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Introducere

Limbajul pedagogic
are o predilectie deosebita pentru cuvantul model.
Este sau nu in favoarea modelizarii, indiferent de context,

toata lumea pretinde cd se exprimd prin modele.
(C. Birzea)

Familiarizati cu asaltul paradigmelor operabile in
stiintele socioumane, reflectarea rezultatelor cercetarii intr-0
forma concisa prin intermediul modelelor, recunoastem, este
un adevar, pe cat de evident, atdt de argumentat. O simpla
trecere in registru a ultimelor cercetari in domeniul stiintelor
educatiei, realizate iIn Republica Moldova, confirma frecventa
recurgerii la model, elaborate sub egida sintezelor de continut
teoretic sau practic.

Datorita calitatilor sale, modelul s-a impus ca un
instrument universal si indispensabil cu o arie larga de
utilizare. In argumentarea acestei afirmatii, mentionim, ca
pentru fiecare obiect se pot construi numeroase modele.

Tn prezenta lucrare sunt analizate doui modele,
recunoscute de mediul stiintific in anul 2008, momentul
sustinerii publice a tezei de doctor cu tema Formarea
competentei de comunicare didactica a studentilor pedagogi
prin modulul pedagogic universitar.

Asigurand caracterul sintetic al tabloului general al
rezultatelor teoretice si practice ale cercetarii, Modelul
competentei de comunicare didactica si Demersul curricular
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de formare a competentei de comunicare didactici, au fost
elaborate cu scopul de a facilita cunoasterea si actiunea
comunicarii cu caracter didactic in invatamantul superior.

Incontestabil, valoareca modelelor este sustinuta de
reflectarea, teoriei in practica, atributul cel mai important al
modelului, ce-i confera superioritatea fata de oricare alta forma
de analogie, fiind proiectia personalda a autorilor, devenind
astfel un mod de interpretare a originalului, o creatie, fara
indoiala - o opera.

Inovatia stiintificd si valoarea teoretico-practica a
cercetarii a fost obiectivata de doud modele importante:

1.Modelul competentei de comunicare didactica

2.Demersul curricular de formare a competentei de
comunicare didactica.

In cele ce urmeazi va fi reflectat mecanismul proiectrii
sistemului conceptual al competentei de comunicare didactica,
reprezentat in cadrul modelelor sus-mentionate, schematic,
figurativ. Redarea schematica, simplificata a variabilelor
competentei de comunicare didactica, unde, prin constructia
figurativa, este reflectata viziunea de ansamblu a teoriilor
comunicarii, ce contribuie semnificativ la elaborarea i
orientarea strategiilor in procesul de formare a acestei
competente studentilor pedagogi, reprezintd perspectiva de
constituire a Modelului competentei de comunicare didactica.

Contextul pedagogic, farda indoiala, este de esenta
strategicd in optimizarea comportamentelor comunicative,
concepute nu doar ca instrument al interactiunilor cu caracter
educational si formativ, ci ca obiect al preocuparilor privind

dezvoltarea profesionald a cadrului didactic. In acest sens,
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formarea competentei de comunicare didactica a studentilor
pedagogi raspunde principiului de abordare comunicativa a
educatiei si completarii registrului competentelor de
specialitate ale profesorului.

Competenta de comunicare didactica (CCD) este
direct implicatd in sustinerea procesului educational conform
unor legitati specifice si vizeazd maiestria cadrului didactic de
a elabora mesaje educationale in functie de particularitatile
campului psihosocial, provocand reactii formative subiectilor,
conditia esentiald fiind compatibilizarea educationala. Desi la
nivel national si international exista cercetari ce reflecta
domeniul comunicarii in raport cu fenomenul educational
(comunicare pedagogicd, comunicare didacticd si comunicare
educationald), urmare a valorificarii competentei de comunicare
didactica in contextul universitar pedagogic, au fost cercetate si
reperate aspecte teoretice si metodologice ale acestei competente
pentru studentii-pedagogi.

Sistematizata intr-o conceptie teoretica si metodologica
de dezvoltare in procesul de formare al cadrelor didactice,
pentru competenta de comunicare didactica au fost:

- stabilite componentele structurale;

- identificate particularitatile de formare gi determinate
strategiile de dezvoltare Tn baza demersului curricular
universitar pedagogic;

- proiectate valorile competentei de comunicare
didactica si integrate in finalitatile de formare
profesionala prin modulul pedagogic universitar.

Actiunea de schematizare in proiectia unui posibil sistem

nou, dar care pastreaza relatiile originale dintre elemente fara
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sa-1 denatureze identitatea si configuratia logica, defineste
modelizarea [8, p. 110]. Conversia metodologica a teoriilor
comunicarii si legitimitatea competentelor in instruire, utilizate
cu scopul reprezentarii intr-o forma simplificata, graficd sau
figurativa, au constituit actiuni de modelizare ale competentei
de comunicare didactica pentru contextul universitar.

Mentionam ca, fiecare obiect sau fenomen poate fi
fac posibila sistematizarea intr-un studiu de sinteza, nu
obligatoriu reflectate in cadrul unei figuri sau tabel.
Caracteristicile principale ale modelizarii vizeaza adoptarea
unui limbaj tehnicist, unde enunturile verbale directe se
inlocuiesc cu expresii argumentate conceptual si termeni de
referintd, traseazd anumite configuratii interne, care nu
intotdeauna exprima direct relatiile cauzale, rezultatul fiind
reprezentat sintetizat grafic in cadrul unei scheme sau figuri.

Modelizarea competentei de comunicare didactica in
contextul universitar reprezinta demersul complex de
construire a conceptului competentd de comunicare didactica si
confirmarea adevarului stiingific in sistemul universitar
pedagogic. Cercetarea teoriilor comunicarii $i a problemei
competentelor, extinse la nivelul finalitatilor invatamantului
superior,  constituie  argumente  semnificative  pentru
rationalitatea si predictibilitatea procesului de dezvoltare a
competentei de comunicare didactica Tn sistemul de formare
profesionald pedagogica.



. Cadrul conceptual al competentei de comunicare
didactica

1.1. Determinari teoretice privind constructia conceptului

»competenta de comunicare didactica”

Cercetat in relatie cu alte unititi de cunoastere din
domeniile aferente, conceptul competenti de comunicare
didactica s-a format ca un ansamblu conceptual structurat,
construindu-si identitatea in raport de campurile oferite Tn
domeniul de cunoastere umana (comunicare) si sfera de
activitate  profesionald (formarea cadrelor didactice).
Conceptul “competenta de comunicare didactica” si-a facut
accesibil campul notional specific, structurat ca sistem de
notiuni, care, Tn acest ansamblu, ,.fiecare notiune isi defineste
relatiile cu celelalte notiuni“[91]. Doar in aceasta situatie,
competenta de comunicare didactica devine un domeniu care
functioneaza ,ca un cadru in care este stabilit campul
conceptual” (standardul ISO 704).

Pretentia de a-i atribui competentei de comunicare
didactica statutul de concept, este urmare a constituirii
inventarului terminologic al comunicarii §i  instruirii.
Cercetarea combinatiilor unice de caracteristici reprezentative
ale limbajului specializat (didactic) pentru termenii
competenta si comunicare didacticd, ca unitati lexicale a doua
domenii precum comunicarea §i instruirea, a permis
desemnarea Tn calitate de concept.
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Conceptele sunt abstractizari, ,,constructii mentale,
unitati de gandire*, conform standardului ISO 704, si asigura
legatura intre obiecte si definitiile sau desemnarile ce le
corespund. Standardul mai prevede principiile generale care
reglementeaza formarea denumirilor si formularea definitiilor,
metodele debaza pentru pregitirea si  compilarea
terminologiilor si descrie legaturile dintre reprezentarile lor
terminologice [116].

Conceptele au un rol esential in structurarea cunoasterii
umane, J. Dubois Tinregistrand Tn Dictionarul stiintelor
limbajului urmatoarea definitie: ,,se numeste concept orice
reprezentare simbolica, de naturd verbala, avand o semnificatie
generala, care este valabila pentru o serie de obiecte concrete,
cu proprietati comune* [111].

Indispensabila  oricdrui demers de cercetare a
conceptului-cheie, este activitatea de structurare a cadrului
(campului conceptual), in functie de relatiile unitétilor lexicale
si terminologice. Eugen Wiister considera cd, aceste relatii
dintre concepte sunt de doua tipuri:

- logice, relatii bazate pe asemanare, sustinute ca
abstracte, generice;

- ontologice, relatii bazate pe contiguitate, numite relatii
concrete de tipul cauza-efect, juxtapunere in spatiu sau
timp, parte-tot) [92].

In standardul ISO 704, aceastei clasificari este adiugata

categoria “relatii asociative” si prezentata astfel:
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- relatii ierarhice:
. (generice
. specifice
- relatiile asociative [116]
Ordonarea conceptului in sistemul de relatii generice, a format
urmatorul camp conceptual al competentei de comunicare
didactica (figura 1.1).

Competenta
de comunicare didactica

A 4 A 4

comunicare discursiva comunicare relagionala

\ 4 A 4 \ 4 \ 4

cognitiva retorica conversationala motivationala

Figura 1.1. Cadrul conceptual al competentei
de comunicare didactica

Relatia generica a conceptului se poate stabili doar in
faza de subodonare a conceptului specific conceptului generic.
Aceasta relatie este reprezentatd, ca in cele mai frecvente
cazuri printr-o schema arborescentd, cu noduri.

In figura 1.1 conceptul supraordonat (generic) este
competenfa de comunicare didactica pentru componentele
subordonate: comunicare discursiva si comunicare relationald.
In urmitoarea faza, componentele (discursiva si relationald)
devin concepte generice pentru planurile subordonate: cognitiv,

retoric, motivational si conversational (concepte specifice).
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Un alt model de pezentare a aceluiasi concept poate fi in
baza unei liste numerotate sau liniare, asa cum este mentionat
n Standardul 1SO 704.

De exemplu, componentele competentei de comunicare
didactica, discursiva si relationald, subordoneaza in acelasi
mod relatia cu planurile, ordonate numeric:

1. comunicare discursiva
1.1. cognitiva
1.2. retorica

2. comunicare relationala
2.1. motivationala
2.2. conversationala

Relatia partitivi se stabileste cand conceptul
supraordonat reprezintd un intreg, iar conceptele subordonate
sunt parti ale acestui intreg. In structura conceptului
competentei de comunicare didactica relatia partitiva este
reprezentatd de similitudinile constatate Intre componente sau
planuri, care unele pentru altele sunt esentiale sau optionale in
identificarea intregului. Relatiile partitive sunt reprezentate
printr-o schema cu linii drepte.

Competenta
de comunicare didactica

v v

comunicare discursiva comunicare relationala

Figura 1.2. Relatia partitiva ale conceptelor competentei
de comunicare didactica
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Numarul de concepte organizate in relatiile stabilite de
standardul ISO 704 variaza de la un concept la altul. Busuioc I.
si Cucu M. sunt de parere, cd ‘relatia dintre termeni si
elementele desemnate, principiile care stau la baza formarii si
evolutiei terminologiilor, trebuie studiate de terminolog atunci
cand Tncepe repertorierea unei sfere a cunoasterii sau activitatii
umane [14, p. 53]. Conceptualizarea unui termen, la fel, nu
trebuie sa includa un nomenclator arbitrar de unitati; in functie
de modul cum cercetatorul identifica “notiunile specifice
domeniului ales, relatiile pe care acestea le intretin, el va retine
sau va inlatura termeni candidati, va structura campul
terminologic grupand anumiti termini”.

Tn incursiunea analitici asupra comunicirii L.Jacob ofera
sase directii orientative ale formelor comunicarii, construind o
taxonomie largda de criterii-repere pentru comunicarea
didactica. Autoarea prezintd un inventar in forma de tabel al
criteriilor i formelor determinate, reperezentand un exemplu
concludent privind structurarea conceptelor in relatia partitiva.

Referindu-le la sistemul de determinare a conceptelor in
conceptualizarea competentei de comunicare didactica,
mentionam, cd acestea nu presupun ierarhizarea, In acest sens
fiind utilizat criteriul relatiilor asociative. Criterul codului
folosit Tn comunicare a fost cercetat experimental cu precadere
in cercetarile profesionale, constatat la categoria relatiilor
asociative dintre concept si se aplica atunci cand este posibild
stabilirea unei legaturi tematice intre concepte In virtutea unei
anumite experiente.
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Codul (formele) comunicarii

y ' . .

verbal nonverbal paraverbal mixt

Figura 1.3. Relatia partitiva ale criterului codului folosit in
comunicare (dupa L. Tacob, Cucos, coord., 1998, [47, p.225])
Standardul ISO 704 ofera exemplul unor relatii
asociative:
— 1n baza proximitatii in timp;
— etape ale unui ciclu evolutiv;
— efect-cauza;
— In cadrul unei tematici profesionale;
— producator-produs;
— profesie-unealta [14, p.63].
Un element important in organizarea cadrului conceptual
al oricarei cercetari este forma stabilita de Standardul ISO 704
in prezentarea continutului normativ. Cu meritul de a fi luat in
vedere in asigurarea lizibilitatii si accesibilizarii textului
stiintific, sunt prezentate elementele raportate la “ilustrarea
procesului de conceptualizare”:
. conceptele sunt indicate prin ghilimele simple;
« denumirile (termeni, denumiri sau simboluri) sunt
ingrosate;
. caracteristicile sunt subliniate;
. exemplele sunt in cutie [116].
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O tehnica de reprezentare vizuald a conceptelor si a
legaturilor dintre acestea, o forma grafica a componentelor unui
proces sau notiunilor caracteristice unui concept, este harta
conceptuald. Determinatd ca metodd complementarda de
invatare/evaluare, metoda interactiva/de grup, instrument de
predare/invatare/cercetare, este, fara indoiald, o oglindd a
modului de gandire a celui care o elaboreaza. Conceperea
hartilor conceptuale se bazeaza pe teoria lui Ausubel privind
Invatarea temeinica a noilor concepte, care sunt conditionate de
cele déja cunoscute si de relatiile care se stabilesc intre acestea,
reprezentand o metoda integrata excelent in domenul cercetare.

Diverse studii au demonstrat ca asimilarea conceptelor
stiintifice se realizeaza pe baza unei Structuri cognitive, 0
schema organizata a conceptelor si a relatiilor dintre acestea,
avand aspectul unei organigrame, a unei harti. De altfel,
aceasta organigrama a si primit numele de harta a conceptelor,
fiind mai apoi utilizata in definirea si caracterizarea
constructelor stiintifice. Mai tarziu autorii Novak & Canas
(2007) au propus constructia hartii conceptuale pentru insusi
constructul ,,concept”, rezultind o meta-hartd a constructului
utilizata ca reper in analiza stiintifica [64, p. 191].

Conceptul-cheie constituie, de fapt, punctul de plecare
al oricarei activitdfi de cercetare, teoreticd sau practica.
Pentru aceasta conceptele trebuie integrate in clase
conceptuale, ceea ce permite incadrarea in clasa generald si
definite in terminologie doar la integrarea acestora intr-un

domeniu de referinta.
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Literatura didacticda prezintd variate tipuri de harti
conceptuale, in special raportate la evaluarea sumativa a
contnutrilor prin hargile conceptuale tip “panza de paianjen”,
cand se plaseaza in centrul hartii conceptul nodal (tema
centrald), iar de la acesta, prin sageti, sunt marcate legaturile
cu notiunile secundare [65, p.112].

Domeniul cercetarii  stiintifice acordd  prioritate
sistemului de conceptualizare a termenilor prin intermediul
hartilor conceptuale ierarhice, lineare si sistemului de harti,
diferentiindu-se de celelalte tipuri de harti conceptuale prin
adaugarea inputs si outputs (intrari si iesiri).

Sustinut de acumularile cantitative treptate, obiective si
subiective, calitative si deschise pentru explorare, conceptul
competenta de comunicare didactica este prezentat n
continuare in cadrul acestor perspective, definind contextul
profesional de formare al cadrelor didactice.

Generat de multitudine de analize si studii, abordarea
domeniului comunicare didactica prin competente, reprezinta
schimbarea de paradigma in formarea cadrelor didactice.
Argumentam acest punct de vedere, ca urmare a cercetarii
domeniilor competentd de comunicare si comunicare
didactica, sustinute de o gama impresionanta de surse, teorii si
curente cu impact, insa, abordate izolat. lIdentitatea demersului
de echilibrare a imaginii complexitatii teoretice si practice a
acestor domenii independente, constituie obiectul constructiei
paradigmei competentei de comunicare didactica,
prezentata in subcapitolul 2.3.
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Cercetata in reflectia caracterului istoric si al evolutiei
terminologice, vom prezenta in continuare asertiuni si teorii,
reflectii si pozitionari ale cercetatorilor, care au intermediat
procesul de definire a competentei de comunicare didactica,
concept determinat in referentialul profesional al cadrului
didactic cu aceasta denumire.

Procesul de documentare bibliografica a inregistrat Tn
literatura de domeniu utilizarea sintagmelor de tipul
competentd comunicativda, competenta de comunicare,
competente comunicationale. Nu am lasat aceste constatari pe
seama diferentelor de traducere din alte limbi sau a
interpretarilor ambigue, similitudinile si distinctiile sunt deduse
din fundamentarile rationale ale cercetarilor in domeniu.

Referindu-ne la sintagmele competentd comunicativa si
competentd de comunicare literatura pedagogicd oferd
oportunitati de abordare n perspectiva interpretarii termenului
subordonat: ,, comunicativ” si ,,de comunicare”.

Conceptul ,,comunicativitate ” reda, mai degraba, aspectul
functional al wunei relatii de comunicare §i exprima
manifestarile favorabile realizarii schimbului informational si
interpersonal, prin chiar originea sa (lat. comunis = a Tmpartasi)
termenul sugereazd ideea participarii /implicarii in relatia de
schimb de  semnificatii.  Astfel, pentru  definirea
comunicativitatii este necesar de a recurge la parametrii prin
care se exprima sociabilitatea, disponibilitatea la interactiune si

deschiderea fata de altii.
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O comunicare se rezuma de fiecare datd la satisfactia
provocata si pastrata ori amplificata de cele douad parti,
trasatura esentiala fiind dimensiunea relationala, sustine Callo
T. [26, p.89]. Pozitia savantilor Popescu-Neveanu P. [71],
Macavei E. [58] evidentiaza ,,comunicativitatea ca dimensiune
definitorie a aptitudinilor didactice” . Aceasta este considerata
un comportament individual, o trasaturd definitorie a fiintei
umane ce exprimd modul original si unic al fiintei de a se
manifesta, iar ,calitatea de a fi comunicativ este apreciatd in
functie de disponibilitatea — scdzuta sau ridicata — de
relationare si/sau cea de receptivitate la interactiune [71, p. 37].

Conceptul ,,comunicational” inregistreaza in ultimul timp
0 ,intrare subtild” Th domeniul competentelor digitale, ca
abilitate de utilizare a tehnologiei informatiei si a
comunicatiilor (T.I.C.). Acest este termenul care face legatura
mai degraba cu instrumentele informationale utilizate in
organizarea procesului de comunicare de tip hardware
(serverele de date, internet, canalele de comunicatii,
dispozitivele de retea ca NetMeeting, Windows Live s.a.),
comunicarea sincrona individuala sau in grup (Skype, Google
Talk, Yahoo Messenger, sisteme specializate pentru
videodifuzare si videoconferinte etc.) si comunicarea asincrona
(email, forumuri, bloguri, grupuri de discutii, spatii de
depozitare pentru imagini, texte si video de tipul Slideshare,
Google albums, YouTube etc). Specificul instrumentelor
comunicationale vizeaza transmiterea informatiei intr-un timp
scurt si stocarea fara restrictii de volum.
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Aceiasi situatie se inregistreaza si cu termenul de
competenta: semnificatiile s-au intersectat, uneori s-au
suprapus cu semnificatiile unor termeni din aceeasi zona de
referintd sau din zone conexe ca: performante, cunostinte,
deprinderi, capacitati, abilitati, rezultate ale invatarii. n plan
profesional, competenta este un atribut al persoanei, referindu-
se la cunostintele, capacitatile si atitudinile necesare realizarii
sarcinilor si activitatilor specifice unui anumit domeniu, unei
anumite profesii. Esenta conceptului de formare profesionala
pedagogicad pentru §i prin competente a devenit o prioritate,
avand In vedere principiile si dimensiunile de proiectare si
dezvoltare a curriculumului pedagogic universitar.

Diferentierea 1intre capacitatea de comunicare gi
competenta de comunicare este evidentiata de faptul ca prima
este determinatd genetic, fiind ereditara, cea de-a doua
dobéandindu-se prin educatie in cadrul societatii, fiind produs al
invatarii. In acelasi timp, diferentieri rezultd din faptul ca, in
cazul capacitatii de comunicare vorbim de o potentialitate, de
ceva care existd sau care poate fi cultivat si dezvoltat. In cazul
competentei de comunicare trebuie formate abilitati, priceperi,
atitudini, care, pe un suport cognitiv adecvat, sd valorifice,
predispozitiile native. Rezulta, in concluzie, ca distinctia intre
capacitatea de comunicare si competenta in comunicare este
similara raportului instituit intre ceea ce denumim prin ereditar
si dobandit.

Faptul ca 1n unele definitii sunt evidentiate corelatii intre
competenfa — capacitate — aptitudini, presupune abordarea
competentei de comunicare didactica ca structura integratoare.
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Capacitatea este conditionatd de prezenta unei aptitudini
care poate fi dezvoltatd prin experientd si formare. Din punct
de vedere psihologic se face deosebirea intre aptitudine si
competentd. Aptitudinea reda un potential ( lat. aptus — in stare
sd..., capabil sa....), pe cand competenta exprima aptitudinea
implinita.

Cédlin M. Intareste afirmatia despre conditionarea
competentelor profesionale de aptitudinile pedagogice, doar ca
autorul subliniaza, in acest sens, si rolul culturii profesionale a
profesorului: nivelul superior de organizare si functionare a
proceselor psihice cognitive, afective si psihomotorii ale
acestuia, fiind adaugat suportul axiologic 1n planul crearii unor
modele de predare-invatare-evaluare in functie de rezultatele
educative existente si in planul relaionarii/contactului cu elevii
[19, p. 184] .

Problema de fond este eficienta comunicarii, considera
autorul, referindu-se la conceptia lui Habermas J.. Pretentiile
exprimate de Habermas J. justificd intr-o oarecare masura
comportamentul de comunicare didactica a profesorului,
privitd ca interactiune intre vorbitori:

» inteligibilitatea exprimarii (precizia, simplitatea si
intemeierea cognitiva a cadrului didactic);

* adevarul continutului propozitional (agentii comunicarii
didactice sd comunice stdri ale obiectelor sau evenimentelor pe
care sa le inteleaga si sa fie credibile);

*  veracitatea subiectilor comunicarii (intentia de a se

exprima in functie de scopurile asumate cu seriozitate);
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*  justetea normei interactiunii cadrului didactic cu
elevul/studentul (conformarea  unor  standarde  de
comportament: sd nu se Intrerupa reciproc, sa utilizeze diferite
exemple de articulatorii de tipul: ,,as fi de altd parere”,
,consider”, ,,mi se pare” etc. [46, p. 184]

Competenta de comunicare didactica Versus competenta
de comunicare a cadrului didactic reprezinta alte doua
provocdri pentru cercetarea comunicdrii 1n  practica
educationala. In ierarhizarea competentelor specifice cadrului
didactic Calin M. plaseaza argumentat in prim plan competenta
de comunicare (comunicativa —n.a) a profesorului, subliniind
ca 1n cazul relatiei pedagogice de comunicare nu se pun doar
probleme tehnice, de transmitere rapidd, nedeformata a
informatiei. Problema de fond este eficienta comunicarii,
aceasta referindu-se la competenta de comunicare a
vorbitorilor ca ansamblu de abilitati personale in procesul
comunicarii [19, p. 165].

Competenta de comunicare defineste, pe de altd parte,
eficacitatea interactiunii, abilitatea de a folosi in mod deliberat
anumite relatii si dependente pentru a spori magnitudinea
impactului si a schimbului interpersonal si pentru a converti
respectivele determinatii in actiuni bine orientate intr-o directie
stabilitd cu anticipatie. De aceastd parere este si Stroe M.,
afirmand, ca in competenta de comunicare este reflectata
»impletirea armonioasd a capacitdtii lingvistice si a celei social
comunicationale” [79, pag. 103].
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,Competenta de comunicare se afirma in exercitiul curent
al relationarii ca demers interactional cu caracter psihosocial
marcat de performantd care angajeaza, din aceastd cauza,
unele actiuni bine constientizate, rationalizate”, subliniaza
Ezechil L. Autoarea citeaza punctul de vedere a lui DeVito
JLA. privind continutul competentei de a comunica:
,cunostintele despre cele mai multe dintre aspectele sociale
ale comunicarii” [42, p.100].

Referitor la competenta de comunicare didactica, Stroe M.
considera, ca aceasta are intelesul de a satisface scopurile
educatiei, competenta profesorului 1n actiunea educativa
desemnand abilitatea de a se comporta intr-un anumit fel intr-o
situatie pedagogica, fiind conditionata de performante si stilul
de munca al profesorului [79, p.42].

In incercarea de a sintetiza multimea variabilelor
identificate in definitiile comunicarii, ne-am focalizat demersul
asupra comunicarii cu functie didactica, interesul central
fiind atribuit componentelor, prin care sursa (cadrul
didactic) transmite un mesaj receptorului (elevului/studentului)
cu intentia de a-i dezvolta/ forma un comportament
comunicativ, utilizind doar acele elemente din aria comunicarii
ce ofera un plus de claritate si concretizare specificului acestui
cimp de cercetare.

Aceasta perspectivi genereaza oportunitatea reflectiei
didactice 1n legatura cu viziunea asupra actului de comunicare
drept cadru structurat instrumental, comunicarea referindu-se la
actiunea de trimitere si receptare a mesajelor care au loc intr-un
context, presupune anumite efecte, pot fi deformate de zgomote

si furnizeaza oportunitati de feed-back.
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Explorat intens cadrul de definire a competentei de
comunicare didactica, aria de semnificare a fost extinsa de la
aptitudini, deprinderi si priceperi — termeni suficient de
cunoscuti lexicului psihologiei — la filiera chomskiana, unde
termenul a inceput sa-si construiasca propriul statut in planul
lexisului de specialitate. Termenul este unul distinct la
etnografii  comunicdrii, care vad necesard depasirea
competentei lingvistice (astfel, dacd aceasta desemneazd
cunoasterea limbii, a sistemului lingvistic, acest lucru nu este
suficient pentru a comunica), insistand si la folosirea
contextului, avand in vedere, diferenta de conjunctura sau
circumstante de moment sau de loc.

Schimbandu-si  succesiv  rolurile, fiecare transmite
continuturi (mesaje) conform repertoriilor active si latente
dezvoltate permanent. Competenta interlocutorilor de a
comunica favorizeaza largirea continua a repertoriului comun,
determinat de ,,0 serie de Vvariabile” sau caracteristici
psihologice, sociale si cultural profesionale care i diferentiaza.
Eficientizarea repertoriului profesorului in procesul de
comunicare didactica depinde, in opinia lui Cerghit 1. de
competenta  profesional-stiintificd, = competente  psiho-
pedagogice (competenta comunicativa: abilitatea de a folosi
strategii de comunicare eficiente, de a fi clar, accesibil, coerent,
inteligibil si empatic), alte caracteristici care tin de apartenenta
la o generatie, la o anumita varsta, sex, ori care depind de
factorii de personalitate: prestigiu (tine de personalitate sau
doar o influenteazd), inteligenta, conceptie, atitudini, sistem de
valori, calitati umane, temperament etc. [20, p. 79]
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Repertoriul elevului, in viziunea aceluiasi savant, include:
structuri mentale, atitudinal-afective si lingvistice de implicare
personald; mijloace verbale si nonverbale, experienta
lingvistica etc.; aspecte ale caracteristicilor psihologice si
fizice, de varsta si individuale, fiind reprezentate de capacitatea
de receptare, selectivitate, gradul de inteligenta, capacitatea de
procesare a informatiei etc. [20, p.53].

Ciobanu O., referindu-se la comunicarea umand ca un
proces activ de identificare, stabilire si intretinere de contacte
sociale, considerd, ca in invatamant se exprima ca forma
particulara si personalizatd a instruirii, numita comunicare
didactica. Luand in considerare faptul ca profesorul este cel
care initiaza si dirijeaza procesul de comunicare, dimensiunea
profesionalismului  cadrului didactic este propotionalad
capacitatii de a coordona actiunea de Invdtare prin
comunicarea continuturilor si aplicarea eficienta a strategiilor
didactice [22, p. 54].

In perspectiva educatiei formale, comunicarea didactica
constituie baza procesului de predare-asimilare a cunostintelor, in
cadrul institutioiializat al scolii si Tntre parteneri cu status-roluri
determinate: de ex. profesori-elevi/studenti etc. Specificul
acestei categorii de comunicare este determinat de cadrul
institutional in care se efectueaza si de logica specifica a
invatarii, ca modalitate fundamentala de instruire si educare.
In opinia L. Iacob elementele ce conferd specificitate

comunicarii didactice sunt:
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. dimensiunea explicativda a discursului didactic, care
vizeaza intelegerea celor transmise;

« structurarea comunicarii didactice conform logicii
pedagogice, prin care este facilitata intelegerea unui
adevar, nu doar simpla enuntare;

o rolul activ al profesorului, care selectioneaza,
organizeaza, personalizeaza continuturile literaturii de
specialitate;

. combinarea formelor verbale de comunicare la clasa -
oral/scris

« accentuarea congtient sau nu a unei dimensiuni ale
comunicdrii: informative, relationale, pragmatice etc.
[42, p. 234-236].

In acceptia autoarei Comunicarea didacticd este o forma
particulara a comunicarii umane indispensabild in vehicularea
unor continuturi determinate, specifice unui act de invatare
sistematica §i asistatd, ce presupune un raport bilateral profesor
— elev si vizeaza o interactiune de tip feed-back privind atat
informatiile explicite, cat si cele adiacente intentionate sau
formate in cursul comunicarii.

Printre  caracteristicile  definitorii  ale comunicarii
didactice sunt mentionate:

o caracterul pronuntat explicativ (se acordd mare
importanta Intelegerii de catre elevi a mesajului);

. structurarea conform logicii pedagogice a stiintei predate;

o rolul activ al profesorului, ca emititor si receptor, in
selectarea informatiilor; accesibilizandu-le, organizandu-
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le si, mai ales, personalizandu-le in functie de destinatar
si de cadrul in care se transmit; evident se ghideaza
inclusiv dupa programa si manual;

« dominrea comunicarii verbale initiatd si sustinuta de
profesori (60-70%) precum si tutelarea de catre profesori
a actului de comunicare;

. functiile evaluativd si autoevaluativa, in egald masura
pentru educat si educator, tintind atingerea finalitatilor
propuse, acoperirea nevoilor si intereselor elevilor [22, p
18-19].

Cucos C. prezintd comunicarea didactica drept ,un
transfer complex, multifazial si prin mai multe canale al
informatiei intre doud entitati (indivizi sau grupuri) ce-si asuma
simultan si succesiv rolurile de emitatori i1 receptori
semnificand confinuturi dezirabile in contextul procesului
instructiv-educativ”[35, p.177].

lacob L. propune o posibild definire a comunicarii
didactice debutand cu ideea ca aceasta este 0 comunicare
instrumentala, direct implicata in sustinerea unui proces
sistematic de invitare. In acest inteles sunt eliminate restrictiile
de continut (pentru ca invatarea este in egala masura centrata
pe dobandirea de cunostinte, deprinderi, motivatii, atitudini
etc.), de cadru institutional (comunicare didactica poate exista
si informald), sau cele privitoare la parteneri [47, p. 234].

Intr-adevar, precizeazi autoarea, nu prezenta
personajelor ,,profesor-elev/elevi imprima unei comunicari

specificul didactic, ci respectarea legitatilor proprii unui act
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sistematic de invatare”, acestea fiind orientate spre
optimizarea raporturilor dintre functiile si finalitagile
educatiei, dintre obiectivele-continuturile-metodologia-
evaluarea activitatii de educatie/instruire.

Referintele autorilor privind realizarea invatarii intr-un
cadru institutional sugereaza mai mult un aspect cantitativ al
instruirii fara a elucida dimensiunca calitativa a relatiei in
cauza. Relevanta circumstantelor mentionate devine conceptia
lui Dospinescu V., potrivit céreia comunicarea didactica
presupune intdlnirea a doi actori, in care fiecare si-a asumat un
rol si pe care il interpreteaza cat poate de bine. Profesorul
urmareste printr-0 comunicare participativa sa transfere
elevului un obiect de valoare, asumandu-si, in acest sens,
diferite roluri: animator, interpret al informatiei, evaluator,
negociator; astfel, ,,educatorul si educatul intra intr-un proces
de tranzactie educativa” [33, p. 57-61].

Mesajul educational elaborat de subiectul educatiei
(profesor) trebuie sa provoace reactia formativd a obiectului
educatiei (scolar), fapt ce a determinat evidentierea comunicarii
pedagogice, de catre Cristea S., drept ,,principiu axiomatic al
activitatii de educatie, ce presupune conexiune inversa externa
si internd” si directioneaza activitatea cadrelor didactice prin
stimularea acestora de:

1. aconstrui un proiect pedagogic viabil Tn sens curricular;

2. a elabora mesajul educational tindnd cont de campul

psihosocial, ambianta educationald si colectivul de prescolari;
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3. a focaliza mesajul educational asupra fiecarui elev,
tinand cont de particularitatile individuale;

4. aasigura repertoriul comun;

5. a stimula perfectionarea continud a actiunii didactice
prin valorificarea ciclurilor de conexiune inversd externa,
concepute ca premisd a autoinstruirii/autoeducatiei [45, p.42].

Educatia, privitd ca ansamblul de actiuni prin care se
urmareste formarea/dezvoltarea personalitatii, se realizeaza
practic prin Intregul comportament al profesorului fatd de
elevi/studenti: de la mesajul informational transmis si modul de
prezentare pana la conduita fata de cei educati. Rolul de baza in
crearea circuitului comunicativ al triungiului pedagogic revine
continuturilor didactice (componentd de baza a activitatii
didactice), acestea fiind dublu codificate de catre receptor:
cognitiv si afectiv.

Transmiterea elementelor cognitive asigurd schimbul
informational menit sa faciliteze integrarea cunostingelor,
abilitatilor, deprinderilor 1in structura personalitatii, iar
codificarea  mesajelor afective  favorizeaza  schimbul
interpersonal ce caracterizeaza circulatia starilor afectiv-
emotionale si a atitudinilor (figura 1.4).

In aceste conditii profesorului ii revine, pe de o parte,
sarcina de a proiecta si dirija circuitul continuturilor didactice,
pe de altd parte, sarcina de a favoriza un alt circuit, definit de
Ezechil L. circuitul continuturilor afectiv-atitudinale,
exprimate prin acceptare, izolare, aprobare, conformare,

renuntare, protest, apreciere valorica etc. [42, p.50].
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Figura 1. 4. Circuitul continuturilor triunghiului pedagogic

Noile viziuni curriculare accentueaza faptul ca mesajele cu
rol educational se refera nu doar la ansamblul cunostintelor
didactice explicite, ci vizeaza transmiterea si a altor continuturi
(paternuri si experiente de Invatare, criterii de valorizare si
tipuri de atitudini), cu o semnificatie didacticd mai redusa.

Sintetizarea variabilelor identificate de definitiile
comunicdrii didactice a focalizat demersul cercetarii asupra
componentelor prin care sursa (cadrul didactic) transmite un
mesaj receptorului (elevulu i/studentului) cu intentia de a-i
dezvolta/forma un comportament comunicativ, Tnlesnind
realizarea scopului investigatiei, fiind determinate reperele
epistemologice si praxiologice pentru formarea competentei
de comunicare didactica (CCD) in procesul de formare

initialad a profesorilor.

1.2. Argumentarea planurilor comunicarii in
structura competentei de comunicare didactica

Optiunea pentru evidentierea planurilor in structura
competentei de comunicare didactica  evidentiaza
functionalitatea procesului de comunicare existentd Intre
subiectii educationali  (profesor-elev) in diferite situatii

contextuale, orientate spre codarea si decodarea mesajului.
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Suportul material al mesajului, format dintr-un cod transmisibil
de care se leaga actele de codare si decodare, constituie
comunicarea didactica propriu-zisa.

In aceastd perspectiva, planurile cognitiv, retoric n
componenta  discursivA  si  planurile  motivational,
conversational in componenta relationala in structura
competentei de comunicare didacticad prezinta modul cum
informatia este receptatd, cum capata un referential pentru
cadrul didactic si cum o transforma apoi in mesaj didactic,
depasind  viziunea  simplistd  asupra  functionalitatii
dimensiunilor procedurale ale procesului de comunicare.

Planul cognitiv al comunicarii discursive in structura
competentei de comunicare didactica reprezinta un act de
vorbire conventionald (acord fintre interlocutorii procesului
didactic), atat prin formele pe care le poate imbraca, cat si prin
continuturile vehiculate conform obiectivelor, presupune
programarea unor strategii discursive cognitive: de descriere,
argumentare, definire, ilustrare, exemplificare, explicare,
demonstratie. Prin aceasta, discursul didactic vizeaza nu doar o
expunere explicitd §i personalizatd a continutului, ci si
transmiterea unor valori existentiale.

Enuntiatorul-profesor, fiind constrans de caracterul
programat al comunicarii didactice, detine ,,puterea” de a oferi
cuvantul sau lua, chiar daca aceastd putere este limitatd de
ipotezele pe care acesta este obligat sa le formuleze in legatura
cu interlocutorul sau, elevul. Desi profesorul, ca enuntiator al
discursului didactic, proiecteaza activitatea de predare prin
raporturile cunostinte-durata, contradictie nou-vechi, profesor—

elev, exprimarea orald face posibild ajustdri de reprogramare,
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destinatar ,,doar printr-o modulare deosebitd a discursului
didactic”, reflectatd anterior prin conceptul de strategie
discursiva.

,,Finalitatea discursului didactic este transmiterea eficace
a stiintei si culturii”, remarca Dospinescu V., iar ,,investirile
eficace” ale elevului cu noi cunostinte teoretice si abilitati
practice 1l va constitui ca ,subiect competent”. Nevoia
formarii la elevi a competentelor de cunoastere si aplicare
prefigureaza forma generald a discursului didactic de
comunicare, ca 0 suitd programata de performante, elaborata
in mod specific si organizat, de cdtre intervienentul educativ,
program de activitati cognitive, ce urmeaza a fi realizate de
elev” [40, p.33].

Discursul didactic reprezintd prin sine insusi un discurs
argumentativ si performativ, fiind orientat spre atingerea
anumitor finalitdti. Argumentarea ca strategie discursiva
vizeaza modalitatea prin care profesorul combind enunfurile,
formele de rationare, tipurile de argumente, modalitatile de
descriptie si explicatie, aplicarea procedeelor stilistico-
persuasive in secventele didactice, astfel incat continutul sa fie
cat mai bine receptat de elevi. Argumentarea devine astfel o
componentd nemijlocitd a comunicarii didactice, deoarece prin
aceasta strategie profesorul influenteaza atitudinea si
comportamentul elevilor.

Printr-un discurs argumentativ profesorul urmareste sa
obtind aderarea grupului de elevi la ideile expuse, ceea ce
implica procedura de convingere pe cale rationala. In conditiile

argumentarii didactice clasa de elevi reprezinta un tip special
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de auditoriu cu un anumit nivel al dezvoltarii intelectuale, iar
profesorul trebuie sa-si formeze o imagine despre auditoriul
caruia urmeaza sa-i predea, astfel incat 1n construirea
argumentului sa aleaga acele argumente care vor determina
maxim de efect (receptarea discursului). Conditiile construirii
unei strategii argumentative de catre profesor sunt:
- structurarea logica si inteligibila a mesajului, incat sa
fie mai usor asumat si operationalizat de catre elev;
- explicitarea semnificatiilor unor concepte (evitarea
ambiguitatii si obscuritatii);
- argumentele aduse in fata clasei trebuie sa fie rationale,
cat si credibile cu ceea ce elevul stie deja;
- acceptabilitatea mesajului de cétre clasa;
- identificarea/aplicarea strategiilor inductive/deductive
si de persuadare a prin argumente afective.

Planul retoric al comunicarii discursive in structura
competentei de comunicare didacticd reprezintd vizeaza nu
doar transmiterea ideilor, ci si arta de vorbi unui auditoriu (arta
oratoricd, arta volubilitdtii), printr-0 argumentare bogata,
riguroasa, pusa in valoare de un stil ales §i un limbaj agreabil,
definit ca instrument al cuvantului.

Volubilitatea este una din valorile comunicarii discursive,
sustinute de usurintd de a vorbi fluent, capacitatea de a-si
forma o opinie adecvatd fatd de receptori si promptitudinea cu
care se exprima interlocutorii in comunicare.

Un alt termen care explica planul retoric a componentei
discursive este elocvenfa sau elocinta, avand in vedere prin
aceasta darul sau priceperea de a exprima frumos si

convingator, fiind considerat un dar al naturii, ,,cazuri rare”, in
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timp ce retorica este exprimata de un rezultat al studiului. Cu
referinta la calitatea discursului, autorul considera, ca ,,doar luate
impreuna ofera eleganta, frumusete si forta unei expuneri”.

Conform contextului educational, genul demonstrativ al
discursului, explica modalitatea specificd de pronuntare
asupra unui adevar stiintific, utilizdnd ,toata bogafia si
maretia artei oratorice”. Disciplind mai mult decat bilenara,
retorica, consideratd deopotriva stiinta si artd (una din cele
sapte ,,arte liberale” ale invatamantului universitar medieval),
isi propunea sa stabileasca principiile si regulile comunicarii
publice eficiente din perspectiva a ceea ce astazi teoreticienii
numesc ,.teoria tintei”.

Teoria actionala, supranumita si a ,,fintei”, absolutizeaza
rolul emitatorului evidentiind ideea, ca succesul comunicarii
depinde exclusiv de abilitatea acestuia, receptorul detinand
rolul pasiv. Oratorul, in cazul nostru cadrul didactic, este vazut
ca un arcas care, adaugand Inzestrarii naturale un antrenament
corespunzator, va obtine efectul dorit indiferent de trasaturile
de personalitate, predispozitiile sau starea psihicd a
destinatarului. Vorbitorul se aratd intrigat de efectul persuasiv
al discursului sau considerand, cd odata transmis mesajul, nu
poate fi neinteles, subliniaza Dinu M. [39, p.86].

Tn acest sens, abilitatea profesorului didactic de a vorbi
frumos, fluent §i convingator nu minimalizeaza rolul elevului
in interactiunea didactica, ci orienteazd spre motivarea si
influentarea acestuia pentru realizarea unei educatii axiologice.
Recunoasterea rolului interlocutorului a dat nastere unei
conceptii despre comunicare, denumitd astdzi, conventional,

-2

,»teoria interactionald” sau a ,,ping-pong-ului”.
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In cazul acesta in centrul preocuparilor formarii CCD se
afla personalitatea aceluia care trebuie sa cunoasca cuvantul in
variate ipostaze verbal-comunicative, ca sd nu sda se simta
»sdrac” in a gasi acest cuvant in caz de necesitate. Prin aceasta
cuvantul evolutiv, de fapt, devine, ,,aerul”’comunicarii ca atare.

Intelegerea  semnificatiei lexicale a  cuvantului,
compararea lui cu alte cuvinte, aflate in raporturi de
dependentd, includerea unitétilor lexicale intr-un sistem de
asociatii semantice calificative influenteaza sfera de utilizare a
lexicului si favorizeazd dezvoltarea operatiilor logice, care,
interiorizandu-se treptat, trec din forma exterioara in planul
activitatii  interne, reflectand particularitatile  gandirii
operational-intuitive,  logicd  verbale si  imaginative.
Posibilitatea extinderii §i perfectionarii lexicului este legata
indisolubil de largirea intelegerii semnificatiei cuvantului,
sensului lui aplicat in situatia concretd pe baza cdrora se
realizeaza cautarea, selectarea si activizarea cuvintelor in
vorbire, subliniaza Cojocaru-BorozanM. [24, p.6].

Consideram importantd formarea CCD a studentilor
pedagogi in plan retoric prin faptul aceasta va valorifica pe de o
parte abilitatea de vorbire corectd (evitarea cacofoniilor,
pleonasmelor, tautologiilor si altor asociatii sau repetari
neplacute de sunete in vorbire), pe de altd parte, abilitatea de a
se exprima fluent si convingdtor in context didactic si social
prin participarea la diverse dezbateri, mese rotunde etc.

Evidentiind prin specificul sau comunicarea didactica
drept forma de comunicare predominant verbald, Cristea S.
considera, ca aceasta reflecta calitatile statutare ale cadrului
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didactic concentrate la nivelul ,,usurintei verbale de baza”,
exprimata prin claritate-acuratete; empatie-sinceritate; relaxare-
angajare. Pornind de la aceste calitati ale cadrului didactic in rol
de emitator, pentru formarea CCD acestea valorifica
mecanismele limbajului intern (inaltimea, intensitatea, volumul,
timbrul vocii, dictia si accentul) si mecanismele limbajului
extern prin stimularea cooperdrii, crearea nevoii de noi
informatii, ameliorarea relatiei cu grupul scolar etc. [32, p.6].

Depédsind capacitatea lingvisticd, comunicarea este
abordata de Soitu L. un ansamblu de aptitudini verbale, -para si
-nonverbale, principii de politete, tact si ritualitate
comunicationald, iar invatarea comunicarii presupune motivatie
si efort propriu [161, p.201].

Implinirea nevoii elevului de a se exprima usor, gandit
sau spontan, este consideratd, in opinia autorului rezultatul
calitatii CCD. Incurajat si vorbeasc, si se increadd in puterea
de a-si comunica gandul, ideile, profesorul declanseaza in elev
trecerea de la starea de absentd la cea de prezentd in viata
grupului, a societatii.

Planul motivational al comunicarii relationale in
structura competentei de comunicare didacticd reliefeaza
schimbul de mesaje dintre emitator si receptor se bazeaza pe
imbinarea eficientd a argumentelor rationale cu elementele
emotionale pozitive sau negative. Starile de indiferenta-
repulsie, respingerile sau atractiile,in opinia lui Golu P.,
influenteazd hotarator calitatea relatiilor interpersonale,
manifestandu-se ca adevarate forte ce se deschid reciproc sau
dimpotriva, blocheaza circulatia libera a informatiilor [44,
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p.152]. In orice situatie, destinatarul este cel care reflecta feed-
back-ul, de aceea pentru profesor devin relevante caracteristici
ale comunicarii didactice la nivel instrumental, dar si afectiv-
motivational.

Comportamentul comunicativ al profesorului poate
actiona pe mai multe planuri celui educat: stimulent al
activitatii intelectuale, catalizant in plan actional, amplificator
si modelator a relatiilor afective. Sensibilizarea elevilor pentru
activitate, provocarea interesului devine o0 modalitate
fundamentald de mentinere si orientare a motivatiei pentru
invatare pe parcurs.

Dupa cum 1insasi trdirile afective ale celui educat,
induse de comportamentul educatorului actioneaza la randul lor
ca fundal stimulant sau, dimpotriva, redundant pentru sine
insusi si pentru altii. Esential pentru cadrul didactic devine
congtientizarea segmentului energetic al relationdrii, adaptand o
atitudine receptiva si flexibild, cu intentia de a motiva elevul.

O implicare generatoare de sens interactional poate fi
expresia unei maturitati intelectuale si afective a profesorului
care-i permite atat afirmarea imaginii §i respectului fatda de
sine, cat si afirmarea imaginii si respectului de celdlalt. Astfel
de manifestari sustin afirmarea competentelor de catre ambii
parteneri ai relatiei.

Tn acest sens, devin prioritare in cadrul procesului de
relationare formarea unei atitudini comunicative adecvate,
dezvoltarea capacitatii empatice a profesorului, abilitatea de a
motiva interlocutorul. Atitudinea comunicativa este cel mai
adesea evidentiata de paralimbaj, dar este sustinuta de o serie
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intreagd de formule verbale care exprima disponibilitatea catre
dialog.
Semnele exterioare ale acestei atitudini se regasesc in:
- expresivitatea starii de atentie, a receptivitatii si
interesului;
- orientarea corporald si analizatorilor 1Inspre
interlocutor.

Nu de putine ori paralimabjului se adaugd o anumita
matitudine de limba;j” (Slama-Cazacu T.), adica o stare specialad
care exprima si sustine intentia de angajare in dialog de a fi
dispus la vorbire si/sau ascultare.

Atitudinea comunicativa este o trasdturd distinctd a
stilului comunicativ. Abilitatea de a motiva interlocutorul si
de a genera situatii scolare motivante solicitd din partea
profesorului o pregatire speciala. Inevitabil, functia
comunicativa a trairilor afective exprimate prin paraverbal si
nonverbal se invata.

Lectura  expresiei  emotionale ridica  probleme
asemanatoare cu perceperea si intelegerea unui limbaj verbal,
deoarece profesorul prin functia sa poate releva personalitatea,
competenta profesionald, autoritatea lui ca om §i autoritatea
profesionald, vocatia, maniera sau stilul de a vorbi si a expune
continuturile scolare, miscarile, gesturile, flexibilitatea vocala,
entuziasmul, umorul (ceea ce emite profesorul despre sine) in
virtutea caruia intregul sdu discurs este personalizat.

Prin componenta relationald intelegem si formarea acelor
capacitati de ordin verbal, paraverbal (ton, voce, intonatie,
expresivitate, pauza, tacere etc.) si nonverbal (mimica, gestica,
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distantd etc.), care susfin si/sau complementeaza discursul
didactic al profesorului. In acest sens, constatim: desi valoarea
limbajului paraverbal si nonverbal este recunoscuta in practica
scolard, totusi formarea pe aceastd directie este ldsatd doar la
discretia cadrelor didactice, care actioneaza deseori intuitiv, in
special tinerii specialisti, si cumulativ la nivelul experientei
didactice.

Potrivit opiniei lui Stanton N. o persoand comunicativa
este caracterizatd de urmatoarele constante: claritate si
acuratete in exprimare, corectitudine fata de faptele la care se
refera (fara a declara lucruri care pot fi contestate), pozitia
corpului, incredere in sine si empatie [81, p.9].

Planul conversational al comunicarii relationale in
structura competentei de comunicare didactica vizeazd formarea
acelor capacitati, abilitdti de a proiecta, gestiona, organiza,
initia  si realiza schimburi constructive interpersonale prin
intermediul unui ansamblu de reguli si norme pedagogice,
creand prin acestea oportunitati permanente de feed-back, ce
conduc spre stabilirea unei relatii de comunicare didacticad care
functioneaza dupa principiile circularitatii.  Alternarea
replicilor, ce se prezintd ca succesiuni stimul-rdspuns,
presupune inversarea necontenitd a rolurilor de emitator si
receptor in comunicarea didacticd, proces care aminteste de
schimbul de mingi din partidele de tenis de masa, de unde si
denumirea teoriei — teoria ,,ping-pong-ului” (actionala).

Comportamentul — conversational al participantilor
depinde in fiecare moment de raspunsul interlocutorului la
replica precedenta, feed-back-ul, total ignorat de ,,teoria tintei”,
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devine astfel unul dintre mecanismele comprehensiunii
comunicarii. In acest sens, accentul se deplaseazi de pe
valorizarea cantitdtii de informatii intratd in circuitul
comunicativ  pe  valorizarea  calitatii schimburilor
informationale si interpersonale intre parteneri.

Realizarea circularitatii este dificila datoritd primatului
obiectivelor cognitive orientate spre procesele de instruire, iar
concentrarea prioritara pe continutul scolar poate reduce din
calitatea relatiilor interpersonale. De aceea, modul in care
cadrul didactic 1si organizeaza activitdtile are o deosebita
importanta, deoarece 1n acest fel este posibila dirijarea optima a
invatarii.

Evident, cd in acest parteneriat educational se interpun
o multime de bariere de ordin fiziologic, psihic, psihosocial,
lingvistic, semantic, cultural. Tn acest sens, este important, ca
profesorul, in calitate de coordonator al procesului didactic, sa
congtientizeze semnificatia acestui segment energetic al
relationarii, declansand si stimuldnd interactiunea printr-0
atitudine receptiva si flexibila.

Din perspectiva cadrului didactic, comportamentul
comunicativ este un comportament gandit, nu doar intuit, in
primul rand, prin atitudinile pe care le adopta fata de
interlocutor (mai mult sau mai putin explicit), dar si prin
atitudinile sale fatd de procesul relationarii, fatd de schimbul
informational §i interpersonal, exercitind o influenta
hotaratoare asupra modelarii comportamentului comunicativ al
elevilor.
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Oricat de mult nu s-ar incerca schimbarea de paradigma
a relatiei subiect-obiect Tn context didactic, cel care da tonul
acestel interactiuni este adultul/educatorul, de aceea calitatea
actelor de comunicare depinde esential de gradul de
permisivitate sau nepermisivitate comunicativd pe care o
induce  cadrul didactic. Or, o situatiec conversationala
presupune posibilitatea de a putea realiza schimburi reciproce
intr-o maniera suficient de profunda prin evitarea in primul
rand a tuturor stangaciilor de limbaj, impiedicand exprimarea
sentimentelor sau a predictiilor. Formarea pentru practicile
conversationale se poate dezvolta pe urmatoarele directii:

- antrenarea in sensul observarii §i adaptdrii mesajului la
contextul conversational;

- formarea capacitatilor de ascultare activa si implicit de
influentare a elevului prin schimbul informational
(verbal, paraverbal, nonverbal) si transferul de
competente,

- dezvoltarea capacitdtilor de a transmite si realiza
schimburi constructive interpersonale, prin intermediul
unui ansamblu de reguli, norme pedagogice (cod
deontologic al cadrului didactic)

- implementarea unor strategii conversationale de
mediere/remediere, stimulare/ influentare, si de
rezolvare a problemelor de relatie (conflict)

- controlul agresivitatii in vorbire.

Analizand pozitia cadrului didactic in fata problemelor
educative, Neacsu 1. afirma ca ,,educatorii sunt solicitati astazi,
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in mod continuu, sd promoveze invatarea eficientd. Si nu orice
invatare eficientd, ci una participativa, activa si creativa.” [60,
p. 12]. Grupul, considerat de Allwright R. L. un component
firesc al pedagogiei scolare ce este caracterizat, in primul rénd,
de activitatea de vorbire, prin aceasta, in opinia lui Negura I.
devine contextul de desfasurare a interactiunii [61, p. 132].
Adeptii metodei verbale (Allwright R. L., Muller B., Malez A.,
Piaget J., Cerghit I., Oprea-Lacramioara C.) subliniaza ideea,
ca valorificarea comunicarii incepe in momentul cand este
aplicat consecvent lucrul in grup. Astfel, Stanton N. sustine, ca
in grup se observa o mai mare productivitate, deoarece este
vehiculata mai multa informatie, sunt emise mai multe sugestii,
se iau decizii riscante, astfel formandu-se o comunicare
productiva [81, p. 70].

Referindu-se la avantajele si dezavantajele invatarii in
grup si prin cooperare, I. Negurd demonstreazd superioritatea
acesteia, in raport cu Tnvatarea individuala privind formarea
comportamentelor de invatare. Astfel, comunicarea de grup
este declansata de dorinta de informare si contact, de legatura
cu semenii si, ca mod de dezvoltare a personalititii, de
recunoastere a propriului statut. Intrucdt comunicarea verbala
nu vizeaza doar realizarea obiectivelor discursive, ci i
stabilireca, mentinerea, ameliorarea continua a relatiei dintre
indivizi [61, p.132-136].

In acest context, parametrii identificati de Soitu L. [83,
p.50] Tn comunicarea interpersonala, in conceptia autorului, pot
asigura formarea componentei relationala prin:

o Sincronizarea comportamentala, adicda armonizarea

comportamentald, realizatd  nonverbal  simetric/
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asimetric; complet/partial;  direct/incrucisat si
paraverbal, de care depinde reusita pastrarii intentiei
initiale si efieientizarea comunicarii.

Sincronizarea limbajului  realizata de utilizarea
acelorasi semnificatii de ambii interlocutori.
Sincronizarea sistemului de valori reprezentata de
acceptarea reciproca a acelorasi valori.

Acceptarea schimburilor constatata prin realizarea feed-
backului in asigurarea invatarii.

Autocontrolul raspunsului obligd cunoasterea rapidd a
interlocutorului.

Gandirea efectelor (Efectul Pygmalion) exprimata de
imaginea pozitiva a profesorului fatd de elev

1.3. Modelul competentei de comunicare didactica

Sa complici ce este simplu este banal;
sa redai simplu ce este complicat, grozav de simplu
- asta este creativitate (Charles Mingus)

Reteaua complexd a sincronizdrii elementelor procesului

de comunicare impune selectarea si corelarea unui ansamblu

functional de concepte, menite sd reflecte esenta obiectului
cercetat. Procesul de modelizare a competentei de comunicare
didactica a implicat mai multe forme ale cunoasterii stiintifice.

Alaturi de formele de baza, teoretica si empirica, cu toate

avantajele sale incontestabile de formad primard a cunoasterii

stiintifice, analogia, ca forma si metoda, a incoronat procesul
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de stabilire a elementelor competentei in constructia modelului.
Cu aceeasi putere epistemologica au fost utilizate si cele trei
moduri logice fundamentale (dupa Kaplan): metoda
definitiilor, metoda deductiva si metoda inductiva.

In continuare, ne vom referi la rezultatul inovativ al
cercetarii: Modelul competentei de comunicare didactica
(abr. Modelul CCD sau MCCD), aplicand sucesiv metoda
deductiva de rationament si urmand explicatiile plasate n
campul de influentd al teoriilor comunicarii si a domeniului
competentelor profesionale. Aceasta este 0 abordare de tip
“top-down”, in care este aplicat principiul generalitdtii pentru
situatii specifice.

Modelul competentei de comunicare didactica in baza
celor semnalate mai sus este ilustrat in figura 1.5, iar
interpretarea acestora in continuare va reflecta abordarea
predilecta a varibilelor in structura Modelului.

Stabilirea componentelor competentei de comunicare
didacticd a pretins analize anatomice si descriptive, dezvoltand
o0 viziune sintetica si integratoare a domeniilor comunicare si
competentd. Aceastd situatie a generat problema cercetarii,
vizand identificarea componentelor competentei de
comunicare didactica in contextul de formare profesionald
universitara si a reperelor teoretico-experimentale de formare a
competentei de comunicare didactica.

In incercarea de a stabili arhitectura Modelului

competentei de comunicare didacticd, am apelat la definirea
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modelului de Buschkovitsch [8, p. 106], prin care sunt
determinate urmatoarele componente:
1) concepte (termeni, eventual semne si simboluri);
2) asertiuni (axiome sau legi);
3) reguli de transformare (reguli de calcul logic);
4) reguli de corespondentd, care fac posibila compararea
rezultatelor unui calcul cu experimentarea modelului.
Conceptele dominante ale Modelului CCD se
structureaza pe o arie de variabilitate epistemica adecvata,
plecand de la un nucleu de termeni care operationalizeaza ideea
centrala a procesului de comunicare in ansamblul interventiilor
formative dirijate:
« emitator - cadru didactic;
« receptor - elev/student;
. canal de comunicare - transpunere didactica;
. feed-back — cunostinte-capacitati-atitudini.
Perspectiva teoreticd a Modelului CCD este sustinutad de
functionalitatea si sincronizarea a doua categorii (forme) stabilite
drept componente ale competentei de comunicare didactica:
discursiva si relationali. Aceste doua categorii sunt expresia
perspectivei complementare si accentucaza procesul de
transmitere a mesajului, sustinut de elementele comunicarii
(emitator, canal, destinatar, feed-back) si produsul din codarea
si decodarea mesajului, reflectind comportamente cognitive,
aplicative si atitudinale.
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Comunicarea discursiva reflectata in MCCD este
componenta ce vizeaza activitatea profesorului de transpunere
a mesajului educational, asigurand prin aceasta realizarea
functiilor comunicarii didactice. Tn contextul discursului
pedagogic functiile principale ale invatamantului - predare,
invatare si evaluare - actioneaza ca procese coevolutive intr-un
tot unitar. Indicand ce trebuie invatat, explicind modul in care
trebuie invatat, predarea mentine, de fapt, o balantd intre
activitatile specifice Invatarii si conditiile necesare pentru
desfasurarea evaludrii. In acest sens, predarea eficientd se
realizeaza 1n corelatiec cu efortul individual al elevului de a
recepta, prelucra si operationaliza mesajul transmis de catre
educator.

Modalitatea prin care profesorul combind enunturile,
formele de rationare, tipurile de argumente, modalitatile de
descriptie si explicatie, procedurile stilistico-persuasive in
secvente discursive, astfel incat continutul sa fie cat mai bine
receptat de elevi si realizate obiectivele este definitd de
Salavastru D. strategie discursiva [76, p. 35]. Autoarea
identifica trei tipuri de strategii discursive - descriere,
explicare, argumentare, acestea fiind completate de proceduri
discursive de elucidare precum: definirea, ilustrarea,
exemplificarea, explicatia, demonstratia.

In acest sens, Dospinescu V. subliniazi privind
mecanismele discursive: ,,expunerea, demonstratia, explicatia,
exemplificarea, reformularea, parafraza functioneaza de fiecare
datd dupa o combinatorie diferita” [41, p.70]. Cele sapte
intrebari specifice comunicarii - cine? (profesorul); preda ce?
(continutul unei discipline sau al unui grup de discipline) cui?



(elevului); unde?(in scoli de diferite grade si tipuri); cand? (pe
durata activitagii pedagogice); cu ce efecte? (rezultate); cum?
(strategia didacticd), pot servi catalizatori ai activitagii de
programare si reprogramare a discursului didactic, activitate ce
vizeaza optimizarea discursului in termeni de continuturi si
forme, cu respectarea unor principii ca simplitatea, conditiile
memorarii, elementarea  (desincretizarea, depersonalizarea)
cronogeneza cunostintelor) pe fondul unui inevitabil raport
specific cu timpul didactic.

Prin discursul didactic, in unul din sensurile sale,
Dospinescu V. defineste mecanismul si actul prin care cadrul
didactic 1isi aproprie discursul, cu toate strategiile sale,
procedee si forme verbale/para-/nonverbale, de traducere in
semne a cunostintelor, pentru a le transmite, cu maxima
eficientd, unui destinatar mai mult sau mai putin (si, uneori,
deloc) motivat sa le primeasca [42, p. 207]. Urmarind scopul
de transmitere a cunostintelor, destinatarului ii revine rolul de
a-si construi cunostintele proprii, act de producere a
cunoasterii.

Deseori intre cunostintele cadrului didactic si ale
studentului/elevului este o distantd exprimatd de experienta
diferita a ambilor subiecti, rolul educatiei fiind de a reduce
distanta dintre acestia. In acest sens, interpretarea discursului
didactic presupune o activitate de traducere a obiectelor
cunoagterii in semne (invdtare), devenind o activitate de
reformulare a cunostintelor atdt din punctul de vedere a
enuntiatorului (transfer de cunostinte), cat si a enuntiatarului
(invatarea, asimilarea cunostintelor).
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Tranzactia educativa dintre profesor si elev este
determinata de obiectul actului de comunicare — cunostintele
stiintifice, valorile cognitive, ce urmeaza a fi transferate
elevului prin CCD, strategia discursiva a cadrului didactic
fiind definita de statutul si modul de enuntare a continuturilor.
Prin referirea la Jean-Jacques Vincensini, Dospinescu C. explica
functionarea discursului didactic determinat de trei conditii:

1. Transmiterea eficace a cunostintelor face ca discursul
didactic sa etaleze functionalitatea cognitivd exprimata
de formarea in domeniu a cadrului didactic.

2. Cadrul didactic este chemat sa asigure construirea, aderarea
subiectului la valorile ce i se ofera.

3. Activitatea educativd este supradeterminatd de obligatia
sociala, Tn sensul ca prestatorul - invatator, profesor,
formator - are datoria (,,obligatiile de serviciu”) de a
oferi, de a da, de a prezenta cunostinte si priceperi.
Formarea discursului didactic este un proces continuu de

transfer de sens (cunostinte), presupune operatii de traducere si
de reformulare parafrastica angajand, niveluri de formulare
succesive, mereu reconstruite pentru a fi ,,in faza” cu contextul
ideologic si epistemologic al epocii, subliniaza autorul [42,
p.33-51]. Tn acest sens, Stanton N. se referd la planificarea
mesajului, enumerand patru trepte:

1. precizarea obiectivelor;

2. selectarea informatiei privind date relevante;

3. gruparea informatiilor prin stabilizarea legéturilor

adecvate;
4. ordonarea informatiei intr-o consecutivitate logica [81, p.5].

47



Acestor patru trepte expuse, Cristea S. completeaza:
- evidentierea informatiilor in cadrul unui plan de ,,idei-ancora”;
- elaborarea primei variante a mesajului; elaborarea variantei
finale (32, p.42-43).

Determinata de logica autoritatii profesorului si
obiectivata in rezultate instructiv-educative, componenta
discursiva a Modelului competentei de comunicare didactica
reprezinta dimensiunea explicativa cu un caracter complex prin
formele si canalele de realizare ale codului utilizat.

Componenta discursiva este o constructie permanenta ce
se structureaza de catre educator, pe baza logicii stiintei i a
celei didactice, se conduce dupa anumite obiective (caracter
congtient) In transmiterea unui continut, totodata implicand si
personalizarea comunicarii cadrului didactic In functie de
participanti si de situatia de comunicare.

Componenta discursiva ca element al CCD, implica un
sistem de raporturi, moduri de enuntare si un loc de enuntare,
cu scopul explicit de transmitere eficientd a cunostintelor,
reprezentand totodatd gradul cel mai inalt de calificare a unei
relatii de comunicare, exprimate Tn context educational.

Comunicarea relationald este componenta competentei
de comunicare didactica, constituita din nevoile de relationare
a elevilor in activitatea scolard si necesitatea imperioasd de
formare a acestei dimensiuni in coordonata competentei de
comunicare a cadrului didactic.

Debutind cu analiza piramidei trebuintelor lui A. Maslow,
Berelson si Steiner, Cojocaru M. subliniazd, ca atit nevoile
personalitatii  (de siguranta si securitate, dragoste §i
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apartenentd, stima §i statut, de autorealizare §i estetice), cat si
nevoile specifice comunicarii relationale (nevoia de a spune,
nevoia de a fi inteles,nevoia de a fi recunoscut, nevoia de a fi
valorizat, nevoia de a infl uenta, nevoia de intimidate) se
formuleaza, se exprima si pot fi realizate prin intermediul
expresiilor emotionale [23, p.7]

In mediul educational comunicarea relationald presupune:

« angajament, tradus printr-o legatura construita in timp;

. atitudine mutuala ce asigura toate cele patru dimensiuni ale
comunicarii (a cere, a da, a primi si a refuza);

« responsabilizare pentru felul in care gandeste, simte si
reactioneaza la mesajele primate receptorul;

« suficientda autonomie afectiva;

« implinirea principalelor nevoi relationale (a vorbi despre
sine, a fi ascultat, si inteles, a fi apreciat si valorizat, a
exercita o influenta pozitiva asupra celuilalt).

Urmatorul element-concept care sustine structura de
functionare a competentei de comunicare didactica este cadrul
didactic. Considerat initiator al activitatii de educatie si
emitator al mesajului pedagogic devine responsabil de
realizarea functiei centrale a educatiei - formarea/dezvoltarea
permanentd a personalitdtii elevului 1n vederea integrarii
psihosociale, subliniaza Cristea S. [32, p.219].

Prin componenta subiecti ambii parteneri (profesorul si
studentul sau elevul) se afla intr-o relatie pragmatica, in asa fel
transmisia $i receptia interactioneaza, facand posibila
comunicarea. Mesajul, canalul de comunicare, cadrul
psihosocial sunt vidzute ca subintelese, competenta de

49



comunicare didacticd reprezentand codul de comunicare
pedagogica, generator al schimbarilor explicite si implicite,
influente si interactiuni asupra elevului.

Consideram indispensabila completarea MCCD prin
componenta relationala, din punctul nostru de vedere,
definind ansamblul de variabile ce permit cadrului didactic sa-
§i organizeze propria activitate de comunicare ca formad a
interactiunii didactice §i sociale prin diverse categorii de
reguli conversationale, norme de politete, principii de
cooperare si interferenta.

Includerea componentei transpunere didactica 1n
Modelul competentei de comunicare didactica este determinata
de abordarea acesteia, in opinia Papuc L., drept cea mai
importantd problema in plan epistemologic, dependentd de
calitatea procesului de formare a formatorilor.

Transpunerea didactica a informatiei stiintifice intr-un
ansamblu de elemente de cunoastere prelucrate si adaptate la
stadiile de varstd ontogenetica a elevilor este preponderent
prerogativa cadrului didactic. Proiectand strategiile de
comunicare a continutului, cadului didactic 1i revne misiunea
de a armoniza mediul predarii cu mediul invatarii, asigurand
feed-back [66, p.197].

Prin urmare, profesorul prelucreazda si adapteaza
permanent elemente de cunoastere din stiinta fundamentald la
strategiile de comunicare a continuturilor ajustate, filtrate,
reinterpretate, Tn baza principiilor transpunerii didactice. Cu
alte cuvinte, transpunerea cat mai fidela a currciulumului in
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lectii, activitati si formare de competente, este expresia vadita a
nivelului competentei de comunicare didactica a profesorului.

Stiintific, se face o constructic logica, se aleg axiomele
astfel, incat sa satisfacd independenta, noncontradictia si
completitudinea. Didactic, constructia trebuie sa foloseasca
numai acele rationamente, acele deprinderi si metode de a
gandi, pe care elevii le stdpanesc si care sa-i conducad, in plus,
la deprinderea altora, intr-o evolutie continua si fireasca a
gandirii lor matematice.

Transpunerea didactica a realitatilor stiintifice la nivelul de
receptare, intelegere si aplicatie devine un obiectiv concret
pentru studentii care urmeaza sa-si desfasoare activitatea intr-
un mediu de cerinte si nevoi socioprofesionale din ce in ce mai
mari, din ce in ce mai performante, subliniazd autoarea
studiului  monografic  ,,Epistemologia §1  praxiologia
Curriculumului pedagogic universitar” Papuc L. [66, p.118].
Pentru a putea realiza o transpunere didactica eficace, trebuie
stapanite fundamentele sau bazele epistemologice ale
competentei de comunicare didactica, plecand de la un nucleu
de concepte si metodologii fundamentale si dezvoltate in
strategii de abordare interdisciplinara.

Raporturile stabilite intre profesor si elev in activitatea
comunicativd de transpunere didacticd determinad abordarea
rolurilor profesor-elev dintr-un unghi de vedere exprimat de
Ersov P., Zeaziun 1., Dospinescu V. cu sens actoricesc. In acest
sens, comunicarea didacticd poate fi comparatd cu o scend pe
care actorii interpreteaza (transpun) stiinta prin strategiile
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discursive, teatralizdnd cunostintele prin intermediul codurilor
semiotice exprimate de limbajul verbal/paraverbal/nonverbal.
Componenta retroactiunea comunicarii didactice sau
feed-back-ul comunicational, ca actiune circulara in model,
reprezintd o modalitate activda si eficientd de adaptare a
demersurilor didactice la multitudinea de situatii concrete,
contribuind la formarea primei impresii corecte sau incorecte
despre exprimarea capacitatilor comunicative individuale si la
formarea convingerilor privind calitatea capacitatilor
comunicative, in functie de care partenerii isi vor regla
comportamentul comunicativ, orientandu-se spre
evaluarea/autoevaluarea competentei de comunicare didactica.
Feed-back-ul, are menirea de a echilibra structurile, de a
armoniza $i a compatibiliza manifestarile interlocutorilor
(profesori si scolari) astfel Incat comunicarea pedagogica sa fie
fluenta si eficienta. Din acest punct de vedere competenta de
comunicare didactica formeaza o relatie cu dubla finalizare:
una cognitiva (de invdtare) de construire a sensului a ceea ce
elevii asculta si citesc, si alta educativ-formativa care conduce
la dezvoltarea functiilor intelectuale ale elevului, dezvoltarea
emotionald, stimularea motivatiei. Astfel, comunicarea
didactica Inglobeaza o conduita de reusita sau nereusitd scolara,
de succese sau esec posibil de diagnosticat prin retroactiune.
Valorificarea principiilor, tehnicilor de proiectare si
implementare a Modelului competentei de comunicare
didactica este dependentd de madiestria pedagogica a
profesorului, consideratda treaptd superioara de dezvoltare
competentei pedagogice, desemnand, in opinia cercetatorului
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Mandacanu V., ,un finalt nivel al competentei, atins prin
antrenament, de naturd sa permita obtinerea cu usuringa a unor
realizari la nivel de expert” [59, p. 228-234].

La acest nivel de performanta cadrul didactic este capabil
sd autosesizeze in situafii concrete comportamentele solicitate
pentru structurarea/restructurarea mesajului didactic adecvat
situatiei, actionadnd printr-un mod inovativ in solutionarea
problemelor. Tn contextul caracteristicilor pedagogiei,
asigurarea conditiilor aplicarii CCD cu madiestrie $i tact, prin
care sa se Imbine seriozitatea, vointa, priceperea si competenta
profesionald cu vocatia, atractivitatea, interesul, frumusetea si
satisfactia Tnvatarii, reprezinta o arta.

Intuitia reglatd metodic a cadrului didactic dezvolta
stiinta despre actiunea educationala si se realizeaza in arta de a
forma oameni. Obiectivarea transpunerii didactice in maiestriea
de a transmite continuturile didactice si de a realiza relatii
eficiente la nivelul cunostintelor, capacitatilor si atitudinilor,
orienteaza elevii la activitate plind de initiativa si creativitate,
mobilizandu-i, astfel, spre autoformare.

In concluzia celor expuse, privind abordarea formirii
competentei de comunicare Tn perspectiva modelizarii
conceptului, definim competenta de comunicare didactica
drept ansamblu de comportamente comunicative de
elaborare/transmitere/evaluare a discursului didactic si de
asigurare a unor retele comunicationale productive in context
educational.
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II. Sistemul de referinta epistemologicad al comunicarii
didactice

2.1.Repere teoretice ale modelizarii in domeniul
pedagogie

., Folosit oriunde si oricand, ca un paspartu
convenabil, mulfi nici nu mai simt nevoia definirii
cuvantului model; fiind atat de uzual, acesta pare

explicit prin el insusi”
(C. Birzea)

Valoarea modelului este determinatd de statutul de
mediator intre realitate si teorie, convinsi de ideea, ca cea mai
mare parte a realitatii nu este cuprinsa de teorii, ci de modele.
Desi 1n ultimul timp se constat o predilectie pentru cercetarea
paradigmelor, insistand pe aria larga de utilizare a modelului,
sub nici o formd nu se incearcd a prejudicia valoarea
paradgmei sau a teoriilor. In linii mari, sustinem punctul de
vedere prin care paradigma reprezintd un instrument de
interpretare globala sau pe unitati mari a realitatii, teoria
rezumand explicatia abstractd si idealda a unui fenomen
stiintific, modelul.

Diversitatea sub care sunt prezentate modelele, reflecta
punctele de vedere ale autorilor prin specificul pentru care este
contextualizat in cercetare, avand ca temei una cele 15
conotatii ale modelului, atestate in raportul de sintezd la
Congresul cu tema ,,Teoria modelelor in pedagogie”, Tnente
(Italia), 1983:
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-plan; - reprezentare logica a teoriei;

- schita; - caz particular al unei teorii;
-teorie; - conceptie despre lume;
- imitatie; - mijloc de invatamant;
- macheta; - expresie matematica;
- exemplu; - schema mintal;
- miniatura; - paradigma.
- categorie;

Aceasta diversitate de atibuire a semnificatiilor este in
mod cert ,,0 dovada a utilitatii modelului in domeniul
pedagogie”, mentioneaza C. Birzea [8. 104], autorul capitolului
,»Leorii, paradigme si modele pedagogice” in volumul ,,Arta si
stiinta educatiei” (1995). Este sursa la care vom face cele mai
multe referinte, 1n virtutea informatiei dense si
supradocumentate asupra statutului epistemologic al modelelor
pedagogice si al modelizarii.

Caracterizate de autor drept un ,rezultat al fluctuatiei
semantice”, mai cu seama, conotatii ale termenului, modelul a
devenit un instrument important de cercetare stiintifica, alaturi
de teorie si de paradigma. Raportandu-se in mod expres la
modelele educatiei, R.B.Iucu defineste modelul ca “o
constructie simplificata a unei realitati, a unui fenomen
stiintific, avand drept finalitate delimitarea celor mai
importante variabile care permit dezvoltarea unei viziuni
aproximative, a unei abordari intuitive, cu rol de orientare a
strategiilor de investigatie stiintifica in scopul verificarii
relatiilor intre variabilele ce contribuie semnificativ la
elaborarea progresiva a teoriei” [50, p.51].
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In intentia de a defini cat mai clar modelul, printr-o
,simplificare cat mai mult posibil”, C. Birzea consulta un sir de
definitii epistemologice, selectate dintr-o literatura foarte
prolifica, si stabileste, ca modelul ,este 0 reprezentare
analogica a unor structuri prin altele, reduse sau schematizate.
Aceasta constructie figurativa faciliteaza cunoasterea §i
actiunea: prin varianta sa redusa §i simulata (modelul),
obiectul de referinta este mai accesibil masuratorilor,
manipularilor empirice sau conceptuale” [8, p. 107].

Fundamentul  epistemologic al  modelelor este
,,cunoasterea prin analogie, un mod de cunoastere dinamic,
polivalent si uzual”, subliniaza C. Birzea. Tn matematici, de
exemplu, orice reprezentare formala a realitatii este un model,
comportand un rationament prin analogie; in stiintele fizice,
obiectul se face prin simplificare. [8, p. 118, 157]. Stiinta
educatiei, ca orice stiinta umanad, pretinde, la fel, la un sir de
avantaje 1n explorarea analogica. Asemdanarile dintre
combinatii analogice sunt nelimitate in reprezentarea unui
sistem conceptual.

Asadar, reprezentarea unui fenomen sau domeniu intr-0
forma simplificata este oferitd de rationamentele explicative ale
modelizarii, recunoscutd ca o realitate incontestabila (in
germand: ,modellismus”; 1n englezd: ,modelisation” sau
,modelistics”; in franceza: ,modelisation”; 1in rusa:
,,modelirovanie”).

In rezultatul actiunii de modelizare este construit
modelul, sursele de constituire fiind, pe de o parte, teoria, pe
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de alta, practica, multe modele avansand de la o paradigma
teoretica. [8, p. 172]. Actiunea de modelizare presupune
elaborarea unui sistem teoretic care sa serveasca studiului altui
sistem, mai complex decat cel modelat dar analog cu el si care
nu poate fi cercetat In mod direct. Functia sistemului modelat
constd in prezentarea caracteristicilor perceptibile ale obiectului
supus investigatiei, sustine V1. Paslaru [70, p. 45].

Salzmann (1974, p.181; 1975, p.259) profileaza
semnificatia modelului din urmatoarele caracteristici:

e reprezentativitatea - redarea intr-o forma concretd a
originalui, chiar si In absenta lui din cAmpul perceptiv
imediat, fiind un Tinlocuitor sau un mesager al
originalului;

e subiectivitatea - reprezintd interesele si punctul de
vedere al autorilor, fiind o proprie interpretare, 0
proiectie personala a autorilor;

e selectivitatea - nu este deci o reproducere identica, ci o
interpretare partiald a originalului, in acest sens, unele
atribute ale obiectelor sunt accentuate, altele sunt
estompate, iar altele chiar pot fi omise in intregime;

e transparenta - constructia modelului transmite un mesaj
inteligibil prin sine insusi, fara prea multe explicatii;

e intentionalitatea - are Intotdeauna un scop, o consecinta
explicitd sau doar implicita.

Dezvoltand un numar considerabil de caracteristici, R.B.Iucu a
restrans aria analizei la modelele didactice: “[50, p.53]:
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e modelele didactice sunt, in esentd, un produs al
activitatii stiintifice, sau, mai precis, un rezultat al
reflectiei teoretice si al sintezelor practice;

e modelele didactice aspira la reprezentarea unei realitati
didactice complexe sau a unui aspect concret al
acesteia;

e modelul didactic poate fi asociat cu ideea de simulare,
in conditiile in care reprezentarea realitatii prin ele este
una aproximativa;

e modelele sunt temporale si temporare, beneficiind de o
doza de prevedere, derivata din aspectul finalist, care le
confera un accent proiectiv §i orientativ,

e modelele sunt adaptabile, putind suferi revizuiri si
ajustari dupd analiza realitdtii didactice pe care o
exprima;

e modelele sunt ipotetice, inseamna ca trebuie supuse unui
proces de verificare, trasatura ce le confera dinamism;

e modelele sunt optimizabile, putdnd evolua in functie de
investitia de tip analitico-investigativ;

e modelele au rol de orientare si de organizare a
activitatilor didactice;

e modelele didactice sunt evaluabile , informatiile initiale
putand fi confirmate sau infirmate, total sau partial, in
urma aplicarii lor.

Caracteristicile enumerate fac posibila definirea statutului
epistemologic al modelelor didactice, in acest caz, modelul fiind
“un instrument eficient pentru configurarea structurilor
interactionale din perspectiva determinarii curriculumului, a
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elaborarii materialelor, a predarii §i a sustinerii activitatilor de

formare a personalitatii elevilor ” [50, p. 49] .

O viziune diacronica asupra Iintregului domeniu al

preocuparilor si cercetarilor educationale aduce in atentie

distinctii si clasificari inerente ale modelelor pedagogice,

decisive in fundamentarea sistemelor de referintd sau ale

constructilor conceptuale. Conceptia lui S. Cristea despre

modele se bazeazd pe modelare, ca metoda in realizarea

actiunii didactice §i presupune parcurgerea succesiva a

operatiilor pedagogice, de la proiectare la evaluare:

conceperea modelului la nivel strategic prin trasarea
unor ,linii directoare” necesare pentru proiectarea
activitatii in conditii optime;

obiectivarea modelului ntr-o  forma (materiala,
figurativa, simbolicd, propozitionald) adecvata sarcinii de
instruire asumata conform programelor scolare existente;
fixarea modelului la nivelul unui sistem referential
inchis - care reproduce un numar limitat de caracteristici
(functii, structurd,insugiri generale, principii, legitati) -
capabil sd stimuleze rationamentele analogice -care
asigurda  descoperirea  trasaturilor  esentiale  ale
fenomenului original studiat la nivelul unui sistem
deschis (,,capabil oricand sd mai evidentieze o anumita
caracteristica”);

operationalizarea modelului la nivelul de cerinte
metodologice, specifice capitolului, subcapitolului,
grupului de activitdti didactice (lectii) sau activitatii
didactice (lectiei) respective;
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verificarea eficientei didactice a modelului activat, prin
intermediul unor exercitii si aplicatii observationale sau
experimentale, eficientd didactica  definitd  prin
capacitatea modelului respectiv de ,,a fi adecvat temei
programate si de a reproduce caracteristicile esentiale ale
originalului” [5, p. 312]

Ordinea 1n care sunt agezate operatiile, valideaza modelul
ca produs, de la proiectarea ideii — la evaluarea eficientei:

conceperea: trasarea unor ,,linii directoare”;
obiectivarea intr-o forma: materiald, figurativa,
simbolica, propozitionald;

fixarea la nivelul unui sistem referential inchis,
asigurand dezvoltare la nivelul unui sistem deschis;
operationalizarea modelului la nivelul de cerinte
metodologice;

verificarea eficienter modelului activat.

In conceptia savantului S. Cristea, modelul pedagogic

=9

Htinde sd reproducd” elementele esentiale ale fenomenelor si
proceselor originale, naturale sau sociale, studiate conform
obiectivelor specifice si concrete ale activitdtii didactice

respective, indeplinind o dubla functie pedagogica:

functia de informare initiala, care declanseaza
mecanismele logice si  epistemologice specifice
rationamentului de tip analogic;

functia de validare finala a cunostintelor dobandite, la
nivelul unor sisteme de referintd diferite care angajeaza
resursele specifice evaludrii formative, permanente,
continue.

60



Taxonomia modelelor definite de S. Cristea este sustinuta
de patru categorii, prezentate in continuare:

- modele materiale, pot avea o forma obiectuala,
substantiald, fizica, tehnicd; din aceastd categorie fac
parte modelele didactice tip machete sau mulaje, care
reproduc, la nivel micro, trasaturile esentiale ale
obiectului original studiat;

- modelele figurative, au o forma grafica, reprezentata prin
diferite fotografii, desene, scheme, schite, diagrame,
organigrame, care au capacitatea de a reproduce forma
exterioard, structura interna si relatiile functionale proprii
obiectului original studiat;

- modelele simbolice, au o forma esentializata, ideala,
exprimatd prin formule, ecuatii, scheme etc. specifice
domeniului matematicii, fizicii, chimiei, biologiei,
tehnologiei etc, care au capacitatea de a reproduce
calititile esentiale ale obiectului original studiat prin
activarea unor structuri conventionale;

- modelele propozitionale au o forma abstractd, exprimata
la nivelul unor teorii sau a unor concepte fundamentale,
care au capacitatea de a defini, analiza aplica, evalua,
relatiile functionale de maxima generalitate existente la
nivelul structurii interne a obiectului original studiat Tn
cadrul unei anumite paradigme de cercetare stiintifica a
realitatii [32, pag. 312].
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Incercirile intreprinse cu scopul gruparii, regruparii sau a
instituirii diverselor taxonomii, categorii, clase ale modelelor,
au reusit mai putin sa acopere ,toate combinatiile posibile”,
sustine C. Birzea [8, p. 115]. Autorul apreciaza eforturile
savantilor care s-au ocupat in mod sistematic de modelizare
(Braithwaite, Tarski, Suppes, Stachowiak, Badiou, Hooke,
Stoff, Reynolds, Couchy, Moigne, Walliser . a.), limitandu-se
la conceptia lui Stachowiak, ca cea mai apropiatd de contextul
stiintelor umane.

Vom prezenta aceastd conceptiec 1n continuare,
sintetizand acele raporturi obligatorii a fi respectate in procesul
modelizarii, tindnd cont de concluzia avansata: fiecare obiect
acelagi obiect poate deveni, la rdandul sau, model pentru un
numar nelimitat de alte obiecte.

Dupa Stachowiak, logica modelizarii pune accentul pe
raporturile pragmatice dintre analog si original. Un model
permite sd se interpreteze un ansamblu de fenomene prin
intermediul unei structuri ce pune in evidentd principalele
elemente si relatiile care exista intre aceste elemente.

Constructia unui model comporta raspunsuri la
intrebarile

de ce?
pentru cine?
cand?
pentru ce?

Figura 2.1. Logica intrebarilor in actiunea de modelizare
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In rezultat, modelul este un predicat logic cu cel putin
cinci elemente (X, y, v, t, z), care pot fi reunite in enuntul
urmator:

X este modelul originalului Y,
destinat beneficiarului V,
valabil pentru intervalul de timp T,
cu scopul Z
(Stachowiak, 1980, p.29).

Figura 2.2. Logica enunturilor in actiunea de modelizare
Semnificatiile modelului se grupeaza in jurul a trei directii
de utilizare: normativa, artistica si stiintifica. Statutul
epistemologic al acestor categorii comporta, in parte, un sistem
de relatii ce reproduc logica internd a sistemului de referinta si
exprima o ,,anumita sintaxa a partilor componente”:
1. sensul normativ - conduitd, persoana, obiect, ideal de
urmat;
2. sensul artistic - subiect sau obiect cdruia i se reproduce
imaginea, schitd, manechin etc.;
3. sensul stiintific - reprezentare simbolicd, graficd sau
tridimensionala a unei teorii, idei, sistem, proces.
Referindu-ne la modelul cu sens stiintific, convenim asupra
directiei de utilzare la nivelul operationalizarii teoriilor,
sistemelor de referintd, consacrdarii conceptelor noi etc.,
sustinutd de urmatoarele explicatii:
e reprezentare grafica simplificatd sau tridimensionala a
unei idei, a unui proces sau sistem (sinonime: forma,

structurd, schema, ilustratie);
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e ansamblu de elemente sau variabile care alcatuiesc un

sistem simbolic sau social (sistem, plan, configuratie);

e adevar provizoriu (ipoteza,prezumtie, opinie);

e reprezentare logicd sau matematicd a unei teorii

(formuld, model teoretic) [ 8. 105].

In procesul diferentierii conceptuale privind noile
instrumente ale cunoasterii stiinfifice in relatia teorie-practica
(teorie, paradigma si model), Stan Panturu concluzioneaza:

e nu exista un model in sine, modelele sunt totdeauna
modele ale cuiva sau a ceva;

e fiecare model contine/aduce cu sine un sistem de relatii
care reproduce logica internd a sistemului de referintd, in
sens, cd “modelele sunt purtatoarele unor semnificatii
explicite (aspectele semantice) §i exprima o anumitd
sintaxa a partilor componente”;

e modelele au consecinte pragmatice, servind totdeauna la
ceva, fie ca stimuleaza o cunoastere mai profundd, fie ca
reprezinta un suport de “simulare” pentru optimizare, fie
cd inspird o anumitd actiune practica [5, pag. 80].

Analiza numeroaselor variante de structurare a
componetelor modelului, a convers spre acceptarea punctului
de vedere exprimat de Buschkovitsch prin care sunt
determinate urmatoarele componente:

1) concepte (termeni, eventual semne si simboluri);

2) asertiuni (axiome sau legi);

3) reguli de transformare (reguli de calcul logic);

4) reguli de corespondentd, care fac posibila compararea

rezultatelor unui calcul cu experimentarea modelului [8,
p. 106].,
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In sintagma de concluzie, modelele sunt purtitoarele unor
semnificatii explicite (aspectele semantice) si exprimd o
anumita sintaxa a partilor componente.

Separarea acestor componente face imposibild prezentarea
integrala al unui concept, doar o abordare integratd il poate
infatisa in structura complexa si inovativa. Structura Modelului
competentei de comunicare didacticd va cartografia aceastd
succesiune a componentelor, in anticiparea constructiei grafice
al sistemului de relatii care vor valida teoretic si metodologic
conceptul “competenta de comunicare didactica”.

2.2. Asertiuni teoretice privind constructia identitatii
epistemologice a comunicarii didactice

O constributie substantiala in orice proiect de
modelizare revine aspectului ,.epistemologie”, abordat in
sensul direct ca teorie generala a cunoasterii. Principala
sarcina a epistemologiei este sa stabileasca Vvaloarea
cunoasterii obtinute in domeniul cercetat, identificand,
totodatd, modalitatile de sporire a certitudinii $i de diminuare a
incertitudinii [10, p. 108].

Rolul epistemologiei Tn modelizarea competentei de
comunicare didactica este marcat de studiul teoriilor
comunicarii, principiilor, modelelor si rezultatelor diverselor
stiinte, destinate sd determine valoarea de sprijin si

obiectivitate Tn construirea paradigmei comunicarii didactice.
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Epistemologia este considerata un fel de “stiinta la cel mai
inalt nivel” (in sensul pe care il invoca, pentru prima data,
Spinoza). In efortul ei de a depasi maniera filosofica
speculativa, Bortun D. este de parere, ca epistemologia
contemporand se caracterizeazd prin tentativa de a capta
fenomenul stiintific in semnificatia lui cea mai completa.
Astfel, in actualul “spatiu epistemologic” s-au constituit doua
orizonturi:

1) epistemologiile generale, animate de intentia de a
explica posibilitatea cunoasterii stiintifice si de a
generaliza semnificatia epistemologica a acesteia Intr-0
teorie generala a cunoasterii;

2) epistemologiile interne (dupa expresia propusa de Jean
Piaget), care au rezultat in urma reflectiei specializate
asupra fundamentelor diferitelor stiinte (matematica,
psihologie, fizicd, chimie, biologie etc.).

Determinarea sistemului de referinga a domeniului cercetat
implica studiul perseverent al cadmpului teoretic dinamic, Tn
functie de necesititile conceptualizarii problemei. In sprijinul
asigurarii cadrului theoretic al competentei de comunicare
didactica, se vor aduce argumente din diverse perspective
stiintifice, utilizdnd teoriile comunicarii si punand in opera
universaliile logico-metodologice ale domeniului competentei.

Ca fenomen antropologic complex, comunicarea este un
proces ce determini o pluralitate de abordiri. In fapt,
comunicarea este cercetatd in diversitatea disciplinelor
teoretice §i aplicative, o evidentd a campului disciplinar al
comunicarii fiind practic imposibila. Restrangand cadrul de
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cercetare la asigurarea sistemului de referinta al competentei
de comunicare didactica, infelegem raportarea inevitabila la
comunicarea general-umana in dimensiunca sa extinsd si
comunicarea didactica, in dimensiunea restransa.

“Atunci cand incercam sa trecem in revistad principala
arie de teorii care au drept scop explicitarea fenomenului
comunicational, ne lovim de o barierda aparent paradoxala:
dificultatea de a identifica teorii ,,pure” ale comunicarii’,
reclama [.O. Panisoarda, aceasta fiind si reactia fiecarei
persoane, care a incercat sa cerceteze un aspect al comunicarii
[68, p.24].

Aria teoriilor inscrise in literatura de specialitate drept
teorii ale comunicarii reprezintd cuantumul teoriilor
explicative din diferite domenii (psihologie, pedagogie,
sociologie, lingvisticd, matematicd etc.). Gratie acestei
perspective extinse, comunicarea capdtd un istoric §i poate
sustine alte domenii in dezvoltare prin varietatea de teorii ale
fenomenelor sociale Tn ansamblu.

Teoria este punctul nodal al reflectiei epistemologice,
devenind unul din principalele criterii de demarcatie a stiintei
de non-stiintd. Semantica teoriilor stiintifice ale comunicarii
descifreaza un sistem de asertiuni care nu se contrazic reciproc,
se construiesc si se transmit cu ajutorul unor concepte
definitorii, iar termenii specifici sunt conceptele-cheie care
comunicad ideea centrald a teoriei.

Prin teorie (gr. theoria, actiunea de observare, figurat:
speculatia intelectuald) intelegem ,,0 constructie intelectualad
prin care un anumit numdr de legi sunt asociate unui principiu
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din care ele pot fi deduse in mod riguros”. In sens restrans,
teoria reprezintd un ansamblu de enunfuri cu valoare de adevar,
privind relatiile dintre fenomene.

Ca un proces de selectie naturald a teoriilor, pledoaria
noastrd in  favoarea teoriilor comunicdrii este cea care
mijloceste realizarea fenomenului educational in ansamblul
sau, iar comunicarea didactica este validatd ca forma
specializata a fenomenului extrem de complex si dinamic al
comunicarii umane.

Departe de a extrage corpusul teoretic si metodologic din
stiintele care au favorizat deschiderile spre studiul teoretic al
comunicarii didactice, calauza 1in labirintul cunoasterii
reprezintd definitia standard a teoriei, ca o constructie
simbolica care generalizeaza o serie de date particulare printr-
un sistem de asertiuni stiinifice.

Acest sistem cuprinde:

a) un ansamblu de termeni (concepte, semne, coduri) al

caror sens este definit cu exactitate (semantica teoriei);

b) un set de reguli privind relatiile dintre termenii teoriei

(sintactica);
c) aplicatiile explicite sau implicite ale enunfurilor teoretice
(pragmatica).

Semantica teoriilor stiintifice comportd trei niveluri
conceptuale:

a) Termenii comuni se regasesc atat in limbajul stiintific,
cat si in limbajul obisnuit. Este vorba de expresii uzuale, de
cuvinte de legdturd sau de termeni descriptivi care ajutd la
transmiterea si intelegerea mesajului stiintific propriu-zis.
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b) Termenii specifici sunt conceptele-cheie care comunica
ideea centralda a teoriei. Sensul lor este clar definit in
prealabil, printr-o gramatica explicita.

c) Termenii generali reprezinta consensurile terminologice
sau categoriile integratoare ale unei stiinte. Definitia lor nu mai
este reluatda de fiecare datd cind se lanseazd o noud teorie
stiintifica. C. Birzea propune in argumentarea acestei idei
exemple din pedagogie: culturd, educatie, finalitate, predare,
invatare, evaluare, invatamant, instruire, metoda pedagogica.

Caracterul sistemic al terminologiei face imposibild
intelegerea separatd a conceptului, deoarece sensul i este
determinat de locul lui intr-o constructie teoretica. Calauza in
labirintul cunoasterii reprezinta teoriile, aspect elucidat in
perspectiva credrii identitatii epistemologice a competentei de
comunicare didactica, in capitolul urmator.

Atunci cand Incercam sa trecem in revistd principala arie
de teorii care au drept scop explicitarea fenomenului
comunicational, ne lovim de o bariera aparent paradoxala:
dificultatea de a identifica teorii ,,pure” ale comunicarii,
constatd 1.0. Panisoara [68, p.24]. Aria teoriilor Tnscrise in
literatura de specialitate drept teorii ale comunicarii reprezinta
cuantumul teoriilor explicative din diferite domenii:
psihologie, pedagogie, sociologie, lingvisticd, matematica etc.,
remarcata, de altfel, si in cazul definitiilor s1 modelelor.

Comunicarea este un domeniu inclus, in mod natural,
atat in dinamismul proceselor sociale - vazute in toata
aplicabilitatea lor-, cat si, in mod simultan, un factor explicativ
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al acestora; datoritd acestei perspective extinse, comunicarea
capata un bogat istoric intr-0 Vvarietate de teorii ale
fenomenelor sociale Tn ansamblu.

In contextul relevarii teoriilor comunicarii A.
Lesenciuc constata un aspect destul de subtil, mentionand, ca
nu se poate accede la cunoastere interrelationala decat printr-0
forma conventionald de schimb, denumita comunicare, dar
care nu presupune reguli, canoane, dogme, sabloane, ci
capacitatea de inteligibilitate prin conventional lingvistic si
semiotic, prin inenarabil, prin acte propriu-zise [56, p. 102].

Aria dinamicd a studiului comunicarii presupune
existenta unor abordari diferite, grupate de cercetétori in scoli,
curente, teorii, care creeaza raporturi de corespondenta intre
ele. Pe acest fond, extreme de batatorit, concentrarea asupra
identitatii epistemologice a comunicarii didactice a SC0S n
evidentda predilectia pentru cercetarea paradigmelor, fapt
confirmat de sursele care au asigurat dezvoltarea acestei
dimensiuni, inclusiv pentru domeniul stiintelor comunicarii.
,Ideea salvatoare” afirmatd de Kuhn (numitd astfel de C.
Birzea adopta foarte repede acceptiunea epistemologica,
precum ca paradigmele sunt teoriile dominante folosite de
comunitatea stiintifici Intr-o anumitd epoca sau la un anumit
stadiu de evolutie al stiintei respective | ..., p. 96]).

Studii recente monografice acordd atentie studiului
explicit al fundamentarii epistemologice, de unde se poate
desprinde valoarea paradigmelor pentru domeniul comunicarii
didactice: M. Cojocaru-Borozan dezvolta paradigma actuald a
pedagogiei culturii emotionale (2011) [26], [27], T. Callo
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conceptualizeaza esenta educatiei integrale, referindu-se la
rolul paradigmelor in dezvoltarea stiintei pedagogice si
reactualizarea paradigmei conplexitatii in postmodernitate
(2015) [16], E. Birsan este autoarea Paradigmei comunicarii
asertive in formarea profesionala a studentilor pedagogi
(2017) [7].

Constatam ca teoriile propriu-zise ale stiintei
comunicarii clarifica fondul conceptual, stiintific, explica
contextul teoretic, epistemologic si devin modalitati generale
de abordare a fenomenului. Solutia propusa de Kuhn, prin care
paradigmele includ o euristica proprie, un mod de actiune sau
»solutii exemplare" deduse din teoria dominanta, nu cuprind
doar enunturi teoretice, ci si 0 anumitd maniera de a rezolva
problemele-tipice, justificd abordarea paradigmatica a
comunicarii didactice.

Dezvoltarea viziunilor asupra problemei privind
comunicarea didacticd a fost complicatda §i contradictorie,
gisindu-si reflectare in diverse paradigme. In literatura de
specialitate se identifica asa-numitele ,,orientari
paradigmatice”, care explica procesele comunicarii, in general,
oferind totodata si un sprijin metodologic abordarilor concrete,
actionale.

Ca fundament epistemologic pentru conturarea unei
paradigme a comunicarii didactce Se impune acea ancorare intr-
o relatie de echivalenta a elementelor care fundamenteaza
teoria si al echilibrului de valori ale comunicarii, determinate
de contextul Tn care se produce comunicarea.
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Relevanta paradigmei se circumscrie pe noile cercetari in
filozofia stiintei, fiind interpretatd drept o schema conceptuala
initiala, modelul de stabilire si de rezolvare a problemei,
metodelor de cercetare, dominante pe parcursul unei perioade
istorice sau un ansamblu asociativ de elemente specifice unui
domeniu. Prin paradigma pedagogica (din greacd - model,
pilda, invataturd) intelegem tabloul general al invatamantului,
propus ca model pentru actiuni pedagogice.

Existenta paradigmelor intr-o sfera a cercetarii este un
semn de maturitate pentru dezvoltarea stiintei in acel domeniu.
Modelul de evolutie al stiintelor este trecerea de la o paradigma
la alta prin procesul revolutiilor. In lipsa unei paradigme, toate
faptele de observatie care pot contribui la dezvoltarea unei
stiinte par sa fie la fel de relevante. Aceasta culegere de date a
fost o caracteristica pentru inceputul activitatilor stiintifice in
orice domeniu. Ceea ce era dificil in continuare, tinea de
interpretarea acestora.

Paradigma oferd tocmai aceste conditii de selectie a
faptelor, evaluare si judecare a lor. Pentru a putea fi
acceptata ca paradigma o teorie, trebuie sa se dovedeasca
daca niciodata ea singura nu va putea explica sau interpreta
toate faptele dintr-un anumit domeniu de studiu [25, p. 151].

Totusi, cel mai frecvent termenul de ,,paradigma” este
utilizat cu sensul de model, exemplu sau pattern. Paradigmele
reprezintd ,realizarile stiintifice exemplare”, ,.exemplele
standard” sau ,,exemplele comune” acceptate de o comunitate
stiintificaA pentru formularea si rezolvarea problemelor de
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cercetare. “Aceste exemple impartasite in comun pot indeplini
functii de cunoastere atribuite in mod obisnuit regulilor
acceptate Tn comun” (Kuhn).

Ceea ce ni se pare cu totul profitabil este faptul ca
paradigma favorizeaza o abordare pragmatica, imposibil de
obtinut prin intermediul teoriei. Fundamentul stiintei nu mai
este relatia subiect-obiect, atat de controversata, ci problemele
de rezolvat. In locul ,,obiectelor” apriorice, care trebuie doar
descoperite si descrise, fiecare stiintd se defineste printr-un
domeniu operational, printr-un cadmp problematic care trebuie
abordat din perspectiva teoriilor dominante. Acest camp
operational este constituit din problemele de rezolvat si
solutiile pe care le inspira paradigmele in vigoare[21].

Tabelul 2.3. Paradigme ale comunicarii didactice

PARADI(_}MA/ Caracteristici Limite
autori

1. Paradigma | caracterul pot aparea ambiguitati la

sistemica structural/sistemic | nivelul transmisiei/receptarii

Carrol B. al comunicarii mesajului, repercutindu-se la

Cristea S. didactice nivelul relatiilor

Draganescu M. interpersonale, ceea ce poate
reduce feed-back-ul
comunicational

2. Paradigma | schimbul neconcordanta este explicata

informationala | informational are | de zgomotele intervenite la

lakobson R. loc prin cod, nivelul canalului,

Saussure F. comunicarea este | limbajul static  devine

Shannon C. privita ca un proces | caracteristicd definitorie

Salavastru C. linear
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3. Paradigma
cibernetica
Shannon C.
Weaver W.

caracter de

comanda si control,
dirijare, autoreglaj,

poate fi realizat

printr-un mecanism

de conexiune

priveste comunicarea ca pe
un proces linear.

ignora implicarea indivizilor
(grupurilor) supusi influentei
din partea factorilor
psihologici, sistemelor de

inversa norme si valori..
4. Paradigma |procesul de limbajul devine mijlocul
semiotica comunicare didactica| principal de comunicare n
Habermas J. reprezinta ,,semioza | dauna altor forme de
Cucos C. didactica” si se comunicare
lacob L. realizeaza prin
Petru I. utilizarea codului:
Zlate M. mijloace lingvistice,

para si
extralingvistice

5. Paradigma
psihanalista

Adler A.
Jung C.

abordarea relatiei
de comunicare
angajeaza atat
studiul aspectelor

constiente cat si al

celor inconstiente

n context didactic receptorul
este reprezentat de grup, iar
mesajul profesorului trebuie
sa corespundd asteptarilor
fiecarui elev
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6. Paradigma
psihosociala

Passov E.
Dinu M.

Golu P.
Slama-Cazacu
T.

climatul
psihosocial este
determinat de stari
si atitudini ale
actorilor didactici
ce favorizeaza
interrelationarea,
releva accente

accent pe contactul
interpsihologic in realizarea
schimbului informational,
respingerile, starile de
indiferenta, atractiile
influenteaza calitatea
relatiilor de comunicare

relationale
7. Paradigma | trebuintele elaborarea  mesajului
psihologica psihologice ale functie ~ de  trebuintele
Golu P. individului psihologice ale fiecarui
Stroe M. (integrare Th mediu, | individ din grup;
Mitrofan N., nevoia de a fi genereaza influente asupra
Popescu - apreciat, de a se relatiilor interpersonale.
Neveanu P. autocunoaste si de
Alhazagvili A. | a se face cunoscut
Eluhina N. altora, de adaptare

Bolboceanu A.

la situatiile noi etc.)

8. Paradigma
sociolingvistica

Bernstein B.
Chomsky N.
Dave R.

De Ath
Torrington H.

limbajul
achizitionat in
context social
mijloceste procesul
integrarii
individului in
societate,
focalizarea asupra
comunicarii

solicitd din partea cadrului
didactic strategii
comunicative flexibile si
diferentiate in functie de
elev,

exprima temeri pentru
realizarea si reproductia
diferentelor sociale
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didactice cu functie
de interactiune
sociala

9. Paradigma | schimbarea obiectivul prioritar
manageriali atitudinilor, constituie alegerea
] comportamentului | interlocutorului (elev, grup,
Ba(.:lu S. managerului scolar | clasa),
Cojocaru V. o
: pe directia ) ] ]
Cristea G. o tipului/retelei de
. organizarii .
Jinga l. . comunicare
relatiilor de
Iu?l{ R comunciare,
Jora E. calitatii
Patrascu D. . P
) interactiunilor intre
Ulrich C.

actorii scolar

10. Paradigma

abordeaza

specificarea valorilor la

axiologica problematica nivelul mesajelor
Kneller elaborarii si pedagogice
Reboul Oliver | argumentarii
Andrei 1. discursului prin
Cucos C. prisma valorilor i
Cuznetov L. intereselor
Paslaru V. participantilor
Silistraru N.
11. Paradigma | dezvoltarea culturii | inegalitatea partenerilor in
pedagogici comunicative a comunicare;
agentilor educatiei ) N
Landsheer G. prin formare de: satisfacerea func‘;n.lor d?
Mahmutov M. | .. .. . . feed-back ale relationarii
. e atitudini si )
Pidkasistii  N. o nu este suficienta in raport
i capacitati de
Zeaziun |.
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Cucos C. comunicare cu sarcinile comunicarii;
lacobL.,Radul. | educationala; )
lonescu 1. abilitati de transmlt‘erea/receptarea
L. Soitu utililizare a predominant verbald a
CaloT. arsenalului continuturilor
Méandacanu V. comunicativ,
Paslaru VI. cunostinte despre

comunicarea

didactica.

Tn Tabelul 1 sunt evidentiate caracteristicile specifice
paradigmelor de comunicare si reliefate limitele comunicarii
didactice la nivelul functionalitatii scopurilor, continuturilor,
intelesurilor, circularitatii informatiei si agentilor educationali.

Convingi fiind de complexitatea problemelor legate de
comunicare, contextul pedagogic si social devine hotarator in
optimizarea comportamentelor comunicative, concepute nu
doar ca un instrument al interactiunilor cu caracter didactic, ci
ca obiect al preocupdrilor privind dezvoltarea personala a celor
implicati in proces. In acest sens, redimensionarea strategici a
intregului proces educativ inainteazd noi cerinfe fafa de
profesor §i accentueaza necesitatea promovarii parteneriatului
educational prin prisma valorilor comunicarii didactice.

2.2. Paradigma comunicarii didactice
Analiza intreprinsa in delimitarile paradigmatice, a
permis atat identificarea si sintetizarea variabilelor exprimate
de definitiile problematicii comunicarii didactice, cat si

evidentierea unei retele complexe a relationarii componentelor
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competentei de comunicare didactica a profesorului. Accentul
asupra unui aspect sau componente face posibild conturarea
modelului specific de functionare a elementelor competentei de
comunicare didactica [42], [72, p. 27-40].

Relevarea componentelor structurale ale obiectelor si
fenomenelor, a relatiilor, interactiunilor ce explica un proces
sau fenomen, a reglajelor si interinfluentelor responsabile de
ordonarea, coerenta elementelor. Abordarea din perspectiva
sistemica a comunicarii didactice releva identificarea
elementelor procesului de comunicare didactica (scop,
participanti, emitator/receptor, mesaj, canal, context, feed-back,
surse de zgomot, dinamica procesului comunicational) si
regulile de realizare a comunicarii didactice (ordinea actelor
de comunicare, stabilirea cadrului de interactiune, normele de
interpretare a semnificatiilor).

Din punctul de vedere al competentei de comunicare
didactica realizarea schimbului reciproc de mesaje vizeaza
transmiterea/receptarea informatiei intr-un sistem de relatii cu
caracter didactic, conditia esentiala fiind compatibilizarea
educationalda a agentilor educatiei. Aflati intr-o relatie
pragmatica, comunicarea didacticd se realizeazd prin
interactiunea profesor-elev/student, distinctia fiind relativa,
deoarece fiecare detine o dubla calitate.

Aceastd caracteristica distinctivd a comunicarii didactice
se identifica din structura actiunii educationale, potrivit careia
toate componentele pot fi analizate ca entitate desinestdtoare
(agent, receptor, dispozitiv, mesaje) ce ii confera caracter
sistemic numai prin relatiile ce se stabilesc intre ele. Astfel,
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fiecare element in parte al sistemului in relatie reciproca cu
celelalte si cu sistemul in ansamblu favorizeaza interactiunea,
prin intermediul careia se regleaza si autoregleaza in continuu.
Din analiza componentelor, functiilor, contextului specific
rezulta caracterul structural/sistemic al comunicarii didactice.

Desi paradigma sistemica explica dinamicele,
cauzalitatile si interdependentele, Ezechil L. sustine ca in
procesul comunicarii (nivelul practic) pot aparea ambiguitati la
nivelul transmisiei/ receptarii mesajului, repercutandu-se la
nivelul relatiilor interpersonale, care este la fel un sistem ce
evolueaza 1n acelasi timp pe planul sistemului fizic/biologic si
sistemului de semne unde se formeaza mesajele. Aceasta poate
reduce feed-back-ul, de aceea in procesul de formare a
competentelor de comunicare este necesara
complementarizarea paradigmei sistemice cu alte modele
explicative [42, p.15]

Din punctul de vedere al paradigmei informationale
procesul de comunicare se reduce la termenul de informatie la
nivelul codarii, transmiterii si decodarii unui mesaj in
abstractie de problematica intelesului. Lucrarile din domeniul
pedagogiei comunicdrii pornesc de la schema sistemului
general de comunicare propusd de Shannon C. si Weaver W.
(1949), prin care sursa informatiei devine mesaj; emitatorul
transformd mesajul in semne, 1l codificd; canalul, mijlocul
utilizat pentru transportul semnalelor; receptorul, care
reconstruieste mesajul pornind de la semnalele pe care le
decodifica; destinatarul, persoana careia i-a fost trimis mesajul
trecut prin toate perturbarile produse de zgomote.
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Schimbul informational ce are loc intre emitator si
receptor este posibil printr-un cod prin care informatia
receptata poate fi inteleasa, iar neconcordanta este explicata de
zgomotele intervenite la nivelul canalului de comunicare. Din
punctul de vedere al teoriei informatiei transmiterea vizeaza
reducerea incertitudinii, motiv pentru relevarea limbajului
static in comunicare drept caracteristica definitorie in acest
scop.

Construind o analizd paralela intre functionarea
telegrafului si procesul de transmitere a informatiei de catre
profesor spre elev, Soitu L. mentioneaza ca in comunicarea
didactica nu se pastreaza regula receptarii mesajului indiferent
de calitatea emiterii si canalului de transmitere, decoarece
receptorul are propriile sisteme de preluare, decodificare [83, p.
130].

Astfel, feed-back-ul permite cunoasterea efectului
determinat de mesajul trimis si face ca fiecare participant
prezent la actul comunicarii sa devina si emitator si receptor, n
acelasi timp. Apdrut in contextul ciberneticii modelul
informational al comunicarii s-a bucurat de un real succes
printre lingvisti (Iakobson R, Saussure F., Salavastru C.),
avantajat pentru simplitatea procesului §i  directiei
functionalitatii dimensiunilor procedurale oferite.

In acest sens, comunicarea este priviti ca un proces
linear (chiar daca retroactiunea asigurd inchiderea buclei
sistemului) si secvential, iar relatiile de tip comunicativ sunt
relevate de schimbul informational, fara a fi evidentiata bogatia
schimbului interpersonal, specific relatiilor interumane prin
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schimbul emotiilor, starilor, atitudinilor. Cucos C. subliniaza
,,acordul” dintre comportamentul comunicativ al
participantilor, care are ,,nu numai componente lingvistice, ci si
cognitive si interactionale — [35, p.64), ceea ce permite
completarea acestui aspect de alte modele.

Viziunea cibernetica prezinta avantajul de a pune in
evidenta modul de functionare al procesului de comunicare,
considerat un tip special de comanda si control, de dirijare a
activitatii, capabil de autoreglaj, autoorganizare chiar si de
autoinstruire. O asemenea operatie poate fi realizata printr-un
mecanism de conexiune inversa, care contribuie la autoreglarea
continua a procesului de comunicare 1In functie de
comportamentul de raspuns dirijat al interlocutorului.

Prin modelul Shannon C. si Weaver W. (1949 ),
comunicarea poate fi definitad ca transmitere a unui mesaj dintr-
un loc in altul, procesul de comunicare intre profesor si elev
find posibil de abordat conform schemei clasice a comunicarii
[68, p. 130].

Doua neajunsuri importante 11 pot fi reprosate
modelului descris. In primul rind, acesta ignori total faptul, ca
in comunicare sunt implicati indivizi (sau grupuri) care nu sunt
altceva decat operatori supusi unei influente din partea
factorilor psihologici, a sistemelor de norme si valori. in al
doilea rand el priveste comunicarea ca pe un proces linear.

Analiza comunicarii didactice si perfectionarea acesteia
trebuie sd se concentreze asupra problemelor de codare si de
decodare a mesajelor de catre actorii comunicarii didactice si
asupra reducerii ,,zgomotelor” succeptibile de a induce
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perturbari in canalul de comunicare. Deosebirea fundamentala
de principiile modelului informational si cibernetic constituie
caracteristica definitorie a comunicarii interumane de a opera
cu semnificatii.

In paradigma semioticd, procesul permanent de
semnificare Tn emiterea/receptarea unui mesaj este conferit nu
doar de mijloacele de exprimare lingvistica ci si de mijloacele
comunicarii nonverbale si ale paralimbajului, intelesurile
create de interlocutori fiind de natura denotativa (obiective,
descriptive de dictionar al termenilor) §i conotativa
(interactiunea mesajelor cu gandurile, emotiile, atitudinile
interlocutorilor).

Conditia esentiala pentru realizarea acestui deziderat este
ca partenerii angajati in relatie sa dispuna de un minim
repertoriu comun, in cadrul caruia intelesurile sunt negociate,
prin care acesta se largeste continuu. Intersectarea celor doua
repertorii face posibila intelegerea, care presupune, ca o
conditie de baza, identitatea semnificatiilor expresiilor pentru
fiecare participant la comunicare. Repertoriul elevului poate fi
destul de sarac in ceea ce priveste conceptele specifice
disciplinelor; pe de altd parte, nivelul ridicat de abstractizare
face dificila receptarea si intelegerea, ceea ce impune
profesorului adaptarea informatiilor la nivelul de dezvoltare a
elevilor prin utilizarea unui limbaj adecvat si accesibil in
explicarea sensului semnificatiilor.

In felul acesta se poate aprecia ci semnificatia nu tine
doar de enunt, ci si de enuntare, or, important este nu doar ceea
ce spune profesorul, ci si modul cum se exprima. Procesul de
comunicare didactica in ipostaza de “practica semnificantd”
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reprezintd ,,semioza didacticd”, mentioneaza Dospinescu V.
[40, p.78] si poate fi realizatd, in opinia lui Zlate M. prin
mijloace lingvistice (exprimare vocala), paralingvistice (tonul
vocii si gesturi), extralingvistice (calitatile vocale si
nonvocale ce furnizeaza informatii biologice, psihologice sau
sociale despre locutor) [72], utilizarea codului (comunicare
verbala, paraverbald, nonverbala, mixta), mentionat de lacob
L., Cucos C. [35]

In semioza didactici mijloacele lingvistice detin o
pozitie dominantd, cu accent pe comunicarea verbald, motiv
pentru care limbajul devine mijlocul principal de comunicare
in dauna altor forme de comunicare, desi este cunoscutda
puterea de semnificare a semnelor paralingvistice de a sustine,
nuanta, potenta sau, dimpotrivd de a reduce, distorsiona
intelesurile.

Abilitatea profesorului de utilizare a acestor instrumente
(mijloacele lingvistice si codul folosit) exprima in totalitate
personalitatea acestuia si genereaza influente asupra relatiilor
interpersonale. ~ Amplificarea  §1  obtinerea  reactiei
comunicative din partea interlocutorului defineste calitatea
competentei de comunicare si aceasta conduce spre ideea ca
printr-un demers metodologic de formare a acestei
competente, capacitatea de utilizare a mijloacelor poate fi
dezvoltata/perfectionata [40, p. 301].

Habermas J. a construit teoria comunicarii ca teorie a
intelegerii prin intermediul unor acte de vorbire ce ridica
mereu pretentii de validitate. Una dintre acestea este pretenfia
cognitivd, alta este lingvistica, iar celelalte se refera la

autoprezentarea vorbitorului si la norma interactiunii sale cu
83



ascultatorul. In functie de pretentiile de validitate,
teoreticianul distinge doua forme ale comunicarii: actiunea
comunicativa (interactiunea), pe de o parte, discursul, pe de
altd parte. In discursuri cdutim si restabilim, prin intemeiere,
un acord care a fost problematizat si care a existat in actiunea
comunicativa [41].

Premisa care justificd necesitatea apelului cadrului
didactic la modelul psihanalist este aceea ca, pentru atingerea
scopului, receptorii trebuie atrasi in interactiune intr-un mod
subtil fara ca ei sd constientizeze cum au ajuns s se implice in
situatia educativa, nefiind manipulati. ,,Personalitatea se
dezvolta in cursul vietii dintr-un substrat germinativ greu de
deslusit sau chiar de nedeslusit” subliniaza Jung C. [54, p.17].

Reiesind din aceste conditii efectul educativ este mai greu
de programat si de anticipat, de unde poate fi formulata
premisa cd abordarea relatiei de comunicare angajeaza atat
studiul aspectelor congtiente cat si a celor care scapa de
controlul constient. Psihanalistul Adler A. apreciaza ca a
intelege inseamna sa concepi un om, un eveniment in felul in
care ne asteptdm ca fiecare sa-1 conceapa.

Totodata, dificultdtile de transmitere a unui mesaj sunt
explicate de faptul ca, in context didactic, receptorul este
reprezentat de grup, iar mesajul profesorului trebuie si
corespunda asteptarilor fiecarui elev, succesul fiind conditionat
de ,,dezvoltarea capacitatii de Intelegere a celorlalti, ceea ce
inseamnd apropiere cu ceilalti, identificarea cu ei, sa vezi cu
ochii lor, s auzi cu urechile lor, sa simti cu inima lor” [3, p.21]
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Paradigma psihosociala (Golu P., Slama-Cazacu T.)
reflectd procesele de comunicare din perspectiva interactiunii.
Este cert ca, in contextul didactic prin interrelationarea starilor
psihologice ale actorilor educatiei, este extinsa relatia de
comunicare, calitatea climatului psihosocial fiind determinata
de anumite stari si atitudini.

Comunicarea ca fapt social, asadar, indeplineste functii
adresative, prin care omul comunica nu doar cu semenii ci §i cu
sine insusi, altfel spus, comunicarea intrpersonald incepe
intrapersonal. In acest caz, functia adresativa lipseste. Cu toate
acestea, chiar si in aceasta situatie, comunicarea este incarcata
de dimensiunea sociala a limbajului pentru faptul ca materialul
verbal cu care se opereaza in plan interior este rezultatul unor
achizitii sociale.

Aceastd paradigma sustine ca relatia de comunicare se
manifestd initial aproape instinctual ca sd evolueze catre
trebuinta de relationare si integrare in grup. In contextul scolar,
contactul interpsihologic mijloceste realizarea schimbului
informational. Respingerile, starile de indiferenta, atractiile
influenteaza calitatea relatiilor de comunicare.

Paradigma psihologicd (Bolboceanu A., Golu P.,
Marcus S., Mitrofan N., Neveanu P.P.) a oferit cele mai multe
modele pentru o comunicare eficientd datoritd abordarii
trebuintelor psihologice ale individului (integrare in mediu,
nevoia de a fi apreciat, de a se autocunoaste si de a se face
cunoscut altora, de adaptare la situatiile noi etc.). Atentia
sporitd a psihologiei fatd de studierea comunicdrii se
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datoreaza faptului cd acest fenomen este insepararabil de
oricare latura a evolutiei personalitatii, a vietii si activitatii lui.

Paradigma sociolingvistica (Bernstein B., De Ath),
abordeaza problematica limbajului care fiind achizitionat in
context social, mijloceste procesul integrarii individului in
societate. Limbajul este tributar contextului cultural si/sau
subcultural in care a fost asimilat (apartenenta individului).
Analiza particularitatilor repertoriului lingvistic utilizat in
diferite medii sociale, sugereaza cadrului didactic recurgerea la
strategii comunicative mai flexibile si diferentiate in functie de
elev, exprimindu-si temerea pentru realizarea si reproductia
diferentelor sociale. Focalizarea demersului asupra comunicarii
didactice cu functie de interactiune sociala circumscrie
modelul de comunicare a cel putin doi sau mai multi
interlocutori, subliniaza Dave R. [36, p.17].

Paradigma manageriala (Baciu S., Cojocaru V., Cristea
G., Jinga I., Patrascu D., Tucu R., Joita E., Ulrich C.) abordeaza
comunicarea nu doar din pespectiva transmiterii mesajelor, ci
si din perspectiva schimbarii mentalitdtii, atitudinilor,
comportamentului managerului si subalterinilor, pe directia
managemetului relatiilor de comunciare. Managementul
relatiilor de comunciare se refera la ansamblul activitatilor de
proiectare, planificare, organizare, conducere, coordonare si
control al calitdtii interactiunilor ce se produc intre actorii
scolari. Calitatea actului managerial a fost obiectul
preocupdrilor §i criticilor  beneficiarilor relatiilor de
comunicare. In plan scolar, initial,  prin managemetul
comunicdrii, se avea In vedere influenta profesorului in
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conducerea, organizarea grupului de elevi. Astizi se pune
accentul pe gestionarea relatiilor de catre cel ce-si asuma rolul
de conducator, prin care se urmareste eficientizarea procesului
de schimb informational si interpersonal 1intre partenerii
educationali. Asigurarea unui management al comunicarii
didactice eficiente, In conceptia Joita E., vizeaza pregatirea si
utilizarea rationala de catre profesor a unor elemente specifice

comunicarii:
- mesajul transmis sau receptat prin intermediul
informatiei;

- continutul si semnificatia mesajului;

- incércatura informationala si psihosociala, claritatea si

dozarea mesajului;

- modalititile de realizare a schimbului de mesaje

(interactiunea;

- codul utilizat pentru emisie-receptie-intelegere;

- canalele si retelele utilizate;

- abaterile care apar si modul cum pot fi prevenite [51,

p.116].

Prin modelul paradigmei manageriale a comunicarii se
precizeazd ca obiectivul prioritar constituie alegerea
interlocutorului  (elev, grup, clasd), urmeaza alegerea
tipului/retelei de comunicare, activarea interesului, motivatiei
receptorului prin mesaj si constatarea prin evaluare.

Paradigma  axiologicA a comunicarii abordeaza
problematica argumentarii si prezentarii discursului prin prisma
valorilor si intereselor participantilor (Andrei 1., Cucos C.,
Cuznetov L.,. Paslaru VL., Silistraru N.). Tn sens axiologic, a
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educa Tnseamnd un comportament pentru a prefera, pentru a
alege, pentru a lua atitudine ori de cite ori existd o potrivire
intre viata psihica si proprietatile unui obiect sau ale unei
actiuni, ori de cite ori se constatd o corespondentd intre
congtiinta care evalueaza si ceea ce evaludm (proprietati ale
unor obiecte, actiuni, relatii umane, creatii sau rezultate ale
activitatii umane, situatii de viata etc).

Din aceasta perspectiva, sunt utilizate in actiunea
educativa distinctiile: proces de cunoastere a valorilor (pe care
astazi le avem in vedere in ariile curriculare ale Invatamintului)
si proces de , explorare” a valorilor (la nivelul structurilor
psihice ale obiectului educatiei) prin transmiterea continuturilor
educationale. Argumentarea are si o dimensiune axiologica
care poate viza toate tipurile de valori, cum ar fi valorile de
adevar (adevarat, fals), valorile morale (bine, rau, mai bun) sau
preferintele unor agenti), valori juridice ca legal, ilegal, valori
deontice (obligatoriu, interzis, liber, coercitiv), valori economice
exprimate Tn bani, valori estetice (frumos, urat, sublim etc.).

Paradigma pedagogica (G.de Landsheer, Mahmutov
M., Pidcasistii P., Zeaziun N., Calo T., Mandacanu V., Paslaru
V1) permite identificarea acelor teorii care pot influenta
practicile comunicative realizate si realizabile in contextul
scolar si analiza componentelor comunicarii didactice.

In general, paradigma comunicarii pedagogice poate
fi considerat un domeniu complex, deoarece obiectivele pot fi
elaborate doar in baza analizelor altor paradigme de organizare
a comunicdrii, in deosebi sociolingvistica si psihologie sociala.
Aceasta se explicd prin faptul, ca in procesul de comunicare
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sunt puse in dependentd directd performantele sociale ale
interlocutorilor, de aceea este necesara, intii de toate, analiza
vorbirii sociale cu registrele si formele ei.

In Cadrul European Comun de Referintd pentru
Limbi este subliniati ideeca prin care competenta
sociolingvistica trimite la cunostintele si deprinderile necesare
pentru a valorifica dimensiunea sociald a functionarii limbii.
Deoarece limba este un fenomen social si constituie
instrumentul activitatii de comunicare sunt propuse elemente
pentru formarea competentelor: indicatorii relatiilor sociale;
regulile de politete; expresiile intelepciunii populare;
diferentele de registru; dialectul si accentual [15, p. 101].

Aceste categorii, desi sunt propuse pentru persoanele
care studiaza o limba cu scopul dezvoltarii unui comportament
comunicativ lingvistic, pot fi luate in considerare in formarea
competentelor de comunicare didactica la profesori, constituind
o lista deschisd, susceptibila sa evolueze in baza competentelor
formate. In acest sens, mesajul didactic urmeaz si fie prelucrat
in concordantd cu particularitatile repertoriului elevului,
asigurindu-se, in acest fel, un spatiu mai mare la intersectia
celor doua repertorii, iar limbajul, constituind unul din codurile
interiorizate comune ale interlocutorilor, alaturi de formele
logice, nucleul valoric, normele, starile afective etc.

Fiecare din aceste abordari semnaleaza factori,
procese, relatii, dependente ale cdror manipulare strategica se
subsumeazd conceptului de competentd de comunicare
didactica. In felul acesta se releva ci misiunea profesorului este
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de maxima complexitate prin operarea cu o gama vasta de

cunostinte si abilitati din diferite dimensiuni ale cunoasterii.

Astfel, paradigma pedagogicda a comunicarii

contureaza citeva directii care pot fi valorificate in practica

scolara:

comunicarea se intemeiazad pe o relafie intersubiectiva
dintre profesor si elev;

interactiunea dintre profesor/elev se realizeaza si in
functie de personalitatea fiecaruia (virsta, experienta, grad
de cultura si instructie, mentalitati,)

profesorul poate fi la fel de deficitar sub aspectul
competentei de a comunica ca si elevul, dacad nu acorda
atentie speciala comportamentului sdu comunicativ;
relatia pedagogicd este centratd pe asumarea de citre
profesor a rolului de emitent, iar elevul — a celui de
receptor;

in mediul scolar se opereaza in acelasi timp cu
semnificatii scolare, dar si nescolare (relatiile P-E, E-E se
transmit continuturi informationale (cunostinte) si
continuturi interpersonale (emotii, stari., atitudini).
Modalitatile de emisie/receptie sunt si ele diversificate:
verbale si nonverbale. Mesajele cu caracter interpersonal
insotesc, definesc si nuanteaza mesajele cu caracter scolar;

in stabilirea relatiilor de comunicare este necesar ca
interactiunea sa functioneze dupa principiul feed-back. Tn
raport cu sarcinile comunicarii, este necesar sa asigure si
conservarea starii sistemului si refacerea echilibrului prin
retroactiune. Prin acest concept se are n vedere realizarea
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unei relatii de comunicare eficientda 1n directia
formarii/dezvoltarii  personalitatii  prin  proiectarea
actiunilor educative din  perspectiva  satisfacerii
trebuintelor de dezvoltare a elevului;

e profesorul este actorul principal in declansarea
comunicarii, mentine si controleaza interdependentele,
calitatea interventiilor sale, demonstrind competente
comunicative
Directiile exprimate de paradigma pedagogica reprezinta

un suport pentru afirmatiile lui  Cerghit I. prin care
invatamintul devine un domeniu puternic comunicant la toate
nivelurile:

e comunicarea ca parte constitutiva a invatamintului ce se
implica activ si creator in structurarea si depasirea
acestuia, actionind ca sursa de informatie destinata
instruirii si educatiei, ca si sursd generatoare de Invatare
ce accentueaza interactiunile elev-cunoastere-profesor
prin comunicare;

e predarea este un act de comunicare care se bazeazd pe
competenta profesorului 1in tratarea materiei, pe
capacitatea lui de a comunica (expune, explica, clarifica,
interpreta), pe abilitatea lui de a face materia accesibila,
interesantd, de a sprijini elevii 1n intelegerea si asimilarea
acesteia. Prin actul comunicarii profesorul isi asuma
functia cognitiva, dar o realizeazd prin intermediul
simularii unei interactiuni. In ipostaza comunicarii,
predarea leagd elevii intre ei, 1i leagd de un anume
continut, organizeaza interactiunile si invatarea In comun.
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Astfel, predarea nu este totuna cu prezentarea materiei
sub forma unui discurs didactic, ci presupune si stabilirea
unor relatii;

relatia educativa este o relatie de comunicare un schimb
de semnificatie ce favorizeaza exprimarea unui tip
specific de limbaj — limbajul didactic sau pedagogic, ceea
ce nu Tnseamnd cd invatimintul este reductibil la
comunicare, ci se evidentiaza ca si parte constitutiva si
vitald a procesului educativ;

comunicarea didactici contribuic la formarea si
cristalizarea comunicarii scolare, fiind un factor de
stimulare si sustinere a interactivitatii, de interventie,
dirijare si control a invatarii, de valorificare educativa a
educatiei,

comunicarea in clasa este complexa, formala (planificatd)
si informald, uneori explicitd/implicita, directd, indirecta.
Comunicarea nu se reduce doar la un transfer semantic, ci
se adreseaza si unei sfere afective, in principiu, toate
schimburile comunicative devin purtitoare de influente,
vehiculeaza stari afective si reprezintd un factor de
modelare a personalitatii [20, p.51].
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I11. Modelizarea Demersului curricular de formare a
competentei de comunicare didactica

3.1. Tehnologia dezvoltirii competentei de comunicare
didactica in context universitar

Consecventi optiunii prin care comunicativitatea este
inclusd in planul ,stratului prim” al formarii personalului
didactic [62], am considerat oportun a continua reflectarea
aspectului de modelizare a competentei de comunicare pentru
contextul universitar prezentand 1in calitate de suport
informational si exemplificator Demersul curricular de
formare a competentei de comunicare didactica (DCF CCD).
Substratul logic al modelizarii raméane 1In continuare
rationamentul prin analogie, prezentat sub forma relatiilor de
corespondentd dintre un sistem mai cunoscut si unul mai putin
cunoscut, modelul fiind Tnlocuitorul si mesagerul originalului.

Tn acest scop a fost elaborat Demersul curricular de
formare a competentei de comunicare didactica (DCF CCD),
fundamentat pe paradigma curriculumului ca model
structural ,,pentagonal”.

Tehnologia dezvoltarii competentei de comunicare
didactica in context universitar este axatd de urmatoarele
repere teoretice §i praxiologice:

- teoriile pedagogice cu privire la intelegerea modelului
comunicarii (Hall T., Bateson G., Leontiev A., Kan —

Kalic V., Soitu L., Iacob L., Callo T.);
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- teoria psihopedagogica privind personalitatea cadrului
didactic  (Slastionov V., Kan—Kalic V., Axionov I.,
Nicandrov P., Kramuscenko A., Zeaziun N. (Rusia);
Calin M., Vaideanu G., Birzea C. (Romania); V.
Mandacanu, VI. Paslaru, (Republica Moldova);

- rolul comunicdrii 1n stabilirea relatiilor interpersonale
(Cretu C., Abric J. A., Neculau A.);

- conceptia curriculumului de baza (Crisan Al., Gutu V1.);

- constructia si dezvoltarea curriculumul psihopedagogic
universitar (Paslaru V1., Papuc L., Negura L.);

Principiile de baza care au stat la baza procesului de
formare a competentei de comunicare didactica vizeaza:

- profesionalizarea procesului de formare a CCD;

- convergenta finalitatilor la nivelul procesului de formare a CCD;

- diversificarea traseului de formare a CCD, deschiderea
catre programe complementare a procesului de invatamant
(programe de perfectionare);

- continuitatea si mobilitatea pe axa formare initiala -
formare continua prin promovarea si aplicarea traseului
individual de studiu;

- progresivitatea pe baza aplicarii elementelor de intensificare
a formarii CCD si de orientare practic-aplicativa;

- flexibilitatea la bazd prin optiunile de tip mono si
pluridisciplinar;

- exploatarea noilor tehnologii educationale privind procesul
de formare a CCD in perioada de formare initiala.
implicand respectarea  postulatelor emise la nivelul

Modelului teoretic al competentei de comunicare didactica:
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1. Comunicarea didacticdi se desfasoara pe doua
dimensiuni: discursiv si relational.

2. Comunicarea didacticd este un proces sincronic si
convergent (actioneaza pe mai multe planuri: cognitiv,
retoric, motivational, conversational).

3. Comunicarea didactica presupune tranzactii simetrice si
complementare, formand un repertoriu comun dintre
componentele discursiva si relationala.

Aceste postulate oferd posibilitatea de directionare pe cele
cinci coordonate curriculare ale Demersului curricular de
formare a competentei de comunicare didactica -
epistemologica, teleologica, continutali, metodologica,
evaluativa - calitatea interventiilor fiind exprimatd de planurile
componentelor CCD, evaluata continuu de functiile feed-back
si feed-forward (figura 3.1).

Apreciat de Cristea S., curriculumul reprezinta cea mai
importantd valoare a educatiei prin capacitatea de a realiza
rolul de instrument principal general de proiectare, instruire si
formare a celor educati [32, p. 48]. La randul sau, in opinia lui
Paslaru V1., curriculumul insereaza anumite valori Inscrise in
fiecare componentd si subcomponenta: teleologica (idealul,
scopul, obiectivele, standardele si finalitatile educatiei),
continutala (materii de studiu si formare, instrumentarul de
studiu si formare), tehnologica (activititi si oportunitdti de
invatare, procedee, mijloace, metode, tehnici, forme de
predare-invatare-formare-evaluare), epistemologica (concepte,
teorii, principii, idei, legi, legitati, norme) — acestea
reprezentand directii concrete care au influentat proiectarea
Demersului curricular de formare a CCD.
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In elaborarea DMF CCD s-a pornit de la abordarea
curriculard a invatdmantului la principii si norme specifice
proiectarii curriculare si comunicarii didactice, realizarea
formarii  diferentiate, asigurarea concordantei obiective-
continuturi-metodologii, integrarea permanentd a retroactiunii
ca strategie de evaluare permanenta.

Implementarea DCF CCD a implicat respectarea conditiilor:

. generale: obiectivele, programele (program de studii
universitare, programele analitice, norme pedagogice,
misiunea universitatii);

« particulare: contextul cognitiv (natura disciplinei
predate, nivelul cursului, climatul socio-afectiv al
grupului de studenti, natura raportului profesor-student);

. specifice: interventiile profesorului motivat de scop,
metode, reactiile studentilor rezultate din statutul
motivatiei lor cognitive si sociale.

Coordonata epistemologica reprezintd baza conceptuala
constituitd din teorii, legi, concepte, paradigme specifice
comunicarii didactice, optiune fundamentatd prin stabilirea
acestei componente in modelul structural al curriculumului,
elaborat de VI. Péslaru. ,,Epistemologia reprezinta un standard
prin definitie, fiind prescriptiva pentru celelalte componente,
insusi esenta educatiei moderne afirma libertatea de opinii si
varietatea de interpretdri stiintifice, tehnologice si artistice...”
[70, p.164].

Coordonata teleologica implica obiectivele curriculare de
formare a CCD transpuse din punct de vedere pedagogic la
nivelul obiectivelor de cunoastere/aplicare/integrare specifice
comunicarii didactice, orientand valoric elaborarea curricula
pedagogica la nivelul programelor universitare.



Abordarea in cercetare a performantelor comunicarii
didactice drept valori CCD este determinata de acceptiunea
potrivit careia educatia este esential centrata pe valori, scopul
oricarei actiuni educationale reprezentand o anumita valoare,
educatia fiind un complex de actiuni continue de formare, de
valorizare a celui educat.

Un alt aspect important constituie abordarea complexa a
competentei profesionale, in procesul formarii careia se includ
nivele comportamentale. Cu alte cuvinte, teleologia educatiei
(un sistem de obiective ordonate epistemologic si praxiologic)
reprezintd un sistem de valori proiectate a fi formate celui
educat: cunostinte, capacitati, atitudini.

In acest sens, “competenta reprezinta un sistem de valori
in actu, care 1l raportecazi pe om la propria activitate.
Reformele educationale intreprinse au provocat schimbari atat
in mediile unde activeazd/vor activa cei educati, dar si in
capacitatea profesionald si cadrul axiologic al subiectilor
primari ai educatiei — parinti, educatori, invatatori, profesori”,
subliniaza Paslaru V1. [70, p. 12].

Coordonata teleologica este exprimatda in DCF CCD prin
obiectivele curriculare de formare a CCD, parametrii
comportamentali fiind determinati de componentele discursiva
si relationald. Obligatorie in orice proiectare curriculara,
aceastd coordonatd ramane deschisa schimbdrii prin demersul
experential §i teoretic operat permanent si continuu la nivelul
aplicatiilor curriculumului pedagogic universitar. Obiectivele
curriculare de formare sunt transpuse din punct de vedere
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pedagogic la nivelul obiectivelor specifice comunicarii
didactice, orientand valoric in asa mod elaborarea curricula
pedagogica la nivelul programelor universitare.

Punctul de plecare in elaborarea obiectivelor de formare
a CCD a constituit Modelul competentei de comunicare
didactica (figura 3.1) si a cuprins urmatoarele etape:

- analiza documentelor adoptate in cadrul ,,procesului de la
Bologna” privind propuneri i recomandari despre modul
de structurare a planurilor de invatamant pentru ciclul
1 si competentele propuse;

- intervievarea studentilor (in situatie de reusita si in situatie
de esec) din care a rezultat imaginea generald despre
unitatile de invatare propuse pentru formarea CCD;

- formarea unei viziuni de elaborare a obiectivelor de
formare a CCD.

Am considerat oportuna utilizarea taxonomiei conform
Ghidului de proiectare a standardelor de formare profesionala
initiala in invatamantul universitar, ce indica trei grade/niveluri
de complexitate a comportamentului: cunoastere | intelegere,
aplicare, integrare, dat fiind, ca obiectivul nu-i exprima
formularea anticipata/proiectarea comportamentului rezultat
[46, p.40].

Accentuarea laturii de obiective orientatd spre formarea de
atitudini, motivatii va asigura integrarea proiectelor de optimizare
a comunicdrii didactice in scopul satisfacerii obligatiunilor
profesionale.
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DISCURSIVA

25 0A cninnastere

- definirea comunicarii
didactice

- interpretarea
principiilor comunicarii
didactice

- descrierea codurilor de
comunicare

- recunoasterea
planurilor de exprimare
a componentelor CCD

- decodificarea
mesajului didactic

- explicarea
fenomenelor

- 2K 04 anlicare

- ascultarea activa a
partenerului de comunicare
- stabilirea relatiilor
interpersonale

- aplicarea tehnicii de
convingere si persuasiune in
activitatea de predare

- exprimarea stilului
diadctic in conduita
comuncativa

- organizarea schimburilor
interpersonale

- diagnosticarea calitatii
comunicarii;

- structurarea mesajului
conform principiilor
didactice;

- elaborarea strategiilor de
transmitere si decodificare a
mesaijului didactic

40 9% intearare

- ascultarea activa a
partenerului de comunicare
- stabilirea relatiilor
interpersonale

- aplicarea tehnicii de
convingere si persuasiune in
activitatea de predare

- exprimarea stilului
diadctic in conduita
comuncativa

- organizarea schimburilor
interpersonale

- diagnosticarea calitatii
comunicarii;

- structurarea mesajului
conform principiilor
didactice;

- elaborarea strategiilor de
transmitere si decodificare a
mesajului didactic

- mantinaraa/amnlificaraa
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Figura 3.2. Sistemul obiectivelor in cadrul coordonatei teleologice



In acest sens, nivelul comportamental de cunoastere va
permite acumularea cunostintelor teoretice, formarea bazei
conceptuale a CCD; al doilea nivel comportamental, la nivel de
aplicare - capacitatca de a utiliza cunostintele teoretice,
formarea abilitatilor esentiale necesare privind aplicarea CCD
in scopul satisfacerii obligatiunilor profesionale; al treilea nivel
— integrarea — va permite abordarea complexa a CCD, prin
aceasta urmarindu-se stabilirea conexiunilor cunostintelor
teoretice, abilitatilor tipice activitagilor si atitudinilor privind
competenta de comunicare didactica.

Coordonata continutali sau substantiala reprezinta o alta
directie de formare a CCD in DCF CCD. Realizarea acestei
coordonate implica atdt produsele curriculare fundamentale
(planul de studii universitare, programe si manuale
universitare) si auxiliare (ghiduri metodologice, softuri
educationale), cat si ,,materiile de predare-invatare-evaluare,
provenite din stiinte, literatura, arte si tehnologii, plus materiile
privind activitatea didacticd, declarate ca recomandate In
documente curriculare de un sistem riguros de principii, care
reprezintd tendinta pentru stabilitate si standardizare a
invatamantului”, subliniaza Papuc L. [66 , p.54].

Abordarea acestei dimensiuni Tn cercetare privind formarea
CCD a fost determinata de continutul modulului pedagogic
universitar prevazut in Planul-cadru national de formare a
cadrelor didactice, racordat la Sistemul de Credite
Transferabile (ECTS). Structura modulara ce cuprinde
discipline obligatorii, optionale si la libera alegere a determinat
formarea CCD pe aceastd coordonatd, reprezentind o gama
vastd de initieri 1n specialitate, un spatiu deschis pentru



fuizionarea continuturilor CCD, oferta de discipline
pedagogice propuse in cadrul facultatilor - creind studentului
posibilitatea de proiectare si ameliorare a traseului de formare
pedagogica.

DCF CCD implica formarea competentei vizate prin
fuzionarea continuturilor CCD la nivelul disciplinelor de studiu
obligatorii si la libera alegere, cursul optional fiind deschis si
relevant pentru proiectarea standardului profesional la nivelul
componentelor discursivda si relationald si  sincronizarii
planurilor pentru fiecare componenta.

Realizarea activitatilor didactice universitare (ADU),
reflectate in DCF CCD pe coordonata metodologica, permite
fuzionarea continuturilor specifice comunicarii didactice in
procesul de predare a disciplinelor modulului pedagogic
universitar (coordonata continutala), demonstrand prin aceasta
abordarea componentelor curriculare individual si integrat.

In conditiile in care limitele traditionale ale disciplinelor
academice converg spre caracterul interdisciplinar, organizarea
modulard a continuturilor permite extensia acestora ca factori
de constientizare a optiunii pentru studiul anumitor directii in
formarea profesionala. In acest sens, introducerea in cadrul
disciplinei  ,,Teoria instruirii” a unitatii  tematice
,,Comunicarea didactica. Aspecte teoretice §i metodologice”
prin modulul ,,Teoria procesului de invatamant” [73, p. 49 -
58], constituie atat alternativa de studiu in interiorul acestei
discipline, cat si ,,domeniul experiential” pentru formarea
CCD la studentii pedagogi.
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Efectul favorabil a integrarii modulare a CCD este
demonstrat de cresterea motivatiei individuale privind
dezvoltarea acestei competente prin posibilitatea acoperirii in
acelasi interval de timp continuturilor monodisciplinare. n
fond, aceasta a permis stabilirea echilibrului dintre cunostintele
de o parte, si dezvoltarea comportamentului comunicativ al
cadrului didactic, pe de alta parte.

3.2. Coordonata metodologica de formare a competentei de
comunicare didactica in context universitar

Reflectata in cadrul Demersului curricular de formare a
competentei de  comunicare  didactica, = coordonata
metodologica organizeaza tehlogiile educationale, considerate
un apanaj al cadrului didactic privind realizarea continuturilor
in conformitate cu teorii ale cunoasterii, comunicarii, invatarii
si ale obiectivelor.

In acest sens, DCF CCD implica realizarea acestei
coordonate pe urmatoarele aspecte metodologice:

- activitati didactice universitare

- practica pedagogica,

- program de remediere/ ameliorare a CCD prin
traininguri

- autoformare.

Formarea competentei de comunicare didacticd se va
realiza, in principal, pornind de la componentele discursiva si
relationald, metodologia educationald moderna oferind, pe de o
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parte, un cdmp de libertate si creativitate, iar pe de altd parte
selectarea, dozarea si utilizarea componentelor in functie de
obiective, evitdnd izolarea sau suprasituarea unui element n
dauna altuia.

Abordarea predarii integrate din perspectiva formarii
CCD este derivata din comportamentele didactice prin care
profesorul acceptd, sprijind sentimentele studentilor, lauda,
incurajeazda, promoveaza participarea studentilor la luarea
deciziilor si stimuleaza autoformarea/autoevaluarea studentilor.
Paradigma 1invatamantului formativ-productiv, caracterizata
prin deplasarea accentului de pe obiect pe subiectul educatiei,
renuntarea la modelele de predare verbaliste si informative,
utilizarea tehnologiilor interactive de predare/invatare/evaluare,
stabilirea principiilor de cooperare in activitatile de grup,
formarea motivatiei pentru activitatea de Invatare, exprima
dimensiuni luate in considerare la proiectarea ADU Tn viziune
integrata, orientata spre dezvoltarea componentelor CCD.

Diversitatea activitatilor de curs, activitatilor seminarii si
a formelor complementare de organizare a procesului de
invatamant universitar, a oferit deschideri pertinente pentru
elaborarea strategiilor didactice fuzionarii continuturilor CCD.
Dat fiind, cd, preponderent, cursul universitar se realizeaza prin
metoda expunerii, in formarea CCD a studentilor pedagogi s-a
pornit de la formarea ascultitorului activ, fiind selectate acele
strategii specifice ce vizeaza direct procesul de dezvoltare a
acestei variabile in competenta vizata.

Aplicarea diverselor metode si tehnici ce promoveaza
invatarea activa, Invatarea prin experientd (exercitii/aplicatii,
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scriere de eseuri, prezentare de referate, studii de caz, joc de
rol, micropredare etc.) a permis studentilor sd-si organizeze
demersurile de cunoastere/invitare a CCD in situatii diverse. In
acest sens, au fost proiectate si implementate pentru grupul
experimental activitati de invatare ce au favorizat formarea CCD
pe coordonata discursiva a MCCD.

Tabelul 3.1. Proiectarea activitatilor de invatare privind

dezvoltarea componentei discursive

Obiective Activitati de invatare
Identificarea barierelor de | Analiza barierelor individuale
comunicare la nivelul | (fiziologice, psihologice,
discursului didactic contextuale) de comunicare si

a strategiilor de remediere
Organizarea discursului | Strategii de proiectare a
didactic discursului didactic adaptat
tipurilor de comunicare si
clasei de elevi
Stabilirea corelatiei | Strategii de evaluare/
emitator/discurs didactic — | autoevaluare a capacitatilor de
receptor-ascultare activa emitere $i receptare.
Proiectarea  strategiilor la | Strategii de operationalizare a
nivelul planurilor de realizare | planurilor componentei
a componentei discursive discursive: argumentare,
persuadare, explicare,
definire, modalizare etc.

Organizarea ADU prin prisma cresterii ponderii
metodelor bazate pe actiunea studentului si a noilor tehnologii
de informare/comunicare, asigurda, in educatia studentilor, un
nivel Tnalt de eficientd in procesul de formare a competentelor
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profesionale. Tn acest context, componenta relationald a CCD a
cadrului didactic genercaza influenta, actiune, modificare si
evolutie atdt in comportamentul de invatare a studentului/
elevului, cét si in raportarea reciproca (P-E/S).

Desi  preponderent instrumentald, comunicarea
didactica se realizeaza pe fondul unui climat interuman ce
contine si reproduce toate datele relationdrii interpersonale,
stabilirea conceptului de comunicare relationala in practica
educationala impune cu pregnanta metodologica o altd directie
de actiune pentru formarea CCD la viitoarele cadre didactice.
Abordarea curriculara a Invatamintului a solicitat relatiei
profesor-elev noi valente din partea cadrului didactic: abilitatea
de a crea o atmosfera spirituald, un climat afectiv si social
favorabil invatarii, imbinarea dimensiunii psihologice a
personalitatii cu tactul pedagogic, vocatia §i capacitatea de
exprimare a autoritatii prin stilul democratic, conferirea titlului
de moderator a lectiei, etc.

Formarea CCD pe aceasta coordonatd se referd la
activitatile intentionate fuzionate planificat si sistemic in
grupul studentilor din esantionul experimental cu scopul
dezvoltarii comportamentelor competentei vizate in planurile
motivational si conversational.

Tabelul 3 .2. Proiectarea activitatilor de invatare privind
dezvoltarea componentei relationale

Obiective Activitati de invatare
Descrierea relatiei profesor-elev | Dezbatere privind structura
n contextul paradigmei | relatiei profesor-elev
invatamantului formativ
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Compararea factorilor | Tabele de  comparatie,
stimulatori i inhibitori in | diagrama Wenn, diagrama T
formarea CCD prin activitati in

grup

Elaborarea  strategiilor ~ de | Micropredare
captare a atentiei

Anticiparea variabilelor | Proiecte, schite de proiect,
componentei relationale a CCD | discutii, dezbateri
necesare  pentru  realizarea
metodelor interactive

Evaluarea/autoevaluarea CCD | Metode/tehnici de
pe coordonata componentei | evaluare/autoevaluare a
relationale planurilor motivational si
conversational Th

componenta relationala

Unul din elementele prioritare in realizarea eficienta a
activitatilor didactice este armonizarea limbajului verbal/
nonverbal si paraverbal (privirea, orientarea corpului, pozitia si
distanta dintre profesor si elev, atentie sporita la ton, accent,
viteza vorbirii, ritm, pauze) al cadrului didactic. Datele
experimentului diagnostic si rezultatele practicii pedagogice au
relevat unele dificultati ale studentilor privind armonizarea
limbajelor comunicarii in realizarea activitdtilor didactice.

Dimensiunea nonverbald a comunicdrii didactice este
criticd in schimbarea de atitudini, stimularea motivatiei,
asigurarea procesului de invatare la elevi. Limbajul nonverbal si
paralimbajul completeaza, sprijind, contrazice sau substituie
comunicarea verbald, este mai apropiat de emitent si de aceea i
se acorda o importantd mai mare de catre receptori.
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Expresivitatea comunicarii didactice este influentata de
tinuta fizica, expresivitatea fetei, gesturi, stralucirea privirii,
contactul vizual, care pot provoca reverberatii intelectuale si
afective ale elevilor. Elementele limbajului nonverbal
prelungesc semnificatia cuvintelor. Profesorul cu putina
migcare in timpul predarii diminueaza mult din forta
discursului.

Limbajul nonverbal are semnificatii la fel de profunde ca
si cel verbal, astfel, mesajul Insotit de un zimbet ironic si o
mimica superioard, i va spune elevului exact contrariul. Desi
literatura de specialitate mentioneaza importanta limbajului
nonverbal si paraverbal in activitate de predare/invatare, totusi,
se constatd insuficienta pregatirii cadrului didactic pe acesta
directie.  Activitdtile  proiectate/realizate  in  grupele
experimentale a accentuat i dezvoltat comportamentul
nonverbal al CCD .

Tabelul 3.3. Strategii de dezvoltare a comportamentului
comunicativ nonverbal

Obiective Activitati de invatare
Autogestiunea/autoreglarea Analiza posturii corpului,
pozitiilor corpului si fetei miscarilor, gesturilor si

expresiilor faciale.

Construirea unui comportament | Imagini ce reflecta diverse
nonverbal adecvat contextului | posturi ale corpului
didactic

Evalaurea si autevaluarea | Perspective de influentare a
privirilor comportamentului prin
pozitivarea privirii
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Determinarea importantei | Limbajul trupului: primele

limbajului corpului n | 90 de secunde ale intilnirii
accesibilizarea transmiterii | cu elevii reprezinta 90%
mesajului didactic din impresia care o0

produceti si  motivarea
catre lectie.

Proiectarea variabilelor CCD prin | Strategii de elaborare a

utilizarea limbajului nonverbal comportamentului
nonverbal al  cadrului
didactic

Paralimbajul se referd la ton, accent, viteza vorbirii,
ritm, pauze, mod de construire a frazelor, dictie, muzicalitatea
vorbirii. Tonul este un element comunicational extrem de
important in cadrul comunicarii didactice. De exemplu, un ton
grav, 1l poate face pe elev sa considere ca ideile transmise in
momentul respectiv sunt foarte importante, sau tonul ironic
insotit de afirmatia cd respectiva informatie este importanta,
dimpotriva. Accentul este un alt element important, deoarece in
cadrul comunicarii profesorul va marca elementele cele mai
importante transmise prin accentul folosit. Astfel, un ton rastit,
o vorbire uniforma, fard intonatie, sau mormaitd, neingrijita,
neacademicd, nepoliticoasd sau ironica vor dduna comunicarii
didactice si interactiunii profesor-elev. Ticurile verbale sau
nonverbale, pauzele, bilbiele, repetitiile de continut nedozate
sau neintentionate, reprezintd un alt element de insucces
comunicational. In comunicarea paraverbala informatia este
codificata si transmisa prin elemente prozodice si vocale ce
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insotesc cuvantul si vorbirea in general si care au semnificatii

comunicative aparte. Tn aceasti categorie se inscriu:

- caracteristicile vocii (comunica date primare despre
locutori:  barbat-femeie, tanar-batran, alintat-hotarat,
energic-epuizat etc.)

- particularitatile de pronuntie (ofera date despre mediul de
provenienta: urban-rural, zond geografica, despre gradul de
instructie etc.),

- intensitatea rostirii, ritmul §i debitul vorbirii, intonatia,
pauza, tonul.

Tn mod logic, paraverbalul nu poate fiinta ca formd,
decat concomitent cu exprimarea verbald, foloseste canalul
auditiv, ceea ce face ca transcrierea unui mesaj extrem de bogat
paraverbal si nonverbal sd piardd din continut. C. Cucos
subliniaza, orice cadru didactic trebuie sa stie paloarea
comunicationald a tdcerii: existd taceri-nedumeriri, taceri-
vinovatii, taceri-proteste, taceri-aprobari, tdceri laborioase (se
gandeste intens), tdceri provocatoare, taceri indiferente, ticeri-
obositoare, taceri stimulative, taceri condamnari, taceri
zgomotoase, taceri-pedeapsa, tdceri obraznice etc., exprimate
atat de copii, cat si de profesor.

Daca, de reguld, comunicarea verbala este purtitoarea
dimensiunii referentiale a actului comunicarii, comunicarea
paraverbala si nonverbala sunt implicate mai ales in realizarea
dimensiunilor operational-metodologica si atitudinald. Formarea
capacitatilor de comunicare paraverbalda si nonverbald sunt
extrem de importante pentru fiecare cadru didactic, prin aceea, ca
paralel cu transmiterea cunostintelor, sunt transmise acele
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continuturi afectiv-atitudinale, decodificate de 4,5 ori mai repede
decat verbale.

Prin ansamblul exercitiilor de antrenament studentii
isi vor forma in ordinea propusd capacitafi de pronungie
corecta, caracterizate de trasaturi: intensitatea rostirii, ritmul §i
debitul vorbirii, timbrul, intonatia, pauza etc. Daca excludem
lipsurile organice, ce tin de deregldrile de la norma de
constructie a aparatului de vorbire, cauzele principale ale
sunetului fals sunt determinate de folosirea incorectd a
respiratiei, Incordarii excesive a muschilor aparatului de
vorbire. Respiratia determina intensitatea vocii, intr-un anumit
mod timbrul, expiratia constituind baza fiziologicd 1in
dezvoltarea sonoritatii vorbirii, cu ajutorul careia poate fi
dirijata vocea.

Toate elementele care participd la fonatiune
functioneaza in concordanta reciproca si independent. Astfel,
in programul de exercitii pentru formarea abilitatilor de
utilizare a paraverbalului in comunicarea didactica a
profesorului, vom include exercitii de antrenament a educatiei
respiratiei §i vocii. Respiratia este baza fiziologicd a formarii
sunetului, unul din principalele elemente n arta vorbirii.

De felul cum se respird in actul vorbirii depinde
frumusetea, taria, melodia vocii. Toate exercitiile de respiratie
se realizeazd 1n migcare §i cu un anumit scop, intr-o forma
organizatd si ritmica in doud etape: etapa exercifiillor de
respiratie calitativa si etapa exercitiilor de respiratie cantitativa.
Astfel, etapizat se va putea urmdri constient marirea
capacitatii respiratorii si a elasticitatii diafragmei.
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Capacitatea de a emite clar si corect sunetele este
definitd prin dictiune. Se perfectioneazd cu ajutorul unor
exercifii tehnice speciale si prin aprofundarea relatiei dintre
cuvant si context. Pornind de la cercetarile stiintifice asupra
limbajului, asupra functiei sale de comunicare, scopurile
rezida in utilizarea limbajului propriu ca instrument de creatie,
Stapanirea tehnicii rostirii, ritmului vorbirii, modularii vocii.
Astfel, dictiunea educa si formeaza: pronuntarea clara din
punctul de vedere al normelor fonetice si gramaticale;
ritmurile variate de vorbire in functie de starile interioare,
precum varietatea de nuante vocale §i registre in debitarea
comunicarii (textului); supletea si expresivitatea rostirii.

Antrenarea elementelor comunicarii paraverbale va forma
la cadru didactic tehnica respiratorie si vocal-articulatorie
specificd artei sale de a vorbi. Profesionalitatea va fi exprimata
de transmiterea printr-o modalitate impecabila a continuturilor
didactice si afectiv atitudinale corelate reciproc. In acest sens,
au fost propuse fuzional activitati de 1invatare privind
dimensiunea paraverbald, totodata, perfectionarea pe aceasta
directie fiind urmata de sedintele trainingului. Etapele de lucru
privind formarea limbajului paraverbal au cuprins:

1. Insusirea tehnicii respirator-articulatorii (defectele de
rostire declangate de emotii prea mari, neincredere in sine,
timiditate sau un decalaj dintre vorbire §i gindire). Defectele
functionale ale aparatului de vorbire se pot corecta cu ajutorul
exercifiilor de articulare, avind ca scop formarea si stapinirea
mijloacelor sale de expresie vocala pentru profesarea didactica
(exercitii de rostire corectd a vocalelor, consoanelor si

112



identificarea problemelor de ortoepie si orografie in limbajul de
specialitate etc.

2. Cunoasterea regulilor logicii vorbirii, marcarea
cadentelor verbale prin pauze exprimate verbal in urma
interpretarii semnelor de punctuatie a textului didactic.

3. Antrenarea tempoului si ritmului.

Formarea competentei de comunicare didactica la nivelul
elementelor vorbirii orale va ajuta profesorul sa autodirijeze
claritatea, precizia, repeziciunea, usurinta in rostirea cuvintelor.
Tn acest sens, programul de formare intervine prin antrenarea
in alternarea vorbirii cu pauzele, disecarea textului in fraze
mici si mari, rostirea cuvintelor prin sunete. Citirea versurilor
vor influenta intr-un fel diferit memoria emotionala,
sentimentele si trairile, favorizand, prin aceasta formarea CCD
in plan relational.

Tn acest sens, elaborarea strategiilor specifice de formare
a competentei de comunicare didactica pe directia dezvoltarii
limbajului  paraberbal/nonverbal §i  verbal a favorizat
achizitionarea si probarea competentei vizate prin sistemul de
training la studentii din grupele experimentale.

O componenta importantd a proiectarii ADU urmareste
radiografierea a ceea ce s-a realizat in planul formarii CCD, se
analizeazad elementele importante in formarea competentei
vizate, dificultatile, barierele etc. Aceasta analiza reprezintd un
pas necesar Tn proiectarea modulului pedagogic, ceea ce
presupune 1intelegerea/evaluarea/autoevaluarea experientelor
individuale privind formarea CCD, identificarea dificultatilor si
concretizarea ~ minimumului  obligatoriu  in  formarea
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componentei discursive si relationale in procesul de pregatire
psihopedagogica initiala.

Dezvoltarea continua a CCD la studenti certifica
oportunitatea cercetarii orientatd spre formarea acestei
competente prin programe de perfectionare/autodezvoltare.

Introducerea continuturilor CCD 1in procesul de predare a
disciplinelor modulului pedagogic  a permis realizarea
continuitatii §i imprimarea valorii aplicative a cunostintelor pe
coordonata pregdtire teoretica - pregiatire practica propusa de
Planul cadru pentru ciclul | (studii superioare licentd). Astfel,
in cadrul modulului “Proiectarea didactica” (Teoria instruirii,
a. I, sem. II) “Fisa de observare/evaluare a lectiei” a cuprins
directiii de observare/evaluare a CCD, acestea devenind
varibile de masurare a calitatii predarii in timpul realizarii
stagiului didactic de calificare profesionala:

— capacitatea de a suscita si mentine interesul pe durata lectiei;

—nivelul de argumenatre a notiunilor teoretice prin exemple
si aplicatii;

— dorinta cadrului didactic de a se asigura ca este inteles;

— masura 1n care sunt explicate notiunile noi;

— gradul de evidentiere si fixare a concluziilor
fundamentale;

— gradul de sistematizare a informatiilor;

— capacitatea de indrumare in vederea organizarii muncii
individuale;

— capacitatea de stimulare a initiativei pentru studiul
suplimentar;

— tinuta morala a cadrului didactic.

114



— cantitatea informatiei puse la dispozitia elevilor;
— masura in care exista coerenta si un plan logic al actiunilor;
— eficienta strategiilor elaborate.

Coordonata continutala a DCF CCD a permis dezvoltarea
CCD pe directia proiectarii cursului optional Comunicarea
didactica. La aceasta etapa a fost renovata programa cursului
Comunicare educationald si implementat cursul optional
Comuncarea didactica in grupele experimentale. Conceptia
cursului a fost fundamentata pe principiile:

a) continuitate, reflectata 1n obiectivele si
continuturile stabilite, asigurindu-se atit integrarea pregatirii
initiale teoretice, cit si practice;

b) coerenta, conferita de organizarea si articularea
modular - tematica a obiectivelor, ariilor de continut si
referintelor bibliografice, orientate spre a elimina repetitiile,
interferentele si contradictiile conceptual-metodologice ale
disciplinelor obligatorii, respectind insa legitimitatea variatelor
puncte de vedere;

c) adecvarea, asiguratd prin corelarea si armonizarea
obiectivelor, continuturilor cu directiile si programele de
reforma educationala;

d) dezvoltarea §i inovarea, satisfacute prin
introducerea unor noi teme destinate sd initieze studentii in
ceea ce semnificd astdzi achizitie moderna, pozitiva, in
domeniul de referintda pedagogic, sa sensibilizeze cadrele
didactice la problematica tendintelor de inovare a teoriei si
practicii educationale pe plan national si international.
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Standardul de competenta exprimat prin obiectivele
cursului optional a vizat performantele studentilor privind
formarea CCD la nivel de:

- utilizare adecvata si argumentata a conceptelor, teoriilor,
orientarilor si tendintelor stiintifice specifice dezvoltarii
CCD;

- stapinirea optima a capacitatilor de programare, formare si
evaluare a planurilor Modelului competentei de comunicare
didactica;

- exprimarea unei conduite comunicative Tn organizarea
experientelor de instruire si invatare, al interpretarii
fenomenelor si proceselor educationale, al solutionarii
dificultatilor de transpunere didactici a componentelor
discursiva si relationald 1n practica scolard, a teoriilor si
modelelor de referinta in predarea disciplinelor;

- exprimarea atitudinilor si motivatiei pozitive fatda de
interpretarea / decodarea / transpunrea didacticd prin
strategii de comunicare a continuturilor didactice ale
disciplinelor specifice.

Ponderea  activitatilor ~ teoretice/practice  n
organizarea cursului optional este exprimata de raportul: 70%
- practica si exercitii; 30% - Insusirea notiunilor de baza, a
conceptelor.

Noutatea curriculumului disciplinar optional este
reprezentat printr-un corp de continuturi didactice orientate
spre formarea competentei de comunicare didactica pe
coordonata componentelor discursiva si relationald in planurile
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cognitiv, retoric, pe de o parte si motivational, conversational,
pe de alta parte.

Dimensiunea Confinuturi a curiculumului optional
este exprimata de clarificari terminologice si metodologice a
CCD, temele continuturilor fiind deschise spre interiorizarea
si valorizarea conceptelor CCD, si a vizat concret
restructurarea unor elemente in continutul temelor, inclusiv
introducerea unor concepte noi si introducerea de noi teme
(formarea capacitatilor de transpunere didacticd la nivelul
limbajului pedagogic).

Forma de evaluare a acestui curs este determinatd de
realizarea functiei de diagnosticare a competentei CCD si
exprima corelatia formare academica - formare practica prin
transferul in practica scolara. La sfarsitul semestrului studentii
urmeaza sa prezinte o comunicare orala privind evaluarea CCD
la nivelul componentelor si planurilor de exprimare a acestora
si sd demonstreze proiectul detaliat a unei lectii  din
perspectiva respectdrii planurilor CCD.

Acesta se va centra pe introducerea componentelor
CCD in procesul de predare a lectiei. In procesul de dezvoltare
al proiectului urmeaza sa se ia in vedere:

- justificarea (va fi identificata aria de interventie didactica,
explicata necesitatea interventiilor cadrului didactic la nivelul
componentelor CCD, de exemplu: respectarea regulilor de
ordin logico-semiotic, asigurandu-i corectitudine sintactico-
semanticd; convingerea pe cale rationala a aderarii grupului de
elevi la ideile sale; incurajarea/stimularea activitatii elevului
aproape de zona proxima; retragerea la momentul oportun din
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discutie, lasand elevul pentru autoafirmare; controlul
limbajului elevilor prin reguli de politete, gesturi, mimica, voce
etc. Aceasta parte a proiectului raspunde la Tntrebarea De ce am
ales acest proiect?

- grupul tinta (va fi mentionat grupul/ grupurile implicat/e
in implementarea proiectului, de exemplu, elevii clasei...);
aceasta parte a proiectului raspunde la intrebarea Cui se
adreseaza proiectul?

- obiectivele (vor fi selectate acele obiective de referinta ale
curriculumului  disciplinar, care pot fi supuse planurilor
componentelor CCD in procesul invatarii elevilor si, prin
urmare, in procesul evaluarii achizitiilor acestora; aceasta parte
a proiectului raspunde la intrebarea Ce vizeaza proiectul?

- criteriile de evaluare (se va avea in vedere masura in care
obiectivele sunt realizate); aceasta parte a proiectului raspunde la
intrebarea In ce masura vor fi achizitionate de elevi cunostingele
disciplinare prin realizarea CCD?

Prezentarea unei bibliografii generale si tematice
nerestrictive este de natura sa dezvolte continuturile modulelor,
fiind consultatd corespunzdtor solicitdrilor din subtematica
prezentata.

Coordonata metodologica a DCF CCD a fost
competata de formarea CCD pe coordonata practica
pedagogici. In inviatimantul universitar aceasta constituie
principala forma de verificare si testare a competentelor
profesionale realizatd la nivelul formei de mentorat.
Coordonarea stagiului didactic a studentilor inclusi 1n
experimentul de formare a permis ghidarea acestora pe traseul
de implementare a CCD in activitate de predare la clasa. In
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acest sens, s-a constatat ca, desi teoretic studentii probeaza
achizitii importante pe parcursul procesului de instruire, pana
cand acestea nu sunt amendate la nivel practic si  prin
experientd directd, nu poate fi doveditd functionalitatea
competentei vizate.

In cadrul practicii pedagogice s-au realizat
urmatoarele obiective din perspectiva formarii CCD:

- recunoasterea influentei CCD asupra continutului
disciplinar, precum si adaptarea comportamentului de
comunicare didactica contextului;

- determinarea regulilor de elaborare a discursului
didactic s a impactului dimensiunii
paraverbale/nonverbale Tn cadrul comunicarii didactice;

- construirea comportamentelor de relationare cu elevii;

- evaluarea CCD prin activitati didactice de “proba”.

Realizarea obiectivelor a implicat elaborarea
portofoliului de practica pedagogicd din perspectiva formarii
CCD, acesta reprezentind un instrument de lucru functional in
observarea si evaluarea activitatii didactice a profesorului
scolar la prima etapd (de inifiere) si in proiectarea unor
activitati didactice tip lectie pentru realizarea stagiului didactic
de calificare profesionald la a doua etapa.

Structura portofoliului propus studentilor stagiari la
etapa initiald a cuprins 10 fise de asistentd, ce au permis
evaluarea lectii asistate prin omiterea anumitor itemi §i/sau
adaugarea altora, respectiv prin focalizarea treptatd pe
componentele CCD. Forma de evaluare a studentilor la etapa
initiala de stagiere didactica s-a realizat in baza portofoliului de
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practica, specificitatea CCD fiind evaluatd prin “Fisa de
evaluare a calitatii predarii din perspectiva CCD” .

Modelele de structuri-cadru ale proiectelor de lectii
oferite de coordonatorii practicii pedagogice de la Catedra
Stiinte ale Educatiei au asigurat functionalitate realizarii
stagiului de calificare profesionald la anul IV. Aceste modele
au cuprins jaloanele structurale necesare si o lista de variabile
specifice CCD, adaptabile creator situatiilor didactice.

Pe parcursul realizdrii practicii pedagogice studentii au
lucrat in parteneriat cu coordonatorul, satisfacindu-se in acest
fel nevoile individuale de formare didactica initiala. Studentii
au fost grupati intr-un cluster, consultatiile si asistenta
pedagogica au permis programului de formare o calificare
corespunzatoare.

Activitdtile de dezvoltare profesionalda pe directia
formarii CCD (orele de asistentd, de proba si finale) si prin
observatie sistemicd a comportamentului comunicativ al
studentului au furnizat o gama larga de informatii asupra
performantelor privind inserarea/evaluarea componentelor
CCD. Fisele de autoevaluare incluse in portofoliul studentului
stagiar au favorizat atit discutii intercolegiale dupa asistentele
la ore, cit si autoaprecierea propriilor lectii pe directia CCD.

Mentiondm, ca accentul pe dezvolatrea/evaluarea CCD a
permis, totodatd, formarea/evaluarea standardului de
competente profesionale didactice (comunicativa, competenta
informationala, decizionala, evaluativa, teleologica,
instrumentald), observand corelatii directe a acestora cu CCD
n parte.
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In cadrul analizei lectiilor asistate s-au determinat conditii
pentru asigurarea eficientei in realizarea discursului didactic
prin sincronizarea planurilor specifice si stabilirea realtiilor
interpersonale prin metodele interactiv-creative integrate.
Astfel au fost mentionate:

= Aspecte de stil: claritatea, acuratetea, lipsa argoului
(jargonului), abstractizarea bine dozata, evitarea
ambiguitatii, folosirea rationald a redundantei
(repetitiilor, sinonimelor), evitarea generalizarilor
negative-realizate cu ajutorul adverbelor niciodata,
nimeni, intotdeauna, a polarizarii (viziunea alb/negru
asupra lumii);

= Aspecte de tinutd : infatisarea ({inuta, vestimentatia),
postura (corpului, mainilor), contactul vizual, tonul
vocii etc;

= Aspecte de atitudine: empatia, sinceritatea, calmul,
evitarea indiscretiilor;

= Aspecte de obtinerea feedback-ului, care va asigura
functia de control a receptarii, a intelegerii, functia de
adaptare a mesajului la dificultatile si interesele
receptorilor, ceea ce presupune chiar modificarea
mesajului, functia de reglare sociala prin inversarea
rolurilor, functia socioafectiva care garanteaza cresterea
confortului i sigurantei comunicdrii, motivatiei
interlocutorilor, acceptarea situatiei de comunicare.

Desi traseul de formare inititiala a cadrelor didactice
finalizeazd cu formarea pe coordonata realizarii practicii
pedagogice, rezultatele exprimate de studenti prin Fisa de
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autoevaluare a calitatii predarii In procesul de realizare a
stagiului didactic de calificare profesionalda demonstreaza
constientizarea necesitatii formarii competentelor profesionale
la un nivel Tnalt. Parte integrantd a procesului educational,
practica pedagogica reprezintd un segment de interferentd
dintre procesul de studii si activitatea profesionald. Este o
primd proba de adaptare / integrare In domeniul profesional
respectiv, o etapa de evaluare / autoevaluare, consolidare,
amplificare a competentelor profesionale, a atitudinilor si a
motivatiei pentru un domeniu concret de activitate.

Tn acest sens, in cadrul experimentului formativ s-a
implementat un program de dezvoltare, perfectionare,
remediere a competentei de comuncare didactica prin metoda
trainingului. Atestarea interesului sporit in ultimul timp fata de
utilizarea trainingului ca metodd de Invatare se explica prin
relatia de ghidare in formarea individuald. Cadrul didactic mai
mult decit preda si evalueazd stimuleaza asimilarea de
cunostinte si/sau formarea de abilitati, de fapt, ,,ghideaza”
adultul tn procesul de formare. Alegerea acestei metode n
cercetarea de fatd se bazeaza pe argumentele:

- este un proces de invatare ce permite simularea unor
situatii reale din activitatea profesionala;

- permite observarea §i evaluarea situatiilor reusite si
nereusite;

- sunt antrenate  strategii noi de predare-invatare-
evaluare;
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- permite autoevaluarea conceptiilor si nivelului de
formare si oferd posibilitatea de a verifica adecvanta
autoaprecierii;
fata de sine, este activizat potentialul fiecarui
participant;

- ofera o posibilitate reala de comunicare intr-un grup
mai mic de aceeasi orientare;

- se bazeaza pe o noud modalitate de a aborda procesul
de formare a CCD.

Alegerea acestei metode a fost conditionatd si de selectarea
principiilor invatarii:

Principiul invagarii evolutive - continutul CCD este
structurat secvential in timp si de la simplu la complex, de la
cunoscut la necunoscut, ultimul aspect reprezentand insusirea
conditionata a cunostintelor si implicatiilor psihopedagogice
ale comunicarii didactice, adica achizitionarea de noi
cunostinte pe baza activarii unor cunostinte pre-cerute.

Principiul cunoasterii rezultatelor - reprezinta un
factor de reglare, de progres in invatare.

Principiul  operationalizarii  (proceduralizarii) -
invatarea prin ,a face”, prin transferarea cunostintelor
declarative in cunostinte procedurale, formarea de deprinderi si
achizitia CCD.

Principiul invatarii in context si a contextelor variate de
invatare. Desi studentii asimileaza destul de bine cunostinte
relevante pentru contextul didactic concret al lectiei, reusesc mai
putin sa aplice Intr-un alt context. Faptul ca studentii poseda
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cunostinte relevante privind aplicarea CCD, nu garanteaza ca
aceste cunostinte vor fi activate si utilizate atunci cind ei rezolva
probleme reale. Dimpotriva, se constatd o disociere: cunostinte
accesibile Tntr-un context ramin inerte in altele.

Rezultatele training-ului sunt exprimate de:

- constientizarea de catre studenti a valorii formative a
formarii CCD pe baza planurilor derivate din
componentele MCCD;

- facilitarea procesului de integrare a componentelor
MCCD 1in prezentarea continuturilor didactice ale
disciplinelor;

- crearea conditiilor de autoevaluare/perfectionare
permanenta a CCD.

Programul trainingului, fundamentat de conceptiile
teoretice, cercetarile empirice si praxiologice ale training-ului
psihosocial in literatura de specialitate ale D. I. Donskoi, C.
Rogers, s-a desfasurat pe parcursul a 7 sesiuni. In acest sens,
discontinuitatile inregistrate prin evaluarea practicii pedagogice
au asigurat selectarea continuturilor la nivelul capacitatilor de
ascultare, de transmitere a continuturilor afectiv-atitudinale, de
modelare a vocii, de distribuire a atentiei, de planificare a
mesajului acestea, servind drept directii de perfectionare si
formare pe coordonata training-ului pedagogic .

Trainingul s-a desfasurat dupa un scenariu elaborat din
timp, care reprezinta, de fapt, mai mult o strategie de actiune,
decit respectarea unui continut rigid, evaluarea realizata la
fiecare sedinta a permis completarea urmatoarei in dependenta
de comportamentul de invitare a participantilor. In acest sens,
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in grupul de training au fost observate cum functioneaza
anumite mecanisme de influentd, precum: acumularea de
informatie, dezvoltarea reflexiei, activitate de colaborare,
formarea deprinderilor de invatare si a comportamentelor
sociale, sustinerea emotionala, feed-back-ul, controlul si
autocontrolul.

Scopurile generale ale comunicarii (informare, receptare,
intelegere si provocare a reactiei), mentionate de N. Stanton
[80, p. 3], extinse la nivelul comnicarii didactice (transmiterca
a valorilor stiingifice, modificare a comportamentului de
invatare, formare a atitudinilor) a permis dirijarea sedintelor
trainingului privind formarea CCD de la dezvoltarea capacitatii
de ascultare. L. Soitu, subliniazd importanta formarii, in
primul rand, a ascultatorului [83, p.173]. Conceputa mult
timp drept un procedeu al mai tuturor metodelor in special al
celor expozitive, in opinia lui I.O. Painisoara, ascultarea este
presupusa tot mai adesea ca fiind un element de analiza si
dezvoltare in sine, individualizindu-se astfel ca componenta
aparte [68, p. 142).

Referirea autorului la Myers, determina observarea, ca
,participarea activa, verbalizata in discutie produce mai multe
schimbari in atitudine, decét ascultarea pasivd (...). Mintea
oamenilor nu este o tabld nescrisa 1n care emitatorul poate sa
scrie ce vrea; ceea ce gandesc oamenii in raspunsul pe care il
oferd mesajului, este crucial”.

Acest fenomen este pluri-influentat, in sensul ca actiunea
mai multor factori ca experienta in ascultare, opinia despre
emitator, mediul Tn care are loc ascultarea, tipul de
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interactiune etc. este aceea care ofera cadrul concret de
ascultare. Evident, cd mesajul trebuie sa fie in mod direct legat
grafic traseul mesajului in minte.

In acest mod, se pot evidentia mai multe tipuri de
ascultare a mesajului practicat: ascultarea pentru cunoastere de
informatii; critica; reflexiva; selectiva; evaluativa, empatica,
pentru divertisment; pozitivi/negativa; asertiva etc. In mod
curent, nu se identificaA un singur mod de ascultare la un
receptor, fiind vorba despre o imbinare, de multe ori dinamica,
variabild dupa mesaj, dupa context, dupa sursa etc.; intre toate
aceste tipuri, unul dintre aceste moduri de ascultare fiind
predominant in functic de care profesorul trebuie sa-si
organizeze mesajul.

Din acest punct de vedere este important, in primul rind,
congtientizarea §i 1nlaturarea barierelor care actioneaza la
nivelul receptorului, apoi a organizarii mesajului. Din acest
punct de vedere programul de training a inceput de la formarea
ascultatorului. Proiectele sedintelor au fost dezvoltate si
realizate integral conform programului din tabelul 7.

Tabelul 3.4. Programul sedintelor de training privind

dezvoltarea competentei de comunicare didactica

Sedinta Scop: formarea Ascultarea activa
1 competentei de ascultare - Forme ale falsei
activa ascultari
Obiective: - Cauze ale

- recunoasterea tipurilor de | neascultarii
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- exersarea tehnicilor de
formare a ascultarii active
- estimarea calitatii
ascultarii
- elaborarea tehnicilor de
ascultare activa pentru elevi

ascultatorului activ
- Evaluarea/autoevalua
rea ascultarii active.

Sedinta | Scop: utilizarea limbajului Comunicarea
2 paraverbal paraverbala
Obiective: - Vocea: tonul,
- codificarea elementelor volumul, ritmul
prozodice; vorbirii,
- antrenarea capacitatilor intensitatea,
de pronuntie corecta; intonatia, accentul
- educarea respiratieci sia | - Tacerile, pauza
vocii - Respiratia
- Insusirea tehnicii - Tehnici respirator-
respirator-articulatorii articulatorii
- Cunoagtrerea regulilor
logicii vorbirii;
- Marcarea cadentelor
verbale prin pauze,
- Interpretarea semnelor
de punctuatie a textului
didactic.
- Antrenarea tempoului
st ritmului.
Sedinta | Scop: utilizarea limbajului Comunicarea
3 nonverbal in nonverbala
activitatea didactica - Gesturile
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Obiective:

- stabilirea corelatiei
comunicare nonverbala-
influentd antipersonald;

- decodificarea
limbajului nonverbal;

exersarea tehnicilor de

formare a

comportamentului

nonverbal;

- Mimica

- Privirea

- Pozitia corpului
- Atingerea

- Zimbetul

- Limbajul tinutei

didactic
- Integrarea limbajelor
paraverbal/nonverbal/ve
rbal in realizarea

Sedinta | Scop: facilitarea Empatia
4 comunicarii empatice | - Rezonanta
a cadrului didactic expresiilor empatice-
- Acceptarea nonempatice
neconditionata; - Comunicare
- Eliminarea empatica a nonviolenta
erorilor in raspunsul - Continuturi
elevilor atitudinale
- Redimensionarea - Persuasiune
accentului pe constructii | - Convingere afectiva
interpersonale
- Valorizarea personalitdfii
elevului
Sedinta | Scop: formarea capacitatilor | Comunicarea verbala
5 oratorice ale cadrului orala

- Cuvinte-cheie

- Greseli de exprimare

- Norme gramaticale,
ortoepice, stilistice
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discursului didactic;
Exprimarea corecta
Selectarea
vocabularului
Respectarea normelor
gramaticale, ortoepice
Expresivitatea stilistica
Inteligenta emotionala
Evitarea ambiguitatilor,
cacofoniilor, cuvintelor-

- Ponderea limbajelor
verbal, para-,
nonverbal

- Erori

- Redundanta

clisee
- Influentarea grupului
prin vorbire
Sedinta | Scop: dezvoltarea limbajului Discursul didactic
6 de specialitate - Bariere ale
Obiective: comunicarii didactice
- Proiectarea tehnicilor de - Concepte pedagogice
definire a conceptelor - Registrul limbajului
- Stabilirea registrului de specialitate
limbajului de specialitate | - Harta mentala
- Dozarea semantica a - Strategii discursive
informatiei
emitator/receptor
- Planificarea/organizarea
mesajului;
- Descrierea consecutiva a
informatiei
Sedinta | Scop: Argumentarea
7 - influentarea auditoriului | - Discursul
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prin rationamente; argumentativ

- amplificarea discursului | - Persuasiune rationald
didactic - Mijloace de

- stabilirea logicii de argumentare
argumentare - Credibilitatea si

- crearea imaginii atractivitatea
adecvate despre - Verosimilitudinea
auditoriu privind argumentarii
selectia valorilor - Demersuri

- adaptarea la interlocutor argumentative

derivarea rationamentelor

Dezvoltarea CCD 1in cadrul sedintelor formative ale
trainingului a fost posibild prin exercitii complexe, care sa
permita dobéndirea capacitatilor de aplicare in viata a
cunostintelor (dovada ca stie sa facd) si  dovada
comportamentelor sociale (dovada ca stie sa fie).

Demersul curricular de formare a CCD a fost urmat pe
coordonata autoformare in dimensiunea metodologica a DCF
CCD. In acest sens, desi autoinstruirea constituie mai mult un
demers autonom, a fost proiectat traseul de formare a CCD.

Privind formarea pe aceasta coordonatd, studentii au avut
libertatea proiectarii  strategiei personalizate, evaluarea
trainingurilor realizate oferind directii noi pentru elaborarea
traseului flexibil de autoformare privind eficientizarea
competentei vizate.

Obiectivele traseului de autoformare a CCD

1. Identificarea cadrului de dezvoltare a culturii comunicarii
si a problemelor de formare a competentei de comunicare
diadactica.
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. Evaluarea cunostintelor fundamentale ale CCD

. Elaborarea demersului de autoformare a CCD.

. Evaluarea/ autoevaluarea CCD in activitatea practica

. Exprimarea unui mod de gindire creativ in structurarea si

g b~ WD

rezolvarea sarcinilor de lucru si disponibilitatea de a
evalua/ autoevalua CCD in activitatea practica
Traseul de formare a CCD pe aceasta coordonata a
urmat parcursul de formare a  competentei reflectat de
manualul de autoinstruire pentru profesori, prin care
competentele sunt valori sociale, rezultate din aplicarea
acestora in rezolvarea problemelor reale de viata - ,,a sti sa faci
bine ceea ce faci” [30, p.34].

Conform Sistemului European de Credite Transferabile,
pentru a acumula unitdti de credit, studentul trebuie sa
participe la activitatile didactice programate si sa efectueze
activitati individuale de pregitire. In privinta organizarii, in
programele de studii universitare avansate vor fi diversificate si
perfectionate activitatile individuale, care sa conduca la
dezvoltarea cunoasterii in domeniu la nivelul cerintelor si
practicilor mondiale, sd ofere solutii tehnice eficiente si
economice la cerintele potrivit exigentelor societatii.

Directionarea eforturilor de autoinstruire spre utilizarea
CCD ca valoare sociala permite proiectarea obiectivelor si
activitatilor de formare a competentei 1in viziune pragmatica:
cadrul didactic va putea transpune prin exercitii de asimilare si
aplicare cunostintele in priceperi si priceperile in actiune, prin
aceasta demonstrand, cd poate sa stie, sa fie, sa devina.

131



Utilizarea CCD 1n rezolvarea problemelor
de comunicare didactica

Capacitati, abilitati, deprinderi,
comportamente de comunicare

Exersare Experimentare Evaluare
Inregistrare Autoevaluare Reluare
Ablicarea

?

Descrierea Demersului de formare a competentei de
comunicare didactica

?

Comunicarea (impartasirea experientelor, a reactiilor)
Compararea ( observarea identificarea componentelor), analiza
Evaluarea cunostintelor fundamentale ale CCD

f

Cultura comunicarii

Figura 3.3. Traseu de formare a competentei de comunicare
didactica (apud. D. Copilu, V. Copil)

Dimensiunea evaluare in cadrul Demersului curricular de
formare a competentei de comunicare didacticd reprezinta
criteriile de verificare/apreciere a rezultatelor studentilor prin
feed-back si feed-forward. Realizarea obiectivelor comunicarii
didactice devine cauza pentru reglarea formarii CCD, acestea
fiind concretizate 1in investigatie prin echilibrarea si
eficientizarea structurii CCD, dirijarea continud a formarii
competentei de comunicare didactica, utilizarea tehnclor feed-

132



backului comunicational (utilizarea intrebarilor, ascultarea

activa, parafraza etc), strategiile de evaluare formativa si

sumativa, respectiv, schimbari directe privind desfasurarea si

rezultatele implementarii DCF CCD.
Tabelul 3.5. Variabile ale discursului didactic

ltemi

%

Utilizez fraze cit mai scurte, Tn medie 18-20 de
cuvinte

Folosesc cuvintele pe intelesul elevilor

Evit cliseele verbale (asadar, deci, ... — continuati
sirul)

Evit repetarile inutile de fraze sau cuvinte, precum:
(exemple)

Utilizez preponderent expresii afirmative (exemple de
transpunere a expresiei negative In pozitivd: nu voi
permite — vom incerca o alta abordare; nu vorbi la
lectie - fii atent la mesaj etc)

Respect o logica si continuitate a ideilor

Influentez atitudinile elevilor prin continuturile
textelor din manual

Valorific continuturile curriculare prin strategii de
argumentare

Reprogramez discursul in functie de interventii
contextuale

Confer sens notiunilor prin limbajul de specialitate,
utilizind operatii de reformulare parafrastica, fara a
ingreuia intelesul (descrieti o situatie cind elevii n-au
inteles din cauza limbajului suprasolicitat de termeni
si explicatia sau interpretarea ce a urmat)
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Dimensiunea evaluare in cadrul Demersului curricular
de formare a competentei de comunicare didactica reprezinta
criteriile de verificare/apreciere a rezultatelor studentilor prin
feed-back si feed-forward. Realizarea obiectivelor comunicarii
didactice devine cauza pentru reglarea formarii CCD, acestea
fiind concretizate in investigatie prin echilibrarea si
eficientizarea structurii CCD, dirijarea continud a formarii
competentei de comunicare didactica, utilizarea tehnclor feed-
backului comunicational (utilizarea intrebarilor, ascultarea
activd, parafraza etc), strategiile de evaluare formativa si
sumativa, respectiv, schimbari directe privind desfasurarea si
rezultatele implementarii DCF CCD.

Elaborarea nomenclatorului de variabile pentru
componentele discursiva si relationald in cadrul Modelului
CCD, raportarea la obiectivele competentei de comunicare si
insertie sociala mentionate in Ghidul studentului facultatilor
pedagogice si asteptarile studentilor identificate prin etapa
experimentald, dirijjarea formarii CCD pe coordonatele
Demersului curricular, sintetizarea indicatorilor de performanta
pe coordonatele discursivd si relationald impune corelarea
acestora si identificarea valorilor CCD, ierarhizate in cadrul
componentelor si derivate din simbioza planurilor:
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DIMENSIUNEA
DIMENSIUNEA

= RELATIONALA
DISCURSIVA
discurs coerent si stil cooperant
inteligibil

persuadare afectiva
normativitate lingvistica

i distributivitate a atentiei
limbaj pedagogic

. ) flexibilitate
strategii discursive comportamentala
persuadare rationala conversatie empatica
fidelitate si pertinenta echilibru emotional

stiintifica
personalizare
convergenta limbajelor

expresivitate afectiva

retroactiune pozitiva

Figura 3.3. Valori ale competentei de comunicare didactica

In contextul cercetarii de fatd repere ale misuririi ce
descriu si apreciaza in baza indicilor concreti performantele
comunicdrii didactice au constituit valorile comportamentale
stabilite  la  nivelul  produsului-competenta. Evaluarea
componentelor MCCD s-a realizat in baza principiului prin
care  componentele se  exprimd simultan §1  se
interconditioneaza, influentind reusita comunicarii didactice.
In acest sens, firi a neglija valorile distinctive ale
componentelor CCD (evaluarea separatd), au fost propuse
evaluari generale prin care a fost observatd sincronizarea
acestora.
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Concluzii generale

1. In prezenta lucrare sunt analizate doud modele, Modelul
competentei de comunicare didactici si Demersul
curricular de formare a competentei de comunicare
didactica, elaborate cu scopul de a facilita cunoasterea si
actiunea comunicarii cu caracter didactic in invatamantul
superior.Valoarea modelelor este sustinuta de reflectarea
teoriei in practica (atributul cel mai important al unui
model), conferindu-i superioritatea fata de oricare alta
forma de analogie, in baza proiectiei personale a autorului
devenind astfel un mod de interpretare a originalului, o
creatie, o opera in domeniul stiintelor educatiei.

2. Modelizarea reprezinta actiunea de schematizare 1in
proiectia unui posibil sistem nou, dar care pastreaza
relatiile originale dintre elemente fara sa-i denatureze
identitatea si configuratia logicd. Conversia metodologica
a teoriilor comunicarii si legitimitatea competentelor in
instruire utilizate cu scopul reprezentarii intr-o forma
simplificata, grafica sau figurativa prin mecanismul de
proiectare a sistemului conceptual al competentei de
comunicare didactica, au constituit actiuni de modelizare
ale competentei de comunicare didactici pentru
contextul universitar.

3. Stabilirea componentelor competentei de comunicare
didactica a pretins analize anatomice si descriptive,
dezvoltind o viziune sintetica si integratoare a domeniilor
comunicare si competenta. Cercetirea combinatiilor unice

de caracteristici reprezentative ale limbajului specializat
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(didactic) pentru termenii competenta i comunicare
didactica, ca unitafi lexicale a douda domenii precum
comunicarea §i instruirea, a permis desemnarea in calitate
de concept. Aceasta situatie a generat acfiunea de
modelizare,  vizdnd  identificarea = componentelor
competentei de comunicare didactica in contextul de
formare profesionald universitara si a reperelor teoretico-
experimentale de formare a competentei de
comunicare didacticd, in functie de relatiile dintre
concepte (logice-ontologice; ierarhice — generice si
specifice; asociative si palitive), stabilite de standardul
ISO 704, privind organizarea campului conceptual al
competentei de comunicare didactica.

Redarea  schematica, simplificata a  variabilelor
competentei de comunicare didactica, unde, prin
constructia figurativa, este vreflectata viziunea de
ansamblu a teoriilor comunicarii, ce contribuie
semnificativ la elaborarea si orientarea strategiilor in
procesul de formare a acestei competente studentilor
pedagogi, reprezintd perspectiva de constituire a
Modelului conceptual al competentei de comunicare
didacticdi si a Demersului curricular de formare a
competentei de comunicare didactica.

Modelul competentei de comunicare didacticai (MCCD)
reprezintd o  constructie teoreticd de valorificare a
componentelor discursiva si relationald, a circuitelor
acestora, determinate teleologic la nivelul modulului
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pedagogic in cadrul curriculumului universitar, ce se
exprima prin functionalitatea/sincronizarea planurilor
cognitiv, retoric in componenta discursiva si planurilor
motivational, conversational iIn componenta relationala.
Transpunerea didactica implica un nivel sporit al
retroactiunii  comunicarii  determinat de calitatea
cunostintelor, capacitatilor si atitudinilor competentei de
comunicare didactica (CCD).

Demersul curricular de formare a competentei de
comunicare didactica  (DCF CCD), prin modulul
pedagogic universitar, include elaborarea obiectivelor de
formare a CCD, reiesind din standardele de formare
profesionald initiala, proiectarea Modulului pedagogic
din  perspectiva  formarii CCD prin  fuzionarea
continuturilor/strategiilor de dezvoltare a CCD la nivelul
limbajului pedagogic, renovarea curriculumului cursului
optional ,,Comunicarea  didactica”  orientat  spre
dezvoltarea componentelor discursivd si relationala,
dezvoltarea programei la ,, Practica pedagogica de initiere
si de predare” din perspectiva formarii CCD, elaborarea
,,Programului  de remediere/ ameliorare  prin
traininguri”, asigurdnd retroactiunea comunicarii in
procesul de formare/evaluare a CCD.

Etapele de formare a competentei de comunicare
didactica s-au axat pe proiectarea/realizarea activitatilor
teoretice/practice de formare a competentei de comunicare
didactica; dezvoltarea capacitatii de asigurare a
convergentei la nivel verbal, paraverbal si nonverbal in
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vederea sincronizarii componentelor discursiva  si
relationala; formarea CCD pe dimensiunile cognitiva,
metodologica/operationalda si  autodezvoltare; Vvalidarea
competentelor de comunicare Tn cadrul practicii
pedagogice; evaluarea CCD si elaborarea programului de
recuperare a CCD.

Obiectivele de formare a CCD prin modulul pedagogic
universitar elaborate in baza Modelului competentei de
comunicare didactica au condus la identificarea valorilor
la nivelul componentelor discursiva si relationala:
discurs coerent si inteligibil, limbaj pedagogic,
normativitate, strategii discursive, persuadare rationald,
fidelitate  si  pertinenta  stiintifica,  personalizare,
convergenta limbajelor, stil cooperant, persuadare
afectiva, distributivitate atentiei, [lexibilitate
comportamentald,  conversatie  empaticda,  echilibru
emotional, expresivitate afectivd, retroactiune pozitiva.
Conceptul-cheie  al acestei cercetari  constituie
competenta de comunicare didactica, punctul de
plecare al oricarei activitdti de cercetare, teoretica sau
practica. Actiunea de modelizare a conceptului a fost
posibild gratie integrarii in clasa conceptuala a
competentelor profesionale. Tn acest sens, Tncadrarea n
clasa generald a conceptelor educationale prin asigurarea
terminologiei specifice, a facut posibila integrarea in
domeniile de referinta: pedagogia comunicarii,
pedagogia competentelor si pedagogia universitard.
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