majord si la o perceptie emotionald, si nu rationald), o dimensiune temporala incerta, un spatiu
metafizic, pustiu, ce trebuiau sa sugereze senzatia irealului, fantasticului, visului, o lume plina de
mister §i de simboluri complexe. O ipostaza a problemei ,,conflictuale” in perceperea existentei
umane dramatice se atestd si in aspectul luptei fizicului cu spiritualul in tema intercalarii
destinului uman si cel al naturii, coexistentei poeticului si dramaticului, liniei atemporale si
vibratiei universale s.a.

Constanta estetica de baza a simbolistilor este axatd pe ,,tonalitatea” melancolica a lumii
inconjuratoare. Unii artisti contempld lumea prin aceastd prisma, redand in tablourile lor o
atmosfera emotionald deosebita. Ei pot reda in cadrul unei singure compozitii explozia stihiinica
a vietii (natura spiritualizata — zile posomorate de primavara, linigtea apdsatoare a diminetii etc.)
si suflul mortii (figuri singuratice, instrdinate, ecleraj teatral, tonalitdfi intunecate s.a.). Suflul

mortii se resimte si in lucrarile ce infatiseaza morminte, cimitire, constructii in ruine, tarmuri
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pustii, ce evoca o tristete universala. La simbolisti, Moartea nu e conceputd ca o intrerupere a
vietii, ci ca triumf al spiritului iluminat aflat intr-o alta dimensiune, mult mai profunda si
mareatd. (Uneori, trecerea dintr-o lume in alta este redatd pun intermediul unei arcade.) Pentru a
te putea apropia de misterul Absolutului, trebuie sa te dezici de bucuriile vietii; de aceea, in
lucrarile simbolistilor se intdlnesc, uneori, figuri apatice cu gesturi conventionale, ritualizate, ce
releva caracterul semnificativ al ideii de disperare, de ratacire spirituald, sau figuri oarbe, care
semnifica, de fapt, simbolul atotcunoasterii prin vederea launtrica a lucrurilor. Pe langa motivul
,orbului”, unii artisti apeleaza si la imaginea ,,ochiului” (de om, floare, ciclop, paun), ce exprima
ideea fuziunii lumii subiective din constiinta individuala cu cea obiectiva, deci si a cunoasterii
Absolutului universal, sau prezinta semnul ,,ochiului” cosmic atotvazator. Motivul instrainarii
individuale si colective de lumea reala (prin intermediul refugiului in sine) mai este redat si cu
ajutorul culorii ,Jlunare”, albastre, care 1In limbajul simbolistilor semnificd lumea
transcendentului, visul sau idealul neimplinit. Culoarea isi pierde rolul de impact psihoemotional
asupra spectatorului si devine substanta creativa atat prin semnificatie semantica proprie, cat si
ca structurd compozitionald de baza. Ea intruchipeaza deopotriva cele doua categorii existentiale
— spirituald si materiala. In lucrérile cu tematici religioasa (crestind, budisti), culoarea si lumina,
fuzionand, contribuie la intensificarea iluminarii formei din interior, ob{inand, astfel, aspect
mistic. In plan filosofic, ea exprimi iradierea luminii divine, transcendente in materie, iar
culoarea aurie prezintd echivalentul acestei substante energetice absolute. Pictorii simbolisti
acorda o atentic deosebita formei ,.exterioare” de expresie plastica a propriilor idei, ganduri,
sentimente. Uneori, se recurge la mijloace ce accentueaza aspectul decorativ al tabloului (acestea
tin de simbolismul frumosului estetic, al sublimului) — desen grafic, linii expresive, ritm
structurat repetat, compozitie complexd, forme simple, stilizate, colorit laconic, factura picturala
deosebita (mozaic) s.a. Alteori, se apeleaza la anumite imagini vizuale metaforice ce trebuie sa-i
inducd spectatorului o tensiune psihologica aparte ori sa-l incite la developarea variatelor
interpretdri simbolice ideinice si iconografice — hiperbolizarea ploii, aripilor, cetii, razelor solare,
spiritualizarea naturii (nori — oameni, flori — ochi etc.), complexitatea structurald a planurilor
spatiale real — transcendent, sistem de sfere inconjurat de oceanul cosmic, mai multe puncte de
perspectiva, diverse tipuri de constructii arhitecturale (arhaice, futuriste) etc. Astfel, limbajul
plastic al tabloului prezinta o structurd complexa si incorporeaza diverse modalitdti de prezentare
plastica: continutul simbolist, tip de compozitie abstract, elemente ale imaginii figurative.
Pictorii simbolisti nu tind sd reproduca realitatea, ci incearcd sd ,,modeleze” formele
vizuale printr-un limbaj decorativ, renuntand la forma in volum si spatiu iluzoric. Treptat, ei sunt
interesati de asimetria compozitiei, de linia ritmica si de jocul petelor de culoare. Interesul pentru

decorativism este sustinut si de motivele abordate variate — fiinte exotice fantastice (sirene, serpi,
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tritoni, insecte etc.), chipuri feminine, motivul valului s.a., care permit, prin formele lor
gratioase, aplicarea liniilor parabolice, structuri ornamentale de tip arabesc (pdrul lung,
voluminos, cutele plastice ale hainelor, forma sinusoidald a siluetei s.a.). Uneori, artistii 1si
reprezinta figurile monumental in format, in poze nefiresti ce amplifica efectul unui spatiu ireal,
alteori recurg la formate patrate ale ramei, panzei, pentru a-i conferi tabloului o atmosfera de
liniste, dar, totodata, si impresia de fragment, de parte din ,,intregul” universului. Acest principiu
semnifica ideea infinitului, a unei migcari continue fara inceput si fara sfarsit. Alaturi de aceste
modalitati de reprezentare plastica a lumii inconjurdtoare, artistii moderni practicd o optica
decorativa conventionald in tratarea spatiului plastic, care obtine noi valente vitale. Noul model
»bidimensional” al realitdtii exprimd staticul, pauza, golul unei lumi neterminate si forme
nedefinite.

Acest tip ,,rational” de constructie a compozitei are menirea de a genera imagini cu subiect
asociativ in diverse domenii — literaturd, mitologie, filosofie s.a. Prin modelarea plastica a
spatiului compozitional, artistii Incearcd sd releve aspectul spiritual si moral cu cote
informationale simbolice ale problemei existentiale, abordand cu precadere subiecte eterne si

atemporale.
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Fundamentarea specialitatii 142.01 PEDAGOGIE
pentru domeniul de formare profesionala Stiinte ale educatiei
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Summary
This article treats the teacher’s traning conception for the Domain Science of Education

professional training, the speciality 142.01 — Pedagogy. The professinal traning program is
developed in accordance with the requirements of the Bologna Process, key features of the area
of training cycle I (license), Il (MA) and cycle 11l (PhD). The key features are adressed with the
I —st cycle, the degree mentionated is given acorrding the sistem of qualifications, the study

finalities and the general competences rating , the short name of specific competences are
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related to the Dublin descriptors level, the consulting process with the main persons and

institutions and so on.

Domeniul de formare profesionala Stiinte ale educatiei, Specialitatea 142.01 — Pedagogie,
se incadreaza in schema largd a domeniului fundamental al stiintei, culturii si tehnicii-educatiei,
domeniul general — 14 — Stiinte ale educatiei. Fiind orientat spre pregatirea profesionala initiala
si continud a cadrelor didactice si de conducere, domeniul Stiinte ale educatiei reprezinta o
dimensiune intrinseca a activitatii de proiectare curriculara a sistemului, a procesului de
invatdmant si a unui ansamblu de activitati teoretice si practice, institutionalizate la nivelul
invatdmantului universitar, care angajeaza participarea studentilor in dezvoltarea competentelor
psihopedagogice, metodologice si de specialitate necesare pentru dezvoltarea unor aptitudini
socioprofesionale optime in raport cu cerintele unui invatamant de calitate.

Formarea specialistilor in Stiinte ale educatiei este orientatd catre invatamantul de
excelentd, prin stabilirea unor standarde didactice si de cercetare la nivelul celor mai prestigioase
facultati de profil din tara (UPSC ,,Ion Creangd”, Facultatea de Pedagogie, Catedra de stiinte ale
educatie; USM, Catedra de stiinte ale educatie si Catedra de psihologie, USB ,,Alecu Russo”) si
din strainatate (Universitatea din Bucuresti, Universitatea ,,A.I. Cuza” din lasi, Universitatea
Oxford etc.). Experienta europeand in domeniu prevede pregatirea specialistilor atat la
monospecialitati, cat si la specialitdti duble. Sincronizarea formelor de invatamant si a
finalitatilor educationale cu sistemul universitar european implica in mod evident flexibilizarea
metodelor si formelor de organizare a Invatdmantului universitar national. Scopul formarii
specialistilor in Stiinte ale educatiei este de a pregati cadre didactice de performanta, care sa
contribuie la dezvoltarea societatii, Tn contextul integrdrii invatdmantului universitar in cel
european.

Specificul domeniului de formare constd in pregatirea studentilor ca viitori specialisti in
Pedagogie, prin cultivarea competentelor necesare exercitarii profesiunilor specifice educatiei
contemporane la nivel organizational, institutional, comunitar-local si national; formarea
specialistilor nu numai in continutul unor stiinte/tehnologii/arte particulare, ci si in realizarea
educatiei/instruirii viitorilor elevi prin intermediul informatiilor dobandite, specifice domeniului
respectiv. Realitatea socialda a Republicii Moldova demonstreaza necesitatea formarii
specialistilor calificati in domeniul Stiintelor educatiei, care antreneazd dobandirea unor
aptitudini mai complexe, necesare pentru adaptarea la cerintele profesiei de educator, dar si la
schimbarile permanente care apar in spatiul scolar, in cadrul clasei de elevi, la nivelul
personalitatii fiecarui elev (aflat la varsta copilariei, preadolescentei sau adolescentei) si care sa

raspundd demersului educational national modern.
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Programul de formare profesionald la specialitatea Pedagogie pentru Ciclul I este
elaborat in baza planului-cadru, conceptiei curriculumului universitar, tendintelor formarii
profesionale initiale pe plan national si international. Planul de invatamant elaborat pentru ciclul
| — licenta — cuprinde ansamblul disciplinelor academice prevazute pentru specialitatea 142.01 —
Pedagogie. Planul de invatamant pentru specialitatea vizata cuprinde 180 de credite de studiu in
cazul monospecialitatii sau 240 de credite de studiu in cazul instruirii concomitente in doua
specialitati inrudite din cadrul domeniului general de studiu 14 Stiinte ale educatiei. Planul de
invatamant urmareste realizarea unui invatamant centrat pe student. Dobandirea cunostintelor si
competentelor definitorii pentru domeniul de studii este completatd de asigurarea formarii
practice adecvate a studentului.

Domeniul de formare profesionala propune doua modalitati de pregatire a specialistului la
Ciclul 1: monospecialitate (Pedagogie A), in cadrul formelor de invatimant cu frecventd la zi
sau/si cu frecventd redusa si specialitdti duble, pentru specialitatile inrudite. Structura
specialitatii duble se formeaza dupd cum urmeazi: specialitatea de baza: Pedagogie A si
specialitatea inrudita Psihologie B? sau specialitatea secundard: Limba si literatura englezi etc.
B2, in cadrul formelor de invatimant cu frecventa la zi. Spre deosebire de domeniul de formare
profesionald, in cadrul calificarii duble aceasta se constituie dintr-un concept educational specific
interdisciplinar. Pe plan national, absolventii cu dublad specialitate vor avea prioritafi fatd de
ceilalti, in ceea ce priveste accesul la o limba strdind si/sau 1n ceea ce tine de specialitatea
inrudita — Psihologie. Trunchiul comun de pregitire pentru ambele specialititi 1i va permite
studentului sa-si formeze cunostinte temeinice in domeniile alese.

Programul de formare profesionala este un demers complex, proiectat intr-o maniera
flexibila, adaptata dinamicii nevoilor sociale si educationale, pietei muncii §i sistemului de
credite academice de studii, este fundamentat pe baza unui plan de invatdmant care cuprinde
urmatoarele module: Modulul | — introductiv — prezinta problematica specifica stiintelor
educatiei din perspectiva paradigmei curriculumului si Modulul 1l — de baza — se refera la
continuturile si formele generale, la caracteristicile generale ale educatiei. Cursurile prevazute
pentru parcurgerea acestor doua module se incadreaza in categoria stiintelor pedagogice (Sau ale
educatiei) fundamentale, incluzand si o disciplind de sinteza — Pedagogia (de fapt, Pedagogia
generald) —, si vizeaza analiza conceptului de ,,educatie”: functii generale, structura generala.
Abordarea curriculara a continuturilor si formelor generale ale educatiei prin Modulul II vizeaza
extensiunea educatiei (dimensiuni, continuturi, forme — un model de analiza curriculard) si
dimensiunile/continuturile educatiei (educatia intelectuala, morala, estetica, tehnologica, fizica;
noile educatii — definitie, evolutie, demersuri de implementare). Importanta deosebita a

modulului de baza consta in faptul ca acesta le asigura studentilor creditul de baza, nu numai in
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plan formal (ca obligatie universitard), ci, in primul rand, pregatirea durabild, eficientd pe tot
parcursul procesului de formare a formatorilor, conceput ca sistem deschis. Modulul I1I se refera
la sistemul educatiei (sistemul de educatie — sistemul de Invatimant — procesul de invatamant;
proiectarea curriculard; analiza structurii sistemului de invatamant — realizari si tendinte de
evolutie in plan mondial; finalitatile educatiei (concept, clasificare, analiza — ideal, scopuri,
obiective)). Modulul IV vizeaza specialitatea secundara (in cadrul specialitatii duble), cursurile
prevazute pentru parcurgerea modulelor III si IV constituie disciplinele pedagogice dezvoltate pe
baza unor metodologii de cercetare specifice sau prin aplicatii la domenii specifice sau probleme
sociopedagogice si psihopedagogice specifice. Modulul V (optional) include directiile principale
de educatie (educatia permanenta, autoeducatia, dezvoltarea resurselor umane, consiliere etc.).
Practica de specialitate reflecta, prin structura si continut, misiunea facultatii si vizeaza
formarea unui registru variat de competente ale absolventilor, ca viitori teoreticieni si cercetatori,
profesori si manageri, creatori si analisti de politici educationale si curriculum, consilieri,
evaluatori si consultanti. Planul de Tnvatamant elaborat pentru ciclul I cuprinde toate disciplinele
minimale prevazute pentru aceastd specialitate, precum si alte cursuri menite sd completeze
pregatirea generald sau de specialitate a viitorilor specialisti in Stiintele educatiei; altfel spus,
cuprinde nucleul epistemic al specialitatii. Acest nucleu epistemic, structurat pe baza a cinci
unitdfi de instruire, este gandit in ideea interdependentei lor, fiecare unitate de instruire
constituind un modul de studiu distinct, care reprezintd, in acelasi timp, si o disciplina
pedagogica autonomd, consacratd, atdt in interiorul pedagogiei generale, cat si ca stiintd a
educatiei distincte (fundamentele pedagogiei: teoria educatiei, teoria instruirii, teoria conducerii
scolii sau managementul educational si scolar). Studentii sunt organizati astfel incat pregatirea
teoreticd si practica sa fie mai eficientd si adaptatd cerintelor pietei muncii. Obfinerea
competentelor profesionale se realizeaza pe doud coordonate: una obligatorie, care vine sa
asigure pregatirea teoretica de specialitate, i alta optionala, determinatd de libera alegere a
studentilor, in functie de interesele lor specifice.

In cadrul domeniului 141 Educatie si formarea profesorilor, la toate specialititile
(matematica, fizica, limbi si literaturi strdine, informatica, istorie, chimie, geografie, educatie
civicd etc.) se tin cursuri de pedagogie, metodologia instruirii, teoria si metodologia
curriculumului, eticd pedagogica, pedagogie profesionala. In cadrul domeniului 74/ Educatie si
formarea profesorilor, pregatirea psihopedagogica se realizeaza in contul celor 180 sau 240 de
credite de studiu si sunt alocare 60 de credite de studiu (30 de credite — pregatire teoretica, 30 de
credite — pregitire practicd). In cadrul altor domenii generale de studiu, cu exceptia domeniului
14 Stiinte ale educatiei, modulului psihopedagogic 1i sunt alocate 60 de credite de studiu la

ciclul I si se realizeaza la solicitare, suplimentar, in afara celor 180 sau 240 de credite de studiu
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prevazute de Nomenclatorul pentru pregatirea specialistilor in diferite domenii sau din contul

componentei de orientare catre alt domeniu de formare in ciclul II — masterat.

Unitatea de instruire modulul pedagogic este construita epistemologic ca premisa teoretica,
metodologica si praxiologica a procesului de formare initiala a cadrului didactic de diverse
specialitafi si pentru diverse trepte scolare. Este un model care inifiaza si motiveaza social si
psihologic studiul Pedagogiei generale si caruia i se confera o dimensiune teoretica, dar
pronuntat metodologica, prin faptul ca se scoate in relief legatura organica dintre activitatea
profesionala si personalitatea profesorului. Produsul social proiectat, formarea calitativa a
profesorului defineste si exprima competenta profesionala a pedagogului. Este un produs care
inglobeaza o multitudine de calitati si valente psihologice, avand astfel caracter deschis, mereu
perfectibil. El concentreaza si anticipeaza pregatirea si devenirea profesionala a personalitatii
profesorului. Acestea au in vedere formarea calitativa a formatorilor, prin articularea
competentelor pedagogice care tin de domeniul:

a) specialitatii (raportatd la un domeniu mai larg al stiinfei sau la o dubla sau tripla
specializare);

b) pedagogiei (raportatd la problematica generald a educatiei si a instruirii i a proiectarii
educatiei si instruirii) si psihologiei educationale/invatarii (raportata la teoriile
invatarii/instruirii, aplicabile in sensul individualizarii educatiei prin cunoasterea si
valorificarea deplina a personalitatii elevilor);

c) didacticii aplicate/metodicii predarii disciplinei/disciplinelor de specialitate (raportatd la
problematica generala a instruirii, la structura epistemologicd a specialitatii, la contextul
fiecarei discipline, trepte si varste scolare etc.);

d) practicii educationale (extinsd la mai multe roluri ale profesorului, pe langa cel de
transmitator al cunostintelor: manager al procesului didactic, consilier, orientator, animator,
indrumator etc.).

Caracteristici-cheie:

Nivelul Licenta (ciclul 1) Masterat (ciclul 1) Doctorat
Durata studiilor | 3 (4) ani 2 ani 3 (4) ani
Credite de | 240 de credite (180) 90 de credite (120) Nu se aplica
studiu ECTS
Forma de | Invitimant de zi Invatamant Invatamant
organizare si cu frecventa la zi cu frecventa si
cu frecventa redusa cu frecventa redusa
Conditii de | Diploma de BAC Diploma de licenta Diploma de
acces (atestatul licenta,
de scoala generald), diploma de master
diploma de colegiu,
diploma de studii
superioare
Preconditii Realizarea finalitatilor Achizitionarea Detinerea calificarilor
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invatamantului
preuniversitar

competentelor
necesare pentru
realizarea programului
de master

oferite de masterat.
Nota minima
admitere: 8

pentru

Stagii de | Cu titlu obligatoriu Cu titlu obligatoriu Nu se realizeaza
practica 30 de credite 15 credite
Reguli de Evaluarea studentilor pe | Conceptul de evaluare | Evaluarea se realizeaza:
examinare  gi | parcursul ciclului I se este adecvat | 1. Pe baza sustinerii unor
evaluare realizeaza prin calificarilor referate  stiintifice pe
urmatoarele modalitati: prescrise la ciclul 11, tema
1.Evaluarea  sumativa | punandu-se accentul | cercetata ~ in  cadrul
(pe pe examinarea catedrei
parcursul unui an de competentelor de de profil. Doctorandul
studii, participare la cercetare, de predictie | trebuie sa demonstreze
cursuri, seminare, lucrari | si activitate | competente specifice
de control, elaborarea individuala ciclului.
proiectelor si creativa in domeniul | 2. Sustinerea a  doua
individuale/de grup disciplinelor examene
la diferite discipline in pedagogice. la specialitate,
scopul evaluarii Studentii vor realiza | demonstrand competente
competentelor specifice | un specifice
si numar mare de lucrari | profesionale, doua
instrumentale/personale) | individuale, de | examene
: cercetare la o limba strdind (la
2.Evaluarea sumativa si proiecte de grup, alegere)
finald, menita sa programate pentru si informatica (pentru
evalueze realizarea fiecare modul, si vor | testarea competentelor
finalitatilor la nivelul demonstra competente | generale ale ciclului).
ciclului. generale specifice
3.Teza de an vizeaza ciclului 1.
evaluarea competentelor | Evaluarea se
sistemice si de | realizeaza
cercetare. din perspectiva
4.Evaluarea stagiilor de | abilitatilor de a
practica pedagogica, formula
menite sa dezvolte ipoteze stiintifice,
competentele sistemice. | de a determina
metodologia de
cercetare,
prelucrarea si
interpretarea
datelor cercetarii, de a
formula concluzii si
recomandari, solutii.
Modalitati 1.Examen la disciplina Sustinerea tezei de | Sustinerea  tezei  de
de evaluare ffundamentala Pedagogie master doctor
finala 2.Examen la Teoria si
metodologia
instruirii

3. Diploma de licenta in
pedagogie, care trebuie sa

congind un studiu practic

33




al temei cercetate.

Certificare

Diploma de licenta Diploma de master Diploma de doctor

Titlu acordat

Master in
Stiintele educatiei

Licentiat in
Stiintele educatiei

Doctor in pedagogie

Drepturi pentru | A aplica pentru A aplica pentru Postdoctorat;
absolventi programe de master; programe de master oportunitafi educationale
oportunitati educationale | A aplica  pentru | LLL
programe de
doctorat;
oportunitagi
educationale
Organ Universitatile, Senatul universitatilor | Comisia Superioarda de
responsabil de | decanatele, Atestare
autorizarea Catedrele,

programelor

Ministerul Educatiei

Titluri (calificari) si ocupatii

Ciclu

Titluri acordate/competente specifice

Licenta

Licentiat in Stiinte ale educatiei,

- monospecialitate — Pedagogie A — 180 de credite

- profil dublu — Limba si literatura straina B sau Psihologie B
Titlul acordat in Stiintele educatiei ofera un sistem de calificari conform carora
absolventul va detine competente profesionale, sociale si personale, formate 1n
cadrul cursurilor fundamentale, cursurilor de specialitate, cursurilor de cultura
generald, umanistice si practicii educationale.
Titlul acordat ii oferda absolventului pregatirea necesard pentru a se incadra in
invatamantul preuniversitar, in calitate de cadru didactic, profesor de pedagogie
si psihologie, specialisti destinati asistentei pedagogice pentru scolile de
recuperare §i reeducare a minorilor, pentru casele de copii, pentru educatia
adultilor, consilieri educationali, pedagogi metodisti, psihologi scolari, in
sistemul de consiliere si orientare scolara si profesionald (in centre specializate
de asistenta psihopedagogica si orientare scolard si profesionald si in scoli si
licee); activitati de consultanta si evaluare de programe (in cadrul ONG-urilor
sau institutiilor care solicitd servicii in domeniul proiectarii, implementarii si
evaluarii de programe.
La sfarsitul ciclului, competentele profesionale sunt evaluate prin stagiile de
practica, prin examene $i sustinerea tezei de licenta.

Masterat

Master in Stiintele educatiei, specialitatea Pedagogie

Competentele titlului de master sunt dezvoltate printr-un curriculum special,
proiectat interdisciplinar.

In cadrul acestei specialititi, studiile vor fi orientate spre urmitoarele
specializari: pedagogia universitara;, curriculum psihopedagogic universitar,
pedagogia sociala, pedagogia profesionala.

Accentul se pune pe aprofundarea specializarii §i extinderii pregatirii
profesionale si dezvoltarea competentele sistemice specifice ciclului.

Programul de master are o dubld orientare (90/120 de credite), in functie de
tipul de masterat: dezvoltarea competentelor de cercetare pentru masterul
academic si formarea competentelor instrumentale si profesionale pentru
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masterul profesional (de specializare ingusta). Conform sistemului de calificari,
absolventul va detine competente in domeniul Stiintelor educatiei formate prin
cursuri fundamentale si de specialitate. Programul de master propune o
structurd inovatoare de specializare, atat prin finalitatile sale, cat si prin
constructia curriculara.

Caracterul polifunctional al programului rezultd din abilitatea
absolventilor de a juca unul sau concomitent mai multe roluri profesionale: de
cercetator, practician, formator.

Titlul de master in Stiintele educatiei va oferi posibilitatea de a activa in

invatdmantul preuniversitar — in licee, scoli profesionale — , in invatamantul
superior, atat in calitate de cadru didactic, cat si administrativ, la nivel local si
national, de management educational, in serviciile educationale etc. Beneficiarii
programului pot fi cadre didactice, cercetatori, directori si inspectori scolari,
reprezentanti ai unor institutii si organizatii de stat si non-guvernamentale cu
atributii educationale, toate persoanele interesate de ocuparea sau consolidarea
unei pozitii profesionale si de conducere in institutii de cercetare, in
departamente universitare, in managementul scolar, in centre §i servicii
destinate evaludrii performantelor scolare, evaludrile cadrelor didactice,
evaludrii programelor si institutiilor educationale, specialisti in Stiintele
sunt in Tnvatdmantul preuniversitar §i universitar (in scoli si licee, colegii
pedagogice, departamente de pregatire a personalului didactic, facultati si
catedre de stiintele educatiei din cadrul universitatilor); in consiliere i orientare
scolard si profesionald (in centre specializate de asistentad psihopedagogica si
orientare scolara si profesionala si in scoli si licee); in managementul resurselor
umane (in institufii §i organizatii din sectorul bugetar si privat); in formarea
resurselor umane in domeniul educatiei (in centre specializate de formare
continua a cadrelor didactice si 1n alte institutii ofertante de formare continua);
in managementul institutiilor educationale (in inspectoratele scolare si in alte
institutii de conducere din sistemul de invatamant); in cercetare in domeniul
educatiei (Institutul de Stiinte ale Educatiei, alte institute de cercetare); in
organizatii nonguvernamentale: elaborare, implementare si evaluare de
proiecte; in marketingul educational (in scoli, ONG-uri, firme private, in
industria producatoare de mijloace si materiale didactice etc.); In programe de
educatie permanentd (in cadrul institutiilor ofertante de calificare si reconversie
profesionald, al organizatiilor neguvernamentale etc.); In activitati de
consultantd si evaluare de programe (in cadrul ONG-urilor sau institutiilor care
solicitd servicii in domeniul proiectdrii, implementdrii si evaluarii de
programe); 1n expertiza in proiectarea si implementarea curriculumului (in
scoli, ca responsabil de arie -curriculard, responsabil de proiectarea
curriculumului la decizia scolii CDS, in institutii abilitate etc.).
Programul de master este orientat spre realizarea a o serie de lucrari
individuale, proiecte de cercetare si aplicare a cunostintelor pe domeniul de
specializare, se finalizeazd printr-o dizertatie care probeaza aptitudini de
cercetare.

Doctorat

Titlul de doctor in pedagogie. Titlul acordat se obtine prin sustinerea tezei de
doctor in pedagogie, conform caruia doctorandul va define competente
profesionale de inaltd calificare pentru necesitatile stiintei, invatamantului,
culturii si ale altor domenii de activitate. In cazul pregtirii profesionale in
domeniul Stiinte ale educatiei, se pot realiza cercetari la specialitatea Pedagogie
generald. Titlul acordat — Doctor in pedagogie. Obftinerea titlului de doctor in
pedagogie le va oferi doctorilor posibilitatea de a activa in Invatamantul
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evaluarii

universitar, in departamente universitare, in managementul educational (sefi de
catedre, prodecani, decani, consilieri educationali), in centre si servicii destinate
performantelor scolare,
programelor si institutiilor educationale etc. Cerinte de baza: sustinerea
examenelor de doctorat, publicarea a cel pufin cinci articole (doua in reviste
recenzate), sustinerea tezei de doctor.

evaluarii cadrelor didactice, evaluarii

Finalitati de studiu si competente — descriptori de nivel pe cicluri

Licenta

Competente specifice

Competente generale

1. Sa cunoasca bazele stiintelor pedagogice,
psihologice si principalele tendinte 1n

evolutia metodologiei de predare a
pedagogiei in viziune istoricad (epoci,
perioade, concepte, teorii etc.) si
sincronica.

2. Sa cunoasca aspectele de ordin legislativ
ale activitatii sale, respectiv drepturile
legale ale elevului si parintilor, precum si
propriile sale drepturi si responsabilitati.

3. Sa aplice cunostintelor de specialitate la
nivelul structurii de baza, in realizarea
proiectelor didactice.

4. Sa  eclaboreze  produse  curriculare
(curriculum disciplinar la decizia scolii,
proiecte didactice etc.).

5. Sa elaboreze si sa prognozeze finalitati
educationale.

6. S& integreze principiile educatiei 1In
proiectarea si  desfasurarea actiunilor
educationale.

7. Sa realizeze legaturi intra-, Inter- si

transdisciplinare, promovand aplicarea lor
in contexte reale (conexiuni din interiorul
disciplinei pedagogice), integrandu-le intr-
un sistem articulat si flexibil.

8. Sa elaboreze strategii de proiectare si de
realizare a activitatilor didactice in
conditiile concrete ale clasei de elevi.

9. Sa elaboreze strategii cognitive necesare

pentru aprofundarea conceptelor

pedagogice fundamentale in condifii de
studiu individual, independent, orientativ si
deschis.

Sa aplice tehnologiile educationale

moderne 1n predarea pedagogiei.

Sa construiasca strategii de evaluare a

activitatii educationale in scoala, asigurand

continua dezvoltare intelectuala si sociala a

elevului.

Sa utilizeze o varietate de

didactice care

10.

11.

12. strategii

incurajeaza dezvoltarea

1.Sa cunoasca si sa utilizeze adecvat si
argumentatd ~ conceptele, teoriile  §i
tendintele specifice pedagogiei.

2.S54a stabileasca conexiuni intre cunostinte si
aplicarea  lor  contexte  educationale
concrete.

3.Sa compare diferite abordari conceptuale si
metodologice din domeniul educational.

4, Capacitatea de proiectare si evaluare a
proceselor de instruire si educatie scolara,
nonformala si informala.

5.Capacitatea de sintetizarea si adaptare a
mesajului educational la diverse medii
socioeducationale.

6. Capacitatea de a realiza legaturi intra-, inter-
si transdisciplinare, promovand aplicarea
lor in contexte reale.

7.Capacitatea de proiectare si realizare a
dezvoltarilor curriculare intra- si
interdisciplinare.

8. Capacitatea de a proiecta/dezvolta curriclum
disciplinar la decizia scolii, activitati
cocuriculare si extracurriculare, inter-,
pluri- si transdisciplinare.

9.Sa proiecteze activitati instructiv- educative

pentru diferite institutii educationale (case

de copii, centre cu caracter educational).

Sa proiecteze demersul educational
/actiunile educationale.

Sa aplice oportun si eficient tehnologii de
evaluare a activitatii educative.

Capacitatea de evaluare a eficientei
didactice a diferitor strategii si tipuri de
demersuri didactice.

Capacitati de diagnosticare /evaluare a
comportamentului elevilor, in prevenirea
comportamentului deviant.

Capacitatea de adaptare continua la noile
idei si experiente educationale (abilitatea de
a cerceta, analiza informatia din mai multe
surse).

15. Capacitatea de rezolvare a problemelor cu

10.

11.

12.

13.

14.
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

gandirii critice a elevului.

Sa demonstreze capacitatea de a lua o
decizie In vederea modificarii discursului
didactic proiectat.

Sa demonstreze capacitatea de a structura
un discurs de evaluare a elevilor conform
obiectivelor de referintd, obiectivelor de
evaluare, materiilor predate, situatiei
educationale si particularitatilor individuale
si de varsta ale elevilor.

Sa manifeste conduite psihopedagogice
optim creative 1n domeniul organizarii
experientelor de instruire si invatare, al
interpretdrii  fenomenelor si proceselor
educationale.

Sa aplice metode de autoevaluare a
competentei proprii performante la o lectie,
la o etapd a practicii pedagogice, la finele
cadrului praxiologic.

Sa  manifeste  disponibilitate  pentru
angajarea in activitati de formare continua
si dezvoltare profesionala.

Sa demonstreze abilitati de comunicare,
empatice si  de cooperare, necesare
realizarii procesului didactic.

Sd analizeze si sd diagnosticheze starea
educationala a grupului de elevi si a fiecarui
elev.

Sa proiecteze activitatile instructiv-
educative scolare si nonformale, informale
pentru diferite perioade de timp si pentru
diferite institutii educationale (case de
copii, centre cu caracter educational).

Sa rezolve constructiv  problemele,
contradictiile si conflictele 1n activitatea
profesionald si sociala.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

tact pedagogic.

Sa demonstreze un comportament moral si
etic profesional.

Sa dezvolte variate strategii de
comunicare eficienta.

Capacitatea de a actiona, lucra eficient in
echipa si individual.

Capacitati elementare de cercetare in
procesul de Invatdmant, cu scop
ameliorativ.

Capacitatea de a-si structura obiectivele

de formare si dezvoltare profesionald
ulterioara.
Capacitatea de autoevaluare si de

integrare a feed-backului in proiectia
personald a dezvoltarii profesionale.
Autoevaluarea propriei conditii
profesionale in orice moment al procesului
educational/al lectiei.
Capacitatea de a aborda problemele cu
spirit deschis si flexibil.

22. Sa elaboreze strategii de colaborare cu
membrii comunitatii scolare, familiale,
pentru atingerea obiectivelor educationale.
23. Sa  accepte  diversitatea  culturald
lingvistica, etnografica etc.
Masterat
Competente specifice Competente generale
1. Sa depisteze/realizeze/evalueze | 1. Sa utilizeze adecvat limbajele de
interconexiunile epistemologice 1in/intre specialitate*: stiintific, artistic etc.
teoriile si conceptele educationale. 2. Capacitatea de administrare a resurselor
2. Sa analizeze resursele si perspectivele de pedagogice existente la nivelul sistemului
dezvoltare a stiintei pedagogice. de Invatamant, in cadrul diferitor
3. Sa integreze valorile educationale organizatii educationale.
imanente si ale celor in actu (produse in | 3. Sa prognozeze dezvoltarea stiintelor
timpul predarii — educatiei.

37




10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.

17.

invatarii/studiului/cercetarii) ale
disciplinei.

Sa proiecteze si sa dezvolte curriculumul
psihopedagogic.

Sa proiecteze toate componentele fazei
operationale a curriculumului pedagogic
(curriculumul predat).

Sa sistematizeze unitatile de continut pe
obiective de referintd si activitatile de
invatare, in functie de obiective,
continuturi, situatie educationala.

Sa organizeze, 1indrume, coordoneze
activitdti de implementare, de control —
evaluare si reglare — autoreglare a
proiectelor pedagogice.

S& caracterizeze metodele de cercetare
psithopedagogica.

Sa distingd particularitatile experimentului
pedagogic.

Sa aplice metode statistice de prelucrare a
datelor experimentului.

Sa aplice modelizarea pedagogica.
Sa elaboreze proiecte de
individuale/de grup.

Sa aplice teoriile psihopedagogice si
metodologice 1in situatii educationale
specifice intalnite in grupul de elevi-
problema.

Sa conduca procesul de predare — invatare
— evaluare astfel incat sa formeze capacitati
de cooperare, comunicare de gandire
convergenta, divergentd, flexibila, creatoare,
de control si autocontrol, de autoapreciere si
de autoreglareetc.

Sa utilizeze eficient metodologia stiinfifica
destinata cunoasterii si formarii elevilor,
grupurilor scolare, comunicarii
educationale eficiente, consilierii, orientarii
scolare si profesionale ale elevilor si
parintilor.

Sa manifeste conduite psihopedagogice
creative  in domeniul organizarii
experientelor de instruire s§i Invatare, in
interpretarea fenomenelor si  proceselor
educationale, in solutionarea dificultatilor
de transpunere 1in practica scolarda a
teoriilor si modelelor de referintd prin
disciplina predata.

Sa manifeste atitudini si motivatii pozitive
fatd de evolutia personalitdtii elevului,
asigurand astfel sanse de succes, de reusita
scolard si sociala pentru toti copiii.

cercetare

10.

11.

12.

13.

14.

Sa proiecteze/implementeze/monitorizeze
curriculumul pedagogic universitar.

Sa elaboreze instrumentarul curricular
(programe analitice, manuale, ghiduri,
materiale didactice etc.) si sa asigure
dezvoltarea lor.

Sa elaboreze strategii de evaluare a
curriculumului universitar.

Sa identifice actiuni de investigare a
procesului instructiv-educativ cu scopuri
ameliorative.

Sa dezvolte capacitati noi in prestarea
serviciilor educationale.

Sa integreze cunostintele si capacitatile
recent formare in cadrul educational.

Sa contribuie la stabilirea unor relatii
pozitive cu colegii si alte organizatii
existente in comunitatea 1n care traieste, in
asa fel Incat sa stimuleze angajarea
acestora in sprijinirea activitatilor
educationale.

Sa evalueze relatiile interpersonale din
perspectiva normelor sociale.

Sa indeplineasca responsabilitéti
organizatorice i administrative.

Sa identifice problemele speciale care tin
de conducerea sistemelor educationale, de
managementul scolar si interactiunile
dintre institutiile sociale si cele pedagogice
(scolare si universitare).

Sa organizeze, coordoneze activitati de
implementare a proiectelor elaborate.
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18. Sa elaboreze strategii de comunicare
adecvate scopului si particularitatilor
individuale ale partenerului, auditoriului si
situatiei de comunicare.

Sa stdpaneasca instrumentarul
/tehnologiile de autoevaluare a propriului
discurs educational.

Sa utilizeze tehnologii informationale ca
instrumente de cunoastere si comunicare,
proiectare a procesului de invatamant.

Sa utilizeze limbile moderne
instrumente de cunoastere si comunicare.

19.

20.

21. ca

Doc

torat

Competente specifice

Competente generale

1.S4 inteleaga sistematic si comprehensiv
domeniul de studiu si sa utilizeze metode de
cercetare asociate domeniului educational.

2.54 identifice principalele directii ale
evolutiei stiintelor pedagogice.

3.S4d lanseze idei originale despre realitatea
stiintifica si sociala.

4.S3 identifice tipurile de investigatii in
domeniul educational.

5.5S3 cunoasca bazele metodologice ale
cercetarii pedagogice.

6.Sa compare factorii intrinseci/extrinseci ai
fenomenelor educationale.

7.5Sa conceapa si sd initieze un proiect de
cercetare pedagogica.

8.S4 analizeze critic ideile noi.

9.S4 adapteze teoriile pedagogice la situatiile
practice.

10. Sa aplice metode statistice in masurarea
si cuantificarea rezultatelor experimentului.

11. Sa aplice diverse metode de cercetare.

12. Sa cunoasca deontologia cercetarii.

Doctorandul va proba:

1. abilitati de cercetare in domeniul stiintelor
pedagogice;

integrarea rezultatelor investigatiei in
practica pedagogica,
cercetarea/proiectarea/implementarea
proiectelor pedagogice care sa conduca la
solutionarea problemelor educatiei si

2.

3.

invatamantului;

4. capacitatea de a rezolva creativ problemele
educationale;

5. stabilirea de raporturi pluridisciplinare din

perspectiva pragmatica in solutionarea
problemelor educationale;

. aplicarea metodelor statistice de
interpretare, prelucrare si verificare a datelor
cercetarii;

. evaluarea critica a cercetarii stiintifice;

. aplicarea diverselor strategii de comunicare
eficienta cu comunitatea stiintifica;

. contributie la progresul cunoasterii prin
cercetare originala, cu impact national.

\'

Ratingul Competentelor generale (Licenta)
Ratingul in
functie de Competente generale
importanta
1 Cunoasterea si Intelegerea bazelor stiintelor pedagogice.
2 Capacitatea de analizd si sintezd a teoriilor din domeniul cercetarilor
pedagogice.
3 Capacitatea de a aplica cunostintele si capacitatile in studiul fenomenului
educational.
4 Capacitatea de elaborare si prognozare a finalitatilor educationale.
5 Abilitatea de a argumenta si analiza critic procesul educational.
6 Aplicarea strategiilor moderne de predare si invatare.
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Capacitatea de a lucra individual si in echipa si de a comunica eficient.

8. Abilitati analitice si predictive in organizarea procesului educational.
Ratingul | Denumirea succinti a Descrierea competentelor Nivelul
in functie competentelor la finalizarea ciclului | descriptorilor
de specifice de la Dublin
importan{a
1 Cunoastere Sa cunoasca problemele generale A
si intelegere teoretice si practice ale stiintelor
pedagogice.
2 Cunoastere Sa sintetizeze cunostintele obtinute in A
si intelegere cadrul disciplinelor pedagogice.
3 Cunoastere Sa cunoasca teoriile predarii si invatarii. A.
si intelegere
4 Aplicarea Sa identifice si sd analizeze procesele si B
cunostintelor fenomenele  specifice  domeniului
si trecerea de la teorie | educational.
la practica
5 Abilitati analitice si | S& elaboreze si  sd  prognozeze C
predictive finalitatile educationale.
6 Aplicarea Sa elaboreze programe, proiecte si alte B
cunostintelor produse curriculare.
si trecerea de la teorie
la practica
7 Aplicarea Sa  realizeze eficient activitatea B
cunostintelor educationala  (predarea, invatarea,
si trecerea de la teorie | evaluarea, consilierea).
la practica
8 Abilitati analitice si | Sa proiecteze obiectivele educationale C
predictive cu diverse grade de generalitate.
9 Aplicarea Sa elaboreze si sa aplice tehnologii B
cunostintelor educationale  adecvate  obiectivelor
si trecerea de la teorie | proiectate.
la practica
10 Aplicarea Sa stabileasca criterii de evaluare si B
cunostintelor realizare eficienta a rezultatelor.
si trecerea de la teorie
la practica
11 Aplicarea Sa realizeze diverse tipuri de feed-bakc B
cunostintelor in activitatea didactica
si trecerea de la teorie
la practica
12 Abilitati analitice i | Sa stabileasca corelatii intre C
predictive componentele curriculare.
13 Abilitati de | S& comunice eficient in cadrul D
comunicare activitatilor profesionale si sociale.
14 Abilitati de | Sa construiasca relatii umane cu colegii, D
comunicare elevii.
15 Abilitati analitice si | S& rezolve constructiv problemele in C
predictive activitatea profesionala.
16 Abilitati analitice si | Sa  realizeze  cercetari  stiintifice C
predictive aplicative.
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17 Aplicarea
cunostintelor

si trecerea de la teorie
la practica

Sa elaboreze, sa implementeze, sa
evalueze proiecte de dezvoltare 1n
domeniul educational.

18 Aplicarea Sa evalueze si sa monitorizeze procesul B
cunostintelor si rezultatul activitatii profesionale.
si trecerea de la teorie
la practica

19 Aplicare cunostintelor | Sa probeze capacitatea de a lua decizii B
si trecerea de la teorie | privind activitatea educationala.
la practica

20 Abilitati analitice si | Sd identifice necesitatile de formare C

predictive profesionala continua.

21 Abilitati de a invata Sa evalueze eficienta propriului proces E
de formare profesionala.

22 Abilitati de a invata Sa  constientizeze necesitatea E
autoevaluarii competentelor
profesionale.

23 Abilitati de a invata Sa aplice strategii de Invatare si predare E

adecvate contextului soioeducational.

Corelatia finalitati de studiu si competente — curriculum pentru ¢
Modulul/finalitatile de studiu Com |[1(2|3|4|5|6|7(8|9]10 11 |12 |13 |1
ECT
S
Modulul fundamental (Teoria F— |+ |+ |+ |+ |+ ]|+ |+]+]|+ + |+ |
educatiei, Teoria si metodologia 22
instruirii, Istoria pedagogiei, ECT
Filosofia educatiei, Psihologia S
generala, Teoria si metodologia
evaluarii )
Modulul de specializare psihologic | S— |+ |+ |+ [+ + + |4
(Psihologia personalitatii, 20
Psihologia educatiei, Psihologia, ECT
varstelor, Psihologia sociala, S
Psihodiagnostic)
Modulul de specializare pedagogica | S +l+H |+ F|FH || F|FH| ] + + |+ |
(Teoria si metodologia
curriculumului, Teoria si 22
metodologia cercetarii pedagogice, | ECT
Comunicarea pedagogica, Teoriasi | S
metodologia predarii pedagogiei si
psihologiei, Pedagogia
experimentala, Pedagogia
comparata, Pedagogia
invatamantului primar, Pedagogia
prescolard)
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Cursuri fundamentale

F. Fundamentele stiinfelor pedagogice 4
F Teoria si metodologia instruirii 4
F. Teoria si metodologia cercetarii pedagogice 4
F. Pedagogia invatamantului superior 4
16

Cursuri specializare
S. Psihologia educatiei 3
S Teoria si metodologia evaluarii 3
S. Managementul pedagogic 3
S. Filosofia educatiei 3
S. Teoria si metodologia curriculumului psihopedagogic universitar 3
S. Statistica pedagogica 3
Modul de specializare S— |+ ]+ + + |+ |+ ]+ +
psihopedagogic (Devianta scolara, | 16
Pedagogie sociala, Psih. ECT
comportam. deviant, Consiliere S
educationala, Pedagogia speciala,
Etica pedagogica)
Modulul formarii competentelor G, + | + +
instrumentale (Tehnologii U-
informationale, Filosofie, Estetica, | 7
Etica) ECT

S
Modulul specializare S2 (limba si S- + |+
literatura straind B2 (fonetica, 33
lexicologia, gramatica, istoria
limbii, morfologia, literatura clasica
si contemporanad))
Stagii de practica 30 + |+ |+ [+ |+ |+ ][+ +]+ +
Master
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| Total

| 30

Rating Competente generale
1 Cunoasterea si intelegerea se bazeaza pe aprofundarea cunostintelor obtinute la
ciclul T si se extinde prin dezvoltarea si aplicarea teoriilor in domeniul cercetarii
pedagogice.
2 Abilitatea de a lucra in echipa in rezolvarea situatiilor-problema.
3 Abilitati de cercetare specifice domeniului pedagogic.
4 Abilitati de conducere a proiectelor educationale, a institutiilor responsabile de
educatie.
5 Abilitatea de a gandi critic §i argumentat.
6 Detinerea standardelor de competente ce 11 permit accesul la ciclul I11.
Rating Denumirea Descrierea competentelor Nivelul
succinti a la finalizarea ciclului 11 descriptorilor
competentelor de la Dublin
specifice
1. Abilitati analitice si | Sa formuleze problematica domeniului C
predictive pedagogic.
2. Abilitati analitice si | Sa propuna solutii ameliorative privind C
predictive eficientizarea activitatii educationale.
3. Aplicarea Sa argumenteze utilizarea metodologiei de B
cunostintelor cercetare in domeniul educatiei.
si trecerea de la
teorie la practica
4. Aplicarea Sa realizeze proiecte de cercetare B
cunostintelor individuale si in grup.
si trecerea de la
teorie la practica
5. Aplicare Sa monitorizeze proiecte de cercetare B
cunostintelor stiingifica.
si trecerea de la
teorie la practica
6. Abilitati de a invata | Sa interpreteze concepte si teorii in vederea | E
realizarii lucrarilor de cercetare individuale.
7. Abilitati de Sa rezolve si sa gestioneze conflictele D
comunicare interpersonale.
8. Abilitati analitice si | Sa abordeze sistemic procesul educational. C
predictive
9. Abilitatide ainvata | S&  administreze/monitorizeze  proiecte | E
educationale.
10. Abilitati de | Sa formuleze decizii la nivel organizational. | D
comunicare
11. Abilitati de | Sa coordoneze activitati educationale si | D
comunicare sociale.
12. Abilitati de | S& demonstreze tact si maiestrie | D
comunicare profesionala.
13. Abilitati analitice si | Sd elaboreze planuri de actiune educationale. | C
predictive
14. Abilitati de | Sa stabileasca relatii constructive | D
comunicare profesionale.
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Corelarea finalitati unitati de studii

Modulul /finalit. {Com. | 1 |2 |3 |4|5|6|7|8|9|10|11|12 13|14

studiu
Fundamentele
stiintelor F4 | + + +
pedagogice ECTS
Teoria si
metodologia F-4 |+ |+ + | +
instruirii
Teoria si
metodologia F4 |+ |+ |+ |+ ]| +]|+ +
cercetarii
pedagogice
Pedagogia
invatamantului F4 |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ ]|+]|+]| + + | +
superior
Politici
educationale S-3 |+ + | + + |+ | + | + +
Sociologia educatiei
S-3 |+ |+ + + + | +
Metodologia
evaluarii S-3 |+ |+ + +
pedagogice
Management
educational S3 |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ ]|+ |+ |+ |+ + | +
Psihologia educatiei
S-3 + + + 4
Filosofia educatiei
S-3 + +
Statistica
pedagogica S-3 + +
Teoria si
metodologia S-3 |+ |+ + + + |+ |+ | + + | +
curriculumului
psihopedagogic
Tehnologii
informationale in S-3 |+ | + + +
invatdmant

Procesul de consultare cu persoanele si institutiile-cheie

(angajatorii, absolventii, tinerii specialisti etc.)

Specialitatea Pedagogie este fundamentata relativ recent iIn R. Moldova, astfel fiind
necesard colaborarea cu universitdti din Europa, cadre didactice, cercetitori in elaborarea
planurilor de invatimant. In acelasi timp, colaborarea cu specialistii si cercetatori din domeniul
parteneriatului intern este foarte importanta pentru satisfacerea necesitatilor pietei muncii, dar si
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pentru perfectionarea studiilor academice. Studiile realizate de catre specialisti si investigarea
absolventilor permit analiza propunerilor si solutiilor de racordare a planurilor de studii pentru
formarea persoaneclor calificate. Au fost realizate activititi de implicare a studentilor in
elaborarea planurilor de studii si in managementul calitdfii. Se promoveaza initiativele
constructive orientate spre perfectionarea procesului de formare a specialistilor In Stiintele

educatiei 1n functie de cerintele pietei muncii.
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Volumul de munca pentru programele tipice de formare, exprimat in credite ECTS

Ciclul 1 credit ECTS = 30 de ore de lucru al
studentului

Licenta (ciclul I) 180 de credite, 240 1n cazul dublei specializari)

Masterat (ciclul 111) 120 de credite

Doctorat (ciclul 111) Nu se aloca credite.

Directii de integrare in Spatiul European al invitimantului Superior in domeniu

Domeniul Stiinte ale educatiei, specialitatea Pedagogie, este dictat de necesitatile
socioeconomice din R. Moldova, atdt la nivel de domeniu de formare profesionald, cat si ca
domeniu de cercetare. Formarea specialistilor in Pedagogie se realizeaza conform Planului-cadru
provizoriu pentru ciclul I (studii superioare de licentd). Pentru specialitatea 142.01 — Pedagogie
au fost elaborate si aprobate planurile noi de invatamant, racordate la Sistemul European de
Credite Transferabile (ECTS). Planurile includ module de discipline fundamentale, de formare a
abilitatilor si competentelor generale, de orientare socioumanisticd, de orientare spre
specializarea de baza. In cadrul acestor module, sunt preconizate discipline obligatorii, optionale
si la libera alegere, ultimele doua reprezentand o gama vasta de initieri in specialitate, creandu-i
studentului posibilitatea de a-si proiecta si corecta traseul sau educational, alegand din oferta de
discipline propuse in cadrul specialititii respective. In acest sens, avem aceeasi indicatori de
calitate la toate institutiile de invatamant vizand specialitatea data.

Incepand cu anul universitar 2004 — 2005, absolventii primesc obligatoriu Suplimentul la
Diploma, conform modelului european. Totodata, datoritd faptului ca planurile de studii au fost
racordate la cerintele europene, mentiondm cd sistemul de competente dezvoltate la primul ciclu
este similar celor europene, diferentele constituindu-se in baza specificului tarii noastre.
Standardele de pregatire profesionald au stat la baza elabordrii curriculumului, care are o
structurd modulara, astfel incat se asigura integrarea tuturor tipurilor de competente care descriu
calificarea respectiva.

invitarea, predarea si evaluarea

Predarea — invatarea — evaluare se realizeaza in baza conceptiei standardelor educationale
in Tnvatdmantul universitar, bazata, in primul rand, pe competentele ce trebuie formate la
studenti. Aceasta presupune o evaluare nu doar a cunostintelor, dar si a anumitor aptitudini de
aplicare a acestor cunostinte, competente profesionale, integratoare, cand studentii pot rezolva,
evalua, prognoza, proiecta etc. Promovarea dimensiunii europene in invatdmant antreneaza o
serie de schimbari in predarea — invatarea — evaluarea studentilor. Astfel, sunt promovate
formele de predare care 11 ofera studentului autonomie cognitiva si strategica, creativitate,
sensibilitate la mediul national si international, competenta in folosirea noilor tehnologii, dorinta

de aprofundare si de dezvoltare personala, dorinta de a servi comunitatii. Accentuarea gradului
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de implicare a studentului in procesul didactic (prin volumul de munca pretins si corelatia dintre
prezenta si studiu individual, transpus in credite academice) necesita o revizuire a strategiei de
evaluare si predare.

Evaluarea studentilor se realizeaza in baza standardelor profesionale, aplicate in procesul
de predare a cursurilor teoretice, de realizare a orelor practice (seminare, lucrari de laborator,
proiecte de cercetare etc.), unde studentii sunt antrenati in expunerea cunostintelor respective, in
aplicarea lor in anumite situatii. Aprecierea standardului profesional ca finalitate a procesului de
formare profesionala inifiala ne permite sa stabilim criterii precise de evaluare, creandu-se 0
corelatie cu toate componentele procesului de Tnvatamant.

Elaborarea proiectelor individuale la diferite discipline, in cadrul ciclului I, in scopul
evaluarii competentelor specifice, instrumentale si personale este utilizata ca instrument de
evaluare si invatare. Proiectul de elaboreaza in cadrul cursului predat la un anumit nivel al
ciclului I sau II (diferenta consta in complexitatea sarcinii de realizat, volumul de munca depus
de student si competentele obtinute). Prin aceastd forma de evaluare, se dezvolta urmatoarele
competente: capacitatea de analiza si sinteza, de aplicare a cunostintelor obtinute, de aplicare a
metodelor de cercetare, capacitatea de autoevaluare si de a invata.

Elaborarea portofoliul este o altd forma de evaluare si invatare practicata la nivelul ciclului
I si II. Portofoliul este elaborat in cadrul unei discipline sau in cadrul practicii pedagogice. Prin
aceasta tehnica de evaluare se apreciaza urmatoarele capacitati: inovatia si originalitatea
lucrarilor incluse in portofoliu, creativitatea produsului, capacitatea de sinteza si analiza, se
dezvolta capacitatea de autoevaluare si competenta de comunicare. Notele obtinute la proiectul
individual si portofoliu are o pondere de 60% din nota finala acordata studentului.

Sporirea calitatii

Misiunea cadrelor didactice universitare angajate in formarea profesionald initiala in
domeniul Pedagogiei este de a realiza o formare profesionald de calitate, competitivd pe piata
muncii din tara. In acest sens, asigurarea unui sistem de invatimant profesional modern, precum
si infrastructura pentru formarea profesionald initiald si crearea oportunitatilor de a evolua in
cariera profesionala presupun asigurarea a doua cerinte care nu pot fi abordate decat impreuna:

Planificarea ofertei educationale in functie de nevoile individuale ale fortei de munca
actuale si viitoare, anticipand, in acelasi timp, nevoile de pe piata muncii.

Implementarea unui curriculum care sa ofere dobandirea de competente profesionale,
sprijinindu-se atat pe standarde profesionale, ct si pe competentele profesionale necesare in
vederea mentinerii calitatii fortei de munca.

Pentru a raspunde acestor nevoi reale, in formarea specialistilor 142.01 — Pedagogie s-au

realizat modificari importante. Practicarea unei calificari presupune includerea obligatorie a unor
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seturi de competente transferabile pentru a sprijini integrarea pe piata fortei de munca, precum si
includerea sociala. Aceste competente, numite competente-cheie, asigura pregétirea absolventilor
pentru orice loc de munca, pe baza unor capacitati de ordin tehnic, social si personal care sunt
apreciate si cerute de catre angajatorii. Unitatile de competente-cheie stau la baza calificarilor
profesionale, asigurandu-se compatibilitatea cu cadrul calificarilor in spatiul european.

Evaluarea calitatii se realizeaza in baza unor indicatori de baza, care, la randul lor,
determind criterii pentru evaluarea elementelor componente ale procesului de invatdmant:
evaluarea randamentului academic. Acest indicator insumeaza un sistem de metode si tehnici de
evaluare, avand ca scop constatarea calitafii produsului — competentele profesionale.

Evaluarea resurselor si conditiilor de realizare a procesului de invatamant, evaluarea
activitatii de cercetare si didactice a profesorilor vizeazd determinarea eficientei studiilor si
serviciilor educationale oferite. Evaluarea formativd a competentelor este un alt indice al
aprecierii calitatii formarii specialistilor.

Transparenta studiilor este datd de ECTS, care determina asigurarea unui cadru transparent
al calificarilor si mobilitatii academice (prin suplimentul la diplomd), deschide perspective

pentru educatia permanenta.

Repere metodologice pentru perfectionarea cadrelor didactice la nivel de
institutie scolara
Viorica Andritchi,
doctor in pedagogie,

conferentiar universitar, ISE

Summary
Article addresses issues in education Human Resources Management. Specifies the

methodology and continuous training management tools, it provides methodological suggestions

for organizing, conducting and evaluating training activities at the institutional level.

Actualmente, scopul strategic al politicilor educationale din R. Moldova, prin
racordare la politicile educationale europene, il constituie asigurarea calitafii educatiei.
Calitatea serviciilor educationale oferite de institutia de invatamant depinde de mai multi
factori: de calitatea curriculei, a managementului curricular, de competenta manageriala a
cadrelor de conducere, de calitatea si cantitatea resurselor materiale, de nivelul de finantare, de

implicarea activa a parintilor, a comunitatii locale etc. Cert este faptul cadepinde esential
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calitatea educatiei oferitd de institutia de invatamant de prestatia pedagogicd a cadrelor
didactice.

Odata ce performanta unei organizatii depinde in mod direct de performanta resurselor
umane pe care ea le integreaza, managerii sunt chemati sa-si asume responsabilitati specifice in
raport cu dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice, sa adopte politici si mecanisme de
formare continuda locald a personalului didactic, sa-si centreze interesul peinvestitie in
perfectionarea cadrelor didactice la nivel institutional. In acest sens, managerii scolii isi vor
orienta activitatea spre elaborarea si implementarea strategiei de perfectionare a cadrelor
didactice la nivel de unitate scolara, cu precizarea finalitatilor, modalitatilor optime, a metodelor
si tehnicilor de perfectionare a cadrelor didactice, in vederea dezvoltarii potentialului intelectual
si creativ al cadrelor didactice proprii. Aceasta va conferi relevanta activitatilor de perfectionare,
va spori motivatia si interesul cadrelor didactice pentru propria formare.

Pentru elaborarea Strategiei perfectiondrii cadrelor didactice la nivel de unitate scolard,
recomanddm parcurgerea succesiva a urmatoarele etape:

1. identificarea sistemului de competente necesare pentru realizarea misiunii
si scopurilor strategice ale institutiei de invatamant, stipulate in proiectul de dezvoltare
strategica a institutiei (PDS);

2. evaluarea competentelor reale ale cadrelor didactice (analiza SWOT in
contextul sistemului de competente definit la etapa precedentd) si deducerea nevoilor de

perfectionare a cadrelor didactice;

3. stabilirea tintelor strategice ale procesului de perfectionare a cadrelor
didactice;

4 definirea obiectivelor si a indicatorilor de performanta;

5 selectarea continuturilor si a modalitatilor optime de perfectionare;

6. realizarea activitatilor de perfectionare a cadrelor didactice;

7 evaluarea rezultatelor activitatilor de perfectionare;

8 valorificarea rezultatelor  evaluarii in cadrul altor programe de

perfectionare.
Pentru eficacitatea unor astfel de activitati se recomanda sa se respecte un sir de conditii de
ordin managerial, psihologic, andragogic etc. In cele ce urmeazi vom prezenta mai multe
sugestii metodologice orientate sd asigure eficacitatea activitdfilor de perfectionare la nivel

institutional.

1. Stabiliti clar obiectivele activitatilor de perfectionare.

Pentru ca obiectivele care se stabilesc sd motiveze participantii, acestea trebuie sa fie:
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e specifice (participantul si stie ce are de facut pentru a le indeplini, si nu doar sa fie
indemnat sa faca asa ,,cum poate mai bine”);
e provocatoare;

e posibil de realizat.

Obiectivele care nu motiveaza participantii sa-si imbunatateasca performanta sunt cele
care:
e sunt impuse de moderator fara a tine cont de complexitatea sarcinii sau a aspectelor
care nu sunt sub controlul acestora;
e sunt prea multe/ prea mari, iar participantii se simt suprasolicitati;
e sunt prea ambitioase, dificil de atins;
e depasesc competentele si responsabilitatile participantului;
e sunt generale sau prea vagi, nu oferd informatii despre ce trebuie sa faca participantul
pentru a le indeplini.
Este bine ca participantii sa fie implicati in stabilirca obiectivelor; aceasta pentru ca
participarea in stabilirea propriilor obiective:
. este asociata cu motivatia de a indeplini aceste obiective, cu perceptia ca va fi un proces
de evaluare corect, cu satisfactia privind acest proces, cu sporirea gradului de acceptare si
a increderii in proces,
e faciliteaza stabilirea unor obiective realiste;
. le ofera participantilor siguranta ca detin control asupra mediului, care asigura un nivel

de stres scazut.
2. Selectati chibzuit moderatorii sesiunilor.

Moderatorii vor fi personalitati pline de energie si vitalitate, cu o dorinta reala de a-i ajuta
pe altii sd se dezvolte si sa se (auto)formeze continuu, cu entuziasm fatd de procesul de formare,
capabile sa motiveze, sd incurajeze, sa identifice potentialul de invatare in orice situatie, sa fie
deschise si politicoase. Ei trebuie:

e sa posede la cel mai inalt nivel competentele de comunicare;

e sa aiba o tinuta agreabila, sa placa participantilor,

e savorbeasca linistit, fara poticneli si ticuri verbale, iar cuvintele sd fie clar pronuntate,
auzite in intreg spatiul de lucru,

e sd fie vazut de fiecare formabil, evitand orice bariera intre el §i grup (daca are nevoie

de o masa pentru materiale, va sta in fata ei sau lateral);
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e imbracamintea va fi adaptata ocaziei, audientei, temei de discutat si, bineinteles, propriei
persoane; se vor evita bratarile §i colierele zgomotoase, care pot distrage atentia
participantilor sau afecta credibilitatea formatorului;

e sa fie relaxat si sa dea dovada de incredere in sine;

e sa nu lipseasca entuziasmul in abordarea tematicii formarii;

o contactul vizual, zdmbetul si umorul, de asemenea, sunt importante;

® s5d demonstreze, in orice ocazie, respect pentru grupul de formabili si pentru fiecare
individ in parte [5, p. 114].

Pe tot parcursul sesiunilor de formare, formatorii:

1. vor crea si mentine o atmosfera respectuoasd; vor stimula comentariile constructive; vor
interzice orice tentativa de criticd a persoanelor in particular;

2. in nicio imprejurare nu-si vor pierde calmul, umorul si bunadispozitie, nici chiar in
situatiile de conflict si nervozitate, frecvent inregistrate in cadrul stagiilor de formare;

3. vor lua in considerare experienta participantilor;

4. vor facilita si vor ghida procesul de reflectie asupra activitatilor practice efectuate si

asupra competentelor formate [4, p. 96].
3. Elaborati cu grija suportul de curs.

Suportul de curs trebuie sa fie relevant pentru necesitatile de formare ale participantilor;
atractiv — cu o forma ordonata, elementele esentiale trebuie sid fie bine subliniate. Vor fi
introduse scheme, tabele, imagini, desene relevante, ca sa se inteleagd profund mesajul si sa nu
plictiseasca auditoriul; inteligibil — limbajul si terminologia folosite sa fie accesibile. Vom tine
cont de faptul cd, daca inmanam materialul inainte de inceperea sesiunii, riscam ca profesorii sa-|
lase acasd; dacd oferim materialul la inceputul cursului, vom evita pierderea de timp la sesiune;
iar inmanarea materialului in timpul formarii avantajeaza corelarea informatiei cu activitatea

concreta desfasuratd in momentul respectiv. $i modul de prezentare a continutului are importanta.

a) Continutul sesiunilor de formare cu adultii poate fi expus prin diverse moduri:
1. A priori
Etapele principale:
e gvocare,;
e enuntarea tezei de baza, a scopului urmadrit sau a deciziei pe care dorim sa o
determinam;
e prezentarea faptelor cu argumente pentru pozitia noastra (exprimata in ,,teza”);
e expunerea concluziilor referitoare la realizarea obiectivului sau a urmarilor care

rezulta din decizia adoptata.
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2. A posteriori
Etapele principale:
e gvocare;
e prezentarea faptelor si a argumentelor care duc la o anumita interpretare a lor;
e cxpunerea concluziilor care rezultd din interpretarea faptelor;
e cnuntarea scopului urmarit, a deciziei pe care dorim sa o determinam, a tezei de
baza si a pozitiei personale.
3. A contrario
Etapele principale:

evocare,

prezentarea tezei opuse celei pe care o sustinem;

prezentarea faptelor, argumentelor si concluziilor care contrazic teza enuntata;
e cnuntarea tezei sau a pozitiei personale, a scopului sau deciziei urmarite.
4. Rezolvare de probleme

Etapele principale:

evocare,

identificarea problemei;
e analiza cauzelor;
e cnuntarea efectelor nerezolvarii;
e prezentarea datelor adifionale relevante;
¢ relevarea componentelor prioritare ale problemei si a nivelului lor de urgenta in
rezolvare,
e delimitarea criteriilor care definesc o solutie acceptabila;
e prezentarea si eliminarea optiunilor nesatisfacatoare;
e expunerea solutiei, cu avantajele ce decurg din ea;
e estimarea rezultatelor finale pozitive asteptate ca urmare a adoptarii solutiei
propuse.
5. Prezentare persuasiva
Etapele principale:
e gvocare,;
e enuntarea obiectivului urmarit;
e expunerea ideilor principale sustinute;
e prezentarea continutului propriu-zis (definirea problemei, oferirea de solutii

posibile, recomandari, argumente si dovezi, concluzii);
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e rezumarea ideilor expuse: estimarea consecintelor deciziei urmarite $i enumerarea

etapelor urmatoare ale dezvoltarii sistemului sau procesului abordat [6, p.78].

4. Respectati etapele activitatilor de perfectionare.

Se recomanda respectarea trecerii lente de la evocare spre realizarea sensului si, in final,

spre reflectie.
e FEvocarea trebuie sa fiecat mai relevanta pentru obiectivele formulate.
Obiectiveleevocarii tin de:
- captarea atentiei participantilor si trezirea sau Intarirea interesului si a curiozitatii fatd de ce va
urma,
- sprijinirea participantilor in gasirea locului In grup si in spatiul de lucru;
- relaxarea participantilor, printr-un joc;
- crearea climatului  favorabil pentru atingerea scopurilor.

Daca este cazul, se stabilesc normele de bazad ale activitatii: punctualitate, ascultare

chart, care va ramane afisata tot timpul sesiunii.
e Realizarea sensului

Se recomanda ca aspectele teoretice din cadrul etapei de realizare a sensului si fie
abordate la inceputul sesiunii. Se considera ca perioada de activitate cu randament maxim este
dimineata, intre orele 9 si 10, sau dupa-amiaza, intre orele 16 si 18, nu la sfarsitul zilei de lucru,
cand participantii sunt obositi deja.

Este bine ca sa se alterneze activitatile: de exemplu, o secventa cu aspect teoretic sa fie
urmata de o activitate de grup.

Se vor pregati din timp activitdfi de relaxare; nu se va renunta niciodatd la zdmbet, la
simful umorului, acestea fiind absolut necesare pentru un bun formator.

Se vor incuraja comportamente care stimuleaza creativitatea (apararea noilor idei de
critica; ascultarea si aprobarea noilor idei; acceptarea  aspectelor bune ale ideilor altora;
construirea ideilor noi pe ideile altora; eliminarea pozitiei ierarhice; acordarea de sprijin in
caz  de nesigurantd sau confuzie; se vor exclude comportamentele care descurajeaza
creativitatea (intrerupere, criticd distructiva, competitie, critica persoanelor, comportament
dominator, evidentierea accentuatd a greselilor, reactii negative la ideile altora, neatentie,
accentuarea pozitiei ierarhice, pesimism, lipsa feed-backului etc.).

o La etapa de reflectie, in cadrul sesiunii de formare, se vor evidentia elementele esentiale
de continut; se vor stabili conexiuni intre elementele conginutului; se vor incuraja participantii sa-

si exprime ideile proprii; se va stimula schimbul de idei intre participanti.
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In final, formatorul va prezenta aspectele pozitive, punctele forte, inainte de a analiza
punctele care mai pot fi imbunatatite; va evita judecari ale comportamentelor; se va centra pe
analiza nivelului de satisfacere a nevoilor participantilor; vasustine explorarea alternativelor etc.

Forma unei prezentari are doud subcomponente: paraverbalul si nonverbalul.

A. Cu referire la componenta paraverbala, G. Panisoara sugereaza:

a. Variati volumul vocii de la un moment al discursului la altul: vorbiti mai tare, cu mai
mult ,.entuziasm” la inceputul si la sfarsitul prezentarii, pentru a sublinia obiectivele si
concluziile. Reduceti volumul vocii, daca sala este mica, si mariti volumul, daca sala este mai
mare.

b. Ritmul vorbirii trebuie sa fie variat, pentru a ,,sparge” monotonia. Vorbiti mai rar cand
subliniati ideile principale, mariti ritmul la momentele de trecere de la o secventd la alta si
mentineti-1 alert la partile descriptive si la cele cunoscute auditoriului. Cautati sa evitati vorbirea
~impiedicata”, care afecteaza atdt intelegerea problemei, cat si credibilitatea dumneavoastra.
Folositi pauzele in vorbire pentru separarea propozitiilor si a frazelor, ,,pregitirea” audientei,
captarea atentiei. Evitati pauzele de tipul ,,1ii...” i ,,33a...”.

c. Tonalitatea trebuie sa fie normala, de conversatie. ,,Ridicati” tonul pentru a sublinia
ideile principale, cand schimbati subiectul. In niciun caz nu vorbiti ascutit (veti fi considerat
agresiv), dar nici prea grav, pentru ca veti crea probleme de intelegere.

d. Articulati cuvintele clar, distinct i corect. Evitati ,,inghitirea” primelor sau ultimelor
silabe ale cuvintelor (,,inghitirea” creeaza impresisia de superficialitate si neglijentd) [6, p. 93].

B. Cu referire la componenta nonverbali, acelasi autor sustine ca leganarea corpului si
apropierea de ,,sursa”, privirea relaxata cu ochii larg deschisi, miscarile aprobatoare ale capului
sau frecarea fruntii, zambetul semnifica aprobare.

Asezarea palmelor 1n dreptul fetei si incrucisarea, sub orice forma, a bratelor, incruntarea,
privirea ,,piezisa” sau chiar evitarea contactului vizual, pumnii stransi, frecarea sau apasarea
pleoapelor cu degetul aratator, culesul unor scame imaginare de pe haine exprima dezaprobare.

Mana intinsd cu palma in jos, strangerea puternica a incheieturilor degetelor, capul dat pe
spate, mainile in solduri sau la spate, cautarea unui ,,podium” sau a unui scaun cu spatar inalt
semnifici dominatie.

Palma inchisa pe obraz cu aratatorul intins (cu sau fard degetul mare intins sub barbie),
mangaierea barbiei, scoaterea ochelarilor si introducerea unui brat al acestora Tn gurd semnifica
evaluare/decizie.

Inclestarea mainilor si asezarea lor in dreptul fetei, incrucisate pe piept sau in dreptul
bazinului, gestul ,,durerii la ceafa” semnificafrustrare.

Scarpinarea gatului sugereazaindoiala, incertitudine.
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Acoperirea gurii cu palma, chiar si atunci cand se simuleaza tusea, atingerea nasului, frecarea
ochiului §i mutarea privirii in altd parte, ducerea mainii la obraz sau la barbie; trasul de gulerul
propriu al camasii sau al hainei, contractarea pupilelor sugereaza minciuna.

Palma facutd suport pentru barbie, bataia Tn masa, leganatul picioarelor
semnificaplictiseala [6, p. 96].

Se recomanda instaurarea i mentinerea unui climat motivational pozitiv in procesul
activitatii. Pentru aceasta, se vor stimula:incurajarea increderii in sine; autocontrolul si
autoconducerea; acceptarea ideilor; inlaturarea barierelor comunicationale, creativitatea.

O conditie absolut necesard pentru instaurarea climatului motivational esterecunoasterea
»dreptului de a gresi”. O altd conditie motivationala este utilizarea motivarii prin valorizare
personala,bazata pe: consideratie (tofi oamenii doresc sa fie luati in seama si respectati, dar in
special cei in varsta, aflati in pragul pensiondrii, cei cu putina experientd sau cei dezamagiti de
experientele lor profesionale si manageriale anterioare); pe feed-back si evaluare; pe consultare
si participare activa.

Indicatorii climatului motivational pozitiv din cadrul sesiunilor de formare sunt urmatorii:
opiniile sunt exprimate liber, ideile formabililor sunt preluate si valorificate de catre formatori,
succesul este recunoscut si incurajat.

Caracteristiciale climatului motivational negativsunt considerate urmatoarele: formabilii
desfasurata; timpul acordat pentru realizarea sarcinilor este insuficient; lipseste feed-backul
pozitiv din partea formatorilor; existd conditii neplacute de lucru (frig,umezeald, murdarie) etc.
[5, p. 119].

5. Selectati metodele optime

Dupa Callo, T., formarea adultilor trebuie realizata prin metode foarte diverse: de comu-
nicare, in care formatorul este emitatorul ce realizeaza cursul, iar educabilii sunt receptori; de
intrebari/raspunsuri, cand educabilii detin deja un cuantum informational; contextuala, in care
se produce simularea de atitudini si circumstante etc. Metodele active aplicate in procesul de
formare continud a cadrelor didactice se vor deosebi de cele utilizate in formarea elevilor:
expunerea poate fi efectuatd cu oponent, cu interventii aleatorii pe parcurs, prin dezbateri, cu
notite anticipate, intrerupta, cu interventii prestabilite, deliberare, interviu etc.; se vor practica,
de asemenea, studiul situatiilor tipice, metoda conotatiilor, conceptogramele, metoda
ideogramelor, metoda metaforelor, metoda riscului, discriminarea sistematica etc. [3, p.15].

in scopul cultivarii la formabili a interesului, motivatiei, activismului, colaborarii, spiritului
de organizare, initiativa, inventivitate, creativitate etc., se va pune accentul pe metodele activ-

participative (interactive). Vom da prioritate:

55



» metodelor de identificare (studii de caz scrise sau filmate, harti conceptuale, scheme,
dezbateri, brainstorming, conversatie euristica), deoarece acestea permit sa se evidentieze
concepte in raport cu realitatea exemplificata;

» metodelor de simulare (jocuri de rol, simularea unor situatii, training, dramatizare etc.),
care 1i implica pe formabiliin activitate in mod activ;

* metodelor de reflectie critica (analiza situatiilor reale, investigatia, problematizarea,
proiectul, explorarea din unghiuri de vedere multiple, argumentarea si contraargumentarea etc.).

Daca scopul principal este transmiterea informatiei,vor fi alese metode, tehnici si
procedee cum ar fi prezentarea, discutiile, exercitiile.

Daca scopul principal este dezvoltarea capacititilor,metodologia va fi centratd pe
capacitatile individuale si vor fi alese metode, tehnici si procedee cum ar fi studiile de caz,
simularile, jocurile de rol, exercitiile.

Daca scopul principal este cresterea nivelului si a eficientei comunicarii, vor fi alese
orice alte metode, tehnici si procedee dictate de situatiile concrete si nevoile formabililor;
evident, vor predomina cele active.

Cercetatorii D. Noye si J. Piveteau sustin cd este important ca strategia de formare sa
privilegieze analiza situatiilor reale, sa propuna grile de analiza, sugestii metodologice
utilizabile in practica [4, p. 117].

Un rol aparte 1i revine stilului individual de invitare. Potrivit teoriei lui Kolls, exista patru
stiluri dominante de invatare:

e convergent: profesorii care practica acest stilprefera metodele ce favorizeaza activitatile
practice, aplicarea practica imediata a ideilor;

e divergent: punctul forte al profesorilor respectivi este imaginatia, precum si capacitatea de
a vedea lucrurile dintr-o mare varietate de unghiuri. Aceste persoane prefera analiza
multiaspectuald, explorarea subiectelor investigate din unghiuri de vedere multiple;

e asimilator: acest stil se caracterizeaza prin gandire abstracta. Subiectul este preocupat de
idei in sine. Profesorii care adopta acest stil dau prioritate metodelor de abstractizare,
generalizare, sintezei etc.;

e adaptor: reprezintd o abordare a problemelor concentrata pe actiune. Accentul se pune pe

implicarea personala si pe asumarea de riscuri (apud: D. Noye si J. Piveteau, 4, p. 120).
6. Selectati forma de organizare.

Consideram cd multe din initiativele de perfectionare a cadrelor didactice au suferit esec

din motiv cd nu a fost selectatd forma potrivita de organizare, precum si timpul potrivit (de
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obicei, activitatile de perfectionare sunt planificare in a doua jumatate a zilei, cand capacitatea de

receptare a informatiei este redusa).

O forma potrivita pentru activitatile de perfectionare este trainingul. Prin training,
participantul este ajutat sa-si dezvolte setul de cunostinte si abilitati tehnice si nontehnice
necesare pentru realizarea obiectivelor profesionale, s dobandeasca atitudinea corespunzatoare
pentru obtinerea performantei, sd experimenteze intr-un cadru artificial noile competente
dobandite, astfel incat, in situatiile reale de lucru, procentul de greseli sd fie mai mic; sa inteleaga
mai bine rolurile sale, sa-si vizualizeze pozitia sa in contextul intregii institutii. Pentru ca
trainingul sa fie o investitie, si nu un cost, el trebuie sd porneasca de la o analizd a nevoilor
participantilor,sa ofere cel mai potrivit tip de invatare,sa utilizeze metode practice eficiente pentru
obiectivele alese. Designul unui program de training ia in considerare cel putin patru factori:
obiectivele de training — ce se asteapta sa stie/sa facd participantii in urma participarii la
programul de training, ce rezultate in termeni de performantd se vor putea observa/masura;
Motivatia participantilor de a participa la training presupune ca participantii sa aiba toate cele
necesare pentru participare la respectivul program de training, in termeni de experienta practicad,
cunogstinte, dar si sa perceapd utilitatea trainingului pentru activitatea lor. Atunci cand
participantii inteleg cum vor putea aplica 1n practica ceea ce invata la training, este mai probabil sa
se implice in programul propus; principiile invitirii la varsta adulta — trainingul pentru
persoane adulte porneste de la premisa cd informatia transmisd trebuie sa aibd sens pentru
persoana care o primeste, astfel Tncat aceasta sa o integreze in cunostintele, abilitatile si experienta
pe care deja le detine si sa faca transferul ei in practica.

Ne putem asigura ca oferim un training care respecta principiile educatiei adultilor,
daca:

- implicam participantii in definirea obiectivelor trainingului;

- stabilim obiective reale, care sa se poata regasi usor in practicd;

- aratam utilitatea informatiilor pentru activitatea concreta a participantilor;

- oferim exemple din practica;

- exersam abilitatile impreunda cu grupul; in timpul trainingului, folosim metode interactive de
training;

- apreciem §i dam feed-back la raspunsurile participantilor.

7. Evaluati rezultatele activitatilor de perfectionare.

O evaluare veridica a programului de formare, in general, si a activitagilor si sesiunilor de

formare, in particular, ofera informatii utile despre calitatea si nivelul de realizare a obiectivului
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general si a celor specifice. Apelarea permanenta la feed-back ofera posibilitate de a reorienta
modul de desfasurare a programului in functie de noile circumstante aparute.
A. O activitate sau o sesiune de formare se poate evalua formal si informal.
Evaluarea formala se realizeaza prin fise de evaluare sau chestionare.
Evaluarea formala va estima:
= nivelul de realizare a obiectivelor;
= nivelul de corelare a obiectivelor cu nevoile cadrelor didactice;
= nivelul individual al performantelor; punctele forte si cele slabe din sistemul de
competente profesionale ale cadrelor didactice;
= calitatile gi aptitudinile individuale ale formabililor (empatie, adaptabilitate,
rezistenta la schimbare, intoleranta la ideile altora €tc.);
» gradul de aplicabilitate a celor invatate;
= calitatea proiectarii, organizarii §i conducerii sesiunilor;
= atractivitatea procedurilor utilizate;
» [imbajul si terminologia folosite,
» motivafia, interesul si implicarea cadrelor didactice etc.
Evaluareainformald se realizeaza prin observarea reactiilor verbale, nonverbale ale
cadrelor didactice, prin discutiile din timpul pauzelor etc. Daca stabiliti ca unele cadredidactice
refuza sa participe la sesiunea de formare, atunci va trebui sa identificati cauza. Aceasta poate fi:

neincrederea in sine, incapacitatea de a se integra in grup, subiectul abordat nu reflecta nevoile
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Summary
In thisarticle are presented an actual problem whichischaracteristic for primaryteachers
— thecompetencesformation on environmentaleducation for primaryschool. There are
identifiedthescientific, social-economicalarguments, which demonstratethecorrelation of this

problem withthe modern educationaltendencies in nationaland global fields.

Literatura de specialitate reflecta diverse opinii stiintifice referitoare la structura
competentei profesionale, cu exemple concrete de modele structurale ale competentelor
profesional-didactice.

In consens cu opinia lui B.A.Cracrerun (1976) cu privire la conceptul de competenti
profesionald a pedagogului, am determinat urmatoarea structurd a competentei invatatorului de
educatie ecologica: pregdtirea din punct de vedere teoretic (ansamblul de cunostinte,
capabilitati,deprinderi ecologice, pedagogice) si pregatirea practicd (capabilitdfi organizatorice si
comunicative) de a realiza activitatea profesionala ecoeducationala in clasele primare. Din aceste
considerente, CEE, in plan formal, va viza o abordare interdisciplinara, prin prezentarea
problematicii mediului atat in disciplinele generale, cat si in metodicile particulare, avand o
metodologie specifica si o structura care va tine cont de conceptiile educative moderne fondate
pe participare, pe cercetare si experimentare si de metodele de evaluare, indispensabile unei
pedagogii centrate pe practicd. De asemenea, in acest context, CEEva tine cont de experienta
curentd din Invatdmantul european, conform principiilor invatamantului modern, ce acorda
atentie deosebita cunostintelor folositoare (savoir — a sti), capacitatilor de a aplica aceste
cunostinte in practica utila (savoirfaire — a sti sa faci pentru a sti sa fii si sa devii — savoir-étre),
ambele in concordanta cu principiul fundamental a invafa facand.

Din perspectiva curriculumului universitar actual, structura CEE a viitorului invatator va
viza: a) capacitatea cadrului didactic de a mobiliza, combina si utiliza in mod autonom

capacitatile de cunoastere, deprinderile si competentele generale si cele profesionale, in acord cu
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diversele cerinte specifice unui anumit context, situatii sau probleme; b) capacitatea cadrului
didactic de a face schimbari in situatii complexe si neprevazute.

Astfel, activitatea de formare a competentelor profesional-didactice de educatie ecologica
a elevilor la viitorii invatatori — in treapta universitara — va fi abordata din perspectiva teoriei
generale a activitatii, care are structura proprie oricarei activitati umane (scop, motivatie, subiect,
obiect, mijloace, proces, rezultate), iar fiecare componentd structurald posedd caracteristici
specifice.

Scop. Conform teoriei finalitatilor pedagogice, elaborarea scopurilor pedagogice trebuie
sa coreleze cu tendintele de evolutie din societate, asigurand depasirea starii actuale prin ajustari
de perfectionare, structurdri, restructurdri si reformdri in planul educatiei [3, p.148]. Deci
formuland scopul procesului de formare a CEE, este important sa f{inem cont de tendintele
actuale ale educatiei. Invitarea centrati pe competente este una dintre miscirile cele mai
semnificative din teoria si practica educationala din ultimii ani [2, p.143].

Dupa M. Manwaar [apud 16, p.275], scopurile principale in pregatirea viitorilor invatatori
pentru realizarea educatiei ecologice a elevilor sunt:

- a ajuta individul — viitorul invatator si viitorul grup social sa fie conceputi ca parti ale
mediului inconjurator global, sa-si inteleagdpropriile probleme si sd-si asume rezolvarea
lor —, intrand in intelegere cu mediul inconjurator;

- a ajuta individul si grupul socialsdinteleagd mediul Inconjurator global, sa giseasca
solutii pentru rezolvarea problemelordin viitor, sd inteleagd prezenta omenirii in acest
mediu, responsabilitatea si rolul critic pe care il poarta;

- a ajuta individul si grupul socialsa acumuleze valori sociale care se referd la aceste
probleme, a trezi un interes viu fatd de mediul inconjurdtor, a obtine o motivatie
puternica pentru intenfia de a participa in apdrarea §i imbundtatirea mediului inconjurdtor
— formand o pozitie;

- a ajuta individul si grupul social sa-si formeze abilitagi pentru a rezolva problemele
mediului inconjurdtor — acumuland competente.

- a contribui la aprecierea masurilor luate si la elaborarea programelor educationale de
ocrotire a mediului Inconjurdtor prin evidentierea factorilor functionali: ecologici,
politici, economici, sociali, estetici si educativi — formand capacitatea de apreciere a
situatiei;

- a ajuta viitorii invatatori sd-si dezvolte simful responsabilititii §i neamandrii in
rezolvarea problemelor legate de mediul inconjurator, prin dorinta de a participa activ la

imbunatatirea mediului inconjurator.
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Dupa D. Roy [apud 6], pentru realizarea scopurilor enumerate mai sus (de pregatire a
profesorilor pentru realizarea educatiei ecologice in scoald pe domeniile cunostinte, capacitati,
actiuni si evaluare), a fost elaboratd o taxonomie de cunostinte si abilitati, care include
urmatoarele componente ale cunoasterii: a) cunoasterea contextului disciplinar; b) cunoasterea
programelor si a continutului disciplinei; ¢) cunostinte generale pedagogice, cunoasterea
educatilor; d) cunoasterea conditiilor si mediului de educatie [6, p.186].

R. Legendre (1993) mentioneaza cd educatia care se referd la mediul Inconjuratorse
prezinta prin fuzionarea a trei componente: mediul inconjurator (calitatea sa pentru viatd); 2)
mediul educational (existenta personalitatii, a grupurilor sociale, relatiile in mediul social); 3)
mediul pedagogic (calitatea instruirii §i invatarii). Aceasta, la randul sau, va duce, implicit, la
formarea personalitétii ecologice, iar directiile de baza in pregétirea viitorului profesor pentru
realizarea profesionala a procesului de educatie ecologicd va cuprinde urmatoarele directii:
interpretarea filosofiei ecoeducationale; studierea ecologiei in aspect interdisciplinar; elaborarea
de programe individuale de acumulare de catre studenti a cunostintelor si abilitatilor
profesionale, cu accentul pe cunostintele si abilitatile deja acumulate; utilizarea stilurilor de
predare eficiente pentru educatia ecologica a viitoarelor cadre didactice; cunoasterea metodelor
de educatie si instruire aplicate in scoala de catre viitoarele cadre didactice.

Astfel, constatim cd in formularile scopului activitatii de formare a competentelor de
educatie ecologica a elevilor la viitorii invatatori sunt prezente, disparat, diverse dimensiuni ale
formarii personalitatii cadrului didactic. In prezent, este necesara integrarea acestor dimensiuni,
cu realizarea scopului activitdtii de formare a CEE: formarea competentelor de educatie
ecologica a elevilor la viitoarele cadre didactice din invatamantul primar si formarea culturii
ecologice ale elevilor, explicate prin ideea ca Tnvatatorul invatd invatand pe altii.

Motivatie. In vizorul formarii competentelor profesionale de educatie ecologici la
viitorii invatatori, motivatia este tratata de pe pozitia abordarii sistemice a faptelor, care permite
formarea directiei umaniste — profesionale — si, in baza ei, a capacitatilor profesionale la viitorii
specialisti, a cunostintelor tehnologo-pedagogice, a capacitatilor si deprinderilor necesare [10].

O.A. Ab6nyminHa mentioneaza cd ,tehnologia procesului pedagogic este o structura
deosebita si o bund organizare, o combinare a metodelor, procedeelor, tehnicilor care corespund
anumitor obiective si principii, reflectand ,,cererea sociald a instruirii” [10]. Esenta tehnologiei
pedagogice se evidentiaza prin existenta si functionarea sistemului de elemente necesare, legate
intre ele, avand o logicd internd, care se releva cu ajutorul abordarii functional-operationale a
tehnologiei pedagogice. In tehnologia pedagogica isi gisesc reflectare legititile de baza ale

procesului pedagogic, cu valoarea sa aplicativa.
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Sensul tehnologiei pedagogice in contextul procesului instructiv-educativ, in institutiile
contemporane, orientate spre pregatirea specialistilor din domeniul Invatimantului, vizeaza
proiectarea sistemicd a procesului de invatdmant in corespundere cu scopurile si obiectivele
instructiv-educative, care contribuie la dezvoltarea personalitatii viitorului pedagog, ca un
fenomen deosebit sociocultural, la acumularea experientei personale in rezolvarea problemelor
pedagogice si formarea bazelor competentei profesionale [10, 12, 20, 21]. De aceea, in acest
context, sarcinile motivatiei se pretind a fi: crearea conditiilor psihologice care influenteaza
formarea la studenti atat a sistemului de cunostinte teoretice despre particularitatile si esenta
competentei ecologice, cat si a competentei de educatie ecologica a elevilor, prin prisma
diversitatii cdilor si metodelor de influentd psihologica; atingerea scopurilor stimulativ-
motivationale legate de insusirea de catre studenti a cunostintelor si capacitatilor in domeniul
competentei ecologice si de educatie ecologica.

Mai multi specialisti in domeniu constatd cd puterea generatoare a procesului de
invatamant este motivatia — impulsul la actiune cu un anumit motiv. Anume motivatia marcheaza
directia si intensitatea activititii. In perceperea noastrd, scopul este un rezultat al activitatii,
constientizat de cei instruifi. Motivul este impulsul catre activitate, ceea spre ce si pentru ce
studentul intreprinde o anumita activitate.

Analiza literaturii de specialitate demonstreaza faptul ca existd mai multe predispozitii de
motivatie a activitatii cognitive a studentului, legate de formarea competentei ecologice [15].
Acestea sunt argumentate de faptul ca:

- transformarea studentului in specialist este un tip de activitate independenta relativ
internd, orientatd spre acumularea si insusirea cerintelor exterioare — normative pentru
personalitatea sa;

- motivatia devenirii profesionale a viitorului specialist reprezinta un ansamblu de condiii
si intentii, care determind, orienteaza si regleaza procesul de formare a competentei sale
ecologice;

- prezenta si aplicarea metodicii in scopul motivatiei activitatii de invatare si devenirii
profesionale a viitorului specialist permit a folosi diverse cai si procedee de dezvoltare a
motivatiei la toti studentii, a crea conditii psihologice corespunzatoare activitdfii de
invatare si predispozitii pentru menginerea rezultatelor ei stabile si inalte [15, p.119].
Opinia data ne permite sa luam in calcul ca motivatia are o structurd interna complicata:

motivul incepe de la trebuinta condusa de starea emotionald; constientizarea motivului este
esalonata (la inceput, se constientizeaza cauza disconfortului emotional, apoi se constientizeaza
obiectivul care corespunde trebuintei date, mai tarziu — calea de atingere a dorintei); motivul se

realizeaza in actiuni reale.
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Asadar, motivatia procesului de formare a CEE va lua in calcul,in primul rand,
importanta schimbarii scopului, adicad disponibilitatea deja formatd pentru un comportament
determinat. In al doilea rand, avand in vedere cd invitarea este mai productivd atunci cand
continutul instruirii devine scopul principal al studentului si se afla in corelare cu caile si
mMijloacele cu care acest scop se atinge, se releva mai multe consecinte ale motivelor, conform cu
memorarea materialului legat de competenta de educatie ecologica:

e la memorare, un rol de baza joaca relatia motivului cu sarcina propusa, iar aceasta relatie
se formeaza intr-o activitate concreta;

e cu cat sunt mai aproape dupa continut legaturile intre motiv si sarcina propusa, cu atat
mai eficient are loc 0 memorare constientd,

e deopotrivd cu puterea motivului, o importantd deosebitd are si continutul acestuia,
deoarece depinde de continut ce sens va obtine sarcina datd pentru subiect in contextul
unui anumit motiv ,,de invatare;

e motivul, care este sensul conditionat al sarcinii propuse pentru rezolvare, duce la
schimbari in structura activitatii.

Subiect. Dupa N.Vinitanu (2001), intelegerea cea mai raspanditd a naturii invatarii
universitare este cea interactionistd, potrivit careia studentul este considerat un adevarat subiect
al invatarii, contribuind activ la constructia personalitatii sale, la extinderea universului sau de
cunoastere si actiune, aldturi de cadrele didactice, de mediu si de informatia genetica[9, p.114].
De fapt, invatarea, dupa Halbwachs (1983), la studenti, rezulta din constructii mentale asimilate,
din modificarile date, din acomodarile necesare in sensul lor piagetian, constructii care raspund
informatiilor si stimulilor din mediu, in vederea obtinerii unui echilibru intern si extern al celui
ce invata [apud 8].

Astfel, 1invatarea universitara nu poate consta doar in memorarea unor
informatii;earezida, mai ales, in punerea studentilor in situatii care sa le permitd construirea de
cunostinte, aprecieri si elaborarea de sisteme de actiune. Din aceste considerente, actiunea
afectiva si interiorizata a studentului presupune confruntarea si colaborarea cu ,,altul”, ea pune
studentii Intr-o situatie speciald de invatare, de educatie, de rezolvare de probleme, prin care el sa
se dezvolte ,,original, temeinic sub aspect cognitiv, axiologic si praxiologic” [9, p.115].

In literatura psihopedagogica se evidentiaza trei functii pe care le indeplineste educatul
intr-o situatie pedagogica [13, 14]: 1) functia perceperii pasive si insusirea informatiei propuse
din exterior; 2) functia cercetdrii independente active si utilizarea informatiei; 3) functia de
organizare din exterior a cercetarii orientate si utilizarea informatiei. Anume pozitia de subiect al

invatarii este reflectatd prin prisma functiei 2 si 3.
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Din aceste considerente, pentru a doua functie putem deduce ca studentul, viitor
invatator, este considerat subiect care se formeaza sub actiunea intereselor si scopurilor proprii.
Este tipul de activitate naturald de autoinvatare, cand invatarea se constituie din actiuni ale
studentului, cum ar fi, de exemplu: selectarea intrebarilor si problemelor, cautarea informatiei si
congtientizarea ei, activitatea ecologicd si ecoeducationald care raspunde intereselor si
necesitatilor proprii.

Pentru a treia functie, profesorul universitar organizeaza surse externe de comportament
in asa mod ca ele sa contureze interesele necesare ale studentului, iar pe baza acestor interese
studentul sa realizeze o selectie activa a continutului informational si sa utilizeze informatia
necesara.

In acest context, dupa C.M.Apxanrensckuii (1980), instruirea universitara actioneazi ca
un pilonin indrumarea activismului studentului in baza metodelor pedagogice: organizarea
problemelor si sarcinilor, dezbaterea si disputa, planificarea in comun a activititii. in aceeasi
opinie, instruirea studentului este compusd din asa actiuni ca: rezolvarea sarcinilor puse si
aprecierea rezultatelor, experimentarea, selectarea si aplicarea modelelor etc. [11]. Aceste
actiuni, conform opiniei date,se contureaza pe baza interesului de cunoastere, care apare in baza
motivarii constiente.

B.E.lllyxunHoB si B.®.Basareimies (1994) mentioneaza ca interesul si motivele pentru
procesul de invatare sunt fundalul pe care apar, se iIntdresc si se dezvoltd cunostintele,
capacitatile si experienta practica a studentului [21]. In rezultat, definim pozitia studentului-viitor
invatatorca subiect al activitdtii instructive universitare, vizand formarea CEE - baza
motivationala determinata de trebuinta de a cunoaste si a produce situatii educationale —, iar prin
producerea acestora, procesul dat va trece treptat de la starea nedezvoltata la una dezvoltata, prin
implicatii si actiuni ecoeducationale.

Obiect. Analiza Planurilor de invatamant universitar din Republica Moldova (2009-
2010) versus formarea inifialda a cadrelor didactice din invdtdmantul primar (Planul de
invatamant al UPSC ,,Jon Creangd”, Facultatea de Pedagogie; Planul de invatdmant al UST cu
sediul la Chisinau,Facultatea de Pedagogie; Planul de invatdmant al USB ,,Al.Russo”, Facultatea
de Pedagogie, Psihologie si Asistentd Sociald; Planul de invatdmant al US ,,B.P.Hasdeu”
dinCahul, Facultatea de Filologie si Istorie; Planul de invatamant al Universitatii de Stat din
Comrat, Facultatea HayuonanvnasKynomypa) si a programelor disciplinelor pentru pregatirea
profesionalad denota faptul ca, prin prisma sistemului de pregatire profesionald initiald, instruirea
ecopedagogica a viitoarelor cadre didactice se realizeaza in contextul unui nou domeniu al teoriei
si practicii pedagogice. In acest context, se inscriu disciplinele ,,Teoria si metodologia educatiei”,

,Bazele teoretice ale cursului primar de stiinte”, ,,Probleme dificile ale cursului primar de
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stiinte”, ,,Teoria si metodologia stiintelor”, ,,Educatia pentru mediu”, ,,Educatia ecologica”,
»otiinte ale naturii”, ,,Metodologia centrdrii pe student in cadrul orelor de Stiinte”, ,,Studierea
stiintelor prin aplicatii §i experimente”, ,,Practica pedagogica”, ,,Omul si mediul”, ,,Educatia
ecologica a copiilor”, ,,Formarea culturii ecologice la elevii de varsta scolarda mica”. Domeniul
de instruire ecopedagogica a cadrelor didactice din invatamantul primarse releva in sistemul
cunostintelor pedagogice actuale prin indeplinirea functiei integrale a domeniului dat in
contextul intelegerii sistemice, procesualitatii, formarii reprezentarilor generale despre mediul
socionatural si despre tabloul stiintific al lumii, despre cultura ecologica a studentului si despre
pregatirea acestuia pentru instruirea si educatia ecologica a tinerii generatii.

Instruirea ecologica in institutia universitard, conform analizei date, cuprinde toate
subiectele procesului instructiv, care evidentiaza faptul ca la majoritatea studentilor trecerea de la
formarea calitatilor de personalitate careia ii sunt caracteristice competenta ecologica, gandirea si
constiinta ecologicd, conceptia ecologica despre lume si culturd ecologica la calitatile pregatirii
profesionale de instruire/educatie ecologica a elevilor este posibila In baza crearii unui sistem
institutional (facultate) de instruire ecologica, cu un diapazon larg de obiective.Acest continut
deosebeste doud directii: instruirea ecologicd a studentilor in limitele pregétirii lor general-
culturale si pregatirea specialistilor pentru instruirea si educatia ecologicd in scoala primara,
respectand principiile instruirii ecologice a studentilor-viitori invatatori: principiul stiintific, al
fundamentalismului, problematizarii §i pronosticarii, principiul umanizarii, principiul integrarii,
principiul continuitdtii, principiul personal, principiul activitatii, principiul regional, principiul
orientdrii profesionale.

Constatdim ca directiile instruirii ecopedagogice actuale necesitd o completare prin
directia de formare a competentelor de educatie ecologicd a viitorului cadru didactic din
invatamantul primar, prin largirea spectrului de realizare a principiului orientarii
profesionale,care determina selectarea continutului, tehnologiilor pedagogice ce contribuie la
formarea competentelor CEE. Pregatirea specialistului vizeaza o sintezd de componente moral-
psihologice, continutal-informationale, operationale si de activitate, care se formeaza la toate
etapele de instruire a studentului, trece prin toate tipurile de activitate §i prin practica
pedagogica.

Mijloacele. Am stabilit ca mijloacele de formare a CEE la viitorii invatatori in cadrul
procesului de formare initiald sunt determinate de factorii implicati in proces (subiectul si
obiectul); de functiile pedagogice (de motivare a invatarii, prezentare de noi informatii,
sintetizare a informatiilor, prezentare a unei situatii-problema, prezentare a unui caz de studiat,
vizualizare a unor experiente demonstrative, confirmare a informatiilor, realizare a conexiunii

inverse, evaluare si autoevaluare, esteticd) [4]; de caracteristicile mijloacelor de instruire:
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flexibilitatea si adaptabilitatea; in functie de necesitatile de moment, pot fi folosite diferite
mijloace cu care pot lucra atat profesorii, cat si studentii; generalitatea este proprietatea prin care
informatia este codificatd in diferite forme inainte de a fi transmisd receptorului uman;
paralelismul — pot fi folosite in mai multe scopuri didactice (asimilare de cunostinte, evaluare,
instruire); accesibilitate — aceasta particularitate este determinatd de exploatare; siguranta in
functionare (este o caracteristica ce tine de fiabilitatea si siguranta in exploatare) [5]. Totodata,
mijloacele de formare a CEE la viitorii invatatori in cadrul procesului de pregatire initiala sunt
determinate si de Invatdmant — conform gruparii mijloacelor de invatamant, conform modului de
transmitere a informatiei catre receptor, mijloacelor tehnice de invatdmant, conform functiei
indeplinite la predarea disciplinelor universitare — , de scara lui Dalt, care include o ierarhie a
mijloacelor in 12 trepte, conform gradului de solicitare, care creste pe masura ce ,,coboram’:

Scara lui Dalt

XIl Simboluri verbale (orale, scrise)

XI Simboluri figurale (imagini, scheme, figuri stilizate)

X Inregistrari sonore

IX Imagini fixe (diafilme, diapozitive, fotografii)

VIl Imagini mobile

VIl Imagini TV

VI Imagini statice (expozitii, muzee)

\Y Observatii intentionate (excursii de studii)

v Observatii bazate pe demonstratii stiintifice

i Scene dramatice

] Experiente inventate (simuldri cu machete)

I Experienta semnificativd directd (activitatea reald proprie a
studentului) [apud 7]

de criteriile de selectare si utilizare a mijloacelor de invatdmant in procesul de formare initiald a
cadrelor didactice: de gradul de participare a formabililor — este vorba despre interesul pentru
cunoastere referitor la desfasurarea unor procese, evenimente, formularea de intrebari, cautarea
de raspunsuri cu sprijinul lor, participare in cercetare, utilizarea mijloacelor in cautarea de
solutii; masura in care au sprijinit operatiile de cunoastere prin descoperire, prin analogii si
comparatii, au constituit drept suport pentru analiza de caz si dezbateri, pentru rezolvarea de
situatii problematice, de sine statator sau cu sprijin; de masura in care au stimulat interesul
pentru invatare, au contribuit la inlesnirea Tnsusirii corecte si rapide a cunostintelor; de masura in

care au dezvoltat abilitatile practice, au creat motivatii pentru cunoastere, au facilitat relatiile de
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comunicare, de rezolvare a problemelorpe care le-au avut formabilii; de masura in care au
contribuit la realizarea obiectivelor operationale, a sarcinilor de invatare, la dezvoltarea timpului,
la afirmarea autoevaluarii [4, p.95].

Procesul de formare a CEE la viitoarele cadre didactice la treapta de formare initiala.
In baza analizei cercetirilor stiintifice, relevim o serie de etape ale procesului de pregitire a
viitoarelor cadre didactice din perspectiva instruirii si educatiei ecologice a elevilor.

in viziunea savantilor francezi L.Sauve (1994), Y.Bertrand, P.Valois, F.Justras (1997),
I.Bisault, A.Lavarde (1995), J.-M.Boullier (1995), continutul acestui proces prevede trei etape:
achizitionarea de catre studenti a uni volum de cunostinte care ar favoriza dezvoltarea gandirii
interdisciplinare; selectarea metodelor speciale de instruire si educatie ecologicd pentru
rezolvarea problemelor ecologice; formarea la viitoarele cadre didactice a abilitatilor necesare
pentru a actiona In colectiv si de unul singur 1n folosul societatii. Autorii constata ca procesul de
pregatire ecopedagogicd a cadrelor didactice se va realiza in mod inter- si transdisciplinar,
finalizandu-se cu formarea la viitorul specialist a unui sir de competente ecopedagogice:
organizationale, orientative, dezvoltative, informationale, comunicative, constructive,
mobilizatoare, investigative [J.Alfred, apud 1].

O.I'.Porogas (2007) consemneaza mai multe etape in procesul de formare a competentei
ecopedagogice a specialistului in domeniul instruirii, fiecare etapd avand un scop bine
determinat. Scopul primei etape — de fundamentare a competentei ecopedagogice — vizeaza
trecerea studentului din starea de recunoastere a incompetentei in starea de actualizare a
necesitdtii de corectie a formadrii sale profesionalepentru activitatea ecopedagogica. Nivelul
recunoasterii competentei ecopedagocie se manifestd prin capacitatea de a realiza activitatea
ecopedagogicad, comparand actiunile sale in diverse situatii ecopedagogice cu un ansamblu de
actiuni algoritmizate in aceste situatii. In contextul dat, studentul este capabil si analizeze,
prognozeze si sa realizeze sarcina profesionald, dar, totodata, el are nevoie de un autocontrol
bine orientat al actiunilor sale. Etapa datd a fost numita de autoare situational-motivationala,
presupunand actualizarea cunostintelor studentului in domeniul mediului inconjurator, omului si
societatii, formarea modelului specialistului competent in domeniul activitatii ecopedagogice,
stimularea studentului pentrustabilirea cdilor de ridicare a nivelului de competentd
ecopedagogica [17, p.21].

Scopul etapei a doua vizeaza organizarea planificatd a procesului de crestere si
interactiune compensatorie a componentelor competentei ecopedagogice a studentului prin
utilizarea tehnologiilor contemporane instructionale. Aceastd etapd, cu un mecanism de
activitate cognitiva, se bazeaza pe o serie de sarcini: ecopedagogice compensatorii, caracteristice

obiectelor cu caracter instructiv, partial de cercetare si de investigare; practice de orientare,
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directionate spre largirea experientei de rezolvare a problemelor ecopedagogice, cu studierea
mediului inconjurdtor, comportarii in mediul inconjurator; organizarea instruirii ecologice, cu
aprecierea rezultatelor pregatirii de activitatea ecopedagogica, cu prognozarea cailor si modului
de crestere a competentei ecopedagogice in procesul instruirii §i activitatii profesionale de mai
departe.

Mecanismul etapei a treia — promovarea conceptiei axiologice despre lume — presupune
realizarea sarcinilor integratoare: selectarea modelului de rezolvare a problemelor ecopedagogice
(instruire, educatie si 1Invatare); elaborarea materialelor didactice; pregatirea activitatilor
educative si organizarea instruirii cu orientare ecologica; realizarea proiectelor ecopedagogice cu
elevii, cu colegii, cu parintii si/sau cu alte persoane/organisme interesate de instruirea/educatia
ecologica pentru rezolvarea problemelor ecologice [17, p.22].

A.N. Houk-Kauan (2005) evidentiaza trei etape de formare si dezvoltare a competentei
ecologice la studenti. Prima etapa vizeaza realizarea sarcinilor blocului motivational: crearea
conditiilor psihologice care influenteaza asupra procesului de achizitionare a cunostintelor
teoretice despre particularitatile si esenta competentei ecologice a invatatorului prin selectarea si
aplicarea mijloacelor si metodelor de influentd psihologica; atingerea scopurilor stimulativ-
motivationale [15, p.118]. A doua etapa vizeaza rezolvarea sarcinilor blocului intelectual-
continutal: familiarizarea viitorului invatator cu bazele teoretice ale activitatii ecologice;
dezvoltarea bazelor teoretico-practice ale competentei ecologice [15, p.123]. Etapa a treia
vizeaza rezolvarea sarcinilor blocului de activitate organizationala: organizarea procesului de
insusire a cunostintelor, capacitatilor, a experientei practice si a activitatii creatoare si de formare
a competentei ecologice.

I'.IT.Cuxopckas (1999), in procesul de instruire ecologo-pedagogica a pedagogilor
ecologi pentru sistemul neintrerupt de instruire ecologicd, legat de invatarea, educarea si
dezvoltarea copiilor prin prisma obiectelor din domeniul ,,ecologie”, bazandu-se pe nivelurile
sistemelor pedagogice de instruire elucidate de B.E.Paguonos (socioculutral, personal pedagogic
si individual personal) (vezi 8,p.173-180)) si stabilind vectorii personali (dezvoltarea si
autorealizarea personald, competenta ecopedagogicd personald, valoarea socioculutural
personald), elucideaza cinci etape: 1) de instruire general ecologicd; 2) de instruire de baza cu
orientare profesionald; 3) de instruire profesionald; 4) de cercetare profesionald; 5) de
perspectiva — pronostica [8, p.222].

Generalizand experienta practicii invatamantului superior din continutul cercetarilor
analizate anterior si din experienta practicii invatamantului superior national, constataim ca
dinamica procesului de formare a CEE la treapta initiald de pregatire a viitorilor invatatori se

proiecteaza pe urmatoarele etape: etapa de pregatire teoretica psihoecopedagogica a studentilor-
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viitori Invatatori; etapa de pregdatire practico-metodologica a studentilor pentru organizarea si

desfasurarea procesului de educatie ecologica a elevilor din clasele primare; etapa de cercetare —

investigare. Sustinem ideea ca toate etapele dinamicii etalate Intrunesc cele trei componente

principale, specifice structurii unei activitati pedagogice: componenta constructiva, componenta

organizationala si componenta comunicativa.

Rezultatele. Rezultatele obtinute se proiecteaza din perspectiva scopului preconizat, deci

vizeaza competenta de educatie ecologica a elevilor. Rezultatele sunt atat de naturd subiectiva,

fiind noi doar pentru subiect, cat si obiectiva, in care se obtin rezultate obiective — idei, concepte,

legi noi etc. pentru Intreaga omenire.
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Reprezentarea sociala asupra persoanelor cu handicap auditiv sau mintal la

cadrele didactice din invataméantul general si special

Prof. psihoped. drd. Angela Timus,
Centrul Scolar pentru Educatie Incluziva

de Recuperare Hipoacuzici din Brasov, Romdnia

Considerente teoretice

Reprezentarea sociald, dupa Serge Moscovici (1996), este un sistem de valori, de notiuni
si practici relative la obiecte, aspecte sau dimensiuni ale mediului social, care permit nu numai
stabilirea cadrului de viata al indivizilor si grupurilor, dar constituie, in mod egal, un instrument
de orientare a perceptiei situatiei si de elaborare a raspunsurilor. Reprezentarea sociald este o
structura imaginard construita in timp, In cadrul proceselor de schimb si interactiune umana,
simbolizdnd modul de exprimare a realitatii, propriu unui individ sau unui grup. Realitatea

sociald este transformatad in obiect mental, printr-un proces de selectie, in functie de statutul
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social al individului. Reprezentarile sociale sunt rezultatul unor procese de valorizare grupala a
realitatii date, a manifestarii unor atitudini de acceptare/respingere colectiva.

Scopul teoriei reprezentarilor sociale, descrisa de Moscovici, este de a descoperi cum
indivizii si grupurile pot construi o lume stabila si previzibila intr-o diversitate a oamenilor,
atitudinilor si fenomenelor sociale. Reprezentarile sociale au doua roluri principale: rolul de a
conventionaliza obiectele, persoanele, evenimentele cu care indivizii sunt in contact, conferindu-
le o forma precisa, incadrand ceea ce este nou in sabloane, modele familiare, si rolul de a fi
prescriptive, impunandu-se cu o forta irezistibila care provine din structura si traditia socialului,
generatiilor in cadrul carora s-au format.

Un alt teoretician important care s-a ocupat de evolutia conceptului reprezentare sociald
a fost Jean-Claude Abric, care este creatorul teoriei nodului central in domeniul reprezentarilor
sociale. Reprezentarile dispun, n aceasta conceptie, de o modalitate particulara, specifica de
organizare: nu numai cd elementele reprezentarii sunt ierarhizate, ci intreaga reprezentare este
organizatd in jurul unui nod central, constituit din unul sau mai multe elemente care ii conferd o
semnificatie proprie (Abric, 1976). Reprezentarile sunt alcatuite dintr-un ansamblu de informatii,
opinii, credinte si atitudini in legaturd cu un obiect dat. Aceste elemente au structurd ierarhica,
cele mai importante fiind grupate in nodul central (sistemul central), iar celelalte — in sistemul
periferic. Cele douda componente functioneaza ca o entitate In care fiecare are un rol specific,
complementar celeilalte. Analiza unei reprezentari va presupune reperarea continutului ei si a
structurii acesteia.

Nodul central reprezinta elementul cel mai stabil al unei reprezentari, in jurul caruia se
construieste ansamblul reprezentdrii, este elementul cel mai rezistent la schimbare si defineste
principiile fundamentale in jurul carora se constituie reprezentarea. Elementele sale sunt rigide si
au functia de a pastra coerenta in adaptarea grupului la realitatea sociald. Orice modificare a
nodului central determind transformarea completd a reprezentdrii, iar stabilitatea acestor
elemente asigurd durabilitatea reprezentarii intr-un mediu in continud schimbare si evolutie.
Reprezentarile se pot compara intre ele prin compararea nodului lor central.

Sistemul periferic prezinta elemente ce sunt organizate, ierarhizate in jurul nodului
central, in relatie directd cu acesta; functiile, ponderea si valoarea elementelor periferice fiind
determinate de sistemul central. Confinutul sistemului periferic este mult mai asociat
caracteristicilor individuale si contextului imediat, permitand adaptarea, diferentierea, integrarea
experientelor cotidiene §i generarea reprezentarilor sociale individualizate. Elementele periferice
sunt mai suple, flexibile, reprezintd partea mobild a reprezentarilor si constituie interfata intre

nodul central si situatia concretd in care se elaboreaza reprezentarea. Analiza acestui sistem
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releva transformdrile Tn curs si confine partea cea mai accesibild §i mai concretd a
reprezentdrilor, fiind sensibild la contextul imediat.

Reprezentdrile sociale ale handicapului, ca orice reprezentare sociald, influenteaza
modalitatile de relationare dintre actorii sociali si obiectul reprezentarii. Daca un grup de
persoane este perceput negativ, atunci $i membrii acestuia vor fi tratati ca atare. Este recunoscut
faptul ca reprezentarile sociale si atitudinile negative fata de persoanele cu handicap pot constitui
o barierd in calea includerii acestora in scoli, la locul de munca si In comunitate, in general.
Diversi autori si cercetatori au cazut de acord asupra faptului ca mai ales atitudinile specialistilor
(cadre didactice, psihologi, terapeuti etc.) au un impact deosebit asupra calitatii vietii acestor
persoane. Investigarea reprezentdrilor sociale si a atitudinilor fata de persoanele cu handicap ne

ajutd sa Intelegem natura interactiunilor din cadrul acestor grupuri.

Metodologia cercetarii

Investigatia de fatd si-a propus ca obiectiv compararea reprezentdrilor sociale pe care
unele categorii de agenti educationali, respectiv cadrele didactice din invatdmantul general si din
cel special, le au asupra persoanelor cu handicap mintal sau cu handicap auditiv.

Cercetarea s-a realizat pe sase loturi de cadre didactice, cu cate 25 de subiecti fiecare.
Aceste cadre au fost selectate aleatoriu, din cadrul a trei categorii: profesori itineranti, profesori
din scoala speciald si profesori din invatdmantul de masa, fiecare categorie fiind reprezentatd de
50 de subiecti, care au fost investigati, In proportii egale, din perspectiva detinerii unor
reprezentari sociale privind persoanele cu handicap auditiv, respectiv mintal. Cadrele didactice
provin din structurile de invatamant obisnuit si din cele de invatamant special, din judetul Brasov
si din municipiul Bucuresti (din Romania). Datele obtinute sunt valabile pentru situatia existenta
la nivelul anului scolar 2010 — 2011.

Metoda de cercetare experimentald a fost reprezentatd de tehnica prototipic-categoriala,
elaboratd de Verges (1992, 1994). Tehnica este bazata pe asocierea liberda a unor cuvinte sau
sintagme pentru a exprima o reprezentare, in conditiile in care se porneste de la un cuvant
inductor (in cazul nostru, deficienta mintala si deficienta de auz), propus de cercetator. Tehnica
se administreaza individual si apare ca un chestionar cu doi itemi: la primul item se solicita
asocierea liberd de cinci cuvinte/sintagme la cuvantul inductor (deficienta de auz sau deficienta
mintala), iar in cel de-al doilea item se cere aranjarea cuvintelor/sintagmelor delimitate in
ordinea importantei lor, de la cel mai important — la cel mai putin important (asa cum considera
subiectul investigat). La jumatate din numarul de cadre didactice (25 de profesori din scoala

speciald, 25 de profesori itineranti si 25 de cadre didactice din scoala de masa) a fost administrat

72



chestionarul care avea drept cuvant inductor deficienta de auz, iar la cealalta jumatate (din
aceleasi categorii de cadre didactice, in mod similar) s-a aplicat chestionarul privind deficienta
mintala.

Aceasta metoda permite studiul diferentelor structurale, sub aspect cantitativ si calitativ,
dintre reprezentarile sociale formate asupra persoanelor cu handicap mintal si cu handicap
auditiv, la cadrele didactice din scolile integratoare si din cele speciale (esantioanele supuse
investigatiei). Prin aplicarea tehnicii prototipic-categoriale a fost identificat modul de organizare
a reprezentarilor sociale asupra deficientei de auz si deficientei mintale, respectiv distribuirea
elementelor periferice si, mai ales, centrale, adica identificarea centralitdfii reprezentarilor
sociale, din perspectiva specialistilor supusi cercetarii.

Analiza cantitativa a distributiei cuvintelor asociate de catre participanti s-a realizat pe
etape. In primul rand au fost identificate cuvintele care apar intr-un procent mai mare sau egal cu
1,6% din totalul cuvintelor asociate, aranjarea rezultatelor realizandu-se atat in functie de rangul
ordinii aparitiei cuvintelor (dupa cerintele itemului 1 al tehnicii), cat si dupa rangul importantei
acestor cuvinte, atribuit de catre subiectii investigati (asa cum se solicita la itemul 2 al tehnicii).
Cele doud ranguri pot lua valori Intre 1 i 5, dupd cum urmeaza: rangul 1 al ordinii aparitiei
cuvintelor asociate reprezintd aparitia cuvantului pe prima pozifie in asociere cu cuvantul
inductor (tipul de deficienta, dupa caz), iar valoarea 5 reprezinta ultima pozitie, valorile de la 1 la
5 atribuindu-se in functie de ordinea prezentatda de fiecare subiect investigat; rangul 1 al
importantei cuvintelor asociate reprezintd aparitia cuvantului pe cea mai importantd pozitie,
mergandu-se pana la cel mai pufin important cuvant asociat (valoarea 5). Rezultatele obtinute,
astfel, la cele doua tipuri de chestionare, au fost prelucrate statistic prin calculul frecventele si
procentelor corespunzatoare. S-au luat in considerare, mai ales, cuvintele asociate care au avut
cea mai mare frecventd, intr-un procent mai mare sau egal cu 1,6% (corespunzatoare frecventei
cu valoarea 2) din totalul cuvintelor asociate, atat din perspectiva rangului ordinii aparitiei, cat si
din perspectiva rangului importantei.

Analiza calitativa a cuvintelor asociate a constat in crearea de categorii tematice in jurul
carora cuvintele asociate sa se grupeze, pentru a permite analiza centralitafii reprezentarilor
sociale formate asupra deficientei de auz si deficientei mintale, la cadrele didactice chestionate.
Pentru interpretarea calitativa au fost luate in considerare toate cuvintele asociate, grupate dupa
categorii tematice. $i la acest nivel am calculat frecventele cumulate pe fiecare categorie
tematica delimitata, respectiv procentele corespunzatoare, valori pe baza carora am Intocmit
reprezentari grafice.

Ipoteza cercetarii, supusa verificarii, presupune ca intre reprezentarile sociale ale cadrelor

didactice din scolile speciale si din cele integratoare existd diferente generate de mediul
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profesional si atitudinea societatii fatd de integrare si handicap. Vom considera categoriile de
cadre didactice drept reprezentanti ai societatii in conditiile integrarii persoanelor, respectiv
elevilor, cu handicap.

Am optat pentru cercetarea a doua tipuri de reprezentari sociale care pot exista la cadrele
didactice, privind deficienta de auz si deficienta mintala, pentru a analiza, mai in detaliu, doua
situatii existente in practica educationald curentd. Pe de altd parte, sunt situatii in care deficienta

de auz nu apare singurd, ci se asociaza cu deficienta mintala.
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Studiu comparativ intre reprezentarile sociale asupra deficientei auditive si deficientei

mintale la cadrele didactice din scolile speciale si din scolile integratoare

Prof. psihoped. drd. Angela Timus,
Centrul Scolar pentru Educatie Incluziva

de Recuperare Hipoacuzici din Brasov, Romdnia

Pentru inceput, vom mentiona faptul ca, intr-un studiu realizat pe aceleasi esantioane,
prin aplicarea unui chestionar de atitudini privind integrarea elevilor cu deficiente auditive si
mintale, au fost delimitate atitudini mai favorabile, la toate categoriile de cadre didactice, fata de
persoanele cu deficientd auditiva.

Datele obtinute prin acest chestionar au fost verificate statistic, rezultand o diferentd
semnificativa Intre toate esantioanele de cadre didactice, in ceea ce priveste atitudinea fata de
integrarea persoanelor cu deficientd auditivd si mintala, cu exceptia categoriei profesorilor

itineranti, care au atitudini favorabile asemanatoare fatd de aceste doua categorii de persoane.
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Atitudinile cele mai favorabile integrarii persoanelor cu deficiente auditive si mintale au fost
observate la profesorii itineranti, apoi la profesorii din scoala generald, care si-au exprimat
atitudinea fata de persoanele cu handicap auditiv. De partea opusa, se afla profesorii din scoala
obisnuita, care si-au exprimat atitudinile cele mai defavorabile privind integrarea persoanelor cu
deficientd mintald. Undeva, la mijlocul axei dintre cei doi poli, favorabil si defavorabil, se afla
atitudinile cadrelor didactice din scoala speciala, mai sceptice, cu mentiunea ca atitudinea fata de
elevii cu deficientd auditiva este mai favorabild decat cea fata ce copiii cu deficientd mintala.

In aceste conditii, vom studia cum aceste cadre didactice, directionate de atitudini mai
mult sau mai putin favorabile fatd de procesul integrarii persoanelor cu handicap, auditiv sau
mintal, au o imagine (reprezentare) mai mult sau mai pufin adecvatd integrarii acestor categorii
de persoane.

In cadrul studiului cantitativ privind reprezentirile deficientei de auz si deficientei
mintale, dupa realizarea distributiei rezultatelor, in functie de rangul ordinii aparitiei in asociere
si rangul importantei acordate de catre participanti, valorile frecventelor decelate au permis
aranjarea cuvintelor asociate intr-o ierarhie, pe trei zone, la toate esantioanele investigate. In
cadrul fiecarei liste de cuvinte (intocmita de fiecare lot de cadre didactice), termenii cu cele mai
mari frecvente (mai mari sau egale cu 3) sunt majoritari si au fost pusi in corespondenta cu
nucleul central al reprezentarii sociale a tipului de deficientd, apoi cuvintele cu frecventele
intermediare, respectiv cu valoarea 2, constituie elementele periferice ale reprezentarii, care sunt
mai apropiate de nucleu (sunt ancorate de termenii acestuia si sunt mai active), iar cuvintele cu
frecventa cea mai mica, respectiv cu valoarea 1, sunt elementele periferice cele mai indepartate
de sistemul central al reprezentarii.

Mai precizam faptul cd am notat cele trei esantioane, care au completat chestionarul
privind deficienta mintala, in mod prescurtat: DMS, DMI si DMG, respectiv, cadrele didactice
din scoala speciala, profesorii itineranti si profesorii din scoala generald. Pentru cadrele
didactice care au raspuns la chestionarul privind deficienta de auz, notarile au fost: DAS, DAI si
DAG, reprezentand profesorii din scoala speciald, profesorii itineranti si cadrele didactice din
invatamantul de masa.

La fiecare esantion, s-a observat, la nivelul nucleului central, ca exista tendinta gruparii
termenilor acestuia pe primele pozitii, bineinteles cu o frecventd mai mare, atit din punctul de
vedere al ordinii aparitiei, cat si din cel al importantei acordate acestor termeni de catre diferitele
categorii de cadre didactice. Prezentam mai jos doua tabele cu termenii majoritari, care din punct
de vedere cantitativ constituie nucleele centrale ale reprezentarilor asupra deficientei, auditive

sau mintale, dupa caz.
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Listele de cuvinte elaborate de fiecare esantion variaza ca volum, cea mai scurtd listd
fiind conturata de catre profesorii din scoala speciala pentru elevi cu deficienta auditiva (54 de
termeni), iar cea mai lungd listd a fost intocmitd de cétre profesorii din invatamantul general,
care au raspuns la chestionarul privind deficienta mintald (73 de termeni). La celelalte esantioane
listele au avut intre 64 si 67 de cuvinte. Limita maxima, ca numar de cuvinte, pe care putea sa o
atinga lista de cuvinte, a fost de 125.

Dupa numarul de elemente cuprinse in nucleu, cele mai multe au fost delimitate la
cadrele didactice din scoala speciala pentru elevi cu deficienta auditiva (14 termeni), ca si la
profesorii itineran{i (13 — 14 termeni). Numarul cel mai mic de cuvinte apartindnd nucleului
central a fost gasit la profesorii din scoala de masa, respectiv 8 elemente la lotul DAG si 11
elemente la lotul DMG, iar la cadrele didactice din invatdmantul special pentru copii cu

deficienta mintala nucleul delimitat a fost format din 12 elemente.

Tabel cu termenii majoritari ai reprezentarilor sociale privind deficienta mintala

Cuvinte asociate | Frec- Cuvinte asociate | Frec- Cuvinte asociate | Frec-
deficientei mintale |venta| % | deficientei mintale|venta| % | deficientei mintale|venta| %
lot DMS lot DMI lot DMG

tulburari de limbaj | 8 | 6,4 | sprijin 8 | 6,4 |ajutor 11 | 8,38

grade ale DM 7 | 5,6 | dificultati de 6 | 4,8 | handicap 6 |48
invatare

incapacitate 6 | 4,8 | integrare 5 4 | dizabilitate 5 4

autism 4 | 3,2 | dizabilitate 4 | 3,2 | nevoi speciale 5 4

deficiente motrice 4 | 3,2 | grade ale DM 4 | 3,2 | incapacitate 4 |32

dificultate 4 | 3,2 | handicap 4 | 3,2 | neajutorare 4 |32

dificultati adaptare | 4 | 3,2 | marginalizare 4 | 3,2 | separare 4 |32

marginalizare 4 | 3,2 | toleranta 4 | 3,2 | dificultati de 3 |24

invatare

sprijin 4 | 3,2 | dezechilibru 3 | 2,4 | handicapat 3 |24

drepturi (egale) 3 | 2,4 | dificultate 3 | 2,4 | inadaptare 3 |24

handicap 3 | 2,4 | dificultati 3 |24 | mila 3 |24
comunicare

QI scazut 3 | 2,4 | discriminare 3 (24
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gandire concreta 3 |24
memorie 3 |24
deficitara

Tabel cu termenii majoritari ai reprezentarilor sociale privind deficienta auditiva

Cuvinte asociate | Frec- Cuvinte asociate | Frec- Cuvinte asociate | Frec-
deficientei auditive |venta| % | deficientei auditive|venta| % | deficientei auditive|venta | %
— — — lot DAG
lot DAS lot DAI
tipuri surditate 11 | 8,8 | tipuri surditate 9 | 7,2 | tipuri surditate 11 | 8,8
afectarea auzului 5 4 | limbaj mimico- 8 | 6,4 | limbaj mimico- 10 | 8
gestual gestual
dependenta 5 4 | proteza auditiva 6 |4,8]suport 9 |72
agitat 4 | 3,2 | sprijin 5 4 | aparat auditiv 5 4
competente 4 | 3,2 | handicap 4 | 3,2 | labiolectura 4 |32
educatie 4 | 3,2 | integrare 4 | 3,2 | calitati 3 2,4
(nebanuite)
expresivitate 4 | 3,2 | afectarea auzului 3 |24 | comunic. 3 |24
deficitara
limbaj mimico- 4 | 3,2 | dependenta 3 | 2,4 | sensibilitate 3 124
gestual
vocabular redus 4 | 3,2 | dificultati de 3 |24
invatare
frumos 3 | 2,4 | expresivitate 3 |24
izolare 3 | 2,4 | labiolectura 3 |24
intelegere 3 | 2,4 | protezare 3 |24
marginalizare 3 | 2,4 | sensibilitate 3 |24
socializare 3 |24

In cazul profesorilor din invatdmantul special pentru elevi cu deficientd mintala, nucleul

reprezentarii sociale a deficienfei mintale este format din urmatorii termeni (cu frecvente

cuprinse intre 3 si 4): QI scazut, handicap, dificultate, drepturi (egale), sprijin, marginalizare,

dificultati de adaptare, deficiente motrice, autism, avand in centru termenii majoritari tulburari

de limbaj (cu cea mai mare frecventa, respectiv 8), grade ale deficientei mintale, de la deficienta
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medie la cea profunda (cu frecventa 7) si incapacitate (cu frecventa 6). La cadrele didactice din
scoala speciald pentru elevi cu deficienta auditiva, nucleul reprezentarii este format din termenii
afectarea auzului, dependenta, limbaj mimico-gestual, vocabular redus, expresivitate, educatie,
competente, agitat, frumos, intelegere, socializare, izolare, marginalizare (cu frecvente cuprinse
intre 5 si 3), iar termenul cu cea mai mare frecventa (cu valoarea 11) este tipuri de surditate, care
cuprinde tipuri de deficiente auditive asociate (sau nu) cu mutitate.

Pentru cadrele didactice din invatdmantul de masa, nucleul reprezentarii formate asupra
deficientei auditive cuprinde termeni cu frecvente cuprinse intre 3 si 5, precum aparat auditiv,
labiolecturd, comunicare deficitara, sensibilitate, calitati (nebanuite), iar termenii care au
frecventa cea mai mare sunt tipuri de surditate (asociate sau nu cu mutitate), cu frecventa 11,
limbaj mimico-gestual, cu frecventa 10, si suport, cu frecventa 9. La ceilal{i profesori din scoala
obisnuita, nucleul reprezentarii sociale asupra deficientei mintale este format din urmatorii
termeni, cu frecvente intre 3 si 5: dizabilitate, nevoi speciale, incapacitate, separare,
neajutorare, dificultati de invatare, inadaptare, mila. Pe langa acestia, nucleul cuprinde si un
termen cu conotatii negative, respectiv handicapat (cu frecventa 3), dar existd si varianta
handicap (cu frecventa 6). Cea mai mare frecventd a inregistrat-o cuvantul ajutor, cu valoarea
11.

Din perspectiva profesorilor itineranti, nucleul reprezentarii asupra deficientei mintale
este format din sprijin (frecventa 8), dificultati de invatare (frecventa 6), integrare (frecventa 5)
si urmatorii termeni, cu frecvente cuprinse intre 3 si 4: grade ale deficientei mintale (debilitate,
respectiv intelect liminar), dizabilitate, handicap, marginalizare, tolerantd, discriminare,
dezechilibru, dificultate, dificultati de comunicare, gandire concreta, memorie deficitara.
Nucleul reprezentarii sociale a deficientei auditive, la cadrele didactice itinerante, cuprinde
termeni precum tipuri de surditate, asociatd sau nu cu mutitate (avand frecventa cea mai mare,
cu valoarea 9), limbaj mimico-gestual (frecventa 8), proteza auditiva (frecventa 6), sprijin
(frecventa 5) si urmatorii termeni, cu frecvente cuprinse intre 3 si 4: integrare, handicap,
dependenta, dificultati de invatgare, afectarea auzului, protezare, labiolectura, expresivitate,
sensibilitate.

In zona imediat invecinata nucleului central al reprezentarii se afld elementele periferice
ancorate de sistemul central, reprezentand termeni care au fost intilniti cu frecventa avand
valoarea 2, iar langd aceste elemente apropiate nucleului se gasesc elementele indepartate de
nucleu, aflate la extremitatea structurii reprezentarii sociale asupra deficientei de un tip sau altul,
elemente ce sunt mai putin active si care sunt cel mai usor de modificat, comparativ cu celelalte

elemente periferice i mai ales cu cele din nucleul central.
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Pentru a vizualiza zonele componente ale reprezentarilor sociale ale deficientei auditive si
mintale, la fiecare esantion, am calculat totalul frecventelor pe zone, respectiv nucleu, elemente
invecinate si elemente indepartate nucleului, precum si procentajul corespunzator. Imaginile
grafice pot fi consultate mai jos. In reprezentarea grafici se observd ponderea pe care o are
fiecare zona delimitata in cadrul reprezentarilor sociale asupra deficientei auditive si mintale.

Ponderea cea mai micd a nucleului central o intalnim la cadrele didactice din
invatdmantul normal, atdt in cadrul reprezentarii deficientei auditive (38,4%), cat si la
reprezentarea deficientei mintale (40,8%). Situatia este aceeasi In cazul profesorilor itineranti,
din cadrul celor doud esantioane, respectiv la nivelul procentului de 45,6% din volumul total al
fiecarei reprezentari. Nucleul reprezentdrii deficientei auditive la cadrele didactice din scoala
speciald este cel mai voluminos dintre toate (48%), iar cel al reprezentarii deficientei mintale, la
aceeasli categorie de profesori, se apropie de cel al cadrelor itinerante, fiind pufin mai redus decat
la acestea (43%).

Elementele periferice ancorate de nucleul central, aflate in vecinitatea acestuia, au
proportia cea mai mica la reprezentarea deficientei mintale a profesorilor din scoala generala
(19,2%), iar celelalte elemente periferice, indepartate de nucleu, au cea mai mare pondere (40%)
dintre toate esantioanele. Situatia este inversatd in cazul reprezentarii deficientei auditive la
profesorii din scoala speciala, elementele invecinate cu sistemul central avand ponderea de 40%,

iar elementele indepartate — de 12%.

Ponderea zonelor delimitate in cadrul reprezentérilor deficientei auditive si mintale
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Pornind de la ideea cd nucleul are elementele cele mai stabile, care sunt cele mai
rezistente la schimbare, iar elementele periferice au o flexibilitate, o instabilitate mai mare pe
masurd ce se departeazd de nucleu, cea mai stabila organizare o are reprezentarea deficientei
auditive la profesorii din scoala speciala (cu nucleul cel mai proeminent si elementelor periferice
apropiate cele mai extinse), iar cea mai putin stabild organizare o are reprezentarea deficientei
mintale la profesorii din scoala obignuitd (cea mai restrAnsd zond a elementelor periferice
invecinate si aproape cel mai putin proeminent nucleu).

Modul de organizare a reprezentarii deficientei auditive la profesorii din scoala de masa
este deci mai stabil decat al reprezentarii deficientei mintale la aceeasi categorie de cadre
didactice (zona elementelor periferice invecinate cu nucleul este mai extinsa la esantionul DAG
decat la esantionul DMS, fiind o diferentd de aproape 10% intre acestea). In cazul profesorilor
din scoala speciala, organizarea reprezentarii deficientei auditive este, dupd cum ardtam mai sus,
cea mai stabild, respectiv mai stabild decat cea a reprezentarii deficientei mintale, fiind si in acest
caz o diferentd de aproape 10% intre zona elementelor periferice invecinate cu nucleul, iar intre
cele doud nuclee diferenta este de aproape 5% 1n minus, din perspectiva reprezentarii deficientei
mintale. La cadrele itinerante, nucleele au aceeasi proeminenta, cu aceeasi stabilitate (au aceleasi
dimensiuni), doar zona elementelor periferice invecinate fiind mai extinsa in cazul reprezentarii
deficientei mintale (cu aproximativ 6%), care ii conferd o stabilitate pufin mai mare structurii
acesteia.

Dupa analiza cantitativd a structurii reprezentarilor asupra deficientei auditive $i mintale,
am realizat studiul calitativ al acestor reprezentari, asa cum s-a conturat la categoriile de cadre
didactice investigate. Pentru cuvintele asociate celor doua tipuri de deficiente au fost delimitate
11 categorii tematice, dupa cum urmeaza: termeni generali, termeni care se referd la caracteristici
ale deficientei auditive sau mintale, la etiologie, la impactul social sau la impact emotional
asociat/asupra sinelui, la nevoia de sprijin, la interventia specifica; termeni sinonimi sau termeni
cu conotatii negative, precum si termeni care se refera la alte tipuri de etichetari.

Cele sase liste de cuvinte asociate, corespunzatoare celor sase esantioane, au fost
incadrate in proportii variabile n aceste categorii tematice, pentru a completa datele din
perspectiva cantitativa a reprezentarilor, In scopul precizarii structurii acestor reprezentari, la
subiectii investigati. Prezentdm mai jos un tabel cu frecventele cuvintelor asociate, distribuite pe
categorii de termeni, impreund cu procentajele corespunzatoare. Pe baza datelor din acest tabel
au fost intocmite reprezentdri grafice, pentru a vizualiza situatia delimitata la nivelul tuturor

esantioanelor.
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Tabelul frecventele cuvintelor asociate, repartizate pe categorii de termeni (si
procentajele)
Lot Lot DMI Lot Lot DAS | Lot DAI Lot
Nr. DMS DMG DAG
crt. | Categorii de termeni Fre Fre Fre Fre Fre Fre
c %| c| %| c| %| c| %| c| %| c| %
ven ven ven ven ven ven
fa fa fa fa fa fa
Generalitati
1 21 |16,8| 26 (20,8| 30 | 24 | 31 |24,8| 27 |21,6| 21 |16,8
Caracteristici ale
2 deficientei auditive sau | 34 |27,2| 29 (23,2| 12 | 9,6 | 36 |28,8| 33 [26,4| 37 29,6
mintale
3 Etiologie - - 1 /08| - - - - 1 /08| 3 |24
Impact social asociat
4 29 |23,2| 29 |23,2| 26 (20,8 20 | 16 | 18 |14,4| 12 | 9,6
Impact emotional
5 asociat/asupra sinelui 7 |5612 96|11 (88|11 (88| 11|88 13 |10,4
Nevoia de sprijin
6 11 /88| 9 | 72| 26 (208 7 (56| 9 |7,2| 13 |10/4
Interventia specifica
7 6 (48| 8 (64| 7 |56|10| 8 | 15|12 | 16 |12,8
Alte dificultati asociate
8 10| 8 | 8 |64| 5 | 4 |4 (32| 5|4 |5 |4
Termeni sinonimi
9 4 |32 3 |24 3 |24 6 (48| 6 |48 4 |32
Termeni cu conotatii
10 negative 2 16| - - 51| 4 - - - - - -
Termeni cu privire la alt
11 fel de etichetéri 1 /08| - - - - - - - - 1108

Pentru esantionul de profesori din scoala speciald, la modul de organizare a cuvintelor

asociate in categorii tematice se constatd o predominantd a termenilor privind caracteristicile
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deficientei auditive (28,8%), urmati de termeni generali (24%), apoi de cuvinte care se referd la
impactul social al deficientei auditive (16%).

Caracteristicile deficientei auditive, la profesorii din scoala speciald, cuprind urmatoarele
aspecte: labiolectura, neintelegerea vorbirii, comunicare afectata, reactii intdrziate, reprezentari
sdrace, privire concentratd, voce diferita, iar termenii majoritari (aflati in nucleul central) din
cadrul acestei serii sunt reprezentati de surditate combinata (sau nu) cu mutitate (cu frecventa
11), limbaj mimico-gestual, vocabular redus si expresivitate (cu frecventa 4). Printre elementele
periferice de langa nucleul central, se regasesc: comunicarea afectata, neintelegerea vorbirii,
labiolectura, reprezentari sarace, reactii intdrziate, privire concentrata (cu frecventa 2).

Notiunile generale descrise de catre profesorii din scoala speciald si asociate deficientei
de auz sunt: handicap, restrictie, bariere, normalitate, competente, talent, curiozitate, rabdare,
atent, destept, agitat, special, frumos, cuminte. Cel mai pregnanti termeni, inclusi in structura
nucleului central, sunt competente, agitat (cu frecventa 4) si frumos (cu frecventa 3). La nivelul
zonei elementelor periferice invecinate nucleului sunt incluse cuvintele handicap, dar si

normalitate, talent, rabdare, atent, cuminte, destept, special.

Grafic cu volumul de cuvinte asociate pe categorii
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Grafic cu volumul de cuvinte asociate pe categorii
(2- deficienta auditiva)
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La aceasta categorie de cadre didactice, impactul social este descris prin cuvinte precum:
discriminare, toleranta, adaptare dificila, dificultati de relationare, integrare, egalitate,
legislatie, iar cuvintele cu frecventa cea mai mare (valoarea 3), situate la nivelul nucleului
central al reprezentdrii, sunt izolare, marginalizare si socializare, iar printre elementele
periferice invecinate nucleului s-au gasit termenii adaptare dificila, discriminare, egalitate,
toleranta.

Profesorii din Invatdmantul special au asociat, in proportie de 8,8%, cuvinte care se refera
la impactul emotional/asupra sinelui (compasiune, intelegere, dragoste, empatie, emotii,
sensibilitate, imagine de sine afectata), 8% aspecte legate de interventia educationald specifica
(educatie, instructie, terapie, jocuri, demutizare, aparat auditiv), 7% cuvinte care trimit la
nevoia de sprijin (dependentd, ajutor). S-au gasit si termeni care au luat in considerare si
dificultatile asociate deficientei auditive, mai frecvente (tulburari de echilibru, tulburari de
invatare, 4%), dar si termeni sinonimi cu deficienta de auz (pierdere de auz, afectarea auzului,
6%). Dintre acestea, cuvintele cu ponderea cea mai mare (aflate in nucleul central) sunt:
afectarea auzului, dependenta (cu frecventa 5), educatie, infelegere (cu frecventele 4, respectiv
3), iar cele cu ponderea mai mica (situate printre elementele periferice invecinate nucleului) sunt:

ajutor, aparat auditiv, demutizare, tulburari de echilibru, tulburari de invatare.
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Grafic cu volumul de cuvinte asociate pe categorii
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In privinta modului de organizare a cuvintelor asociate deficientei mintale pe categorii
tematice, la cadrele didactice din scoala speciald, cea mai mare pondere in cadrul reprezentarii
sociale o au termenii privind caracteristicile deficientei mintale (27,2%), urmati de cei referitori
la impactul social al acestui tip de deficientd (23,2%) si de notiuni generale referitoare la
deficienta mintald (16,8%).

Pentru profesorii din scoala speciala, caracteristicile deficientei mintale constau in
afectarea SNC, rigiditate, heterocronie, lentoare, deficit mnezic, deficit de atentie, imaturitate
afectiva, dificultati de comunicare, lipsa autocontrolului, neintelegerea realitatii, dar cele mai
importante caracteristici vizeaza: tulburarile de limbaj (cu frecventa 8), gradele deficientei
mintale (cu frecventa 7) si QI scazut (cu frecventa 3); acesti termeni fiind cuprinsi in cadrul

nucleului central al reprezentarii deficientei mintale. Langa acestia, spre periferia sistemului
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reprezentarii se gasesc termenii dificultati de comunicare, imaturitate afectiva, rigiditate,
lentoare, deficit mnezic, afectare SNC.

Impactul social este reprezentat prin urmatoarele reactii din partea socialului, dar si din
dificultati aparute in adaptarea la normele sociale: stigmatizare, izolare, marginalizare,
respingere, autonomie scazutd, probleme sociale, nevoie de socializare, dificultati de
relationare, nevoie de integrare, dificultati de adaptare, sanse limitate, drepturi egale, legi
clare, protectie sociald, compensatii. In acest caz, la nivelul nucleului central al reprezentarii
deficientei mintale, au fost delimitati termenii dificultati de adaptare, marginalizare (Cu
frecventele 4) si drepturi egale (cu frecventa 3), iar printre elementele periferice apropiate de
sistemul central (cu frecventa 2) s-au gasit cuvintele autonomie scazuta, dificultati de
relationare, probleme sociale, protectie sociala.

Dintre notiunile generale descrise de aceasta categorie de profesori, amintim: dizabilitate,
abatere de la normal, diferit, retard, dezechilibru, dezorientare, competente scazute, Cu termenii
majoritari incapacitate, dificultate, handicap (cu frecventele 6, 4, si 3), care apartin nucleului
central al reprezentarii deficientei mintale. Termenul dizabilitate apartine zonei elementelor
periferice apropiate de nucleu. Acesti termeni isi pot cumula sensurile, semnificand limitari
impuse si dificultati de exercitare a rolului social.

Impactul emotional se poate desprinde din asocierea mai multor cuvinte (5,6%): nevoie
de iubire, afectivitate, intelegere, mila. Nevoia de sprijinire a persoanelor cu deficientd mintala
este semnalatd prin cuvintele (8%): sprijin, neputintd, neajutorare, dependentd, supraveghere
continud, iar termenii care au facut referire la componentele procesului instructiv-educativ si
terapeutic-compensator au fost (4,8%): CES, copil cu CES, servicii adaptate, recuperare,
tratamente ineficiente. Termenul majoritar din cadrul acestor serii de cuvinte (care este situat la
nivelul nucleului reprezentarii sociale) este sprijin (cu frecventa 4), iar printre elementele
periferice invecinate acestui nucleu se gasesc termenii: recuperare, dependentd, supraveghere
continua, neputintd, intelegere, afectivitate, mild (cu frecventa 2).

Cadrele didactice din invatamantul special au asociat o serie de cuvinte care au
semnificatia unor dificultati asociate deficientei mintale (8%): tulburari psihice, deficiente
motrice, autism, ADHD. De asemenea, au folosit si cuvinte sinonime cu deficienta mintala
(3,2%): intdrziere mintalda, retard mintal, retard cognitiv, handicap mintal. Persoanele cu
deficienta mintala au fost etichetate cu termenul copii (frecventa 1), dar si cu termeni cu
conotatii negative (frecventa 2), cum ar fi handicapat, debil. Dintre aceste cuvinte, doar doua au
o pondere mai nsemnatd — autism si deficiente motrice (cu frecventa 4) — si sunt incluse in
sistemul central al reprezentarii sociale, iar restul cuvintelor se afla situate la marginea sistemului

reprezentdrii, In zona indepartatd de nucleu.
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Din punct de vedere calitativ, la cadrele didactice din scoala generald, organizarea
cuvintelor asociate pe categorii tematice, din perspectiva reprezentarii formate asupra deficientei
auditive, a cunoscut o pondere mai mare in privinta termenilor care se refera la caracteristici ale
deficientei auditive (29,6%), apoi in privinta termenilor generali (16,8%), ca si din perspectiva
procesului instructiv-educativ si terapeutic-compensator (12,8%).

Caracteristicile deficientei auditive au fost descrise prin: (inclusiv gesturi intense i
mimicd expresiva) vocabular sarac, expresivitate, tulburari de limbaj, fatigabilitate, auz
fonematic afectat, memorie deficitard, nu doreste sa vorbeasca. Cele mai pregnante cuvinte,
incluse in nucleul central al reprezentarii, au fost: grade de surditate combinate (sau nu) cu
mutitate (hipoacuzie, surditate, surdomutitate), limbaj mimico-gestual, inclusiv gesturi intense si
mimica expresiva (cu frecventele 11 si 10), labiolectura, comunicare deficitara (cu frecventele 4,
respectiv 3). Termenii corespunzatori elementelor periferice apropiate nucleului central sunt
tulburari de limbaj si expresivitate.

Cadrele didactice din scoala obisnuitd au asociat deficienta auditivdi cu urmatoarele
notiuni generale: handicap, dificil, diferente, bariere, agitatie, normal, calitati (nebanuite),
echilibru, rabdare, senin, frumos, istef, creativitate, privarea de glasul membrilor familiei,
privarea de sunetele din naturda. Dintre acestea, doar cuvantul calitdti (nebanuite) se afla in
structura nucleului central (cu frecventa 3), semnificand trasaturile preponderent pozitive pe
care le poate avea o persoana cu deficientd auditiva. Se mai evidentiaza si alte calitati: frumos,
istef, cu rabdare, creativitate. Alte cuvinte relevante sunt: echilibru, normal, dar si handicap,
termeni ce se afla printre elementele periferice invecinate nucleului central.

La aceasta categorie de cadre didactice, impactul social al deficientei auditive are o
importantd mai micd (9,6%), iar termenii care descriu acest impact sunt: dificultafi de
relationare, socializare, integrare, normalizare, egalitatea sanselor, pretuirea vietii, pretuirea
celorlalti, discriminare, marginalizare, stigmatizare, dar dintre acestia niciunul nu se regaseste
in cadrul structurii nucleului central al reprezentarii deficientei auditive. Doar termenii
discriminare si marginalizare se regasesc (cu frecventa 2) printre elementele periferice apropiate
sistemului central al reprezentarii. Restul termenilor apartin elementelor periferice marginale
reprezentdrii sociale a deficientei auditive.

Termenii asociati deficientei auditive, care au avut in vedere aspecte ale procesului
instructiv-educativ si terapeutic-compensator, au fost: compensarea deficientelor, demutizare,
aparat auditiv, tratare diferentiata, metodica adecvata, multe imagini, problema medicala,
solutie medicala. Profesorii din invatamantul de masa au asociat si cuvinte care trimit la nevoia

de sprijinire a persoanelor cu deficienta auditiva (10,4%): suport, dependenta, nevoi speciale, dar
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si la impactul emotional/asupra sinelui (10,4%), cum ar fi: intelegere, iubire, prietenos,
zdmbitor, tristete, impresioneazd, sensibilitate, compasiune, suflete empatice, neincredere in
sine. In cadrul structurii nucleului reprezentarii au intrat doar trei dintre acesti termeni: suport
(cu frecventa 9), aparat auditiv (cu frecventa 5), sensibilitate (cu frecventa 3), iar la nivelul
elementelor periferice apropiate nucleului s-au gasit termenii: tratare diferentiata, metodica
adecvata, demutizare, problema medicald, dependentd, nevoi speciale, compasiune.

Aceastd categorie de cadre didactice au addugat si cateva cuvinte care semnifica
dificultati asociate deficientei mintale (4%): tulburari de motricitate, echilibru static scazut,
dificultati de invatare, iar dintre termenii sinonimi utilizati (3,2%), enumeram: deficit de auz,
pierdere de auz, afectarea auzului, probleme de auz. Au fost folositi si termeni care trimit la
etiologia deficientei auditive (2,4%), precum boala si ureche afectata. De asemenea, au folosit si
un termen cu o conotatie pozitiva, ingeri dragi, termen pe care, desi are frecventa cea mai mica
(cu valoarea 1), il putem considera reprezentativ pentru modul de etichetare a persoanelor cu
deficienta auditiva, din perspectiva acestor specialisti. Dintre ultimii termeni enumerati, niciun
termen nu s-a regasit in structura nucleului central al reprezentarii deficientei auditive, doar la
nivelul elementelor periferice invecinate s-au gasit termenii: dificultati de invatare, echilibru
scazut, ureche afectatd.

Din punct de vedere calitativ, modul de organizare a cuvintelor asociate deficientei
mintale, la profesorii din scoala obisnuitd, relevd o pondere mai mare in cadrul categoriei
notiunilor generale (24%), in cadrul impactului social, precum si din punctul de vedere al nevoii
de sprijinire a acestei categorii de persoane (cate 20,8%).

Notiunile generale punctate de cadrele didactice din invatamantul general, privind
perceptia deficientei mintale, au fost: deficienta, dificultate, retard, dezavantaj, defect, diferit,
anormalitate, dezorientare, inegalitate, obstacole, povara, viitor nesigur, CU termenii majoritari
incapacitate, dizabilitate §i handicap, care apartin nucleului central al reprezentarii (cu
frecventele 4, 5 si 6). Cuvintele dificultate, diferit, viitor nesigur se regasesc printre elementele
periferice de langa nucleul central al reprezentarii (cu frecventa 2).

Cadrele didactice din gcoala generald au descris impactul social al deficientei mintale prin
termenii: separare, marginalizare, stigmatizare, discriminare, respingere, lipsa autonomiei,
inadaptare, adaptare dificila, integrare, dificultati de integrare, socializare, normalizare,
probleme sociale, nesansa, sansa sociala, conditii de egalitate. Dintre aceste cuvinte, doar putine
exprima o pozitie favorabild persoanelor cu deficientd mintala: nevoia de socializare, integrare,
sansa sociala, chiar normalizare, dar frecventele acestora sunt dintre cele mai mici (cu valoarea
1, in general). Din punct de vedere cantitativ, termenii Separare si inadaptare se gasesc in cadrul

nucleului central (cu frecventele 4, respectiv 3), iar cuvintele probleme sociale, marginalizare,
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adaptare dificila, dificultati de integrare si integrare se gasesc printre elementele periferice
invecinate nucleului central.

La profesorii din scoala generald, caracteristicile deficientei mintale sunt slab
reprezentate de urmatorii termenii: dezvoltare intdrziata, vdscozitate geneticad, rigiditate,
fragilitatea personalitatii, QI scazut, gandire inceatd, instabilitatea atentiei, uitare, tulburari de
limbaj, comunicare deficitard, lipsa autocontrolului, lentoare. Niciun termen dintre acestia nu se
regasesc la nivelul sistemului central sau in zona periferica apropiatd de sistemul central, ceea ce
denotd importanta scazutd pe care o acordd profesorii din scoala de masa informarii si
cunoasterii caracteristicilor deficientei mintale.

Nevoia de sprijin este un aspect bine reprezentat la profesorii din scoala de masa,
cuvintele asociate constand in urmatoarele aspecte: ajutor, dependenta, neputinta, neajutorare,
nesigurantd, insotire permanentd, nevoi speciale.

Termenii care au vizat procesul instructiv-educativ si terapeutic-compensator au avut o
pondere de doar 5,6%, iar cei care au descris impactul emotional au avut o pondere de 8,8%.
Dintre termenii asociati procesului educational-terapeutic, amintim: CES, recuperare, abordare
diferita, esec scolar, scolarizare, scoala de masa, iar dintre cei care descriu impactul
emotional/asupra sinelui enumeram: mila, dragoste, neintelegere, durere, nemultumire, necazuri,
indiferenta, stima de sine scazutd, complexe de inferioritate.

Dintre acesti termeni, la nivelul nucleului central al reprezentarii au fost inclusi urmatorii:
ajutor (cu frecventa cea mai mare, 11), nevoi speciale, neajutorare, mila (cu frecventele de 5, 4,
respectiv 3), iar in zona perifericd apropiata nucleului au intrat termenii nesigurantd, dependenta,
CES.

Cadrele didactice din scoala generalda au asociat deficientei mintale putini termeni
sinonimi (2,4%), cum ar fi deficienta intelectuald si handicapul mintal. in schimb, au folosit
termeni care denota dificultati asociate deficientei mintale (4%), precum dificultasi de invagare,
tulburari motrice, tulburari de comportament (violenta). Aceasta categorie de profesori au
asociat deficientei mintale si termeni cu conotatii negative, cum sunt termenii handicapat, prost,
prostie. Dintre aceste cuvinte asociate, cuvintele dificultati de invagare si handicapat au intrat
chiar la nivelul nucleului central (avand frecventa 3).

Din perspectiva modului de organizare a cuvintelor asociate in categorii tematice, in
cadrul reprezentarii deficientei de auz, profesorii itineranti au acordat o importantd mai mare
termenilor privind caracteristicile deficientei de auz (26%), apoi notiunilor generale (21,6%), dar
si impactului social pe care deficienta de auz il poate produce (14%).

Caracteristicile deficientei de auz, la profesorii itineranti, au fost descrise prin termenii:

expresivitate, afectarea limbajului verbal, dificultati de comunicare, comunicare prin atingere,
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vocabular limitat, voce diferita, gandire concreta, reprezentari specifice. lar termenii majoritari
(inclusi in nucleu) sunt: tipuri de surditate combinata (sau nu) cu mutitate (hipoacuzie, surditate,
surdomutitate), limbaj mimico-gestual, labiolectura, expresivitate (cu frecventele 9, 8, 3), iar in
zona elementelor periferice apropiate nucleului central se géasesc termenii: dificultati de
comunicare, vocabular limitat, reprezentari sarace.

Notiunile generale asociate cu deficienta auditiva si punctate de profesorii itineranti sunt:
handicap, dezavantaj, dificultate, deficit, limitare, normalitate, competente, perseverentd,
interes, implicare, rabdare, calm, atent, grabit, instabil, confuz, intuitiv, creativ. Termenul
majoritar din aceasta serie si inclus in structura nucleului central este handicap (cu frecventa 4),
iar in zona elementelor periferice apropiate de nucleu se afla urmatorii termeni: normalitate,
implicare, rabdare, atent, instabil, dezavantaj.

Cadrele didactice itinerante descriu impactul social al deficientei auditive prin
urmatoarele cuvinte: marginalizare, tolerantd, acceptare, etichetare, mentalitate, atitudine,
adaptare dificila, integrare, sanse egale, legislatie, informare, propaganda vizuala. Dintre
acestea, doar cuvantul integrare este termen majoritar (cu frecventa 4) si se gaseste la nivelul
sistemului central al reprezentarii deficientei auditive, iar printre elementele periferice invecinate
nucleului apar termenii: adaptare dificila, marginalizare, toleranta.

Cadrele didactice itinerante au asociat deficienta auditivd, din punctul de vedere al
impactului emotional si asupra sinelui, cu termeni Ca: atractie, prietenie, afectiune, sensibilitate,
zambet, empatie, mdhnire, imagine de sine deteriorata (8,8%), iar nevoia de sprijin a fost
semnalata prin termenii (7,2%): sprijin, dependentd, cerinte speciale. Cuvintele cu referire la
procesul instructiv-educativ si terapeutic-compensator au fost: copil cu CES, recuperare,
adaptare curriculara, educatie integrata, audiograma, demutizare, proteza auditiva, protezare
(12%). Au fost evidentiate cuvinte semnificand dificultati asociate deficientei auditive, prin
termenii dificultati de invatare, echilibru afectat, tulburari de coordonare motrica (4,8%), dar si
termeni sinonimi, precum lipsa auzului, pierderea auzului, afectarea auzului (4,8%), ca si o
singura precizare privind etiologia deficientei auditive (ureche afectata). Cuvintele cu ponderea
cea mai mare in aceste serii si aflate in nucleul central al reprezentarii sunt: proteza auditiva si
protezare (cu frecventele 6, respectiv 3), sprijin (cu frecventa 5), dependenta, afectarea auzului,
dificultati de invatare, sensibilitate (cu frecventele 3). La nivelul zonei elementelor periferice
apropiate de nucleu se mai afla doar termenii pierderea auzului si imagine de sine deteriorata.

La esantionul de profesori itineranti, cuvintele asociate deficientei mintale sunt organizate
in categorii tematice, cu un procentaj mai mare din perspectiva caracteristicilor deficientei
mintale si a impactului social aferent (cate 23%), dar si notiunile generale au o pondere

insemnata (20,8%).
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Caracteristicile deficientei mintale, din perspectiva cadrelor didactice itinerante, constau
in urmatoarele aspecte: QI scazut, heterocronie, rigiditate, inertie, stereotipii, tulburari de
limbaj, tulburari de atentie, labilitate emotionald, intelegere redusa, autocontrol deficitar, slaba
perceptie a realitatii, iar termenii majoritari (care apartin nucleului central al reprezentarii) sunt:
tipuri ale deficientei mintale, respectiv intelect liminar, debilitate (cu frecventa 4), gdndire
concretd, memorie deficitara si dificultati de comunicare (cu frecventa 3), iar in zona
elementelor periferice Invecinate nucleului se gasesc: QI scazut, tulburari de limbaj, tulburari de
atentie, labilitate emotionala, autocontrol deficitar.

Profesorii itineranti descriu impactul social al deficientei mintale prin termenii:
acceptare, prejudecadti, etichetare, respect, inadaptare sociald, autonomie slaba, socializare
scazutd, egalitatea sanselor, protectie, legislatie. Termenii majoritari sunt reprezentati de:
integrare (cu frecventa 5), marginalizare, toleranta (cu frecventa 4) si discriminare (cu
frecventa 3). Printre elementele periferice apropiate sistemului central al reprezentarii sociale se
afla termenii egalitatea sanselor si inadaptare sociala.

Termenii generali asociati deficientei mintale de catre profesorii itineranti sunt:
incapacitate, deficienta, dizabilitate, handicap, dificultate, retard, dezechilibru, debusolare,
diferit, instabil, competente limitate, limitare, anormalitate. Dintre acestia, doar patru termeni
sunt cupringi in structura nucleului central al reprezentarii: dizabilitate, handicap (cu frecventa
4), dificultate, dezechilibru (cu frecventa 3), iar in zona elementelor periferice invecinate
nucleului sunt cuprinsi termenii: limitare, incapacitate, diferit. Impactul emotional si asupra
sinelui a fost descris prin cuvintele (9,6%): iubire, suferintd, simpatie, prietenie, empatie,
intelegere, sufletist, stima de sine scazuta, neincredere in sine; nevoia de sprijin a fost semnalata
prin termenii sprijin si dependenta (9%), iar termenii cu referire la procesul instructiv-educativ si
terapeutic-compensator au fost: recuperare, educatie, adaptare curriculara, copil cu CES,
program de interventie personalizat (6,4%). S-a apelat si la termeni care au subliniat dificultati
asociate deficientei mintale (6,4%): deficiente psihice, dificultati de invatare, dificultati asociate
(generic), dar si la termeni sinonimi deficientei mintale: deficit de intelect, handicap mintal
(6,4%). A existat doar o singurd referire la etiologia deficientei mintale, semnalata prin termenul
bolnav. Termenii majoritari din cadrul acestor serii (aflati in cadrul nucleului central) sunt
sprijin, dificultati de invatare (cu frecventele cele mai mari, de 8, respectiv 6); dintre elementele
aflate periferic in sistemul reprezentarii, dar aproape de nucleu, putem aminti: adaptare

curriculara, educatie, copil cu CES, iubire, stima de sine scazuta, suferinta, deficit de intelect.
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Rezultate ale esantioanelor pe categorii de cuvinte asociate (1)
30 28 8 29,6
27,2 26,4
24,8
25 24.0 S, 2 23,2 23,
20,8 2 20,8
20
16,8 16,8 16,0
15 - 14,4
9,6 9,6
10 A
5 -
0 -
general caracteristic social
B DMS 0O DMI O DMG O DAS O DAI B DAG

Rezultate ale esantioanelor pe categorii de cuvinte asociate (2)
30
25
20,8
20
15
1o 12,8
10,4 10,4
10 9.6 88 88 88 88
7.2 7.2 6.4 12
5,6 5,6 4.8 — 5,6
5 -
0 -
emotional sprijin interventie
Bl DMS 8 DMmi O DMG O DAS 0 DAI B DAG

Comparatia sintetica dintre categoriile de cadre didactice din scolile speciale si din scoli
integratoare 0 vom prezenta mai jos.

Din datele obtinute, s-au observat procentajele cele mai mari la categoriile tematice care
cuprind termeni ce se referd la notiuni generale, caracteristici ale deficientei auditive sau mintale,
precum si la termenii referitori la impactul social, cu unele exceptii. Doar la categoria
profesorilor din invatdmantul de masa, in cadrul reprezentdrii deficientei mintale, constatarea
nevoii de sprijin a elevilor cu acest tip de deficienta (20,8%) s-a impus cu mult in fata gradului
de informare privind caracteristicile deficientei mintale (9,6%), iar din perspectiva reprezentarii
deficientei auditive, s-a constatat o mare importantd acordatd gradului de informare privind
caracteristicile deficientei auditive (29%), dar si procesului instructiv-educativ si terapeutic-
compensator (12,8%). Tot la acest esantion, impactul social al deficientei de auz (9,6%) a fost
mai scazut decat impactul emotional si decat constientizarea nevoii de sprijin a elevilor cu

deficientd auditiva (cate 10,4%).
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Tot la aceste esantioane, se constatd o preocupare mai mare in ceea ce priveste interventia
specifica 1n cazul elevilor cu deficientad de auz, fata de cei cu deficientd mintald, o componenta
importantd in cadrul interventiei la copiii cu deficientd auditiva integrati fiind protezarea sau
purtarea de aparate auditive, ca o conditie esentiala in procesul de recuperare — compensare.
Nevoia de sprijin este dublu constientizatd de profesorii care lucreaza cu elevi cu deficienta
mintald, fata de cei care lucreaza cu elevi hipoacuzici integrati, probabil si pentru faptul ca elevii
cu deficientd mintald au mai multe probleme sociale decat ceilalti, de aici si impactul social mai
mare, dar si profesorii care lucreazi cu acestia nu acorda importantd mare caracteristicilor
deficientei mintale.

Pentru esantioanele de specialisti din invatamantul special se mentin proportiile mari de
cuvinte asociate categoriilor de notiuni generale, caracteristici ale deficientei mintale sau
auditive, impactul emotional, nevoia de sprijin i importanta interventiei specifice, situatia fiind
valabild si pentru profesorii itineranti, din ambele esantioane. Se remarca, la aceste categorii de
specialisti, impactul social mai mare in cazul deficientei mintale, indiferent de mediul integrat
sau segregat in care se afla elevii cu astfel de deficiente, dar si mai multe optiuni pentru procesul
de educatie si terapie, in cazul elevilor cu deficientd auditiva, probabil pentru ca, tot prin
protezare, se pot rezolva multe probleme ale elevilor aflati intr-o astfel de situatie.

Din perspectiva calitatii termenilor asociati deficientei mintale, existd multe nuante
defavorizante pentru elevii cu acest tip de deficientd, predominant la majoritatea categoriilor
tematice luate in considerare. Aspectul anormal, de handicap, de competente reduse si
inadaptare, de discriminare si respingere este pregnant in notiunile asociate deficientei mintale,
fata de deficienta auditiva, care este mai bine perceputa de toate categoriile de cadre didactice.
Deficienta de auz a fost asociatdi mai mult cu aspecte care privesc normalitatea, echilibrul,
competentele, acceptarea si toleranta, decat cu cele de handicap, incapacitate sau respingere
sociala.

Comparatia reprezentdrilor sociale ale deficientei mintale si auditive la toate cele trei
categorii de cadre didactice constd, in esentd, in compararea sistemului central de elemente (a
nucleului), atat din punct de vedere cantitativ, cat si din punct de vedere calitativ. In stransi
legaturd cu reprezentdrile sociale ale deficientei auditive i mintale se afla atitudinile care au ca
obiect persoanele cu cele doud tipuri de deficientd, aceste atitudini manifestandu-se doar daca
exista reprezentarile sociale corespunzatoare privind aceste tipuri de deficiente.

Din perspectiva deficientei mintale, nucleul central al reprezentarii sociale a profesorilor
din scoala obisnuita cuprinde, preponderent, elemente care exprimd nevoia de sprijin a elevilor
cu deficientd mintala (ajutor, nevoi speciale, neajutorare), notiuni care cumuleaza ideea de

handicap, aspecte care privesc reactia socialului la persoanele cu deficientd mintala (separare)
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sau care evidentiaza imposibilitatea de adaptare a acestora la mediul obisnuit (inadaptare), dar si
dificultatile intdlnite in cadrul procesului de invatare. Fatd de aceste persoane, profesorii
manifesta evidente atitudini defavorabile integrarii, etichetandu-i, la modul peiorativ, chiar cu
termenul handicapati, desi exista si sentimente de mild, starnite de conditia existentiala dificila a
acestora.

De cealalta parte, profesorii din scoala speciald au nucleul reprezentarii sociale compus,
in primul rand, din aspecte referitoare la unele caracteristici ale deficientei mintale (gradele de
deficienta mintala, de la medie la profunda, QI scazut, tulburarile de limbaj si unele dificultatile
asociate, respectiv deficiente motrice, autism), aspecte care intrunesc semnificatia termenului
handicap sau care vizeaza impactul social (marginalizare, dificultati de adaptare, drepturi
egale), dar si sprijinul din partea societatii.

Se evidentiaza diferentele semnificative intre cele doud nuclee centrale, mai ales din
punct de vedere calitativ, prin elementele esentiale care le diferentiaza (profesorii din
invatdmantul obisnuit nu acorda importanta cuvenita caracteristicilor deficientei mintale), dar si
prin proportia si calitatea diferitd a elementelor comune. Si atitudinile fatd de persoanele cu
deficienta mintala sunt diferite, profesorii din scoala speciala reclamand drepturi egale cu ale
semenilor, in timp ce in mediul integrat elevii sunt numiti handicapati.

Din perspectiva deficientei auditive, cadrele didactice din invatamantul obisnuit au
nucleul reprezentarii format din elemente care vizeaza caracteristicile deficientei auditive (tipuri
de surditate, cu accent pe hipoacuzie, limbaj mimico-gestual, comunicare deficitara,
labiolectura), nevoia de suport si protezarea (aparatul auditiv). Elevii cu deficienta auditiva sunt
perceputi ca fiind sensibili si avand calitati nebanuite (de aici si atitudinea favorabila fata de
acestia).

Profesorii din invatamantul special au sistemul central al reprezentarii format din termeni
care se refera la caracteristici ale deficientei auditive (tipuri de surditate, cu accent pe aspectul
de mutitate, limbaj mimico-gestual, vocabular redus, expresivitate), dar si la aspectul de afectare
a auzului (termen sinonim), la dependenta persoanelor cu deficientd auditiva de ceilalti, la
nevoia de infelegere si educatie, la aspecte care privesc impactul social al deficientei
(marginalizare, izolare, dar si nevoia de socializare). Elevul cu deficienta auditiva este vazut ca
fiind frumos, cu competente, dar si agitat.

Nucleele reprezentarilor sociale, la aceste doua categorii de cadre didactice, difera atat
din punct de vedere cantitativ (cel al profesorilor din scoala de masa este redus aproape la
jumatate), cat si calitativ. Din elementele centrale, se poate distinge si atitudinea diferita a
profesorilor din scoala speciald fata de integrarea elevilor cu deficienta auditiva, mai retinuta

decat a celor din mediul integrat, evidentiata de termenii izolare, marginalizare.
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Din dubla expunerea de mai sus, rezulta ca, intre specialisti si nespecialisti (care au foarte
putind pregatire/experientd sau deloc 1n educatia integratd), existd diferente semnificative, la
nivelul reprezentarilor sociale asupra deficientei (auditive sau mintale), determinate de mediul
profesional si de atitudinea fatd de integrarea persoanelor/elevilor cu deficiente (auditive,
respectiv mintale). Fata de elevii cu deficientd mintald profesorii din invatamantul obisnuit au o
atitudine defavorabila, iar fata de cei cu deficiente auditive atitudinea este favorabila.

Profesorii itineranti reprezintd o categorie aparte de specialisti, care lucreaza in mediul
integrat si care manifestd o atitudine favorabila fata de elevii cu deficientd mintala sau auditiva.
Reprezentarea sociald a deficientei mintale la cadrele itinerane cuprinde, in cadrul elementelor
sale centrale, termeni referitori la unele caracteristici ale deficientei mintale (gradele de
deficienta mintala, respectiv intelectul liminar si debilitatea, dificultatile de comunicare,
gdndirea concretd, memoria deficitara), nevoia de sprijin si dificultatile de invagare pe care le
intdlnesc elevii cu deficientd mintald integrati, impactul social al deficientei mintale
(discriminare, marginalizare, dar si tolerantd, integrare), dar si termeni care circumscriu
notiunea de handicap.

In ceea ce priveste nucleul reprezentirii deficientei auditive, profesorii itineranti au
descris termeni ce vizeaza caracteristicile deficientei auditive (tipuri de surditate — in special
hipoacuzia, limbaj mimico-gestual, labiolecturd, expresivitate) si un termen sinonim (afectarea
auzului), nevoia de protezare, dificultatile de invatare, nevoia de sprijin, dar si dependenta,
sensibilitatea si aspectul de handicap.

Diferentele intre nucleele celor doua categorii de profesori itineranti sunt rezultate, in
principal, din natura diferitd a celor doua tipuri de deficienta. Aspectele comune vizeaza
semnalarea dificultdtilor de invatare si a nevoii de sprijin, aspectul de handicap (care este mai
pregnant n cazul deficientei mintale) si impactul social (care este mai mare, tot in cazul
deficientei mintale). La elevii cu deficienta mintala integrati, dezavantajul social este mai mare
(provine din limitari functionale, determinate de deficitul intelectual), spre deosebire de elevii
hipoacuzici integrati, care au sansa, prin protezare, sd-si depadseasca conditia impusd de
handicapul auditiv si sa acceada catre normalitate.

In concluzie, intre cele doud nuclee exista diferente, dar nu cu o semnificatie foarte mare.
De altfel, in studiul la care faceam referire la inceputul expunerii, nu existau diferente
semnificative intre cele doud esantioane de profesori itineranti, in privinta atitudinilor fata de
elevii cu deficientd auditivd si cu deficientd mintald, ceea ce denotd existenta unei perceptii
sociale cu un fond suficient de comun, pentru a manifesta atitudini favorabile asemanatoare fata

de cele doua categorii de elevi.
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Din comparatia nucleelor reprezentarilor sociale ale deficientei auditive si mintale la
profesorii itineranti i la profesorii din Invatamantul general (perspectiva mediului integrat), se
observa aspecte asemandtoare, dar si unele diferente: deficienta auditivd este apreciatd din
perspectiva caracteristicilor sale, a oportunitatilor de protezare, dar si a aspectului de persoana cu
handicap, care are nevoie de integrare (in acest ultim caz, la profesorii itineranti); deficienta
mintald este perceputd predominant sub aspectul handicapului, al dificultdtilor de Invatare, dar la
profesorii din scoala obisnuitd nevoia de sprijin este mai pregnantd, in timp ce interesul pentru
cunoasterea caracteristicilor deficientei mintale nu este reprezentat.

Daca am compara si nucleele reprezentarilor sociale ale deficientei auditive si mintale la
cadrele didactice itinerante si la profesorii din Invatdmantul special (perspectiva specialistilor in
educatia speciald), vom observa diferente, dar si asemanari: deficienta mintala este perceputa in
caracteristicile sale puternic aflate sub aspectul handicapului (deficienta mintald este mai grava
in gcoala speciala si, in unele cazuri, cu deficiente asociate), impactul social este definit de
marginalizare, dar cu valente diferite (cu toleranta si nevoie de integrare la profesorii itineranti si
cu nevoia de a reglementa legal conditia persoanelor cu handicap, la profesorii din scoala
speciald); in cazul deficientei auditive intalnita in mediul segregat, surditatea atinge forme mai
grave (fiind asociat frecvent aspectul mutitatii), impactul social este de izolare (de aici nevoia de
socializare), iar aspectul general nu este sub aspectul handicapului, ci al agitatiei, al
competentelor care se pot dezvolta; in mediul integrat, deficienta auditiva este usoara, se poate
proteza, desi aspectul de handicap este prezent; datorita modului specific de comunicare al
deficientilor de auz (limbajul mimico-gestual pregnant), atitudinea este favorabild integrarii
elevilor cu deficienta auditiva.

In aceste conditii, daci vom considera profesorii investigati drept reprezentantii societatii
in care se integreaza persoanele (elevii) cu handicap, atunci rezulta ca intre cadrele didactice din
scoala speciala si cele din scolile integratoare exista diferente semnificative determinate de
mediul profesional si de atitudinea societatii (a acestor cadre didactice) fatd de persoana (elevul)
cu handicap si fatd de procesul de integrare a acesteia (acestuia), atat in conditiile deficientei
auditive, cat si in ale celei mintale. Astfel, ipoteza supusa studiului se confirma.

Dubla verificare a avut scopul de a studia, In conditii mai complexe, cum se contureaza
reprezentarile sociale sub influenta mediului profesional si a atitudinilor cadrelor didactice fata
de integrarea elevilor cu handicap. S-a observat cum, atat in conditiile mediului integrat, cat si in
ale celui segregat, o imagine pozitiva fatd de persoanele cu deficientd poate sa apard avand la
bazd o atitudine mai mult sau mai putin favorabila fata de aceastd categorie de persoane. Prin
valorizarea sau devalorizarea conditiei persoanelor cu handicap, in cadrul interactiunilor

semnificative cu acestea, se constituie si se intrefine imaginea sociald fatd de procesul integrarii
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si fatd de persoana cu handicap, in ansamblu. Cunoscand elementele vulnerabile sau mai putine
vulnerabile ale reprezentarilor sociale, putem actiona in sensul schimbarii atitudinilor, spre a le

orienta favorabil fatda de procesul integrarii persoanelor cu handicap.
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Competente manageriale specifice Managementului resurselor umane in invatamdnt
Viorica Andritchi,
doctor in pedagogie,
conferentiar universitar,
Institutul de Stiinte ale Educatiei
Summary

Article addresses the issue of Human Resource Management in Education. It states that the
effectiveness and efficiency depends essentially on Human Resources Management competence
in this field manager. Manager with competence in this field, style, behavior, personality traits,
communication mode, relationship with the employee can determine the effectiveness of specific

HR activities.

Paradigma, sistemul, metodologia, standardele si indicatorii de performantd ai
Managementului Resurselor Umane (MRU) le solicitd managerilor competente specifice n acest
sens.

In viziunea noastri, competenta de management al resurselor umane reprezinti un
sistem de resurse interne (cunostinte, capacitati, aptitudini, calitati si atitudini specifice MRU),
valorificate in procesul de asigurare a conditiilor pentru  atingerea nivelului optim de

autorealizare, autoimplinire, satisfactie profesionald a cadrelor didactice, dezvoltarii lor
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continue ca personalitagi autonome, individuale, creatoare de cultura intelectuald si determinarea
implicarii lor congstiente in realizarea misiunii §i obiectivelor Strategice ale
sistemului/institutiei de invatamant.

Precizam ca competenta de management al resurselor umane reprezintd o competenta
generald din cadrul sistemului de competente ale managerului scolar, ce include: competente
cognitive, competente de gestionare a resurselor, competente de gestionare a informatiei,
competente de asigurare a calitatii, competente de valorificare a capitalului structural, relational,
cultural si competente de conducere a activitatilor.

Competenta de management al resurselor umane, la randul sau, include un subsistem de
competente specifice MRU: competenta de conceptualizare, implementare §i asigurare a
calitatii Sistemului MRU, competenta de elaborare a politicilor in domeniul MRU, competenta
de planificare a efectivului si a capitalului uman, competenta de recrutare si selectie a capitalului
uman, competenta de socializare si integrare a cadrelor didactice, competenta de motivare a
cadrelor didactice, competenta de evaluare a capitalului uman, competenta de formare continua
si dezvoltare a capitalului uman (Fig. 1). Fiecare competenta specifica a MRU este generata de

cateva unitati de competenta.
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Fig.4.4. Sistemul de competente specifice MRU

In baza metodologiei MRU, deducem ci competenta de elaborare a politicii de personal
se contureazd prin: definirea politicilor de personal, selectarea activitatilor concrete, a
metodelor, procedurilor, reglementarilor si  conditiilor generale de aplicare a politicii,
imbunatatirea continua a politicilor de personal etc.

Competenta de planificare a efectivului §i a capitalului uman se concretizeaza prin:
diagnoza si prognoza potentialului cantitativ si calitativ al personalului aflat pe punct de
concediere/pensionare/transfer/disponibilizare, al necesarului de capital uman pe termen lung,
mediu si scurt, al personalului necesar a fi integrat, format, evaluat, promovat etc.; intocmirea
planului de asigurare cu capital uman, cu precizarea surselor de recrutare; elaborarea Proiectului
managerial pentru capitalul uman; operationalizarea planului tactic, cu precizarea domeniilor
functionale, a obiectivelor specifice si a indicatorilor de calitate; elaborarea fiselor de post, a
portofoliului de competente, elaborarea/reelaborarea Regulamentului de Ordine Interna (ROT) si
a Codului Etic etc.

Competenta de recrutare si selectie a capitalului uman include: elaborarea planului de
recrutare si selectie; stabilirea criteriilor de recrutare si selectie; organizarea si desfasurarea
recrutarii (determinarea publicului-tinta, a surselor de recrutare, a modurilor adecvate de atragere
a capitalului performant); elaborarea si aplicarea instrumentelor pentru selectie; evaluarea
eficientei diverselor tehnici si surse de recrutare; angajarea si repartizarea la catedre; negocierea
si semnarea contractului individual de munca, a fisei postului etc.

Competenta de socializare i integrare a cadrelor didactice include: elaborarea planului de
socializare si integrare; proiectarea si monitorizarea traseului individualizat de adaptare, prin
valorificarea complexd a principiilor etice; monitorizarea adaptarii active a noului angajat prin
armonizare cu mediul si cultura organizationald; elaborarea strategiei de interiorizare a valorilor,
credintelor organizationale si dezvoltarea angajamentului si loialitdtii organizationale;
dezvoltarea identitatii organizationale a noului angajat; dezvoltarea abilitatilor de lucru in echipa
ale noilor angajati; proiectarea $i monitorizarea programelor mentorale, de coaching, a scolii
specialistului tandr etc.; consilierea noului angajat in autodefinirea identitatii profesionale;
consilierea noului angajat in managementul carierei didactice; consilierea angajatilor n
probleme ce {in de legislatia muncii, drept, salarizare etc.

Competenta de motivare a cadrelor didactice include: elaborarea sistemului de motivare si
mentinere a unui mediu motivant de activitate; elaborarea strategiei de stimulare a angajatilor cu

potential de dezvoltare, a performerilor; asigurarea climatului propice implicdrii constiente a
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intregului corp profesoral in atingerea obiectivelor strategice; elaborarea contractului colectiv de
muncd, negocierea si urmdrirea realizarii prevederilor acestuia; organizarea concursurilor de
promovare;  managementul  comunicarii  organizationale;,  promovarea  principiilor
managementului participativ; comunicarea managerialda motivationald; anihilarea factorilor
perturbatori ai procesului de comunicare; managementul conflictelor; monitorizarea
atmosferei/climatului organizational, a stirii de bine din institutie; organizarea programelor de
dezvoltare a climatului etic si mentinerea starii de bine in institutie; promovarea justitiei
organizationale, a comportamentului civic organizational; consilierea cadrelor didactice etc.

Competenta de evaluare a capitalului uman se operationalizeaza prin: elaborarea
Sistemului de evaluare a competentelor si  performantelor individuale si organizationale;
definirea politicii de evaluare a cadrelor didactice; asigurarea calitatii procesului de evaluare;
definirea standardelor de performantd, a criteriilor de evaluare §i recunoastere a activitatii
individuale si de grup; stabilirea criteriilor si indicatorilor de evaluare generald a cadrelor
didactice, de evaluare a activitatii didactice si educative; elaborarea metodologiei si a
instrumentelor de evaluare; organizarea activitdtilor de formare a evaluatorilor; elaborarea si
monitorizarea functionalitatii Codului etic de evaluare; elaborarea rapoartelor de evaluare;
valorificarea rezultatelor evaluarii; conceptualizarea sistemului imbunatatirii performantelor.

Competenta de formare continua §i dezvoltare a capitalului uman presupune: elaborarea
strategiei, planului anual §i a programelor de formare continud a cadrelor didactice; elaborarea
strategiei de valorificare a potentialului individual si stimulare a potentialului inovativ;
marketigul nevoilor de formare profesionala continud; elaborarea instrumentelor de identificare a
necesitatilor de formare profesionala continua a cadrelor didactice; organizarea activitatilor de
formare relevante pentru necesitatile individuale la nivel de institutie s1 monitorizarea formarii
externe; definirea procedurilor de valorificare a rezultatelor si efectelor dezvoltarii profesionale;
consilierea cadrelor didactice in vederea autoformarii continue; monitorizarea parteneriatului
pedagogic, promovarea experientei avansate etc.

O activitate manageriala eficientd in domeniu va {ine cont si de principiile de baza avansate
de teoriile conducerii, acestea promovand ideea optimizarii actului de conducere prin calitatea
interactiunii intre conducator si angajat.

Conform teoriilor conducerii, personalitatea, profilul comportamental, stilul si caracterul
relatiei dintre manager si salariat influenteaza pozitiv/negativ eficienta activitafii angajatului si a
actului managerial.

Cele mai relevante teorii ale conducerii sunt: modelul personal, sau modelul trasaturilor,
modelul functional; modelul categoriilor comportamentale si al stilurilor de conducere; modelele
situafionale si modelul contingent, modelul tranzactional/transformational.
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1. Modelul personal, sau modelul trasaturilor, pune in centrul atentiei persoana aflata in
functia de conducere, cu calitatile si trasaturile sale de personalitate, afirmand ca liderii se nasc,
nu se formeaza. In cadrul modelului existd doud teorii: teoria oamenilor mari (N. Machiavelli,
F.A. Woods, M. Weber, B.T. Carlyle, A.E. Wiggam s.a.) afirma ca anumiti indivizi sunt dotati din
nastere cu caracteristici care le permit sa conducd masele; reoria trasaturilor (D.H. Jenkins, R.D.
Mann, C.A. Gibb, A. Neculau, M. Zlate, I. Radu, P. Ilut, L. Matei s.a.) accentuecaza rolul
factorilor de personalitate in eficienta conducerii si  necesitatea cunoasterii principiilor
fundamentale ce reglementeaza comportamentul uman; prin aceasta asigurandu-se, astfel,
succesul actului de conducere.

Evident, trasaturile de personalitate nu sunt conditii suficiente pentru un act de conducere
eficace, dar actiunea unei persoane aflate in rol de conducere depinde totusi si de personalitatea sa.
Consideram ca existda o combinatie de insusiri si aptitudini necesare pentru o functie de
conducere, in absenta carora o persoand aflatd in functia de conducere va avea diverse
dificultati in activitate. In contextul acestei teorii, considerim ca sistemul MRU solicita
urmatoarele calitati- cheie: carisma, gdndire pozitiva, inteligentd interpersonald, gandire
strategica §i analiticd, obiectivitate.

In procesul selectiei pentru un post managerial, este bine de a evalua, nu in ultimul rand:
sanatatea fizica si mentala (solicitate, In primul rand, de necesitatea unei puteri de munca si
rezistenta la stres deosebite); personalitatea si caracterul (corectitudine, curaj, integritate,
impartialitate, fermitate, perseverentd, initiativa, creativitate); nivelul educatiei (cultura

generald, obiceiuri, deprinderi, deschidere pentru schimbari); motivatia pentru activitate.

Astazi se discuta mult in literatura de specialitate referitor la termenii manager si leader.

Apare intrebarea: Sistemul MRU are nevoie de manageri sau de leaderi?

Se afirma ca leaderii sunt persoane ce fac lucrurile care trebuie, iar managerii sunt persoane
ce fac lucrurile cum trebuie. Leadershipul si managementul reprezintd dimensiuni distincte ale
persoanelor din conducere: leadershipul solicitd capacitatea de a determina oamenii sa actioneze,
creand o viziune pe care o comunica acestora, inspirand incredere si demonstrand incredere in ei
insisi; managerul, in schimb, asigurd atingerea obiectivelor proiectate prin activitati sistematice
de planificare, organizare, orientarea muncii catre finalitate, control si evaluare [6, p. 176].

La ora actuala, abilitatile de management si de leadership sunt importante in egala masura
in cadrul sistemului/institutiei. Astfel, un manager valoros si eficace trebuie sa fie si leader in
institugia pe care o conduce; deci sistemul MRU ii solicitda managerului: abilitati de leadership,
pentru conceptualizarea de strategii si politici, orientarea angajatilor in sensul autorealizarii,
autoimplinirii profesionale, in scopul inspirdrii increderii pentru a-i face pe oameni sa se simta
mai puternici, mai competenti $i mai Increzdtori in ei insisi, gasind astfel activitatea mai
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interesantd i mai provocatoare; abilitati de management, pentru implementarea, evaluarea si
imbunatatirea politicii de personal prin activitati de planificare, recrutare, selectare, angajare,

socializare, integrare, motivare, consiliere, formare continud, dezvoltare, evaluare.

Vom lua 1n considerare faptul cd pentru Invatdmant sunt caracteristice: dubla

profesionalizare (de cadru didactic si de conducator), caracterul intuitiv, creator al activitafii,
solicitarea rezistentei fizice si psihice, a exemplului personal, moral si profesional, necesitatea
mentinerii rolului de etalon ca profesor la o disciplind de Invatimant, a prestigiului, autoritatii si
responsabilitatii etc.
2. Modelul functional avanseazd o viziune fundamental opusa celei promovate de modelul
trasaturilor, afirmand ca conducerea rezida in functiile si responsabilitatile activitatii de conducere,
nu Intr-0 persoand particulard, iar aptitudinile de conducere pot fi invitate, dezvoltate si
perfectionate.

Premisa esentiald a abordarii functionale porneste de la ideea ca, pentru a intelege
conducerea, este necesar sa se identifice rolurile, functiile si responsabilitatile solicitate
conducerii. Astfel, in cadrul modelului apar teoria functiilor (D. Krech, R.S. Crutchfield, E.L.
Ballachey) si teoria rolurilor (H. Mintzberg).

3. Modelul comportamental se focalizeazd pe manager; in special, pe tipurile de comportament,
atragand atentia asupra importantei Stilului de conducere si influentei lui asupra performantelor
institutiei.

In acest sens, A.Neculau sustine ci in cadrul colectivului stilul de conducere are o
autenticd variabild organizationala, afectdnd persoanele, relatiile dintre ele, precum si organizatia
in intregime [4, p. 77].

In contextul acestei teorii, apare oportunitatea identificarii stilului optim pentru realizarea
Sfunctiilor si responsabilitatilor specifice MRU. Consideram ca acesta este conditionat de un sir
de factori: personalitatea cadrului de conducere, specificul colectivului condus, atmosfera din
colectiv, motivatia, interesul pentru activitate, conceptia managerului despre natura umana,
despre om, in general, performantele institutiei etc.

Pentru managerii ce activeaza in cadrul sistemului MRU sunt importante urmatoarele trasaturi:
delegarea autoritatii si responsabilizarea individuald, principialitate, corectitudine, consideratie,
respect pentru angajati, promovarea managementului participativ, standarde inalte de performanta.

Sustinem ca la momentul actual nu se poate descrie un stil optim, unic pentru orice situatie
in care actioneaza un manager. Cel mai eficient stil de conducere este stilul care valorifica
conditiile interne specifice ale institutiei de invataimant, caracteristicile colectivului, situatia etc.
In special, pentru ca MRU solicita flexibilitate, fiecare manager va practica un stil propriu, care

nu poate fi incadrat strict Tn niciun stil teoretic de conducere; el va imbina, de fapt, trasaturile
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diverselor stiluri de conducere, care se potrivesc unei situatii date, culturii organizationale,
identitatii organizationale etc.

Evident, odatd cu democratizarca societatii noastre, cu functionarea eficace a

Managementului Total al Calitatii, cu interiorizarea individuald si organizationald a culturii
calitatii, stilul managerial va corespunde trasaturilor stilului democratic-participativ, care, la fel,
valorifica plenar atat variabilele de grup, cat si pe cele individuale.
4. Modelele situationale si modelul contingent sunt ca o completare, un raspuns la modelul
comportamental. Reprezentantii acestui model (F.E. Fiedler, R.J. House, M.G. Evans, P. Hersey,
K.N. Blanchard etc.) releva importanta situatiei, afirmand ca existda nu cel mai bun stil de
conducere, ci cel mai adecvat stil de conducere.

Modelul interpreteaza conducerea ca pe un raport dinamic intre personalitate si variabilele
situationale, absolutizand, de fapt, rolul fortelor si situatiilor exterioare in manifestarea unui
comportament de conducere si concentrandu-se aproape exclusiv asupra importantei situatiei in
studiul conducerii, bazandu-se pe doua premise: a) oameni cu personalitafi diferite se impun ca
leaderi eficienti in diferite situatii; b) o persoana devine leader intr-o situatie particulara pentru ca
se adapteaza cel mai bine acelei situatii [3, p. 281].

Consideram ca situatia nu determind in totalitate comportamentul liderului, succesul
putand fi obtinut in maniere relativ diferite, dependente de personalitatea acestuia si de alti factori
externi.

5. Modelul tranzactional sustine cd conducerea este o tranzactie, un schimb social intre leader
si subordonati — fiecare oferd si primeste ceva in schimb; adica leaderul si subordonatii se
influenteaza reciproc.

Acest model accentueaza faptul ca conduciatorul trebuie sa satisfaca necesitatile profesionale
ale subordonatilor (recompense, apreciere s.a.), in schimbul supunerii acestora fata de norme, al
unor niveluri asteptate/negociate ale performantelor.

Astfel, B.J. Avolio, T.J. Yammarino [1, p. 93] presupun ca, daca leaderii tranzactionali vor
identifica rolurile, sarcinile si cerintele necesare pentru ca subordonatii sa realizeze sarcinile ce le
revin, daca vor percepe corect nevoile subordonatilor, clarificand si modalitatea in care aceste
nevoi si dorinte vor fi satisfacute, atunci angajatii vor avea o directie clara de actiune, se vor
mobiliza pentru indeplinirea sarcinii solicitate.

O componenta a conducerii tranzactionale este managementul prin exceptie, conform caruia
leaderul intervine doar atunci cadnd nu sunt respectate procedurile si standardele pentru
indeplinirea sarcinii, oferind, eventual, recompense situationale negative doar pentru a evita

relatiile tranzactionale cu angajatii.
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Consideram ca practicarea amenintarilor disciplinare, pentru a ridica un grup la un anumit
standard, este o metoda putin eficienta si este posibil ca aceastd abordare sa fie contraproductiva
pe termen lung.

Studiile lui B.J. Avolio si B.M. Bass [2] au demonstrat cat de importante sunt interactiunea
si feed-backul imediat si echilibrat pentru ca tranzactiile de leadership sa fie cu adevarat eficiente.
Se considera ca, atunci cand sanctiunea este asociatd cu un mesaj clar de dezaprobare, individul
vizat este motivat sa-si imbunatateasca performanta.

Asadar, sanctiunea poate contribui la 0 mai mare eficienfd atunci cand este aplicata ca
reactie la performante slabe sau la un comportament inacceptabil, cu intentia de a imbunatati
comportamentul respectiv; de aceea, este posibil ca angajatii sd considere sanctiunea utild in
mod special atunci cand aceasta stipuleaza cu claritate motivele ei.

Actualmente, leadershipul tranzactional este completat de leadershipul transformational
(J. Barling, B.J. Avolio, B.M. Bass etc.), care pune accent nu doar pe interesele personale, ci si pe
binele grupului, al institutiei, comunitatii, societdatii. Se concretizeaza ca leadershipul
transformational se manifesta intr-o legaturd puternicd cu etica si moralitatea, este relationat
pozitiv si semnificativ cu perceptia subordonatilor privind propria libertate de inovare, cu
existenta unui climat organizational inovational, cu aparitia nevoilor si dorintelor individuale de a
se stradui sa atinga cele mai 1nalte niveluri de performanta.

Teoria leadershipului transformational este unica prin flexibilitatea pe care i-0 prescrie
leaderului, prezentat ca o persoana complexa, inzestrata cu discernamant, ce are capacitatea de a
alege dintr-o gama completa de stiluri de conducere pe cel mai adaptat situatiei cu care se
confrunta.

Sintetizand rezultatele experimentale ale cercetatorilor B.J. Avolio, B.M. Bass , J.J. Hater,
J.M. Howell, K.B. Lowe, F.J. Yammarino etc., cercetatorii romani F. Santion si D. Iliescu [5, p.
167] 1ii delimiteaza pe leaderii transformationali de cei tranzactionali prin influenta idealizata,
motivatia inspirationala, stimularea intelectuala, aprecierea individuala.

Astfel, influenta idealizata este prezentatd ca un fenomen ce presupune multa putere si
influenta asupra subordonatilor; leaderul ii inspird pe cei cu care lucreazd, avand o viziune
pozitiva asupra a ceea ce poate fi realizat prin efort personal suplimentar si comportament bazat
pe principii etice si valori Tmpartasite, este interesat Tn mod sincer de atingerea potentialului
maxim al fiecarui angajat, iar angajatii 1l admird, respectd, se mandresc cu el, doresc sa se
identifice cu el si investesc multd incredere in el. In acest sens, carisma apare ca cel mai
important aspect al leadershipului transformational si se manifestd in capacitatea de a le castiga
angajatilor devotamentul, capacitatea de a fi la locul potrivit la timpul potrivit, increderea in sine

si in calitatile celor din jur, farmec personal.
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Motivatia inspirationald este prezentata ca o competentd in proiectarea unor viziuni
optimiste, coerente, convingdtoare, urmatd de exprimarea lor clard, accesibild, cu evidentierea
esentialului si sustinutd de promovarea lor convingatoare si persuasiva, cu incredere sdnatoasa in
capacitatea angajatilor si a grupului pe care il conduce de a atinge obiectivele, cu motivatie,
perseverenta, aspiratii inalte, caracteristici pozitive personale, interpersonale.

Din caracteristicile stimuldrii intelectuale, autorii plaseaza in prim-plan stimularea creativa
a ideilor, valorilor si comportamentelor angajatilor; crearea unui climat inovator, In care
angajatii sunt motivati sa regandeasca felurile in care procedeaza in rezolvarea in mod creativ si
inovator a problemelor de munca; impulsionarea colegilor spre cunoasterea problemelor, a
propriilor ganduri, spre recunoasterea propriilor convingeri, principii si valori si spre explorarea
mai coerentd a propriei imaginatii; capacitatea de discerndmant, exprimarea clard a
oportunitatilor si amenintarilor cu care se confruntd organizatia, precum si punctele ei forte,
punctele slabe si avantajele comparative; valorificarea metodelor noi si creative de indeplinire a
misiunii organizatiei; evitarea ironizarii sau criticii publice a greselilor membrilor echipei.

Aprecierea individuala presupune: tratarea fiecarui angajat din institutie intr-un mod unic,
diferentiat si cu multa atentie; intelegerea, impartasirea, satisfacerea nevoilor, dezvoltarea acestor
nevoi in raport cu misiunea §i obiectivele generale ale institutiei; oferirea oportunitatilor de
crestere profesionald; dezvoltarea culturii organizationale care sprijind evolutia si cresterea
individuald; apreciere individuala, mentorat, coaching, delegare; transparenta resurselor
informationale si comunicarea informatiilor oportune, ca o modalitate de a oferi feedback si de a
incita la evaluare continua.

In fine, managerul, prin competenta sa in domeniu, prin stilul, comportamentul, trasdturile
de personalitate, modul de comunicare, relationare cu angajatul, poate sa determine esential
eficacitatea activitatilor specifice MRU.
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Formarea reprezentarilor geometrice
prin intermediul metodei observatiei la copiii de 6-8 ani
Mihaela Pavlenco-Pidleac, doctoranda, lector
la Catedra de pedagogie prescolara,
UPSC ,,Ion Creanga”

Summary
Observation is the activity of intelligent beings, who feel and assimilate the knowledge
about a phenomenon in its own structure of thought. On the other hand, it is treated as a method
that reflects the most effective research and analysis of surrounding world objects. This method
should be carried out over a period of time through a directed dialogue based on questions that
highlight the shape and basic properties of the objects surrounding world. That, why,
observation can be considered an effective method in the process of formation of geometric

representations in children 6-8 years.

Am vazut cu ochii mei.”

Este o expresie ce inglobeaza sensul concret al conceptului de ,,observatie”, care reflecta
actiunea de a privi cu atentie fiintele, lucrurile, evenimentele, fenomenele, cu scopul de a le
studia, supraveghea si a formula o concluzie asupra lor. Cu toate acestea, Edgar Morin este de
parerea ca observatia presupune nu numai actiunea de a inregistra, ci si de a inventa si a
construi realitatea [apud 6, p. 34].

Intr-o alta manierd, acest concept este prezentat de Traian Herseni, care afirmi ca
observatia constituie ,,singura metodd care promoveaza cunostinta” [3, p. 36]. Aceasta idee este
impartasita si de alti ganditori. Drept exemplu poate servi definitia propusa de S. Cristea:
,Observatia reprezintda o metoda didactica/de Tnvatdmant in care predomina actiunea de cercetare
directa a realitatii prin dirijarea Tnvatarii in secvente didactice proiectate la nivelul interactiunii
dintre cunoasterea intuitiva si cunoasterea logica” [1, p. 265].

In viziunea pedagogului roman I. Cerghit, conceptul dat reprezinti ,,0 metodi de invitare
prin cercetare si descoperire”, iar cercetdatorul Constantin Moise trateaza observarea ca ,,urmarire
sistematica de catre elevi a obiectelor si fenomenelor ce constituie continutul invatarii, in scopul
surprinderii insusirilor semnificative ale acestora [4, p. 144].

Prin urmare, pe de o parte, observatia reprezintd activitatea unei fiinte inteligente, care

simte §i asimileaza cunostintele despre un fenomen in propria sa structura de cunostinte si idei
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anterioare, iar pe da alta parte, ea este tratatd drept metoda ce reflectd calea cea mai eficienta de
cercetare si analiza a obiectelor lumii inconjuratoare.

Procesul de formare a reprezentarilor geometrice incepe cu actiuni intuitive, cu observatie
directa, manipulare de obiecte din realitatea Inconjurdtoare, in scopul descoperirii
caracteristicilor comune, care contureaza imaginea geometrica. Acest proces incepe cu actiunea
de observare spontand, ocazionald si fireasca a formei, marimii, dimensiunii obiectelor lumii
inconjurdtoare, a pozitiei relative a obiectelor in spatiu, a directiei miscarii unui obiect pe o
suprafatd plana si continua cu o activitate dirijata de catre cadrul didactic in scopul realizarii unor
obiective educationale si valorificarii potentialului intelectual al copiilor, dobandit anterior.

Observatia, ca orice strategie didacticd, are anumite caracteristici, ce o fac sd se
deosebeasca de altele, atat prin structura, cat si prin modul de utilizare. Din aceasta cauza, ea
constituie o metoda care poseda caracter flexibil. Flexibilitatea ei, In directia formarii
reprezentarilor geometrice, se manifesta prin varietatea experientelor instructive prezentate de
cadrul didactic copiilor.

De exemplu, in formarea reprezentarilor despre forma obiectelor lumii inconjurdtoare se

pot utiliza imagini cu obiecte, lucruri plasate in diferite pozitii (vezi figura 1 si 2).

[

fig. 1 fig.2

Utilizand prima imagine (fig. 1) In cadrul activitatilor integrate din gradinita, copiii
observa ca noptiera are forma dreptunghiulard, iar in cazul celei de-a doua imagine (fig. 2)
constata faptul ca noptiera este in formd de cuboid. Cu alte cuvinte, acelasi obiect poate avea
forme diferite, atat plane, cat si spatiale, fapt ce se explicd prin amplasarea variatd in spatiu a
obiectului dat. Drept urmare, putem spune ca analiza i cercetarea obiectele din lumea
inconjuratoare din diferite puncte de vedere permite determinarea legaturilor ce se stabilesc intre
figurile si corpurile geometrice.

Din altd perspectiva, observarea se poate focaliza pe aspecte si dimensiuni specifice,
inguste sau poate avea caracter general.

Drept exemplu, in acest context, ne poate servi compararea figurilor geometrice: patrat si
dreptunghi, in urma observarii carora copilul stabileste proprietatile caracteristice fiecarei figuri
in parte, evidentiaza trasaturile ce le deosebesc una de alta. Prin urmare, in particular, vorbim
despre observarea trasaturilor esentiale, individuale ale patratului si dreptunghiului, iar in general

aceste doud forme geometrice poseda proprietati ce le incadreaza in clasa figurilor geometrice.
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Cert este faptul ca observatia are caracter euristic, implicand actiunea de descoperire a
cunostintelor despre realitatea din jur, precum si completarea unor informatii deja existente in
constiinta copilului. Scopul acestei metode constd in capacitatea cadrului didactic de a provoca
participarea si receptivitatea copiilor fatd de ceea ce se intampla in mediul inconjurator. In acest
context, Mihaela Neagu si Mioara Mocanu afirma ca ,,observarea este metoda de explorare a
realitatii care asigurd baza intuitivd a cunoasterii prin perceptie polimodald si formarea de
reprezentari despre obiecte si Tnsusiri caracteristice acestora” [5, p. 40].

Toate informatiile pe care fiinfa umana le dobandeste pe parcursul vietii, referitoare la
forma obiectelor lumii inconjuratoare, sunt obfinute pe cale perceptiva si senzoriala. Din aceasta
cauza, observatia face apel, in primul rand, la analizatorul vizual, care percepe nemijlocit
imaginea integrala a obiectului si a trasaturilor sale caracteristice. Acest lucru permite selectarea
si compararea obiectelor de aceeasi forma, dar cu marimi diferite; clasificarea si formarea
multimilor de obiecte dupa un anumit criteriu: forma, marime, dimensiune etc.; stabilirea
directiei de miscare si a pozitiei In spatiu ale obiectelor.

Potrivit definitiei savantului C. Cucos referitoare la conceptul ,,observare”, care
reprezintd ,,urmarirea atentd a unor obiecte §i fenomene de catre elevi, fie sub indrumarea
cadrului didactic (sistematicd), fie autonom (independentd), in scopul depistarii unor noi aspecte
ale realitatii si al intregirii unor informatii” [2, p. 90], stabilim doua tipuri de observatie:

1. independenta (autoobservatia);
2. sistematica.

Ambele tipuri de observatie pot fi utilizate in procesul de formare a reprezentarilor
geometrice la copiii de 6-8 ani.

In literatura de specialitate, observatia independentd mai este numita si autoobservatie.
Ea reprezintda o actiune neplanificatd, ce nu anticipeazd un obiectiv distinct. Observatia
independenta joaca un rol neesential In procesul de formare a reprezentarilor geometrice la copiii
de 6-8 ani, deoarece unii copii observa mai mult obiectele mari, iar altii — obiectele de o culoare
provocatoare. Cu toate acestea, autoobservarea ii ofera copilului posibilitatea sd colecteze
informatii Intdmplatoare, pe care ulterior le foloseste In procesul de formare a reprezentdrilor
geometrice. Nu 1n zadar afirma Pavlov ca ,, observatia nu face decdt sa adune ceea ce ii ofera
natura, in timp ce experienta ia de la natura ceea ce doreste ea” [apud 7].

Observatia sistematicad este tipul de observatie care presupune structurarea logicd a
actiunilor realizate de copii in cadrul procesului de cercetare a obiectelor, lucrurilor si
fenomenelor. Ea este utilizatd de catre cadrul didactic in scopul evidentierii unor relatii,
proprietati caracteristice formelor geometrice. Spre deosebire de observatia independenta,

observatia sistematica cere respectarea unor conditii, cum ar fi:
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= selectarea si definirea obiectului-tinta in termeni concreti, observabili;

= utilizarea unor proceduri sistematice, standardizate de observare a obiectului si
inregistrarea informatiei observate.
Cercetarea unui obiect sau a unui fenomen cu ajutorul metodei observatiei trebuie sa {ina
cont de cateva etape, care constituie raspunsurile la cateva intrebari:
% Ce va fi observat?

Raspunsul la aceastd intrebare presupune concretizarea obiectelor, lucrurilor sau
fenomenelor care urmeaza a fi analizate sau cercetate. Aici, cadrul didactic prezinta figura,

obiectul-model.

% Unde va fi realizata observatia?
Aceasta etapa reflectd conditiile in care se va desfasura observatia. Cu alte cuvinte, se va
constata locul si modul de realizare a observatiei — 1in clasa sau in curtea institutiei de

invatdmant; observatia va implica un singur copil sau intregul grup de copii.

«» Care este perioada de timp acordata observatiei?

Intrebarea respectiva cere ca invatitorul si stabileascd durata timpului acordat pentru
realizarea observatiei asupra obiectului dat. Ea poate sd varieze in dependentd de obiectivul
propus, adica actiunea de observare poate dura 2-5 minute, in cazul in care vom determina forma
unui obiect distinct, dar si continud, in cazul in care cadrul didactic foloseste observarea pe
parcursul mai multor activitdti, ce presupune determinarea formelor geometrice in forma

obiectelor lumii inconjuratore.

¢+ Ce aspecte vor fi studiate?
Forma obiectelor, proprietatile de baza ale figurilor §i corpurilor geometrice reprezintd
unele din aspecte ce pot fi studiate prin intermediul metodei observatiei. Totodatd, se poate
acorda o atentiei deosebitd asemadndrilor si deosebirilor ce exista intre figurile si corpurile

geometrice.

¢ Cum se va face inregistrarea datelor?
Orice actiune de observare trebuie sa se finalizeze cu inregistrarea informatiei obtinute, cu
scopul de a asigura Insusirea temeinica a faptelor cercetate. Acest lucru poate sa se realizeze sub
forma unei grile de observatie, ce reprezinta niste liste de rubrici care faciliteaza Inregistrarea si

clasificarea datelor. Actiunea de inregistrare a informatiei in grile de observatie contribuie la
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selectarea unor aspecte semnificative referitoare la formele geometrice identificate in forma
obiectelor lumii inconjurdtoare. Drept exemplu poate servi urmatoarea grild de observatie:

Tabelul 1. Grila de observatie
Corpuri geometrice Caracteristici

Obiecte, | . | . -
corpuri | | J ‘ ‘ A ] Fete Muchii Varfuri

i

Pentru obtinerea unei activitati eficiente de observare, in directia formarii reprezentarilor
geometrice, cadrul didactic trebuie si tind cont de anumite cerinte. In primul rand, mijloacele
didactice utilizate trebuie sa fie selectate in asa fel, incat copilul sd observe usor proprietatile
esentiale ale formelor geometrice. in al doilea rand, actiunea de observare trebuie si fie urmata
de niste concluzii, ce vor conduce la formarea reprezentdrilor despre o anumitd forma
geometricd, valorificandu-se, astfel, potentialul intelectual al copilului. Observatiile efectuate vor
fi exprimate, interpretate si explicate, de catre copiii de 6-8 ani, prin forme diferite: reprezentari
grafice, desene, scheme s.a. in al treilea rand, aceasti metodd trebuie si se realizeze, intr-0
perioada determinata de timp, prin intermediul unui dialog dirijat, bazat pe intrebari, care
evidentiaza forma si proprietatile de baza ale obiectelor lumii inconjuratoare.

Utilizarea metodei observatiei in cadrul activitatilor didactice din institutiile de
invatamant, in scopul formarii reprezentarilor geometrice, permite nu numai formarea la copii a
reprezentdrilor despre forma obiectelor lumii inconjurdtoare, amplasarea lor in spatiu, deplasarea
si marimea acestora, dar si 1i oferd posibilitate cadrului didactic de a determina nivelul de
dezvoltare a limbajului matematic la copiii implicati in actiunea de observare.

Toate cele relatate mai sus ne demonstreaza faptul ca observarea poate fi considerata

metoda de baza in formarea reprezentarilor geometrice la copiii de 6-8 ani.

109



Bibliografie
1. Cristea, S., Dictionar de pedagogie, Chisinau — Bucuresti, Litera International, 2000.
2. Cucos, C., Pedagogie, lasi, Polirom, 1996.
3. Herseni, T., Gusti, D., Indrumari pentru monografiile sociologice, Bucuresti,
Editura Universitatii din Bucuresti, editia a II-a, 2002.
4. Moise, C., ,,Metodologie didactica”, in: Psihologie — Pedagogie, cursurile anului
I, semestrul I, Iasi, S.C. EROTA TIPO SRL, 2002.

5. Neagu, M., Mocanu, M., Metodica predarii matematicii in ciclul primar, lasi, Polirom,

2007.

6. Trasa, L., Metode si tehnici de cercetare in psihologie. Sinteza de curs,
http://www.luciantrasa.ro/doc/mtcp.pdf (vizitat 13.09.2011)

7. http://illy-mihaelagarabet.blogspot.com/ (vizitat 13.09.2011)

Sensibilitatea cromaticd in calitate de problema a perceptiei — producerii — interpretarii

artistice
Ala Vitcovschi, lector
superior la Catedra de pedagogie
prescolara,
UPSC ,.,lon Creanga”
Summary

In this article are exposed the concepts of color sensitivity as a problem of sensory
perception, as the production and artistic interpretation of reality. Artistic and arts education to
primary pupils make an opening for aesthetic and artistic conscience, chromatic character of the

world discovers, develops visual refinement in its reception.

Educatia artistico-plastica a elevilor din clasele I — IV realizeaza o deschidere a constiintei
lor spre estetic si artistic, le descopera caracterul cromatic al lumii, le dezvolta rafinament in
receptarea ei vizuald. Aceasta particularitate a receptdrii, in general a receptarii artistice si In
special a celei artistico-plastice, impune studiul, cercetarea si organizarea unui sistem de

activitati de receptare artistico-plastica, conceptualizat pe o metodologie specifica, care sa se

.....

.....

naturii (mediului ambiant), caci culoarea are o mare importanta in cunoasterea si creatia artistica
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a omului, in lumea 1n care trdieste acesta fiind esential marcata si de faptul ca lumina se
disperseaza intr-un spectru bogat de culori de baza si in nuante ale acestora. Or, lumea fiind plina

de culori, copiii trebuie invatati s-o perceapa anume ca lume cromaticd, iar pentru aceasta este

.....

Conform conceptelor stabilite Tn psihologie (J. Piajet, H. Piéron, H. Wallon, P. Oléron,
AN. Leontiev, A.R. Luria, S.L. Rubinstein), perceptia senzoriala este o forma specifica de
realizare a comunicarii noastre cu lumea externa, a carei functionare incepe inca inainte de
nastere, cand se formeaza reflexele conditionate la agentii mecanico-acustici si termici din
mediul extern [4].

Din punct de vedere structural, senzorialitatea pune 1n evidentd doud procese psihice
importante: senzatia si perceptia.

Senzatia este primul nivel psihic de prelucrare, interpretare si utilizare a informatiei despre
insusirile obiectelor si fenomenelor lumii externe si despre starile mediului intern. Ea este sursa
primara a cunostintelor si constituie atat punctul de pornire, cat si cel de sosire in intregul demers
al cunoasterii psihologice, procesele psihice zise superioare trebuind a fi studiate si explicate prin
descompunere si reducere la senzatii [136, p. 4].

In lumina mai multor concepte si teorii date de-a lungul timpului, se desprinde urmatoarea
definitie generald a senzatici: Senzatia este reflectarea activ-selectiva a insusirilor particulare si
singulare ale stimulilor modali specifici in forma unui cod imagine. Continutul ei furnizeaza o
informatie secventiald, fragmentara despre obiectele si fenomenele perceptibile. Ea nu permite
identificarea acestor obiecte si fenomene, ci doar discriminarea lor in interiorul uneia si aceleiasi
insusiri — intensitate, durata, greutate, temperatura etc. [1].

Analiza senzatiei trebuie sa ia in considerare interactiunea factorilor externi si a celor ce tin
de organizarea si ,,functionarea” subiectului.

Sensibilitatea artistica, deci si cea cromaticd, este expresia trairilor directe, afective,
care prefigureaza si o atitudine estetica in formare; ea este capacitatea individului de a percepe,
a sesiza (= a intelege) si a gusta (= a trai) laturile (valorile) estetice ale artei, naturii si vietii.
Este o capacitate determinata de predispozitii native, care se oferd unei largi influente pozitive.
Sensibilitatea artistica a omului contemporan se caracterizeaza printr-0 reactivitate crescuta,
capacitate de imaginatie sporitd, printr-un simf{ sporit al selectiei artistice, prin intelectualizare si

creativitate accentuata si printr-o interventie mai larga in domeniul industrializarii.
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- depasirea stadiului afectiv al receptarii si avansarea la stadiul intelectual-cognitiv al
acesteia, iar odata cu aceasta, si la motivarea stiintifica a fenomenelor actului receptarii;

- cunoasterea si aplicarea in receptare si creatie a limbajului artistiso-plastic;

- dezvoltarea simfului selectiei pe temeiuri estetice, deci stiintifice;

- formarea optiunilor artistice si estetice etc.

Sensibilitatea reprezinta premisa biofiziologica a capacitatii de a avea senzatii [34, p. 7].

Sensibilitatea este considerata totusi de M. Zlate ,,0 proprictate a organismului de a
receptiona factorii indiferenti, de a stabili un raport cu sens intre ei si cei conditionati ” [30, p. 7].
De aceea interpretarea posibilului suport organic al senzatiilor a fost intotdeauna mai dificila. Ea
implicd, incontestabil, structuri si retele neural reflexogene de excitatie bine determinate
anatomic, dar ele, de fiecare datd, mai presupun unele structuri de suport functionale, mai greu
identificabile in acest fel [2].
faciliteaza. Relatia dintre sensibilitate §i motricitate se situeazd la doud niveluri: la cel
macrosistemic, care vizeaza relagia organism — mediu, si la nivelul microsistemelor, al
analizatorilor. Sensibilitatea se formeaza si se perfectioneaza in cursul vietii, n stransa legatura
cu motricitatea la nivelul tuturor modalitatilor senzoriale [7].

Cu nimic diferit de excitabilitate sau iritabilitate, senzatiile si sensibilitatea au ca suport o
activitate a sistemului nervos central. Poate fi invocat deseori sinestezic si sistemul endocrin,
precum si alte organe si tesuturi (hepatic, muscular etc.), cu deosebirea ca doar procesele psihice
adaptiv ce depaseste nemijlocitul raport organism — mediu, pentru a cuprinde ansamblul
raporturilor functionale cognitiv-conative subiect — obiect [7].
semnalizdrii, care constd in aparitia unei legaturi si a unui transfer de semnificatie de la stimulul
biologiceste necesar (neconditionat) la stimulul neutru (conditionat) [30, p. 7].
adecvate. Asa s-au desprins si s-au diferentiat treptat, in cursul evolutiei filogenetice, structurile
receptoare si cele neuronale [4].
senzoriale, odata cu aparitia omului, se va impune un principiu nou. Este vorba de principiul
aferentatiei dominante individuale: la fiecare individ, in functie de particularititile organizarii
sale interne si ale contextului sociocultural in care traieste, din multimea initiala a modalitatilor
senzoriale se va desprinde si se va impune ca dominanta una anume [4].

La animale, aferentatia dominanta este o caracteristica a speciei.
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Deosebirea intre sensibilitatea omului si cea a altor animale va consta si n directiile de
perfectionare :

- la animale, perfectionarea se va realiza 1n intensiune si unidimensional;

- la om, aceasta se va realiza in extensiune si global [4].
de conditionare:

- sensibilitatea animalelor s-a dezvoltat si functioneaza doar in raport cu influentele si
stimulii mediului natural;

- sensibilitatea omului se diferentiaza si se perfectioneaza si in raport cu influentele si
stimulii mediului sociocultural. Gratie acestei instrumentdri socioculturale, se amplificd atat
rezolutivitatea mecanismelor de prelucrare — integrare a informatiei extrase, cat si caracterul
activ si meditat al senzatiei [ 143, p. 4].

Legile sensibilitagii (artistice). Sensibilitatea este diferentiata, inalt specializata si
distribuitd pe modalitdti in cadrul diversilor analizatori. Toate aceste modalitati, pe langa
particularitatile proprii, pun in evidenta existenta unor trasaturi si legi generale comune:

a) toate se prezintd in forma continuumului, delimitate la extremitdti de pragul absolut
superior (intensitatea maxima a stimulului) si de pragul absolut inferior (intensitatea minima a
stimulului);

b) toate se prezinta in interiorul continuumului, intre cele doua praguri absolute;

¢) dinamica si functionarea tuturor formelor modale de sensibilitate se subordoneaza
actiunii a trei categorii de legi:

1. psihofizice; 2. psihofiziologice; 3. socioculturale [4].

.....

.....

psihofizicii clasice (Weber, Fichner).

Prima lege se aplica la pragurile absolute, pe cand cea de-a doua reglementeaza pragurile si
sensibilitatea diferentiala.
de fenomenele care au loc in organizarea internd a subiectului, Tnainte §i in timpul perceptiei
stimulului modal specific. Esentiale sunt: legea adaptarii, legea contrastului, legea sensibilizarii
si depresiei, legea sinesteziei si legea oboselii.
in jos a pragurilor absolute si diferentiale sub actiunea prelungitd a stimulului sau in absenta

acestuia.
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Legea contrastului exprima cresterea sensibilitatii ca efect al interactiunii spatio-temporale
a excitantilor de intensitati diferite, care actioneazd simultan sau succesiv asupra aceluiasi
analizator. Corespunzator, vom avea doud tipuri de contrast: simultan si succesiv. Cel simultan
constd fie in accentuarea reciprocd a claritatii si pregnantei stimulilor prezentati in acelasi
moment in campul perceptiei, fie in accentuarea stimulului principal sub influenta stimulilor de

fond. Contrastul simultan are o sfera de manifestare mai redusa decat cel succesiv; este greu de

.....

.....

raport cu un stimul prezentat la scurt timp dupa actiunea mai indelungatda a altui stimul de
aceeasi modalitate, dar diferit dupa intensitate. El se evidentiaza in sfera tuturor modalitatilor
senzoriale [4].

Astazi se considera ca in structura fiecarui analizator exista refele neuronale specializate in
crearea si accentuarea contrastelor (J. Gipson, F. Attneaeve, H. George, Fraisse, Voilaume s.a.) |
4, p. 6].

Acestea se regleaza la diferite niveluri si, In functie de sarcina perceptivd sau de
caracteristicile fizice si statistice ale stimulilor, emit doud categorii de semnale: de sensibilizare a
unor neuroni (senzitivi) si de inhibare a altora.

Legea sensibilizarii si depresiei exprima cresterea sau scaderea sensibilitatii in cadrul unui
analizator, fie ca urmare a interactiunii diferitor cdmpuri receptoare proprii, fie ca urmare a
interactiunii lui cu alti analizatori.
usor de observat [4].

Legea sinesteziei exprima acea interactiune intre analizatori, in cadrul careia calitatile
senzatiilor de-o anumita modalitate le sunt transferate senzatiilor de-o altd modalitate.

Legea oboselii exprima faptul ca analizatorii constituie sisteme care functioneaza pe baza
de consum de energie stocata in structura lor; dat fiind faptul ca aceasta energie este cantitativ
limitata, suntem supusi fenomenului de oboseala.

Legile socioculturale ale sensibilitatii exprima dependenta organizarii si functionarii
mecanismelor senzoriale ale omului de particularitatile stimulului, sarcinilor, formelor de

activitate si etaloanelor pe care le genereaza in mediul sociocultural. Daca legile psihofizice si

.....

primare, sd se adauge componente si forme secundare, precum sensibilitatea muzicala,

sensibilitatea fonematica, sensibilitatea culturala, sensibilitatea cromatica diferentiala.
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Se pot indica cel putin patru legi de origine socioculturala care se includ in evolutia si
semantizarii $i legea verbalizarii.

Legea congtientizarii postuleaza ideea ca delimitarea si definirea continuumului
de care sa-si dea seama.

Legea exercitiului selectiv exprima dependenta nivelului de dezvoltare si eficienta diferitor
forme modale ale sensibilitatii de procesul general al invataturii pe care-lI parcurge individul
uman de la nastere la maturitate si de specificul activitatii dominante.
desprinderea si actiunea a doi factori culturali: frumosul si semnificatia.

Legea verbalizarii exprima o caracteristica generala a organizarii psiho-comportamentale a
omului, anume aceea a edificarii i reglarii verbale. Sensibilitatea se subordoneaza si ea acestei
legi, cuvantul exercitdnd o actiune reglatoare directa asupra ei.

Cuvantul, afirma aceeasi sursa, dirijeaza intreaga dinamica a receptiei senzoriale in campul
simulator extern. Astfel, gratie reglajului verbal, functia sensibilititii se logicizeaza,
organizandu-se pe programe specifice, bazate pe conditii logice si criterii de relevanta,
reprezentativitate si semnificatie.

in concluzie

1. Concomitenta perfectionarii formelor si structurilor de miscare a produs si procesul de
psihogeneza a reflectarii senzoriale. Sistemele organice initiale dovedesc doar un nivel prepsihic
distinct de iritabilitate fatd de actiunea diversilor agenti stimulatori. Pe trepte superioare de
evolutie filogenetica a comportamentului, organismele dotate cu un sistem nervos vor putea sa
manifeste excitabilitate fatd de actiunea diversilor agenti stimulatori. Pe treptele superioare de
evolutie a comportamentului de perfectionare a zestrei neuronale de suport, se va permite ca
organismele sa dovedeasca, propriu-zis, disponibilitatea superioara psihica de reflectare, numita
sensibilitate, de integrare adaptativa psihica a realitatii inconjuratoare.

2. Deoarece sensibilitatea reprezinta premisa biofiziologica a capacitdtii de a avea senzatii,
dezvoltarea functiilor senzoriale la om/copil este o rezolvare a problemei perceptiei — producerii
— interpretarii artistice ce se poate desfasura in contextul activitatii sistematice de invatare si al
activitatii profesionale, imbogdtindu-se schemele operationale primare (naturale) cu scheme
secundare (dobandite) bazate pe criterii si reguli legate de analiza, comparatie, clasificare etc.,

inclusiv a culorilor.

115



N o g~ w D oE

Bibliografie
Atkinson, R.1., Introducere in psihologie, Bucuresti, Editura tehnica, 2002.
Cosmovici, A., Psihologia generala, lasi, Polirom, 1996.
Doron, R., Dictionar de psihologie, Bucuresti, Humanitas, 2007.
Golu, M., Bazele psihologiei generale, Bucuresti, Editura Universitara, 2005.
Piajet, J., Reprezentarea lumii la copil, Chiginau, Cartier, 2005.
Salavastru, D., Psihologia educatiei, lasi, Polirom, 2004.

Zlate, M., Psihologia mecanismelor cognitive, Iasi, Polirom, 1999.

116



