
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

UNIVERS 
        PEDAGOGIC

NO  4 (48)

2 0 1 5

Revistă ştiinţifică de 
pedagogie şi psihologie

Categoria C

Revista apare din anul 2004,  trimestrial

Echipa redacţională:
Lilia Pogolşa – director
Nicolae Bucun – redactor-şef
Stela Luca – redactor coordonator
Mihai Burdilă – coperta
Elvira Ţâganaş-Pântea – corectoare
Andrei Dorgan – procesare computerizată

Colegiul de redacţie
Victor Moraru, doctor habilitat, profesor universitar,
 coordonator al Secţiei Ştiinţe Sociale şi Economice, AŞM
Lilia Pogolşa, doctor habilitat în pedagogie, 
conferenţiar universitar
Nicolae Bucun, doctor habilitat în psihologie, 
profesor universitar
Aglaida Bolboceanu, doctor habilitat în psihologie, 
profesor cercetător
Tatiana Callo, doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar
Vladimir Guţu, doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar
Viorica Andriţchi, doctor habilitat în pedagogie, 
conferenţiar universitar
Ion Botgros, doctor în ştiinţe fizico-matematice, 
conferenţiar universitar
Angela Cara, doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător
Nelu Vicol, doctor în filologie, conferenţiar universitar
Valentina Pascari, doctor în pedagogie, conferenţiar universitar
Ion Achiri, doctor în ştiinţe fizico-matematice, 
conferenţiar universitar 
Virginia Rusnac, doctor în psihologie, conferenţiar cercetător
Maria Hadîrcă,  doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător
Tamara Cazacu, doctor în pedagogie
Veronica Bâlici, doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător 
Aliona Paniş, doctor în pedagogie, conferenţiar universitar 
Valentina Priţcan, doctor în psihologie, conferenţiar universitar
Ciprian Fartuşnic, doctor în ştiinţele educaţiei, director 
general IŞE Bucureşti, România
Constantin Cucoş, doctor, profesor universitar, Iași, România
Tatiana Viscovatova, doctor habilitat în psihologie, 
profesor universitar, Odesa, Ucraina
Iurie Maximenco, doctor habilitat în psihologie, 
profesor universitar, Odesa, Ucraina 

Adresa redacţiei:
Chişinău, str. Doina, 104, MD 2059,
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei
Centrul Editorial „Univers Pedagogic”

Telefon de contact: 022 400 717
e-mail: stelaluca10@gmail.com

ISSN 1811-5470

Indice de abonare:
Poşta Moldovei – PM 31742
„Deleu-Delev” - mesageria.md

Format 60x84/Tiraj: 666 ex. 
Tipografia Prag-3. Com. 16



 UNIVERS PEDAGOGIC
NO  4 (48) 2015CUPRINS

Teoria educaţiei: inovaţie şi modernizare

Psihologie socială

Solomon MARCUS. Limba română şi şcoala – la Bucureşti şi la Chişinău ..........................  9

Livia CARUNTU-CARAMAN. Problema împrumuturilor lexicale în atenţia clasicilor 
literaturii române ......................................................................................................................... 25

Николаe БУКУН, Людмила ДОНОГА. Психотехнические приемы содействия 
личностному развитию и самодетерминации старшеклассников ...................................... 31

Ion BOTGROS, Angela GORDIENCO. Problematizarea – metodologie eficientă
 de realizare a procesului educaţional .......................................................................................  20

Virginia RUSNAC. Asigurarea dreptului la educație copiilor cu dizabilități în sistemul 
preuniversitar din Republica Moldova ..........................................................................................................  42

Didactica disciplinelor şcolare

Dezvoltare profesională

Veronica BÂLICI.  Tatiana Callo – pedagog şi cercetător prin vocaţie ........................................ 74

Angela CUCER. Tendinţe internaţionale în asistenţa psihologică a persoanelor cu dizabili- 
tăţi din perspectiva învăţării permanente .................................................................................  47

2 Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Tatiana CALLO. Afectivitatea gramaticală în valorificarea didactică a prepoziţiei ca factor 
de formare a vorbitorului cult ..........................................................................................................................  3

Autorii noştri ............................................................................................................................ 77

About authors. Title. Abstracts. Key words ................................................................................................  78

Cultura educaţiei

Bune practici educaţionale

Lucia ŞCHIOPU. Social competence in teaching english through personalized teaching–
learning-evaluation .................................................................................................................... 68

Lilia PAVLENKO. Manifestarea spiritului de iniţiativă la preşcolari şi elevi .........................  57

Nicolae BUCUN. Tatiana Callo – om al culturii şi al intelectualităţii .......................................... 73

Viorica ANDRIŢCHI, Tatiana BALAN.  Abordări teoretice ale mentoratului din perspe-
ctiva dezvoltării profesionale ...................................................................................................... 62

Racursiu elitist



UNIVERS PEDAGOGIC NO  4 (48) 2015 3

Teoria educaţiei: inovaţie şi modernizare

Tatiana CALLO
(Republica Moldova)

Astăzi explorarea lumii pe care o lo-
cuim se dovedeşte a fi generatoare de noi 
perspective şi în căutarea acestora ştiinţa 
se află la primii ei paşi [6, p. 8]. Ştiinţa este 
forţată să-şi cunoască limitele, coborând 
din lumea înaltă a adevărurilor universu-
lui la aproximaţiile lumii în care trăiesc 
oameni reali. În acest sens: (a) se refuză 
abordarea exclusiv tehnicistă şi utilitaristă 
a naturii, se promovează în schimb un res-
pect al lumii aşa cum este, o lume din care 
noi înşine facem parte; (b) se preţuieşte 
cunoaşterea dezinteresată, simpla plăcere 
de a cunoaşte, lăsându-ne fascinaţi de bo-
găţia şi complexitatea formelor.

Pentru lumea materială erau suficiente 
instrumentele matematice în care cantitati-
vul şi exterioritatea erau calculate, măsu-
rate, evaluate. Pentru lumea formelor sunt 
necesare nu doar asemenea instrumente 
matematice, ci o altă atitudine intelec-
tuală. Forma unei entităţi este o realitate 
perceptibilă, dar care nu poate fi deţinută, 
cântărită, este ceva care vorbeşte mai mult 

inteligenţei, simţurilor, raţiunii, senzaţiilor 
[2, p. 12]. Reperele de bază în formarea 
expresivă a elevului, ca o formare ce re-
prezintă ceva viu, cu forţă, plastic, clar şi 
sensibil pot fi următoarele:
•	 reînnoirea interioară a elevului; elevul, 

în absenţa cunoaşterii, nu-şi va putea 
rezolva problemele, însă o adevărată 
transformare interioară a aceluia care se 
gândeşte doar la profit este cu neputinţă;

•	 creaţia; elevul nu poate fi creator atunci 
când mintea şi inima lui sunt pline de 
citate, când el repetă doar ceea ce au 
gândit şi au spus alţii. Ceea ce are în-
tâietate este experienţa personală şi nu 
doar descrierea experienţelor;

•	 cultivarea înţelepciunii, deoarece înţelep-
ciunea nu se găseşte în cărţi, ea nu poate fi 
strânsă, înmagazinată în memorie. Aceas-
ta înseamnă a-şi deschide mintea, a ob-
serva şi a înţelege fenomenele zilnice din 
relaţiile cu lumea, cu oamenii. Acţiunea 
pedagogică trebuie să ajute elevul „să-şi 
dezgroape” straturile profunde ale fiinţei;

AFECTIVITATEA GRAMATICALĂ 
ÎN VALORIFICAREA DIDACTICĂ A PREPOZIŢIEI 

CA FACTOR DE FORMARE A VORBITORULUI CULT
Rezumat. Articolul abordează problematica afectivităţii în lumea complexă a gra-

maticii, axată, în special, pe re/înnoirea interioară a elevului în procesul educaţiei ling-
vistice, fapt ce reclamă revizuirea atitudinii faţă de vorbirea sa proprie şi a celor din jur. 
Formarea vorbitorului cult, ca o precompetenţă lingvistică a elevului, prin valorificarea 
trăirii afective, devine un indicator de pertinenţă al conţinutului de gramatică în şcoală. 
Sunt ilustrate unele aspecte ce pot contribui la valorificarea afectivă a prepoziţiei în 
şcoală.

Cuvinte-cheie: atmosferă lingvistică cultă, precompetenţă lingvistică, „frica” de gramati-
că, afectivitate gramaticală, plăcere verbală, particularizare afectivă.



Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei4

Teoria educaţiei: inovaţie şi modernizare

•	 a nu despărţi intelectul de sensibilita-
te; educaţia face ca intelectul să devi-
nă mai pătrunzător, mai iscusit, să ştie 
să dobândească. Elevul educat doar 
intelectual este ca un scaun cu trei pi-
cioare, fără echilibru. Este nevoie de a 
uni raţiunea cu sensibilizarea, fapt care 
reclamă cultivarea elevului, nu doar 
formarea lui, sau formarea lui expresi-
vă. A nu împodobi elevii cu strălucirea 
intelectului, lăsându-i în interior săraci, 
găunoşi, confuzi;

•	 a arăta elevului faptul; elevul trebuie 
ajutat să vadă limpede, transmiţându-i 
urgenţa simţirii. Nu trebuie să încer-
căm să-l convingem, să-l influenţăm, 
să-i vorbim în termeni de condamnare, 
de aprobare. Trebuie să-i arătăm faptul, 
apoi să ne ocupăm de el în întregime, 
rămânând la fapte, ştiinţific.
În ansamblul componentelor procesului 

de învăţământ, după cum afirmă I. Jinga şi 
E. Istrate [4, p. 225-226], conţinutul învăţă-
mântului ocupă o poziţie centrală, deoarece 
formarea personalităţii elevului se bazează 
pe informare, pe calitatea informaţiilor şi 
pe modalităţile participative de achiziţiona-
re a acestora de către elevi. Componentele 
metodologice ale procesului de învăţământ 
se stabilesc, evident, în funcţie de particula-
rităţile conţinuturilor vehiculate.

Conţinutul învăţământului este dimensio-
nat conjunctural, în funcţie de gradul de dez-
voltare cognitivă, de specificitatea culturală, 
de marile idei devenite dominante, de interes 
şi năzuinţe, de cerinţele de formare a per-
sonalităţii. De aceea prelucrarea statistică a 
întregului fond de cunoştinţe şi competenţe, 
preluate de învăţământ din ştiinţă printr-un 
mecanism din ce în ce mai amplu şi mai mo-
dern, devine o necesitate. Această prelucrare 
trebuie să se bazeze pe consistenţă internă 
(esenţializarea valorilor puse în circulaţie în 
mod deliberat) şi coerenţă externă (articula-
rea elementelor de conţinut).

Prin urmare, conţinutul învăţării ca 
entitate trebuie abordat în relaţie cu ce-
lelalte componente ale procesului care 
participă la transformarea informativului 
[ibidem, p. 227] în formativ, necesar a 
face faţă dinamicii lingvistice.

Expectanţele elevilor-beneficiari la disci-
plina şcolară Limba şi literatura română sunt 
impregnate de afectivitate, chiar şi la nivelul 
gramaticii, oricât de complexă şi de com-
plicată ştiinţific ar fi aceasta. Valorificarea 
unor conţinuturi suple şi deschise se axează, 
în acest context, pe formarea şi dezvoltarea 
precompetenţelor lingvistice ale elevilor.

Trăirea afectivă, acordul axiologic, 
adecvarea la trebuinţele spirituale ale ele-
vilor, orientarea prospectivă pe şansele de 
acces a elevilor devin indicatori de perti-
nenţă ai conţinuturilor de gramatică.

Centrarea conţinuturilor pe criteriile 
de referinţă şi cele de interpretare asigură 
acestora perenitate şi consistenţă [ibidem, 
p. 232]. Particularizarea afectivă a conţinu-
tului urmează să aibă în vedere faptul că „nu 
suntem cultivaţi doar prin simpla acumulare 
de cunoştinţe, ci prin desfăşurarea unor virtu-
alităţi ale propriului nostru spirit” [7, p. 35].

Toate cunoştinţele lingvistice ale elevului 
nu ne determină să-i atribuim calitatea reală 
de a putea vorbi cult, dacă ele acţionează nu-
mai ca adaosuri, care ajung la personalitatea 
sa dintr-un domeniu aflat în afara sa şi care 
rămân, în fond, tot în afara lui.

Riguros vorbind, trebuie să menţionăm 
că vorbirea cultă este o completare nece-
sară a personalităţii umane, destinată să 
umple golul aflat în centrul existenţei spi-
rituale. Dar elevul trebuie „să întâlnească” 
o atmosferă lingvistică afectivă şi cultă de 
îndată ce intră în şcoală, pentru ca natura 
lui să se transforme şi să evolueze.

Limba nu este un simplu fenomen po-
zitiv. Ea cuprinde şi ceea ce nu se mai poa-
te exprima şi ceea ce nu s-a exprimat încă. 
Este aici vorba de acele semnificaţii şi acel 



UNIVERS PEDAGOGIC NO  4 (48) 2015 5

Tatiana CALLO

spirit al unei limbi pe care nu le poate pune 
în lumină decât acela care ştie dinăuntru lu-
crurile. În orice caz, nu poate fi eliminată 
din câmpul cunoaşterii acea facultate care 
ne face să înţelegem zona de virtualităţi a 
cuvântului, de exemplu, să înţelegem care 
este deosebirea dintre „e posibil” şi „se poa-
te” în limba română [5, p. 45]. Dar, afirmă 
filosoful, „te hrăneşti din cuvintele limbii 
tale, le mănânci înţelesurile şi te afirmi ca 
fiinţă cu înţeles universal – ca persoană 
umană gânditoare – pe socoteala substanţei 
tale spirituale” [ibidem, p. 187].

Grija pentru un demers educaţional 
acceptabil şi apreciabil ne-a făcut să abor-
dăm o problemă de limbă, care, tradiţional, 
s-ar părea că nu are nimic cu afectivitatea, 
patentând doar o problemă de gramatică, 
într-un cadru lingvistic formal. După ce 
am trecut în revistă doar punctual unele 
aspecte ce vizează cultivarea elevului în 
procesul educaţional, am considerat raţio-
nal să ne exprimăm opinia vizavi de un fe-
nomen gramatical de mare frecvenţă, însă 
mai puţin încadrat în problematica afectivă 
a gramaticii. Este vorba de prepoziţie.

După cum afirmă C. Noica, o prepoziţie 
este ceva care exprimă o situaţie simplă, 
direct accesibilă şi reprezentabilă. Când 
un elev învaţă deosebirea dintre o prepo-
ziţie şi o conjuncţie, trebuie să i se ofere 
o cheie ce operează automat: de exemplu, 
o conjuncţie n-are sens lângă pronumele 
personal, pe când prepoziţia, da. Nu poţi 
spune: şi mine, sau mine, dar poţi perfect 
spune: cu mine, fără mine, de la mine, în 
mine, spre mine [5, p. 32]. 

O apreciere colosală dată prepoziţiei se 
conţine în următoarele spuse ale filosofului 
„Dacă n-ar fi decât o prepoziţie, s-ar putea 
spune că întru este un sistem de filosofare” 
[ibidem, p. 34].

Aderând la definirea prepoziţiei dată de 
Al. Toşa [8, p. 131], care afirmă că aceas-
ta (din latină praeposito; posito – punere, 

aşezare; prae – înainte) este cuvântul cu 
valoare gramaticală gândită ca o relaţie în-
tre cuvintele aflate în raport de determinare, 
trebuie să menţionăm că prepoziţiile nu au 
valoare strict gramaticală, fără sens lexical, 
fără sens referenţial, ci denumesc şi relaţii 
ontice de loc, de timp, de mod etc. În felul 
acesta, definiţia semantică a prepoziţiei este 
următoarea: este partea de vorbire care de-
numeşte relaţii ontice sau existenţiale. Ea 
se analizează împreună cu cuvântul pe care 
îl precedă, nu are autonomie sintactică, nu 
contractează funcţii sintactice. Relaţiile on-
tice pot fi locale (către munte, dinspre râu, 
lângă sat, până la şcoală); temporale (spre 
seară, pe la prânz, după ani de zile); cauzale 
(de foame, din cauza ta); instrumentale (cu 
stiloul, din fluier, datorită intervenţiei); fi-
nale (de băut, pentru vânat, spre binele lui); 
modale (fără curaj, cu multă îndrăzneală, 
cât plopul); sociative (cu tine, laolaltă, cu 
ceilalţi, împreună cu prietenii); materiale 
(bloc de piatră); filiaţia (pui de lup); aparte-
nenţiale (flori de cireş) etc.

Dacă ne referim la structură, constatăm 
că prepoziţiile pot fi simple, compuse (din 
două prepoziţii); locuţiuni prepoziţionale, 
care sunt atât de multe în limba română, 
încât nu s-a reuşit deocamdată constatarea 
unui număr cât de cât exact al acestora (în 
afară de, în faţa, în spatele, în jos de, în sus 
de, cu excepţia, în vreme ce, împreună cu, 
alături de, relativ la, potrivit cu, în afara, de-a 
lungul, din cauza, în ciuda etc.). În schimb, 
s-au constatat 20 de structuri distributive ale 
prepoziţiei: verb, substantiv, adjectiv, ad-
verb, interjecţie + prepoziţie + alte părţi de 
vorbire [8, p. 133]. De asemenea, prepoziţii-
le dau preferinţă unui sau altui caz [1, p. 90], 
construindu-se cu Genitivul (asupra, contra, 
deasupra, împotriva, înaintea, dedesubtul, 
îndărătul, în mijlocul, în josul, în fruntea, 
în jurul, de-a lungul etc.); Dativul (aidoma, 
conform, contrar, graţie, potrivit, mulţumi-
tă), Acuzativul (de, la cu, în, pentru, de la, 
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pe lângă, de pe, în loc de, laolaltă cu etc.).
Astfel, prin chiar premisele sale, prepo-

ziţia devine un factor de cultivare a limbii 
şi de formare a vorbitorului cult. La nivelul 
unei activităţi didactice, problema prepoziţiei 
poate fi eludată tocmai prin faptul că, într-o 
situaţie concretă, reperează vorbirea, care 
este entitatea cea mai adecvată de a gândi şi 
de a proba un raport suplu între gramatică şi 
afectivitate. O consecinţă epistemologică de 
primă importanţă, în acest caz, ar fi repunerea 
în drepturi a afectivului în calitatea sa de „în-
soţitor” al gramaticii. Într-o lingvistică emina-
mente formală sfera afectivului îşi extinde atât 
dimensiunile, încât ajunge să se transforme 
printr-o acţiune trans-gramaticală.

Bunăoară, maniera în care poate fi con-
cepută şi valorificată educaţional prepoziţia 
„de”, ne face să gândim la posibilitatea unei 
deplasări conştiente a gramaticalului, fără însă 
să anulăm posibilitatea de manifestare pentru 
acesta în contextul educaţional respectiv. Ast-
fel, poate fi formulată ca temă a lecţiei urmă-
toarea: „Cutezanţa afectivă a „de”-ului”.
1. Primul pas al activităţii prevede incita-

rea elevilor prin afirmaţia profesorului 
că în limba română sunt circa 35 de 
prepoziţii principale (prezentând lista 
respectivă), prepoziţia de ocupând locul 
care este înalt funcţional, calitativ se-
mantic şi convingător cantitativ. Se so-
licită de a constata acest loc şi care pre-
poziţii, în opinia elevilor, ocupă locurile 
următoare (prepoziţia de ocupă primul 
loc; urmează prepoziţia la, apoi în şi pe). 
Întrebarea problematologică: De ce oare 
anume prepoziţia de ocupă primul loc în 
ierarhia funcţională a prepoziţiilor?

2. Pasul doi se centrează pe identificarea 
sensurilor prepoziţiei „de”, fiindcă anu-
me acestea sunt factorul determinant în 
utilizarea frecventă a acestei prepoziţii. 
Până la urmă se constată că prepoziţia 
de exprimă circa 40 de sensuri: poseso-
rul (avere de om); apartenenţa (margini 

de carte); specia (tratat de pace); conţi-
nutul (un coş de mere); locul (masa de 
aici); momentul existenţei (oameni de 
ieri); prilejul (sărbătoarea de sfârşit 
de an); relaţia (tovarăş de drum); re-
ferirea (vorbind de iubire); separarea 
(se fereşte de muncă); momentul (de 
dimineaţă); succesiunea (nor de nor); 
destinaţia (salon de aşteptare) referirea 
(vrednic de laudă) etc.

3. Activitate practică. Completarea dicţio-
narului de sensuri ale „de”-ului (elevul 
extrage câte o fişă dintr-un bloc de fişe 
şi completează cu anumite exemple, 
formulând câte un „articol” de dicţionar

4. Activitate inversă. Elevul „consultă” 
articolele de dicţionar şi exprimă cu 
ajutorul prepoziţiei „de” anumite sen-
suri, la alegere, dar cât mai variate.

5. Matricea constructivă a sensului pre-
poziţiei de. Elevii completează câte un 
anumit număr de construcţii cu „de” în 
care prepoziţia este prepoziţionată: de 
cu, de după, de peste, de la, de lângă, 
de pe, de până, de pe la, de pe lângă, de 
prin, de sub, de-a baba oarba, de-a la-
tul, de-a lungul etc. Apoi completează 
la fel cu prepoziţia în postpoziţie: faţă 
de, înainte de, în loc de, împrejur de, 
departe de, afară de, alături de etc

6. „Colonizarea” afectivă a prepoziţiei 
„de”. Recital de poezie, în care apare 
de cu diferite sensuri ontice.

7. Sprijinul de referinţă. Prepoziţiile dati-
vale au nevoie de un sprijin sigur pen-
tru a putea ajunge la destinaţie – să ex-
prime respectul, stima, atitudinea fru-
moasă, mulţumirea persoanelor pentru 
anumite fapte bune.

8. Locul de merit. „Alungaţi” prepoziţiile 
din enunţurile de mai jos. Explicaţi de 
ce trebuie să figureze alte prepoziţii şi 
de ce anume acestea.

9. Azi-ul este deja cunoscut. Expuneţi-
vă opinia referitoare la ziua de azi 
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utilizând şi 5-6 prepoziţii „de”.
10.Fără sens? Eliminaţi prepoziţiile din 

minitextul dat. Comentaţi ce se întâm-
plă cu sensul textului. 

11.Ne exprimăm opinia. Interesant, de ce 
prepoziţia este utilizată separat de cu-
vântul pe care îl relaţionează, aşa cum 
face, de exemplu, articolul?

12.Cântecul prepoziţiei. Cineva afirma că 
prepoziţia este partea de vorbire care 
cântă. Cum este acest cântec?

13.Creaţie. Alcătuieşte o povestioară des-
pre prepoziţie şi rolul ei în vorbirea 
noastră.

14.Elaborează o tabletă informativă cu ti-
tlul „Prepoziţia – o porţie de gramatică”.
Şcoala nu trebuie să renunţe la a face 

observaţii asupra felului cum se vorbeşte şi 
cum se scrie şi să lase această îndeletnicire 
pe seama câtorva erudiţi. Limba le serveş-
te tuturor şi este modificată prin activita-
tea de zi cu zi a fiecăruia dintre noi. Prin 
urmare, cu atât mai mult putem să luăm 
atitudine asupra felului cum funcţionează 
limba [3, p. 155].

Aici, printr-o revigorare didactică, sim-
ţită ca o necesară remunerare a unui „de-
fect” al predării-învăţării, se furnizează 
un punct de plecare pentru transformare, 
antrenând o deplasare corelată a gramati-
calului în trăire afectivă şi a sentimentului 
în gramatică. Această premisă generală 
permite profesorului să aleagă felul în care 
poate proiecta şi realiza un demers didactic 
modernizat. Apariţia unor elemente didac-
tice noi în universul educaţional al predării 
gramaticii marchează o anumită schimbare 
la nivel de cunoaştere şi de atitudine a ele-
vului în raport cu fenomenele gramaticale. 
Elevul se debarasează de „frica de grama-
tică” atunci când nu înţelege fenomenul 
ca atare. Fericita „întâlnire” a gramaticii 
cu simţirea elevului, cu sentimentul său se 
confirmă prin posibilităţile, deşi latente, 
ale predării afective a gramaticii. Nu este 

o „sacrificare” a gramaticii, după cum se 
exprimă unii profesori şi specialişti în do-
meniu, este, de-a dreptul, o ordine firească 
a timpului şi a societăţii, care, de la o vreme 
încoace, „desface” pernele atât de moi ale 
cunoaşterii în sistem spre „a le aerisi şi a le 
face mai mirositoare”.

Afectivitatea gramaticală, în ansam-
blul ei, are o funcţie extrem de importantă: 
ea permite o reglare promptă şi eficace a 
comportamentului de învăţare al elevului, 
îndeplinind rolul de acceptor al acţiuni. O 
emoţie, chiar lipsită de intensitate, schiţea-
ză imediat un început de acţiune, înainte ca 
să înceapă o deliberare conştientă. Afecti-
vitatea, exprimând raportul dintre noi şi 
lume, are un puternic efect dinamogen şi 
este motiv de activitate îndelungată, pro-
vocând şi puternice reacţii momentane. 

Formarea atitudinii afective în procesul 
de învăţare a gramaticii asigură constanta 
sentimentului de plăcere verbală. Atitudi-
nea afectivă apare ca o predispoziţie su-
biectivă de a aprecia pozitiv conţinutul de 
gramatică valorificat. Stabilitatea acestor 
atitudini se exprimă printr-un sentiment 
cristalizat, cele temporare fiind în funcţie 
de impulsuri, ca efect al unei sugestii. În 
acest cadru de referinţă, rădăcinile afecti-
vităţii sunt în mare măsură conştientizate, 
întrucât mărturiile verbale exteriorizate au 
o valoare foarte mare. 

Constatăm deci că există o strânsa 
legătură între sentimente şi procesele 
cognitive. Ele sunt mult influenţate si, 
totodată, influenţează imaginaţia ele-
vului. Chiar se poate găsi o asemănare 
între sentimente si noţiunile gramatica-
le. Ambele sunt virtualităţi. Noţiunea 
constituie o posibilitate de judecată, de 
acţiune pe plan verbal, iar un sentiment 
asigură posibilitatea unor variate acţi-
uni efective, în planul obiectiv. Oricare 
proces cognitiv poate deveni, în unele 
circumstanţe, sursa unei emoţii si chiar 
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a unui sentiment. De pildă, descoperi-
rea unui fenomen gramatical neaşteptat 
poate trezi o emoţie de surpriză, şi, în 
acelaşi timp, un asemenea fenomen poa-
te fi izvorul unei probleme care să cana-
lizeze efortul de învăţare al unui elev. 

Concluzii pedagogice:
1.  Ştiinţific, formularea principiului afec-

tivităţii în valorificarea aspectelor gra-
maticale ale limbii este un factor im-
portant în formarea vorbitorului cult al 
limbii române.

2. Prescriptiv vorbind, este recomandabil 
a introduce în programul de învăţământ 
Ora vorbitorului cult, o lecţie specială 
în vederea analizei greşelilor de vorbire 
(sub diverse aspecte: de conţinut, gra-
maticale, stilistice etc.). Această lecţie 
nu va fi de limba română, nu va fi de li-
teratura română, ci de vorbire cultivată 
în limba română.

3.  Riguros vorbind, fiecare şcoală trebu-
ie să aibă pagina Atenţionare grama-
ticală sau Porţia de gramatică, fie în 
variantă poster, fie în variantă digita-
lă, care să fie activă cel puţin 3-4 zile, 
după care elevii, în diverse modalităţi, 

sunt verificaţi cum au asimilat infor-
maţia respectivă. Dacă se constată un 
număr mare de elevi care sunt în restan-
ţă, atunci pagina respectivă „revine”.

Concluzii didactice:
1. Să notăm că în procesul de valorifica-

re a prepoziţiei în cadrul disciplinei 
şcolare Limba şi literatura română 
este necesar să se accentueze faptul 
că, deşi este un instrument gramati-
cal, prepoziţia are şi valoare lexica-
lă, sens referenţial şi denumeşte re-
laţii ontice de loc, de timp, de mod, 
cauzale, asociative etc.

2. Este important pentru elevi să conşti-
entizeze că prepoziţia poate fi uşor 
deosebită de conjuncţie (şi, eventual, 
de alte părţi de vorbire) prin folosi-
rea ei cu pronumele personal mine 
(cu mine, pentru mine, către mine 
etc.).

3. E notabil şi faptul că, în scriere, pe 
o pagină de text obişnuită pot fi fo-
losite circa 20-25 de prepoziţii, care, 
realmente, oferă cuvintelor liantul 
necesar exprimării, or, exprimarea 
este deja o exteriorizare a afecţiunii.
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Solomon MARCUS
(România)

LIMBA ROMÂNĂ ŞI ŞCOALA – LA BUCUREŞTI ŞI LA CHIŞINĂU

Savant român, ilustru matematician, membru 
titular al Academiei Române (din 2001). Este 
recunoscut la nivel mondial ca fondator al lingvisticii 
matematice. Deşi domeniul principal al cercetărilor 
sale a fost analiza matematică, matematica şi 
lingvistica computaţională, a publicat numeroase 
cărţi şi articole pe diferite subiecte culturale, din 
poetică, lingvistică, semiotică, filosofie sau istoria 
ştiinţei şi a educaţiei.

În cadrul celei de a IV-a ediţii a Colocviilor revistei „Limba Română”, prilejuite 
de Ziua Limbii Române şi de împlinirea a 25 de ani de la fondarea publicaţiei, desfă-

şurate la Casa Limbii Române „Nichita Stănescu” din Chişinău (30 august 2015), cu tema: 
„Limba română ca entitate culturală în şcoală şi societate”, academicianul Solomon Mar-
cus a ţinut conferinţa „Limba română şi şcoala – la Bucureşti şi Chişinău”. La dezbateri au 
participat cadre didactice din instituţii liceale şi universitare din R. Moldova şi România, 
scriitori, ziarişti şi oameni de cultură. 

Prezentă la întrunire, doamna Ministru al Educaţiei Corina Fusu a afirmat următoarele: 
„Destinul limbii române la est de Prut a fost până la 1989 vitregit, aflându-se sub semnul 
politizării excesive şi a criteriului Divide et impera, care ne-a ţinut graiul încarcerat. De aceea, 
promovarea conştiinţei valorii imense a limbii, în spiritul lui Alexei Mateevici, Grigore Vie-
ru, Eugeniu Coşeriu, s-a aflat printre obiectivele majore ale basarabenilor, iar revista „Limba 
Română” şi-a asumat această nobilă sarcină pe tot parcursul anilor, de la înfiinţarea ei. Ţin să 
menţionez că această publicaţie, care împlineşte un sfert de secol de la fondare, a fost şi rămâne 
a fi un pilon de rezistenţă în promovarea limbii române la Est de Prut, în şcoală şi în societate”.

Publicăm mai jos textul discursului ţinut de academicianul Solomon Marcus.

Cultura educaţiei

De două ori privilegiat
Sunt onorat şi de două ori privilegiat, fi-

ind invitat să vorbesc aici, la Chişinău, nu 
într-un moment oarecare, ci în ajunul Zilei 
Limbii Române, şi nu într-un loc oarecare, 
ci la Casa Limbii Române, această metaforă 
a Casei am adoptat-o şi eu în Limba româ-
nă între infern şi paradis, Editura Spandugi-
no, Bucureşti, 2014. Numele Casei, Nichita 
Stănescu, îmi este şi el drag. Acest poet a 
îmbogăţit limba română în mod substanţial.

Este şcoala un prieten 
al limbii române?

De multă vreme, aici, în Republica 
Moldova, limba română trebuie să facă faţă 
unor forţe adverse, dar acum, cu globalizarea, 
toate limbile naţionale au de făcut faţă unor 
forţe adverse. Alta va fi însă problema pe care 
o voi analiza acum. Mă voi referi la viaţa inter-
nă din această Casă a Limbii Române, voi vor-
bi despre forţele adverse din interiorul Casei 
Limbii Române şi o voi face având în vedere în 
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mod special şcoala: manualele şcolare, progra-
mele, revistele şcolare, viaţa şcolară. Este greu 
să lupţi pe două fronturi, dar acţiunea asupra 
adversarului extern e considerabil redusă ca 
eficacitate dacă trebuie să faci faţă concomi-
tent unui adversar intern. Să pornim în cău-
tarea acestuia din urmă. Vom constata că de 
prea multe ori şcoala nu e un prieten al limbii 
române.

Sare în ochi şi dă de gândit
Iată, ca să încep cu un element care sare 

în ochi. Venit aici, am constatat că î din i şi â 
din a au un alt statut în mediul academic de la 
Chişinău decât la Academia Română de la Bu-
cureşti. Dar nu despre asta vreau să vorbesc, 
voi aborda probleme latente, mai profunde, 
neluate în atenţie, care vizează substanţa actu-
lui educaţional.

 O agresiune de amploare, de care nu ne pasă
E cineva care monitorizează ansamblul 

programelor, manualelor, datoriilor la care 
trebuie să facă faţă un elev? Un tur de orizont 
al acestora arată clar că răspunsul e negativ şi 
un exemplu vă va arăta de ce proporţii este 
agresiunea care se comite la adresa adevăratei 
învăţări, la adresa limbii române şi la adresa 
sănătăţii psiho-somatice a elevilor. Obezita-
tea unor manuale e o boală veche, la manuale 
se adaugă tot felul de culegeri, antologii etc., 
proliferarea concursurilor de tot felul, la care 
competiţia e tot mai frecventă în dauna edu-
caţiei. Acestea sufocă viaţa şcolară. Prea mulţi 
profesori par a crede că disciplina lor e unica 
datorie a elevilor.

 Mii de termeni noi şi de date de tot felul 
într-un manual de o sută de pagini 

La pagina 23, luată la întâmplare, din Manu-
alul de Biologie de clasa a IX-a (Editura Didac-
tică şi Pedagogică, Bucureşti, 2004, 112 pagini; 
autor Elena Huţanu) se află peste 30 de termeni 
şi date, după cum urmează: filumul Porifera, 
calcarea, desmospongia, hexactinellida, spicu-
iri de carbonat de calciu, ectomezenchim, mări 

tropicale, adâncimi de două mii de metri, sycon 
ciliatum, spongieri, siliciu, sinciţii, rhisopotterion 
crierosum, un spongier de numai 19 cm înălţime 
filtrează peste 20 de litri de apă pe zi, bureţi de 
baie, artropode cu tegument moale, celentera-
te, simetrie radială, didermice, dulcicol, octo-
derm, endoderm, mezoclee, celule mioepiteliate, 
cnidoblaste, celule flagelate, hydra viridis, hidra, 
cilii celulelor, planulă, polip, meduza hydrozoa, 
scyphozoa, anthozoa. Cele mai multe pagini 
oferă acelaşi spectacol. Lucrurile sunt prezenta-
te pur descriptiv, uniform, nu se distinge niciun 
principiu de ordonare, nu se manifestă nicio 
milă faţă de capacitatea de memorie a elevului.

 O triplă agresiune: la adresa biologiei, 
a limbii române şi a sănătăţii elevului 
Biologia a progresat imens în ultimii o sută 

de ani, a câştigat teren viziunea sistemică.
Apelul la câteva principii generale permi-

te o ordonare, o ierarhizare a prezentării care 
să acorde prioritate explicaţiei, nu aglomerării 
de detalii. Un manual ca cel de mai sus este de 
natură să intimideze, să-l descurajeze şi să-l 
îmbolnăvească pe elev, mai cu seamă atunci 
când este vorba de vârste abia ieşite din copi-
lărie. Dar aici voi sublinia agresiunea care se 
comite la adresa limbii române. A pune ac-
cent pe vocabular şi pe încărcarea excesivă a 
acestuia cu termeni complicaţi, neglijând în 
schimb capacităţile explicative şi argumen-
tative ale limbii române, puse în evidenţă cu 
strălucire în ultimii 200 de ani, înseamnă a-i 
răpi elevului exact ceea ce ar putea fi plăcerea 
învăţării, bucuria de a simţi că înţelege ceva din 
lumea în care trăieşte.

Numai la biologie?
 Nu! La mai toate disciplinele

Ceea ce am găsit în manualul menţionat 
se manifestă, în diferite grade, în multe alte 
manuale: de matematică, fizică, chimie, is-
torie, geografie, română, informatică etc. O 
proliferare a detaliilor nesemnificative ames-
tecate cu fapte care merită atenţie, dar care 
nu beneficiază de un comentariu care să le 
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explice semnificaţia. Câteva exemple, între 
atâtea altele: iraţionalitatea rădăcinii pătrate a 
lui 2 este expediată în manualul de gimnaziu 
ca un fapt oarecare; la fel, infinitatea mulţi-
mii numerelor prime, căreia Dan Barbilian îi 
închinase un adevărat poem. Dar descope-
rirea izomerismului chimic nu are o soartă 
similară în manualele de chimie? Şi aşa, prin 
marginalizarea limbajului, a istoriei, a semni-
ficaţiilor, şcoala ratează cultura şi le răpeşte 
elevilor plăcerea adevăratei învăţări.

 Marginalizarea limbii române
 în ştiinţele exacte

De ce în manualele de matematică, fizică, 
chimie, informatică se folosesc puţine cuvinte?

Explicaţia e simplă: atenţia este îndreptată 
cu precădere asupra aspectelor rutinare, de 
calcul, care se desfăşoară pe baza unor reguli 
explicite, clare, aplicate unor simboluri artifi-
ciale; mintea este folosită exclusiv pentru con-
trolul respectării unor reguli, dar în acest fel se 
sacrifică o latură substanţială a acestor disci-
pline: înţelegerea modului în care apar proble-
mele, ideile care le ghidează, motivarea lor cul-
turală şi istorică, natura demonstraţiilor, cone-
xiunile cu alte domenii. O înţelepciune gene-
ral acceptată recomandă unui text matematic 
să fie 50% cuvinte şi 50% formule. Este vorba 
desigur de o apreciere aproximativă. Şcoala 
nu respectă această recomandare, privilegia-
ză sintaxa în dauna semanticii, corectitudinea 
în dauna sensului şi semnificaţiei, formaliza-
rea în dauna narativului. Bacalaureatul este 
o expresie clară a acestei viziuni patologice. 
Marginalizarea limbii române la disciplinele 
de ştiinţe exacte şi ale informaţiei este o parte 
organică a acestei patologii. De multe ori, orele 
de clasă la matematică se desfăşoară în tăcere, 
cineva calculează la tablă, ceilalţi calculează în 
bănci şi numai la sfârşit se aude întrebarea: Cât 
ţi-a dat? Parcurgeţi maculatoarele de matema-
tică ale elevilor şi veţi avea o imagine a acestei 
anomalii, pe care am analizat-o în Zece nevoi 
umane (Editura Spandugino, Bucureşti, 2015).

 Au suflet manualele şcolare?
Ce înseamnă a învăţa? În manualele 

şcolare de clase primare, a II-a, a III-a, a IV-a, 
şi mai departe se poate citi pe coperta interioa-
ră un avertisment: acest manual va fi transmis 
de la o generaţie la alta timp de patru ani, nu 
cumva să faceţi însemnări pe el, nu cumva să-l 
mâzgăliţi, trebuie să-l lăsaţi curat. Mă duc la 
Chişinău şi găsesc reprodus în primul capitol 
din manualul de clasa a VIII-a Limba şi litera-
tura română (autori: Tatiana Cartaleanu, Mir-
cea Ciobanu, Olga Cosovan; Editura Ştiinţa, 
Chişinău, 2013) eseul lui Nicolae Manolescu 
Cărţile au suflet: „O carte imaculată e la fel 
de tristă ca un colţ din natură pe care ochiul 
omului nu l-a privit. O carte, ca şi un om, e vie 
dacă anii, suferinţa, stângăcia cititorilor au lă-
sat urme pe obrazul ei, ridurile unei cărţi sunt 
expresia sufletului ei material”. 

 Confuzie şi derută
Unde este adevărul? Aici este, în textul re-

produs în manualul de clasa a VIII-a. Iată deci 
în ce confuzie, în ce derută trăim, pentru că 
aici nu e vorba de o chestiune oarecare, ci de 
ceva care priveşte raţiunea de a fi a şcolii. Ce 
înseamnă a folosi o carte, iar manualul şcolar 
este o carte între cărţi; ce înseamnă a citi, în ce 
constă lectura drept componentă a învăţării? 
Nu este manualul şcolar în primul rând car-
tea care trebuie să poarte semnele trudei ce-
lui care o foloseşte? Despre carte am găsit în 
unele manuale consideraţii mediocre, ca în cel 
de clasa a II-a de la Editura Intuitext (o carte 
scrisă de un măgăruş) sau în cel de a III-a, de la 
Editura Aramis. Sper ca măcar în unul dintre 
manuale să se fi reprodus Ex libris de Tudor 
Arghezi: „Carte frumoasă, cinste cui te-a scris 
/ Încet gândită, gingaş cumpănită, / Eşti ca o 
floare anume înflorită / Mâinilor mele, care te-
au deschis”.  
A nu vedea paguba majoră pe termen lung

Iată că la aceste întrebări cruciale ale şcolii 
noi încă ne bâlbâim, ca să nu spun mai rău. 

Solomon MARCUS
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N-am apucat să văd manualele de clase prima-
re de la Chişinău, sper că nu e şi în ele avertis-
mentul de la Bucureşti. Cum e posibil ca un 
avantaj financiar imediat să ne orbească într-
atât încât să nu vedem paguba educaţională 
imensă pe termen lung şi care este implicit şi o 
acţiune împotriva limbii române? A desfigura 
actul lecturii înseamnă a deteriora învăţarea 
chiar de la rădăcină.

 A reţine, în dauna lui a explica
În manualele de şcoală de la Bucureşti, un 

imperativ frecvent este: reţineţi! Deci este clar 
că învăţarea e înţeleasă în primul rând ca un 
act care vizează capacitatea noastră de a me-
mora. Numai că, de cele mai multe ori, nu 
memoria trebuie folosită, ci înţelegerea. Sunt 
lucruri care trebuie explicate, nu reţinute.

 
Folosirea cratimei – 

între memorie şi explicaţie
În manualul de clasa a III-a Limba şi lite-

ratura română, Editura Aramis, 2005, autori 
Tudora Piţilă, Cleopatra Mihăilescu, se pro-
pune pentru fiecare caz particular de folosire a 
cratimei o regulă specială, care trebuie reţinu-
tă. Scriem la dacă se indică un loc, o direcţie, 
altfel scriem l-a. Scriem neam dacă este vorba 
de rudă sau de popor, altfel scriem ne-am şi 
se continuă în acest fel cu ia / i-a, sau / s-au 
etc. Dar nu cumva există un numitor comun 
al acestor situaţii? Răspunsul afirmativ nu îi 
preocupă pe autorii manualului. 

 
O triplă suferinţă: 

logică, matematică şi lingvistică
În manualul de Matematică, clasa a IV-a, au-

tori Gheorghe Mandizu Cătruna şi Liliana Cătru-
na (Editura Didactică şi Pedagogică, 2013) scrie, la 
pagina 5: „Reţineţi! Orice număr natural format 
din cel puţin două cifre nu poate avea prima cifră 
0”. Aici sunt comise, pe spaţiul unei singure pro-
poziţii, trei infracţiuni. Prima, de logică: ceea ce se 
întâmplă nu e de reţinut, ci de explicat – prin redu-
cere la absurd, se constată că dacă-l introduc pe 0 

pe prima poziţie, valoarea numărului astfel obţi-
nut este neschimbată, deci cifra 0 se dovedeşte a fi 
inutilă. A doua infracţiune este de natură matema-
tică: în enunţul considerat, condiţia ca numărul sa 
fie alcătuit din cel puţin două cifre poate fi aban-
donată (în afară de cazul trivial în care numărul 
considerat este chiar zero). A treia infracţiune este 
de natură lingvistică: formularea care evită cele trei 
infracţiuni – „Niciun număr natural diferit de zero 
nu începe cu zero”.

 
Logica şi gramatica

 ar trebui învăţate împreună
Situaţia semnalată în secţiunea anterioa-

ră ne atrage atenţia asupra unui fapt neglijat: 
corectitudinea logică şi cea gramaticală sunt 
într-o strânsă legătură şi ar trebui învăţate 
împreună, în conformitate cu o veche tradi-
ţie a artelor liberale. Infracţiunile de limbă 
română sunt corelate în mare măsură cu cele 
de logică, fiind simptomatice pentru posibila 
dezordine din mintea noastră. Încă de pe vre-
mea lui Goethe, s-a emis ipoteza relativismului 
lingvistic: limbajul nu este doar expresia unei 
gândiri în prealabil constituite, ci participă 
esenţial la elaborarea gândirii. 

 
Limba română şi universul macroscopic

Limba română se dovedeşte a fi foarte ospi-
talieră cu operaţiile logice, o relaţie armonioasă 
(dar nu fără surprize) se stabileşte între folosirea 
conjuncţiilor sau şi şi, pe de o parte, şi operaţi-
ile de disjuncţie şi conjuncţie logică, pe de altă 
parte. Geometria euclidiană, fizica galileo-new-
toniană, logica aristotelică, întreaga percepţie 
senzorial-intuitivă a lumii găsesc în limbajul 
natural, care pentru noi este în primul rând lim-
ba română, ospitalitatea necesară. De o sută de 
ani ştim că această potrivire e urmare a faptului 
că toate cele menţionate au loc în universul ma-
croscopic şi fenomenul ar fi trebuit să se afle în 
atenţia programelor de liceu şi de universitate.

 
Educaţia gândirii logice: un eşec

În programa şcolară sunt prezente anumite 
elemente de logică în manualele de matematică. 
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Există un manual de Logică şi argumentare în ca-
drul Filosofiei, dar ambiţia lor de a se constitui 
în discipline pe cont propriu, nu la interfaţa cu 
celelalte discipline şcolare şi în directă legătură cu 
ele, duce la eşecul acestora.

 Păşind greşit în clasa I
În manualul de clasa I Comunicare în lim-

ba română (de ce nu mai simplu, fără primele 
două cuvinte, care oricum sunt abandonate 
după clasa a II-a?), autori Mirela Mihăescu, 
Ştefan Pacearcă, Aniţa Dulman, Crenguţa 
Alexe, Otilia Brebenel, Editura Intuitext, Bu-
cureşti, 2015, cei doi eroi nu se numesc Ana şi 
Ion, ci... Maia şi Aris; nu au vârsta de clasa I, 
ci una mai mare, 8 ani; ea se recomandă rac, 
iar el gemeni, ca prim pas în tainele horoscopu-
lui şi astrologiei, dar asta nu-i împiedică să-şi 
dorească să devină... cercetători. Şi ce impor-
tanţă are faptul că ştiinţa s-a despărţit de mult 
de astrologie, care de vreo patru secole nu mai 
are nicio legitimitate şi a devenit de multe ori o 
escrocherie? Maia şi Aris consideră că au... sim-
ţul umorului. Obiceiul de a pune în gura unor 
copii cuvinte pe care ei nu le înţeleg a căpătat 
amploare şi, după cum vom vedea, face parte 
dintr-o practică şcolară permanentă. Prin gura 
lor vorbeşte mereu o voce străină şi cu această 
voce, care nu-i a lor, se trece şi bacalaureatul.
 

Inadecvare, preţiozitate şi snobism
 la clasa a II-a

În manualul de clasa a II-a de Comunicare 
în limba română 2014 (aceiaşi autori şi aceeaşi 
editură ca la cel anterior, de clasa I) atrage aten-
ţia prezenţa unor termeni ca ingrediente şi text 
narativ, cam nepotrivite cu vârsta adresantu-
lui. Pentru ingredient nici nu se mai obosesc să 
încerce o definiţie. Pentru text narativ se pro-
pune una: „text în care se prezintă întâmplări 
aşezate într-o anumită ordine”. Ce exemplu 
mai potrivit s-ar putea găsi aici decât relatarea 
lui Gheorghe Lazăr despre întâmplările sinu-
sului în călătoria sa de-a lungul celor patru 
cadrane ale cercului trigonometric! Dar mă 

tem că nu asta au avut în vedere autorii. Şi ce 
simplu era să spună poveste. Dar prea era pe 
înţelesul oricui. Definiţiile joacă mereu feste 
autorilor de manuale, dar nu avem timp să ne 
ocupăm de ele aici.

 
Diferenţa dintre ştiinţă şi literatură, 

explicată copiilor
Şcoala se află sub obsesia definiţiilor şi 

clasificărilor, pe ele se bazează în mare măsu-
ră chestiunile propuse la examene şi sistemul 
de evaluare (baremurile). În această ordine 
de idei, se propune, în manualul de clasa a 
II-a la care tocmai m-am referit, un mod de a 
înţelege deosebirea dintre ştiinţă şi literatură. 
Faptul că pentru un copil de 7 sau 8 ani această 
problemă nu se pune, că el nici nu o înţelege, 
nu-i deranjează pe autori şi ne trezim, la pagi-
na 25 din respectivul manual, cu punerea în 
contrast a enunţului „Luna este singurul satelit 
natural al Pământului” cu textul Pe Lună de 
Marin Sorescu, după care urmează explicaţia: 
„Primul text conţine informaţii ştiinţifice, al 
doilea prezintă întâmplări. Textul Pe Lună de 
Marin Sorescu prezintă întâmplări imaginare 
şi de aceea este un text literar”. Dintr-o astfel 
de prezentare ies păgubite şi ştiinţa, şi literatu-
ra. Copiii se lasă uşor înşelaţi acolo unde dis-
cernământul lor nu funcţionează. Dar falsul le 
rămâne în memorie şi îl vor repeta mecanic la 
diverse ocazii. 

 
Jongleria definiţiilor la filosofie,

 clasa a XII-a
Citim în Manualul de Filosofie de clasa a 

XII-a (autori Nicolae Stan, Paul Marinescu, 
Editura Economica – Preuniversitaria, 2002, 
p. 3): „Prin ştiinţele exacte ne aflăm în do-
meniul răspunsurilor provenite din cerceta-
rea naturii, a exteriorităţii [...]. Prin filosofie, 
dimpotrivă, ne aflăm în domeniul interogaţi-
ei, în care gândirea revine asupră-şi, cercetea-
ză principiile care o guvernează sau temeiu-
rile a tot ce există. [...] Filosofia este gândirea 
asupra esenţelor, principiilor ultime ale lumii 
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şi omului, însă nefinalizată într-un răspuns 
ultim, ci într-un exerciţiu continuu al pro-
blematizării”. Ce naivitate! Ni se sugerează o 
întrecere între disciplinele şcolare, care pe care; 
unele rămân la exterior, altele merg la esenţe, la 
principiile ultime. Nu era de preferat să se evite 
un teren atât de alunecos? „Exerciţiul continuu 
al problematizării” nu este doar al filosofiei, ci 
al întregii cunoaşteri umane, iar portretul făcut 
ştiinţei este rămas în urmă cu vreo 200 de ani.

 
Limba română nu e doar 

problema profesorului de română
Rezultă din cele de mai sus că probleme-

le limbii române în şcoală nu sunt numai pe 
terenul profesorului de română, ci şi pe cel al 
tuturor celorlalţi educatori, independent de 
disciplină. Putem extinde această constatare 
la întreaga viaţă culturală a României. Proble-
mele limbii române sunt nu numai ale Secţiei 
de Filologie şi Literatură, ci ale tuturor secţiilor 
Academiei Române. Avem în vedere nu doar 
latura instrumentală a limbii române, faptul că 
toţi trebuie să respectăm gramatica şi ortogra-
fia. Avem în vedere un lucru mult mai cuprin-
zător, înţelegerea faptului că modul în care folo-
sim limba este esenţial în manifestările noastre 
profesionale. Suntem încă departe de realizarea 
acestui deziderat.

 Limba şi literatura română: 
de la istorie la semnificaţia actuală

Urmare a unei tradiţii care ţine de multe se-
cole şi care s-a manifestat nu numai la noi, s-a 
asociat limba cu literatura. Ordinea intrării în 
scenă a fost: mai întâi teologia, au urmat filolo-
gia, istoria, literatura, apoi alte domenii socio-
umane, după care şi-au făcut loc ştiinţele na-
turii, ştiinţele exacte şi diferite inginerii. Drept 
urmare a acestei istorii, şcoala ilustrează stările 
de graţie ale limbii române exclusiv prin opere 
literare. Dar de multă vreme cultura româneas-
că se manifestă şi prin alte opere decât cele li-
terare, opere din ştiinţele exacte, ale naturii, ale 
societăţii, ale tehnologiei, ale informaţiei, unele 

dintre ele fiind manifestări strălucite ale limbii 
române, stări de graţie ale acesteia.

 În toate domeniile, limba română 
cunoaşte excelenţa

Fără aducerea acestui fapt în atenţia tinere-
lor generaţii, rămânem datori limbii române, 
nu spunem adevărul privind aria ei reală de ac-
ţiune şi de excelenţă. Elevii ar trebui să cunoască 
fragmente semnificative din Trigonometria lui 
Gheorghe Lazăr, din scrierile unor mari per-
sonalităţi, ca George Bariţiu, Spiru Haret, Gri-
gore Antipa, Simion Mehedinţi, Traian 
Lalescu, Ion Simionescu, Dimitrie Gusti, 
Nicolae Titulescu şi ale atâtor altora. Par-
curgeţi Discursurile de recepţie la Academie, 
parcurgeţi lecţiile de deschidere ale unor Si-
mion Stoilow, Dan Barbilian şi Gr. C. Moisil 
şi veţi descoperi comori de limbă română. 
Fenomenul pe care-l semnalez aici nu tre-
buie confundat cu un altul, despre care s-a 
tot scris: modul în care scrieri neliterare în 
intenţia lor iniţială (religioase, filosofice, is-
torice etc.) pot fi citite ca literatură. Intrăm 
într-o problematică de înaltă complexitate, 
nu putem insista mai mult aici.

 
O întrebare dramatică:

 doar instrument util sau mai mult?
Este literatura singura formă de manifesta-

re a funcţiei culturale şi creatoare a limbii?
Problemele limbii române la disciplinele ne-

literare nu au făcut obiectul unei atenţii speciale, 
dincolo de aspecte strict tehnice (stiluri, parti-
cularităţi gramaticale, de vocabular etc.). Am 
evidenţiat mai sus modul în care s-au neglijat 
deopotrivă marginalizarea, dar şi excelenţa lim-
bii române în textele neliterare. Practic, şcoala 
funcţionează sub presupoziţia (chiar dacă ne-
mărturisită sau poate neconştientizată) conform 
căreia limba română la disciplinele neliterare are 
un rol exclusiv instrumental, nu şi cultural, cre-
ator. Vom reuşi să schimbăm această atitudine? 

Sunt manualele şcolare conectate 
la lumea de azi?

Răspunsul este negativ. Schimbările 
majore produse de globalizare, de revoluţia 
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tehnologică şi în special de apariţia inter-
netului n-au prea ajuns în aceste manuale. 
În lumea reală, vedem frecvent copii, unii 
numai de trei sau patru ani, cu tableta în 
faţă, iar de la clasele a IV-a şi a V-a mulţi au 
adrese email. În manualul de clasa a II-a la care 
ne-am referit mai sus, apare o singură dată un 
calculator care, din necesităţi de rimă, are creier 
şi... motor. În manualul de a III-a la care ne-am 
referit, povestea unei cărţi începe în felul urmă-
tor: „...autorul scrie cartea cu litere de mână. 
Toate foile alcătuiesc manuscrisul. Autorul duce 
manuscrisul la editură. Aici redactorul citeşte 
manuscrisul”. Şi suntem în mileniul III! În ma-
nualul de Limbă şi literatură română de clasa a 
V-a (Ştiinţa, Chişinău; Humanitas, Bucureşti, 
2015), autori Alexandru Crişan, Sofia Dobra, 
Florentina Sâmihăian, Viorica Bolocan, Viorica 
Goraş-Postică, comunicarea scrisă se face prin 
scrisoare, bilet, telegrame etc.; în comunicare la 
distanţă: telefon, fax etc.; radio, televizor, calcula-
tor. Cum s-au rătăcit aici telegramele de pe vre-
muri, dar s-au omis cele mai frecvente, telefonul 
mobil şi emailul? O mare confuzie se constată în 
privinţa internetului. E amintit uneori, dar nefe-
ricit prezentat. În manualul de Limbă şi literatură 
română de clasa a VIII-a (Editura Ştiinţa, Chişi-
nău, 2013, p. 34), la care ne-am mai referit, scrie: 
„Internetul poate fi considerat cea mai mare bi-
bliotecă virtuală din lume [...] e plin de informaţii 
din toate domeniile [...]”, iar în manualul de ace-
eaşi disciplină, pentru clasa a VII-a, de aceiaşi au-
tori ca la cel de-a VIII-a (Ştiinţa, Chişinău, 2012), 
găsim referire la ce este comun între o bibliotecă 
şi o reţea electronică de tipul internetului? Răs-
punsul începe cu operativitatea informării. Dar 
excelenţa internetului e în altă parte – calitatea 
serviciilor sale depinde de inteligenţa întrebărilor 
pe care i le adresăm sub formă de diverse cu-
vinte-cheie; el ne ajută să descoperim conexi-
uni dintre cele mai neaşteptate; mereu trebuie 
puse în acţiune discernământul, spiritul critic. 
Şcoala a ignorat aceste datorii ale ei de a face 
educaţia frecventării inteligente a internetului, 
naveta între internet şi cultura tradiţională.

Copiii din manualele de primele două cla-
se primare sunt creaţii artificiale foarte curioa-
se; vorbesc uneori ca adulţii, dar în materie de 
jocuri se comportă uneori ca cei de 3 sau 4 ani.

 Alt mod de a înţelege metafora
Cum învăţasem şi eu în anii ’30, la şcoală, 

metafora a rămas, în manualele actuale, o 
comparaţie subînţeleasă (p. 137 din manualul 
de Limba şi literatura română, Editura Carti-
er, Chişinău, 2011, de Angela Grama-Tomiţa, 
Livia State, Liliana Nicolaescu-Onofrei, Do-
rin Onofrei) şi la fel în manualul de a VII-a 
la aceeaşi disciplină (Ştiinţa, Chişinău, 2012). 
I-a trecut de mult vremea acestei prezentări a 
metaforei, acum avem metafora cognitivă, care 
nu mai e doar a literaturii, ci ocupă întreaga 
scenă a cunoaşterii umane: ştiinţă, tehnologii, 
religie, artă, literatură. Este timpul ca elevii să 
înţeleagă în ce fel metafora devine un numi-
tor comun al întregii cunoaşteri, o paradigmă 
universală; metafora constă în a vedea un lu-
cru prin altul, a trăi un lucru prin altul, nu este 
doar a limbajului, ci a existenţei umane. 

 Două interacţiuni esenţiale:
 cu internetul şi cu engleza

Acestea fac acum parte din dezvoltarea 
limbii române, din condiţia supravieţuirii ei ca 
limbă de cultură, ca limbă a integrării europe-
ne şi planetare. Ea trebuie conectată la exigen-
ţele globalizării. De exemplu, este vital să men-
ţinem, să extindem la un standard ridicat cali-
tatea traducerilor din şi în engleză; este vital să 
controlăm metabolismul cu internetul, modul 
în care incorporăm în limba română noi şi noi 
termeni şi expresii (facebook, îmbrăcăminte se-
cond hand etc.); este vital să controlăm meta-
morfozele limbii române pe internet. 

Atenţie la ascensiunea
 lingvisticii computaţionale

Un domeniu al lingvisticii care cunoaşte 
o ascensiune remarcabilă în mileniul III este 
cel al lingvisticii computaţionale, la interfaţa 
cu informatica. O parte tot mai mare din ceea 



Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei16

Cultura educaţiei

ce priveşte limba română primeşte acum răs-
puns din direcţie computaţională. O iniţiativă 
lăudabilă a dat elevilor noştri posibilitatea de a 
participa la Olimpiada de lingvistică, naţională 
şi internaţională, care-i provoacă pe elevi să-şi 
încerce puterile în direcţia gândirii algoritmice, 
aplicate unor idiomuri exotice. În ciuda faptu-
lui că lingvistica nu figurează printre discipli-
nele şcolare, elevii români au repurtat succese 
la aceste olimpiade. Dar promovarea gândirii 
algoritmice ar trebui să se afle în atenţia şcolii, 
acordându-se atenţie problemelor care apar la 
interfaţa cu informatica în învăţarea limbilor.

 Formele hibride ale literaturii
La literatura propriu-zisă, manualele adau-

gă eseul, pe care-l plasează la interfaţa litera-
turii cu non-literatura. Aici apare o problemă 
pe care şcoala o ascunde: faptul că timp de 
2000 de ani, de la vechii greci până în secolul 
al XVII-lea, cultura umană a trăit într-o situa-
ţie hibridă, în care au convieţuit religia, mitu-
rile, filosofia, literatura şi ştiinţele. Toate aces-
te mari opere, de la Platon şi Aristotel, prin 
Lucreţiu, până la Copernic, Galileo Galilei şi 
Kepler, se încadrează în această situaţie, sunt 
un amestec de toate aceste componente şi deci 
cultura umană, într-o mare parte a istoriei ei, a 
fost una în care literatura şi ştiinţa au convieţu-
it în mod organic într-un amestec cu alte mo-
dalităţi ale culturii. Parţial se recunoaşte acest 
lucru, atunci când se studiază scrierile religi-
oase, cronicile, dar şi mai încoace, în secolul 
XX; unde îl căutăm pe marele scriitor Nicolae 
Iorga, îl căutăm în operele sale explicit literare? 
Nu, îl căutăm în scrierile sale istorice. Litera-
tura, pe lângă ipostaza ei pură, are şi ipostaze 
hibride, care au ocupat o mare parte a istoriei. 
Italo Calvino l-a proclamat pe Galileo Galilei 
cel mai mare scriitor al Italiei, după Dante. 
Poţi fi mare scriitor şi cu o operă ştiinţifică. 
Matematicianul şi filosoful Bertrand Russell 
a primit Premiul Nobel pentru literatură. Re-
cent, la un Congres internaţional de Semioti-
că, am vorbit despre: „Faţa literară a textelor 

neliterare”. Deci, alături de literatura română, 
de limba română considerate pe cont propriu, 
ca o lume în sine, nu este cazul să acordăm şi 
în şcoală atenţia cuvenită la tot ceea ce priveşte 
amestecul cu alte discipline? 

A identifica o relativă simplitate a lumii
Aşa cum am observat, limbajul participă în 

mod organic la elaborarea şi constituirea sem-
nificaţiilor de bază în orice activitate umană. 
Care e rolul ştiinţei în şcoală în general, care e 
rolul cunoaşterii umane? Cultura, ştiinţa, lim-
ba, literatura, tehnologia, toate au ca numitor 
comun menirea de a reduce imensa diversitate 
a lumii la o relativă ordine, la o relativă sim-
plitate. Tot ceea ce ţine de universul nostru 
macroscopic intră în raza de acţiune a limbii 
române, deci limba română are un rol esenţial 
în organizarea cunoaşterii de orice fel.

 Ce limbă română învaţă copiii acasă?
Am constatat că în familie copiii practică 

o limbă română foarte rudimentară, care se 
reduce la interjecţii, expresii scurte, cuvinte 
izolate, sferturi de frază. Nu sunt învăţaţi să 
construiască expresii mai lungi de 2-3 cuvin-
te, se vede după felul cum răspund la întrebări 
– printr-un cuvânt, niciodată nu răspund: e 
aşa, deoarece..., pentru că... Şcoala procedează 
la fel, e o complicitate nefastă între familie şi 
şcoală în a schilodi limbajul. 

De la străina gură la străina voce
Elevii practică mai multe registre ale lim-

bii române. Unul este cel din manuale, de la 
catedră, pe care sunt datori să-l folosească la 
clasă, la examene, la bacalaureat. În mod frec-
vent, elevii îşi însuşesc un discurs care nu este 
al lor, de multe ori nici nu-l înţeleg şi nu prea le 
produce plăcere. Drept urmare, învăţarea este 
acompaniată de depresie, de stres. Aşa cum 
alţii, nu elevii, se exprimă prin scrisul elevilor 
la diverse prestaţii, alţii vorbesc prin gura lor. 
E pe dos decât la Eminescu, unde „Şi când 
gândesc la viaţa-mi, îmi pare că ea cură / Încet 
repovestită de o străină gură”; acum, gura e a 
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elevilor, dar vocea, gândirea nu sunt ale lor. 
Acesta este scenariul dominant în şcoala ro-
mânească. 

De la rigoarea şcolii la semi-rigoarea 
taberelor şi revistelor şcolare

Pentru a înţelege identitatea elevilor, trebu-
ie să pătrundem în manifestările lor mai libere. 
Am mers în tabere de elevi şi am căutat revis-
tele şcolare. Şi acestea sunt marcate de limba 
de lemn, dar măcar din când în când lasă să 
se audă vocea autentică a copiilor, a adoles-
cenţilor. În tabere şi în reviste ei se simt mai 
liberi, trec la registrul colocvial, argotic, care, 
din păcate, cade uneori în vulgaritate: „profe-
soara noastră de franceză e super-dulce”; „să 
vă spun care-i şpilu”. Sub pretextul unor jocuri 
nevinovate, li se strecoară copiilor gustul pen-
tru horoscoape, simpatia pentru mafia sicilia-
nă (în revista „Vlăstarul” a Colegiului Naţio-
nal „Spiru Haret”, revistă uneori interesantă), 
care i-a impresionat prin gestul tăierii la mână, 
pentru un schimb de sânge, drept legământ în 
a se dedica unei anumite cauze.  

Anexarea jargonului birocratic
Există şi un jargon practicat de birocraţia 

educaţiei şi învăţământului, pe care în mod ui-
mitor elevii îl preiau uneori ca al lor. Invitat, în 
urmă cu câteva luni, la adunarea generală ex-
traordinară a Consiliului Naţional al Elevilor, 
la Buzău, am reţinut sloganul acestui Consiliu, 
Fii vocea colegilor tăi!, dar documentele aflate 
în mapa care ni s-a prezentat nu prea confir-
mau acest slogan. Erau acolo trei documente, 
două ale unor organisme din afara şcolii şi o 
broşură cu titlu promiţător Azi vorbim noi. În 
documentul de vreo 50 de pagini privind sta-
rea calităţii în sistemul de învăţământ preuni-
versitar din România găsim o limbă română 
pe care o ilustrez prin următorul fragment: 

„La nivelul unităţilor evaluate, deşi opinii-
le directorului diferă de cele mai multe ori de 
cele ale evaluatorului extern în ceea ce priveşte 
performarea indicatorilor, scorul final, ca şi 
gradul de performare la nivelul unităţii, sunt 

asemănătoare, se situează la o diferenţă de 0,5 
puncte procentuale. Scorul final rezultat ca 
urmare a autoevaluării a totalizat 60,6 puncte, 
cu 0,65 puncte mai puţin decât scorul de 61,2 
puncte obţinut în evaluarea externă.”

Ce căuta acest document, care nu prove-
nea de la elevi şi nu era scris pe înţelesul lor, în 
mapa unei conferinţe a elevilor cu sloganul Fii 
vocea colegilor tăi!? Asta-i vocea colegilor lor? 
Mereu, prin gura lor o voce străină vorbeşte. 
Iar în broşura Azi vorbim noi niciun elev nu 
e identificabil, nu i se dau decât prenumele şi 
oraşul, obiectul criticii nu e localizat niciodată 
în timp şi spaţiu, totul e exprimat la modul ge-
neric. Mi s-a explicat că în acest fel s-au pus la 
adăpost de eventuale represalii. Dacă e aşa, ce 
rost mai are toată osteneala? 

Cuvintele de umplutură, 
o boală care ne pândeşte pe toţi 

Umflarea discursului, ceva care aminteş-
te de beţia de cuvinte la care se referea Titu
Maiorescu, este o oglindă a dezordinii din 
mintea vorbitorilor, a lipsei de claritate, de 
limpezime a gândurilor. Complicarea inu-
tilă a frazelor, proliferarea cuvintelor para-
zite pot fi întâlnite la tot pasul. Deschideţi la 
întâmplare un manual şcolar şi vă veţi con-
vinge. Dar înainte de a căuta exemple la al-
ţii, să ne controlăm propriul nostru discurs. 
Puţini sunt cei care reuşesc în mod spontan 
să evite această anomalie. Voi prezenta două 
exemple, primul provine de la elevi, al doilea 
– de la un profesor; boala e generală, iar tera-
pia ei pare dificilă.  

O frază lungă, dar care putea lipsi
Ne referim la Rezoluţia privind viziunea 

reprezentanţilor elevilor asupra sistemului 
de învăţământ, publicată pe internet în iulie 
2015 şi provenind de la Consiliul Naţional al 
Elevilor. Această rezoluţie, dincolo de unele 
scăpări şi stângăcii, conţine şi propuneri ju-
dicioase, cum ar fi reducerea numărului de 
elevi într-o clasă de la 30-35 la 20; nevoia 
introducerii în programe a învăţării folosirii 
internetului; eliminarea manualelor desuete, 

Solomon MARCUS
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rămase la mijlocul secolului al XIX-lea; ac-
cent pe formarea de abilităţi de descoperire, 
nu pe exces de informaţii şi pe şabloane. Dar 
iată şi o frază nefericită:

„Cu toate că unele teme abordate pot fi mai 
puţin lipsite de interes pentru publicul larg 
precum Evaluarea Internă şi Externă a Şcolii 
sau problemele la nivel de prezenţă a repre-
zentanţilor elevilor în Comisiile din unitatea 
de învăţământ în care ar trebui să participe 
conform Regulamentului de Organizare şi 
Funcţionare al Unităţilor de Învăţământ Pre-
universitar din România (ROFUIP), temele 
abordate sunt cuprinzătoare, abordând su-
biecte din toate sferele de interes: Curriculu-
mul şcolar, Abandonul şcolar şi multe altele.” 
O frază care putea fi de patru ori mai scurtă

Fraza care urmează este extrasă din Prefaţa 
– intitulată Argument – la un manual de filo-
sofie de clasa a XII-a, la care ne-am mai referit 
în acest articol:

„Fiecare capitol este structurat prin două 
interpretări: una dominantă, numită după o 
sugestie blagiană orizont, care este reprezen-
tată prin textele comentate a 2-3 filosofi, iar 
o alta, numită limite, care este reprezentată de 
textul comentat a unui filosof, text prin care se 
problematizează, se relevă limitele interpretă-
rii dominante.”

Trec peste dezacordul gramatical şi observ 
că totul se putea spune mult mai scurt: „Fie-
care capitol propune două interpretări, a doua 
fiind o replică la cea dintâi”.

Aflându-mă, în iulie 2015, în tabăra de elevi 
Creatori de viitor de la Cluj-Napoca, am propus 
elevilor următorul exerciţiu, cu manuale şcolare 
pe masă: Deschideţi la întâmplare un manual şi 
căutaţi o frază care se poate scurta. Şi au găsit. 

Maiorescu despre beţia de cuvinte
În 1873, Titu Maiorescu publică în Con-

vorbiri literare articolul Beţia de cuvinte în 
Revista contimporană, cu subtitlul Studiu 
de patologie literară în care prin analogie cu 
ameţeala artificială, obţinută prin folosirea 

unor plante, se trece la posibilitatea de „a ne 
desprinde de lumea cea rea şi potrivnică” prin 
modul în care folosim cuvintele. De unde 
poate proveni beţia? a) „Dintr-o cantitate ne-
potrivită a vorbelor, în comparaţie cu spiritul 
căruia vor să-i servească de îmbrăcăminte” şi 
b) „prin întrebuinţarea cuvintelor pentru plă-
cerea sonului lor şi fără niciun respect pentru 
acea parte a naturii omeneşti care se numeşte 
inteligenţă [...] cuvintele curg într-o confuzie 
naivă şi creierii sunt turburaţi numai de ne-
contenita vibrare a nervului acustic. Vine apoi 
slăbirea manifestă a inteligenţei, pierderea ori-
cărui şir logic, contrazicerea gândurilor puse 
lângăolaltă, violenţa nemotivată a limbajului”. 

De la beţia de cuvinte din 1873 
la umflarea, azi, prin cuvinte de umplutură

Este legitimă întrebarea: Are beţia de cu-
vinte din 1873 o legătură cu proliferarea cu-
vintelor de umplutură din mileniul III? Ma-
iorescu vede beţia ca o realizare a stării de 
ameţeală permiţând evadarea din universul 
contingent. Suntem pe muchie de cuţit. Sta-
rea de ameţeală, de vertij, este asociată acum 
cu realizările supreme ale minţii omeneşti, în 
timp ce umflarea limbajului prin cuvinte pa-
razite, de umplutură se asociază cu înceţoşarea 
minţii, a logicii, a inteligenţei, la care se referă 
Maiorescu (punctul b). În acest fel, ameţeala se 
asociază mai degrabă cu starea de încântare şi 
se disociază de beţie, care trimite la dezordine. 
Nu e beţia din „beat de fericire”. Ca formă de 
patologie, umflarea limbajului trimite la schi-
zofrenie, despre care nu se vorbea încă în 1873 
(termenul a fost introdus abia în 1908).

Desigur, acum pot părea simpliste reprezen-
tarea limbajului ca îmbrăcăminte a gândurilor 
şi viziunea cantitativă asupra relaţiei dintre lim-
baj şi gândire. Dar ceea ce e nelămurit la a) se 
precizează la b)Cuvintele se desprind de sem-
nificaţia lor şi contează numai prin aspectul lor 
acustic, mintea pierde controlul asupra lor, logi-
ca este părăsită, iar violenţa de limbaj are drum 
liber. O atare patologie, pe care Maiorescu o 
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observa la un grup de scriitori, poate fi întâlnită 
şi azi, dar acum problema pierderii controlului 
asupra limbajului a devenit una socială, nu mai 
este doar un fenomen restrâns de patologie li-
terară, a devenit o boală care afectează o parte 
considerabilă a vorbitorilor limbii române. Cal-
culatorul favorizează sintaxa în dauna semanti-
cii, tot mai mulţi oameni sunt confiscaţi nu de 
aspectul sonor, acustic, al cuvintelor, ca în beţia 
maioresciană, ci de jocul combinatorial al sem-
nelor. În ambele cazuri lucrurile se întâmplă în 
dauna sensului, a semnificaţiei.

Este foarte interesantă legătura pe care o 
face Maiorescu între pierderea controlului 
asupra cuvintelor şi violenţa de limbaj. Merită 
să fie aprofundată, dar nu o putem face aici. 

O patologie frecventă în şcoală:
 a bate câmpii

Invitat la concursuri şi olimpiade ale elevilor, 
am citit multe lucrări ale concurenţilor şi am se-
sizat o tendinţă periculoasă, aceea de a nu fi la 
obiect. Faptul este stimulat şi de natura foarte 
generală, imprecisă a chestiunilor recomandate. 
Este parcă o complicitate între cei care propun 
subiectele şi cei care trebuie să le facă faţă.

Să descrii concepţia despre viaţă a cuiva, 
sentimentul patriotic în cutare perioadă a isto-
riei sunt teme care parcă te invită s-o iei razna. 
Situaţia este aceeaşi la concursuri ale profeso-
rilor, de definitivat, titularizare etc. Chiar în 
acest an, li s-a propus elaborarea unui „eseu 
structurat de maxim două pagini, în care să 
prezinte procesul de învăţământ, ca proces al 
cunoaşterii”. Restrângerea la 2 pagini e impusă 
de faptul că subiectul în cauză nu-i decât unul 
între nu ştiu câte altele, patologia cantităţii în 
exces este aceeaşi de la primară până la maste-
rat. Baremurile au în vedere un anumit scena-
riu, dacă imaginaţia ta nu-l respectă, te-ai ars.

Se mai adaugă o altă patologie, aceea a citate-
lor din clasici, nu contează faptul că unele citate 

depăşesc puterea de înţelegere a elevilor, totul e 
să fie acolo nu gândirea ta, ci a marilor învăţaţi.

 Proliferarea abrevierilor şi siglelor
Multiplicarea instituţiilor, asociaţiilor de 

tot felul şi creşterea complexităţii vieţii sociale 
au avut ca efect creşterea lungimii mesajelor; 
pentru a o tempera pe aceasta din urmă, a 
fost necesară înlocuirea multor denumiri prin 
abrevieri, prin sigle care au invadat nu numai 
discursul academic, ci şi pe cel al presei şi te-
leviziunii. Se produc şi suprapuneri comice, 
DNA nu e numai Departamentul National An-
ticorupţie, ci şi abrevierea în engleză a acizilor 
dezoxiribonucleici, abreviere foarte populară în 
domeniul biologiei computaţionale. Este greu 
de făcut inventarul acestor abrevieri, apar me-
reu unele noi, dispar altele. Dar vorbitorii nu 
pot avea proaspete în minte semnificaţiile lor, 
iar internetul ne poate ajuta numai uneori în 
această privinţă. Fenomenul este un simptom al 
dificultăţii crescânde de a face faţă acestui tsu-
nami al informaţiei şi comunicării, care carac-
terizează lumea de azi; problema nu este numai 
a limbii române, ci a întregii omeniri. 

Mult este de făcut în continuare
A lua la bani mărunţi manualele şcolare, 

iată o acţiune necesară, din care cele de mai 
sus nu-s decât o mică parte. În explorarea 
prezentată, am beneficiat de manualele de 
limba şi literatura română de la clasele V-
XII de la Chişinău, urmează abia acum să 
fie luate în considerare şi manualele de la 
alte discipline, pentru a ne face o idee des-
pre starea limbii române în ansamblul vieţii 
şcolare de acolo. Dar nici manualele de la 
Bucureşti nu ne sunt cunoscute deocamda-
tă decât într-o mică parte. Trebuie acordat 
un interes special manualelor de şcoală pri-
mară. Un câmp vast de cercetare ne aşteaptă 
pe toţi cei care acţionăm în direcţia scoaterii 

din impas a educaţiei.

(Preluat din revista „Limba Română”, nr. 5-6, 2015, p. 25-46)
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PROBLEMATIZAREA - METODOLOGIE EFICIENTĂ 
DE REALIZARE A PROCESULUI EDUCAŢIONAL

Rezumat. În acest articol este analizată problematizarea ca metodologie con-
structivistă privind realizarea eficientă a activităţilor didactice în cadrul procesului 
educaţional. Sunt descrise principiile de bază ale didacticii contemporane axate 
pe teoriile învăţării cognitivistă şi constructivistă, importanţa psihologiei cognitive 
în cunoaşterea procesării informaţiei ştiinţifice de către elevi. De asemenea, sunt 
descrise cerinţele faţă de utilizarea acestei metodologii în practica educaţională la 
orele de fizică.

Cuvinte-cheie: problematizare, cognitivist, constructivist, principii didactice, pro-
blemă, întrebare-problemă, situaţie problemă, situaţie semnificativă, competenţă.

Ion BOTGROS
Angela GORDIENCO

(Republica Moldova)

Actualmente, tehnologiile educaţionale 
orientează procesul educaţional spre perso-
nalitatea ce are ca scop realizarea maximă a 
capacităţilor proprii, fiind direcţionată spre 
dezvoltarea responsabilităţii şi a conştiinţei de 
sine referitor de propriile performanţe. Elevul 
va deveni competent, dacă va fi capabil să do-
bândească prin învăţare un sistem integrat de 
cunoştinţe şi să-şi dezvolte un sistem de capa-
cităţi, deprinderi şi atitudini pe care să le mo-
bilizeze în anumite situaţii în vederea rezolvă-
rii unor probleme cu care se poate confrunta 
în viaţa reală. Lucru posibil dacă în cadrul 
lecţiilor se vor pune bazele unei învăţări con-
ştiente, raţionale, inteligente, realizate la nivel 
superior de activitate intelectuală. Profesorul 
are menirea să organizeze activităţi didactice 
în aşa mod, încât să le ofere elevilor posibili-
tatea să-şi construiască un sistem de cunoştin-
ţe fundamentale pentru a le utiliza în situaţii 
concrete, demonstrând astfel funcţionalitatea 
lor; să rezolve diverse situaţii-problemă, con-
ştientizând în aşa fel cunoştinţele funcţiona-
le în viziunea proprie; să rezolve probleme 
complexe din viaţa cotidiană, manifestând 
comportamente/atitudini conform achiziţiilor 
finale aşteptate [9, p. 24]. 

În această ordine de idei, necesar e ca în 
cadrul organizării şi desfăşurării activităţilor 
didactice să se respecte principiile didacticii 
contemporane, bazate pe teoriile cognitivistă 
şi constructivistă, şi anume:

I. Principiul participării conştiente şi 
active care exprimă necesitatea ca în activi-
tăţile didactice elevul să aibă o atitudine con-
ştientă, să realizeze înţelegerea materiei de 
învăţare şi a motivelor învăţării, să participe 
activ, angajând toate capacităţile de însuşire a 
cunoştinţelor [6; 7; 8]. O participare conştien-
tă presupune:
−	 Înţelegerea clară şi profundă a importan-

ţei sarcinilor şi obiectivelor urmărite;
−	 Sesizarea legăturilor cauză-efect a sen-

surilor şi semnificaţiilor în rezolvarea 
problemelor;

−	 Folosirea creativă a cunoştinţelor însuşite;
−	 Integrarea structurilor cognitive pro-

prii în activitatea mintală;
−	 Construirea de noi structuri plecând de la 

o activitate reală;
−	 Lărgirea sferei de înţelegere şi celeiatitu-

dinale ale elevului [1].
Activitatea elevului în procesul edu-

caţional se realizează pe calea efortului 
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propriu, a angajării tuturor proceselor 
psihice.

II. Principiul individualizării şi învăţă-
rii diferenţiate exprimă necesitatea adaptării 
cunoştinţelor şi a strategiilor de formare la 
particularităţile psihofizice ale fiecărui elev. 
Individualizarea vizează diferenţierea sarci-
nilor, a căilor de îndeplinire a lor, a normelor 
de efort şi a procedeelor de reglare în funcţie 
de aptitudinile, interesele, nivelul de dezvol-
tare intelectuală, prin utilizarea unor metode 
activ-participative şi a unui material didactic 
adecvat fiecărui elev.

Diferenţierea vizează adaptarea activităţi-
lor didactice la diferitele potenţe ale elevilor, 
capacităţilor lor de a înţelege şi de realizare a 
sarcinilor. Acest principiu urmăreşte şi „lupta 
contra eşecului şcolar”. Învăţarea diferenţiată 
este argumentată de diversitatea motivaţiei 
elevilor, de orientarea intereselor fiecărui elev, 
de obţinerea satisfacţiei de la rezultatul obţi-
nut, de ritmul de lucru diferit. 

III. Principiul de aplicabilitate practică a 
învăţării exprimă cerinţa ca lecţiile să ofere su-
ficiente ocazii de valorificare în viaţa cotidiană 
a cunoştinţelor teoretice şi a deprinderilor do-
bândite. Ruptura cu realităţile vieţii constituie 
una din problemele cele mai importante de care 
se confruntă învăţământul general [10].

Acest principiu exprimă esenţa învăţării în 
bază de competenţe, adică a învăţa nu înseam-
nă numai a şti, ci şi a învăţa să faci, a învăţa să 
fii şi a învăţa să devii. Acest principiu poate 
fi aplicat prin diverse modalităţi, ca de exem-
plu: punerea în evidenţă a aplicaţiilor practice 
ale unei teorii, oferirea a cât mai multe situa-
ţii concrete pentru experimentări, confirmări, 
transpuneri în practică etc., luarea în conside-
raţie a experienţei anterioare a elevilor.

IV. Principiul asigurării conexiunii in-
verse presupune ca predarea-învăţarea să in-
cludă şi momente de întoarceri şi îmbunătăţiri 
în proces a rezultatelor în funcţie de informa-
ţia primită care să ofere o reglare a funcţionă-
rii procesului de predare-învăţare.

În didactica contemporană activitatea de 
învăţare presupune trei niveluri de funcţionare:

−	 Nivelul implicaţiei, care se referă la aspec-
tele motivaţionale şi cele legate de interes, 
fiind unul esenţial;

−	 Nivelul operaţiei, care vizează efortul de-
pus din partea elevului şi se realizează pe 
întregul proces didactic.

−	 Nivelul integrării, care presupune abilitatea 
de transfer al cunoştinţelor obţinute în con-
texte didactice şi practice cât mai variate.

Funcţionalitatea acestor trei niveluri de în-
văţare se întemeiază pe două teorii: cognitivistă 
şi constructivistă – ambele se sprijină pe pro-
cesele cognitive ale psihicului uman. Potrivit 
psihologiei cognitive, procesarea informaţiei 
este asigurată de interdependenţa dintre proce-
sele psihice la nivel senzorial şi la nivel raţional 
ce reprezintă două proprietăţi de bază ale siste-
mului cognitiv uman. Din punct de vedere al 
abordării constructiviste, învăţarea este un pro-
ces dinamic în cadrul căruia elevii participă în 
mod activ la construirea propriilor semnificaţii 
[2; 10; 12]. Rolul profesorului este de a crea 
condiţii adecvate mediilor de învăţare care să 
faciliteze construcţia propriei cunoaşteri de că-
tre elevi. Conform acestei teorii:
−	 Învăţarea este o construcţie mentală intrinsecă;
−	 Interpretarea este personală;
−	 Învăţarea este activă;
−	 Învăţarea presupune colaborare;
−	 Învăţarea este contextuală.

Aceste cerinţe conduc la ideea că se con-
struieşte cunoaşterea printr-un proces activ şi 
creator a celui ce învaţă: elevul îşi construieşte 
o nouă cunoaştere pe temeliile învăţărilor an-
terioare, experimentând, reflectând asupra pro-
blemelor cu care se confruntă. Învăţarea trebuie 
să înceapă cu problemele în jurul cărora elevii 
construiesc înţelesul, iar scopul învăţării este ca 
elevul să-şi construiască propriul său înţeles ca 
rezultat a soluţionării problemei propuse. 

Profesorul, în cadrul lecţiilor de fizică, 
conştient de faptul că a explica elevului un 
lucru îl împiedică pe acesta el însuşi să-l gă-
sească, are misiunea de a inventa situaţii care 
să-l constrângă pe elev să descopere adevăru-
rile ştiinţifice prin propriile activităţi, utilizând 
propria inteligenţă. Profesorul va urmări ca 

Ion BOTGROS, Angela GORDIENCO 
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problema pusă să provină din situaţii credi-
bile, să fie una semnificativă, să fie raportată 
la trebuinţele elevilor, să constituie un proiect 
de acţiune, să facă din cunoştinţele elevului o 
enigmă, relevând totodată importanţa soluţio-
nării acesteia – ceea ce va conduce la crearea 
motivaţiei şi interesului de a activa. 

Pedagogia situaţiei-problemă este calea 
regală a învăţării şi, după cum a constatat Cla-
usse, ea mobilizează cele mai relevante funcţii 
psihice: „Lucrul mental, elaborarea, mobili-
zarea achiziţiilor anterioare în vederea rezol-
vării unei probleme pot fi considerate drept 
încununarea, culmea şi sinteza funcţiilor psi-
hologice. Sub influenţa directoare, selectivă 
şi stimulatoare a unei probleme, individul îşi 
exploatează cunoştinţele, capacităţile psiho-
motorii, percepţiile, conceptele şi puterea de 
a înţelege, pentru a ieşi dintr-o dificultate. 
Procedând astfel, el trece dincolo de ceea ce 
este, realizează o nouă achiziţie, formulează o 
nouă convingere, o opinie ori o îndoială. Pe 
scurt, soluţionarea problemelor este proce-
sul prin care omul descoperă noi moduri de 
a face faţă unei situaţii pentru care metodele 
stabilite, procedeele cunoscute se dovedesc a 
fi insuficiente şi neadecvate” [10,  p. 121].

Conversaţia, explicaţia, demonstraţia, 
experimentul, modelarea, algoritmizarea, 
studiul de caz, proiectul, problematizarea, 
descoperirea ca metode didactice trebuie apli-
cate flexibil în cadrul activităţilor, în variante 
compuse din mai multe metode. Combinarea 
corectă a metodelor didactice favorizează ca 
procesul de învăţare în cadrul lecţiilor de fizi-
că să fie un act de trecere a cunoştinţelor prin 
„filtrul” gândirii, să fie un proces de construire 
a noilor cunoştinţe.

Structurarea procesului de studiere a Fi-
zicii, în baza unui sistem de probleme care 
trebuie soluţionate, conduce la ideea că mo-
dernizarea metodologiilor de formare devine 
posibilă în măsura în care acestea recurg la 
problematizarea, care, după cum menţionează 
M. Bocoş, reprezintă „un ansamblu de proce-
dee şi relaţii operaţionale care impulsionează 
cunoaşterea” [8, p. 23]. Baza problematizării 

o constituie „problema”, conceperea, consti-
tuirea şi rezolvarea acesteia. În esenţă, „pro-
blema” din limba greacă reprezintă ceva ce 
stă în faţa sinelui şi împiedică avansarea sau, 
după cum menţionează Minder, „problema 
reprezintă o situaţie care pentru o persoană 
dată nu impune pur şi simplu răspunsul, dar 
mai degrabă cere ca acesta să-l găsească prin 
propria sa activitate” [8; 10]. Aplicând în ca-
drul lecţiilor de fizică diverse metodologii ba-
zate pe problematizare, elevul se încadrează 
să dobândească noile cunoştinţe activ şi con-
ştient. O situaţie-problemă, o problemă sau o 
întrebare-problemă reprezintă un proiect de 
acţiune pe care elevul se pregăteşte să-l aplice 
pentru a găsi soluţia. Prin acesta el se angajea-
ză într-un act de investigare ce se va finaliza 
cu o descoperire. Metodologia menţionată 
este subordonată unor obiective care prevăd 
dezvoltarea creativităţii şi pune accentul pe 
experienţa directă a elevului, pe provocarea şi 
menţinerea interesului de a învăţa să înveţe. 
În cadrul orelor de fizică, profesorul trebuie 
să propună elevilor astfel de situaţii-proble-
mă, încât prin soluţionarea acestora elevul să 
dobândească cunoştinţe, capacităţi, deprinderi 
şi atitudini necesare, ceea ce denotă că meto-
dologia învăţării devine mai importantă decât 
conţinutul în sine. Învăţarea, în acest caz, nu se 
reduce la acumulări de informaţii, ci la forma-
rea competenţelor necesare pentru integrarea 
elevului în viaţa socială şi în cea profesională, 
pentru îmbunătăţirea calităţii vieţii personale.

Aplicând problematizarea în cadrul lec-
ţiilor de fizică, apare riscul ca numai un nu-
măr redus de elevi să parcurgă calea rezolvă-
rii situaţiilor-problemă în intervalul de timp 
programat. De aceea profesorul are funcţia 
de îndrumător a elevului în această activitate 
comună care are ca obiectiv de a-l învăţa să 
rezolve o situaţie-problemă. Relaţia profesor–
elev poate fi diversă în dependentă de comple-
xitatea problemei care se rezolvă:
−	 Profesorul creează situaţia-problemă şi tot 

el sugerează calea spre rezolvare şi elevii 
rezolvă sub conducerea profesorului.

−	 Profesorul creează situaţia-problemă, 
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apoi oferă informaţii la etapa iniţială, răs-
punde la întrebările elevilor pe parcursul 
rezolvării, evitând situaţia de blocaj.

−	 Profesorul creează situaţia-problemă, 
oferă la etapa iniţială unele informaţii, iar 
apoi elevii lucrează independent.

−	 Profesorul creează situaţia-problemă, iar 
elevii independent o rezolvă.

Pentru a asigura acestei metodologii un 
efect formativ maxim, profesorul trebuie să 
ţină cont de următoarele cerinţe:
	folosirea progresivă a formelor de proble-

matizare în ordinea: întrebări-probleme, 
probleme şi situaţii-problemă;

	în cadrul fiecărei forme de problematizare 
introducerea dificultăţilor sau a contradic-
ţiilor să se facă treptat;

	în abordarea stărilor conflictuale ale pro-
blematizării să se îmbină dirijarea din par-
tea profesorului cu efortul independent de 
rezolvare al elevilor, crescând accentul pe 
aceasta din urmă;

	în aplanarea stărilor conflictuale/contra-
dictorii produse de problematizare, să se 
formeze la elevi capacitatea de a combina 
şi recombina adevărurile ştiinţifice, algo-
ritmii şi modelele logico-matematice;

	antrenarea elevilor în dezbaterea soluţii-
lor controversate, a conflictelor intelectu-
ale, pentru ca fiecare dintre ei să-şi poată 
manifesta independent punctul de vedere; 
în cazul în care nu se ajunge la o soluţie 
corespunzătoare, este necesar ca profeso-
rul să asigure stabilirea soluţiei optime, cu 
motivaţiile teoretice sau aplicative cores-
punzătoare;

	în învăţare, orice situaţie problematizată 
trebuie să aibă la bază o strategie de re-
zolvare conştientă, chiar în situaţia când 
se folosesc algoritmii – anumite reguli de 
rezolvare pentru creşterea randamentului 
muncii;

	fiecare formă de problematizare să fie 
astfel concepută, încât să determine şi să 
menţină un nivel funcţional optim al pro-
ceselor şi funcţiilor intelectuale solicitate;

	profesorul să conducă cu abilitate şi 

competenţă dezbaterile şi să intervină în 
desfăşurarea lor în momentul oportun, în 
situaţia de blocaj;

	profesorul să amâne evaluarea soluţiilor 
sau a răspunsurilor până la momentul cel 
mai potrivit pentru a evita fenomenul de in-
hibiţie, ce poate fi indus de teama de eşec, 
de situaţii rizibile, dezonorante, de dorinţa 
de menţinere a prestigiului şi onoarei în ca-
drul grupului de apartenenţă [3; 13].

Problematizarea permite de a folosi în pro-
cesul educaţional strategii mintale şi activităţi 
care stimulează operaţiile gândirii de analiză, 
sinteză, comparaţie, abstractizare, generaliza-
re etc., orientând elevii spre posibilitatea de a 
dobândi noul în mod independent. Astfel uti-
lizarea problematizării ca metodologie activă 
de realizare a procesului educaţional centrea-
ză activităţile didactice pe personalitatea ele-
vului. Fiecare din componentele sale: întreba-
rea-problemă, problema, situaţia-problemă, 
situaţia semnificativă îşi are un loc al său la 
orice etapă de învăţământ şi la orice etapă de 
formare a competenţei şcolare:
1. Etapa cunoştinţelor fundamentale. La 

această etapă elevul va reproduce din 
memorie cunoştinţele ştiinţifice în formă 
de: fapte, date, noţiuni, concepte, reguli, 
formule,legi, metode, teorii etc. Profeso-
rul propune elevilor întrebări-problemă ce 
produc o stare conflictuală intelectuală re-
lativ restrânsă ca dificultate sau complexi-
tate, abordând, de regulă, o singură temă, 
dar care nu permite răspunsuri reproduc-
tive. Formularea răspunsurilor necesită 
stabilirea de noi corelaţii între cunoştinţe-
le însuşite anterior şi restructurarea lor în 
funcţie de sensul întrebărilor.

2. Etapa cunoştinţelor funcţionale. La aceas-
tă etapă elevul utilizează cunoştinţele 
fundamentale, stocate în memorie la re-
zolvarea problemelor ce reprezintă un 
obstacol cognitiv, o dificultate sau o situ-
aţie contradictorie, teoretică sau practică, 
ce apare când algoritmii, procedeele de 
care dispune la momentul sunt insufici-
ente sau neadecvate pentru abordarea 
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elementelor noi, necunoscute în găsirea 
soluţiei sau răspunsului.

3. Etapa cunoştinţelor interiorizate. La 
această etapă elevul desfăşoară activităţi 
de investigare în modul său propriu de a 
acţiona şi utiliza cunoştinţele funcţionale; 
interiorizează anumite valori cognitive 
şi intelectuale – este încadrat în soluţio-
narea situaţiilor-problemă ce reprezintă 
ansamblul contradictoriu, conflictual, ce 
rezultă din trăirea simultană a două rea-
lităţi: experienţa anterioară şi necunoscu-
tul cu care se confruntă. Aceste situaţii îl 
provoacă la căutare, descoperire, la intui-
rea unor soluţii noi.

4. Etapa cunoştinţelor exteriorizate. La aceas-
tă etapă elevul rezolvă situaţii semnifi-
cative care prezintă anumite probleme 
complexe din viaţa cotidiană, manifestând 
comportamente/ atitudini conform achizi-
ţiilor finale aşteptate, adică competenţe. şi 
demonstrând performanţele personale.
Actul de predare-învăţare presupune ac-

tivarea proceselor psihice, transpuse în paşi 
didactici, paşi prin care elevul învaţă să ştie, 

să facă şi să fie. Din aceste considerente pro-
blematizarea este eficientă, deoarece implică 
elevul permanent într-o activitate întemeiată 
pe interes şi motivaţie.

Necesar e ca profesorul să stăpâneas-
că un repertoriu cât mai larg de metode, să 
cunoască principiile utilizării acestora, astfel 
aplicând problematizarea în variante metodo-
logice optime în cadrul orelor de fizică, profe-
sorul să dirijeze activitatea elevului pentru a 
redescoperi adevărurile ştiinţifice.

Aplicarea cu dibăcie a problematizării în 
cadrul orelor de fizică asigură un progres rapid 
şi de durată în cunoaştere, fiind metodologie 
constructivistă de mare randament; oferă ele-
vului satisfacţia reuşitei şi-i măreşte astfel moti-
vaţia învăţării; condiţionează dezvoltarea com-
petenţei exploratorii de identificare şi de rezol-
vare de probleme, condiţionează dezvoltarea 
aptitudinii de analiză a problemelor complexe, 
semnificative pentru el şi societate, aptitudinii 
de a sesiza miezul acestor probleme şi de a găsi 
mijloace adecvate de rezolvare a lor – creând 
mediu adecvat pentru dezvoltarea capacităţilor 
de adaptare la schimbări şi învăţare continuă.
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Limba – cel mai important produs al spiri-
tului uman şi marca esenţială a identităţii unui 
popor – reprezintă componenta fundamentală 
a temeliei oricărei culturi [13, p. 124]. Iar cele 
peste 3 mii de limbi care se vorbesc în prezent 
pe Terra sunt parte componentă a culturii glo-
bale. Limbile mari, ale popoarelor mari (după 
teritorii, numărul de vorbitori, după obolul adus 
la dezvoltarea şi îmbogăţirea inteligenţei proprii 
şi a celei mondiale, dar şi după alte ambiţii) şi-au 
dobândit un drept nescris, însă real de a dirija co-
municarea internaţională, dictând şi influenţând. 

La rândul lor, limbile mai mici, ale popoare-
lor mai mici (şi după teritorii, şi după numărul de 
vorbitori, dar nicidecum după valoare – pentru 
toate popoarele limba [noastră]-i o comoară), 
exercitându-şi funcţia de bază – cea de mesager, 
mai au de datorie sacră şi să-şi apere puritatea, 
identitatea şi demnitatea de sine în iureşul ne-
ostoit al celor mai puternici. Printre ele se află şi 
limba română. 

Nici dintre cele mai mari, nici dintre cele 
mai mici, slujind cu fidelitate poporul român, 
graiul neamului şi-a avut întotdeauna protec-
torii, susţinătorii săi, cei care i-au stat strajă la 
hotare şi au îndreptat-o pe albia dreaptă a cărtu-
răriei şi înţelepciunii, a identificării şi afirmării, 
a supravieţuirii şi autentificării. 

Printre ei am menţiona, mai întâi de toate 

pe Neacşu, primul desemnat de anterioritate 
din acel nesfârşit şir de oameni de rând, pe 
care divinitatea l-a înzestrat cu un pic de car-
te şi pe care l-a dus capul să aştearnă pe hâr-
tie câteva cuvinte ce aveau să devină izvorul 
scris al limbii române. 

Şi parcă a fost îndeajuns acest moment 
şi curgerea scrisului românesc a prins să se 
verse peste întreg tărâmul predestinat pentru 
el. Rând pe rând apar Psaltirea Şcheiană, 
Codicele Voroneţean. Unul după altul îşi lasă 
numele în legenda scrisului nostru Varlaam 
şi Dosoftei. Astfel ne este înregistrată perin-
darea noastră în timp de Gr. Ureche, M. Cos-
tin, I. Neculce; ne scot în lume operele lui 
D. Cantemir şi N. Milescu Spătarul. În acest 
fel, pornind de la o simplă înşiruire pe hârtie 
a unui răvaş, se săvârşea un act suprem de 
cultură care avea să culmineze cu inestimata 
jumătate a sec. XIX şi să continue până în 
prezent, croindu-şi cale sigură în viitor. 

Aşadar, una dintre cele mai însemnate 
epoci din evoluţia culturii româneşti a fost 
cea a marilor clasici. În această perioadă şi 
limba română, ca prim exponent şi prezenta-
tor al nivelului nostru cultural, schimbându-
şi aspectul grafic şi îmbrăcând fireasca ha-
ină a latinităţii, atinge culmi de perfecţiune 
demne de invidiat şi de limbi mai bogate. Iar 
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promotori au fost marii clasici. Ei au fost cei 
mai fervenţi apărători, cei mai sârguincioşi 
inovatori ai limbii noastre.

Aportul lor la desăvârşirea îndulcirii mieroa-
sei noastre ziceri este imensă. Nici o ramură a 
lingvisticii n-a rămas în afara preocupărilor lor. 
Unii au contribuit harnic la modernizarea fone-
ticii, acomodând creativ alfabetul latin şi stator-
nicindu-l pe cel românesc pe baza grafiei latine. 
Alţii şi-au consacrat forţele intelectuale la îmbu-
nătăţirea stării gramaticii. Şi toţi s-au încadrat la 
îmbogăţirea vocabularului. Ei înţelegeau că uşa 
de intrare în măreţul şi comunicabilul palat al 
limbilor lumii se va deschide nu doar prin ex-
plorarea mijloacelor expresive interne existente, 
ci şi prin intensificarea relaţiilor cu alte limbi, de 
la care să însuşească noi, progresive resurse de 
exprimare.

Manifestând un deosebit interes pentru 
prosperarea civilizaţiei româneşti, marii noş-
tri clasici au pledat şi pentru o limbă naţio-
nală consolidată şi modernă, întronându-se 
drept veritabilii ei ctitori. E relevant aportul 
în acest sens adus de asemenea personalităţi 
cum au fost (şi sunt) C. Stamati şi C. Negruzzi,
V. Alecsandri şi A. Russo, I. Heliade Rădulescu 
şi N. Bălcescu, T. Maiorescu şi M. Eminescu.

Dar, întrucât obiectivul investigaţiilor 
noastre este cel al împrumuturilor lexicale, 
să urmărim, în limitele posibilităţilor, cum au 
fost ele abordate de cei care au fost în drept 
s-o facă – fruntaşii limbii literare române, ma-
rii clasici. Să vedem cum le-au utilizat şi s-au 
poziţionat când au fost împotriva lor şi ce ati-
tudine au luat atunci când le-au simţit nevoia 
că sunt necesare nu numai pentru ei, pentru 
opera lor, ci şi pentru limbă, pentru vorbitorii 
cei mulţi. 

Unul din primii scriitori care a pornit trata-
rea împrumuturilor în literatura română a fost 
C. Stamati. Mai pregnant se întâmplă acest act în 
farsa Cum era educaţia nobililor români, în se-
colul trecut, când domneau fanarioţii în ţară (sau 
cum e cunoscută la noi, ştim de ce – Neneaca, 
cuconaşul ei şi dascălul). Aici autorul le expune 
în vorbirea personajelor sale pentru a exprima 
unele adevăruri amare despre o perioadă ce-
ţoasă din istoria noastră – epoca turco-fanariotă 

în plină „înflorire”, cu o protipendadă calică (la 
minte), cu boieri corciţi cu greci, în care barba-
rism căzuse românii (notă a autorului din prefaţa 
acestei lucrări), cu tineretul lor incult ce stârneşte 
o ignoranţă înspăimântătoare şi în mâinile căruia 
urmează să continue soarta viitoare a ţării, dar şi 
cu dascăli (învăţământ) la fel. 

Inspirat deci din realităţile sociale triste ale 
timpului (probabil şi ale propriei sale copilării), 
cum era şi firesc, C. Stamati foloseşte o serie de 
grecisme şi turcisme (la acea vreme neologismele 
având un stagiu oarecare), care vin să demonstre-
ze că, dacă situaţia nu se schimbă e vai şi amar de 
viitor. Punându-le în gura Neneacăi (grecisme – 
loghiotate, psihi mu, arhonzi, procopsit; turcisme 
– cabazlicos, cilibiu, agă), a Cuconaşului (gre-
cisme – babacă, loghiotate, loghios; turcismul - 
calabalâc) şi a Dascălului (dacă-i grec, grecisme 
– ti catergaris, gaideros, kirie, Eleison, cheramo, 
chera mu) cu ironie, concomitent satirizând, auto-
rul blamează strarea aceasta de lucruri şi îndeam-
nă la îndreptarea ei. Ni se mai sugerează că aşa 
cum fiinţele reale nedemne, redate prin perso-
naje, sunt trecătoare, şi vorbele lor sunt efemere 
(binele-i nemuritor, răul este trecător), că timpul, 
şi oamenii viitorului, rezolvă multe. Astăzi noi 
concordăm cu scriitorul (ce se odihneşte în eter-
nitate la Ocniţa) şi concludem că împrumuturile 
folosite ori au dispărut complet din limbă (psihi 
mu, chera mu, kirie, Eleison), ori s-au depozitat 
în lexicul pasiv, arhaizându-se, iar în dicţionare 
făcându-li-se doar remarca înv.[echit], reg.[iona-
lism], arh.[aism] (loghiotate, agă, evghenis, cili-
biu, babacă) şi doar puţine sau infiltrat în uzul ac-
tiv întrebuinţându-se până în prezent (procopsit, 
calabalâc). 

În felul acesta, C. Stamati a lăsat sacră di-
ată/misiune viitoarelor generaţii de clasici să 
continue să se bată pentru curăţenia limbii şi să 
combată orice soi de exagerare, lăuntrică sau 
din afară. Chemarea i-a fost citită şi ascultată. 
De acum, în al doilea pătrar al secolului XIX, 
după izgonirea regimului fanariot şi deschide-
rea orizonturilor culturilor europene din apus, 
orientarea influenţelor îşi schimbă vectorii. 
Tinerii români aleg calea să plece la studii în 
Franţa, Germania, Italia şi aduc de acolo pros-
perarea franceză, filosofia germană, ideea de 
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unificare a italienilor, reducând la tăcere înrâ-
uririle orientale.

Printre tinerii care au mers la şcoli în Apus 
se numără V. Alecsandri, M. Kogălniceanu, 
A. Russo, I. Ghica, I.H. Rădulescu ş.a. Aceş-
ti înalt şcoliţi, adepţii occidentului, supranu-
miţi la întoarcere bonjurişti (poreclă iscodită 
în 1848 şi notificată de A. Russo) [11, p. 79], 
devin cea care vor implementa cele văzute şi 
învăţate în străinătate. 

Discrepanţele dintre intenţiile bune, adevă-
rate intenţii spre propăşire, şi mimarea, falsifica-
rea lor este redată de V. Alecsandri în ciclul Chi-
riţelor. E aceeaşi abordare tematică literară ca 
şi la C. Stamati, dar acţiunea se petrece peste o 
bună bucată de timp, referindu-se la o altă treap-
tă a influenţelor străine – cea franceză. Bardul de 
la Mirceşti ironizează cu fineţe, dar acut tendinţa 
boierilor provinciali de a asimila superficial lim-
ba franceză, stilul de viaţă european.

În aceste piese (ca şi în întreaga sa operă), 
limba lui Alecsandri este de o bogăţie inima-
ginabilă, afirmă G. Ivănescu, iar, în parte, lim-
bajul personajelor este unul al boierilor inculţi, 
„care nu ştiu să pronunţe neologismele, bonju-
rişti, care reprezintă limba nouă, unde găsim 
cuvinte noi (la acea vreme) care (apoi) au ie-
şit din uz sau au un fonetism depăşit” adaugă 
autorul [6, p. 97-98]. Dar există şi franţuzisme 
care au rezistat timpului.

O avem şi aici pe neneacă, retrogradă şi in-
cultă, bogată şi arogantă, dar cu nume – Chiri-
ţa; îl întâlnim şi pe cuconaş, alintat şi agramat, 
lipsit de scrupule – Guliţă. Sunt personaje-tipic 
negative, înfăţişând tot ce-i dezaprobator din 
cap până în picioare. Însă şi V. Alecsandri, ca 
şi C. Stamati, prin redarea plastică a categoriei 
estetice a urâtului, ne învaţă frumosul, binele, 
adică să ne păzim de faptele şi vorbele con-
damnabile, să nu facem ca ei. Iată ce ne învaţă 
clasicii prin opera lor nepieritoare.

V. Alecsandri îşi aprofundează, însă, opini-
ile şi referirile în privinţa vegherii asupra ocro-
tirii neprihănirii limbii române, desfăşurând şi 
o activitate ziaristică notorie. Această latură o 
accentuează şi profesorul român D. Ţâră, afir-
mând că şi-acel rege al poeziei (M. Eminescu) 
noastre „a considerat înnoirea, modernizarea, 

unificarea şi cultivarea limbii naţionale prima şi 
cea mai importantă obligaţie a generaţiei sale” 
[13, p. 124-125]. Când România Literară porni 
să fie năpădită de împrumuturi latine, italiene, 
franţuzeşti, cele mai multe inutile, ameninţând 
grav originalitatea şi specificul naţional al limbii 
române, poetul s-a ridicat ferm cu pana, respin-
gând excesul de latinisme, italienisme, franţu-
zisme „care inundaseră limba ziarelor şi a sa-
loanelor româneşti în a doua jumătate a secolu-
lui al XIX-lea” [ibidem, p. 124-125]. 

Un alt reprezentant al perioadei clasice de la 
jumătatea secolului XIX, vrednicul ostaş al re-
voluţiei paşoptiste, convinsul unionist A. Russo, 
referindu-se la adaptarea împrumuturilor, susţi-
nea că „nevoile nouă cer mijloace nouă, şi ideile 
nouă au trebuinţă nouă, dar nevoia trebuie să le 
dee la ivală să le creeze şi să le împământeneas-
că. Să fim siguri că unde ne-a trebui un cuvânt, 
nevoia îl va iscodi, nu după sistema cutăruia sau 
a cutăruia, dar după logica limbei, pe care nu o 
fac nici învăţaţii, nici lexicoanele” [10, p. 69]. 

Falnicul autor al Cântării României critică 
şi gramaticienii care utilizau cuvinte străine în 
sistemul lor, motivând că „limba română, fiind 
izvorâtă din cea latină este nevoie ca cuvinte-
le să fie latine” [11, p. 100]. Russo consideră 
afirmaţia mai mult o părere decât un adevăr. Iar 
dacă şi împrumutăm din latină, nu avem dreptul 
să luăm mai mult decât ne trebuie pentru a ex-
prima idei pentru care nu avem echivalente în 
limbă. În privinţa neologismelor tot este o doză 
de indignare, fiindcă, spune autorul, nici cele 
mai banale lucruri nu se exprimă fără utilizarea 
cuvintelor străine „deprinderea noastră cu limbi 
şi lexicoane străine ne-a tăiat la rădăcină cuvin-
tele şi idiotismul adevăratei noastre limbe, încât 
ne este mult mai uşor de a scri şi vorbi franţuzo-
româneşte şi italiano-româneşte, decât sadea-
româneşte, ne mirăm când un cuvânt român, 
sau vreo locuţie pământeană pică din condeiul 
nostru” [ibidem, p. 151]. Scriitorul mărturiseşte 
neputinţa de a înlătura împrumuturile, nădăjdu-
ind că viitorii români vor găsi şi limba şi stilul 
român, care le-am prăpădit [ibidem, p. 151].

Şi în Cugetări, distinsul critic rămâne adep-
tul unui conservatorism literar şi lingvistic. Fără 
a fi potrivnic influenţelor apusene, înverşunat 
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defaimator al restauratorilor limbii, al latiniştilor 
şi al „ardelenismului”, A. Russo vede evoluţia 
limbii şi a literaturii române cu o cumpănită 
gândire, ţinând seama de tradiţie. Şi conchide: 
„dacă este ca neamul român să aibă şi el o lim-
bă şi o literatură, spiritul public va părăsi căile 
pedanţilor şi se va îndrepta la izvorul adevărat: 
la tradiţie şi la obiceiurile pământului, unde 
sunt ascunse încă şi formele şi stilul; şi de aş 
fi poet, aş culege mitologia română, care-i fru-
moasă ca şi cea latină şi greacă; de aş fi istoric, 
aş străbate prin toate bordeiele să descopăr o 
amintire sau o rugină de armă; de aş fi grama-
tic, aş călători pe toate malurile româneşti şi aş 
culege limba” [10, p. 68]. 

Iar crezul lui A. Russo (pe care l-am luat 
să fie şi al nostru) referitor la cei ce se ocupă 
de studierea destinului limbii, accentuat şi de 
G. Călinescu în cartea lui cea mare a literaturii 
române este că „gramaticii să fie numai nişte 
arhivişti ai graiului, nu născocitori de jargoa-
ne sintetice” [1, p. 194]. 

 Vizând concret împrumuturile, poetul cu 
care corespondează (în aceeaşi scrisoare) se 
întreabă: „Îmi zici să creez ziceri? Ce o să fac 
când îmi lipsesc cuvinte ca să-mi arăt ideile? 
Însă de vei căuta bine, vei videa că şi acele ziceri 
sunt sau româneşti uitate, sau împrumutate de 
la limbile surori...” Şi adaugă: „Eşti într-o zi 
de spleen: nu vrei să ma înţelegi.” Aici, pentru 
sine C. Negruzzi recunoaşte: „îmi mărturisesc 
păcatul, – mă cam învoiesc cu ideile lui” 
[ibidem, p. 36]. 

Nu se împacă numai cu modul în care sunt 
însuşite. Unele sunt utilizate cu sensuri „stâlci-
te”: „Zicerile abătut (abattu), umilit (humilié)... 
le-aţi botezat, săracele, cum v-au plesnit în cap. 
Prin abătut înţelegeţi ceea ce franţezul zice prin 
écartié, prin umilit, plecat (humble)” [ibidem, p. 
36]. Altele capătă forme deraiate: „Substanti-
vul slugă, a slugii, prefăcându-se în verb, face 
slujire sau a sluji, când ar trebui să facă slugire, 
sluga, a slugi, slugire. La astă zicere slavonă, 
am păstrat verbul cu declinaţia lui, şi am greşit. 
Altele tot slavoane le-am schimbat şi iar am gre-
şit, pentru că nu ştiu de ce nu mai nimerim; d.p. 
viteaz, treaz, dârz, obraz ş.a. la plural slavoneş-
te nu schimbă pe z în j, precum noi care zicem 

viteji, obraji ş.c.l. în loc de vitezi, trezi, obrazi, 
dârzi ş.a.” [idem, p. 37]. 

În acelaşi timp şi în Ţara Românească îşi 
derulau activitatea alţi mari clasici care s-au 
pus chezaşi cu condeiul pentru înnobilarea lim-
bii române. Îl amintim aici în primul rând pe 
I.H. Rădulescu. Contemporan cu C. Stamati şi 
C. Negruzzi, cu V. Alecsandri şi A. Russo, pro-
eminentă personalitate de cultură, dar şi mult 
controversat om de idei, întregeşte cohorta mi-
litanţilor pentru redeşteptarea naţională.

Deşi autodidact (fără şcoli înalte), 
I. H. Rădulescu abordează cele mai stringente 
cerinţe ale timpului, printre care şi unele cu 
caracter lingvistic. În consecinţă, la 1828 îi 
apare renumita Gramatică, în care, subsem-
nează şi G. Călinescu în marea sa carte, avea 
despre problema îmbogăţirii limbii părerile 
cele mai sănătoase, iar concret, în privinţa 
neologismelor, viitorul i-a consfinţit dreapta 
vedere [1, p. 142]. 

Astfel, I.H. Rădulescu ridică şi chestiunea 
împrumuturilor îndemnând la o atitudine cum-
pătată şi o selecţie drastică a lor, după criteriul 
necesităţii. Autorul afirmă: „Trebuie să ne îm-
prumutăm, dar trebuie foarte bine să băgam de 
seamă să nu pătimim... Trebuie să luăm numai 
acelea ce ne trebuie şi de acolo de unde tre-
buie, şi cum trebuie” [5, p. 57]. Şi-i critică pe 
cei ce-s împotriva împrumuturilor şi scornesc 
„vorbe noă rumâneşti: cuvântelnic (în dauna 
lui dicsioner), ascuţit-apăsat (ocsiton), neîm-
părţit (atom), asuprăgrăit (predicat), amiază-
ziesc (meridian)”... [ibidem, p. 57]. 

Nu-s lăsaţi în pace nici cei ce acceptă neolo-
gismele, căzând pradă blamului: „De ia o vorbă 
grecească o pun întreagă grecească (patriotis-
mos, entuziasmos, cliros), franţuzească (naţion, 
ocazion, comision), latinească (priveleghium, 
coleghium, centrum)” ... şi conchide: „Vorbele 
streine trebuie să se înfăţoşeze în haine rumâ-
neşti şi cu masca de rumân înaintea noastră (pa-
triotism, entuziasm, cler, naţie, ocazie, comisie, 
priveleghiu, coleghiu, centru)” [idem, p. 57-63]. 

Istoricul literar D. Popovici, studiind preo-
cupările lui I. Heliade Rădulescu, evidenţiază 
importanţa traducerilor de a împodobi limba 
nu numai cu opere literare şi ştiinţifice, dar şi 
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cu construcţii noi. Deci prin intermediul tra-
ducerilor se îmbogăţeşte şi vocabularul, care 
fiind în veacul inovaţiilor era insuficient când 
tot mai multe idei noi în circulaţie necesitau a fi 
numite. „Năzuind să se ridice la nivelul cultural 
al popoarelor apusene, românii trebuiau să 
întreprindă cultivarea limbii lor” [9, p. 280]. 

I. Heliade Rădulescu într-o scrisoare adre-
sată lui Negruzzi în 1840 scria: „Să nu izgo-
nim, domnule, zicerile străine ce s-au naturali-
zat, căci mai bine îmi place un grec, turc etc. ... 
rumâniţi decât un rumân grecit, turcit etc.” [ib-
idem, p. 288]. Scriitorul preferă împrumuturile 
din latină, doar după ce se epuizează posibilită-
ţile latineşti să se adreseze celorlalte limbi ro-
manice. El afirmă că „orice limbă e nobilă, cu 
condiţia să stea la ea acasă” , iar în ce privesc 
împrumuturile să se conserve numai acelea, pe 
care le poate „ierta istoria naţiei şi arta”, şi nu-
mai atâta timp cât nu aduc „paralizie limbii şi 
naţionalităţii noastre” [idem, p. 306]. 

Nu sunt de neglijat nici notabilele reflecţii 
asupra investigaţiei în cauză ale lui T. Maiores-
cu. Fondator al Societăţii Junimea, scriitorul şi 
ilustrul critic literar avea ca scop, pe lângă cul-
turalizarea maselor şi introducerea alfabetului 
latin, a scrierii fonetice, îmbogăţirea vocabula-
rului cu neologisme şi integrarea culturii româ-
neşti în cea universală. Autorul nu era împotriva 
împrumuturilor străine, în cazul când nu exista 
un echivalent în limba română şi termenii prelu-
aţi desemnau noţiuni şi realităţi noi: neologisme-
le sunt numai atunci de primit când ne lipseşte 
cuvântul în limba de până acum, iar ideea tre-
buie neapărat să fie introdusă [7, p. 271]. 

Împrumuturile neologice se dovedesc a fi utile, 
deoarece dublează forme existente în limbă şi 
sporesc posibilităţile de exprimare ale vorbitorilor. 
O condiţie pe care o impune T. Maiorescu este să 
se împrumute îndeosebi din limbile romanice şi 
doar atunci când este neapărat necesar: „...vom 
primi cuvântul întrebuinţat în celelalte limbi roma-
nice, mai ales în cea franceză” [ibidem, p. 270], 
pentru că aceste limbi sunt asemănătoare limbii 
noastre şi unităţile lexicale pot fi adaptate cu uşu-
rinţă sistemului nostru fonetic.

Şi, desigur, culminează această măreaţă 
lucrare de protecţie şi primenire a limbii române 

pentru desăvârşirea formei şi fondului ei de ex-
presie M. Eminescu, Luceafărul poeziei noastre, 
apogeul gândirii româneşti. Contribuind la înăl-
ţarea limbii române, cuvânt cu cuvânt, a dat su-
flare la fiece silabă ca să exclame, accentuând cu 
tărie: nu noi suntem stăpânii limbii, ci limba este 
stăpâna noastră. De aceea e de datoria fiecăruia 
să-i respecte normele fără abateri. 

M. Eminescu s-a angajat în această fabrică 
de modernizare a limbii literare, punând la baza 
formării acesteia trei izvoare principale: „vorbi-
rea vie, limba vorbită pe întregul masiv romanic 
nord-dunărean; tradiţia lingvistică şi literară, 
cuprinsă în cărţile noastre vechi; mijloacele de 
limbă folosite de scriitorii de mare talent, numiţi 
scriitori clasici” [2, p. 34]. 

Marea sa creaţie a fost clădită din cuvinte 
simple, dar în care a cimentat sensuri proaspe-
te, de o expresivitate rară. Ca să prezinte un ta-
blou al trecutului utilizează arhaisme, ca să ne 
ducă într-un cadru teritorial anume, întrebuin-
ţează regionalisme. Deşi nu era adeptul înnoi-
rilor cu orice preţ, nu combătea împrumuturile. 
Era doar împotriva termenilor externi netrebu-
incioşi. 

Astfel identificăm şi un număr însemnat de 
cuvinte noi. E de-a dreptul surprinzătoare şi com-
binarea lor. „Culegându-şi material din limba 
veche şi din limba populară, adăugând un număr 
de neologisme, Eminescu a ajuns la ideea unităţii 
limbii literare”. Ţinând cont de acestea, întâlnim 
îmbinări de cuvinte vechi cu neologisme: cadenţă 
molcomă, să te-aib companion, strigare iregulară, 
frumuseţe eternă [3, p. 266].

În această ordine de idei, trezeşte un inte-
res deosebit şi publicistica eminesciană. Cer-
cetătorii români, studiind articolele poetului 
editate în Timpul (1877-1880) descoperă că 
o trăsătură specifică limbajului publicisticii 
eminesciene este preferinţa autorului pentru 
utilizarea dictoanelor şi expresiilor latine ca a 
priori, ab antiquo, ad absurdum, de facto, de-
monstrandum est, finis coronat opus, in exten-
so, persona grata, ubi bene ibi patrie etc. Stu-
diind în Germania în manuscrise apar nume-
roase echivalente germane scrise în paranteză 
consiliu economic (Volkswirthschaftsrath), 
dobândă (Kostelgeld) şi altele. De asemenea 
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în publicistica eminesciană este prezent ca-
racterul livresc şi prin expresiile franţuzeşti 
(a la vapeur, le point d’honneur, les possesse-
urs legitimes, mot de patrie, raison d’tat, par 
excellance, en gros, a tout prix) şi prin engle-
zismul – self-government (self-governmentul 
comunei) [4, p. 8]. În acest context, renumi-
tul eminescolog Gh. Bulgăr consideră că şi 
latinismele şi franţuzismele întăresc esenţa 
ironică a stilului lui Eminescu. Terminologia 
latino-romanică identificată în opera emines-
ciană confirmă încă o dată procesul de rero-
manizare prin care a trecut limba română în 
perioada dată.

Aşadar pe planul limbii, Eminescu a avut me-
ritul de a ridica, prin opera sa poetică, limba naţi-
unii din care făcea parte pe cele mai înalte culmi 
de măiestrie artistică la care poate aspira geniul 
omenesc [6, p. 194]. El rămâne nu numai sub 
aspectul originalităţii, ci sub raportul imitaţiilor 

şi inspiraţiilor străine, unul din cele mai splen-
dide spirite creatoare pe care le cunoaşte omeni-
rea [12, p. 65]. Iar la strălucirea scânteietoare 
a limbii lui Eminescu au contribuit ceilalţi 
premergători clasici. Ei au arat ogorul limbii 
române în care a semănat şi M. Eminescu ca 
roadele să le strângem astăzi, din belşug, şi 
noi, urmaşii urmaşilor lor. 

Luceafărul poeziei noastre menţiona, 
prin relevanţa idiomului unui popor, că 
limbajul este „măsurariul civilizaţiunii”. 
Astfel, neologismele constituie stratul cel 
mai nou al vocabularului actual, formând 
îmbogăţirea şi modernizarea lui perpetuă. 
Având rădăcini viguroase în limba latină, 
româna şi-a completat vocabularul cu îm-
prumuturi şi neologisme, fiind o condiţie 
sine qua non pentru cultura modernă, la 
care au contribuit cu desăvârşire clasicii 
literaturii române.
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Проведенное нами теоретико-эмпи-
рическое исследование было направлено 
на решение значимой научной проблемы, 
которая состоит в изучении особенностей 
социальных установок и их связи с соци-
ально-психологической адаптацией стар-
шеклассников с целью выявления психо-
логических условий, содействующих их 
гармоничному личностному развитию, 
эффективной самодетерминации и адап-
тации в современных условиях жизни. 
Результаты экспериментального исследо-
вания, отраженные в ряде публикаций [2; 
3; 4], позволили сделать ряд заключений, 
которые в обобщенном виде сводятся к 
следующим положениям. 
1) В мотивационно-потребностной сфе-

ре, представленной такими мотивами 
как процесс, результат, альтруизм, 
эгоизм, труд, деньги, свобода, власть, 
наиболее значимыми социально-
установочными объектами для стар-
шеклассников явились процесс и сво-
бода. Ориентация старшеклассников 
на процесс характеризуется тем, что 
они относительно мало задумывается 
над достижением цели и получением 

результата. Им легче справится с за-
дачей, где важен именно сам процесс. 

2) Процессуальная направленность, пре-
пятствуя результативности, обусловли-
вает более низкий уровень социально-
психологической адаптации у старше-
классников, чем у их родителей, кото-
рые ориентированы на результат. По 
мере того, как социальная установка на 
результат приобретает у старшеклас-
сников большую выраженность, уро-
вень их социально-психологической 
адаптации повышается.

3) Старшеклассникам значимо меньше, 
чем обоим родителям, свойственен 
эскапизм. Это свидетельствует о том, 
что старшеклассники проявляют боль-
шую активность, чем родители при ре-
шении возникающих у них проблем. В 
силу того, что активность старшеклас-
сников направлена не на результат, а на 
процесс, она носит неадаптивный ха-
рактер и не способствует повышению 
уровня их социально-психологической 
адаптации.

4) Неадаптивная активность, направ-
ленная на поиск собственных путей 

Николаe БУКУН
Людмила ДОНОГА
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решения проблем и достижения це-
лей, на испытание, апробирование 
и развитие своих возможностей, 
определяет и ориентацию старше-
классников на свободу. Данная соци-
альная установка свидетельствует о 
том, что они не терпят ограничений 
и отстаивают свою независимость. 
Направленность старшеклассников 
на свободу говорит о том, что она яв-
ляется для них главной целью. Такая 
направленность призвана обеспечи-
вать старшеклассникам чувство са-
моопределения, самодетерминации, 
осознания своей субъектности, ав-
торства сделанного выбора. 
Учитывая сделанные на основе эмпири-

ческого исследования выводы, был выдви-
нут ряд психологических принципов, кото-
рыми могут руководствоваться школьные 
психологи при составлении программ со-
действия личностному развитию старше-
классников, ориентации их на достижение 
результата при осознанно самодетермини-
рованной цели и фасилитации их социаль-
но-психологической адаптации.

1. Принцип развития личностной 
автономии. Содействие личностному 
развитию предполагает стимулирова-
ние личностной автономии и эманси-
пации. Общеизвестна мысль А.Н. Ле-
онтьева [6], согласно которой личность 
рождается дважды. Первое рождение 
личности имеет место в 3 года с появ-
лением феномена „Я сам” и операцио-
нальной эмансипации ребенка от взро-
слого. Второе рождение личности, по 
мнению Д.А. Леонтьева [7], имеет ме-
сто в подростковом возрасте, когда воз-
никает самосознание, свои интересы и 
интенциональная, смысловая эмансипа-
ция. Личность становится в состоянии 
не только выполнять самостоятельно 
какие-то действия, но и самостоятельно 
решать вопросы о том, что нужно, что 
важно, а что неважно. Только в резуль-
тате такой эмансипации человек может 
стать действительно самостоятельным, 

автономным, стать личностью, субъек-
том. Поэтому, согласно данному прин-
ципу, основным вектором личностного 
развития должна стать последователь-
ная эмансипация индивида от различ-
ных форм зависимости. 

2. Принцип развития самосознания. 
Постоянное развитие независимости и ав-
тономии индивида становится, по словам 
С.Л. Рубинштейна [8], движущей силой 
развития самосознания. Развитие само-
сознания, в свою очередь, способствует 
развитию независимости, автономии, 
способности к самодетерминации и са-
морегуляции. Вместе с тем, как отмечает 
A. Bolboceanu [1], среди многих психоло-
гических проблем, с которыми сталкива-
ются школьные психологи, выделяются 
проблемы развития у учащихся самопоз-
нания. Поэтому данный принцип предус-
матривает содействие развитию у старше-
классников самосознания через познание 
собственных состояний и устремлений, а 
также имеющихся реальных и виртуаль-
ных возможностей. 

3.  Принцип объективации. Этот 
принцип предполагает стимулирование 
осознания старшеклассниками, с одной 
стороны, собственных социальных уста-
новок, а, с другой стороны, понимания 
особенностей ситуаций и обстоятельств, в 
которых они проявляются. Особого внима-
ния требует формирование у старшеклас-
сников рефлексивной критической пози-
ции по отношению к социальной уста-
новке на свободу. Это позволит им объек-
тивировать, какой именно аспект свободы 
для них значим: внешний или внутренний, 
психологический. Старшеклассникам важ-
но осознать, что у свободы есть два аспек-
та. Первый, „свобода от” – отрицателен. 
Отсутствие внешних ограничений, приво-
дит к вседозволенности и произволу. Вто-
рой аспект, „свобода для” – положитель-
ный. Он дает возможность расширить свои 
возможности и управлять своим развитием 
и поведением. Для достижения этих задач 
необходимо использовать такие активные 
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формы, как дискуссия, деловая игра, моз-
говой штурм. Они позволяют старшеклас-
сникам осознать значения и индивидуаль-
ного смысла своей социальной установки 
на свободу, а в тренинговых упражнениях 
и творческих заданиях проявлять себя в ка-
честве субъекта выбора сценария, траекто-
рии собственного поведения, автономного 
самоинициируемого и саморегулируемого 
субъекта активности.

4. Принцип осознанной самодетерми-
нации. Он предусматривает содействие: 
актуализации и пониманию старшеклас-
сниками своих желаний и целей; осозна-
нию своих возможностей и возможных 
факторов, обстоятельств, влияющих на их 
поведение; предвосхищению вариантов 
будущего, последствий своих действий; 
самостоятельному определению своих дей-
ствий, своего поведения. Осознание стар-
шеклассниками момента самоопределения 
означает осознание ими того, что сами яв-
ляются причиной своего поведения и несут 
ответственность за сделанный выбор, так 
как принятие решений всегда основано на 
принятии некой ответственности. 

5. Принцип стимулирования неадап-
тивной активности и превращения ее в 
адаптивную активность. Этот принцип 
основывается на положении, согласно ко-
торому избыточная преадаптивная актив-
ность, относительно независимая от регули-
рующего влияния различных форм контр-
оля, обеспечивает саморазвитие. Поэтому 
данный принцип означает предоставление 
старшеклассникам возможности проявле-
ния преадаптивной активности, возмож-
ности искать собственные, оригинальные 
пути решения задач и их апробирования. В 
то же время ориентация старшеклассников 
на достижение результата при самодетер-
минированной осознанной цели будет спо-
собствовать превращению неадаптивной 
активности в адаптивную активность.

В рамках различных психологических 
направлений разработано большое коли-
чество психотехнических приемов содей-
ствия личностному развитию человека. 

Многие из них в концентрированном виде 
они представлены в Справочнике практи-
ческого психолога [9]. Мы сделали выбор-
ку упражнений, которые, на наш взгляд, 
наиболее полно отвечают вышеизложен-
ным принципам. Особо привлекло наше 
внимание психотехники, разработанные в 
гештальтпсихологии Ф. Перлзом. И это в 
силу того, что главная цель этого направле-
ния – это расширение осознания и посред-
ством этого лучшее познание и понимание 
человеком себя: своих чувств, потреб-
ностей, желаний, своей мыслительной 
деятельности, а также наиболее полного 
осознания внешнего мира. Осознание, 
согласно гештальтпсихологии, это осве-
домленность о том, что происходит вну-
три организма и в его окружающей среде. 
Осознание дает реальную информацию о 
потребностях организма и об окружаю-
щей среде. С осознанием тесно связана от-
ветственность человека, как способность 
отвечать на происходящее и самостоятель-
но выбирать свои реакции. Чем в большей 
степени человек осознает реальность, тем 
в большей степени он способен отвечать 
за свои желания, действия и поведение 
в целом. В результате осознания чело-
век приобретает способность сознатель-
но выбирать свое поведение. Осознание 
способствует развитию зрелости челове-
ка, как способности перейти от опоры на 
среду и от регулирования средой к опоре 
на себя и саморегуляцию. Для того чтобы 
достичь зрелости, человек должен преодо-
леть свое стремление получать поддержку 
из окружающего мира и найти источники 
поддержки в самом себе. Главным усло-
вием для опоры на себя и для саморегу-
ляции являются осознавание человеком 
иерархии своих потребностей, попытки 
самому их удовлетворить и способность 
брать ответственность за свои неудачи на 
себя. Зрелость также предполагает умение 
человека пойти на риск, чтобы выбраться 
из тупика, решить проблемную ситуацию.

Так, целью упражнения „Самоописа-
ние” является самопознание и познание 
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других. Все участники разбиваются на 
пары, и члены каждой пары садятся друг 
напротив друга. Затем участники начина-
ют описывать себя в третьем лице своим 
партнерам. Каждый участник описывает 
себя в течение 5 минут, затем члены пары 
меняются ролями.

После этого психолог просит всех 
участников сесть в общий круг. Далее 
проводится обсуждение упражнения, при 
этом особо выделяются два аспекта: во-
первых, процесс выполнения упражнения 
(как участники его выполняли и что при 
этом чувствовали), а во-вторых, содержа-
ние (то, о чем участники говорили, выпол-
няя данное упражнение).

В целях повышения у субъекта ответст-
венности за свои мысли, чувства и поведе-
ние в программу тренинговых занятий мож-
но включить упражнение „Три фразы”. 
	Инструкция. Сядьте напротив партнера 

и, глядя ему в глаза, скажите три фразы, 
начиная каждую из них со слов: „Я дол-
жен”. Партнер, не комментируя сказан-
ного вами, в свою очередь говорит три 
аналогичные фразы. Теперь вернитесь 
к своим фразам и по очереди повторите 
их, заменив в каждой слова „Я должен” 
на слова „Я предполагаю”. Поделитесь 
своими ощущениями. Далее по очере-
ди с партнером произнесите три фразы, 
начиная каждую со слов: „Я не могу”, 
а затем, то же самое, заменив слова „Я 
не могу” на слова „Я не хочу”. Поде-
литесь своими переживаниями в связи 
с изменением смысла сказанных вами 
фраз. Аналогично по очереди произне-
сите три фразы, начинающиеся со слов 
„Мне надо”, а потом замените эти сло-
ва на: „Я хочу”. Наконец, по очереди с 
партнером произнесите три фразы, на-
чинающиеся словами: „Я боюсь, что”, а 
затем замените начало фразы словами: 
„Я хотел бы”. Постарайтесь осознать 
ощущения, связанные с изменением 
смысла сказанных фраз. Поделитесь 
своим опытом с группой.
По мнению автора упражнения, слова 

„Я должен”, „Я не могу”, „Мне надо”, 
„Я боюсь, что” отрицают или снижают 
степень ответственности за себя. 

Выполняя упражнение „Лицензия на при-
обретение знаний”, участники группы могут 
сформулировать для себя, чему они хотели 
бы научиться и что побуждает их к этому. 
Они также имеют возможность осознать как 
желательные, так и нежелательные последст-
вия своего обучения. Кроме того, они могут 
понять, какие знания им нужны, а для како-
го вида обучения время еще не пришло. Это 
упражнение помогает участникам подойти к 
обучению более осмысленно и ответственно, 
научиться учитывать и продуктивно исполь-
зовать свое внутреннее, которое неизбежно 
возникает при освоении нового.
	Инструкция. Мы учимся всю нашу 

жизнь. Так было задумано эволюцией, 
этого требует наша природа. Но прио-
бретение знаний происходит неравно-
мерно. В определенные периоды жизни 
мы учимся много и быстро, продвигаясь 
вперед большими шагами. Затем насту-
пает время применения полученных 
знаний, иногда – время кажущегося за-
стоя. Содержание того, чему мы учим-
ся, зависит от нашего возраста и уровня 
развития. В разные периоды жизни нас 
интересуют разные темы, в детские годы 
– одни, когда мы взрослеем – другие. 
Прислушавшись к голосу своего вну-

треннего Я, мы сможем выбрать, чему 
учиться, понять, что подходит нам больше 
всего, что соответствует нашей жизнен-
ной ситуации и логике нашего внутренне-
го развития.

Подумайте, пожалуйста, чему вам хо-
чется научиться, а затем о том, к чему вы 
уже готовы, а к чему – нет. А теперь со-
ставьте себе „Лицензию на приобретение 
знаний”. Укажите конкретно, чему вы уже 
имеете право учиться, и объясните, поче-
му вы так считаете.

При этом ответьте, прежде всего, на 
следующие вопросы.

- Соответствует ли мое желание 
учиться моему возрасту?
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- Соответствует ли оно моим жиз-
ненным целям?

- Соответствует ли оно моей теку-
щей жизненной ситуации?

Укажите также, что ограничивает воз-
можности вашего обучения. Запишите, 
чему вы пока не имеете права учиться. 
Дайте обоснование, снова ответив себе на 
три приведенных выше вопроса. 

Наконец, укажите, как знания, которые 
вы надеетесь приобрести, помогут вам 
справиться с жизненными трудностями. 
Процесс обучения приводит к определен-
ным личностным изменениям, нарушает 
устоявшееся жизненное равновесие. В на-
шей жизни появляется риск возникновения 
новых проблем. Напишите, как вы видите 
эти проблемы и как собираетесь решать их.

И в заключение, определите и отметьте, 
какая „инстанция” выдала вам эту лицен-
зию. Быть может, ваш собственный голос 
привел вас к такому решению? Или это ожи-
дания вашей семьи? Или что-либо другое?

В ходе выполнения упражнения „Звезд-
ные часы познания” участники могут по-
мочь друг другу набраться смелости, необ-
ходимой для того, чтобы учиться новому. 
Оно даст им возможность более четко рас-
ставить приоритеты и провести грань меж-
ду существенным и несущественным.
	Инструкция. Взглянув на жизнь друго-

го человека, мы получаем более широ-
кий контекст для объективного видения 
своего собственного развития и учимся 
более уверенно отвечать на вызовы, ко-
торые бросает нам жизнь. Люди способ-
ны учиться всю свою жизнь и могут на-
учиться бесконечно многому. Часто мы 
учимся, сами того не замечая. Времена-
ми приобретать новые знания и умения 
бывает очень приятно, но порой жизнь 
преподносит нам тяжелые уроки, за-
ставляя проходить через обиды и болез-
ни, катастрофы и кризисы. И нередко, 
когда все уже позади, мы начинаем осоз-
навать, что извлекли полезный опыт из 
этих тяжелых событий: стали тверже 
стоять на ногах, научились спокойнее 

работать и более компетентно прини-
мать решения. Мы учимся не только на 
своих собственных ошибках. Многому 
можно научиться, наблюдая жизнь дру-
гих людей. Среди них есть и те, кто слу-
жит нам образцом и примером. Сегодня 
мы также имеем возможность поучить-
ся друг у друга.
С помощью упражнения „Учимся на 

ошибках” участники группы учатся мы-
сленно выстраивать альтернативы неудач-
ным действиям или способам поведения.
	Инструкция. Когда вы учитесь более 

эффективно – когда достигаете успеха 
или когда сталкиваетесь с трудностя-
ми? Многие совершенно напрасно не 
позволяют себе такую роскошь, как 
учиться на своих собственных ошиб-
ках. А такой способ обучения может 
быть даже приятным. Проанализиро-
вав свой опыт, мы сможем в следую-
щий раз вести себя по-другому.
Я хочу показать вам, как можно учить-

ся на своих ошибках. Вспомните сейчас 
какую-нибудь ситуацию, в которой вы 
сделали то, что представляется вам теперь 
типичной для вас ошибкой.

Сначала конкретно, шаг за шагом, опи-
шите, что именно вы сделали, что привело 
к отрицательному результату. И придумай-
те этому описанию какое-нибудь название.

Затем создайте версию номер два. Опи-
шите в ней, как следует себя вести, если 
жизнь во второй раз столкнет вас с такой 
же ситуацией. Укажите, что именно вы бу-
дете делать на этот раз, как вы будете дей-
ствовать, каким окажется результат. Дайте 
название и этому описанию.

Упражнение „Наставники” позволяет 
участникам группы осознать различные 
аспекты своей личной истории восхожде-
ния к знаниям.
	Инструкция. Каждый из нас может 

вспомнить бесконечное количество 
ситуаций, которые его чему-то на-
учили. И каждого ждет еще немало 
таких ситуаций.

Я хочу, чтобы вы направили свое 
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внимание на многообразие обстоятельств, 
которые могут нас чему-то научить. Сядь-
те, пожалуйста, группами по четыре чело-
века, и пусть каждый расскажет о своем 
друге или подруге, у которого он больше 
всего в своей жизни учился. У вас есть на 
это 10 минут. Чему вы у них научились?

Теперь разделитесь на новые четверки 
и поговорите о том, кто из ваших близ-
ких или учителей к настоящему моменту 
оказал на вас наибольшее влияние. Чему 
научил вас этот человек, достигший боль-
шего, чем вы, в своем личностном или 
профессиональном развитии? (10 минут).

А теперь образуйте новые четверки и 
обсудите, какой автор, какая книга, кто из 
философов, ученных и т.д. больше всего 
повлиял на ваше развитие. Чему вы у него 
научились? (10 минут).

Создайте новые четверки и расскажите 
друг другу о ситуации, в которой вы больше 
всего научились у себя самого. Что эта была 
за ситуация? Чему вы в ней научились? На 
это вам также отводится 10 минут.

В ходе выполнения упражнения „Духов-
ные учителя” участники группы могут об-
рести вдохновение, способствующее даль-
нейшему поиску духовных наставников, но-
сителей мудрости. К данному упражнению 
предлагается такая инструкция.

Без духовных учителей едва ли мож-
но себе представить наше взросление и 
становление нашей самостоятельности. 
Наши поиски смысла могут обогащаться 
при мысленном обращении к образам лю-
дей, которые некогда нас чему-то научили. 
Эти образы могут поддерживать нас в на-
ших непрекращающихся поисках истины.

Сядьте удобнее, полностью расслабь-
тесь. Сейчас мы будем думать о людях, у 
которых мы научились чему-то важному. 
Речь не идет о каких-то специальных позна-
ниях или особой эрудиции. Для нас важны 
сейчас воспоминания о тех людях, которые 
являются в нашем представлении вопло-
щением мудрости, потому что они открыли 
нам какие-то сокровенные истины. И вовсе 

не обязательно, чтобы они были мудрыми 
во всех отношениях и чтобы другие люди 
также считали их мудрыми. Вы обнаружи-
те, что ваши духовные учителя менялись 
на протяжении жизни. В детские годы, 
возможно, воплощением мудрости пред-
ставлялся дедушка или бабушка. Позднее 
это могли быть учителя или авторы книг, 
открывавшие нам различные аспекты исти-
ны. Менялись наши ценности, и сменяли 
друг друга люди, воплощавшие для нас 
высшую мудрость. Некоторых мы знали 
лично. Другие являются историческими 
или мифологическими фигурами. Все, кто 
когда-либо затрагивал глубочайшие струны 
нашей души своими книгами, словами, му-
зыкой, своей жизнью или легендами о ней, 
- все они могли стать для нас учителями 
мудрости. Теперь у вас есть время для того, 
чтобы составить перечень людей, бывших 
для вас воплощением мудрости.

После проведения упражнения „Ду-
ховные учителя” в программу следующе-
го занятия целесообразно включить психо-
технику „Благодарность духовным роди-
телям”. В этом упражнении речь идет обо 
всех, кто нас учил и любил. Благодарность 
представляет собой действенный способ 
углубления чувства самостоятельности и 
развития личностной зрелости, основан-
ной на внутренней связи и союзе с духов-
ными учителями.
	Инструкция. У каждого из нас в жизни 

есть люди, которые нас поддерживают 
и помогают нам развиваться. Людей, 
которые нас учат и любят, принимают 
близко к сердцу наш рост и наше благо-
получие, которые нас ценят и вклады-
вают свои силы в наше развитие, мож-
но назвать нашими наставниками или 
духовными родителями. Некоторые 
из них, возможно, являются членам 
нашей семьи, другие к нашей семье 
не принадлежат. С одними мы можем 
общаться подолгу, встречи с другими 
являются кратковременными. От них 
мы перенимаем те или иные качества, 
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от них получаем стимулы к познанию. 
Запишите имена наставников, советчи-
ков, учителей, кому вы исповедовались, 
и тех, кому подражали (10 минут).
Теперь выберите из них несколько че-

ловек и напишите им слова благодарности. 
В этих кратких посланиях выразите то, что 
вам хотелось бы сказать им сегодня. Кем 
вы стали? Чем они вам помогли?

Упражнение „Вехи” дает участникам 
группы возможность понять, что мы не-
прерывно учимся на протяжении всей на-
шей жизни. Осознание этого поможет им 
приобретать новые знания в будущем. 
	Инструкция. Мы не замечаем, что 

всегда чему-нибудь учимся. Иногда 
нам кажется, что мы остановились в 
своем развитии, однако бессознатель-
но мы уже решаем новые задачи и ос-
ваиваем новые ситуации. Нередко мы 
можем лишь задним числом оценить, 
как многому научились в том, или 
ином случае.

Мне хочется, чтобы вы составили пе-
речень всех случаев, которые дали вам 
возможность научиться чему-то важному. 
Это может быть не только целенаправлен-
ная учеба, но и рабочие, игровые и другие 
ситуации.

Поищите в памяти занятия, которые на-
учили вас чему-нибудь важному и ценному, 
чему-то, что до сих пор не потеряло для вас 
своей значимости и привлекательности.

Вспомните о том, чем вы любили за-
ниматься в детстве. На что вы направляе-
те свою энергию сейчас, и какие занятия 
помогают вам научиться тому, что сегодня 
наполняет вас глубоким чувством удовлет-
ворения и даже гордости?

Подумайте также о своих целях и планах 
на будущее. Чему вы хотели бы научиться? 

Составьте перечень всех важных для 
вас ситуаций приобретения знаний. Пусть 
ваш список включает в себя от 8 до 10 на-
иболее важных вех процесса обучения. У 
вас есть на это 30 минут.

Теперь прочитайте список еще раз и 

представьте себе весь спектр вашего по-
знания. Возможно, вам захочется внести в 
него дополнения или уточнения.

Что вы теперь думаете об истории ва-
шего обучения? Куда дальше ведет вас 
путь познания?

Чтобы помочь старшеклассникам про-
анализировать процесс получения знаний 
целесообразно предложить им упражнение 
„Процесс обучения”. В упражнении можно 
работать с разными понятиями (например: 
свобода, ответственность, справедливость).
	Инструкция. Я хочу показать вам очень 

простой способ, который можно ис-
пользовать для упорядочивания своих 
мыслей. Вы сможете сопоставить три 
разных аспекта ваших знаний: что вы уз-
нали о свободе от других, что вы узнали 
из своего опыта, и что еще вы хотели бы 
для себя прояснить. Для этого возьмите 
чистый лист бумаги и разделите его на 
четыре равные части, проведя верти-
кальную и горизонтальную линии. В 
первой кратко, в нескольких словах, на-
пишите, чему вас научили другие. Какое 
отношение к свободе было заложено в 
вас воспитанием? Что вы узнали от зна-
чимых для вас людей? Во втором пря-
моугольнике кратко запишите, чему вы 
научились сами. К чему вы пришли на 
основе собственного жизненного опыта? 
Что вы прочитали, что узнали, наблюдая 
за собой и другими? В третьем прямоу-
гольнике кратко запишите, что вам еще 
неизвестно, что вы хотите узнать, на что 
надеетесь, то есть обозначьте перспекти-
ву дальнейшего развития ваших знаний. 
Четвертый прямоугольник оставьте пока 
пустым. В нем вы сможете изложить 
свои идеи, наблюдения, планы и проек-
ты, которые будут возникать в ходе ва-
шей работы с тремя первыми разделами, 
в процессе их сопоставления и размыш-
лений по их поводу.
Эффективными в плане развития и 

совершенствования личности являются и 
техники психосинтеза, разработанные в 
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рамках психологической школы Р. Ассад-
жиоли. Психосинтез нацелен, в первую 
очередь, на гармонизацию отношений лич-
ности со своим Я и все более полное объе-
динение с ним. Психосинтез сосредотачи-
вает внимание не на проблеме человека , а 
на его цели, на его позитивной мотивации, 
на том, к чему он хотел бы прийти. Ниже 
мы приводим несколько психотехник, ко-
торые соответствуют принципу стиму-
лирования неадаптивной активности и 
превращения ее в адаптивную активность. 
Так, упражнение „Превращаем проблемы 
в цели” дает участникам возможность со-
ставить общее представление о своих по-
вседневных проблемах и сформулировать 
наиболее важные из них в виде целей. 
	Инструкция. У каждого из нас есть 

свои проблемы. Некоторые из них мы 
должны принять и жить с ними так, как 
можем. Но, к счастью, многие наши 
проблемы могут быть решены, если 
мы сможем представить их для себя в 
виде целей, которых мы хотели бы до-
стичь. Давайте попробуем сделать это. 
(Инструкцию психолог может раздать 
в письменном виде членам группы).

1. Составьте список проблем, которые 
вы хотели бы как можно скорее решить. 
Следующие вопросы помогут вам в этом. 

- Что я действительно хочу делать, 
иметь, чего хочу достичь?

- Что еще может доставить мне удо-
вольствие?

- В каких сферах жизни я хотел бы усо-
вершенствовать свои способности? 

- Что в последнее время занимало мои 
мысли, тяготило или сердило меня?

- На что я чаще всего жалуюсь?
- Что создает мне больше всего забот?
- Что заставляет меня чувствовать 

себя тревожно или напряженно?
- Что дает возможность чувствовать 

себя уютно?
- Что меня больше всего расстраивает?
- Что стало в последнее время меня 

раздражать?

- Что я хотел бы изменить в моем от-
ношении к самому себе?

- Что мне надо изменить в себе?
- На что у меня уходит слишком много 

времени?
- Что мне очень сложно делать?
- От чего я быстро устаю?
- Как я мог бы лучше распределять 

свое время?
- Как я мог бы разумнее расходовать 

свои деньги?
2. Теперь опишите проблему, которую 

вы хотели бы решить прежде всего. Пред-
ставьте ее как можно более объективно.

3. Сформулируйте цель, которую вы 
могли бы достичь. Что вам надо сделать 
для того, чтобы ваша проблема перестала 
существовать или, по крайней мере, стала 
менее острой?

Упражнение „Радуга” направлено на 
осознание участниками группы важных 
жизненных целей. 
	Инструкция. У нас есть прекрасная 

возможность задуматься о будущем, 
определить и осмыслить важные для 
нас цели. Говорят, что на конце радуги 
стоит горшок с золотом, который ка-
ждому, кто его найдет, дарит счастье и 
богатство. Представьте себе вашу лич-
ную радугу, созданную солнцем и до-
ждем для того, чтобы порадовать вас. 
Пусть те точки, где радуга опирается 
на горизонт, обозначают ваше настоя-
щее и будущее. Вообразите, что в точ-
ке будущего вас ждет нечто ценное и 
очень желательное для вас. Нарисуйте 
радугу, а там, где она уходит за гори-
зонт, нарисуйте цель, которая придет 
вам в голову во время рисования. Пока 
вы будете рисовать, вам будут прихо-
дить в голову различные мысли, в па-
мяти будут всплывать различные цели. 
Нарисуйте будущую цель на первом 
плане, осознавая, что она может быть 
не единственной важной целью. Вы 
можете рисовать ее символически или 
реалистично, или совмещая оба эти 
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способа. На это отводится 20 минут. 
А теперь взгляните на свой рисунок и 

мысленно представьте себе ответы на сле-
дующие вопросы.

- Как мне достичь своей цели?
- Что зависит от меня, а что – от других?
- Какие препятствия могут встре-

титься на пути?
- От чего мне, возможно, придется 

отказаться?
- Что я выиграю?
- Кто, кроме меня, может получить 

пользу от достижения этой цели?
- Как я отношусь к этой цели? На эти 

размышления у вас есть 5 минут.
В силу того, что у старшеклассников на 

первом месте, наряду с процессом, стоит 
социальная установка на свободу, мы де-
тально проанализировали комплекс пси-
хотехнических приемов осознания сво-
боды, разработанный и апробированный 
Е.И. Кузьминой [5]. Комплекс направлен 
на более глубокое понимание участниками 
группы значения свободы и ее индивиду-
ального смысла, а также на обнаружение 
способов преодоления ограничений сво-
их возможностей. Техники продуктивны 
также в плане самопознания и самоизме-
нения. В силу того, что программа психо-
технических приемов осознания свободы 
рассчитана для студентов, мы адаптирова-
ли некоторые задания так, чтобы они ста-
ли доступными старшеклассникам.

Занятие на тему „Что вы понимаете под 
свободой” нацелено на выявление пред-
ставлений о свободе у каждого участника, 
а также на создание проблемной ситуации 
по определению психологического содер-
жания свободы человека. 

Для каждого участника подготовлен 
чистый лист бумаги, на одной стороне ко-
торого изображены две шкалы: 

На чистой стороне листа каждому 
участнику предлагается ответить на во-
прос: „Что вы понимаете под свободой?”. 
В течение 5-7 минут участники пишут 
свои определения. Затем психолог предла-
гает перевернуть лист и заполнить бланк 
– оценить себя, т.е. поставить соответству-
ющий знак (*) на I и II шкалах.

После того, как все выполнили эти два 
задания, психолог обращается к группе 
с предложением: „Кто хочет поделиться 
своим мнением, может прочитать свое 
определение вслух”. Желающие зачиты-
вают определения, остальные – слушают, 
сравнивают со своим определением. Важ-
но, чтобы прозвучала индивидуальная 
точка зрения: поддерживается уважение 
к индивидуальному мнению, понимание, 
что личное определение уникально, пред-
ставляет ценность, и каждый человек во-
лен сам мыслить свою свободу – у него на 
это есть право, и в этом тоже проявляется 
его свобода. Можно провести анализ опре-
делений – обнаружить в них преоблада-
ние негативного вида свободы („свобода 
от…”) и позитивного вида свободы („сво-
бода для…”). В ходе дискуссии можно 
предложить такие вопросы:

- Выразите ваше отношение к выска-
зыванию о том, что свобода и ответст-
венность – две стороны одной медали.

- Что вы понимаете под внутренней 
свободой?

- Свободен ли человек в обществе?
- Как, по вашему мнению, соотносятся 

друг с другом внешняя и внутренняя свобода?
- Чем отличается свобода от вседоз-

воленности?
Телесно–ориентированная техника 

„Скульптуры свободы и ответственно-
сти” призвана объективировать собст-
венные представления о свободе и от-
ветственности с помощью тела и дви-
жений. Этому осознанию способствует 
группа, которая „зеркалит” (повторяет) 
движения каждого участника, а также 
необходимость „примеривать” на себя 

Я не свободен  |__|__|__|__|__|__|   Я свободен 
в обществе     -3   -2 -1  0   1   2   3     в обществе

Я внутренне     |__|__|__|__|__|__|  Я внутренне
не свободен    -3   -2 -1  0   1   2   3  свободен
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фигуры – символы свободы и ответст-
венности других участников. 

Все участники группы становятся в 
круг на расстоянии вытянутых рук друг 
от друга; психолог предлагает выполнить 
следующие действия.
1. Почувствуйте себя свободным чело-

веком. Подобно скульптору „слепите” 
свое тело так, чтобы оно выражало 
ваше личное состояние свободы – 
символ свободы для вас, продумай-
те, как эта фигура двигается. Теперь 
каждый по очереди покажет груп-
пе свой вариант фигуры свободы, а 
остальные в это время внимательно 
смотрят и после того как ее движение 
закончится, стараются его повторить. 
Группа продолжает „зеркалить” до 
тех пор, пока все не продемонстриру-
ют свои варианты свободы.

2. После небольшой паузы группе зада-
ется вопрос: „Существует ли вариант 
скульптуры, противоположный по со-
держанию скульптуре свободы?”. Ка-
ждому дается задание показать свой 
вариант скульптуры ответственности: 
„Почувствуйте себя ответственным 
человеком, обратите внимание, что 
происходит с вашим телом, и слепите 
из себя фигуру ответственного чело-
века. Покажите ваш вариант.”. Другие 
участники „примеривают” на себя и 
повторяют эти движения.

В ходе обсуждения желающие поде-
литься своими впечатлениями говорят о 
том, легко ли им было находиться в со-
стоянии (символах) свободы и ответст-
венности и какое было комфортнее. Какие 
чувства, ощущения, мысли они отфикси-
ровали в ходе этого упражнения. Легко ли 
было „примерить” на себя фигуру другого 
человека – понять, насколько она согла-
суется с собственными представлениями 
или, наоборот, воспринимается как чужая. 

Исходными пунктами для дискуссии 
выступают следующие вопросы.
−	 В каком соотношении находятся 

категории „свобода” и „ответст-
венность” (исключают или допол-
няют друг друга)?

−	 В каком из этих состояний вы чаще на-
ходитесь?

−	 Можно ли самостоятельно управлять сво-
ими состояниями свободы – несвободы?
Целью задания „Мозговой штурм”: 

„Виды границ” является осознание чле-
нами группы значимости категории „гра-
ница” в понимании феномена свободы в 
ходе активной мыслительной работы по 
обнаружению и фиксации границ в жизни 
человека. В результате проведения „мозго-
вого штурма” каждый участник осознает 
ограничения в своей жизни – происходит 
своеобразная встреча индивида с граница-
ми виртуальных возможностей.

Для проведения данного занятия все 
участники делятся на две группы, вы-
бирают капитанов, получают тему МШ 
– „Виды границ в жизни человека” и за-
дание – за 20 минут в интенсивной груп-
повой мыслительной деятельности об-
наружить, записать и дифференцировать 
виды границ в жизни человека. Капитанам 
команд выдается по листу ватмана, флома-
стеры; они организуют работу в группах 
и осуществляют запись. Участники групп 
расходятся в разные комнаты.

После завершения МШ все участни-
ки собираются вместе. Листы ватмана 
с результатами работы в группах выве-
шиваются на доске. Выступают капита-
ны команд: они рассказывают о том, что 
команде удалось сделать во время МШ, 
разъясняют записи и рисунки. Осталь-
ные активно участвуют в обсуждении 
– задают вопросы, находят общее и осо-
бенное в работе двух команд, делают 
выводы. Психолог благодарит команды 
и капитанов за активную работу и зада-
ет следующие дискуссионные вопросы 
для обсуждения.

- Может ли человек быть свободным 
в детерминированном мире, с таким мно-
жеством разнообразных ограничений?
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- Может ли человек стать свободным 
через нарушение моральных норм?

- Всегда ли границы имеют отрица-
тельное значение для человека, общества?

- Что вы могли бы сказать о положи-
тельной роли границ в жизни человека?

- Когда, при каких условиях границы 
становятся ограничениями, мешающими 
человеку быть свободным?

- Являются ли границы фатальными 
– неизбежными, неизменными, непреодо-
лимыми?

„Мозговой штурм” можно организо-
вать и на другие темы связанные с явлени-
ем свободы. Особо важно развернуть ин-
тенсивную групповую мыслительную де-
ятельность по определению и осознанию 
таких понятий, как негативная свобода 
(или „свобода от…”) и позитивная свобо-
да (или „свобода для…”). Для осознания 
каждым членом группы позитивного зна-
чения свободы для себя можно использо-
вать технику „Бикфордов шнур”. Каждый 

участник группы по очереди задает рядом 
сидящему участнику вопрос: „Для чего 
тебе нужна свобода?”. После каждого от-
вета следует небольшая пауза, достаточ-
ная для его понимания группой, но сам 
ответ не обсуждается группой. В ходе об-
суждения упражнения каждый участник 
группы может лишь отметить какой ответ 
ему больше понравился.

Наряду с представленными техника-
ми школьные психологи могут исполь-
зовать и другие психотехнические при-
емы с целью развития у старшеклассни-
ков самопознания, осознания своих со-
циальных установок, целей и планов на 
будущее; формирования способности 
самостоятельно принимать решения и 
нести за них ответственность; стимули-
рования стремления к превращению по-
исковой процессуальной неадаптивной 
активности в адаптивную активность и 
достижению самодетерминированных 
целей. 
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Cadrul legal din Republica Moldova care 
asigură accesul copiilor cu dizabilităţi în insti-
tuţiile de învăţământ preuniversitar. Sistemul 
de învăţământ din Republica Moldova este or-
ganizat conform principiilor educaţiei generale, 
exigenţelor contemporane şi ale statului de drept 
şi reprezintă o structură dezvoltată pentru asigu-
rarea dreptului la educaţie al tuturor beneficiari-
lor. Sistemul educaţional al Republicii Moldova 
prezintă, la etapa actuală, o reţea de instituţii de 
învăţământ, organizată pe niveluri şi trepte, care, 
teoretic, asigură accesul tuturor beneficiarilor la 
un program de educaţie.

Dreptul la educaţie este stipulat în art. 35 
alineatul (1) din Constituţie, care prevede că 
„dreptul este asigurat prin învăţământul ge-
neral obligatoriu, prin învăţământul liceal 
şi prin cel profesional, prin învăţământul su-
perior, precum şi prin alte forme de instrui-
re şi perfecţionare”. Cadrul juridic pentru a 
se asigura respectarea drepturilor la educaţie 
este garantat prin Legea nr. 338-XIII din 15 
decembrie 1994 privind drepturile copilului, 
Legea nr. 279-XIV din 11 februarie 1999 cu 
privire la tineret, Codul educaţiei al Republi-
cii Moldova Nr. 152 din 17.07.2014.

Principiile nondiscriminării, universalităţii şi 
egalităţii de drepturi sunt prevăzute în Constituţie 

în art. 16. Aceste norme constituţionale sunt întărite 
prin Legea nr. 121 din 25 mai 2012 cu privire la 
asigurarea egalităţii, care garantează drepturi ega-
le pentru toţi oamenii care locuiesc în Republica 
Moldova, „indiferent de rasă, culoare, naţionalita-
te, origine etnică, limbă, religie sau convingeri, sex, 
vârstă, dezabilitate, opinie, apartenenţă politică sau 
orice alte criterii similare.” 

Problemele vizând educaţia, în general, şi cea 
pentru copii şi tineri cu dizabilităţi, în particular, se 
regăsesc într-un şir de documente strategice: Progra-
mul de dezvoltare a educaţiei incluzive în Republica 
Moldova, pentru anii 2011-2020, aprobat prin Ho-
tărârea Guvernului nr. 523 din 11 iulie 2011, Strate-
gia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 2014-2020 
„Educaţia-2020”, aprobată prin Hotărârea Guver-
nului nr. 944 din 14 noiembrie 2014.

Ratificarea de către Republica Moldova a 
Convenţiei Organizaţiei Naţiunilor Unite pri-
vind drepturile persoanelor cu dizabilităţi (prin 
Legea nr.166-XVIII din 09 iulie 2010) – tratat 
internaţional esenţial în domeniu – a trasat con-
ceptual abordarea incluziunii educaţionale a 
persoanelor cu dizabilităţi pentru ţara noastră.

Ministerul Educaţiei implementează acţiuni 
concrete pentru racordarea cadrului legal şi insti-
tuţional de protecţie a copilului şi familiei la poli-
ticile internaţionale, în vederea asigurării echităţii 

Virginia RUSNAC
(Republica Moldova)

ASIGURAREA DREPTULUI LA EDUCAŢIE COPIILOR 
CU DIZABILITĂŢI  ÎN SISTEMUL PREUNIVERSITAR 

DIN REPUBLICA MOLDOVA

Rezumat. Articolul reflectă aspecte esenţiale ce ţin de asigurarea dreptului la educaţie 
pentru copiii cu dizabilităţi în Republica Moldova. Doar printr-un cadru legal care asigură 
accesul copiilor cu dizabilităţi în instituţiile de învăţământ, gestionarea procesului educaţional 
al copiilor cu dizabilităţi, promovarea transformării sistemului educaţional într-un sistem in-
cluziv, accesibil pentru copiii cu dizabilităţi, alocarea resurselor financiare pentru acomodarea 
adecvată, inclusiv acomodarea rezonabilă, formarea cadrelor didactice şi coordonare intersec-
torială şi dezvoltarea parteneriatelor putem realiza o şcoală pentru toţi.

Cuvinte-cheie: dreptul la educaţie, copil cu dizabilităţi, cadru legal, proces educaţional, re-
surse financiare, sistem educaţional incluziv, coordonare intersectoriala.
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sociale şi accesului la studii de calitate, reorienta-
rea sistemului rezidenţial de educaţie a persoane-
lor cu dizabilităţi spre comunitate şi familie. 

Gestionarea procesului educaţional al 
copiilor cu dizabilităţi. În conformitate cu 
Regulamentul, structura şi efectivul-limită 
ale aparatului central al Ministerului Educaţi-
ei, aprobat prin Hotărârea Guvernului nr. 653 
din 06 noiembrie 2009, ministerul are atribuţii 
esenţiale în determinarea orientărilor prioritare, 
în elaborarea şi în propunerea spre aprobare a 
strategiei dezvoltării sistemului de învăţământ, 
stabilirii şi aprobării, în colaborare cu alte or-
gane centrale de specialitate ale administraţiei 
publice şi cu autorităţile administraţiei publice 
locale, a reţelei şcolare şi a tipurilor instituţiilor 
de învăţământ, precum şi în avizarea, iniţierea 
şi organizarea alternativelor educaţionale, în 
conformitate cu legislaţia în vigoare. Astfel, sis-
temul educaţional al Republicii Moldova oferă 
persoanelor cu dizabilităţi educaţie în reţeaua de 
instituţii de învăţământ după cum urmează. 

Învăţământul preşcolar constituie prima 
treaptă a sistemului de educaţie şi instruire şi 
prevede următoarele forme de educaţie preşco-
lară pentru copiii cu dizabilităţi: educaţie speci-
ală preşcolară (10 instituţii în care se educă 990 
copii cu dizabilităţi) şi educaţie incluzivă în in-
stituţiile preşcolare generale (circa 720 copii cu 
dizabilităţi (anul de studii 2014/2015)).

Formele educaţionale pentru copiii cu diza-
bilităţi în Republica Moldova în învăţământul 
preuniversitar sunt: educaţia specială care se re-
alizează în 16 şcoli-internat auxiliare care oferă 
îngrijire şi educaţie copiilor cu dizabilităţi menta-
le şi 6 şcoli internat speciale care acordă îngrijire 
şi educaţie copiilor cu dizabilităţi senzoriale şi ale 
aparatului locomotor în care învaţă 1030 de copii 
cu dizabilităţi; instruirea la domiciliu, de care be-
neficiază circa 620 de copii, educaţia incluzivă, în 
şcolile de cultură generală – circa 3500 de copii 
cu dizabilităţi (anul de studii 2014/2015).

Individualizarea procesului educaţional 
în învăţământul general se realizează în baza 
evaluării copiilor cu dizabilităţi care se efec-
tuează, în prezenţa părinţilor sau a reprezen-
tantului legal, de către serviciile de asistenţă 
psihopedagogică raionale/municipale, acti-
vitatea cărora este monitorizată şi asistată ce 

către Centrul Republican de Asistenţă Psiho-
pedagogică (Hotărârea Guvernului nr. 723 din 
16 septembrie 2013). 

Promovarea transformării sistemului 
educaţional într-un sistem incluziv accesibil 
pentru copiii cu dizabilităţi. Programul de 
dezvoltare a educaţiei incluzive în Republica 
Moldova pentru anii 2011-2020, aprobat prin 
Hotărârea Guvernului nr. 523 din 11 iulie 2011, 
plasează educaţia incluzivă la rangul priorităţilor 
educaţionale şi prevede asigurarea condiţiilor de 
incluziune a copiilor dezinstituţionalizaţi din 
învăţământul rezidenţial, precum şi şcolarizarea 
şi incluziunea copiilor cu cerinţe educaţionale 
speciale în instituţiile de învăţământ general.

Obiectivele generale ale Programului de dez-
voltare a educaţiei incluzive se axează pe: a) pro-
movarea educaţiei incluzive drept prioritate educa-
ţională în vederea evitării excluderii şi/sau margi-
nalizării copiilor, tinerilor şi adulţilor; b) dezvolta-
rea cadrului normativ şi didactico-metodic pentru 
promovarea şi asigurarea implementării educaţiei 
incluzive; c) formarea unui mediu educaţional pri-
etenos, accesibil, capabil să răspundă aşteptărilor şi 
cerinţelor speciale ale beneficiarilor; d) formarea 
unei culturi şi a unei societăţi incluzive.

Pentru asigurarea unui pachet minim de servi-
cii de educaţie incluzivă şi servicii sociale copiilor 
cu dizabilităţi şi determinarea costului acestora 
pentru un beneficiar şi planificarea mijloacelor 
financiare pentru serviciile respective a fost apro-
bat Regulamentul privind redirecţionarea resur-
selor financiare în cadrul reformării instituţiilor 
rezidenţiale (Hotărârea Guvernului nr. 351 din
 29 mai 2012). Acest document prevede un mo-
dul de redirecţionare a resurselor financiare în 
procesul reformării instituţiilor rezidenţiale şi 
acordarea unui pachet minim de servicii de edu-
caţie incluzivă: Serviciul municipal/raional de 
asistenţă psihopedagogică şi servicii de suport la 
nivelul instituţiei (cadrul didactic de sprijin şi cen-
trul de resurse pentru educaţie incluzivă). 

În cadrul procesului de dezinstituţionaliza-
re şi prevenire a separării copilului de familie, 
autorităţile administraţiei publice locale acordă 
beneficiarilor de servicii sociale şi de educaţie 
incluzivă din pachetul minim, în corespundere 
cu necesităţile acestora, stabilite în urma proce-
sului de evaluare complexă.

Virginia RUSNAC
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Prezentul regulament dezvoltă un mecanism 
financiar care să prevadă redirecţionarea resur-
selor financiare din sistemul rezidenţial spre 
serviciile comunitare şi de tip familial şi dezvol-
tarea educaţiei incluzive.

Regulamentul contribuie la realizarea obli-
gaţiei de racordare a cadrului legal şi instituţi-
onal de protecţie a copilului şi familiei la poli-
ticile internaţionale în vederea asigurării şi res-
pectării dreptului copilului de a creşte într-un 
mediu familial şi asigurarea coordonării adec-
vate a tuturor acţiunilor din cadrul reformei sis-
temului rezidenţial de îngrijire a copilului.

Începând cu anul 2009, reforma sistemului 
rezidenţial de îngrijire a copilului s-a extins şi 
în şcolile internat auxiliare şi speciale. Astfel, 
în perioada 2007/2015 au fost închise 12 şcoli-
internat auxiliare, iar în prezent sunt în proces de 
lichidare alte 5 instituţii de acest gen.

Procesul de lichidare a instituţiilor rezidenţiale 
este unul complex şi presupune intervenţii la nivel 
de copil, personal şi infrastructură. Astfel, cadrele 
didactice şi specialiştii din şcolile-internat auxili-
are au fost implicaţi în formări privind manage-
mentul schimbării şi oportunităţi de angajare în 
învăţământul general. Unii dintre aceştia au fost an-
gajaţi în calitate de specialişti în cadrul serviciilor de 
asistenţă psihopedagogică, cadre didactice de sprijin 
sau cadre didactice în şcolile din comunitate.

Alocarea resurselor financiare pentru 
acomodarea adecvată, inclusiv acomodarea 
rezonabilă. Pentru acomodarea adecvată a tu-
turor elevilor în medii educaţionale generale a 
fost elaborat un pachet minim de servicii de edu-
caţie incluzivă: serviciul municipal / raional de 
asistenţă psihopedagogică şi servicii de suport 
la nivelul instituţiei (cadrul didactic de sprijin 
şi centrul de resurse pentru educaţie incluzivă). 
Astfel, pentru dezvoltarea serviciilor de asisten-
ţă psihopedagogică raionale/municipale pentru 
anul 2013, la nivel naţional, au fost prevăzute 
22,2 mil. lei. De asemenea, au fost planificate 
pentru anul 2013 în buget 29,9 mil. lei pentru 
asigurarea copiilor cu cerinţe educaţionale spe-
ciale cu cadre didactice de sprijin şi 37,2 mil. lei 
pentru crearea şi dotarea centrelor de resurse de 
educaţie incluzivă (65,0 mii lei pentru fiecare 
raion/municipiu, mijloacele au fost distribuite 
pe raioane în funcţie de numărul de instituţii de 

învăţământ secundar general). În anii următori, 
pentru crearea condiţiilor şi serviciilor de suport 
educaţionale, au fost alocate resurse financiare 
din componenta raională pentru educaţie, aceas-
ta variind de la 1% până la 2%.

Pentru a asigura suportul didactico-metodic 
cu referire la incluziunea copiilor şi tinerilor cu 
dizabilităţi, au fost elaborate şi implementate 
prevederi privind realizarea planului educaţio-
nal individualizat; ghidului metodologic privind 
adaptările curriculare şi evaluarea progresului 
şcolar în contextul educaţiei incluzive; evaluarea 
finală şi certificarea elevilor cu cerinţe educative 
speciale incluşi în învăţământul obligatoriu. (or-
dinul ministrului Educaţiei nr.245 din 24 aprilie 
2012; ordinul ministrului Educaţiei nr.952 din 
6 decembrie 2012; ordinul ministrului Educa-
ţiei nr.139 din 15 martie 2012).

Asistenţa specializată a copiilor cu dizabilităţi 
în instituţiile de învăţământ generale se realizea-
ză prin organizarea comisiilor multidisciplinare 
intraşcolare, crearea echipelor de elaborare şi 
implementare a planurilor educaţionale indivi-
dualizare, angajarea cadrelor didactice de sprijin 
şi instituirea centrelor de resurse pentru educaţie 
incluzivă la nivel de instituţie de învăţământ.

Consecutiv au fost consolidate capacităţile a 
circa 6000 actori profesioniştii, factori de deci-
zie în domeniul reformării sistemului rezidenţial 
de îngrijire a copilului şi dezvoltarea educaţiei 
incluzive (actori ai autorităţilor publice locale, 
manageri şcolari, cadre didactice, cadre didacti-
ce de sprijin, asistenţi sociali, asistenţi parentali 
profesionişti, părinţi-educatori etc.), (cu suportul 
UNICEF, ONG-urilor active în domeniu: CCF 
Moldova, Keystone, Parteneriate pentru fiecare 
copil, Speranţa, AO Lumos, AO Femeia şi Co-
pilul – Protecţie şi Sprijin).

Evaluarea finală şi certificarea elevilor 
cu dizabilităţi. Începând cu anul 2012, este 
reglementat procesul de evaluare, promovare 
şi certificare a copiilor cu cerinţe educaţionale 
speciale incluşi în învăţământul general. Astfel, 
evaluarea finală şi certificarea elevilor cu cerin-
ţe educaţionale speciale, incluşi în instituţiile de 
învăţământ general obligatoriu, se realizează 
prin adaptarea procedurilor în funcţie de particu-
larităţile individuale ale elevului şi de cerinţele 
educaţionale respective. 
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Finalizarea studiilor gimnaziale de către ele-
vii din instituţia de învăţământ general obligato-
riu se certifică, diferenţiat:
a) eliberarea certificatului de studii gimnazi-

ale serie generală – în cazul elevilor care 
au studiat conform curriculumului general, 
au fost admişi la examenele de absolvire a 
gimnaziului şi le-au promovat; 

b) eliberarea certificatului de studii gimnazia-
le, serie generală – în cazul elevilor cu ce-
rinţe educaţionale speciale, care au studiat 
conform curriculumului general, dar au fost 
scutiţi de examenele de absolvire a gimna-
ziului, în baza reglementărilor stabilite de 
Ministerul Educaţiei;

c) eliberarea certificatului de studii gimnaziale 
serie specifică (ASG/ PEI) – în cazul elevi-
lor cu cerinţe educaţionale speciale care au 
studiat în baza planului educaţional indivi-
dualizat şi au susţinut examenele de absol-
vire a gimnaziului în condilii specifice.

Titularii certificatului de studii gimnaziale cu 
serie specifică au dreptul să-şi continue studiile 
în învăţământul secundar profesional şi mediu 
de specialitate, la specialităţile compatibile cu 
competenţele achiziţionate (în funcţie de tipul 
de curriculum).

Formarea cadrelor didactice. În scopul 
instruirii specialiştilor din sistemul de educaţie 
cu privire la incluziunea persoanelor cu dizabi-
lităţi, a fost aprobat Ordinul ministrului Edu-
caţiei nr. 125 din 07 martie 2012, prin care a 
fost pus în aplicare cursul Educaţia incluzivă, 
componentă obligatorie în formarea iniţială a 
cadrelor didactice la nivelurile învăţământului 
superior şi mediu de specialitate. Modulul 
Educaţia Incluzivă este implementat în co-
legii şi universităţi, la specialităţile cu profil 
pedagogic, începând cu 1 septembrie 2012, în 
universităţi pentru ciclurile I şi II şi în colegiile 
pedagogice – pentru anul IV.

În cadrul Universităţii Pedagogice de Stat ,,Ion 
Creangă” din Chişinău, la facultatea Psihologie şi 
Psihopedagogie specială, specialitatea Psihopeda-
gogie specială – unica de acest gen în Republica 
Moldova – se instruiesc studenţi în domeniul peda-
gogiei şi psihologiei persoanelor cu dizabilităţi, la 
ciclul I – studii de licenţă. Planurile de învăţământ 
pentru specialităţile Psihologie şi Psihopedagogie 

specială conţin diverse cursuri/module orientate la 
instruirea în domeniul respectiv.

Oferta la ciclul II – masterat include cursuri în 
domeniul dizabilităţii: Psihopedagogie specială 
şi terapia limbajului, Educaţie integrată şi tera-
pia persoanelor cu cerinţe educaţionale speciale 
(Universităţii Pedagogice de Stat ,,Ion Creangă” 
din Chişinău), precum şi Psihologia şi pedagogia 
dizabilităţii în contextul incluziv, Psihocorecţie 
logopedică în comunicare şi limbaj, Psihologie 
corecţională, Psihologie socială şi corecţională 
(Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei).

Recalificarea în domeniul psihopedagogiei 
speciale şi logopediei este oferită de Universi-
tatea Pedagogică de Stat ,,Ion Creangă”. For-
marea continuă în domeniul logopediei, terapiei 
ocupaţionale, educaţiei incluzive se realizează 
la Universitatea Pedagogică de Stat ,,Ion Crean-
gă” şi la Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

Asigurarea sprijinului în vederea frecventă-
rii şcolii generale de către copii cu dizabilităţi. 
Sprijinul elevilor cu dizabilităţi în incluziunea în 
învăţământul general se realizează prin organiza-
rea serviciilor de asistenţă psihopedagogică raiona-
le/municipale şi a comisiilor multidisciplinare in-
traşcolare, crearea echipelor de elaborare şi imple-
mentare a planurilor educaţionale individualizate, 
angajarea cadrelor didactice de sprijin şi instituirea 
centrelor de resurse pentru educaţie incluzivă la ni-
vel de instituţie de învăţământ general.

 În scopul organizării evaluării şi acordării 
asistenţei psihopedagogice a copiilor, stabilirii ce-
rinţelor educaţionale speciale şi elaborarea reco-
mandărilor privind măsurile de intervenţie şi ser-
viciile de suport pentru incluziunea educaţională, 
în cadrul organelor locale de specialitate în dome-
niul învăţământului ale administraţiei publice de 
nivelul doi, funcţionează servicii de asistenţă psi-
hopedagogică. Serviciile sunt asigurare metodo-
logic, dezvoltate şi monitorizate de către Centrul 
Republican de Asistenţă Psihopedagogică.

Comisia multidisciplinară intraşcolară, cu 
rol de decizie în domeniul evaluării iniţiale/ree-
valuării a nivelului de dezvoltare a copiilor con-
sideraţi cu CES, identificării deficienţelor, difi-
cultăţilor şi a potenţialului copiilor, determinării 
programelor de asistenţă şi suport educaţional 
de care poate beneficia copilul.

Planul educaţional individualizat este un 
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produs curricular, care include rezumatul punc-
telor forte, intereselor şi nevoilor elevului, astfel 
încât finalităţile în materie de studiu, stabilite 
pentru elev în anul şcolar respectiv, pot să difere 
de finalităţile şi conţinuturile educaţionale stabi-
lite în Curriculumul general, prin modificări sau 
adaptări curriculare. Elaborarea, realizarea şi 
revizuirea/actualizarea PEI se face în colabora-
re cu toţi factorii implicaţi în asistenţa copilului 
(cadre didactice de predare, de sprijin şi mana-
geriale, psiholog şcolar, medic de familie, speci-
alişti în terapii specifice, asistent social, părinţi/
reprezentanţi legali ai copilului etc.).

Cadrul didactic de sprijin – este un profesio-
nist cu studii superioare în domeniul psihopeda-
gogiei, în învăţământul preşcolar, primar şi se-
cundar general, care acordă asistenţă psihopeda-
gogică copiilor cu cerinţe educaţionale speciale, 
integraţi în instituţiile de învăţământ general, în 
colaborare cu toţi factorii implicaţi.

Centrul de resurse pentru educaţie incluzivă 
se organizează la nivel raional, în cadrul Servi-
ciului raional de asistenţă psihopedagogică şi 
în cadrul instituţiilor de învăţământ preşcolar, 

primar, gimnazial şi liceal pentru asigurarea 
organizării activităţilor specifice de abilitare/
reabilitare a dezvoltării copiilor cu cerinţe edu-
caţionale speciale.

Coordonare intersectorială şi dezvoltarea 
parteneriatelor. Un rol deosebit în promovarea 
educaţiei incluzive revine promovării parteneria-
telor între structurile guvernamentale, autorităţile 
publice locale, societatea civilă, familie şi copil, 
pentru a asigura accesul la sistemul integrat de 
servicii educaţionale şi sociale; promovarea bu-
nelor practici internaţionale şi naţionale, în vede-
rea evitării excluderii şi /sau marginalizării copii-
lor, tinerilor şi adulţilor.

Esenţială în acest domeniu este activi-
tatea Consiliului de Coordonare a reformei 
sistemului rezidenţial de îngrijire a copilului 
şi dezvoltării educaţiei incluzive, din care fac 
parte reprezentanţii ai ministerelor, autorită-
ţilor publice centrale şi locale, manageri de 
instituţii de învăţământ, reprezentanţi ai orga-
nizaţiilor neguvernamentale cu anumite com-
petenţe în domeniu şi a părinţilor copiilor cu 
dizabilităţi, experţi. 
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Alegerea unei cariere şi pregătirea pentru 
aceasta nu este un proces inevitabil în procesul 
de incluziune socială a persoanei cu dizabili-
tăţi, însă alegerea corectă a carierei şi existenţa 
unor mecanisme, care să ajute la dezvoltarea 
tuturor competenţelor necesare tranziţiei că-
tre piaţa muncii, pot reprezenta garanţia unei 
bune investiţii a timpului şi a altor resurse în 
educaţia unei persoane

Importanţa proiectării şi dezvoltării/ori-
entării în carieră a copiilor cu dizabilităţi din 
perspectiva învăţării pe tot parcursul vieţii 
este recunoscută unanim de către actorii in-
ternaţionali cei mai relevanţi din domeniul 
educaţiei. Astfel, Uniunea Europeană a lansat 
Strategia de la Lisabona (The Lisbon Special 
European Council (March 2000): Towards a 
Europe of Innovation and Knowledge) [12], 
ca o continuare a prevederilor Memorandu-
mului cu privire la învăţarea pe tot parcursul 
vieţii din 2000. Strategia evidenţiază consilie-
rea de calitate în scopul sprijinirii învăţării pe 
toată durata vieţii, incluziunii şi echităţii soci-
ale, mobilităţii şi angajabilităţii, ca una dintre 
componentele cheie pentru dezvoltarea unei 
societăţi bazate pe cunoaştere. 

Din aceeaşi perspectivă, Comunicatul 
de la Bergen din 2005, referitor la Procesul 
Bologna, recunoaşte consilierea şi orientarea 
în carieră ca o componentă definitorie a di-
mensiunii sociale a educaţiei [29]. În acelaşi 
context, Organizaţia pentru Cooperare şi Dez-
voltare Economică (OECD), într-unul dintre 
rapoartele sale (What role for education?) vi-
zând domeniul educaţiei şi angajabilităţii de 
la începutul deceniului trecut [18], recunoaşte 
faptul că informarea corectă, consilierea şi 
orientarea în carieră reprezintă factori cheie 
care pot influenţa această tranziţia de la edu-
caţie la piaţa muncii.

De asemenea, una din priorităţile asis-
tenţei psihologice în orientarea profesiona-
lă a copiilor cu dizabilităţi şi a familiilor 
acestora în secolul XXI constă în pro-
movarea conceptului de „învăţare pe tot 
parcursul vieţii”. Prin intermediul acestui 
concept, se subînţelege formarea iniţială, 
îndeosebi în cazul persoanelor care aparţin 
unor grupuri defavorizate, precum şi edu-
caţia continuă, atunci când ne referim la 
perfecţionarea sau specializarea diferitelor 
categorii de profesionişti. 

Angela CUCER
(Republica Moldova)

TENDINŢE INTERNAŢIONALE ÎN ASISTENŢA PSIHOLOGICĂ  
A PERSOANELOR CU DIZABILITĂŢI 

DIN PERSPECTIVA ÎNVĂŢĂRII PERMANENTE

Rezumat. Orientarea eficientă în carieră pentru copii cu dizabilităţi reprezintă garanţia 
unei bune investiţii. În acest context, este importantă asistenţa psihologică a acestora din per-
spectiva învăţării pe tot parcursul vieţii. Autorul prezintă unele aspecte ale practicilor educaţi-
onale privind orientarea în carieră existente în alte ţări.

Cuvinte-cheie: învățarea pe tot parcursul vieții, asistență psihologică, orientare profesio-
nală, carieră, copiii cu dizabilități, competitivitatea  forței de muncă, profesie, program de 
intervenția.
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Conceptul „învăţare pe tot parcursul vie-
ţii” a început să fie utilizat după 1972 în ra-
portul „A învăţa să fii” de către Edgar Faure, 
preşedintele Comisiei Internaţionale pentru 
Dezvoltarea Educaţiei. Eforturile Uniunii 
Europene s-au îndreptat spre crearea unui 
cadru comun de repere şi standarde în dome-
niul educaţiei. Drept urmare, a fost aprobată 
Strategia europeană „Europe 2020” privind 
educaţia pe tot parcursul vieţii (2010) [4], în 
al cărei context au fost elaborate mai multe 
documente internaţionale: 
•	 Memorandumul asupra Învăţării Per-

manente (A Memorandum on Life-
long Learning),

•	 Raportul OECD „Educaţia permanentă 
pentru toţi” (Lifelong Learning for All), 

•	 Cartea Albă UE „Către societatea învăţă-
rii” (Towards the Learning Society), 

•	 Raportul UNESCO „Învăţarea – Co-
moara dinăuntru: Educaţie pentru seco-
lul 21” (Learning – the treasure within. 
Education for the 21 st century),

•	 Programul de învăţare pe tot parcursul 
vieţii (Lifelong Learning Programme) 
pentru perioada 2007-2013. 

Semnificativ  este că Programul de învă-
ţare pe tot parcursul vieţii vizează sprijinirea 
schimbărilor, cooperării şi a mobilităţii între 
sistemele de educaţie şi formare profesională, 
ghidare în carieră, astfel încât la nivel mondial 
aceste sisteme să devină de calitate.

Politicile în domeniu evidenţiază „învă-
ţarea pe tot parcursul vieţii” drept necesitate 
obiectivă impusă de tranziţia spre o economie 
şi societate bazată pe cunoaştere, având ca 
obiective: facilitarea integrării sociale a indi-
vizilor, în concordanţă cu aspiraţiile lor profe-
sionale şi cu necesităţile pieţei muncii; pregă-
tirea resurselor umane capabile să contribuie 
la creşterea competitivităţii forţei de muncă; 
însuşirea unor cunoştinţe avansate, metode şi 
procedee moderne necesare pentru îndeplini-
rea sarcinilor de lucru.

Învăţarea pe tot parcursul vieţii, fiind o 

componentă vitală a politicilor educaţionale 
europene, urmăreşte stimularea competitivită-
ţii, a inserţiei sociale, a cetăţeniei active, a ori-
entării profesionale şi dezvoltării personale, 
inclusiv şi a persoanelor cu dizabilităţi [28]. 

Din acest considerent, în urma  mai mul-
tor cercetări, s-a constatat că dezvoltarea în 
carieră este un proces complicat şi impor-
tant, faţă de care persoana cu dizabilităţi 
trebuie pregătită din timp. Cunoştinţele că-
pătate de către elevii cu dizabilităţi în pro-
cesul de învăţare constituie baza pentru ori-
entarea în carieră, fiind promovate în toate 
instituţiile de învăţământ. 

Provocările societăţii contemporane din 
perspectiva conceptului învăţării pe tot par-
cursul vieţii sunt generate în principal de: 
ritmul accelerat al globalizării/ mondializă-
rii; îmbătrânirea demografică la nivel euro-
pean; ritmul rapid al dezvoltării tehnologice. 
Aceste fenomene au un impact major asupra 
societăţii, în general, şi asupra pieţei muncii, 
în special.

În lumea occidentală modernă, există o re-
ţea largă de servicii de orientare profesională 
a persoanelor cu dizabilităţi, primele dintre ele 
au apărut la începutul secolului XX în State-
le Unite ale Americii (SUA), Marea Britanie, 
Franţa şi Germania. 

Studiind particularităţile orientării profe-
sionale existente în diferite ţări, putem spune 
că în SUA există 1200 de centre de stat de 
ghidare în carieră, care cuprind circa 1 milion 
de adolescenţi, inclusiv cu dizabilităţi, agen-
ţii private şi centre specializate de orientare 
profesională pe lângă colegii, universităţi. 
Orientarea profesională în SUA se realizează 
în strânsă legătură cu promovarea conceptului 
învăţării pe tot parcursul vieţii. Procesul este 
coordonat de către un consultant profesionist 
cu studii în domeniul psihologiei, pedagogiei, 
asistenţei sociale, medicinii. În activitatea sa 
el foloseşte atât metode tradiţionale (ancheta-
re, testare, convorbire, cunoaşterea cu lumea 
profesiilor), cât şi metode specifice, cum ar 
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fi crearea unor dosare pentru fiecare persoa-
nă. Dosarul conţine următoarele secţiuni: 
date despre familia copilului, starea socială, 
reuşita şcolară, rezultatele testării, descrierea 
disciplinelor preferabile, capacităţile, intere-
sele, starea fizică, starea sănătăţii, activităţile 
extraşcolare, experienţa de muncă. În faţa 
tineretului din SUA este pusă sarcina de a-şi 
forma o carieră, de a îmbunătăţi competitivi-
tatea, posibilitatea de a se recalifica în caz de 
necesitate, de a învăţa pe tot parcursul vieţii. 
Pentru realizarea acestor scopuri au fost create 
programe noi de orientare în carieră, cum ar fi 
„De la şcoală la muncă”. Scopul programului 
este îmbunătăţirea pregătirii adolescenţilor, 
inclusiv a celor cu dizabilităţi, către activitatea 
de muncă. În cadrul programului adolescentul 
are posibilitatea să încerce să lucreze real într-
un anumit domeniu (în sfera de deservire, a 
ocrotirii sănătăţii, de învăţământ). Programul 
este preconizat pentru persoane de la 13 la 19 
ani şi constă din două direcţii: 

1. pentru copii/adolescenţi care după fini-
sarea şcolii doresc să continue studiile; 

2. pentru copii/adolescenţi ce doresc să 
muncească. 

Programul se realizează şi se încadrea-
ză cu succes în cadrul economiei de piaţă, care 
există şi se dezvoltă activ în SUA [30].

În Japonia, este bine dezvoltată econo-
mia, ţara având un nivel mai redus de şo-
maj şi o pregătire  profesionistă generală a 
cetăţenilor. Timp de câteva decenii în ţară 
se foloseşte „F-test”, elaborat de profesorul 
Fucuyama, originalitatea căruia constă în 
introducerea „probelor practice”. În fiecare 
an elevii claselor 7-9 sunt supuşi unor testări 
profesionale, alegând munca din 16 dome-
nii, condiţiile de muncă nu se deosebesc de 
cele reale. Timp de trei ani elevii trec 48 de 
astfel de testări, iar rezultatele sunt incluse 
în „F-test”. De asemenea, în acest „F-test” 
atestăm şi rezultatele autoanalizei proprii şi 
date despre diferite profesii. Aceasta permite 
elevului, inclusiv şi  celui cu dizabilităţi, care 

neavând o pregătire specializată, să lucreze 
într-un anumit domeniu. Este actuală opinia 
că specialistul trebuie să vadă activitatea de 
muncă din mai multe unghiuri. Din aceste 
considerente, ei nu se reţin mult în cadrul 
unei funcţii, ci lucrează în diferite secţii, ast-
fel perfecţionându-şi competenţele [27].

Educaţia specială în România este parte 
componentă a sistemului naţional de învă-
ţământ şi se prezintă ca un subsistem viabil, 
deschis, flexibil, performant şi apt de a se 
adapta şi integra conform cerinţelor sociale 
româneşti. În România asistenţa psihologică 
în orientarea profesională a persoanelor cu 
dizabilităţi se realizează în învăţământul spe-
cial şi urmează să asigure pregătirea lor pentru 
exercitarea anumitor profesii. 

În activitatea de orientare profesională a 
copiilor cu dizabilităţi, din perspectiva învă-
ţării pe tot parcursul vieţii, psihologul îndepli-
neşte următoarele sarcini: 
a) formarea orizontului cultural profesional 

la copii şi familiile acestora; 
b) formarea unor capacităţi, priceperi şi de-

prinderi practice în vederea exercitării 
profesiunii: gândirea tehnică, aptitudinea 
tehnică, calităţi senzorio-motorii (per-
cepţiile spaţiale, dexteritatea manuală, 
sensibilitatea analizatorilor, aptitudinea 
motrică); 

c) familiarizarea şi formarea interesului faţă 
de diferite profesii.

De remarcat că în învăţământul speci-
al vocaţional din România, din perspec-
tiva învăţării pe tot parcursul vieţii, sunt 
respectate careva elemente, inclusiv şi: 
schimbarea radicală a atitudinilor socie-
tăţii faţă de copiii cu dizabilităţi; asigu-
rarea unor condiţii optime de învăţământ; 
pregătirea specială şi formarea continuă a 
cadrelor didactice în domeniul psihopeda-
gogiei speciale şi a psihologilor etc. Aceste 
elemente au un grad mare de generalitate, 
presupunând deopotrivă schimbarea unor 
concepţii în societate. 
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Pentru ca asistenţa psihologică în orien-
tarea profesională a copiilor şi adolescenţilor 
cu dizabilităţi în România să fie mai efectivă, 
funcţionează câteva comisii specializate:
a) Comisia de Diagnostic şi Triaj (CDT);
b) Comisia pentru Protecţia Copilului (CPC);
c) Comisia de Expertiză Complexă 

(CEC) [11].
Comisiile în cauză asigură:

•	 formularea corespunzătoare a diagnos-
ticului, cu stabilirea tipului şi gradului 
deficienţei/handicapului din perspectivă 
psihopedagogică, prin examinare com-
plexă, constatativă şi prospectivă (poten-
ţial de învăţare, dezvoltare şi adaptare);

•	 corelarea potenţialului copilului cu ce-
rinţele curriculumului şcolar şi reco-
mandarea unor programe de intervenţie 
educaţională individualizată; formularea 
unor decizii raportate la serviciile educa-
ţionale necesare fiecărui elev. 

•	 formularea deciziei de înscriere a co-
piilor şi adolescenţilor în unităţi, clase, 
grupe speciale sau recomandarea pentru 
şcoli, clase, grupe obişnuite;

•	 formularea unor decizii de orientare pro-
fesională şi ghidare în carieră a copiilor 
şi adolescenţilor cu dizabilităţi.

•	 evaluarea curriculară periodică, modifi-
carea programelor de intervenţie, reori-
entarea profesională;

•	 menţinerea sub observaţie a factorilor 
de intervenţie corectiv-recuperatorie şi a 
traseului de integrare a copilului cu diza-
bilităţi în comunitate. 

Comisiile funcţionează pe principiul adap-
tării elev – curriculum şcolar, în scopul in-
tegrării viitoare a copilului în viaţa socială şi 
profesională, cu un set de roluri cât mai com-
plet posibil. Ca urmare, asistenţa psihologică 
în orientarea în carieră a persoanelor cu diza-
bilităţi are un caracter continuu, cu paliere de 
bilanţ, evaluare şi re-orientare profesională. 

De asemenea, evaluarea psihologică în 
procesul de ghidare în carieră are în obiectiv 

atât constatarea stadiului de dezvoltare, cât şi 
a potenţialului de achiziţie a structurilor subia-
cente cunoaşterii şi trăirilor. Evaluarea poten-
ţialului de învăţare, prin depistarea căilor de 
ocolire, depăşire sau eliminare a dificultăţilor 
din dezvoltare, ar contribui esenţial la atinge-
rea obiectivelor de ajutor şi sprijin. Orientarea 
profesională şi ghidarea în carieră se face ape-
lând la grade sau niveluri ale deficienţei [11]. 

În Marea Britanie organul principal ce 
coordonează activitatea de orientare profesi-
onală este Serviciul de ocupare a tinerilor, în 
cadrul căruia lucrează 3,5 mii de consultanţi 
şi asistenţi în domeniul psihologiei, pedagogi-
ei, asistenţei sociale etc. Există, de asemenea, 
organizaţii de cercetare publică şi privată, care 
se ocupă de consilierea în carieră a tinerilor, 
inclusiv cu dizabilităţi. Viitorii specialişti stu-
diază diferite teorii referitoare la orientarea 
profesională, problemele profesionale şi etice 
ale ghidării în carieră. Orientarea profesională 
şi consilierea elevilor din şcoli are loc pe par-
cursul anului de instruire [24].

Necesitatea schimbării este atrasă de poli-
ticile naţionale de integrare totală a elevilor cu 
dizabilităţi, pentru ca aceştia să fie incluşi în 
programe de orientare profesională. În practi-
că, aceasta a însemnat că resursele iniţial alo-
cate pentru şcolile speciale au început să fie 
accesate în cadrul sistemului educaţiei obişnu-
ite. Acest fenomen poate fi ilustrat prin urmă-
torul exemplu. Dacă un elev cu deficienţe de 
auz doreşte să fie educat într-o şcoală obişnui-
tă, el poate solicita următoarele resurse:
•	 fonduri necesare pentru accesul la edu-

caţie;
•	 asistenţă psihologică sau psihopedagogi-

că specială;
•	 tehnologie care să-i faciliteze comunica-

rea şi receptarea informaţiei;
•	 acces la curriculum şi la profesori, care 

recunosc importanţa includerii, şi care au 
capacitatea de a-l ajuta pe elevul cu defi-
cienţe de auz să-şi aleagă profesia şi să-şi 
atingă potenţialul maxim. 
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La etapa finală de instruire în şcoală, spe-
cialiştii pentru angajarea în câmpul muncii 
plănuiesc instruirea şi orientarea profesională 
de mai departe a elevilor cu dizabilităţi şi îi 
îndreaptă, în dependenţă de capacităţile lor, 
spre ateliere specializate. Instruirea şi orienta-
rea profesională continuă are loc în instituţii 
specializate. 

De asemenea, în ţară există circa 200 
de ateliere ce au 14.000 de locuri de muncă 
care sunt destinate doar pentru persoane cu 
dizabilităţi severe. Acest lucru le asigură ac-
tivitatea profesională în procesul învăţării pe 
tot parcursul vieţii [9]. Comunităţile de coo-
perare asigură persoanele cu loc de trai. De-
oarece aceste comunităţi sunt puţine, părinţii 
înscriu copiii începând de la vârsta de 10-12 
ani. Aceste comunităţi sunt organizate de 
către voluntari, persoane cu iniţiativă şi sunt 
constituite din persoane cu dizabilităţi şi câţi-
va slujitori sănătoşi [4]. Totodată, există un 
Program de susţinere a încadrării în câmpul 
muncii, care ajută persoanele cu dizabilităţi 
nu numai să se orienteze profesional şi să-şi 
găsească de lucru după capacităţile lor, ci şi 
să se menţină o perioadă cât mai îndelungată 
în procesul de muncă [1; 14]. Important este 
şi sistemul de cote. Spre exemplu, la unele 
forme de lucru sunt angajaţi doar persoa-
ne cu dizabilităţi (persoană responsabilă de 
parcare, sau operator de lift etc.). Procesul 
de încadrare în câmpul muncii este coordo-
nat prin convorbire şi acorduri cu organele 
finanţatoare.

În Spania sistemul educaţional este con-
centrat asupra a două mari programe oficiale 
de pregătire vocaţională, pe care le pot urma 
persoanele cu dizabilităţi:

1. Programele de pregătire a tranziţiei 
la viaţa adultă – includ Grupuri formate 
din persoanele de peste 16 ani cu dizabili-
tăţi care au învăţat într-o şcoală specială sau 
vor să-şi continue dezvoltarea profesională. 
Durata programelor este de doi ani şi au ur-
mătoarele obiective:

•	 Dezvoltarea capacităţilor psihologie, fi-
zice, afective, cognitive, morale şi civice, 
inclusiv în contextul învăţării pe tot par-
cursul vieţii.

•	 Promovarea participării persoanei cu 
dizabilităţi în toate contextele vieţii adul-
te: familie, comunitate, serviciu, timp li-
ber şi divertisment.

•	 Dezvoltarea abilităţilor de orientare pro-
fesională şi de muncă (protecţia muncii, 
atitudini faţă de sarcini şi faţă de regulile 
de bază ale muncii, precum şi deprinde-
rea unor abilităţi profesionale de bază).

•	 Aprofundarea cunoştinţelor de bază de-
prinse în şcoală: abilităţi numerice şi co-
municaţionale, raţionamente şi capacităţi 
de rezolvare a problemelor cotidiene.

•	 Promovarea deprinderilor privind  sănă-
tatea, siguranţă personală şi viaţă afecti-
vă, cu scopul dezvoltării unei vieţi echi-
librate din toate punctele de vedere [11].

2. Programele sociale sunt menite pen-
tru tinerii cu dizabilităţi fără calificare pro-
fesională, având ca obiectiv îmbunătăţirea 
nivelului general şi asistenţă psihologică 
pentru dobândirea unei calificări profesio-
nale. Grupele sunt reprezentate de persoa-
ne cu vârsta între 16-25 de ani, care nu au 
atins obiectivele educaţiei obligatorii pri-
vitor la orientarea profesională şi nu au o 
calificare vocaţională. Durata activităţii în 
program poate varia de la 720 de ore de 
pregătire (şase luni) până la 1800 de ore 
(optsprezece luni), potrivit legislaţiei co-
munităţii autonome. La sfârşit este eliberat 
un certificat unde sunt specificate orele de 
pregătire, notele şi domeniile de pregătire, 
care acreditează abilităţile dobândite.

În general, conţinutul acestor programe 
poate fi împărţit în două părţi: învăţarea ele-
mentelor de bază (comunicare, autonomie 
personală, abilităţi sociale etc.) şi învăţarea 
elementelor specifice (asociate pregătirii vo-
caţionale). De asemenea, există posibilitatea 
în funcţie de fiecare caz în parte, de a urma 
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cursurile unui centru de pregătire vocaţională 
specială pentru persoanele cu dizabilităţi. 

Ministerul Educaţiei Naţionale a stabi-
lit că principalele obiective ale acestui tip 
de programe sunt următoarele: extinderea 
educaţiei generale a tinerilor, facilitarea 
integrării pe piaţa muncii şi a  continuării 
educaţiei; pregătirea lor pentru a practica 
diferite activităţi profesionale; facilitarea 
dezvoltării abilităţilor necesare pentru a 
participa în cadrul societăţii ca cetăţeni şi ca 
lucrători autonomi şi responsabili.

3. Programele pentru locuri de muncă 
protejate constau în pregătirea vocaţională 
asigurată de instituţiile private (organizaţii 
nonprofit, fundaţii, asociaţii etc.). Ele sunt în 
afara sistemului educaţional şi nu îşi proiec-
tează programele potrivit condiţiilor oficiale, 
nici curricula oficiale, din moment ce nu eli-
berează nici un certificat oficial. Experienţa şi 
abilităţile specifice dobândite în acest mediu 
ajută persoanele cu dizabilităţi să-şi găsească 
servicii în cadrul companiilor, deoarece câş-
tigă experienţă şi se obişnuiesc cu mediul de 
muncă. De fapt, programele pentru locuri de 
muncă protejate pot fi considerate ca fiind al 
doilea nivel al pregătirii vocaţionale a persoa-
nelor cu dizabilităţi, în cadrul cărora acestea 
pot nu doar să îşi dezvolte abilităţile tehnice, 
dar şi să  continue procesul de învăţare.

În Elveţia 90% de absolvenţi îşi continuă 
instruirea în sistemul pregătirii profesionale 
sau în instituţii ce-i pregătesc pentru studi-
erea în universităţi. Tinerii au posibilitatea 
să-şi continue studiile în 25 de direcţii cu 
termenele de 2-4 ani, în dependenţă de spe-
cialitate. Obligatorie este practica de produ-
cere nu numai pentru absolvenţi, ci şi pentru 
profesori, fiecare trebuie să lucreze 3 luni pe 
an în producţie sau să îndeplinească mereu 
sarcini de producţie pentru a-şi împrospăta 
cunoştinţele şi deprinderile.

Instruirea obligatorie a copiilor cu diza-
bilităţi durează de la 7 până la 17 ani. La în-
ceputul instruirii, psihopedagogul special îi 

ajută  în vederea orientării în carieră. Ultimii 2 
ani de instruire cuprind perioade de pregătire 
către muncă şi practica de producere în afara 
instituţiei. Instruirea neobligatorie (clasele a 
XI-a – a XIV-a), include 3 forme, în depen-
denţă de capacităţile intelectuale ale copilului:
1. „Pregătirea către activitate” pentru per-

soanele cu dizabilităţi, apoi elevii sunt 
trimişi la Centre de zi.

2. „Şcoli de orientare profesională” – asigu-
ră calificări pentru a lucra în ateliere spe-
cializate.

3. „Şcoli profesionale” pentru copii cu re-
tard mintal uşor, asigurându-se însuşirea 
unei profesii.

Majoritatea copiilor ce abandonează şcoa-
la din cauza dizabilităţii, se înscriu la cursuri 
de orientare profesională. Printre persoanele 
cu dizabilităţi mai puţin de 10% finisează in-
struirea la 17 ani, 25% – pleacă la şcoli profe-
sionale, 65% – capătă pregătire profesională, 
mai puţin de 50% dintre persoanele cu retard 
mental au absolvit studii profesionale [8]. 

De o deosebită importanţă în Spania exis-
tă „instruirea profesională alternativă”, unde 
copii cu dizabilităţi însuşesc meseria la locul 
de muncă de 4 ori pe săptămână şi 1 dată în 
săptămână frecventează şcoala pentru lecţii 
teoretice. Dar, necătând la existenţa acestor 
programe, numărul de şomeri printre persoa-
nele cu dizabilităţi este în creştere [3].

În Olanda Ministerul educaţiei, din 
1990, a început să aplice în şcolile pentru 
copii cu dizabilităţi un Program de orienta-
re profesională, iar cadrelor didactice  li se 
prezintă informaţie referitor la locurile de 
muncă existente [2]. 

Persoanele tinere cu dizabilităţi grave 
frecventează şcoala până la 20 ani, primind 
asistenţă psihologică permanentă privitor la 
orientarea profesională. Persoanele nomi-
nalizate sunt incluse în activităţi casnice, de 
autodeservire. 

În Federaţia Rusă implicarea psiholo-
gului în orientarea profesională a copiilor 
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cu dizabilităţi, la fel ca şi în alte ţări, constă 
în acordare de consultaţii, consiliere psiho-
logică, diagnostic, pentru cadre didactice, 
copii şi părinţi. De asemenea, ţinând cont 
de învăţarea pe tot parcursul vieţii, există 
Programe speciale de orientare profesiona-
lă pentru copii cu dizabilităţi de auz, pentru 
cei cu dizabilităţi de văz, pentru copii cu 
retard mintal. Asistenţa psihologică aceştia 
o primesc în şcoli auxiliare, scoli speciale, 
Centre specializate, şcoli normale.

De exemplu, în şcoala auxiliară elevul 
parcurge 3 trepte de orientare profesională şi 
pregătire către muncă. La toate aceste trepte 
copilul cu dizabilităţi este asistat de psiholog:

I treaptă – clasele I-IV – perioada prope-
deutică. Psihologul depistează nivelul capaci-
tăţii de percepere şi însuşire a cunoştinţelor, 
deprinderilor;

II treaptă – clasele V-VIII – perioada pre-
gătirii către muncă. Se însuşesc diferite opera-
ţii de muncă, iau cunoştinţă de diferite profe-
sii. Psihologul contribuie la soluţionarea unor 
eventuale probleme.

III treaptă – clasa a IX-a este o perioadă 
de generalizare, de fortificare a cunoştinţelor. 
Această treaptă poate fi prelungită în clasele a 
X-a şi a XI-a. Psihologul îl pregăteşte pentru 
activitatea în această perioadă.

Orientarea profesională, pe lângă ex-
cursii, întâlniri cu muncitorii, include şi 
realizarea standurilor pentru copii şi părin-
ţii, frecventarea iarmaroacelor cu oferte de 
muncă, organizarea întâlnirilor cu absol-
venţii care deja muncesc. După absolvirea 
clasei a IX-a, absolvenţii au posibilitatea să 
se angajeze în câmpul muncii sau în ateliere 
specializate de pe lângă şcoală.

Totodată, există Centre de adaptare socia-
lă prin muncă, unde copiii cu dizabilităţi sunt 
orientaţi şi instruiţi profesional de către diferiţi 
specialişti. Structura unui astfel de centru in-
clude: administraţia, colectivul pedagogic, psi-
hologul, medicul, lucrătorul social. Psihologul 
depistează nivelul iniţial şi dinamica dezvoltării 

psihice, oferă recomandări pedagogilor, contri-
buie la crearea unui climat psihologic favora-
bil în colectivul de copii, îi motivează, creează 
banca de date psihodiagnostice a elevilor cu 
interpretarea ulterioară a acestora în interesul 
orientării profesionale, participă la lecţiile de 
orientare profesională [25].

În Danemarca, legea privind Asistenţa 
Socială din 1994 impune obligaţia generală 
de asistenţă, inclusiv asistenţă psihologică 
a tuturor persoanelor cu dizabilităţi care au 
nevoie de orientare profesională, suport fi-
nanciar sau practic, mijloace asistive de rea-
bilitare şi educaţie. Iar în 1993, Parlamentul 
danez a adoptat un regulament cu privire la 
egalitatea de şanse pentru persoane cu diza-
bilităţi, favorizând astfel  accesul acestora la 
educaţie, muncă şi la viaţa socială – în ace-
leaşi condiţii ca şi alte persoane.

Serviciile de plasare, orientare şi formare 
profesională sunt de două tipuri: servicii con-
venţionale şi servicii specializate pentru per-
soane cu dizabilităţi. Serviciile convenţionale 
sunt publice, fiind responsabile de evaluarea 
şi plasarea unor grupuri de persoane care su-
feră de o dizabilitate cauzată de un accident 
de muncă – persoane nonasigurate, percepând 
subvenţii din partea municipalităţii. Serviciile 
specializate. Consilierii pentru persoane cu 
dizabilităţi intervin către agenţiile regionale 
de plasarea în câmpul muncii. Ei au drept mi-
siune informarea, ghidarea angajaţilor, con-
form evoluţiei legislaţiei şi asistenţa disponi-
bilă; furnizează acestora din urmă informaţie 
asupra orientării şi formării profesionale sau 
a plasării pe piaţa liberă a muncii; suprave-
ghează asistenţa personală la locul de muncă 
sau posibilitatea de plasare preferenţială. De 
asemenea/ există două tipuri de centre prote-
jate care angajează muncitori cu dizabilităţi: 
ateliere de readaptare şi centre de zi. 

Atelierele de readaptare includ persoane 
cu o capacitate de muncă diminuată care nu 
pot, în mod autonom, să acceseze sau să se 
menţină pe piaţa liberă a muncii, în pofida 
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asistenţei oferite. Conform legii privind Asis-
tenţa Socială, din 1994, atelierele de readapta-
re sunt create, gestionate şi inspectate de către 
comunitate (unitate administrativ-teritorială 
cu guvernare locală). Ele pot fi create, la fel, şi 
de întreprinderi şi instituţii publice sau priva-
te, dar în parteneriat şi sub egida comitetelor. 

Centrele speciale de zi angajează, în prin-
cipal, muncitori cu dizabilităţi grave.

Autorităţile publice, ale căror filozofie con-
stă în a nu impune obligaţii legale, se axează 
pe responsabilitatea socială, corporativă a în-
treprinderilor vis-à-vis de persoanele, ale că-
ror capacitate de muncă este redusă. Acestea 
speră, la fel, ca şi companiile să se implice în 
acţiuni parteneriale cu autorităţile locale care, 
la rândul lor, vor formula recomandări şi solu-
ţii de angajare şi menţinere în câmpul muncii 
a persoanelor cu dizabilităţi.

Autorităţile nu practică sistemul de cotă, 
dar există totuşi o reglementare care avanta-
jează persoanele cu dizabilităţi în cazul în care 
calificarea lor pentru acelaşi post este identică 
sau superioară altui candidat fără dizabilităţi. 
În colaborare cu asociaţiile pentru protecţia 
drepturilor persoanelor cu dizabilităţi, este sa-
lutată iniţiativa voluntară, mai degrabă, decât 
legislaţia specială.

La modul practic, această prevedere este 
puţin aplicată, evaluarea competenţelor fiind 
o noţiune subiectivă, astfel, angajatorul având 
puterea de a alege candidatul conform prefe-
rinţei sale. Pe de altă parte, statul finanţează 
serviciile de asistenţă personalizată: transla-
tori pentru persoane hipoacuzice sau asistenţi 
pentru nevăzători, pentru a le permite menţi-
nerea la locul de muncă. Alte tipuri de asis-
tenţă financiară pot fi atribuite persoanelor cu 
dizabilităţi în vârstă de la 19-67 ani, a căror 
capacitate de muncă este redusă din cauza de-
ficienţelor fizice, mintale sau sociale.

Antreprenorii sau muncitorii autonomi, atinşi 
de o situaţie de dizabilitate, pot fi, la fel, asistaţi în 
crearea şi gestionarea unei afaceri, precum şi în 
achiziţionarea unui vehicul adaptat. Autorităţile 

adoptă o politică de persuasiune dacă acestea nu 
reacţionează la textul legii privind angajarea per-
soanelor cu dizabilităţi şi se referă la negocierile 
colective. 

Parlamentul a creat în 1993 Centrul Da-
nez pentru Egalitate de şanse. Acesta repre-
zintă o structură de monitorizare şi consiliere 
în dizabilitate, o instituţie independentă care 
activează în colaborare cu ministerele, auto-
rităţile municipale, organizaţiile persoanelor 
cu dizabilităţi şi companiile. Scopul centrului 
este colectarea datelor, producerea şi difuza-
rea informaţiei despre situaţia persoanelor cu 
dizabilităţi, privind discriminarea şi realizează 
o evaluare a politicilor implementate. 

La începutul anului 1995, a fost creată Co-
misia privind Condiţiile Speciale de Muncă, re-
grupând reprezentanţi ai autorităţilor regionale 
şi locale, angajatori şi muncitori. Aceasta are 
drept obiectiv analiza măsurilor implementate 
în domeniul menţinerii la locul de muncă al 
persoanei cu dizabilităţi, promovarea muncii 
conform modelului de muncă prin convenţii 
colective: utilizarea asistenţilor personali şi a 
suportului pentru adaptarea locului de muncă, 
precum şi solicitarea de subvenţii publice [31].

Concluzii
Studiul a reliefat practica a 9 state în ten-

dinţele internaţionale în domeniul asistenţei 
psihologice vizând proiectarea şi dezvoltarea 
în carieră a copiilor cu dizabilităţi, din per-
spectiva învăţării pe tot parcursul vieţii: SUA, 
Japonia, România, Marea Britanie, Spania, 
Elveţia, Olanda, Federaţia Rusă, Danemarca.

Practica de orientare în carieră a copiilor 
cu dizabilităţi diferă de la stat la stat, diferen-
ţele fiind determinate de abordarea/percepţia 
societăţii a importanţei acestui proces pentru 
persoanele cu dizabilităţi, de istoricul şi tradi-
ţiile ţărilor menţionate. 

Totuşi, nu putem să nu remarcăm multi-
tudinea de similitudini între ţările studiate, 
în special cele cu o abordate complexă şi 
durabilă, asistată a copiilor cu dizabilităţi, 
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care – fiind luate în consideraţie – ar putea fi 
utilizate, cu anumite ajustări, în vederea im-
plementării Strategiei „Educația-2020” [26]:
•	 în lumea occidentală există o reţea largă 

de servicii de orientare profesională/ghi-
dare în carieră a persoanelor cu dizabili-
tăţi; 

•	 în majoritatea ţărilor orientarea profesio-
nală a persoanelor cu dizabilităţi se reali-
zează în strânsă legătură cu promovarea 
conceptului învăţării pe tot parcursul vie-
ţii;

•	 orientarea în carieră a persoanelor cu 
dizabilităţi are un caracter continuu, cu 
paliere de bilanţ, evaluare şi re-orientare 
profesională;

•	 un rol important în orientarea profesiona-
lă a persoanelor cu dizabilităţi i se atribuie 
serviciilor de suport, în special asistenţei 
psihologice; 

•	 pe lângă instituţiile de stat, de ghidarea 
în carieră se ocupă şi instituţiile de cer-
cetare publică şi privată, misiunea  cărora 
este de a efectua consilierea în carieră a 
tinerilor, inclusiv a celor cu dizabilităţi –

funcţionează centre de ghidare în carieră, 
programe de orientare profesională, cen-
tre de adaptare socială prin muncă, servi-
cii convenţionale şi servicii specializate, 
ateliere specializate pentru persoane cu 
dizabilităţi;

•	 principalele activităţi de asistenţă psiho-
pedagogică, consiliere, orientare în ca-
rieră/profesională desfăşurate în cadrul 
acestor servicii au în vedere dezvoltarea 
personală, autocunoaşterea, consilierea 
educaţională (orientare şcolară – profe-
sională) a persoanelor cu dizabilităţi, pla-
nificarea carierei, adaptarea şi integrarea 
socială etc.

•	 se implementează Programe de susţinere 
a încadrării în câmpul muncii, care aju-
tă persoanele cu dizabilităţi nu numai să 
se orienteze profesional şi să-şi găsească 
de lucru după capacităţile sale, ci şi să se 
menţină o perioadă cât mai îndelungată în 
procesul de;

•	 persoanele ghidate sunt supuse testării 
psihologice, ghidarea având loc pe tot 
parcursul vieţii.
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Tendinţa de a deveni o comunitate 
a cunoaşterii impune societăţii de azi 
promovarea anumitor forme de compor-
tament ce ar aduce o plus valoare tutu-
ror persoanelor în ansamblu şi fiecăreia 
în parte. În acest sens, orientarea spre 
integrarea cu multiculturalitatea euro-
peană prevede axarea pe dezvoltarea 
competenţelor sociale. Importanţa aces-
tora pentru o reuniune de succes este 
menţionată atât în documentele de po-
litici naţionale [5], cât şi într-un şir de 
cercetări din domeniu [2; 4]. Spre exem-
plu, J.-M. Dutrénit (1997) aminteşte că 
atunci când o persoană posedă compe-
tenţe sociale ea este capabilă să urmeze 
o formare, să se integreze în societate şi 
să progreseze într-o profesie [2]. 

Printre indicatorii competenţei sociale 
precum capacitatea de a comunica în mod 
constructiv în diferite medii, de a manifes-
ta toleranţă, de a exprima şi înţelege dife-
rite puncte de vedere, de a putea gestiona 
situaţiile de stres şi frustrare, responsabi-
litatea socială etc. se enumeră şi spiritul 
de iniţiativă. Termenul de iniţiativă derivă 
de la latinescul ,,iniţiative” ce înseamnă 
început. С.Л. Рубинштейн caracterizează 
iniţiativa drept fenomen psihologic, care 
include mai multe componente precum: 

intensitatea, motivele şi inteligenţa. Auto-
rul consideră că abundenţa şi originalitatea 
ideilor şi planurilor noi, varietatea imagi-
naţiei împreună cu intensitatea motivaţiei 
şi dorinţa puternică duc la începuturi noi, 
la noi impulsuri pentru alte persoane [8]. 

Л.И. Анцыферова defineşte iniţiativa 
ca reflectare cognitivă şi motivaţional-vo-
litivă a realităţii, ca baza unui sistem de 
auto-dezvoltare pentru un început activ în 
interacţiunea cu lumea [6, p. 258].

Г.С. Суховейко scoate în eviden-
ţă importanţa socială a iniţiativei şi o 
determină ca formă de activitate pen-
tru copii şi adulţi, care, depăşind prin 
eficienţă iniţiativele anterioare, con-
ţine noutate în metodele de realizare a 
obiectivelor social importante. Despre 
rezultatele iniţiativei se poate judeca 
după apariţia noilor iniţiative, aborda-
rea creativă a soluţionării problemelor, 
alegerea căilor şi mijloacelor de punere 
în aplicare a acestora [9].

С.М. Вейт defineşte iniţiativa drept 
calitate morală şi poziţie a persoanei, 
manifestată ca o idee progresivă pe care 
omul se străduie să o susţină şi să o pună 
în aplicare prin activităţi sociale semni-
ficative, prin prezenţa de entuziasm, de 
inovare, altruism, interes etc. [6, p. 258].

Lilia PAVLENKO
(Republica Moldova)

MANIFESTAREA SPIRITULUI DE INIŢIATIVĂ 
LA PREŞCOLARI ŞI ELEVI

Rezumat. Articolul dat prezentă rezultatele unui studiu referitor la manifestarea iniţiativei, 
indicator al competenţei sociale, la vârstele: preşcolară, şcolară mică şi preadolescentă.

Cuvinte-cheie: integrarea europeană, iniţiativă, competenţe sociale, vârstele: preşcolară, 
şcolară mică şi preadolescentă.
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În linii mari, iniţiativa prezintă trăsă-
tură a personalităţii ce reflectă capacita-
tea spre noi începuturi de sine stătător, ce 
condiţionează atingerea succesului social, 
atitudinea activ-creativă faţă de existenţa 
proprie, de mediul social. Dezvoltarea ini-
ţiativei constituie baza în care se formează 
responsabilitatea socială a tinerilor, reali-
zarea totală a potenţialului pozitiv, atât în 
plan personal, cât şi social. 

În contextul celor expuse, susţinerea, 
sporirea dorinţei de a manifesta iniţiati-
vă în comportamentul persoanelor capă-
tă actualitate, în special, când ne referim 
la perioada şcolară –  perioada marilor 
achiziţii. Astfel, scopul acestei lucrări 
l-a constituit cercetarea frecvenţei indi-
catorului dat al competenţei sociale în 

comportamentul reprezentanţilor a trei 
perioade de vârstă şi analiza dinami-
cii acestuia. Eşantionul de cercetare l-a 
constituit 228 subiecţi, dintre ei 78 de 
preşcolari, 72 şcolari mici şi 78 preado-
lescenţi [4]. 

Prin intermediul observării, metode-
lor proiective au fost obţinute rezultate 
care au demonstrat că la vârsta preşco-
lară 44% dintre copiii investigaţi deseori 
manifestă iniţiativă în cadrul interacţiu-
nii în diverse situaţii (activităţi, situaţii 
de problemă, pauze). Observările asupra 
comportamentului preşcolarilor a scos în 
evidenţă corelări pozitive ale manifestă-
rii iniţiativei cu alte acţiuni comporta-
mentale după cum se poate de observat 
în Tabelul 1. 

Tabelul 1. Corelările pozitive cu alte variabile 
obţinute la variabila manifestarea iniţiativei la vârsta preşcolară 

Manifestarea 
iniţiativei

Consideră 
pe celălalt prieten Găsirea de soluţii Exprimarea 

compasiunii
Correl. Coef 0,628** 0,473** 0,318**

Sig. (2-tailed) 0,001 0,001 0,004
N 78 78 78

Notă: * p<0,05; ** p<0,01 
Deci, copii care deseori vin cu iniţia-

tivă, propuneri, idei de a se juca etc. mai 
des îi consideră pe ceilalţi prieteni, mai des 
găsesc soluţii în situaţii de problemă şi tot 
ei dovedesc compasiune faţă de cel de o 
vârstă în cele mai multe cazuri.

Pe lângă acestea s-a obţinut din punct 
de vedere statistic o corelaţie pozitivă 
şi cu variabila atitudinea preşcolarilor 
faţă de mamă. Coeficientul de corelaţie 
r=0,298 (p<0,05) desemnează din punct 
de vedere statistic o relaţie semnificativă 
slabă, dar prin care presupunem că, unii 
copii fiind ataşaţi de mamă, preiau com-
portamentul ei, astfel încât ea le poate 
stimula iniţiativa. 

Activităţile axate pe interacţiune favo-
rizează atât manifestarea iniţiativei, cât şi 
cunoaşterea mai bună a celuilalt. Preşco-
larii iniţiază relaţii de prietenie în pofida 
faptului că ele sunt încă superficiale, baza-
te pe factori externi (este rudă, vecin, i-a 
oferit o jucărie, bomboană etc.). Totodată, 
le place să se considere prietenul cuiva sau 
să-l considere pe cineva prietenul său. 

La vârsta şcolară mică s-a constatat un 
grad de iniţiativă mai înalt – 63% de elevi în 
comparaţie cu vârsta preşcolară (44% de copii). 
Analiza datelor obţinute au relevat două forme 
de manifestare a iniţiativei: din propria dorinţă 
şi atunci când subiecţii aşteaptă ca iniţiativa să 
vină din partea celorlalţi (Tabelul 2). 
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Tabelul 2. Valorile medii ale indicatorului 
manifestarea iniţiativei 

la vârsta micii şcolarităţi (%)
Stabilirea

relaţiilor de prietenie
Total

Din propria iniţiativă
0 puncte 1,33
1 punct 39,16
2 puncte 57,4
3 puncte 2,15

La iniţiativa celuilalt
0 puncte 1,08
1 punct 23
2 puncte 73,24
3 puncte 2,7

După cum observăm din tabel şcolarii 
mici mai des manifestă iniţiativă ca răspuns 
la iniţiativa altora (73% de subiecţi). Pe lângă 
aceste date s-au înregistrat corelaţii pozitive 
între scorurile obţinute la manifestarea iniţia-
tivei şi capacitatea de a asculta interlocutorul 
în procesul comunicării (r=0,523, p<0,001), 
tendinţa de a comunica cu colegii în afara 
orelor (r=0,512, p<0,001). 

Constatările date ne permit să afirmăm că 
dorinţa de a comunica cu colegii în afara ore-
lor denotă că temele la care discută şcolarul 
mic în afara orelor îi trezesc mai mult interes şi 
el manifestă mai multă atenţie interlocutorului 
său, fapt care conduce şi la sporirea iniţiativei. 
În aceste momente el trăieşte emoţii plăcute 

în comunicare cu cel de o vârstă, temele de 
discuţie generând multă afecţiune pozitivă. 

La vârsta preadolescentă 52% dintre 
elevi manifestă iniţiativă în interacţiunea cu 
colegii săi. Din punct de vedere statistic s-au 
înregistrat şi aici corelări semnificative cu 
alte variabile, spre exemplu, corelarea nega-
tivă cu alegerea cooperării ca tip de compor-
tament în situaţii de conflict la un coeficient 
de corelaţie r=-0,233, p<0,04. S-a dovedit 
că iniţiativa, în dependenţă de sarcină, poate 
genera diverse comportamente. Astfel, în ca-
zuri de soluţionare a unei sarcini comune cu 
elemente de problemă, apar comportamente-
le constructive, cum ar fi cooperarea. Când 
însă subiectul soluţionează de unul singur o 
situaţie de problemă, ideile propuse de el re-
flectă tendinţa de a-şi apăra poziţia, ducând 
mai mult spre un comportament ineficient.

Constatăm, deci, la vârstele investigate că 
manifestarea iniţiativei generează în cadrul 
interacţiunii diverse comportamente pozitive: 
subiecţii demonstrează compasiune unul faţă 
de altul, oferă ajutor colegilor, corelează acţiu-
nile şi interesele proprii cu ale interlocutorilor, 
dovedesc activism. 

Analizând dinamica iniţiativei ca indica-
tor al competenţei sociale la aceste trei vârste, 
constatăm că dacă între vârsta preşcolară şi 
cea şcolară mică vedem o ascendenţă semni-
ficativă a indicatorului studiat, atunci spre pre-
adolescenţă are loc o descendenţă a frecvenţei 
manifestării acestuia, o scădere a numărului 
de elevi care vin cu idei, propun careva solu-
ţii în cadrul interacţiunii în grup. În aşa mod, 
dezvoltarea caracteristicii date nu dovedeşte o 
creştere uniformă (Figura 1).

Figura 1. Distribuirea rezultatelor obţinute la manifestarea iniţiativei pe întreg eşantionul
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Dacă ne referim la vârsta preşcolară, 
numărul celor care încearcă să facă pro-
puneri, să-i îndemne şi pe alţii la careva 
activităţi atinge mai puţin de jumătate din 
numărul total. E de menţionat că la această 
etapă pentru copilul de 5-7 ani important 
este să fie alături cu cineva de seama lui, 
să facă ceva împreună şi nu de unul singur. 
Astfel, în cadrul activităţii dominante (a 
jocului) el încearcă diverse modalităţi de 
a propune soluţii, de a-i îndemna pe alţii 
să se joace. Jocul îi oferă posibilitatea de 
a achiziţiona ceea ce el nu poate singur, 
ci anume cu ajutorul altor copii, prin co-
operare, idee bazată pe concepţia lui Л.С. 
Выготский despre zona proximei dezvol-
tări, care devine o arie a dezvoltării actuale 
înconjurată de o nouă zonă pentru dezvol-
tări ulterioare [3]. 

Observările în cadrul orelor de clasă 
au dovedit, mai cu seamă în clasele a II-
a, că elevii sunt foarte activi, la orice în-
trebare a profesoarei majoritatea ridicau 
mâinile, chiar dacă nu erau convinşi că 
cunosc răspunsul la întrebare. Acest fapt 
ne face să presupunem, că acel decalaj 
pe care îl observăm între vârstele şcolară 
mică şi preadolescentă este influenţat de 
aparatul reflexiv care se dezvoltă furtunos 
în următoarea perioadă, între 13-17 ani 
[7]. Considerăm că pentru şcolarii mici 
este important să atragă atenţie asupra sa, 
să fie respectaţi de colegi, fapt deja con-
stant la vârsta dată [1]. Totodată, gradul 
înalt de manifestare a acestui indicator 
arată creşterea activismului micilor şco-
lari. La vârsta preadolescentă elevii par 
mai rezervaţi în a organiza ceva din pro-
pria iniţiativă, calculând pe cât de reuşită 
va părea propunerea lor colegilor. Acel 
simţ al maturităţii pe de o parte le sporesc 
intenţiile de a-şi extinde cercul de comu-
nicare, pe de altă parte – frica de eşec îi 
lasă mai pasivi. 

Sintetizând rezultatele expuse la con-
statarea frecvenţei iniţiativei la vârstele 
cercetate, evidenţiem aspecte importante 
ale dinamicii dezvoltării acestui indicator 
al competenţei sociale: 
•	 aproximativ jumătate dintre preşco-

lari manifestă iniţiativă în cadrul si-
tuaţiilor de problemă;

•	 mai mult de jumătate din şcolarii 
mici, comparativ cu preşcolarii, ma-
nifestă iniţiativă frecvent;

•	 doar jumătate dintre preadolescenţi 
manifestă iniţiativă frecvent, valorile 
medii fiind mai scăzute faţă de vârsta 
precedentă; 

•	 dinamica manifestării iniţiativei la 
vârstele cercetate prezintă un tablou 
neuniform cu date ridicate pentru 
vârsta şcolară mică.

Aceste constatări ne orientează spre 
concluzia că scăderea frecvenţei iniţiati-
vei la preadolescenţi, deşi se datorează 
particularităţilor de vârstă, noului statut 
social etc., poate fi diminuată dacă ele-
vul, care din proprie iniţiativă începe 
să desfăşoare o activitate, va fi ajutat 
şi sprijinit în vederea atingerii scopului 
propus. Şi în acest sens, atât profeso-
rii, cât şi părinţii trebuie să se ocupe de 
această ghidare fără a interveni în mod 
brutal în deciziile pe care le iniţiază co-
pilul/elevul, să manifeste o atenţie spo-
rită la tot ceea ce prezintă interes pentru 
elev/copil şi ce îl determină pe acesta să 
părăsească zona lui de confort. În aşa 
mod, prin susţinerea spiritului de iniţia-
tivă la copii/elevi adulţii vor contribui la 
dezvoltarea acelor trăsături de personali-
tate (ca încrederea în sine, independenţa, 
comunicabilitatea, responsabilitatea 
etc.) care îi vor ajuta în viitor să progre-
seze în plan profesional şi să se integreze 
reuşit în plan social.
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Secolul al XXI-lea dictează imperios 
însemnătatea educaţiei în dezvoltarea, ascen-
siunea şi supravieţuirea umanităţii. Dacă încă 
în antichitate s-a precizat că educaţia omului 
începe odată cu venirea lui pe lume, contempo-
raneitatea a stabilit cu certitudine – sfârşitul ei 
vine odată cu finalitatea lui. Se pare că remarca 
convenţională a lui J.A. Comenius, în secolul 
al XVII-lea: „Tuta vita schola est” („Toată via-
ţa este o şcoală”) a fost profetică în stabilirea 
ariilor actuale de cercetare în domeniile peda-
gogiei – cercetări cu caracter aplicativ în evo-
luţia complexă a societăţii. Odată cu concep-
tualizarea sintagmei de educaţie permanentă, 
în secolul al XX-lea s-a cristalizat fenomenul 
continuităţii educaţiei cu extinderea pe întreaga 
durată a existenţei individului [2]. 

Promovarea capitalului uman de calitate 
în toate domeniile de activitate a omului de-
vine o oportunitate orientată spre investiţia 
în dezvoltarea profesională a angajaţilor, 
aceasta devenind tot mai complexă pe fonul 
dinamicii sociale şi profesionale, fiind soli-
citată permanent la noi răspunsuri, ajustări şi 

adaptări. Reflectând asupra situaţiei respecti-
ve, deducem că strategiile de modernizare a 
formării şi dezvoltării profesionale necesită 
noi viziuni şi completări pentru îmbunătăţirea 
paradigmelor de dezvoltare profesională şi 
învăţare continuă. Din cele expuse se con-
turează o necesitate stringentă de formare 
continuă perpetuă la locul de muncă. Pentru 
evitarea efortului individual ineficient şi ta-
tonării nesigure sunt oportune activităţile de 
mentorat. 

Activităţile de mentorat constituie un tip de 
relaţii umane cu particularităţi creative, axate 
pe învăţare, progres, carieră şi performanţă. 
Persoana care poate oferi această asistenţă de 
sprijin continuu poate fi mentorul. Astfel, ac-
tivităţile de mentorat susţin mesajul cheie în 
cadrul învăţământului permanent, promovate 
de Consiliul Europei, cel al garantării accesu-
lui la învăţământul continuu pentru a se forma 
noi competenţe de bază, acesta constituind 
fundamentul esenţial al cetăţeniei active şi al 
dezvoltării resurselor umane, în care se înscriu 
cultura tehnologică, spiritul antreprenorial, 
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competenţele sociale, competenţele profesi-
onale, care, de multe ori, se suprapun atât în 
conţinut, cât şi în funcţionalitate [12, p. 15]. 
Mentorul calificat poate fi etichetat ca şi agen-
tul promovării reformelor.

Provenind din mitologia greacă, activita-
tea de mentorat a evoluat convingător secole 
la rând, extinzându-se, începând cu secolul al 
XX-lea, în toate sferele de activitate a omului: 
industrie, afaceri, management, educaţie ş.a. 
Această evoluţie a condiţionat tratarea men-
toratului sub diverse aspecte de dezvoltare 
a personalităţii. În cea mai mare parte cerce-
tările în acest domeniu s-au realizat în SUA, 
Canada, Marea Britanie, Franţa ş.a. Fiecare 
studiu promovează cultura şi valorile şcolii 
naţionale de dezvoltare, astfel creând condiţii 
de confundare a diversităţii conceptelor. Ter-
menii mentor, mentorat, consultant, coach, 
părinte, tutore, consilier etc., au devenit cu-
vinte cheie utilizate în diverse contexte şi de-
semnează activităţi în care sunt încadrate per-
soane experimentate uneori plasate ierarhic, 
având împuternicirea de a susţine, a ajuta, a 
conduce, a consilia o altă persoană mai tânără, 
sau cu mai puţină experienţă. 

Cercetătorii americani D. Nash şi J. Do-
nald Treffinger (1993) au realizat un studiu de 
evoluţie a abordării termenului mentor de că-
tre cercetătorii anteriori, prezentând un tabel 
cronologic în care mentor îşi regăseşte rolul în 
comparaţii extinse (Tabelul 1) [13, p. 9]. 

Tabelul 1. Evoluţia rolului mentorului 
după D. Nash şi Donald J. Treffinger

1978
B.O. BOSTON 

Consilier, sfătuitor, ghid, 
profesor, model competent.

1980
R. MATTSON 

Tutore, îndrumător, director, 
avocat, avocat diabolic.

1984

E. TORRANCE 
Confident, stimulator al încrederii 
în sine, formator de competenţe, 

stimulatorul creşterii potenţialului 
creativ.

1985

B. BLOOM 
Avantaje: Învăţarea limbii, 
învăţarea istoriei, învăţarea 
ritualelor, învăţarea tehnicii, 

dezvoltare de abilităţi şi 
atitudini profesionale, stabilirea 

contactelor, oportunităţilor, 
alegerilor, intrarea pe teren.

În marea majoritate a studiilor cu pri-
vire la dezvoltarea individuală a persona-
lităţii sunt analizate conceptele coaching 
şi mentorat ca două noţiuni diferite, însă 
aplicate în practică, deseori sunt confun-
date. Coaching este un termen englez şi 
are conotaţia de antrenor sportiv, iar cer-
cetătoarea canadiană C. Currier sesizează 
„rădăcinile” semantice ale cuvântului în 
povestirile despre Mentor în Odiseea lui 
Homer [4, p. 11]. Aceste două concepte 
nu se exclud totuşi, ambele vizând dez-
voltarea performanţelor indivizilor. As-
pectele de asemănare şi deosebire au fost 
abordate în mai multe studii. Gendron şi 
Faucher (2002) au fost inspiraţi de tra-
tările lui Stone (1999) şi Shea (1994) ce 
vizau distingerea coghing-ului de mento-
rat. Ei susţineau că obiectivele mentora-
tului ţintesc spre dezvoltarea personală şi 
profesională a discipolului şi nu se limi-
tează doar la îmbunătăţirea performan-
ţelor [apud 4, p. 12]. În context similar 
se expun M. Whittaker şi A. Carwright, 
insistând mai degrabă pe faptul că rela-
ţia de mentorat se desfăşoară în termeni 
îndelungaţi, pe când procesul de coaching 
se încadrează într-un termen mai restrâns 
[14, p. 73]. Complexitatea aspectelor ce 
prevăd compararea aspectelor mentorului 
şi coach-ului a fost elucidată în studiile 
lui C. Benabou [1] şi R. Houde [10], iar 
tabloul comparativ al cercetărilor confir-
mă existenţa multiplelor caracteristici şi 
forme ale relaţiei de mentorat care poate 
include în procesul său integralizat şi pe 
cea de coaching (Tabelul 2).
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Tabelul 2. Caracteristicile comparative ale coach-ului şi ale mentorului
COACH-UL MENTORUL 

•	 Activitatea de învăţare este axată pe 
a şti să faci.

•	 Are caracteristici tehnice-profesionale.
•	 Vizează antrenarea eficientă a compe-

tenţelor actuale ale discipolului.
•	 Interacţiunea cu discipolul are caracter 

profesional.
•	 Este axat pe obţinerea performanţei.

•	 Coach-ul solicită respect pentru compe-
tenţele sale profesionale.

•	 Relaţia ocupă un câmp restrâns.

•	 Coah-ul uneori este model.
•	 Coach-ul poate deveni un superior – 

evaluator.

•	 Activitatea de învăţare este axată pe a şti, 
a şti să faci, a şti să devii.

•	 Are statut diplomatic.
•	 Actualizează şi contează pe valoarea poten-

ţialului discipolului.
•	 Interacţiunea cu discipolul conţine şi ele-

mentul afectiv.
•	 Este axat pe dezvoltarea unor competenţe 

mai complexe.
•	 Mentorul solicită respect şi admiraţie pen-

tru întreaga sa persoană.
•	 Relaţia ocupă un teren vast şi poate implica 

mai multe domenii ale vieţii.
•	 Mentorul totdeauna este un model.
•	 Mentorul evită superioritatea şi controlul, 

asigură confidenţialitate reciprocă.

Centrul european de mentorat (European 
Mentoring Centre) propune o definiţie a con-
ceptului, profilând noţiunea de tranziţie într-o 
activitate de mentorat: „un ajutor voluntar pe 
care îl oferă o persoană altei persoane cu sco-
pul de a-i asigura tranzacţia firească a experi-
enţei vieţii profesionale, intelectuale şi perso-
nale” [apud 4, p. 10]. 

Cercetătoarea canadiană R. Houde a apre-
ciat activitatea de mentorat ca pe o relaţie 
afectivă, care asigură interacţiunea reală din-
tre două persoane în cauză. Ea a adoptat con-
cepţia lui Levinson care plasa mentoratul în 
cadrul dezvoltării adultului ca o relaţie umană 
intensă dintre o persoană mai experimentată 
care susţine, ghidează şi învaţă o persoană mai 
tânără, specificând prin „tânără” mai curând 
mai neexperimentată [10, p. 103]. Din cele 
expuse se conturează scopul mentoratului – 
cel de a descoperi însăşi persoana mentorată/ 
discipolul şi de a-l ajuta să-şi realizeze visele, 
facilitând atât dezvoltarea globală a personali-
tăţii cât şi avantajarea dezvoltării profesionale. 
Totodată, R. Houde specifică statutul ierarhic 
al mentorului deloc cardinal în raport cu cel 
al persoanei mentorate, invocând motivaţia 
altruistă substanţială în aşa tip de relaţii în care 

se exclude autoritatea şi controlul. 
Conceptul propus de C. Healy şi A. Wel-

chert insistă pe noţiunea de reciprocitate în ca-
drul relaţiei de mentorat şi cea de transformare 
a identităţii profesionale a persoanelor impli-
cate. În studiile de referinţă aceşti autori au 
abordat subiectul mentoratului ca o formă de 
dezvoltare personală şi profesională a ambilor 
protagonişti. Noţiunea propusă este comple-
xă şi funcţională: „mentoratul este o relaţie 
umană, dinamică, şi reciprocă între un adult/ 
mentor şi un protejat/ discipol, cu scopul de 
a-şi promova şi dezvolta cariera. Pentru pro-
tejat obiectivul constă în desăvârşirea identi-
tăţii profesionale prin trecerea din statutul de 
ucenic la cel profesionist autonom. Pentru 
mentor, mentoratul este un vehicul pentru a-şi 
actualiza generatorul, aflat în stagnare şi pro-
ducerea energiei creative pentru a avea grijă 
de cineva mai tânăr” [9, p. 17-21]. Este vagă, 
însă, ideea despre instigatorul relaţiei şi condi-
ţiile de iniţiere a relaţiei de mentorat.

Cercetătorii americani M. Galbraith şi 
N. Cohen definesc mentoratul ca o activitate de 
ucenicie în care mentorul investeşte cunoştin-
ţele, competenţele şi experienţa sa pentru be-
neficiul discipolului său în realizarea propriilor 
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obiective. Condiţia de reuşită a unui asemenea 
tip de relaţie este axarea pe principii ce vizează 
interacţionarea de durată şi eficientă între indi-
vizi [6, p. 5-14]. 

Experienţele secolului al XXI-lea ne pro-
pun un nou tip de organizare cybermentorat, 
în cadrul cărora relaţia de mentorat are la 
bază interacţiunea cu ajutorul tehnologiilor 
informaţionale: curierul electronic, forumuri 
şi videoconferinţe. Sunt constituite Centre de 
Mentorat, care propun asistenţă de mentorat. 
Pentru a depăşi barierele de distanţe şi de timp 
tot mai solicitat este mentoratul la distanţă, 
devenind tot mai util în rezolvarea probleme-
lor stringente, dar totodată impunând şi nişte 
forme de comunicare specifice acestui tip. 
Însă aceste vaste oferte tehnologice riscă să 
umbrească relaţia propriu-zisă, interacţiunea 
umană şi nu pot substitui echilibrul psihologic 
necesar de obţinut în eficienţa unei relaţii de 
mentorat, iar prin omiterea climatului socio-
afectiv atât de important pentru o relaţie de 
mentorat, prin excluderea comunicării „tête-
a-tête” poate suferi rezultatul aşteptat. Pe de 
altă parte utilizarea tehnologiilor în procesul 
de comunicare stabileşte alte abordări şi con-
figuraţii de lucru, care pot suplini resursele de 
comunicare prin reţele de socializare altfel de-
cât în mod tradiţional.

Relaţia de mentorat poate adopta diver-
se forme/ tipuri de organizare, începând cu 
debutul într-o activitate profesională şi ter-
minând cu cel mai înalt nivel al carierei pro-
fesionale [8, p. 6]. De asemenea este practică 
şi eficientă în orice etapă de dezvoltare per-
sonală. Specificările menţionate sunt tratate 
în diverse cercetări şi sunt clasificate în dife-
rite moduri. Ea se poate stabili informal, dar 
şi formal – cu obiectivele bine determinate, 
întâlniri stabilite, însoţite de rapoarte struc-
turate clar, cu măsuri/ acţiuni precise şi o du-
rată determinată ce pot pretinde la rezultatele 
scontate. În elaborarea ghidului de mentorat 
pentru stagierii din România, M. Dinu men-
ţionează că relaţiile informale de mentorat 

poartă un caracter spontan, sunt iniţiate be-
nevol între două persoane compatibile, una 
dintre ele fiind mai experimentată, căreia i 
se solicită suport psiho-social. Acest tip de 
mentorat a stat secole la rând la baza men-
toratului formal, iar legenda despre Mentor 
şi Telemach a asigurat preluarea de tehnici şi 
metode psiho-afective şi practice în dobândi-
rea de curaj şi încredere în forţele proprii în 
devenirea personalităţii [5, p. 11]. 

C. Chişiu a efectuat o clasificare a tipurilor 
de mentorat în dependenţă de obiectivele asu-
mate de către angajaţii într-o eventuală activi-
tate de mentorat [3, p. 32-36]. Investigaţia este 
întemeiată pe studiul cercetătorilor D. Kay & 
R. Hinds (2007):
1. Mentoratul educativ este oportun în şcoli, 

dar şi în instituţii universitare. Această ac-
tivitate vine în sprijinul formării profesio-
nale iniţiale a specialistului.

2. Mentoratul de inducţie vizează ghi-
darea individului la începutul carierei 
profesionale. Este practicat frecvent 
de organizaţii cu scopul de a ajuta noii 
angajaţi să se adapteze la condiţiile de 
muncă specifice. Acest proces presupu-
ne ca debutul celui mentorat să fie ori-
entat în cunoaşterea statului funcţional 
al organizaţiei, dar şi a modalităţii de 
efectuare a serviciului solicitat.

3. Mentoratul de formare este predestinat 
angajaţilor care doresc să-şi dezvolte 
noi abilităţi sau să se adapteze unor noi 
schimbări în sistem. Rolul mentorului 
de formare poate fi uşor confundat cu 
cel al instructorului de formare, sau cu 
un formator. Într-o relaţie de mentorat de 
formare mentorul este o persoană expe-
rimentată care este dispusă să ajute noii 
angajaţi, dar nu îi este încredinţat să efec-
tueze această misiune. 

4. Mentoratul pentru calificarea profesi-
onală/ vocaţională poate fi aplicat în 
perioada de orientare pentru a obţine o 
calificare. Rolul mentorului vocaţional 
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este de a ghida discipolul de-a lungul 
formării sale. 

5. Mentoratul de dezvoltare este eficient în 
dezvoltarea generală a discipolului, mani-
festându-se prin asistări, ghidări, consiliere 
în diferite etape de dezvoltare, sau etape de 
tranziţie. Este benefică prezenţa unui men-
tor de dezvoltare în orice instituţie. El poate 
facilita transferul angajaţilor în altă funcţie, 
încadrarea lor în proiecte noi şi depăşirea 
problemelor de activitate profesională.

Tipul de mentorat determină specificul de-
limitării prototipului mentorului:
•	 Mentorul executiv vine în sprijinul per-

sonalului de conducere, intervenind în 
sugerarea diverselor strategii de ordin 
executiv.

•	 Mentorul expert susţine discipolul în dez-
voltarea unui hobby, fiind o persoană cu 
experienţă în domeniul de care este pasio-
nată persoana care îi cere sfatul.

•	 Mentorul general intervine în ajutorarea 
discipolului pentru a-l ajuta să facă faţă 
unor probleme reale din viaţă. 

Varietatea abordărilor relaţiilor de mento-
rat din perspectiva factorilor de intensitate a 
acestora, categoriile de vârstă implicate, spe-
cificul activităţilor vizate – experienţa dome-
niului concretizează:
	Mentorul tradiţional, mai numit şi clasic, 

caracterizează un „bătrân înţelept”care 
educă sub aripa sa protectoare un „tânăr 
naiv” [3, p. 35].

	Mentorul între egali poate interacţiona cu 
persoana mentorată, schimbându-se cu rolul.

	Mentorul amic este selectat dintre persoa-
nele cu aceleaşi responsabilităţi, pe care 
trebuie să le deprindă persoana mentorată. 

	Mentorul în echipă îşi desfăşoară activita-
tea într-un grup de discipoli, care la rândul 
lor sunt mentori. Acest tip de activitate dă 
posibilitatea de inter-relaţiona în echipă, 
oferind şi primind în acelaşi timp asistenţă. 

	Mentorul pentru consultanţă este per-
soana din afara organizaţiei, care are 

experienţa de a efectua consultări în anu-
mite probleme.

	Mentorul virtual este accesibil la distanţă 
şi poate oferi sprijin virtual on-line.

În viaţa cotidiană se mai conturează şi alte 
tipuri de mentori informali:
o Mentor profesor sprijină necondiţionat 

elevul-discipol în evoluţia sa.
o Mentorul arhitect al comportamentului 

modelează comportamentul discipolului 
conform unor norme [11, p. 41].

O relaţie de mentorat întruneşte câteva 
modele care se intercalează pe parcursul pro-
gramului: modelul de ucenicie, modelul bazat 
pe competenţă, modelul reflexiv [5, p. 12]. 
Caracterul de ucenicie se manifestă ca o tră-
sătură fundamentală a activităţii de mentorat, 
iar metodele specifice de observare şi învăţare 
nemijlocită de la mentor argumentează ideea. 
Fiind orientat spre formarea sau îmbunătăţirea 
unor competenţe, mentoratul etalează în mod 
sistematic feedback-ul bilateral al rezultatelor 
scontate. Principiul de bază al mentoratului 
constă în dezvoltarea la discipol a capacităţii 
de metacogniţie prin procedee de autoanaliză 
şi autocunoaştere, profilând un model de re-
flecţie care devine oportun în dezvoltarea per-
sonală şi profesională a ambilor protagonişti. 

Totalitatea conceptelor definitorii ale 
mentoratului expuse în cercetarea noastră 
încurajează instituirea de programe formale 
de dezvoltare profesională în cadrul organiza-
ţiilor, activităţile de mentorat fiind un model 
de intervenţie care contribuie la reducerea ale-
gerilor de încercare şi eroare, precum şi ex-
perienţelor de tranziţii dureroase, prezintă un 
avantaj pentru a susţine persoanele adulte în 
luarea deciziilor vocaţionale şi le ajută să-şi 
stabilească obiectivele pe un termen lung. 

În temeiul investigaţiei reflecţiilor cu pri-
vire la mentorat emitem convingerea că toate 
noţiunile, caracteristicile, modelele enunţate 
sunt importante şi pot asigura o practică efici-
entă de mentorat de dezvoltare profesională la 
locul de muncă.
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SOCIAL COMPETENCE IN TEACHING ENGLISH  
THROUGH PERSONALIZED TEACHING – 

LEARNING – EVALUATION

Rezumat. Competenţa esenţială pentru învăţarea limbii engleze într-un mediu perso-
nalizat este printre altele şi competenţa socială, care reprezintă un aliaj de cunoştinţe, 
abilităţi şi atitudini adecvate fiecărui context. Acestea sunt necesare în special pentru 
dezvoltarea personală şi profesională, pentru implicarea activă în viaţa comunităţii, 
pentru a deveni un cetăţean activ şi util şi pentru a-şi găsi locul şi rostul într-o societate 
democratică.

În învăţarea personalizată este extrem de important de a crea unitatea de grup şi a 
dezvolta deprinderile de a lucra în grupuri mici, care creşte eficacitatea şi performanţa. 
Dar performanţa grupului va fi mai ridicată decât performanţa individuală numai dacă 
toţi membri grupului vor fi motivaţi să realizeze obiectivele grupului, să colaboreze şi 
să coordoneze sarcinile de lucru. Competenţa socială ajută orice individ să se adapteze 
mai rapid la modificările constante care apar în mediul de afaceri şi economic, să izbu-
tească într-o lume de transformări de inovaţie, productivitate şi competitivitate.

Cuvinte-cheie: competenţa socială, identitate socială, ascultare, cogniţia socială, 
conformitate, stereotip, norme sociale, modelul social de procesare a informaţiei, 
modelul cvadripartit.

Lucia ŞCHIOPU
(Republica Moldova)

The 21st century skills model devel-
oped by Bernie Trilling and Charles Fadel 
outlines the basic abilities of the 21st cen-
tury. The learning philosophy of the XXI 
century consists of: thinking tool, digital 
life style, learning research, knowledge 
work (p. 23, Bernie trilling). These abili-
ties are interdependent and associated to 
personalized learning, use of ICT in the 
process of teaching/learning, extended 
curriculum management, the set of social, 
personal and academic competences. Ac-
cording to 21st century skills model, we 
can distinguish the following skills:
1. Learning to learn and innovate [9, p. 49]:

a) Creativity and innovation;
b) Critical thinking and problem-solving;
c) Communication and collaboration.

2. Digital Literacy skills [9, p. 61]:

a) Information literacy;
b) Media literacy;
c) Information and communication 

technology literacy.
3. Career and Life skills [9, p. 73]:

a) Flexibility and adaptability;
b) Initiative and self-direction;
c) Social and Cross-cultural interaction;
d) Productivity and accountability;
e) Leadership and responsibility.
Every day life is an interaction with other 

members of the society including the social 
groups. The fundamental principle of exis-
tence in any domain is the fact that our cogni-
tion, metacognition, our emotions and behav-
iours are in general substantially influenced 
by social issues [8, p. 757]. 

The Social Cognitive Theory of Self-Reg-
ulation developed by Bandura defines human 
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existence as a set of reciprocal interactions 
among behavioral, personal and social factors. 
These factors are interdependent. Self-regula-
tion is conditioned by volitional control and 
proximal resource allocation. Self-regulation 
consists of self-observation, self-judgment 
and self reaction [7, p. 196].

Social competence developed within per-
sonalized teaching/learning/evaluation are: 
capacity to develop and maintain friendly pri-
vate and professional relationship through ef-
fective communication, team work, language 
skills and respect for other cultures and active 
participation of each person in the community 
to which the individual belongs.

Social cognition is a part of human think-
ing that helps teachers understand, predict and 
analyse the mechanism of judgement forma-
tion regarding the ways of behaviour modela-
tion; to explore the impression schematas and 
factors that influence our likings regarding 
certain activities or individuals in personal-
ized learning/teaching activities. It should be 
mentioned that the attitudes of our students 
directly influence their conduct.

The social group in personalized system 
of learing is subordinated to certain social 
norms. Social norms are rules that are accept-
ed in personalized teaching/learning regard-
ing what we do or should do in specific activi-
ties. Social norms are influenced by confor-
mity and obedience. Conformity is a change 
in ideology or conduct which takes place as 
a result of appearance of other persons in our 
surroundings. Conformity can be normative, 
when a subject desires to be loved/liked by 
other members of the group, and informa-
tional conformity when an individ desires to 
know the information which is known by the 
other members of the group [8, p. 794].

Variables that increase conformity in per-
sonalized setting are: the number of majority, 
unanimity, status and authority. Most of the 
time conformity is aroused spontaneously and 
unconsciously. Obedience is the tendency to 
conform to those that have the authority [8, 
p. 797]. In most cases educational subjects 

conform with the opinions of other members 
of the group, but there are cases when some 
members do not conform: the individuals 
with high self-esteem level conform harder. 
There is a smaller group of individuals, which 
are capable to influence a bigger group as 
quantity, which is called minority influence, 
that has a very important potential and effect 
on the group. During the didactical activities 
in the personalized setting the atmosphere 
created by the contradictory opinions within 
the group leads to a more creative, innovative, 
critical thinking perspective.

It is proved that the creation of judgments 
and the responses is realized through: physical 
traits (the way a person looks). Here should be 
outlined the stereotypes- the tendency to attri-
bute personality traits to people on the base of 
how they look like or the social group member-
ship. The research from the domain states that 
stereotypes dictate the behaviour: more attrac-
tive persons are more successful in the obtain-
ing of a job, grade, and appreciation or even of 
a lesser punishment. Stereotypes are subjective 
because they are based on preconceptions and 
negative emotions. Stereotypes are tied to prej-
udices – tendencies to dislike persons because 
of the social membership; and discriminations- 
negative behaviours directed on other persons 
based on prejudices [8, p. 761]. Stereotypes, 
prejudices and discriminations cohexist togeth-
er in personalized learning system. A teacher 
must be aware of these aspects and create a fa-
vorable, equitable and neutral climate from the 
social point of view.

Each student has a social idenity. Social 
identity is the set of emotions and behaviours 
that are conducted by a person as a result of 
being a part of the group. The teaching staff is 
studiyng the behaviours of the students. The 
process of determination of the behaviour 
with the purpose to investigate personality is 
called causal attribution. Causal attribution 
can be: personal attribution, when the behav-
iour was caused by a person; and situation at-
tribution, when the behaviour was caused by 
a situation [8, p. 773].



Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei70

Bune  practici educaţionale

 The phenomenon of the attribution repre-
sents an important aspect of the cognition, that 
helps the individ to explain the behaviour of 
any person [4, p. 50]

Attitudes are very important in personal-
ized system of learning because they predict 
the behaviour. Within the personalized edu-
cational process the teacher uses the persua-
sive communication technique to change the 
attitudes that in its turn will alter the behav-
iour. The behaviours influence the attitudes 
through self-perception. Self-perception is 
manifested when a student uses his own 
behaviour as a guide to determine his own 
thoughts, ideas and emotions. A technique of 
the self-perception in personalized learning/
teaching is the foot- in- the- door technique, 
which consists in convincing a person to ac-
cept a minor change that would lead later to a 
major one and do it agin and agin [8, p. 777]. 

The behaviour may influence the attitudes 
in personalized learning system through a 
more emotional process called cognitive dis-
sonance. But there are also the cases when 
some individuals refuse pointblank to con-
form as a result of an emotional, strong re-
action resistant to conformity. We talk about 
psychological reactance. Reactance is an abil-
ity that appears as a result of fear to be elimi-
nated and the desire to reestablish freedom.

In personalized teaching/learning is very 
important to create the unity of the group and 
develop the skills to work in collaboration in 
small groups that enhances the efficiency and 
performance. But group performance will 
be higher than individual performance only 
in the case when all group members will be 
motivated to achieve the group goals, to col-
laborate and coordinate the working tasks. So, 
it should be developed the social facilitation in 
personalized teaching/learning, which is the 
tendency to perform the tasks better and more 
efficient in the presence of the other group 
members. Some educational subjects are per-
forming the tasks poorer than the others when 

working in the group- this phenomenon is 
called social inhibition.

 The ability of the group to perform the 
tasks in personalized teaching/learning is deter-
mined by the characteristics of the group mem-
bers and characteristics of the group process. 
When the results of the group performance 
are higher than individual performance of the 
group members then we deal with group pro-
cess gain, and when the performance of the 
group is lower than individual performance of 
the group members then we deal with group 
process loss. Group process loss occurs when 
group members do not work as efficient as 
when they work individually [8, p. 806].

The improvement group performance 
techniques in personalized teaching/learning 
are: the development of the reward network, 
equity establishment, development of small 
groups, working rules, collaboration and co-
ordination improvement, setting the goals, 
learning through cooperation.

The development of partnerships in per-
sonalized teaching/learning is extremely im-
portant as it is based on the following prin-
ciples: equity, transparency, collaboration and 
is beneficial for both: students and teachers. 
Through the means of partnerships the both 
educational poles change their roles and func-
tions [3, p. 12].

The principles of equality and access for all 
educational subjects reflect the necessity to ob-
tain the key competences necessary throughout 
entire life. In modern pedagogy there are em-
phasized eight key-competences necessary for 
each personality to play an active part in the so-
ciety. Greenspan defines personal competence 
as a structure formed from three domains: 
academic competence, social competence and 
physical competence [1, p. 380]. 

Social competence is an essential compe-
tence in acquiring the English Language in 
a personalized system of learning/teaching, 
which represents a combination of knowl-
edge, abilities and attitudes adequate to each 
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context. These are necessary especially in 
personal and professional development, to 
take active part in the life of community, to 
become an active and useful citizen and find 
his place and role in the democratic society.

Social competence helps every individual 
to adjust more rapidly to constant alterations 
that occurs in the economic and business envi-
ronment, to succeed in a world of innovations, 
productivity and competitiveness. The French 
researcher J.-M. Dutrènit studied the social 
competence in the interactive perspective. 
Dutrènit defines social competence as indi-
vidual’s capacity to establish mutual positive 
relations with his partners in seven domains 
of the every day life: health care, family life, 
training, job, finances, free time, preferencies. 
Goleman defines social competence as a di-
mension, a form of emotional intelligence that 
is built of self-esteem, self-control, motiva-
tion, empathy, establishment and guidance of 
interhuman relationships.

Social competence is formed as a result of 
the socialization process that results in a psy-
chological aquisition. It fulfills the following 
functions:
1. facilitates relations with group members
2. chooses the adequate behaviour model to 

a social situation
3. produces new behaviour relations 
4. determines and expresses his own ego.

The components of the social competence 
are: communicability- a change of the state 
that modifies the relationship of participants 
one towards the other or toward the outside 
world, decision to build relationships- deci-
sion to build social partnerships, capacity to 
communicate – presenting the content and 
intention of the sender to the receptor with 
the effect that the receptor can understand 
the message, capacity to influence – ability 
to prompt a change, concept of the ego – or-
ganization and representation of the mental 
world of the personality.

The most difficult thing is to explain the 
development of behaviour.

Rubin and Krasnor defined social compe-
tence as an ability to reach personal goals in 
social interaction and in the same time main-
tain the positive relations with other members 
in different contexts. Social competence is 
treated as a developing structure [6, p. 4].

Social competence refers to social, cogni-
tive, emotional abilities, as well as the behav-
ioral model which should be attained by the 
personality to further social and successful 
adjustment in personalized teaching/learn-
ing. Social competence refers to social, emo-
tional and cognitive abilities, as well as to the 
behavioral model that has to be acquired by 
the personality for further successful social 
adjustment in personalized teaching/learn-
ing. Social competence is a difficult concept 
to define as the system of abilities and behav-
iors for a successful adaptation in the society 
differs from one age to another. The social 
competence of a university student differs 
from the social competence of a child. Social 
competence depends on the following factors: 
- Social abilities- capacity of the person-

ality to use various models of behavior 
adequate to certain situational contexts.

- Cognitive and behavioral abilities – the 
capacity of the personality to assimilate/
process/use knowledge in a certain social 
context.

- Personal abilities – self-esteem, moral 
development.

- Emotional intelligence – the capacity to 
understand the emotions of other per-
sons, to read and understand social signs.

The personality that possesses a wide 
range of social skills becomes a socially 
competent citizen. Social competence de-
scribes the personality’s effectiveness in 
social context and capacity to establish 
and maintain high quality relationships 
and avoid negative influences in person-
alized teaching/learning. Social com-
petence can be built out of social skills, 
social communication and interpersonal 
communication.
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Social information-processing model 
[2, p. 75] gives another perspective on social 
competence in personalized teaching/learn-
ing. Social information-processing model 
focuses on cognitive processes highlighting 
selection, evaluation and response determina-
tion. This model consists of six levels:
1. Observing and decoding social, verbal, 

nonverbal, external and internal stimulus. 
2. Interpreting and constructing the mental 

representations of the signs met in the 
social environment – understanding the 
interactions facts, causes and content.

3.  Clarifying the objectives– and the goals.
4. Representations and the constructions of 

different situations are realized through 
the access to long term memory, where 
are compared the interactions among 
prior situations.

5. Deciding/selecting the response.

6. Evaluation and behavior establishment. 
The quadripartite model is built of 4 sets 

of skills, abilities and capacities: (1) cognitive 
skills, (2) behavior skills, (3) emotional skills, 
(4) motivation and expectancy sets [5, p. 662-669].

Cognitive skills are the cultural and social 
knowledge necessary for the successful func-
tioning in personalized teaching/learning and 
later in the society. They enclose: academic 
skills, spatial skills, ability to take decisions, 
information processing; behavior skills– 
knowledge regarding behavior responses, and 
the procedures for to activate them: negotiat-
ing, taking over the control, conversation and 
prosocial skills; emotional skills– influence 
affective capacities to facilitate interpersonal 
social relationships; motivational and expec-
tancy sets: gives appreciation to each person-
ality, moral development, the sense of control 
and efficacy.
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Am onoarea de-a spune 
câteva cuvinte despre doamna 
doctor habilitat, profesor uni-
versitar, Tatiana Callo – valoare 
extraordinară pentru societate 
şi sistem de învăţământ.

Omul T. Calo e un exem-
plu viu de virtute, moralitate 
şi modestie – demonstrate cu 
prisosinţă în operele ştiinţifi-
ce pe care le semnează şi ac-
tivitatea ştiinţifico-didactică 
realizată. T. Callo este omul 
de creaţie care ştie cum să ar-
monizeze arta scrisului prin 
propriul intelect şi cultură, 
prin propria personalitate şi identitate.

Om al culturii şi intelectualităţii, 
T. Callo, cu demnitate şi claritate, vorbeş-
te şi scrie despre fenomenele şi legături-
le integrate dintre om şi societate, dintre 
dezvoltare şi evoluţie, marcându-le ca 
prioritare în dezvoltarea umană şi socia-
lă. Aceste lucruri ea le vede prin prisma 
procesului evolutiv al existenţei umane, 
având la bază intelectul uman.

Prin afirmaţiile filosofice şi psihopeda-
gogice ale T. Callo se conturează cuvântul 
şi ideea conceptului de creare a frumosului 
prin bunuri şi valori spirituale, intelectuale 
şi culturale pentru fiinţa umană şi societa-
tea acesteia, toate găsindu-şi reflecţia prin 
lucrările ştiinţifice lansate.

Domnia sa, mereu preocupată de 
problemele sociale şi educaţionale, prin 
propria creaţie încearcă să deschidă ca-
lea acelor schimbări evolutive, care să 
producă cu adevărat bunăstarea în viaţa 
omului şi în dezvoltarea prosperă a sis-
temelor şi subsistemelor din societate. 

Cu această dorinţă T. Callo 
scrie şi meditează în cel 
mai inteligent mod, redând 
astfel ideea printr-o for-
mă filosofică şi ştiinţifică, 
văzând lucrurile printr-o 
formă destul de originală 
şi interesantă, care, consi-
der, produc efectul necesar 
asupra ştiinţei pedagogice. 
Doamna T. Calo, cu o vizi-
une largă asupra aspectelor 
educaţionale şi instructive, 
percepe şi înţelege cu mul-
tă sensibilitate şi exigenţă 
importanţa educaţiei sub 

toate formele de administrare şi organi-
zare din care se compune sistemul edu-
caţional. Majoritatea lucrărilor academi-
ce scrise în urma cercetărilor profunde şi 
îndelungate sunt destinate unui conţinut 
de esenţă a existenţei umane, cu noţiuni 
şi formule ce pun în valoare importanţa 
sistemului de învăţă-mânt, a omului şi 
a societăţii prin formula valorilor iden-
titare. Intenţiile lucrărilor Domniei sale 
sunt de a promova corect valorile iden-
titare ale individului şi ale sistemului de 
învăţământ în societate.

Mulţumirile noastre, stimată doamnă 
Tatiana Callo, pentru contribuţia majoră 
în dezvoltarea sistemului de învăţământ 
naţional şi în formarea identităţii naţionale 
a tinerelor generaţii.

NICOLAE BUCUN,
doctor habilitat în psihologie,

 profesor universitar,
director-adjunct Ştiinţă, 
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TATIANA CALLO – OM AL CULTURII ŞI AL INTELECTUALITĂŢII

Racursiu elitist



Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei74

Indiscutabil, Tatiana Callo este unul dintre cei 
mai profunzi pedagogi şi cercetători ştiinţifici con-
temporani din spaţiul nostru. Numele ei defineşte 
domeniul de activitate şi consună cu el. În cazul 
acesta, nu doar omagierea unei aniversări repre-
zintă prilejul adecvat pentru a-i evoca numele şi 
opera, ci Ea însăşi – femeia-cercetător ştiinţific, 
care, gândind şi vorbind despre ştiinţa pedago-
gică, nu o „uzează”, pentru că o întemeiază pe 
„miezul moralităţii afective”, pe reunirea facultă-
ţilor noetice cu inima, pe sentimentul profund al 
necesităţii – al conştiinţei profesionale. Noi, cei 
care o cunoaştem, dar mai ales învăţăceii ei (Ros-
tul creşterii lor sunt eu – ne mărturiseşte undeva), 
vorbim despre Ea de câte ori avem plăcerea să 
vorbim. Întrebarea nietzscheană cine (ne) vor-
beşte? demonstrează adevărul că există oameni 
în faţa cărora cuvintele spun doar lucruri vred-
nice, reale, adevărate şi atunci se întâmplă ceva 
semnificativ. Iar ce se întâmplă vă povestim mai 
departe, căci este o povestire despre un Om care 
se povesteşte pe sine însuşi. 

Înzestrată cu morala aspră a datoriei fără 
margini, care este una a celor cu adevărat buni, ea 
este o prezenţă aproape profetică în mediul nostru 
social, fără lux scandalos, dar cu eleganţă dreaptă. 
Fericirea şi împlinirea domniei sale vine din capa-
citatea de a fi mereu activă, de a pătrunde domenii 
noi şi a-şi promova şi implementa ideile într-un 
mod foarte accesibil, dar în acelaşi timp cumpă-
tat şi responsabil. Activismul ei exemplar se trage 
din convingerea înţeleaptă că orice lucru nelucrat 
îşi poate pierde raţiunea de a fi, iar sufletul omu-
lui nelucrat se poate descumpăni. Această tensiune 
morală, cu care tratează viaţa, o face un deschizător 
de drumuri în ştiinţele educaţiei, determinând-o, 
printr-un nobil ataşament, să îmbunătăţească con-
stant cadrul social de care aparţine cu o înţelegere 
în aceeaşi măsură inteligentă şi emoţională. 

Fiică de pedagogi excelenţi (mama – Tama-
ra, tatăl – Mihai), născută în preajma sărbătorilor 
de Crăciun în satul Cărpineni, Hânceşti, distinsa 
doamnă Tatiana Callo, doctor habilitat în pedago-
gie, profesor universitar, a venit pe lume să îm-
plinească un destin frumos – cel al activismului 
responsabil şi al pionieratului. Este lucrătorul 
zelos şi vrednic al Direcţiei de atestare a CNAA 
(în prezent; în trecut – al Ministerului Educaţiei, 
al Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei: director in-
terimar, şef al Departamentului Dezvoltare Profe-
sională, director adjunct Perfecţionare, şef catedră 

Educaţie Lingvistică şi Literară, conferenţiar, lec-
tor, metodist). 

A cuprinde cu privirea minţii toate aspectele 
şi dimensiunile activităţii prodigioase şi dinamice 
ale doamnei profesor Tatiana Callo, în acest spa-
ţiu limitat, este dificil. Prin urmare, exprimarea 
metaforică ne va ajuta să concentrăm în spatele 
cuvintelor lucrarea ei curajoasă, împlinită în 
diversele ipostaze care s-au conturat de-a lungul 
carierei sale excelente: intelectual adevărat şi 
manager iscusit, profesor al profesorilor şi cerce-
tător serios, îndrumător şi prieten, om de ştiinţă 
şi om al cetăţii, gânditor şi filozof. În contextul 
demonstraţiei, vom face referinţe chiar la ideile 
proprii ale savantului pedagog, care ni se arată ca 
o biografie ce se expune şi se comentează pe sine 
însăşi, aşa cum am subliniat anterior. 

A realizat un număr impunător de publicaţii, în 
care a abordat domenii insuficient explorate, prin 
care şi-a expus atitudinea cu privire la imaginea 
unui învăţământ de calitate şi a componentelor 
acestuia. Profunzimea analizelor sale au vizat fe-
nomene pedagogice de importanţă majoră, dintre 
cele mai diverse, precum integralizarea, educaţia 
postmodernă, formarea profesională a cadrelor 
didactice, învăţământul de calitate, limba şi comu-
nicarea, educaţia comunicării, educaţia lingvistică, 
tehnologia predării limbii şi literaturii române. 

Dintre cărţile cu valoare incontestabilă enu-
merăm aici câteva titluri: Practica pedagogică 
a atitudinilor (2014), Şcoala ştiinţifică a peda-
gogiei transprezente (2010), Educaţia centrată 
pe elev: ghid metodologic (coautori: A. Paniş, 
V. Andriţchi) (2010), O pedagogie a integralităţii 
(2007), Configuraţii ale educaţiei totale (2006), 
Educaţia comunicării verbale (2003), manuale 
de Limba şi literatura română ş.a. 

În cartea sa Practica pedagogică a atitudini-
lor autoarea conturează sugestiv atitudinea ca pe 
o „nouă forţă” a educaţiei. Lucrarea este conce-
pută în conformitate cu paradigma constructivistă 
a pedagogiei, ca un ghid de acţiune şi din insisten-
ţa de a restabili „un colţ rupt al pedagogiei la locul 
lui”; ea are gustul şi culoarea „mărului muşcat de 
cel însetat” şi, prin urmare, poate fi resimţită şi 
înţeleasă la o a doua lectură din perspective mult 
mai largi decât la prima. 

Monografia Şcoala ştiinţifică a pedagogiei 
transprezente este o prezentare generalizată a 
unor constatări particulare privind probleme-
le educaţionale cu deschidere spre viitor, după 

TATIANA CALLO – PEDAGOG ŞI CERCETĂTOR PRIN VOCAŢIE



UNIVERS PEDAGOGIC NO  4 (48) 2015 75

cum reiese clar din sintagmele şcoală ştiinţifică 
şi pedagogie transprezentă; este o fundamentare 
ştiinţifică a unor demersuri practice din perspecti-
va timpului venitor şi reflectă experienţe pedago-
gice din domeniul educaţiei, diverse teorii educa-
ţionale, componente de implementare strategică a 
noului; sunt scoase în evidenţă rolul şi atribuţiile 
manageriale, resursele umane ca factor important 
al inovaţiei etc. 

O pedagogie a integralităţii porneşte de la 
„spaţiul pedagogic al dezvoltării profesionale 
în vederea unei educaţii lingvistice de calitate” 
şi răspunde „unor necesităţi pedagogice nemij-
locite”. Cartea aduce o viziune modernă asupra 
problematicii privind formarea cadrelor didac-
tice pentru realizarea educaţiei lingvistice a ele-
vilor. Lucrarea „pune în circulaţie” „idei trecute 
prin raţiunea personală” a autoarei, ca urmare a 
schimbărilor şi modernizării, a influenţei spiri-
tului pedagogiei postmoderne şi a ideii de inte-
gralitate contextuală. Sunt explicate domeniile de 
referinţă: „integralitatea, integralitatea contextu-
ală, formarea continuă, dezvoltarea profesională, 
educaţia lingvistică, comunicarea”; sunt oferite 
aplicaţiile practice „la nivelul cadrelor didactice 
care realizează educaţia lingvistică din perspecti-
va integralităţii contextuale”. 

O colecţie de texte ştiinţifice, publicate pe 
parcursul mai multor ani de activitate pedagogică 
şi de cercetare, sunt adunate în culegerea cu titlul 
de la sine vorbitor: „Configuraţii ale educaţiei 
totale”. Acestea sunt consacrate unor fenomene 
pedagogice pe care autoarea le-a considerat valo-
roase pentru cititorii din domeniu. 

Titlurile studiilor realizate sunt o demonstraţie 
a subiectelor luate în dezbatere: Relaţia limbă-vor-
bire în esenţializarea diatropică a vorbitorului cult, 
Funcţionalitatea în educaţie: sens şi necesitate, 
Este oare piaţa muncii factor educaţional şi edu-
cologia învăţământului universitar (2015), Liniile 
strategice ale educaţiei libertariene în pedagogia 
eticii (2014), Problema ştiinţifică şi soluţionarea ei 
(2013), Evaluarea şi educaţia permanentă (2012), 
Elevitatea – un excurs de interpretare fenomeno-
logică (2011), Cercetarea ştiinţifică în pedagogie 
şi rolul descoperirii autentice, Modernitatea axio-
logică a pedagogiei kantiene. Întoarcere în viitor 
(2010), Alolingv – lexem lucrător în şi pentru lim-
ba română (2009), Globalizarea educaţiei şi inte-
grarea cunoştinţelor (2008), Calitatea cadrului di-
dactic ca intensiune (2008), Profesorul raţionalis 
– este el o realitate? (2007), Hexagonul educaţiei 
postmoderne (2006) etc. 

O preocupare de ultimă oră a cercetătoarei, 
demnă de toată atenţia, o reprezintă valorificarea 
profundă a ideilor umaniste ale ilustrului savant 
lingvist E. Coşeriu. Se esenţializează noţiunea 
de vorbitor cult al limbii române, se conturează 
o abordare complexă a esenţei acesteia, se înfă-
ţişează raportul limbă–vorbire şi factorii ce repe-
rează coordonatele vorbitorului cult cu scopul de 
a îmbunătăţi situaţia actuală a educaţiei lingvis-
tice, de a trece aspectul cult al vorbirii sub tutela 
omului instruit şi educat. 

Problema evaluării, ca act valorizator şi sar-
cină primordială a cercetătorilor din Republica 
Moldova, în raport cu educaţia permanentă, este 
abordată din perspectiva progresului în cunoaştere 
a fiinţei umane pe parcursul întregii vieţi şi unele 
aspecte ce vizează funcţiile şi implicaţiile evaluării 
în raport cu educaţia permanentă în contextul ideii 
învăţării, educaţiei pe tot parcursul vieţii. 

Globalizarea educaţiei, ca o condiţie a educa-
ţiei de calitate şi problema cunoaşterii integrate, 
este înţeleasă ca o datorie morală, ca un proces 
obiectiv, căruia cercetătoarea îi conferă esenţele 
favorabile, trasându-i obiectivele, principiile. Este 
actualizată problema scientizării excesive şi a cu-
noaşterii ostensive şi sunt formulate idei pentru 
remedierea situaţiilor problematice din şcoală. 

Modernitatea axiologică a pedagogiei kanti-
ene, privită ca o întoarcere în viitor, este un studiu 
amplu, realizat în două părţi. Acesta oferă o „fa-
milie de idei” de referinţă în domeniul educaţiei 
valorice”, „o viziune reactualizatoare” a ideilor 
lui Im. Kant, „asociate cu valorile care semnifică 
o notă de superioritate timpului” care se înregis-
trează în procesul de modernizare a educaţiei. „În 
stilistica modernităţii educaţiei se înscriu un şir de 
„revelanţe”, ca principii sau reguli de acţiune” – 
idei, interpretări care, afirmă autoarea, inspiră op-
timism, sporesc credinţa într-un sistem de valori 
educaţionale. Ideea de forţă constă în faptul că re-
uşita educaţiei axiologice rezidă şi în promovarea 
unei educaţii kantiene. 

Sunt explicitate mai multe noţiuni: validi-
tatea valorică, referenţialul valoric, autono-
mia axiologică, conştiinţa axiologică, elevita-
tea, principiul menirii umanităţii. Prezentăm 
în continuare unele idei revelate în text. Mai 
întâi, putem fi „moderni în educaţie atunci 
când valorile vor fi funcţionale” – incorporate 
în legile educaţiei şi instituţiile de învăţământ, 
în proceduri impecabile, resimţite ca fiind in-
dispensabile ca aerul. Sau, modernitatea este 
o atitudine şi nu orice noutate poartă pecetea 
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valorii, de aceea elevul trebuie să fie un ex-
plorator al vremurilor. Iată deci cum şcoala 
modernă îl poate învăţa pe elev elevitatea – 
„o deschidere a conţinuturilor învăţământului 
spre valorile specifice faptului de a fi elev”. 
A menţine spiritul elevului într-o stare activă 
este o valoare adevărată, căci face posibilă 
creaţia continuă. Foarte frumoasă este ideea 
conform căreia datoriile faţă de sine însuşi şi 
faţă de alţii (a copilului) este de a face să se 
arate în persoana sa proprie demnitatea uma-
nităţii, iar „buna educaţie e izvorul din care 
iese tot binele în lume şi elevul trebuie să în-
veţe să facă binele pentru faptul că este bine”. 

Dacă ne interesează fenomenul de completare 
a vocabularului cu termeni ce denumesc noi achi-
ziţii ale ştiinţei, ale culturii, atunci problema despre 
sau cum „prinde fiinţă”, se „reînfiinţează” şi devin 
lucrătoare unele cuvinte ale limbii, o găsim reflec-
tată minuţios în studiul întitulat sugestiv Alolingv 
– lexem lucrător în şi pentru limba română. 

Perspectivele de analiză a profilului cadrului 
didactic, a calităţii cadrului didactic, le aflăm re-
flectate în mai multe texte. Într-un caz, problema 
e formulată ca o interogaţie: se poate într-adevăr 
stabili intensiunea calităţii cadrului didactic? Şi în 
altă parte suntem provocaţi să căutăm răspuns la 
întrebarea: poate fi profesorul raţionalis o realitate? 
Este problema privind profesorul şcolar, care nu 
rămâne „în afara” meseriei, care îşi gândeşte pro-
fesional gândurile şi acceptă disciplinele şcolare ca 
pe cele mai avansate modalităţi de a reflecta pro-
blemele cu impact asupra fiinţelor umane. 

Fenomenul răzgândirii îl determină pe omul 
contemporan la o permanentă răzgândire. Va re-
zista curiozitatea umană în faţa multitudinii de 
subiecte, dacă esenţa activităţii sale profesionale 
şi unice constă în punerea sub semnul întrebării 
a savoar-ului personal, pe care se întemeiază în 
mod raţional crearea cunoştinţelor viabile? Cre-
dem, că da. Avem în faţa noastră modelul unei 
activităţi marcate de eleganţă, de dăruire comple-
tă şi de sentimentul modestiei faţă de propria im-
petuozitate. În rest, din lipsă de spaţiu, alte texte 
ale autoarei rămân în aşteptarea cititorului curios. 

E de consemnat faptul că distinsul om de ştiinţă 
Tatiana Callo a participat semnificativ la elabora-
rea şi implementarea politicilor, strategiilor naţio-
nale educaţionale. Ea a pledat (şi pledează în con-
tinuare) pentru transformarea Institutului de Ştiinţe 

ale Educaţiei – promotorul celor mai viabile idei în 
sistemul educaţional, cel care a asigurat de-a lungul 
anilor, conceptual şi experimental, implementarea 
ideilor reformei în învăţământ, într-un viitor Institut 
Naţional al Educaţiei. A lansat, de asemenea, ideea 
creării unei Academii de Ştiinţe Pedagogice, care 
ar oferi „şansa de a pătrunde dincolo de faţa văzută 
a educaţiei”, „un obiect social cu produs ştiinţific 
aflat în miezul existenţei umane”, „un coordonator 
naţional pentru politica cercetărilor pedagogice, a 
cărei funcţie va fi asigurarea coerenţei şi caracteru-
lui de necesitate”. 

Savant recunoscut, pedagog de vocaţie, 
om responsabil şi atent la nevoile celor din jur, 
doamnă cu o aleasă cultură, Tatiana Callo este 
o fiinţă realistă şi idealistă. În egală măsură, ei îi 
este străin disconfortul spiritual. Ea ştie în chip 
fenomenologic, adică printr-o metodă extrem de 
complexă, să ajungă la lucrurile simple şi fireşti, 
la intuirea esenţelor. 

Aşa o percepem noi pe doamna Tatiana Callo, 
învăţătorul şi îndrumătorul nostru. Toată viaţa că-
utăm întâlnirea cu un om care să ne înveţe ceva 
ce noi nu putem înţelege până la capăt. Am fost 
binecuvântaţi să întâlnim acest om simplu şi bun, 
atent şi cuminte, înţelept şi spiritual, aproape de 
tot, nu ca în cărţile pe care le-am citit şi nici ca 
în filmele pe care le-am privit. Am crezut, în 
naivitatea noastră, că misterul vieţii va fi dezlegat. 
Dar atunci am început să ne ruşinăm de ceea ce 
nu putem fi şi, vorba filosofului, am fost trimişi 
îndărăt spre fiinţa proprie. 

Împlinită cu desăvârşire, aşa cum recunoaş-
te ea însăşi, profesorul universitar Tatiana Callo, 
rămâne, totuşi, „în suspensie, în deschidere şi 
pregătire”. Şi este bine să fie aşa, după afirmarea 
unui mare filozof român, deoarece umanitatea, 
spune el mai departe, „are nevoie de o maturiza-
re prin ani, care să dea lumii sensuri, nu numai 
cunoştinţe, sau care să dea sensuri tocmai acestor 
cunoştinţe”. Cât de bine i se potrivesc ei aceste 
cuvinte pline de sens. Asemănările cugetărilor ei 
cu cele ale unor iluştri gânditori din istoria noas-
tră cea mai bună îi desăvârşesc fiinţa. Ea a mers 
întotdeauna înainte şi ne-a îndemnat şi pe noi, 
doctoranzii ei, să facem la fel, spre înţelegerea lu-
crurilor adânci. Să procedăm ca atunci când mân-
căm „miezul” nucii: nu mai poţi rămâne la coajă, 
trebuie să mergi şi să vezi în cultura noastă, nu 
numai cea pedagogică, ceea ce este mai frumos 
şi mai adevărat. 

La mulţi ani, stimată doamnă Tatiana Callo! 
Bucuraţi-Vă şi împliniţi-Vă până la capăt acest frumos destin! 

VERONICA BÂLICI, 
doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei



UNIVERS PEDAGOGIC NO  4 (48) 2015 77

 UNIVERS PEDAGOGIC
NO  4 (48) 2015AUTORII NOŞTRI

NICOLAE BUCUN doctor habilitat în psihologie, profesor universitar, 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

TATIANA CALLO doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar, 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

SOLOMON MARCUS academician, profesor, doctor, România.

ION BOTGROS doctor în ştiinţe fizico-matematice, conferenţiar 
universitar, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

VERONICA BÂLICI doctor în pedagogie, conferenţiar cercetător, 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

VIRGINIA RUSNAC doctor în psihologie, CRAP.

ANGELA CUCER
doctor în psihologie, cercetător ştiinţific 
coordonator, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

LUDMILA DONOGA doctorandă, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

LIVIA CARUNTU-CARAMAN doctorandă, Institutul de Filologie al AŞM.

LUCIA ŞCHIOPU
lector, catedra Limbă Engleză; doctorandă, 
catedra Ştiinţe ale Educaţiei, Universitatea 
Pedagogică de Stat „Ion Creangă”.

ANGELA GORDIENCO profesoară, grad didactic superior, Liceul 
Teoretic ,,Nicolae Iorga”, mun. Chişinău.

TATIANA BALAN profesoară, Colegiul de Muzică „Ștefan Neaga”; 
doctorandă, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

VIORICA ANDRIŢCHI doctor habilitat în pedagogie, conferenţiar 
universitar, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.

LILIA PAVLENKO doctor în psihologie, cercetător ştiinţific, 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.



Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei78

ABOUT AUTHORS.  TITLE.  ABSTRACTS.  KEY   WORDS

Ion BOTGROS
PhD, Associate Professor, Institute of Education Sciences

Angela GORDIENCO
Teacher of physics, superior teaching degree, T.L. ,,N. Iorga”, Chisinau

PROBLEMATISATION – EFFICIENT METHODOLOGY TO REALISE 
THE TEACHING PROCESS .................................................................................   20

Abstract. In this article problem solving is analyzed as a constructive meth-
odology about the efficient pedagogical activities accomplishment in teaching 
process. Fundamental principles of the modern pedagogy based on cognitive 
and constructive theories of learning are described, the importance of cogni-
tive psychology for knowing the scientific processing of the information by 
the students is emphasized. Moreover the requirements towards the practical 
usage of this methodology at the lessons of physics are described. 
Key words: problem solving, cognitive, constructive, pedagogical principles, 
problem, problem- question, problem case, significant situation, competence.

Livia CARUNTU-CARAMAN
PhD student, Institute of Philology of Academy of Sciences of Moldova

THE PROBLEM OF LEXICAL BORROWINGS IN ATTENTION OF 
THE ROMANIAN LITERARY CLASSICS .............................................................   25

Abstract. One of the most significant epochs in the evolution of Romanian 
culture was that of the great classics. The promoters of this period pleaded 
and for a consolidated, a modern language, contributing to its enrichment and 
of the Romanian Literature. Moreover we follow how the founders of the Ro-
manian literary language have approached the lexical borrowings (how they 
have accepted them by using in their work). 
It is important to note the contribution, in this sense, brought by personali-
ties as C. Stamati, V. Alecsandri, A. Russo, C. Negruzzi, I.H. Rădulescu, 
N. Bălcescu, T. Maiorescu, M. Eminescu. They had been the most fervent 
defenders, the most diligent innovators of our language. 
Key words: Lexical borrowings, great classics, Romanian literature, Romanian lan-
guage, vocabulary, neologisms, modernization, enrichment, cultivation, Forty-eighters. 

Tatiana CALLO
PhD in Pedagogy, professor, Institute of Education Sciences

FORMATION OF EDUCATED SPEAKERS THROUGH GRAMMATICAL
 AFFEC-TIVITY IN DIDACTIC USE OF PREPOSITIONS ..............................   3

Abstract. The article addresses the issue of affection in the complex world of 
grammar, focusing, in particular, on interior re / renewal of the student in the 
process of linguistic education, the fact that demands the revision of attitude 
towards his own and others’ speech. The training of a cultivated speaker, as 
a linguistic pre-competence of a student, by harnessing the emotional living, 
becomes an indicator of relevance of the grammar content in school. There 
are illustrated some aspects that may contribute to affective exploiting of the 
sentence in school.
Key words: cultivated linguistic atmosphere, linguistic pre-competence, 
„fear” of grammar, grammar affection, verbal pleasure, affective particu-
larization.



UNIVERS PEDAGOGIC NO  4 (48) 2015 79

About authors. Title. Abstracts. Key  words

Angela CUCER
PhD of psychology, scientific researcher Leading Researcher, Institute of Educa-
tion Sciences

INTERNATIONAL TRENDS OF PSYCHOLOGICAL ASSISTANCE 
REGARDING CAREER ORIENTATION OF DISABLED CHILDREN IN 
THE CONTEXT OF CONTINUOUS LEARNING ...........................................   47

Abstract. Effective career guidance for children with disabilities is the 
guarantee of a good investment. In this context, it is important psycho-
logical assistance is important to them in terms of their psychological sup-
port from lifelong learning perspective. The author presents some aspects 
of educational practices on career guidance systems in other countries.
Key words: Lifelong learning, psychological assistance, career/vocation-
al guidance, career, children with disabilities, competitiveness of labor, 
profession intervention program.

Virginia RUSNAC
Phd of psychology, Republican Center for Psycho-pedagogical Assistance 

THE ENSURANCE TO THE RIGHT TO EDUCATION OF CHILDREN WITH
DISABILITIES IN GENERAL EDUCATION OF REPUBLIC IN MOLDOVA   .......    42

Abstract. Article reflects key issues related to ensuring the right to edu-
cation for disabled children in Moldova. Only through a legal framework 
that ensures access for children with disabilities in educational institutions, 
managing the education process of children with disabilities, promote the 
transformation of the education system into a inclusive system, accessible 
for children with disabilities, allocation of financial resources to accommo-
date appropriate, including accommodation reasonable, teacher training and 
inter-sectoral coordination and development of partnerships we can achieve 
a school for all.
Key words: right to education, child with disabilities, legal framework, edu-
cational process, financial resources, inclusive educational system, inter-
sectoral coordination.

Nicolae BUCUN
PhD in Psychology, professor, Institute of Education Sciences

Liudmila DONOGA
PhD student, Institute of Education Sciences

METHODS FOR PROMOTING PSYCHO-PERSONAL DEVELOPMENT 
AND SELF-DETERMINATION FOR UPPER-CLASS CHILDREN .............  31

Abstract. The article presents the results of the empirical research 
of interrelation of the particularities of social integration and social-
psychological adaptation of pupils of the upper classes, the principles and 
procedures to facilitate the psihotehnic development of the personality and 
self-determination of the high school students.
Key words: self-determination, mounting, social adaptation, integration, 
personality, psihotehnic processes



Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei80

Lucia ŞCHIOPU
Lecturer, English Language Department; PhD student, Theory of Education 
Department, State Pedagogical University „Ion Creangă”

SOCIAL COMPETENCE IN TEACHING ENGLISH THROUGH PERSON-
ALIZED TEACHING – LEARNING – EVALUATION..........................................   68

Abstract. Essential competence for learning English in a personalized learning 
system is social competence among others, which represents a combination of 
knowledge, abilities and attitudes adequate to each context. These are necessary 
for personal and professional development, for active implication in commu-
nity life, to become an active and useful citizen in the democratic society.
In personalized learning is important to create the unity of the group and de-
velop the ability to work in small groups that increases the efficiency and per-
formance. The group performance will be higher than individual performance 
in the case when all group members will be motivated to reach the group 
goals, to collaborate and coordinate the tasks. The social competence helps 
every personality to adjust rapidly to constant changes that appear in business 
and economical contexts, to succeed in the world of innovative transforma-
tions, productivity and competitiveness.
Key words: social competence, social identity, obedience, conformity, ste-
reotype, social norms, the quadripartite model, social information-pro-
cessing model.

About authors. Title. Abstracts. Key words

Viorica ANDRIŢCHI
PhD in Pedagogy, Associate Professor, Institute of Education Sciences 

Tatiana BALAN
Teacher, College of Music „Ștefan Neaga”; PhD student, Institute of Education Sciences

THE THEORETICAL APPROACHING OF THE MENTORING FROM THE 
PER-SPECTIVE OF PROFESSIONAL DEVELOPMENT................................    62

Abstract. In this article the author realizes the synthesis of defining elements 
of the mentoring, as an activity of personal and professional development. So, 
the author gives the characteristic of the concepts which define the personal-
ity’s development: coaching and mentoring, as well as the some comparative 
aspects of them. Also, in the text have been analyzed the classification of 
mentoring types, models, the specific of mentoring activity, as well as the 
prototype of the mentoring. 
Key words: mentoring activities, coaching, clasification of mentoring, types 
of mentoring, cybermentoring.

Lilia PAVLENKO
Docteur en psychologie, chercheur scientifique, Institut des Sciences de l’Education 

LA MANIFESTATION DE L’ESPRIT DE L’INITIATIVE AUX PRÉSCOLAI-
RES ET AUX ÉLEVES .......................................................................................   57

Résumé. Cet article présente les résultats d’une étude de l’initiative de la 
fréquence des événements, l’un des indicateurs de la compétence sociale, 
aux âges préscolaire, primaire et préadolescent.
Mots-clés: l’intégration européenne, l’initiative, la compétence sociale, les 
âges: préscolaire, primaire, préadolescent.


