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QUO VADIS?

Tatiana CARTALEANU

Universitatea Pedagogică de Stat I.Creangă

O butadă spune că familia este un grup de oameni 
care se adună cel puţin o dată pe zi împreună la masă. 
Şi ce se întîmplă acolo? Ce este mai important � mîn-
carea sau comunicarea? Cine domină discuţia? Copiii 
sînt lăsaţi să vorbească (desigur, nu cu gura plină)? Să 
întrebe? Sînt învăţaţi să asculte şi să audă? Li se cultivă 
ceea ce pedagogia de azi numeşte �savoir-vivre�?

Mesele de seară, cînd trei generaţii stăteam împreună 
şi nimeni nu se mai grăbea nicăieri, au fost, în copilă-
ria noastră, cele mai importante ore ale zilei. Se făcea 
politică, se depănau amintiri, se relata despre cărţi şi 
Þ lme, se rezumau articole din numeroase publicaţii la 
care eram abonaţi, se comentau şi întîmplări din sat, de 
la şcoală, se reciteau scrisorile primite de la rude şi se 
stabilea ce urmează să li se răspundă... Era spectacolul 
vieţii de adult, trăit în permanenţă în ochii noştri. Dis-
cuţiile cotidiene cu părinţii şi bunicii ne-au învăţat să 
apreciem eforturile lor, să avem un scop, să împărtăşim 
un crez, să-i înţelegem cînd sînt trişti şi cînd � fericiţi. 
Şi ei, adulţii, aveau deosebită grijă să ne răspundă la 
întrebări, să rezolve nedumeririle, să ne spună ce au 
făcut ei ca să învăţăm din experienţa lor.

Apoi era drumul spre şcoală... Ani de zile, am mers 
împreună cu mama dimineaţa şi am putut vorbi despre 
orice, dar mai ales despre lucrul de profesor. Discutam 
despre partea ascunsă a ceea ce se numeşte �activitate 
didactică�, pentru că o vedeam pe mama zilnic scriind 
planuri, controlînd caiete, alcătuind scenarii de serate 

şi programe de concerte. Astfel am cunoscut lucrul 
pedagogului �de la Þ rul ierbii�. Cînd am venit la fa-
cultate, ştiam cum se face un plan calendaristic, ce este 
regimul unic ortograÞ c în şcoală, cum se analizează 
rezultatele unei lucrări de control şi încă o mulţime de 
lucruri utile... Era parte mea de zestre, numită orientare 
profesională.

Credeam că toţi copiii beneÞ ciază acasă de comu-
nicarea cu părinţii în sensul în care am avut-o noi şi am 
încercat să le-o creăm copiilor noştri. Că îi cunosc pe 
nume pe colegii de lucru ai acestora, că ştiu cu ce se 
ocupă, zi de zi, rutinar, părinţii care pleacă dimineaţa 
la serviciu. Că le vine uşor să relateze despre profesiile 
părinţilor. Ba bine că nu! Am avut elevi care, în clasa a 
noua, în pragul alegerii epocale între proÞ lul umanist 
şi cel real la liceu, nu ştiau ce instituţie de învăţămînt 
au absolvit părinţii lor (�Ştiu că au studii superioare, 
pentru că s-au căsătorit cînd erau la institut,� mi-a spus 
o fetiţă. �Dar nu ştiu la care institut au învăţat.�). A fost 
o situaţie ce m-a făcut să mă întreb: despre ce se discută 
în casa respectivă? Copiii care beneÞ ciază de grija şi 
asistenţa materială a părinţilor, direct dependentă de 
activitatea lor de muncă, chiar nu ajung să se întrebe 
cum anume fac bani aceştia? Niciodată nu le trece prin 
minte, adolescenţi Þ ind, să se întrebe dacă nu cumva 
mama oboseşte, iar tata are probleme? 

Un părinte angajat în cîmpul muncii are tot dreptul să 
se plîngă de lipsă de timp pentru comunicarea cu propriii 
copii. Obosiţi la sfîrşitul zilei, părintele şi copilul abia 
mai au putere să schimbe cîteva replici despre note şi 
probe de evaluare, observaţii în agendă, regimul zilei şi 
bani pentru... Frecvent, această comunicare este un dia-
log cu întrebări într-un singur sens: dinspre părinte spre 
copil, cu răspunsuri monosilabice din sensul invers. Şi 
atît. Cînd vine vremea să aleagă o profesie, copilul este 
deseori derutat anume pentru că nu-şi prea dă seama în ce 
constă munca de rutină a absolventului unei facultăţi de 
prestigiu � şi doar pentru facultăţi de prestigiu optează! 
Judecă despre lucrul celui care va absolvi business după 

�Ce-ai făcut azi?�
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Tînăr şi neliniştit, despre medici după House şi despre 
avocaţi după Legally Blonde. 

Am încercat, de mai multe ori pe parcursul celor 12 
ani cînd am predat şi la liceu, să le dau copiilor sarcini 
care i-ar face să se apropie de părinţi, să comunice cu 
ei. (Ştiu că aici mulţi dintre profesori au gata replica: 
�Părinţii nu sînt alături! Părinţii sînt plecaţi!� Dar copiii 
nu stau singuri � oricum există în viaţa lor un adult care 
le poartă de grijă şi e responsabil pentru ei! Fie acel 
adult pe rol de părinte!) De Þ ecare dată am fost plăcut 
surprinsă de impactul la nivel atitudinal pe care îl aveau 
discuţiile �forţate�, �obligatorii� cu părinţii. Elevii se 
schimbau parcă, iar lucrările de acest fel erau deosebit 
de personale şi personalizate. Şi, cu siguranţă, nu mai 
puteau Þ  copiate din cărţi cu comentarii sau rezumate 
şi nici nu se găseau pe site-uri de referate. Am să trec 
în revistă cîteva subiecte:
! Rugaţi-l pe unul dintre părinţi să relateze cum 

a fost făcută prima voastră poză de bebeluş; 
înscrieţi şi redactaţi povestirea.

! Înregistraţi, la persoana întîi, aşa cum a fost re-
latată, povestirea unuia dintre părinţi despre un 
revelion memorabil din copilăria lui.

! Înregistraţi o amintire din copilărie a unuia dintre 
părinţi, stilizînd-o după Amintiri din copilărie de 
Ion Creangă.

! Prezentaţi un reportaj despre o zi de muncă a 
unui adult.

! Descrieţi � ca pe o caracterizare de personaj 
� calităţile de care ar trebui să dispună o persoană 
înainte de a alege profesia de... (Elevii au ales 
singuri profesiile, dar deseori au optat pentru o 
profesie străină, nu din familie. Surpriza cea mare 
a fost că se făceau referinţe la Þ lme şi cărţi mai 
frecvent decît la viaţa din jurul lor.) 

! Alcătuiţi CV-ul unui adult, din spusele lui.
! Discutaţi cu o persoană care are o carieră de 

succes şi rezumaţi esenţa discuţiei.
! Discutaţi cu un adult care a fost nevoit să-şi 

schimbe profesia şi rezumaţi esenţa discuţiei.
! Luaţi un interviu părinţilor (unuia dintre părinţi; 

unui adult), adresîndu-i cel puţin 5 întrebări în 
legătură cu principiile şi preceptele sale educa-
ţionale, în raport cu creşterea propriilor copii.

! Vizionaţi împreună cu un părinte un Þ lm, o emi-
siune şi discutaţi ulterior. Rezumaţi, în limita de 
o pagină, discuţia. 

Abia la balul de absolvire i-am cunoscut pe mulţi din-
tre părinţii cărora le-am dat de lucru în acest fel. Şi mulţi 
dintre ei au venit să mă cunoască, pentru a-mi spune că 
datorită acestor sarcini au comunicat cu propriii lor copii 
absolut deosebit! Şi au fost fericiţi să o facă.

Rodica GAVRILIŢĂ

Liceul Teoretic M.Sadoveanu, or. Călăraşi

�Copilul nu datorează părinţilor viaţa, 
ci creşterea.�

(Nicolae Iorga)

Înţelepciunea populară spune că Þ ecare om tre-
buie să lase o urmă frumoasă pe pămînt: un copac 
sau o casă, o carte sau un izvor � ceva de care s-au 
atins mîinile tale şi prin care ai făcut o schimbare. O 
astfel de schimbare, încît lucrurile şi Þ inţele de care 
te-ai atins să-ţi semene... Eu şi soţul meu am ales ca 
această urmă frumoasă a trecerii noastre prin lume să 
Þ e copiii noştri.

Istoria noastră este poate mai puţin obişnuită, de-
oarece fetiţele pe care le creştem nu sînt copiii noştri 
biologici. Le-am adoptat la vîrste diferite: prima era 
�proaspăt� născută, iar a doua avea avea 1 an şi 10 luni 
şi... experienţa unei instituţii.

În societatea noastră, actul adopţiei mai stîrneşte 
un soi de curiozitate ciudată, diverse discuţii, priviri 
piezişe; deci a trebuit să înfruntăm şi acest aspect, dar 
cu multă perseverenţă şi hotărîre orice e posibil. Credem 
că alegerea noastră nu trebuie considerată una specială, 
ci, mai degrabă, o simplă expresie a uneia dintre valorile 
în care credem.

Sîntem nişte oameni simpli şi omenoşi, care şi-au dorit 
puţină dragoste în plus şi care au simţit nevoia de a dărui 
din preaplinul suß etului lor şi altor Þ inţe. Ne place să ne 
trezim dimineaţa şi să auzim voci somnoroase, să primim 
pupici cu buzişoare pline de magiun, să ungem răni cu di-
ferite aliÞ i, să mergem pe la medici şi să corectăm vederea 
copiilor, să spunem noapte bună unor feţişoare rebele şi 
să ascundem, uneori, telecomanda. Ne place ca cineva să 
spargă tăcerea casei cu chiote vesele, să ne amintească că 
demult nu am fost la pădure, la iaz, la odihnă. Ne place cînd 

Să laşi o urmă pe pămînt...

QUO VADIS?

�CE-AI FĂCUT AZI?�
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nişte degeţele mici se mişcă cu o iuţeală fulgerătoare de-a 
lungul vitrinelor din magazine şi cînd posesoarele acestor 
degeţele ne cer insistent să cumpărăm de toate...

Dar să o luăm de la capăt.  Ambii sîntem născuţi în 
familii numeroase, unde copiii au crescut uniţi, învăţînd 
să împartă totul, Þ ecare avînd o obligaţie în casă. De 
aceea, am clădit temelia familiei noastre pe simplitate, 
încredere şi dragoste. Totul era minunat, cald şi simplu, 
doar că pe lume nu mai apărea acea Þ inţă dulce care să 
ne facă pe deplin fericiţi. Fiecare suferea în felul său, 
pînă cînd, după numeroase investigaţii şi teste, am luat 
o decizie fermă: orice ar Þ , vom creşte un copil, îi vom 
da aripi şi îl vom lăsa să zboare. Nu ne puteam imagina 
căsnicia fără gîngurit de prunc, nici fără paşi tropăiţi şi 
rîs gîlgîitor. Am hotărît să adoptăm un copil. A fost o 
perioadă plină de emoţii nemaipomenite. De la încîntare 
şi entuziasm pentru noul membru al familiei pînă la 
îngrijorare şi frică pentru ce îi pregăteşte viitorul. Nu 
ştiam cum va Þ , nici nu ni-l puteam imagina, dar ni-l 
doream cu disperare.

Aveam nevoie de acea schimbare ce-o va aduce 
cu sine un copil în viaţa familiei noastre ca de o gură 
de aer proaspăt cînd te sufoci. Aveam nevoie de acea 
energie debordantă, mereu în mişcare. Aveam nevoie 
de o rochiţă cu ß oricele care să înveselească totul în jur. 
Aveam nevoie de nişte bucle aurii sau castanii, care să 
Þ e mîngîiate de mîinile noastre dornice. Aveam nevoie 
de o steluţă bine conturată care să inventeze nenumărate 
jocuri, de cineva care să ţopăie ca un iepuraş ore întregi, 
fără să obosească. Aveam nevoie de cineva care să plîngă 
la vederea vreunui păianjen sau gîndăcel sau să ţipe de 
bucurie la apariţia unui căţeluş, de cineva care să ne 
spună răspicat ce poveste să-i citim seara şi s-o aleagă 
a suta oară pe cea despre baloanele colorate. Aveam 
nevoie de o fetiţă.
Şi ea a apărut în viaţa noastră, schimbînd totul. Nu a 

fost simplu . Nici un copil nu se creşte uşor, cu atît mai 
mult unul hrănit artiÞ cial, cu imunitatea scăzută etc. Dar 
toate le-am depăşit cu răbdare şi dragoste. Acest miracol 
a început să crească, să gîngurească, să zîmbească. Cu 
prima fetiţă am trăit toate bucuriile şi necazurile părin-
teşti: primul dinte răsărit, primul zîmbet, prima zi de 
şcoală... I-am spus povestea apariţiei în familia noastră 
de cum a început să înţeleagă � la început sub formă 
de basm, apoi cu elemente de realitate, aşa încît atunci 
cînd a mers la şcoală să Þ e pregătită pentru eventualele 
curiozităţi. Sigur că ele nu s-au lăsat mult aşteptate, dar 
fetiţa s-a descurcat destoinic.

Parcă aveam de toate şi sufletul ne era împlinit, 
dar într-o zi cineva ne-a spus de o altă fetiţă, foarte 
vulnerabilă, bolnăvicioasă şi ... singură. A fost de ajuns 
să mergem să o vedem... şi nu am mai avut tihnă. Cînd 
am intrat în instituţia respectivă, a fost prima pe care am 
remarcat-o. Tăcută şi timidă, ne privea cu ochişorii ei 

albaştri, plini de o curiozitate imensă, dar şi de o teamă 
inexplicabilă, amestecată cu o bucurie ascunsă. Nu s-a 
repezit în braţele noastre, dar ne-a atras atît de mult, încît 
suß etul ni s-a lipit din acel moment de al ei şi am visat-o 
în Þ ecare noapte pînă am avut-o în casă.

A fost o minune să avem omuleţul acela, care în-
cerca din răsputeri să lupte pentru viaţă, strîngînd în 
pumnişor un covrigel. Avusese deja atîtea experienţe 
negative, încît ne-au trebuit ani întregi să tămăduim 
spaimele şi frustrările ei nenumărate. Cînd i-am văzut 
feţişoara tristă şi plînsă, ne-am dorit un singur lucru � să 
o facem fericită.

Am ţinut, chiar din primele zile, pentru Þ ecare dintre 
Þ icele mele un jurnal şi acum cînd le răsfoim, ne minu-
năm împreună de faptul că am depăşit atîtea obstacole 
şi le avem fericite, zîmbitoare, cu scîntei jucăuşe în 
ochi. Ambele au succese la învăţătură, ambele joacă 
tenis, ambele sînt talentate şi ne colorează orice clipă a 
vieţii. Cea mai mare e în SUA pentru un an de zile, căci 
a obţinut o bursă de studii.

Am avut şi numeroase probleme, mai ales cu cea 
mică, dar le-am înfruntat cu răbdare şi credinţă. În 
primele săptămîni, mezina mînca tot ce-i dădeam şi de 
Þ ecare dată zicea: �Mai dă-mi!�. Medicul ne-a sfătuit 
să-i stabilim o limită, căci s-ar Þ  putut îmbolnăvi. Plîn-
gea de Þ ecare dată cînd intra în contact cu apa, chiar şi 
atunci cînd o spălam pe mînuţe. Plîngea cînd vedea pe 
cineva cu căciulă pe cap, o speriau copiii, vîntul, fulgii 
care îi atingeau feţişoara, animalele. O speria orice îi era 
necunoscut. Trebuia de Þ ecare dată să compun o istorioa-
ră, să iau în mîini furnicile, buburuzele, păianjenii, să-i 
explic că ele sînt din lumea aceasta şi nu sînt periculoase. 
Alcătuiam sute de poveşti instantaneu şi învăţam fetiţa 
să-şi transforme frica în dragoste. Cît a mai plîns cînd a 
a mers la grădiniţă! Nu a fost uşor, dar a meritat efortul 
nostru, căci orice biruinţă care se obţine cu greu e mult 
mai preţuită. Acuma se trezeşte dimineaţa cu un zîmbet 
larg, ne îmbrăţişează strîns, spunîndu-ne: �Ce dor mi-a 
fost de voi o noapte întreagă!�

Fetiţele au devenit cele mai bune prietene ale noastre. 
Niciodată nu ne plictisim împreună. Sînt foarte insistente 
şi aduc nenumărate argumente atunci cînd doresc să 
obţină ceva. Ne găsim toată mulţumirea suß etului în 
ele. Sînt sociabile şi pline de viaţă, au imaginaţia bogată 
şi inventează nenumărate jocuri. Atunci cînd dorm, le 
privim şi în suß etul nostru coboară o pace profundă şi 
binefăcătoare. Ne-am dori uneori ca aceste clipe să Þ e 
veşnice, dar timpul zboară cu paşi furtunoşi şi ele cresc, 
descoperind lumea şi umplîndu-şi sacul cu noi întrebări, 
la care încearcă să răspundă de acum singure.

Cea mică s-a îmbolnăvit des, căci avea imunitatea 
scăzută, dar am ajutat-o să devină mai puternică, prin 
călire, plimbări, masaj, sport, vitamine, fructe. A devenit 
o fetiţă ambiţioasă, cu un caracter bine pronunţat, care 

QUO VADIS?
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ştie totdeauna ce vrea şi nu uită de promisiunile făcute de noi. E la fel de sensibilă ca o petală de crin. Are pielea 
atît de Þ nă, că orice contact cu animalele îi provoacă alergii. Îi place să păşim toamna prin frunze şi să le ascultăm 
şoaptele, să prindă fulgii în palme iarna, să admire verdele crud al ierbii primăvara şi să se scalde ca o răţuşcă în 
bazin sau în lac vara. E foarte sociabilă, în clasă toţi colegii îi caută compania.

Multe şi diverse au fost întîmplările şi emoţiile ce ne-au unit, ne-au adunat grămăjoară: prima zi la grădiniţă, 
prima baie adevărată, prima întîlnire cu orătăniile din curte, chiar prima întîlnire cu televizorul, căderea primului 
dinte, întîiul clopoţel, pe care a avut norocul şi onoarea să-l sune tot ea.

Multe surprize ne mai aşteaptă în viaţa noastră binecuvîntată cu visele şi zborul a doi copii minunaţi şi le vom 
trăi pe toate la maximum, le vom accepta cu demnitate şi mulţumire. Sîntem împliniţi, deoarece avem o familie 
unită, cu doi copilaşi deosebiţi, unici, căci sînt ai noştri. Aceasta e povestea noastră, a unei familii obişnuite, care a 
crescut şi continuă să stea de veghe la creşterea şi educaţia a doi copii adoptaţi. Nimic nu ni se pare mai important 
din cele realizate decît aceste două fetiţe. Să laşi drept urmă pe pămînt un copil e lucrul cel mai minunat. Cel puţin 
noi astfel ne-am văzut menirea şi visul nostru cel mai mare e să ne vedem copiii împliniţi.

Vlad POHILĂ

publicist

�A învăţa să Þ i contemporan� 
e mai mult decît apel în 

vogă, astăzi

Să Þ e oare, printre noi, astăzi, oameni care nu doresc 
să meargă în pas cu timpul, cu societatea? Există oare 
tineri ce nu ar vrea să se impună, să se realizeze în viaţă? 
Puţin probabil. Sau, dacă o Þ  existînd şi din aceştia, ei cu 
certitudine formează o minoritate insigniÞ antă din multe, 
din foarte multe puncte de vedere. Un proverb oriental 
spune că şarpelui îi este dat să se tîrîie, iar vulturului 
� să zboare. Omului îi este hărăzit să se mişte mereu, 
în sensul cel mai larg al cuvîntului � să se dezvolte Þ zic 
ori, de la un timp, să lupte pentru a se menţine în formă, 
să-şi ascute spiritul, să-şi îmbogăţească, să-şi extindă 
posibilităţile, să cucerească ceva nou, inedit, să facă 
ceva util pentru sine şi pentru comunitate...

A fi în pas cu timpul este pentru omul normal o 
doleanţă, o aspiraţie, dar şi o necesitate. Poate mai ales 
în zilele noastre, în epoca în care trăim, care nu întîm-
plător a dobîndit o mulţime de caliÞ cative sinonime cu 
dezvoltarea, evoluţia, progresul, propăşirea: secolul 
dezvoltării umane accelerate, epoca vitezelor, era cu-
noaşterii şi informării continue (şi masive, am adăuga 
noi) etc., etc. Din acest unghi de vedere, subiectul (care 
e, în temei, un slogan al vremurilor noastre, avînd ca 
primi destinatari tinerii) �A învăţa să Þ i contemporan� 
e mai mult decît apel în vogă, astăzi. Este, neîndoios, 

o doleanţă sau o aspiraţie a multor � tineri, dar şi mai 
adulţi � care tind să se impună în viaţă, să realizeze 
ceva: acasă, la locul de studii sau la locul de muncă, 
în competiţia aÞ şată sau tacită cu rudele, vecinii ori 
colegii de breaslă. După cum am menţionat ceva mai 
sus, ca o continuare a zicalei celea orientale cu şarpele 
şi cu vulturul, este în Þ rea lucrurilor, este ceva absolut 
natural ca omul să dorească a se realiza şi să izbutească 
a da contururi acestei aspiraţii. Or, te poţi realiza efectiv 
doar Þ ind ancorat în contemporaneitate!

A Þ  contemporan este un imperativ � în egală măsură 
� şi de natură socială, şi personală. Nu am subliniat 
întîmplător �în egală măsură� � pentru că, la drept 
vorbind, nu ştim cine ar cuteza să tragă, în această 
complexă problemă, linia de delimitare între social, 
obştesc, civic, comunitar � pe de o parte, şi personal, 
privat, individual, egoist, pe de altă parte. Totuşi, în 
opera de pregătire a omului, a tinerilor, în primul rînd, 
pentru a Þ  contemporan, cineva trebuie să-şi asume 
anumite responsabilităţi speciale, poate chiar suplimen-
tare. Vom preciza din capul locului: chiar dacă aspiraţia, 
respectiv necesitatea de a Þ  contemporan vizează ma-
joritatea absolută a membrilor societăţii, cu accentul pe 
cei antrenaţi într-o formă sau alta de muncă/activitate, 
în ultimă instanţă, tinerii sînt cei pe care îi vizează cel 
mai mult îndemnul sau imperativul de a merge în pas 
cu timpul, de a nu rămîne în urma exigenţelor vremii. 
Tocmai din acest motiv, în continuare ne vom referi 
preponderent la tineri, Þ e ei studioşi, Þ e abia încadraţi 
în vreo activitate. Să încercăm a întocmi o listă a per-
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soanelor (mai mult juridice, mai puţin Þ zice), cărora, 
în virtutea unor circumstanţe de ordin diferit (civic, 
comunitar, dar şi profesional, ba chiar şi istoric) le revine 
această sarcină.

În primul rind, familia � acea minicetate din a cărei 
înmulţire se înalţă Cetatea cea mare, alias societatea 
însăşi, comunitatea, naţiunea, statul. Urmează, în or-
dinea pe care vrem să o facem, şcoala � în accepţiunea 
cea mai largă a acestui termen: şcolile medii de cultură 
generală, liceele, universităţile, academiile, diferite 
cursuri, reciclări, stagii, alte forme de instruire. Ar Þ  de 
prisos să insistăm aici asupra rolului cu totul deosebit 
pe care îl au învăţătorii, profesorii, conducătorii, toate 
persoanele responsabile de bunul mers al procesului 
de învăţămînt. Apoi, locul de lucru al cetăţeanului, al 
tînărului specialist: instituţia, organizaţia, Þ rma, oÞ ciul, 
pe scurt � întregul ansamblu de angajatori. Tot aşa cum 
în sistemul de instruire cadrelor didactice le revine o 
responsabilitate aparte, la locul de muncă acest spor de 
răspundere cade pe seama managerilor � poate chiar mai 
mult decît pe umerii conducătorilor înşişi, titulari. Ast-
fel, obţinem un triunghi absolut indispensabil, o �sfîntă 
treime�, dacă vreţi, care se vede angajată plenar în opera 
de pregătire, predispunere, de formare a tinerilor pentru 
calitatea de a Þ  contemporani, de a învăţa să meargă în 
pas şi cu exigenţele şi necesităţile timpului, ale perioadei 
în care trăiesc, respectiv, învaţă sau activează aceştia: 
familia, şcoala, instituţia angajatoare. Cu două-trei de-
cenii în urmă, la acestea trei, dacă nu înaintea lor! � ar 
Þ  fost pus partidul de guvernămînt, unicul pe atunci, şi 
organizaţia de tineret (Comsomulul) � şi aceasta unică. 
În prezent, în condiţiile pluripartidităţii, lucrurile s-au 
schimbat esenţial, impactul vreunui partid Þ ind în mod 
obiectiv diminuat, iar în consecinţă � nici prea cert, 
privat de anumite garanţii ale efectului implicării. De 
implicarea organizaţiilor de tineri � multe, dar cu un ran-
dament foarte aproximativ, dacă nu suspect, al activităţii 
lor � nici nu face să vorbim aici. Poate ar Þ  mai curînd 
cazul să amintim de o posibilă implicare, iar de aici � şi 
de o posibilă eÞ cienţă a unor ONG-uri, unde mai pui că 
o bună parte dintre acestea au capacitatea de a fascina, 
de a atrage tinerii. La fel, nu poate Þ  neglijată nici o 
posibilă contribuţie a instituţiilor culturale � a uniunilor 
de creaţie sau a unor muzee, teatre şi, în primul rind � a 
bibliotecilor, care în numeroase manifestări, evenimente, 
cenacluri, întruniri cultural-artistice de tot felul mizează 
mult pe prezenţa energică a tinerilor. Desigur, nu poate 
Þ  trecut cu vederea nici factorul strict personal: Þ ecare 
tînăr sau tînără trebuie să Þ e şi la acest capitol un autodi-
didact, au automanager al aspiraţiilor sale, să-şi clariÞ ce 
mai întîi el/ea marja de şanse şi de trebuinţe pentru a Þ  
un bun contemporan al epocii sale.

Cunoscînd acest set de persoane şi circumstanţe 
cărora le revin sarcinile de bază în formarea omului 

contemporan, vom insista asupra opiniei că Þ ecare îşi 
are un rol bine determinat şi pe alocuri � de neînlocuit: 
oricît de mari ar Þ  eforturile personale, individuale ale 
celui mai temerar şi mai talentat om, ele pot eşua fără 
sprijinul şcolii; un tînăr sau o tînără, foarte bine pregătiţi 
din punct de vedere profesional, riscă să piardă din 
caliÞ care dacă nu au norocul să se aß e sub îndrumarea 
unui manager inteligent, cu spirit creator, cu viziuni 
progresiste etc.

Mai intervine, desigur, şi factorul psihologic. Mult 
timp se vehicula ideea � şi anumite sfere de la noi sînt 
interesate să o promoveze în continuare � că moldovenii 
ar Þ  de felul lor patriarhali, greu adaptabili la cerinţele 
contemporaneităţii. Se vorbeşte cu savoare ba de un 
�mioritism� exacerbat al moldovenilor, ba de un �balca-
nism� incurabil al românilor în ansamblu, aceste şi alte 
trăsături (sau, poate mai bine zis: imputări, exagerări) 
generînd complexe, frustrări, adevărate blocaje de ordin 
psihologic. Cazuri de manifestare maleÞ că, păguboasă 
a unor atare complexe pot Þ  înregistrate atît la Chişinău 
� îi avem în vedere pe tineri molodveni (mai ales dintre 
cei veniţi de la ţară), în raport cu tinerii vorbitori de 
limba rusă � citadini în proporţie covîrşitoare; cît şi la 
Bucureşti sau în alte metropole europene, unde, vorba 
unui consătean şi fost coleg de şcoală de al meu: �Nimic 
nu-i ca la noi... totul e mai altfel şi asta face viaţa mai 
grea...�. Chiar dacă respingem din start complexele unor 
conaţionali, considerîndu-le nemotivate, neserioase, iar 
în ultimă instanţă � şi regretabile, nu putem să facem 
abstracţie nici de adevărul că ne-am aß at şi ne aß ăm 
mereu la hotarul dintre Est şi Vest, dintre Orient şi Oc-
cident. Or, lucru ştiut: Orientul a fost, este, din punct 
de vedere istoric, mai conservator, mai refractar la 
schimbări, la evoluţii înnoitoare. Şi, dimpotrivă � Occi-
dentul, de mai multe secole deja, demonstrează omenirii 
o fascinaţie şi chiar un ataşament pentru propăşire, 
pentru idei, perceperi, abordări contemporane.

Situaţia noastră ambiguă, �de mijloc� � atît din 
punctul de vedere al geograÞ ei, cît şi al istoriei (cul-
turii, mentalităţii, psihologiei etc.) � nu este însă şi 
o dovadă categorică în ceea ce priveşte dificultatea 
adaptării noastre la ideile (normele, exigenţele, rigorile) 
contemporaneităţii. Ba chiar dimpotrivă, după cum ne 
demonstrează istoria, în foarte dese cazuri. În această 
ordine de idei, poate cel mai des sînt invocate eforturile 
de modernizare � şi din punct de vedere militar-strate-
gic, şi cultural, şi economic-comercial etc. � la care a 
recurs Ştefan cel Mare, în poÞ da faptului că nu trecea 
un an din domnia sa fără să Þ e nevoit a duce un război, 
fără a da riposte invadatorilor străini. Este ediÞ cator 
şi exemplul lui Dimitrie Cantemir � învăţatul care a 
trasat căi noi, nebănuite, în diferite domenii ale ştiinţei 
şi artelor, trezind uimirea şi admiraţia academicienilor 
din Occident � ale lui Leibnitz sau Voltaire, ale altor 
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savanţi enciclopedişti. Întru totul la unison cu aspiraţiile 
inovatoare ale colegilor lor de idei din Franţa şi din alte 
ţări vest-europene au acţionat intelectualii paşoptişti din 
Moldova, Muntenia şi din Transilvania. O bună parte din 
aceste planuri de modernizare a societăţii, economiei, 
culturii, ştiinţei româneşti au şi prins contururi sub dom-
nia lui Alexandru Ioan Cuza, apoi sub sceptrul primului 
rege al României, Carol I. În domeniul refacerilor 
spirituale, adepţii Societăţii literare Junimea, în frunte 
cu Titu Maiorescu, pe de o parte, şi Bogdan Petriceicu 
Hasdeu, pe de altă parte, au făcut enorm pentru a ridica 
societatea românească din lîncezeala balcanică. La 
răspîntia sec. XIX-XX, Spiru Haret a putut pune bazele 
modernităţii în învăţămînt şi în activitatea culturală în 
genere (bibliotecară, editorială etc.). La începutul sec. 
XX, la cel mai înalt nivel vest-european, a modernizat 
în România ştiinţele umaniste Nicolae Iorga, pe cele 
exacte � Grigore Moisil, pe cele ale naturii � Grigore 
Antipa; Aurel Vlaicu a dat admirabile impulsionări 
tehnicii, Nicolae Titulescu � diplomaţiei, Dimitrie 
Gusti � sociologiei; au atins şi au depăşit chiar cotele 

occidentale Constantin Brâncuşi � în sculptură, Eugen 
Ionescu � în teatru, Emil Cioran şi Mircea Eliade � în 
Þ lozoÞ e ş.a.m.d.

Astfel încît, chiar dacă solul a fost la noi unul cam 
arid, dorinţa de a Þ  în pas cu lumea, talentele, strădaniile 
şi, nu în ultimul rînd � dragostea de Neam şi Ţară, pa-
triortismul Þ erbinte ale unor personalităţi marcante, au 
putut accelera anumite procese ce evoluau mai anevoios, 
racordîndu-le la evoluţiile cele mai impresionante ale 
timpului vest-european. Aceste exemple trebuie să ne Þ e 
de învăţătură, să ne servească drept faruri călăuzitoare. 
Avem potenţialul necesar pentru a Þ  contemporani, avem 
suÞ ciente posibilităţi pentru a merge alături, împreună, 
iar în anumite cazuri � chiar şi în faţa celor care dau 
ton evoluţiilor în epoca contemporană. Şi atunci, nu ne 
rămîne decît să ne mobilizăm. Să dorim a Þ  alături de 
cei puternici, căci a Þ  contemporan mai înseamnă şi a 
Þ  puternic, greu de schimbat şi de învins în aspiraţiile 
şi proiectele pe care doreşti să le realizezi pentru a te 
impune şi pentru a contribui la formarea bunului nume 
al comunităţii din care faci parte.

Emil STAN

Universitatea Petrol-Gaze, Ploieşti

Educaţia între şcoală şi 
televiziune

Abstract: The school is a space of effort; the society 
is a space of hedonism. There is a contradiction between 
school and society and this contradiction represents a 
threat for school and its purposes. So, we need a new 
educational paradigm to put the school and the society 
together again.

Dacă ne referim la educaţie, contradicţia funda-
mentală a epocii noastre este aceea dintre şcoală şi 
societate; dacă şcoala a rămas centrată pe efort şi pe o 
scară ierarhizantă a elevilor în funcţie de efortul depus, 
societatea a devenit hedonistă, relativizantă, ignorînd 
ierarhiile livrate de şcoală. Mai mult, societatea a în-
ceput să producă propriile ierarhii, altele decît cele ale 
şcolii, paralele cu acestea şi care sînt stabilite în funcţie 
de alte criterii. Aceste ierarhii sînt produsul altui centru 
de formare, mult mai prezent în spaţiul public şi care a 

fost cedat suspect de uşor �barbarilor�, după cum aÞ rmă 
Alessandro Baricco � ne referim la televiziune, în primul 
rînd la televiziunea publică.

În concepţia lui Alessandro Baricco, civilizaţia clădi-
tă în jurul cărţii şi a efortului s-a retras în mod elitist între 
zidurile şcolii, abandonînd spaţiul public şi televiziunea, 
accesibile maselor largi, fără �deschidere� spre cultura 
înaltă a cărţii în mîinile �barbarilor�, adică celor care 
pun preţ şi se formează prin intermediul televiziunii; 
greşeală fatală, consideră gînditorul italian, deoarece s-a 
renunţat prea uşor la posibilităţile educaţionale oferite 
de aceasta: �Însă rămîne suspectă docilitatea cu care 
a fost abandonat celălalt stîlp formativ, televiziunea, 
lăsată bucuros în mîna inamicului (�barbarii� � E.S.). 
Televiziunea comercială mai treacă-meargă, dar cea 
publică? Cum s-a putut întîmpla că ea însăşi a devenit un 
cartier al barbarilor? Lăsînd la o parte orice raţionament 
de ordin tehnic sau economic, oare nu e suspect faptul 
că a fost predat inamicului, aproape fără luptă, tocmai 
cartierul cel mai popular, concomitent cu o retragere 
în cartierele aurite din centrul oraşului? (...) O eroare 
strategică, deoarece, dacă-l laşi pe barbar să ajungă pînă 
sub ziduri, el ori le escaladează, ori găseşte o breşă, ori 
cumpără un trădător.� (1, p. 183-184)

Mutaţia produsă prin procesul de înlocuire a efortului 
cu plăcerea are efecte pe termen lung, în primul rînd asu-
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pra şcolii, apoi asupra condiţiei umane, a modalităţilor 
de convieţuire în cadrul unei comunităţi.

În primul rînd, efortul ca valoare centrală a mo-
dernităţii, era cuplat cu o etică a meritului, a aşteptării 
�fericite�, a economisirii în numele unui viitor care 
urmează să ofere recompense pe măsură pentru efort, 
optimizare a cheltuielilor şi aşteptare.

Aceeaşi etică era (şi mai este încă, tot mai puţin şi 
tot mai estompat) de regăsit şi în şcoală, al cărui rost 
esenţial era/este să �elibereze� şi să potenţeze raţiunea 
elevului; cu alte cuvinte, prin efort şi răbdare, să cultive 
�umanitatea din om�, natura sa umană. Plăcerea consta 
în efort, în bucuria aşteptării, cu atît mai mare, cu cît 
Þ nalitatea era mai înaltă şi mai greu accesibilă: �... de 
acum disproporţia dintre nivelul de profunzime ce se 
cere atins şi cantitatea de sens ce poate Þ  obţinută a 
devenit teribil de absurdă. (...) E paradoxul pe care-l 
putem întîlni în multe medii academice: maximul de 
concentrare asupra unei frînturi de lume izbuteşte să o 
lămurească, însă decupîndu-l de tot restul: în deÞ nitiv, 
un rezultat mediocru (ce folos că ai înţeles Simfonia a 
noua dacă nu mergi la cinematograf şi nu ştii ce sînt 
jocurile video?). E paradoxul pe care-l denunţă privirile 
pierdute ale copiilor, la şcoală: au nevoie de un sens al 
vieţii, şi sînt chiar dispuşi să admită că Dante, de pildă, 
l-ar oferi: însă, dacă drumul de parcurs e atît de lung, 
atît de anevoios şi atît de puţin potrivit cu abilităţile 
lor, cine îi asigură că nu vor pieri pe traseu, fără să mai 
ajungă vreodată la capăt, victime ale unei prezumţii care 
ne aparţine nouă, şi nu lor? (1, p. 140-141)

Astăzi, efortul este blamat pentru că este pus în 
contradicţie cu plăcerea, iar plăcerea este de regăsit 
acolo unde sînt satisfăcute interesele individului. Cu 
alte cuvinte, dacă ne referim la şcoală, a cere copilului 
să depună un efort înseamnă a utiliza un curriculum 
învechit, inadecvat, deoarece nu răspunde intereselor 
acestuia. S-ar părea că aceste interese sînt legitime, atît 
în plan cognitiv, cît şi etic-comportamental, prin simplul 
fapt că sînt ale copilului, ceea ce ar presupune că sînt 
înnăscute, ţin de natura umană. Nimeni nu pare dispus 
să meargă mai departe şi să pună la îndoială o astfel de 
legitimitate, chiar dacă una dintre ţintele predilecte de 
atac ale teoreticienilor postmodernismului este raţiunea 
înţeleasă ca natură umană.
Şcoala este criticată pentru că nu oferă plăcere şi nu 

oferă plăcere pentru că nu răspunde intereselor copilului. 
Ca atare, şcoala trebuie reformată, iar reforma trebuie să 
înlocuiască efortul cu plăcerea. În mod evident, şcoala 
reformată trebuie să preţuiască prezentul/clipa, ierarhiile 
trebuie relativizate (dacă nu chiar anulate) pentru că sînt 
discriminatorii şi constrîngătoare, interesele copilului 
trebuie să primeze, iar recompensele trebuie acordate 
fără condiţionări, amînări sau evaluări.

Cu toate acestea, un gînditor ca Gert Biesta nu ezită 

să se întrebe: Chiar ştiu copiii şi părinţii lor ce vor de la 
şcoală? Pentru că şcoala implică riscuri pentru copii (dar 
şi pentru adulţi), inclusiv riscul de a descoperi lucruri 
neaşteptate despre ei înşişi: �Chiar dacă cineva se im-
plică în forme foarte organizate de învăţare, întotdeauna 
există un risc. Nu numai riscul de a nu învăţa ceea ce ai 
vrut să înveţi (caz în care poţi da în judecată furnizorul 
� a se observa ironia autorului � E.S.). Există şi riscul 
de a învăţa lucruri pe care nu ţi-ai Þ  închipuit că le vei 
învăţa sau nu ţi-ai imaginat vreodată că vei voi să le 
înveţi. Şi există riscul că vei învăţa ceva ce nu ai vrut să 
înveţi � ceva despre tine însuţi, de exemplu. A te angaja 
în învăţare implică întotdeauna riscul ca învăţătura să 
aibă un impact asupra ta, să te schimbe.� (2, p. 25)

În spatele unor teorii despre şcoală ca spaţiu al 
plăcerii şi al satisfacerii necondiţionate a intereselor 
copilului nu este greu de remarcat silueta insinuantă 
a televiziunii, adică a acelui centru formativ care nu 
presupune nici un efot din partea privitorului: poate o 
şcoală să funcţioneze după principiile televiziunii, fără 
a pune în pericol �umanitatea din om�?

În al doilea rînd, şcoala efortului organizează cîmpul 
educativ şcolar ca un spaţiu de exersare a unei relaţii 
fundamentale pentru umanitate, relaţia de autoritate. Nu 
există comunitate umană în absenţa regulilor, iar regulile 
instituie relaţia de autoritate.

Autoritatea ca relaţie verticală între un �purtător� 
(profesorul) şi un �subiect� (elevul) presupune mai multe 
dimensiuni: una cognitivă (relaţia profesor-elev este o 
relaţie între un ştiutor şi un neştiutor dar doritor să aß e), 
una deontică (profesorul este îndreptăţit să dea directive 
pe care elevul trebuie să le urmeze dacă vrea să parvină 
la starea de adult, adică o persoană înzestrată cu capaci-
tatea de a decide singur, în mod raţional, în cunoştinţă 
de cauză), dar şi o dimensiune etică, esenţială atîta timp 
cît �purtătorul� (profesorul) are autoritate nu pentru că 
este �ştiutor� sau pentru că deţine o poziţie superioară 
în ierarhie, ci pentru că i-o conferă elevul � autoritatea 

QUO VADIS?
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profesorului este determinată de încrederea elevului.
Întrebarea cheie pentru Bochenski este următoarea: 

De ce ar trebui �subiectul� (elevul) să acorde autoritate 
�purtătorului� (profesorul)? Iar răspunsul are implicaţii 
nemijlocit etice, de vreme ce, indiferent de competenţa 
profesorului, elevul poate să-i acorde autoritate sau nu 
(cu alte cuvinte, elevul poate să acorde autoritate unui 
semidoct, după cum poate ignora spusele unui expert).

Televiziunea a adus în prim plan un tip de autoritate 
deţinută de ceea ce am numi �pseudo-modele�, persoane 
asemenea nouă, cu aceleaşi probleme ca şi ale noastre 
şi care merită toată atenţia pentru simplul fapt că apar 
la televizor; în asemenea cazuri, Zygmunt Bauman 
vorbeşte de �autoritatea exemplului�, autoritate întărită 
de apariţia la televizor: �...în cuplul exemplu-autoritate, 
partea cu exemplul este cea care contează cel mai mult 
şi cea care are cea mai mare cerere.� (3, p. 65)

De fapt, ceea ce s-a produs a fost o golire de conţinut 
a autorităţii obţinute prin aglomerarea de autorităţi, 
astfel încît adevărata problemă este aceea a autorităţii 
care poate şi trebuie să discearnă între nenumăratele 
autorităţi: � <Autorităţi numeroase> este, dacă ne gîn-
dim puţin, o contradicţie în termeni. Cînd autorităţile 
sînt multe, ele tind să se anuleze reciproc, iar unica 
autoritate eÞ cientă în domeniu este cea care trebuie să 
aleagă între ele. Doar datorită celui care alege, o auto-
ritate potenţială devine autoritate. Autorităţile nu mai 
comandă; îl linguşesc pe cel care alege, îl tentează şi îl 
seduc.� (3, p. 61)

În al treilea rînd, deÞ citul de autoritate din spaţiul 
comunităţii se conjugă cu deÞ citul de autoritate din 
familie. Dacă spaţiul public este dominat de televizi-
une şi de hedonism, nu altfel stau lucrurile în familie; 
părinţii au renunţat la constrîngeri şi la reguli încercînd 
să înlocuiască relaţia parentală (verticală, speciÞ că au-
torităţii) cu o relaţie de prietenie (orizontală): �Înainte, 
şeful era tatăl. Te mai certai cu el, tare cîteodată, dar 
rolul său era clar. În zilele noastre, autoritatea familială 
s-a diluat. Ea e împărţită în cel mai bun caz cu mama, 
dar adeseori mama e singură. Cît despre taţi, acestora 
le displace să-şi asume rolul: în nici un caz nu vor să 
pară nişte idioţi reacţionari. Taţi-amici şi mame-amice. 
Cîte femei, de frica îmbătrînirii, nu se îmbracă la fel 
ca Þ icele lor, pînă la a avea o garderobă comună, şi nu 
se ocupă de problemele lor sentimentale ca o soră mai 
mare?� (4, p. 20)

Expuşi mesajului fără limite al consumului, excitaţi 
de textul şi subtextul încărcat de senzualism al textelor 
şi imaginilor, tinerii nu rezistă prea mult, tocmai pentru 
că nu au deprins etica �aşteptării� în familie, iar spaţiul 
public pare un teritoriu al nimănui, populat cu dorinţele 
şi fantasmele individului: �Coincidenţa fenomenelor e 
frapantă: în paralel cu destructurarea cadrelor colective 
şi cu dezinstituţionalizarea familiei, asistăm la deregle-

mentarea conduitei minorilor. Spirala violenţei juvenile 
trădează slăbirea controlului familial şi a reglementă-
rilor comunitare, ca şi o nouă economie psihică ce se 
caracterizează prin lipsa de limite simbolice, dispariţia 
inhibiţiilor, coborîrea pragului toleranţei la frustrare: 
tot atîtea disfuncţii intim legate de societatea liberală 
de hiperconsum.� (5, p. 171)

Am spune că şcoala stă încă sub semnul raţiunii, a 
efortului depus în căutarea sensurilor care se ascund 
în profunzime, în vreme ce societatea stă sub semnul 
televiziunii, a corporalului, a �surÞ ng-ului� pe suprafaţa 
realităţii (concept inadecvat, care trimite la profunzimi şi 
la efortul �escavării� sensului), sensul Þ ind dat de viteza 
de alunecare şi de multitudinea de puncte de legătură 
între lucrurile respective, în ciuda diversităţii lor.

Emblema �barbarilor� este corporalul şi constelaţia 
de valori speciÞ ce corporalităţii; deşi aß ată sub asaltul 
�barbarilor� şi al mediilor electronice ca instrumente de 
atac, şcoala stă încă sub semnul raţiunii şi al valorilor 
sedimentate în jurul acesteia: corporal versus raţional, 
televiziune versus şcoală delimitează astăzi două fron-
turi aß ate în confruntare, cu un recul semniÞ cativ din 
partea şcolii şi a raţionalităţii. Detaliind, confruntarea se 
conÞ gurează în jurul următoarelor cupluri conceptuale: 
corporal- raţional; televiziune-bibliotecă; suprafaţă-
profunzime; imediat-ateptare; prezent-viitor; plăce-
re-datorie; senzaţii-raţionamente; imagini-cuvinte; 
consumism-economisire; adevăruri-adevăr; autorităţi-
autoritate; relativism-criterii, ierarhizare.

În concluzie, în acest moment nu există o paradigmă 
a educaţiei care să preia într-un scenariu educaţional 
unitar efortul şi plăcerea, imaginea şi cuvîntul, şcoala şi 
noile mijloace electronice. Ba mai mult, �barbarii� (cu 
formula lui Alessandro Baricco) au trimis un cal troian 
în interiorul şcolii: Internetul.

Din punctul nostru de vedere, Internetul poate repre-
zenta punctul de plecare în ediÞ carea unei paradigme 
educaţionale noi, adică poate Þ  utilizat de şcoală ca 
propriul �cal troian�, în efortul de recuperare a spaţiului 
public şi a valorilor acestuia.
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Silvia BARBAROV

Centrul Educaţional PRO DIDACTICA

Calitatea predării limbilor 
în şcolile alolingve: 

probleme şi soluţii

În perioada septembrie-noiembrie 2008, Centrul 
Educaţional PRO DIDACTICA a efectuat studiul Pro-
bleme de predare a limbilor în şcolile alolingve din 
Republica Moldova: o analiză de necesităţi. Această 
cercetare, posibilă graţie sprijinului Þ nanciar acordat 
de către Înaltul Comisar pentru minorităţi naţionale al 

O.S.C.E. (Haga), a avut drept scop evaluarea situaţiei curente şi a necesităţilor existente, privind procesul de pre-
dare-învăţare-evaluare a limbilor în şcolile alolingve, în vederea optimizării condiţiilor pentru o mai bună integrare 
socială a elevilor din aceste instituţii.

Cercetarea a acoperit 66 de şcoli, selectate aleato-
riu, din toate zonele republicii, în care studiază elevi 
alolingvi, a căror limbă maternă este ucraineana, rusa, 
găgăuza şi bulgara.

Analiza de nevoi a fost efectuată prin realizarea 
de interviuri, chestionare şi focus grupuri cu elevi din 
gimnazii şi licee, profesori-Þ lologi, manageri şcolari, re-
prezentanţi ai DGRÎTS şi APL, distribuindu-se astfel:
• chestionare: 684 elevi, 129 profesori;
• interviuri: 33 elevi, 16 directori, 3 reprezentanţi APL, 

4 reprezentanţi DGRÎTS;
• 8 focus-grupuri, 51 participanţi.

Domeniile abordate de studiu:
• procesul de predare-învăţare-evaluare a limbii şi 

literaturii române în şcolile alolingve (limba română 
ca a doua limbă);

• procesul de predare-învăţare-evaluare a limbii şi 
literaturii ucrainene, a limbii şi literaturii găgăuze 
şi a limbii şi literaturii bulgare (limbi şi literaturi 
materne ca discipline de studiu în şcolile cu instruire 
în altă limbă (în limba rusă));

• procesul de predare-învăţare-evaluare a limbii şi 
literaturii ruse (limba şi literatura maternă în şcoala 
cu instruire în aceeaşi limbă);

• formarea continuă a cadrelor didactice.

Aspectele-cheie ale cercetării le-au constituit:

Aspecte aferente optimizării procesului de predare-
învăţare-evaluare:
• interesul şi motivaţia elevilor pentru studiu;
• nivelul de cunoaştere a limbii, în opinia elevilor şi 

a profesorilor;
• corespunderea temelor din curriculum şi manuale 

intereselor elevilor;

• diversitatea materialelor şi mijloacelor didactice 
suport utilizate la ore;

• atitudini faţă de modul de organizare a evaluării 
sumative a cunoştinţelor elevilor;

• schimbări dorite în predarea curentă;
• aplicarea cunoştinţelor (comunicarea) în afara orelor.

Aspecte aferente optimizării procesului de formare 
continuă a cadrelor didactice:
• literatura metodică necesară profesorilor;
• necesităţile de formare continuă.

Aspecte aferente dezvoltării de politici educaţio-
nale:
• importanţa acordată studiului limbilor în societate 

versus alocarea resurselor didactice şi tehnico-ma-
teriale corespunzătoare;

• percepţia privind schimbările necesare de ordin 
general;

• percepţia privind posibilităţile de implementare a 
unor modele de instruire multilingvă.

Rezultatele obţinute în urma cercetării au fost pre-
zentate pe Þ ecare limbă în parte: româna ca limba a 
doua; limbile materne studiate ca obiecte separate: 
ucraineana, găgăuza, bulgara; limba maternă ca limbă 
de instruire (rusa). Iar concluziile inserate în studiu se 
referă, în egală măsură, la calitatea procesului de pre-
dare-învăţare-evaluare al Þ ecăreia dintre limbile vizate 
de această cercetare:

Motivaţia pentru studiul limbilor
• Deşi se atestă un interes mare sau relativ mare pentru 

studiul limbilor ţintă, doar un număr nesemniÞ cativ 
de elevi percep învăţarea acestora ca un instrument 
ce le-ar asigura şanse în viitor.

QUO VADIS?
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• Pe de altă parte, există elevi nemotivaţi pentru stu-
dierea limbii materne şi a limbii române.

• Cunoaşterea limbilor ţintă nu este conştientizată 
ca un factor important pentru dezvoltarea carierei 
profesionale, în special în cazul limbilor etniilor 
conlocuitoare.

• Motivaţia intrinsecă este scăzută � elevii însuşesc 
limbile pentru note sau pentru examene, doar un pro-
cent foarte mic a indicat că le învaţă din plăcere.

• Nivelul de motivaţie faţă de studierea limbilor ţintă 
este mai înalt în cazul fetelor. 

Nivelul de cunoaştere a limbilor
• Conform opiniei majorităţii profesorilor, compe-

tenţele de comunicare în limbile ţintă ale elevilor 
absolvenţi în 2008 sînt mai bune decît ale celor din 
anii precedenţi.

• Numărul de ore prevăzute pentru aria Limbă şi co-
municare este mult mai mare decît cel alocat altor 
discipline (conform planurilor de învăţămînt, de la 
60% din totalul de lecţii în clasa I pînă la 50% � în 
clasa XII (proÞ l umanist) şi 32% (proÞ l real). În cel 
mai bun caz, elevii comunică fără diÞ cultate doar în 
două limbi: materna şi rusa.

• Este semniÞ cativă cota elevilor care nu pot comu-
nica sau comunică cu diÞ cultate în limba română, 
precum şi cota celor care consideră că nu dispun de 
suÞ ciente cunoştinţe pentru a-şi continua studiile în 
această limbă.

• În general, nivelul de cunoaştere a limbii ruse este 
mai înalt decît cel de cunoaştere a limbii materne.

• Elevii au o percepţie distorsionată despre propriul 
nivel de cunoaştere a limbii române: deşi susţin că ar 
putea să îşi continue studiile în această limbă, aÞ rmă 
că întîmpină greutăţi în comunicarea zilnică.

Curriculum şi manuale versus interesele de comu-
nicare ale elevilor
• În timp ce profesorii consideră că subiectele din 

curriculum şi manuale corespund în mare măsură 
nevoilor şi intereselor elevilor, aceştia din urmă 
denotă un nivel relativ înalt de insatisfacţie.

• Manualele sînt apreciate atît de profesori, cît şi de 
elevi ca Þ ind mai adecvate necesităţilor de comuni-
care ale elevilor din localităţile urbane.

• Interesele de comunicare ale băieţilor par a Þ  luate 
în consideraţie mai puţin decît cele ale fetelor.

• Elevii preferă subiecte şi teme moderne, de actualitate.
• Elevii pledează pentru deplasarea accentului de 

pe învăţarea academică a aspectelor lingvistice pe 
comunicare.

Materiale şi mijloace didactice utilizate
• Profesorii folosesc cu precădere manualele şi mate-

rialele didactice tradiţionale.
• De multe ori, materialele didactice utilizate nu co-

respund speciÞ cului studierii limbii ţintă (studierea 
limbii a doua versus studierea limbii materne).

• Materialele şi mijloacele didactice în uz nu sînt 
elaborate pe niveluri de posedare a limbii de către 
elevi.

• Materialele şi mijloacele utilizate nu ţin cont de toate 
stilurile de învăţare ale elevilor (auditiv/vizual/chi-
nestezic).

• Materialele şi mijloacele tehnice audio şi video sînt 
utilizate ocazional.

• Materialele şi mijloacele informaţionale moderne 
(inclusiv computerul şi programele computerizate) 
sînt utilizate sporadic.

• Profesorii nu au competenţele necesare pentru utili-
zarea computerului şi aplicarea programelor în bază 
de computer.

• Deşi majoritatea şcolilor dispun de calculatoare şi 
de conectare la Internet, accesul profesorilor (ex-
ceptîndu-i pe cei de informatică) este limitat sau 
non-existent; în şcoli lipseşte un regulament care să 
asigure accesul la aceste instrumente de lucru tuturor 
cadrelor didactice.

Alte aspecte didactice şi psihopedagogice
Majoritatea elevilor ar dori:

• mai multe posibilităţi de utilizare a limbii în afara 
orelor, în viaţa cotidiană;

• mai multe activităţi extracurriculare; teme mai inte-
resante, de actualitate;

• metode de lucru mai variate;
• utilizarea calculatorului şi a Internetului la orele de 

limbă.

Evaluarea sumativă
• Mediile evaluărilor sumative (BAC) la limba rusă şi 

la limba română în şcolile cu instruire în limba rusă 
sînt mai mici decît la majoritatea altor discipline, 

QUO VADIS?
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deşi pentru aceste materii este alocat cel mai mare 
număr de ore.

• Un procent semniÞ cativ de elevi optează doar pentru 
examenul scris.

• Pe de altă parte, profesorii şi directorii menţionează 
că evaluarea scrisă este compromisă: la examenele de 
BAC se copiază masiv; elevii slabi, neposedînd com-
petenţe de comunicare în limba ţintă, iau note mari.

• Profesorii au relevat necesitatea formării continue în 
domeniul metodologiei de evaluare, în special al eva-
luării curente a competenţelor de comunicare orală.

Mediu şi aplicare (mediul de comunicare în afara 
orelor)
• În afara orelor, elevii utilizează preponderent limba 

rusă, mult mai puţin limbile materne şi limba româ-
nă.

• Elevii manifestă lipsă de interes sau un interes scăzut 
pentru lectură în general, Þ e a literaturii artistice, Þ e 
a revistelor sau ziarelor.

• Posibilităţile de lectură în limbile ţintă sînt limitate: 
acces redus la publicaţii periodice şi la literatura 
artistică (sau aceasta lipseşte); puţină informaţie pe 
internet, în special privind studierea limbilor; puţine 
emisiuni TV sau radio, Þ lme etc.

• Atît elevii, cît şi profesorii au scos în evidenţă numărul 
redus de activităţi extracurriculare în limbile- ţintă.

• Există nevoia de instituire a unui mediu de comu-
nicare în limbile ţintă: în şcoală, în comunitate sau 
între şcoli (parteneriate şcolare). Profesorii ar dori 
să ia cunoştinţă de strategiile de dezvoltare a unui 
astfel de mediu.

Formarea profesională continuă
• În medie, circa jumătate din cadrele didactice chesti-

onate nu au participat în ultimii 5 ani (!) la programe 
de formare continuă.

• Numărul profesorilor care au beneÞ ciat de programe 
vizînd predarea limbii-ţintă (ca limba a doua, ca 
limbă maternă într-o şcoală cu predare în altă limbă) 
este redus.

• Lipsesc programe/training-uri desfăşurate cu parti-
ciparea în comun a profesorilor pentru profesori de 
diferite limbi, dar care utilizează aceeaşi metodologie 
(ucraineană, găgăuză, bulgară sau rusă ca limbă 
maternă). Organizarea acestora ar facilita schimbul 
de experienţă între cadrele didactice.

• Există prea puţine posibilităţi de participare la training-
uri, cursuri de formare în străinătate sau cu formatori de 
peste hotare: în ultimii zece ani, profesorii de română 
nu au beneÞ ciat de asemenea oportunităţi, iar profesorii 
de celelalte limbi au beneÞ ciat doar ocazional.
Percepţia de către cadrele didactice a importanţei 

studiului limbilor pentru societate. Schimbări necesare. 

Resurse
• Deşi studiul limbilor este perceput de respondenţi ca 
Þ ind important pentru societate (la nivel de şcoală, 
Minister, APL, Parlament), alocarea resurselor nu 
este corespunzătoare.

• Se înregistrează un deÞ cit de manuale pentru cla-
sele liceale, pentru toate limbile vizate de studiu. O 
situaţie mai bună se atestă în cazul limbii române, 
unde, la moment, lipseşte doar manualul de literatură 
pentru clasa a XII-a.

• Bibliotecile înregistrează un deficit de literatură 
artistică în toate limbile.

• În majoritatea şcolilor există calculatoare şi cone-
xiune la Internet, dar profesorii nu au acces la ele 
pentru a se pregăti sau pentru a le utiliza la lecţii.

• Stimularea profesorilor, inclusiv materială, şi posi-
bilităţile de avansare în carieră sînt reduse.

Instruirea multilingvă
• În marea majoritate a şcolilor, există premise pentru 

experimentarea şi implementarea unor modele de 
instruire multilingvă.

• O bună parte dintre elevi şi profesori conştientizează 
avantajele unui eventual model de instruire multilin-
gvă pentru dezvoltarea abilităţilor de comunicare în 
limba ţintă.

• Avantajele şi riscurile instruirii multilingve nu sînt 
cunoscute şi conştientizate de către conceptorii de 
politici educaţionale, manageri şi profesori, cerce-
tători, părinţi şi comunitate în general.

• Există 2 şcoli unde se studiază limba ucraineană şi 
se implementează modele de instruire multilingvă, 
dar experienţa acestora nu este diseminată.

Recomandările elaborate de către grupul de ex-
perţi se bazează în cea mai mare parte pe comentariile 
elevilor, profesorilor, managerilor şcolari, în speranţa 
că acestea le vor Þ  utile tuturor părţilor interesate de 
domeniul respectiv.

QUO VADIS?

CALITATEA PREDĂRII LIMBILOR ÎN ŞCOLILE ALOLINGVE: PROBLEME ŞI SOLUŢII
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IMPLICAŢII PENTRU ACŢIUNI LA NIVEL DE 
INSTITUŢIE ŞCOLARĂ

În vederea optimizării calităţii procesului de preda-
re-învăţare-evaluare a limbilor, un demers la nivel de 
instituţie şcolară ar putea include:
• elaborarea unui plan de dezvoltare personală şi 

profesională pentru Þ ecare cadru didactic în parte;
• corelarea obiectivelor de dezvoltare personală şi profe-

sională cu obiectivele de dezvoltare ale şcolii (care tre-
buie incluse în planurile de dezvoltare ale şcolilor);

• analiza nevoilor individuale de formare a profesorilor 
şi identiÞ carea posibilităţilor de formare, de la nivel 
local la cel naţional;

• antrenarea părinţilor în programe de consiliere care 
să-i ajute să îşi sprijine copiii;

• proiectarea şi realizarea unor acţiuni menite să creeze 
un mediu de comunicare în limba ţintă în şcoala şi 
comunitate;

• elaborarea de portofolii, inclusiv în formă electronică 
(webfolio), ale catedrelor de limbi;

• crearea unor �tezaure didactice� comune ale profe-
sorilor de limbi � colecţii de proiecte didactice, Þ şe 
de lucru, materiale auxiliare, ilustraţii, tabele etc., 
care să poată Þ  utilizate, modernizate, adaptate de 
orice profesor, în special de cei începători;

• colaborarea cu APL şi comunitatea în vederea mobi-
lizării fondurilor pentru optimizarea bazei materiale 
a şcolii (manuale, literatură artistică şi didactică, 
mijloace tehnice etc.);

• asigurarea accesului la clasele de calculatoare şi a 
conexiunii la Internet pentru profesorii de limbi;

• elaborarea şi implementarea unor activităţi şi pro-
iecte ce ar viza educaţia interculturală.

IMPLICAŢII PENTRU ACŢIUNI LA NIVEL DE 
DIRECŢII DE ÎNVĂŢĂMÎNT

• Dezvoltarea activităţii cabinetelor metodice din 
cadrul direcţiilor de învăţămînt cu axare pe identi-
Þ carea nevoilor de formare ale profesorilor Þ lologi 
din raionul respectiv/regiunea respectivă.

• Axarea activităţii ştiinţiÞ co-metodice în procesul de 
atestare a cadrelor didactice pe probleme identiÞ cate 
ca prioritare: motivaţia elevilor, utilizarea TIC, ela-
borarea de materiale suport (colecţii de Þ şe, teste, 
prezentări PPT etc.).

• Crearea unor colecţii de materiale suport, inclusiv 
electronice, elaborate de profesori (Þ şe, teste, exerciţii, 
prezentări PPT etc.) şi asigurarea accesului la acestea.

• Elaborarea de către direcţiile de învăţămînt a unor 
site-uri informaţionale tematice, în baza subiectelor 
solicitate de curricula.

• Centrarea activităţilor obligatorii de formare conti-
nuă la nivel raional/regional pe subiecte identiÞ cate 
cu ajutorul profesorilor.

• Organizarea unor activităţi de mobilitate destinate 
profesorilor şi elevilor, în baza posibilităţilor oferite 
de şcolile din raionul/regiunea respectivă.

• Desfăşurarea unor activităţi care să încurajeze mo-
bilitatea profesorilor şi elevilor.

• Cooperarea cu administraţia publică locală şi co-
munitatea pentru colectarea de fonduri necesare 
dezvoltării bazei materiale (manuale, literatură 
artistică, mijloace tehnice etc.).

IMPLICAŢII PENTRU ACŢIUNI LA NIVEL DE 
PRESTATORI DE SERVICII DE FORMARE 

INIŢIALĂ ŞI CONTINUĂ
• Includerea în lista subiectelor de cercetare pentru 

teze de an, de licenţă, de masterat a unor aspecte 
importante ce vizează optimizarea calităţii predării 
limbilor (pentru instituţiile de formare iniţială).

• Corelarea cursurilor de bază şi opţionale la specia-
lităţile cu proÞ l pedagogic cu rigorile procesului de 
predare-învăţare-evaluare din şcoală.

• Conceperea programelor de formare în baza analize-
lor de nevoi ale formabililor. Oferirea de training-uri 
adaptate nivelului de experienţă al profesorului.

• Includerea componentelor privind instruirea asistată 
de calculator şi utilizarea resurselor Internet în pro-
gramele de formare.

• Includerea componentelor privind elaborarea mate-
rialelor didactice pentru diferite stiluri de învăţare.

• Includerea componentelor privind dezvoltarea me-
diului de comunicare în limba ţintă (strategii de imer-
siune, utilizare a mijloacelor mass-media, activităţi 
extracurriculare etc.).

IMPLICAŢII PENTRU ACŢIUNI LA NIVEL DE
 POLITICI (MET ŞI ALŢI FACTORI DE DECIZIE)

• Analiza experienţei europene în domeniul dezvoltării 
de politici lingvistice şi al utilizării limbilor în context 
educaţional (Cadrul European de Referinţă pentru 
Limbi, Cadrul European pentru Limbi de Şcolarizare 
etc.), stabilirea direcţiilor prioritare de dezvoltare a 
învăţării limbilor în Republica Moldova.

• Analiza politicilor educaţionale aferente domeniului 
predării limbilor � predarea limbii române ca maternă 
şi ca limba a doua, predarea limbilor materne ale mino-
rităţilor, predarea limbilor străine) şi deÞ nirea direcţiilor 
prioritare întru optimizarea situaţiei la acest capitol.

• Asigurarea unei abordări participative în procesul 
de elaborare a politicilor lingvistice educaţionale.

• Analiza standardelor educaţionale la disciplinele în cauză 
(dacă acestea sînt deÞ nitivate) sau deÞ nitivarea lor.

• Analiza rezultatelor şcolare în raport cu standardele 
în vigoare şi determinarea discrepanţelor. Elaborarea 
recomandărilor pentru ameliorarea situaţiei şi adopta-
rea de măsuri pentru punerea în practică a acestora.

QUO VADIS?

CALITATEA PREDĂRII LIMBILOR ÎN ŞCOLILE ALOLINGVE: PROBLEME ŞI SOLUŢII
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Scrierea, recenzarea şi publicarea manualelor de 
istorie integrată a fost un proces controversat, pe seama 
căruia, începînd cu anul 2002, cînd guvernul comunist 
a iniţiat scoaterea Istoriei românilor din şcoală, s-au 
lansat mai multe speculaţii. După tentativa nereuşită de 
a introduce Istoria Moldovei1, guvernul, la recomandarea 
Asociaţiei Profesorilor de Istorie din Europa (EURO-

CLIO)2, a emis ideea unui curs de istorie integrată3.

1 Hotărîrea Guvernului R. Moldova (nr. 180) cu privire la implementarea Istoriei Moldovei ca disciplină de predare în 
instituţiile de învăţămînt. În: Monitorul OÞ cial al R. Moldova, nr. 27-28, 18 februarie 2002.

2 Seminarii privind predarea istoriei în Moldova (Chişinău, 24-26 septembrie 2002; Chişinău, 18-21 februarie 2003). Pentru 
detalii vezi rapoartele Consiliului Europei: http://www.coe.int/T/E/Cultural_Co-operation/education/History

 Un al treilea seminar privind curriculumul la istorie, manualele şi instruirea profesorilor de istorie a avut loc în perioada 
20-22 octombrie 2003.

3 Ideea unui curs de Istorie integrată nu este nouă în R. Moldova. În 1994, Valentina şi Vasile Haheu au editat un manual de istorie 

• Analiza modalităţilor de evaluare Þ nală la discipli-
nele analizate, în vederea optimizării lor şi excluderii 
ratei înalte de copiere la examene.

• Modernizarea curricula şcolare (apropierea de interese-
le de comunicare ale elevilor; extinderea componentei 
Comunicare; promovarea educaţiei interculturale).

• Punerea în practică a strategiei de evaluare, stimulare 
şi promovare a cadrului didactic.

• Analiza respectării prevederilor Codului Audiovizu-
alului de către companiile media naţionale şi locale 
şi luarea măsurilor de rigoare.

• Analiza modelelor de instruire multilingvă şi ex-
perimentarea acestora pentru determinarea celor 
adecvate contextului educaţional din R. Moldova.

• Asigurarea posibilităţii de continuare a studiilor în 
limba română pentru toţi doritorii, în baza rigorilor 
de concurs generale.

• Revizuirea regulilor de împărţire a claselor de elevi 
pentru lecţiile de limbă (actele în vigoare prevăd 
împărţirea claselor cu 25 sau mai mulţi elevi).

• Evaluarea manualelor din diferite perspective (adec-
varea acestora diferitelor niveluri de posedare a lim-
bii, concordanţa temelor cu interesele şi necesităţile 
de comunicare ale elevilor, reprezentarea diversităţii 
culturale a ţării, respectarea echităţii de gen etc.).

• Experimentarea manualelor şi a altor materiale 
didactice înaintea implementării lor la scară largă, 
pentru a opera modiÞ cările necesare.

• Revizuirea regulamentului de editare a manualelor, 
în vederea asigurării de şanse egale de participare 

la concursuri deschise a tuturor autorilor şi evitării 
monopolizării domeniului.

Sperăm ca rezultatele, concluziile şi recomandările 
prezentate în acest studiu să poată servi drept surse de 
informare şi instrumente utile pentru diferiţi actori (care 
trebuie/ar putea Þ ) interesaţi de ameliorarea condiţiilor 
în vederea unei mai bune integrări sociale a elevilor din 
şcolile alolingve:
• pentru factorii de decizie de diferit nivel, local şi 

central, în scopul optimizării politicilor şi conjugării 
acţiunilor pe respectivul domeniu-ţintă;

• pentru comunităţile şcolare (administratori, profesori, 
părinţi, elevi), în scopul selectării celor mai bune opţi-
uni/scenarii de acţiune potrivit instituţiilor respective;

• pentru potenţialii Þ nanţatori, interesaţi de susţinerea 
domeniului sau a beneÞ ciarilor-ţintă prin intermediul 
unor proiecte şi granturi speciÞ ce.
Nu în ultimul rînd, studiul de faţă are ca scop ini-

ţierea unei discuţii mai ample cu privire la elaborarea 
şi dezvoltarea de politici lingvistice în R. Moldova pe 
următoarele direcţii:
• asigurarea unor standarde înalte pentru procesul de 

predare-învăţare-evaluare a limbii române;
• asigurarea unor condiţii adecvate de dezvoltare a limbi-

lor materne ale minorităţilor naţionale conlocuitoare;
• elaborarea unei concepţii cu privire la limbile de 

instruire în şcoli: de la stidierea acestora ca discipline 
separate la utilizarea lor în calitate de instrumente 
pentru realizarea educaţiei plurilingve.

Sergiu MUSTEAŢĂ

Asociaţia Istoricilor din R. Moldova

Adevărul despre manualele de 
istorie integrată

QUO VADIS?

CALITATEA PREDĂRII LIMBILOR ÎN ŞCOLILE ALOLINGVE: PROBLEME ŞI SOLUŢII
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Situaţia de la Chişinău din iarna-primăvara anului 
2002 a atras atenţia forurilor europene, cel mai proba-
bil din cauza apropierii termenului cînd R. Moldova 
trebuia să preia preşedinţia Adunării Parlamentare a 
Consiliului Europei. Au urmat un şir de misiuni, la cel 
mai înalt nivel, din partea Consiliului Europei, care au 
încercat să monitorizeze şi să stabilizeze situaţia de la 
noi. La expirarea perioadei de preşedinţie a R. Moldova 
în Consiliul Europei (CoE), subiectul predării istoriei 
şi a limbilor în R.Moldova nu a mai fost atît de des în 
atenţia oÞ cialilor europeni. Astfel, conducerea CoE de 
atunci a fost interesată să asigure un climat politic şi 
social liniştit în interiorul Moldovei, pentru a nu dete-
riora imaginea acestei structuri europene pe perioada 
exercitării preşedinţiei de către R. Moldova.

În urma vizitelor experţilor europeni, la 24 aprilie 
2002, Adunarea Parlamentară a Consiliului Europei a 
aprobat Rezoluţia 1280 (2002) Cu privire la funcţiona-
rea instituţiilor democratice în R. Moldova, care prevede 
�prelungirea moratoriului existent asupra reformelor 
privind studierea şi statutul limbii ruse, precum şi asupra 
modiÞ cărilor programelor de studiere a istoriei�4. Consi-
liul Europei a observat că aspectele legate de identitate, 
limbă şi istorie sînt foarte sensibile şi orice încercare 
de a le modiÞ ca provoacă tensiuni în societate. Fără a 
ţine cont de prevederile acestei decizii, unde este clar 
menţionată prelungirea moratoriului stabilit în 1995, 
viceprim-ministrul V. Cristea a constituit o comisie 
pentru îmbunătăţirea situaţiei din învăţămîntul istoric 
(2002-iulie 20035), majoritatea membrilor ei pledînd 
pentru excluderea cursului Istoria românilor6.

Această campanie a fost direcţionată din start îm-
potriva cursului Istorie românilor sub pretext că este 

antică (integrată) pentru cl. a V-a, care conţinea numeroase 
erori conceptuale, factologice, ştiinţiÞ ce şi metodice, lucru 
pentru care a fost criticat. Chiar dacă a fost repartizat prin 
şcoli de către MET, manualul a rămas practic neutilizat. Cu 
atît mai mult că, în mare parte, a fost plagiat, iar istoriei 
antice naţionale în contextul celei universale îi revenea 
doar cîteva pagini. Pentru detalii vezi opiniile istoricilor 
inserate în articolul Pătrunderea mediocrităţii în manualul 
şcolar, publicat în ziarul Mesagerul din 7 octombrie 1994 
şi ziarul Făclia din 14 octombrie 1994.

4 Rezoluţia 1280 (2002) a Adunării Parlamentare a Con-
siliului Europei Cu privire la funcţionarea instituţiilor 
democratice în R. Moldova, 24 aprilie 2002. În: Buletinul 
Biroului de Informare al Consiliului Europei în Moldova, 
Chişinău, 2002, nr. 1-2, pp. 36-39.

5 Comisia a fost creată prin Hotărîrea Guvernului R. Mol-
dova (nr. 217) Cu privire la unele măsuri de îmbunătăţire 
a studierii istorie. În: Monitorul OÞ cial al R. Moldova, nr. 
39, 16 martie 2002, punctul 2.

6 Cristea sÞ dează moratoriul A.P.C.E. În: Literatura şi Arta, 
8 august 2002.

istoria �altui stat�, că predarea ei �subminează stata-
litatea moldovenească�, iar �copiii noştri nu studiază 
îndeajuns istoria localităţilor în care s-au născut� etc. 
Insistenţa guvernanţilor de a modiÞ ca atît denumirea, 
cît şi conţinutul cursului de istorie nu a fost altceva decît 
o ambiţie politică. Gravitatea situaţiei a fost ampliÞ cată 
şi de faptul că în acest proces, printr-un abuz de capital 
politic, forţele comuniste au atras de partea lor diverse 
organisme şi instituţii guvernamentale şi neguverna-
mentale internaţionale. Acţiunile guvernului comunist 
de a construi identitatea moldovenească diferită de cea 
românească s-au răsfrînt direct şi asupra relaţiilor dintre 
R.Moldova şi România.

În ajunul unui seminar pe probleme de istorie, la 18 
februarie 2003, preşedintele V. Voronin s-a întîlnit cu 
A. Cardwell, şefa Secţiei Educaţie Istorică a Directora-
tului General IV Educaţie, Cultură şi Patrimoniu, Tineret 
şi Sport al Consiliului Europei, numită în comunicatul 
de presă al Preşedinţiei drept �conducătorul grupului 
de experţi ai Consiliului Europei, care lucrează asupra 
elaborării şi implementării cursului Istorie integrată a 
Moldovei conform standardelor europene�. În cadrul 
acestei întîlniri, Voronin a declarat că �noi susţinem 
poziţia experţilor Consiliului Europei referitoare 
la elaborarea şi implementarea în R. Moldova a 
cursului de istorie integrată (subl.n.). Ţara noastră 
pledează pentru integrarea în structurile europene, pentru 
o Europă liberă şi democratică, de aceea trebuie ca şi 
noi, şi tînăra generaţie să Þ m pregătiţi pentru această 
integrare�7.

În vara anului 2003, V. Haheu, una din promotoa-
rele cursului de istorie integrată, pe atunci consiliera 
viceprim-ministrului V. Cristea, a declarat că experţii 
europeni susţin introducerea istoriei integrate, ceea ce 
nu corespundea adevărului. În realitate, experţii europeni 
au declarat că actuala tentativă de înlocuire a cursurilor 
de istorie nu este altceva decît revitalizarea �concep-
ţiei staliniste despre crearea naţiunii, limbii şi istoriei 
moldovenilor separată de cea a românilor�8, intenţie în 
totală contradicţie cu Recomandarea 15 (2001) privind 
predarea istoriei în Europa în secolul 21 a Comitetului 
de Miniştri al CoE (p. 2 � manipularea istoriei). În 
urma discuţiilor, participanţii la întrunirea din iunie 
2003 de la Braunschweig, Germania, au accentuat, în 
perspectiva îmbunătăţirii calităţii învăţămîntului isto-
ric din R.Moldova, necesitatea dezvoltării şi păstrării 
actualelor curriculumuri şi manuale şcolare de istorie 
prin: concretizarea obiectivelor educaţionale şi ajustarea 
conţinuturilor la obiectivele curriculare (perspectiva 
multiculturalităţii, a interculturalităţii mediului de viaţă 
etc.).

7 http://www.prezident.md
8 Wim van Meurs, History Textbooks in Moldova, Expert 

Pefort, Braunschweig 26-27 iunie 2003, p. 5.

QUO VADIS?

ADEVĂRUL DESPRE MANUALELE DE ISTORIE INTEGRATĂ
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Introducerea abuzivă a experimentului şi apariţia 
primelor manuale şcolare de istorie integrată au provo-
cat noi tensiuni în societatea moldovenească, de care 
guvernarea comunistă nu a ţinut cont. În anul 2005, la 
solicitarea Guvernului R. Moldova adresată Consiliului 
Europei, Insititutul de Analiză Internaţională a Manua-
lelor �Georg Eckert� din Braunschweig a expertizat de 
două ori manuscrisele manualelor de istorie integrată 
şi a prezentat părţii moldoveneşti două rapoarte, care 
nu au fost făcute publice pînă în prezent. Pe margi-
nea acestor rapoarte s-au făcut mai multe speculaţii, în 
special de către promotorii cursului. Polemica în jurul 
acestui subiect l-a făcut pe preşedintele V. Voronin să 
convoace, la Þ nele lunii noiembrie 2005, o şedinţă cu 
membrii Guvernului şi deputaţi ai Parlamentului, unde 
s-a discutat problema implementării cursului de istorie 
integrată realizat în baza recomandărilor Consiliului 
Europei. Voronin a menţionat că această acţiune face 
parte din eforturile Moldovei de a alinia standardele 
educaţionale naţionale la cele europene. În cadrul şe-
dinţei s-a anunţat că în experimentul de implementare 
a cursului de istorie integrată au fost încadraţi 576 de 
profesori de istorie din 469 de şcoli. Fără a se discuta 
despre calitatea şi rezultatele experimentului, s-a făcut 
aÞ rmaţia că aceste cifre permit introducerea istoriei 
integrate în calitate de curs obligatoriu în toate şcolile 
din republică. La această întîlnire, V. Voronin a fost in-
format că este editat, după aprobarea experţilor CoE 
(sic!), manualul pentru clasa a V-a, că manualele pentru 
clasele a VI-a, a VII-a, a VIII-a, a IX-a şi a XII-a sînt în 
proces de evaluare la CoE, iar cele pentru clasele a X-a 
şi a XI-a � în proces de elaborare9.

Un an mai tîrziu, deputatul comunist V. Stepa-
niuc, în replică la declaraţia deputaţilor-istorici din 
02.03.2006, făcea trimitere la principiul european de 
predare integrată a istoriei �pe care însuşi Consiliul 
Europei, secretarul general Walter Schwimmer, ex-se-
cretarul general, l-a promovat la timpul respectiv în 
R. Moldova. La această temă secretarul general a venit 
de două ori în ţara noastră�. De asemenea, el susţinea că 
�au fost organizate cu sprijinul acelui Institut �Ekert� 
(corect �Eckert�, n.n.), care a fost pomenit aici, în R. 
Moldova şapte întruniri, inclusiv în vara anului trecut 
(2005, n.n.). Manualele, în afară de manualul de cl. 

9 Este adevărat că Guvernul R. Moldova a solicitat expertiza 
noilor manuale încă la mijlocul anului 2005, dar raportul 
Institutului �Georg Eckert� a parvenit abia la Þ nele anu-
lui 2005. Pentru prima dată acest raport a fost prezentat 
autorilor de manuale la Seminarul din Braunschweig din 
decembrie 2005. A se vedea Report of Seminar on �The 
use of multiperspectivity in teaching history�, Holercani, 
Moldova, Friday 14 � Saturday 15 July 2006, Report by 
Stefan Ihrig, Council of Europe, DGIV/EDU/HIST (2006) 
04, p. 9.

a X-a şi a XI-a, sînt experimentate, sînt expertizate 
pozitiv�10 (sic!). Aceste aÞ rmaţii le contrazic pe cele 
anterioare făcute de persoanele implicate în promovarea 
cursului de istorie integrată, care au speculat existenţa 
unor recenzii pozitive la toate manualele publicate. 
Raportul de evaluare a manuscriselor manualelor de 
istorie pentru clasele a VI-a, a VII-a, a VIII-a, a IX-a şi 
a XII-a, realizat de Institutul de Analiză Internaţională 
a Manualelor �Georg Eckert�, a fost Þ nalizat abia în 
luna aprilie 200611 şi viza manualele publicate cu mare 
grabă în acelaşi an:

1. Popovici, C.; Popovici, A., Istorie. Manual pentru 
clasa a VI-a, Chişinău, Editura Lumina, 2006;

2. Certan, E.; Moiseev, I.; Veveriţă, M., Istorie. Manu-
al pentru clasa a VII-a, Chişinău, Editura Univers 
Pedagogic, 2006;

3. Boico, P.; Cincilei, V.; Veveriţă, M., Istorie. Manual 
pentru clasa a VIII-a, Chişinău, Editura Univers 
Pedagogic, 2006;

4. Nazaria, S.; Roman, A.; Spînceană, M.; Barbus, L.; 
Albu-Machedon, S.; Dumbravă, A., Istorie. Epoca 
contemporană. Manual pentru clasa a IX-a, Chişi-
nău, Cartea Moldovei, 2006;

5. Nazaria, S.; Roman,S.; Sprînceană, M.; Albu-Ma-
chedon, S.; Dumbravă, A; Barbus, L., Istorie. Epoca 
contemporană. Manual pentru clasa a XII-a, Chişi-
nău, Editura Cartea Moldovei, 2006.

Fără a se ţine cont de părerea societăţii civile şi 
academice, ministrul Educaţiei, V. Ţvircun, a semnat în 
luna iulie 2006 un ordin prin care a introdus obligatoriu, 
începînd cu 1 septembrie 2006, cursul de istorie inte-
grată, eliminînd, astfel, din curriculumul şcolar Istoria 
românilor şi Istoria universală.

În perioada 14-15 iulie 2006, şi-a ţinut lucrările 
Seminarul de la Holercani, din a cărui agendă au făcut 
parte dezbaterea problemelor privind elaborarea manua-
lelor şi a materialelor didactice la istorie din perspectiva 
abordării multiperspectivităţii, prezentarea şi discutarea 
celui de-al doilea raport de evaluare a manuscriselor 
manualelor de istorie realizat de Institutul de Analiză 
Internaţională a Manualelor �Georg Eckert�, promova-
rea oportunităţilor de dialog între autorii de manuale şi 
profesorii de istorie şi analiza metodelor de introducere 
a multiperspectivităţii la lecţiile de istorie.

10 h t t p : / / w w w. p a r l a m e n t . m d / n e w s / p l e n a r y r e -
cords/02.03.2006/index.html 

11 Second evaluation of the Draft History Textbooks for the 
Republic of Moldova, Georg-Eckert-Institut für Internatio-
nale Schulbuchforschung, Braunschweig, April 2006 (vezi 
raportul integral în română şi engleză pe site-ul Asociaţiei 
Istoricilor din R.Moldova http://www.airm.reg.md).
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Concluziile experţilor europeni
Stefan Ihrig, reprezentantul Institutului de Analiză 

Internaţională a Manualelor �Georg Eckert�, prezentînd 
cea de-a doua evaluare a manualelor de istorie integrată 
pentru clasele a VI-a, a VII-a, a VIII-a, a IX-a şi a XII-a, 
a atras atenţia că doar autorii manualului pentru clasa 
a VI-a au ţinut cont de observaţiile şi sugestiile din 
primul raport şi doar acest manual întruneşte calităţile 
unei lucrări didactice realizate după principiile inte-
grării şi multiperspectivităţii, ceilalţi neglijînd opiniile 
experţilor europeni. Drept urmare, manualele respective 
nu pot Þ  considerate �o nouă versiune�; în plus, ele nu 
sînt structurate logic, textele conţin greşeli, informaţii 
controversate, au un limbaj ininteligibil şi caracter en-
ciclopedic, sursele reß ectă opinii unilaterale (unele în 
stilul interpretărilor marxiste), întrebările nu stimulează 
gîndirea critică, imaginile sînt reproduse după ilustraţii 
etc. Principiul multiperspectivităţii, pe larg speculat 
de promotorii noului curs, nu a fost atestat de experţi 
în noile manuale. În această ordine de idei, experţii 
internaţionali au recomandat autorilor să regîndească 
structura manualelor, să revizuiască conţinuturile, să 
asigure un limbaj accesibil şi conexiune între textul de 
bază şi sarcinile didactice etc.

După cum reiese din declaraţia ministrului V. Ţvir-
cun acordată Agenţiei �Novosti-Moldova� în iulie 2006, 
pregătirile pentru introducerea cursului începuseră 
demult: �În anul 2001, Consiliul Europei a adoptat 
rezoluţia privind introducerea acestui curs şi de 
atunci istoricii moldoveni au iniţiat pregătirea� 
(sic!). După toate probabilităţile, ministrul se referea la 
Rezoluţia 15 (2001), care însă nici pe departe nu prevede 
sau nu obligă statele membre să introducă un curs de 
istorie integrată. Referindu-se la adversarii cursului, 
ministrul a aÞ rmat că Seminarul de la Holercani a arătat 
încă o dată deschiderea guvernării pentru dialog. �Ma-
joritatea istoricilor din ţară sînt de acord cu cursul 
spre integrarea europeană şi necesitatea de a studia 
istoria integrată�12 (sic!). Dat Þ ind că Seminarul de la 
Holercani, la care s-a referit ministrul, a fost desfăşurat 
practic cu uşile închise, iar decizia de a introduce un curs 
nou în şcoală a fost luată unilateral încă în luna iulie, 
despre ce �dialog deschis� poate Þ  vorba?

Introducerea obligatorie în şcoli a cursului Istorie 
integrată începînd cu 1 septembrie 2006 a provocat 
nemulţumiri din partea partidelor politice13, societăţii 

12 http://social.moldova.org/stiri/rom/14436/ 
13 Declaraţia Ligii Tineretului Social-Liberal din 19 sep-

tembrie 2006 privind introducerea manualelor de istorie 
integrată în şcolile din R. Moldova, http://www.parties.
e-democracy.md/docs/psl/200609191/; Declaraţie priv-
ind instituirea anticonstituţională, de către guvernarea 
comunistă, a propriei ideologii la nivel de politică oÞ cială 
a R. Moldova, 25 septembrie 2006. http://www.pl.md/

civile şi organizaţiilor profesionale14, asociaţiilor mass-
media15, grupurilor de învăţători şi părinţi16, deputaţi etc. 
În aceste condiţii, la 29 septembrie 2006, în cadrul unei 
întîlniri cu istoricii din republică, preşedintele V.Voronin 
a spus �că se implică pentru prima dată în discuţiile 
privind introducerea cursului de istorie integrată 
în sistemul de învăţămînt preuniversitar�17 (sic!). 

homepage.php?l=ro; Organizaţia de Tineret a Partidului 
Liberal, Rezoluţie privind distrugerea conştiinţei naţionale 
de către guvernarea comunistă prin introducerea cursului 
de istorie integrată, Chişinău, 26 noiembrie 2006. http://
www.parties.e-democracy.md/docs/pr/200611263/ 

14 Istoria integrată � blamată de istorici, promovată de 
guvernanţi. http://www.api.org.md/reporter71.html 
Rezoluţia mitingului de protest organizat de Asociaţia 
Istoricilor din R.Moldova în legătură cu manualele de 
istorie integrată distribuite în şcoli (Chişinău, 11 oc-
tombrie 2006). În: Cugetul, nr. 4 (32), 2006, pp. 61-62; 
Rezoluţia mitingului de protest împotriva introducerii în 
învăţămîntul preuniversitar din R. Moldova a manualelor 
de istorie integrată (Chişinău, 9 noiembrie 2006), Asociaţia 
Istoricilor din R. Moldova. În: Cugetul, nr. 4 (32), 2006, 
pp. 62-63.

15 http://basarabia.discutfree.com/Social-c1/Politica-f3/Is-
toria-integrata-t69.htm; Literatura şi Arta, 14.09.2006; 
http://www.azi.md/news?ID=40312; Contrafort, 6 (140) 
iunie 2006; http://www.ß ux.md/news/modb2.php?actio
n=show&idu=15202&cat=Cotidian%20National&rub=
Eveniment; http://garda.com.md/93/investigatii/ (ultima 
accesare 24.06.2008); http://gazeta.md/75-3.php; http://
social.moldova.org/stiri/rom/14436/ 

16 http://www.jurnal.md/articol.php?id=5514&editie; http://
www.timpul.md/Article.asp?idIssue=383&idRubric=4
153&idArticle=10033; http://www.timpul.md/Article.
asp?idIssue=425&idRubric=4563&idArticle=10981

17 La şedinţă au participat V. Cristea, viceprim-ministru; V. 
Ţvircun, ministru al educaţiei şi tineretului; V. Stepaniuc, 
deputat, preşedinte al comisiei parlamentare; Gh. Duca, 
preşedinte al AŞM; T. Tverdohleb-Nagnibeda, şef al 
DMETS; M. Şlapac, vicepreşedinte al AŞM; A. Roşca, 
academician, secretar al Secţiei Umanistice şi Arte a 
AŞM; C. Stratievschi, doctor habilitat, profesor univer-
sitar; P. Cocîrlă, doctor habilitat, profesor universitar; 
C. Popovici, doctor habilitat, vicedirector al Academiei 
de Administrare Publică; P. Boico, conferenţiar USM; I. 
Moiseev, doctor, conferenţiar USM; E. Certan, doctor, 
profesor universitar; S. Nazaria, doctor habilitat, Institutul 
de Relaţii Internaţionale; A. Roman, rector al Academiei 
de Administrare Publică; V. Haheu, evaluator, consilier 
la Guvernul R. Moldova; V. Veveriţa, profesor de istorie 
din s. Izbeşti, r. Orhei; V. Cincilei, coautor al manualului; 
C. Solomon, doctor habilitat în ştiinţe politice; I. Guţu, 
rector al Universităţii Pedagogice de Stat  Ion Creangă; N. 
Chicuş, doctor conferenţiar, decan al Facultăţii de Istorie 
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Respectiva aÞ rmaţie a trezit nedumerire, deoarece im-
plicarea preşedintelui în problema predării istoriei în 
perioada 2001-2006 a fost mai mult decît vădită, dovadă 
Þ ind propriile sale declaraţii, la care am făcut referinţă 
mai sus18. În discursul său către participanţii la întrunire, 
V. Voronin opinat că �educaţia prin istorie, bazată pe 
principiul integrării, este unul din primii noştri paşi, 
extrem de important, pe calea aderării la valorile 
general-umane, acceptate de Uniunea Europeană 
(subl.n.)�. Totodată, preşedintele a accentuat diferenţa 
dintre noţiunile �ştiinţă istorică� şi �educaţie istorică�, 
menţionînd că �orice divergenţă privind implementarea 
cursului de istorie integrată în sistemul de învăţămînt 
trebuie să Þ e discutată într-o atmosferă de calm şi de 
respect reciproc, în cadrul unor şedinţe, mese rotunde, 
seminare, şi nu în stradă�. V. Voronin le-a reproşat savan-
ţilor din instituţiile academice lipsa unor studii ştiinţiÞ ce 
de sinteză care ar determina locul Moldovei şi al mol-
dovenilor în istoria europeană şi universală, precum şi a 
lucrărilor privind istoria contemporană a statului nostru. 
AÞ rmaţia viceprim-ministrului V. Cristea precum că �ne 
putem mîndri că aceste manuale au trecut cu succes 
expertiza celor mai prestigioase instituţii europene 
de specialitate (subl.n.)� (sic!) a fost contrazisă de P. 
Cocîrlă, care a pus sub semnul întrebării competenţa 
experţilor UE care au avizat manualele de istorie inte-
grată elaborate în R.Moldova şi i-a imputat Ministerului 
Educaţiei lipsa de transparenţă în procesul conceperii şi 
expertizării acestora. A. Petrencu a criticat conţinuturile, 
declarînd că acestea conţin greşeli de ordin factologic, 
sînt afectate de �mentalitate sovietică�, precum şi că 
autorii lor sînt �nişte anonimi�. El a propus retragerea 
manualelor din şcoli pînă la 1 octombrie 2006 şi relua-
rea dezbaterilor asupra conţinutului cursului de istorie, 
începînd cu precizarea noţiunii de �istorie integrată�. 
D. Dragnev, membru-corespondent al AŞM, a aÞ rmat 
că întrucît manualele au fost elaborate într-un termen 
prea scurt, iar conţinutul lor nu corespunde actualului 
nivel de dezvoltare a ştiinţei, este necesară o revizuire 
critică a conţinutului şi anunţarea unui concurs pentru 
manuale de alternativă, precum şi pentru crestomaţii la 
istorie. C. Popovici, pe atunci vicerector al Academiei 
de Administrare Publică, autor al manualelor de istorie 
integrată pentru clasele a V-a şi a VI-a, a precizat că 
lucrările editate au fost elaborate în conformitate 

şi Etnopedagogie a Universităţii Pedagogice de Stat Ion 
Creangă; D. Dragnev, membru corespondent al AŞM; Gh. 
Gonţa, doctor habilitat, profesor universitar, şef al Catedrei 
Istoria Românilor, Universitatea Pedagogică Ion Creangă ; 
A.Petrencu, preşedintele Asociaţiei Istoricilor. http://www.
prezident.md/search.php?id=4221&lang=rom

18 Spre exemplu declaraţiile din 18.02.2003, 10.04.2003, 
5.11.2003, 24.05.2004 etc. A se vedea pentru detalii pagina 
oÞ cială a Preşedintelui, http://www.prezident.md/ 

cu recenziile experţilor Consiliului Europei, ale 
unor renumite instituţii europene în domeniu, pre-
cum şi ale Institutului de Istorie al AŞM. M. Şlapac, 
vicepreşedinte AŞM, a evidenţiat, fără a-şi argumenta 
poziţia, baza documentară serioasă şi echilibrată a 
manualului19. V. Ţvircun, ministrul Educaţiei, a reiterat 
că implementarea istoriei pe principiul integrat 
constituie o decizie bazată pe opţiunea strategică de 
integrare europeană a ţării noastre şi a condamnat 
încercările unor cercetători de a-şi adjudeca monopolul 
asupra adevărului, precum şi de a transfera dezbaterile 
în sălile de clasă şi aulele universitare. Dezbaterile 
asupra conţinutului cursului de istorie integrată trebuie 
să se producă în cadrul Academiei de Ştiinţe, a conchis 
ministrul Educaţiei, subliniind, totodată, că predarea 
istoriei în şcolile şi liceele ţării trebuie să contribuie la 
educarea patriotismului faţă de R. Moldova, şi nu faţă 
de alte state. V. Ţvircun a propus instituirea în cadrul 
Ministerului Educaţiei şi Tineretului a unui grup de lu-
cru pentru colectarea propunerilor şi sugestiilor despre 
conţinutul manualelor de istorie integrată, a susţinut şi 
iniţiativele privind elaborarea şi editarea crestomaţii-
lor la istorie. În încheierea discuţiilor, preşedintele V. 
Voronin s-a pronunţat pentru înlăturarea imediată, 
pe cît este posibil, a lacunelor semnalate în conţinu-
tul manualelor elaborate (subl.n.)20. Şeful statului a 
propus ca la cea de a doua ediţie, să Þ e format un grup 
de expertiză (sub egida Institutului de Istorie, Stat şi 
Drept al AŞM) şi să Þ e invitate să participe la concurs 
toate instituţiile sau asociaţiile interesate (subl.n.). La 
sugestia sa, baza logistică pentru editarea manualelor 
de istorie urmează să Þ e asigurată de Guvern, iar cea 
ştiinţiÞ că � de AŞM21.

La prima vedere, discuţiile au avut loc într-un cadru 
colegial, Þ ecare avînd posibilitatea să-şi expună părerea, 
iar îndemnul preşedintelui de a realiza un dialog trans-
parent şi de a contribui la ridicarea calităţii manualelor 
şcolare părea să pună punct interminabilelor discuţii. De 
fapt, situaţia de conß ict nu s-a rezolvat prin discuţiile 
din cadrul întîlnirii istoricilor cu preşedintele republicii, 
deoarece polemica pe marginea predării şi a manualelor 
de istorie a continuat atît în cercurile educaţionale şi 
academice, cît şi politice.

19 Se vede că dna Şlapac nu a lecturat atent manualul şi nu 
este la curent cu raportul de evaluare al experţilor europeni. 
V. Basiul, Noile manuale de �Istorie integrată�: deşi 
recenziile au fot negative, comisia a votat� pozitiv. In: 
Timpul, Luni, 21 mai 2007, nr. 630

20 Voronin cere retuşarea manualelor de Istorie integrată. În: 
Gazeta liberă, nr. 34 (75), 5 octombrie 2006, http://gazeta.
md/75-3.php (ultima accesare 24.06.2008). 

21 h t t p : / / w w w . p r e z i d e n t . m d / s e a r c h .
php?id=4221&lang=rom
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La aceeaşi întrunire au luat cuvîntul şi deputaţii L. 
Bujor, Z. Jalbă, I. Varta, care au menţionat că acţiunile 
Ministerului Educaţiei şi Tineretului au creat un conß ict 
artiÞ cial în societate22. L. Bujor a declarat: �Alianţa 
�Moldova Noastră� constată cu îngrijorare că introdu-
cerea cursului Istorie integrată începînd cu 1 septembrie 
2006 constituie un joc politic periculos şi de prost gust 
al actualei guvernări, prin care se încearcă instituirea 
ideologiei comuniste la nivel de ideologie de stat, fapt 
ce contravine alineatului 2 al articolului 5 din Constituţia 
R. Moldova, care prevede că nici o ideologie nu poate 
Þ  instituită ca ideologie oÞ cială a statului R. Moldova. 
Impunerea cursului de istorie integrată urmăreşte scopul 
de a şterge din memorie identitatea noastră naţională, 
de a educa o societate de mancurţi. Editate în regim 
de urgenta, fără antrenarea istoricilor valoroşi din R. 
Moldova, manualele respective conţin sute de greşeli 
şi poartă un caracter antiştiinţiÞ c, antidemocratic şi an-
tinaţional. Iar manualul pentru cl. a IX-a este o mostră 
a politizării şi ideologizării educaţiei şcolare şi o ofensă 
la adresa naţiunii titulare a ţării.

 Exprimînd viziuni antinaţionale, antieuropene şi 
prosovietice, autorii au ignorat adevărul ştiinţiÞ c, prin-
cipiile obiectivităţii istorice, au pus la baza manualului 
o concepţie învechită, depăşită de timp. Conceptual, 
manualul de clasa a IX-a este alcătuit cu ignorarea fapte-
lor istorice obiective, a documentelor istorice autentice. 
Elevilor li se impune opinia autorilor şi a unor persoane 
aß ate în slujba actualei puteri, alese, deci, după princi-
pii politice. Cele 200 de pagini li s-au părut autorilor 
neîncăpătoare pentru textul integral al Declaraţiei de 
independenţă a R. Moldova, documentul de fondare a 
statului nostru. În schimb, au găsit suÞ cient spaţiu pentru 
fotograÞ ile lui Igor Smirnov, liderul separatiştilor din 

22 Declaraţia fracţiunii parlamentare a PPCD privind cursu-
rile şi manualele de istorie integrată. În: Varta, I., Istoria 
integrată în versiune comunistă. RadiograÞ a unui război 
identitar, Ediţia a II-a, Chişinău, 2007, pp. 222-225.

stînga Nistrului, precum şi ale mai multor personalităţi 
odioase, dictatori ai sec. XX: 7 imagini cu Hitler, 5 cu 
Stalin şi alături de ei, Mussolini, Franco şi mulţi alţii. 
Elevilor li se impune chiar din primele pagini o atitudine 
negativă, ostilă faţă de România, faţă de tot ce este ro-
mânesc, dar este elogiat trecutul sovietic al R. Moldova. 
Elevilor li se ascunde dimensiunea tragediei naţionale, 
cauzate de teroarea stalinistă, numărul impunător de 
persoane supuse represiunilor. Sînt trecute cu vederea 
exterminările în masă ale persoanelor care se opuneau 
sovietizării. Indicaţiile domnului Preşedinte al R. Mol-
dova, V. Voronin, de a elimina unele lacune admise de 
executorii comenzii politice la editarea unei noi ediţii 
a manualelor respective sînt inacceptabile, deoarece 
aceasta ar însemna a educa în următorii ani elevi în baza 
unor neadevăruri. 

Este o capcană şi o tactică duplicitară a celor de 
la Ministerul Educaţiei şi Tineretului, care arată că 
pedagogii pot folosi şi manualele vechi. Da, profesorii 
de istorie conştienţi refuză în general să le utilizeze pe 
cele noi. Dar este cunoscut, curricula prevede ca elevii 
să susţină examene în baza noilor manuale şi deci ei 
sînt forţaţi să studieze Istoria integrată, iar funcţionarii 
dispun de suÞ ciente pîrghii pentru a intimida profesorii 
de istorie. 

Alianţa �Moldova Noastră� a încercat să prevină 
editarea manualelor şi irosirea banilor publici în acest 
scop. Fracţiunea a organizat întîlniri cu profesorii de 
istorie care se opun cursului antiştiinţiÞ c, cu participarea 
Asociaţiei Istoricilor din Moldova. În cîteva rînduri, la 
acest subiect au fost adresate interpelări către Ministerul 
Educaţiei şi Tineretului. Împreună cu colegii din alte 
fracţiuni, a fost semnată declaraţia deputaţilor istorici 
din Parlament. Recent, organizaţia de tineret a Alianţei 
�Moldova Noastră�, în numele a mii de studenţi, a 
cerut retragerea cursului Istorie integrată. Trebuie să 
se ştie că liderul nostru, domnul Serafim Urechean, 
acum cîţiva ani, a fost unicul membru al Guvernului 
care s-a pronunţat împotriva iniţierii cursului de Istorie 
integrată. Fracţiunea Alianţa �Moldova Noastră� se 
solidarizează cu cerinţele specialiştilor, colectivelor 
pedagogice, societăţii civile, elevilor şi părinţilor de 
a retrage fără întîrziere manualul de istorie integrată. 
Cerem Ministerului Educaţiei şi Tineretului anularea 
ordinului privind introducerea acestui curs. Propunem 
crearea unui grup de experţi, cu includerea obligatorie 
a istoricilor valoroşi, pentru perfecţionarea concepţiei 
de predare a istoriei în R.Moldova. Cerem autorităţilor 
respectarea strictă a moratoriului cerut de rezoluţia Adu-
nării Parlamentare a Consiliului Europei din anul 2002 
privind modiÞ carea programelor de studiere a istoriei în 
R.Moldova. Ne adresăm Consiliului Europei, Adunării 
Parlamentare a Consiliului Europei cu rugămintea de 
a lua atitudine faţă de poziţia guvernării actuale, care 
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încearcă să transfere responsabilitatea pentru conţinutul 
antiştiinţiÞ c, antinaţional şi antidemocratic al cursului 
de Istorie integrată pe seama experţilor europeni. În 
cazul în care guvernarea nu va retrage manualele de 
istorie integrată din instituţiile de învăţămînt, Alianţa 
�Moldova Noastră� se va include activ în mişcarea de 
protest împotriva acestui curs fals şi antinaţional impus 
copiilor noştri�23.

Ca răspuns la declaraţiile deputaţilor din opoziţie, la 
6 octombrie 2006 V. Stepaniuc face o nouă intervenţie 
în Parlament pentru a expune părerea PCRM pe margi-
nea predării istoriei în şcolile din republică. Deputatul 
comunist recunoaşte din start că manualele de istorie 
constituie o problemă foarte sensibilă, susţinînd însă 
şi căutînd argumente în favoarea existenţei naţiunii 
moldoveneşti, făcînd şi referinţă la unele organizaţii 
europene. �Specialiştii istorici şi de la noi din ţară, o 
bună parte dintr-înşii, mai ales specialiştii în istorie şi 
în dreptul internaţional, inclusiv de la renumitul Institut 
�Ekkert� (corect �Eckert� � n.n.) şi de la Organizaţia 
Europeană EUROCLIO, recunosc această realitate, 
dramele Moldovei, statalitatea moldovenească din 
cele mai vechi timpuri şi noul stat moldovenesc�24. Pe 
de altă parte, încercînd să critice manualele de istoria 
românilor, deputatul face referinţă la lucruri ireale: �Ma-
nualele noastre de istorie a românilor au fost respinse 
nu atît de opinia noastră pedagogică, cît de structurile 
Consiliului Europei (sic!). Şi EUROCLIO, şi Institutul 
�Ekkert� (corect �Eckert� � n.n.) au respins aceste 
manuale din cauza neobiectivităţii, din cauza acelui 
concept al urii pe care noi am încercat să îl promovăm 
şi din cauza neadevărului, Þ indcă Þ ecare persoană îşi 
pune întrebarea: ce fel de istorie a românilor într-un stat 
moldovenesc contemporan?�25. De fapt, nu există nici 
o declaraţie sau publicaţie a instituţiilor menţionate de 
deputatul comunist unde să Þ  fost analizate manualele 
de istorie. Unicul raport oÞ cial al Consiliului Europei 
a fost cel realizat de istoricul olandez W. v. Meurs26. 
Referindu-se la noile manuale, fără a ţine cont de decla-
raţiile istoricilor, de analizele publicate în mass-media 
naţionale etc., V. Stepaniuc declară că �toată această 
critică� este �adusă, în primul rînd, manualului pen-

23 h t t p : / / w w w. p a r l a m e n t . m d / n e w s / p l e n a r y r e -
cords/05.10.2006/ru.html

24 http://www.parlament.md/news/plenaryrecords/06.10.2006/
index.html

25 Ibidem.
26 Wim van Meurs, History Textbooks in Moldova, Expert 

Report, 2003. http://www.coe.int/T/E/Cultural_Co-op-
eration/education/History%5FTeaching/Reform_of_His-
tory_Teaching/Joint_Programme_CoE-EC/Moldova/
c.Van%20Meurs%20Moldova.asp#TopOfPage (ultima 
accesare 23.06.2008).

tru cl. a IX-a27. Manualul pentru cl. a V-a, practic, 
nu este atins, pentru a VI-a nu este atins, pentru a 
VII-a şi a VIII-a (subl.n.)�28. Pentru că manualul de 
clasa a IX-a reß ectă �perioada cea mai grea, o perioadă 
bună, pe care noi o cunoaştem cu dumneavoastră, este 
vorba de sec. al XX-lea, deci începutul sec. al XX-lea, 
care a fost contradictoriu şi noi recunoaştem cu toţii�29. 
Deputatul comunist consideră că prin actualele manuale 
de istorie �este promovată ideea naţional-statală, deci 
moldovenească, aşa cum o fac francezii, aşa cum o fac 
ruşii, aşa cum o fac alte popoare.� Stepaniuc aÞ rmă că, 
deşi manualele conţin �nişte lacune�, ele sînt utilizate 
în toate şcolile din republică începînd cu septembrie 
200630. Totodată, Stepaniuc nu aminteşte despre eşecul 
manualului pentru clasa a XII-a, tipărit într-un tiraj de 
12.000 de exemplare de Editura Cartea Moldovei la 
Þ nele anului 200431. 

27 Alexandru Moşanu, Manipularea istoriei. In: Cugetul, 
nr. 4 (32), 2006, pp. 57-60; Ion Varta, Istoria integrată 
în versiune comunistă. RadiograÞ a unui război identitar, 
Ediţia a II-a, Chişinău, 2007, pp. 220-249; F. Solomon, 
Erată. Manual de istorie integrată pentru clasa a IX-a. In: 
Jurnal de Chişinău, http://www.jurnal.md/article/2582/ 

28 V. Stepaniuc din nou minte deputaţii şi duce în eroare 
opinia publică. A se vedea părerea experţilor europeni pe 
marginea manualelor pentru clasele VI, VII, VIII, IX şi 
XII în Second evaluation of the Draft History Textbooks 
for the Reoublic of Moldova, Georg-Eckert-Institut für 
Internationale Schulbuchforschung, Braunschweig, April 
2006. Vezi şi recenziile istoricului Ion Varta la manualele 
pentru clasele a VII-a şi a VIII-a, Ion Varta, Istoria in-
tegrată în versiune comunistă. RadiograÞ a unui război 
identitar, Ediţia a II-a, Chişinău, 2007, pp. 256-274,  pp. 
277-280 şi pp. 282-300.

29 http://www.parlament.md/news/plenaryrecords/06.10.2006/
index.html

30  Ibidem.
31 Varta, I., Istoria integrată în versiune comunistă. Radio-
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Declaraţiile deputatului comunist au stîrnit nemul-
ţumiri din partea opoziţiei, care însă din motive regula-
mentare, nu a putut face comentarii şi replici în şedinţa 
publică a Parlamentului.

Pentru a nu polemiza mult pe acest caz, prezentăm cî-
teva concluzii ale experţilor europeni din cel de-al doilea 
raport de expertiză ascuns de guvernarea comunistă32.

Raportul Institutului �Georg Eckert� din aprilie 2006 
menţionează:
� Din cele 5 manuale analizate, numai în unul s-au 

făcut schimbări considerabile (clasa a VI-a). Acest 
manuscris este unicul care a acumulat cele mai puţine 
obiecţii după revizuire. Celelalte 4, se pare, nu au 
fost revăzute. Problemele care au fost dur criticate în 
primele analize nu au fost luate în serios de echipele 
de autori ai celor 4 manuale. Din aceste motive, 
remarcile generale rămîn aceleaşi şi le sugerăm 
autorilor să revină la recomandările oferite după 
prima analiză. Autorilor li se recomandă să introducă 
schimbări în textele manualelor cu mai multă crea-
tivitate şi libertate. De asemenea, li se sugerează să 
facă un schimb de experienţă cu autorii manualelor 
pentru cl. a V-a şi a VI-a, materiale care au obţinut 
caliÞ cative pozitive în procesul de revizuire.

� Principalul motiv pentru elaborarea noului manual a 
fost încercarea de a integra istoria naţională cu cea 
regională şi cu istoria lumii. Acest obiectiv nu a fost 
atins în manualele pentru clasele a VII-a, a VIII-a, a 
IX-a şi a XII-a, în care temele sînt prezentate separat 
şi nu asigură continuitate.

� Temele care ar putea Þ  tratate din perspectivă inte-
gratoare Þ e sînt omise, Þ e neglijează acest principiu. 
Divizarea pe orizontală a diferitelor domenii (eco-
nomie, politică, artă/arhitectură, istoria ştiinţei) a 
fost, de asemenea, criticată, Þ ind legată de ignorarea 
integrării acestor aspecte pe verticală.

Observaţiile experţilor europeni pentru manualul 
de clasa a VII-a (E. Certan, I. Moiseev, M. Veveriţă, 
Istorie. Manual pentru clasa a VII-a, Chişinău, Editura 
Univers Pedagogic, 2006)

� Manualul pentru clasa a VII-a nu poate Þ  numit o 
versiune nouă. Textele au rămas practic neschimba-
te.

graÞ a unui război identitar, Ediţia a II-a, Chişinău, 2007, 
pp. 125-127.

32 Second evaluation of the Draft History Textbooks for the 
Republic of Moldova, Georg-Eckert-Institut für Internatio-
nale Schulbuchforschung, Braunschweig, April 2006 (vezi 
raportul integral în română şi engleză pe site-ul Asociaţiei 
Istoricilor din R.Moldova http://www.airm.reg.md).

� Greşeli evidente, prezentări contradictorii (de ex., 
conducerea fanariotă) şi amprente eronate ale in-
terpretării istorice marxiste (de ex., prezentarea ex-
clusiv negativă a minorităţilor stabilite în Bucovina 
şi Basarabia şi, pe de altă parte, descrierea euforică 
a revoluţiilor din 1789 şi 1848) au rămas aproape 
intacte, pe alocuri modiÞ cate cosmetic.

� Istoria Moldovei sau a regiunii mai largi nu este 
integrată în istoria universală. Se lasă prea puţin 
spaţiu pentru discuţii şi imaginaţie. Structura între-
gului manualului nu este convingătoare, ba chiar, pe 
alocuri, neclară.

� Această �a două versiune� este aproape identică cu 
prima. Prin urmare, se impune concluzia că nu a fost 
revăzută în profunzime.

� Divizarea structurală (conform aspectului geograÞ c, 
cronologic şi de conţinut) nu este urmată coerent 
prin manual şi nu se încadrează în criteriile istoriei 
integrate.

� Evaluările şi întrebările sînt adecvate, cîteodată lipsite 
de imaginaţie (de ex., �numiţi utilaje de gospodărie 
(casnice) comune�, �descrieţi desenul� etc.). Textul 
autorului la începutul cărţii este foarte lung (capitolele 
1-3), iar exerciţiile includ deseori numai o sarcină.

� Momentele critice � contrar sugestiilor experţi-
lor � în general nu au fost luate în considerare. Iarăşi 
găsim aspecte eronate ale istoriei vest-europene şi 
transilvănene.

Unele observaţii pentru manualul de clasa a 
VIII-a (P. Boico, V. Cincilei, M. Veveriţă, Istorie, Ma-
nual pentru clasa a VIII-a, Chişinău, Editura Univers 
Pedagogic, 2006)

� Referindu-se la manualul pentru clasa a VIII-a, ex-
perţii europeni au menţionat că autorii acestuia nu 
au ţinut cont de observaţiile anterioare şi 90% din 
conţinutul manualului corespunde versiunii vechi 
(din 2005). Totodată, acesta nu corespunde contex-
tului temporal şi spaţial.

� Principalul neajuns al manualului, care vizează isto-
ria sec. XIX, este superÞ cialitatea tratării majorităţii 
temelor, multe lucruri rămîn nespuse � chiar şi la 
nivel de prezentare a faptelor. Aceasta se exprimă 
şi în tendinţa de a prezenta multe evenimente şi 
personalităţi într-o manieră descriptivă.

� Ultima analiză a accentuat faptul că manualul nu ar 
trebui să semene cu o enciclopedie. A fost discutată 
problema �puţinului spaţiu acordat�. Soluţia nu este 
lărgirea spaţiului, ci o mai bună selectare a informa-
ţiei care ar trebui inclusă.

� Un alt fapt regretabil ce ţine de abundenţa de date 
şi cifre este stilul în care s-a efectuat clasiÞ carea 
informaţiei.
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� Evenimentele şi �faptele� sînt reproduse atît de 
superÞ cial, încît elevul nu va Þ  nici sprijinit în în-
cercarea de a înţelege istoria unei anumite perioade, 
nici motivat să cunoască istoria.

� În ceea ce priveşte etnia romă, în manual se men-
ţionează că �ei sînt cel mai vechi grup etnic de pe 
teritoriul Moldovei�. Ar însemna asta oare că ei s-
au stabilit pe acest teritoriu mai înainte decît etnicii 
�moldoveni�? Dacă acesta a fost sensul, ar Þ  mai 
indicată o problematizare şi nu o simplă menţionare 
în trecere.

� Termenul Basarabia este evitat frecvent, Þ ind înlo-
cuit cu cel de Moldova de Est.

� Sursele documentare, în majoritatea lor, au un 
caracter aÞ rmativ, adică suplimentează sau susţin 
comentariile autorului. Ele nu reprezintă viziuni noi 
sau sînt contradictorii.

� Sarcinile, în mare parte, nu stimulează dezvoltarea 
creativităţii.

Manualele de istorie contemporană, clasele a IX-a 
şi a XII-a (S. Nazaria, Al. Roman, M. Spînceană, L. Bar-
bus, S. Albu-Machedon, A. Dumbravă, Istorie. Epoca 
contemporană. Manual pentru clasa a IX-a, Chişinău, 
Cartea Moldovei, 2006; S. Nazaria, Al. Roman, M. 
Sprînceană, S. Albu-Machedon, A. Dumbravă, L. Bar-
bus, Istorie. Epoca contemporană. Manual pentru clasa 
a XII-a, Chişinău, Editura Cartea Moldovei, 2006)

Cele mai multe observaţii şi sugestii din cauza 
multitudinilor de erori se atestă în cazul manualelor de 
istorie contemporană pentru cl. a IX-a şi a XII-a. Astfel 
din numărul total de 47 de pagini ale raportului 18 pagini 
sînt destinate celor două manuale33. Din această cauză 
vom prezentă în continuare doar concluziile istoricului 
olandez W. v. Meurs care a evaluat manuale de istorie 
contemporană.

W. van Meurs, pe baza manualelor de istorie pen-
tru cl. a IX-a şi a XII-a, a menţionat că este evidentă 
insistenţa asupra continuităţii statale a R.Moldova, 
care cere o abordare mult mai atentă. Manualele de 
istorie contemporană, la fel, au fost foarte modest şi 
doar cosmetic redactate după observaţiile din 2005. 
Manualele nu au respectat principiul istoriei integrate, 
iar prezentarea paralelă a narativului istoriilor regio-

33  În emisiunea Mesager din seara zilei de 4 noiembrie 2009 
ca răspuns la conferinţa de presă a Asociaţiei Istoricilor 
din R. Moldova la care s-a cerut retragerea din şcoală a 
manualelor de istorie integrată care nu corespund rigo-
rilor educaţionale şi nivelului ştiinţiÞ c,  jurnaliştii de la 
Moldova 1 au solicitat doar părerea lui V. Stepaniuc şi S. 
Nazaria. S. Nazaria a declarat că experţii europeni nu i-au 
făcut nici o observaţie la manualele pe care le semnează 
� cele pentru clasele a IX şi a XII-a.

nale preamăreşte rolul istoriei Moldovei în contextul 
istoriei universale.

Expertul a mai menţionat că politizarea istoriei nu 
este admisă, aşa cum s-a întîmplat în R.Moldova, şi că 
autorii de manuale trebuie să ocupe o poziţie neutră. 
Totodată din narativul acestor două manuale se observă 
clar cîteva poziţii: promoldovenească, antiromânească 
şi, pe alocuri, pro-rusească/sovietică. De aceea manu-
alele de istorie contemporană trebuie să Þ e în primul 
rînd depolitizate pentru a evita eventualele pericole şi 
confruntări din societate.

Preferinţele, sau mai degrabă simpatiile, de ordin 
politic sînt evidente din 3 perspective:
1. viziune subiectivă negativă asupra istoriei românilor 

în general;
2. denaturare intenţionată a declaraţiilor de ordin politic 
şi social în naraţiunea istorică;

3. tratare superÞ cială şi, în unele cazuri, �justiÞ carea� 
evenimentelor negative din istoria URSS, în com-
paraţie cu alte forme de teroare şi dictatură.

� Este necesară o depolitizare a contextului istoric prin 
încheierea descrierii cu anul 1991 ca anul proclamării 
independenţei şi prin omiterea aÞ rmaţiilor normative 
şi subiective privind evenimentele istorice contro-
versate şi consecinţele acestora în plan social.

� Într-o istorie cu adevărat integrată, conexiunile şi 
legăturile între diferite nivele (global, european, 
regional, naţional etc.) trebuie arătate explicit, indi-
ferent de aranjarea sau structura aleasă. În versiunea 
curentă interconexiunea dintre secţiuni este deÞ citară 
şi Þ ecare capitol este izolat. Recomandarea ar Þ , 
cel puţin, de a începe Þ ecare capitol cu un alineat 
de introducere care ar arăta legătura cu capitolele 
precedente şi contextul relevant găsit în orice parte 
a manualului.

Sugestii/recomandări generale ale experţilor 
europeni:
� La baza sugestiilor generale se află schimbările 

pozitive introduse în manualul pentru clasa a VI-a 
după expertiză şi se referă la următoarele:
1) îmbunătăţirea structurii capitolelor la fel ca şi a 

manualelor în întregime, în aşa mod ca textele să 
devină mai inteligibile, trasarea legăturilor dintre 
diferite teme din manual şi istoria naţională, 
regională şi cea a lumii;

2) depolitizarea conţinuturilor;
3) reducerea detaliilor şi varietate în informaţia 

propusă pentru studiu;
4) includerea mai multor surse;
5) revizuirea secţiunilor cu exerciţii, includerea unor 

sarcini care ar stimula dezvoltarea imaginaţiei în 
procesul de lucru cu informaţia şi sursele oferi-
te.
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� Rugăm autorii să aibă în vedere că scopul principal 
al elaborării noilor manuale a fost de a combina 
istoria locală, naţională, regională şi istoria lumii 
într-un mod rezonabil, precum şi de a îmbunătă-
ţi standardele didactice de care s-a ţinut cont în 
precedentele manuale. Generaţiile precedente ale 
manualelor moldoveneşti de istorie, de asemenea, 
au trecut prin procesul de revizuire şi, probabil, va Þ  
oportună consultarea autorilor acestora în stabilirea 
unor viziuni clare referitoare la proces, mai ales în 
cazul problemelor privind sursele şi prezentarea mi-
norităţilor. Din motiv că schimbările din precedenta 
(prima) generaţie de manuale au fost favorabile, 
autorii lor ar Þ  de ajutor în parcurgerea cu succes a 
acestui proces.

� O altă recomandare privitor la revizuirea manualelor 
se referă la consultarea experţilor din ţările vecine 
care au avut practică similară. În special, ar putea 
Þ  beneÞ c cazul României, dat Þ ind faptul că mult 
material istoric precum şi problemele în sine sînt 
aceleaşi pentru ambele ţări. În lumina progresului 
realizat de autorii manualelor româneşti, ar Þ  bine 
de luat în considerare cum se face legătura dintre 
teme, cum sînt selectate sursele şi cum sînt formulate 
întrebările în manualele româneşti mai recente.

În contextul observaţiilor şi sugestiilor experţilor 
europeni de la Institutul �Georg Eckert� s-au pronunţat 
şi autorii celui de-al treilea raport asupra Moldovei 
al Comisiei Europene împotriva rasismului şi intole-
ranţei, 14.12.07. În raport, printre un şir de probleme, se 
menţionează criticile cu privire la conţinutul manualelor 

de istorie �pe motiv de favoritism politic şi de negare a 
adevărului istoric de identitate a moldovenilor, în special 
cînd este vorba despre rolul identităţii româneşti, şi chiar 
pe motiv de sentimente antiromâneşti�. În concluzie, 
Comisia Europeană împotriva Rasismului şi Intoleran-
ţei recomandă ca autorităţile Moldovei să ia măsurile 
de rigoare pentru eliminarea din toate manualele 
� de istorie, în primul rînd � a materialelor rasiste 
sau care încurajează stereotipurile, intoleranţa sau 
prejudicierea oricărui grup minoritar. Deşi Valentin 
Crudu, viceministrul Educaţiei, Tineretului şi Sportului 
de atunci, declara în şedinţa Parlamentului din 22 mai 
2008 că raportorii europeni s-au bazat doar pe informa-
ţiile oferite de unele organizaţii nonguvernamentale şi 
nu au solicitat părerea ministerului moldovean (sic!), 
este evident că raportul din 2007 se referă nemijlocit 
la manualele de istorie integrată, aducînd sugestii care 
vin să completeze expertiza Instititului �Georg Eckert� 
din 2006.

Din cele relatate mai sus, se vede foarte clar că guver-
narea comunistă a ascuns adevărul atît în faţa societăţii 
moldoveneşti, cît şi în faţa comunităţii internaţionale. 
De aceea, este necesar a demasca fraudele regimului 
comunist, pentru a reveni la situaţia firească a unei 
societăţi cu adevărat democratice34.

34 Second evaluation of the Draft History Textbooks for the 
Republic of Moldova, Georg-Eckert-Institut für Internatio-
nale Schulbuchforschung, Braunschweig, April 2006 (vezi 
raportul integral în română şi engleză pe site-ul Asociaţiei 
Istoricilor din R. Moldova http://www.airm.reg.md). 
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În ce putem, în ce facem e atîta care vine din ce ne înconjoară. Şi cel mai mîndru, mai sigur de sine, prostul 
care se îngîmfă ori pretenţiosul de genialitate care crede că toate pleacă de la el însă nu-şi poate ascunde sau, 
dacă i se pune în faţă, n-ar cuteza să tăgăduiască tot ceea ce-i vine de la atîţia oameni ca dînsul, mulţi tocmai cît 
dînsul şi unii mai mari decît dînsul, care i-au stat împrejur, de la acea vastă umanitate risipită pretutindeni, acel 
eter uman umplînd toate spaţiile în care oricine îţi lasă partea, fie ea şi cît de mică.

Dar atîta n-ajunge pentru a înţelege tot ce avem în noi străin. „Străin” e un fel de a vorbi şi nu cel mai bun, 
căci nici un om nu e străin cu totul de tine şi nici tu nu poţi fi străin de nimeni…

Mai trebuie ceva, aşa de puternic şi aşa de plin de mister, care e omul de-naintea ta, omul de la care vii şi care, 
prin figuri pe care le-ai văzut, prin altele care n-au trecut niciodată înaintea ta, se înfundă în adîncul vremilor 
pînă se pierde în nesfîrşirea lor: părinţii, moşii, strămoşii. De la ei vine ceva mai scump decît toate moştenirile 
materiale, mai greu de purtat decît toate sarcinile, ceva care adesea trebuie înfruntat cu mai mult curaj disperat 
decît toate pericolele: felul lor de a fi, transmis, corectat, sintetizat cu mii şi mii de experienţe. Ceva care abia poţi 
să-l înfrînezi, dar să-l suprimi cu totul nu… Ceva care în ceasurile în care nimeni nu e viu care să-ţi stea alături dă 
puterile pe care le păstrează partea aceea singură care continuă viaţa lor, ca s-o păstreze măcar cum a fost…

I-am simţit totdeauna în mine şi cu mine… Am învăţat multe lucruri pentru care nu eu mi-am ostenit mintea. 
Am ajuns a înţelege şi a vorbi uşor limbi pentru că ei le-au vorbit, am găsit în mine, pentru idei, un fir înodat de 
dînşii, pe care n-aveam decît să-l duc înainte.

Le mulţumesc că în sufletul meu nu e nimic de parvenit, că mă uit drept în faţa oricui, că sînt gata să arunc 
totul pentru un scrupul de onoare, că nu îndur ofensa de la nimeni...

Nicolae IORGA



25

EVENIMENTE CEPD

Echitatea şi incluziunea 
în educaţie

Pe măsură ce se avansează în realizarea proiectului 
Educaţie pentru toţi o atenţie tot mai mare se acord 
copiilor care, deocamdată, rămîn în afara şcolii, care 
sînt expuşi riscului de a Þ  excluşi, marginalizaţi sau 
dezavantajaţi din perspectiva educaţiei.

Unele categorii de copii (din familii social vul-
nerabile, din comunităţile rurale izolate, infectaţi sau 
afectaţi de HIV/SIDA, cu dizabilităţi, care sînt nevoiţi 
să muncească, reprezentanţi ai minorităţilor etnice sau 
ai altor grupuri minoritare, copiii din ţările afectate de 
conß icte etc.) sînt deosebit de expuse riscului de a nu 
frecventa sau de a nu absolvi şcoala. Prin urmare, echi-
tatea şi incluziunea în educaţie reprezintă o prioritate 
în multe ţări.

Echitatea presupune asigurarea dreptului la educaţie 
pentru toţi copiii, astfel încît aceştia să îşi poată realiza 
potenţialul şi aspiraţiile. De asemenea, ea presupune 
stabilirea mecanismelor pentru realizarea acestor sco-
puri. Incluziunea poate Þ  deÞ nită şi �ca un proces de 
abordare şi reacţionare la diversitatea de necesităţi a 
tuturor elevilor, prin sporirea participării acestora la 
propria instruire şi la viaţa comunitară, la reducerea 
excluderii în cadrul educaţiei şi din educaţie. Ea implică  
modiÞ cări de conţinuturi, abordări, structură şi strategii, 
păstrînd o viziune comună care cuprinde toţi copiii de 
aceeaşi vîrstă cu convingerea că sistemul de învăţămînt 
la general este responsabil de educarea tuturor copiilor.� 
(UNESCO)
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În acest sens, Centrul Educaţional PRO DIDACTI-
CA, la solicitarea Ministerului Educaţiei şi Tineretului, 
a realizat studiul Echitatea şi incluziunea în educaţie, 
din echipa de cercetare făcînd parte: Liliana NICOLA-
ESCU-ONOFREI, Viorica GORAŞ-POSTICĂ, Lilia 
NAHABA, Galina FILIP şi Svetlana ŞIŞCANU.

Studiului a avut drept scop pilotarea unor instrumen-
te de analiză pentru susţinerea planiÞ cării şi evaluării 
sectorului educaţional. Drept obiective de referinţă au 
servit: examinarea documentelor de politică educaţio-
nală cu referire la incluziune; efectuarea unei analize de 
calitate a situaţiei reale în învăţămînt (ciclurile preşcolar 
şi primar).

Pentru realizarea operativă şi calitativă a studiului, 
în perioada august-septembrie au fost organizate interviuri pe focus grupuri în teritoriu, la DGETS a 7 raioane 
şi într-o localitate apropiată de centrul raional: s. Moscovei, DGETS Cahul; s. Pelivan, DGETS Orhei; s. Recea, 
DGETS Rîşcani; s. Pîrliţa, DGETS Ungheni; s. Chirsovo, DGETS Comrat; s. Racovăţ, DGETS Soroca; DGETS 
Chişinău. De asemenea, la interviuri au participat şi responsabili de la Ministerul Educaţiei şi Tineretului şi Mi-
nisterul Sănătăţii.

Grupurile ţintă au fost constituite din: reprezentanţi ai APL, inclusiv o persoană de la consiliul local; reprezentanţi 
ai DGETS, responsabili de învăţămîntul primar şi preşcolar; părinţi (membri ai Comitetului de părinţi); învăţători 
de la ciclul primar; educatori; manageri de gradiniţă şi de şcoală.

Informaţia a fost înregistrată şi prelucrată/sintetizată de către facilitatorii interviului focus grup, servind drept 
bază pentru rapoartele vizitelor şi pentru studiu. Participanţii la focus grupuri, deşi au recunoscut că tematica in-
cluziunii şi a echităţii constituie o noutate pentru ei, au fost deschişi, s-au implicat activ, furnizînd date relevante. 
Ei şi-au exprimat dorinţa de a aborda şi în continuare aspecte noi ca dimensiunea de gen, imperativele educaţiei 
incluzive etc.

Preluarea şi implementarea experienţei ţărilor ce au înregistrat succese în realizarea educaţiei incluzive va 
constitui o oportunitate şi pentru Moldova.

Lilia NAHABA,
coordonator de proiect

Proiectul CONSEPT: consultanţă în elaborarea 
Planului de Dezvoltare a Şcolii 

În perioada august-septembrie 2009, în cadrul 
componentei Dezvoltare Organizaţională a proiectu-
lui CONSEPT, au fost desfăşurate, conform planului 
de activitate, vizitele Þ nale de consultanţă în şcolile 
profesionale nr. 1 şi nr.2 din Cahul implicate în pro-
iect. Scopul de bază al acestor activităţi în teritoriu 
l-a constituit acordarea de suport la elaborarea unei 
strategii de dezvoltare a instituţiilor şi deÞ nitivarea 
documentelor strategice, proces iniţiat la începutul 
anului 2009.

Astfel, în cadrul consultanţei, experţii Valentina 
CHICU, Victor SÎNCHETRU, Gheorghe GÎRNEŢ şi 
Gheorghe ŞALARU au oferit sugestii şi recomandări 
utile pentru îmbunătăţirea planurilor de dezvoltare 
elaborate de echipele administrative din cele două 
instituţii.

Ateliere organizate în şcoli au facilitat procesul de 
elaborare a produsului dorit, au contribuit la sporirea 
gradului de coeziune şi la dezvoltarea spiritului de echipă 
al grupurilor manageriale. Membrii administraţiei au ma-
nifestat un viu interes şi au participat la toate activităţile, 
demonstrînd perseverenţă în atingerea obiectivelor pro-
puse, asigurînd eÞ cienţă în desfăşurarea procesului.

În rezultat, la sfîrşitul lunii septembrie ambele insti-
tuţii au prezentat varianta Þ nala a Planului de Dezvoltare 
a Şcolii. Conceperea cu succes a unei strategii clare a 
instituţiilor şi obţinerea unui produs funcţional şi de ca-
litate a fost posibilă doar prin efortul conjugat al tuturor 
părţilor interesate şi, nu în ultimul rînd, prin angajarea 
conştientă şi responsabilă a Þ ecărui participant.

Rima BEZEDE,
coordonator de proiect

EVENIMENTE CEPD
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Studiul Probleme de predare a limbilor în 
şcolile alolingve � prezentări în teritoriu

În perioada 21 octombrie-4 noiembrie 2009, Centrul 
Educaţional PRO DIDACTICA a organizat în teritoriu 
un şir de prezentări ale studiului Probleme de predare 
a limbilor în şcolile alolingve din Republica Moldova: 
o analiză de necesităţi, ale cărui rezultate au fost aduse 
la cunoştinţa publicului, pentru prima dată, pe 26 mai 
curent, la Chişinău. La activităţi au participat circa 200 
de persoane, reprezentînd profesori de limba română 
pentru alolingvi, limbile ucraineană, găgăuză, bulgară şi 
rusă (ca maternă), inspectori şi reprezentanţi ai DGETS 
Taraclia, UTA Găgăuzia, Bălţi, raioanele de nord ale 
republicii şi mun.Chişinău. Scopul prezentărilor a fost 
de a contribui la difuzarea eÞ cientă a studiului în rîndul 
beneÞ ciarilor menţionaţi, oferindu-le un potenţional 
instrument de acţiune în soluţionarea diverselor proble-
me revendicate de participanţii la studiu ca Þ ind foarte 
importante pentru domeniul în care activează. De aceea, 
o componentă importantă în cadrul întrunirilor a fost şi 
organizarea unor ateliere în care profesorii au fost încu-
rajaţi să contribuie la elaborarea planurilor de acţiune pe 
baza rezultatelor reß ectate în studiu. Acestea s-au referit 
la aspecte privind implicaţii la nivel de instituţie şcolară, 
direcţii de învăţămînt, prestatori de servicii de formare 
iniţială şi continuă, de politici (MET şi alţi factori de 
decizie) sau la posibile proiecte de sprijin, pe care le-ar 

putea oferi diverse organizaţii şi donatori interesaţi să investească în domeniul educaţional.
Profesorii au sugerat ce s-ar putea întreprinde în vederea: identiÞ cării nevoilor individuale de dezvoltare 

personală şi profesională; creării unor �tezaure didactice�; dezvoltării activităţii cabinetelor metodice din cadrul 
şcolii şi direcţiilor de învăţămînt; implicării lor directe în conceperea programelor de formare; participării nemijlo-
cite la evaluarea manualelor şi experimentarea acestora; dezvoltării unui mediu de comunicare favorabil în limba 
ţintă; stabilirii unei colaborări eÞ ciente cu administraţia publică locală şi comunitatea pentru colectarea de fonduri 
necesare dezvoltării bazei materiale a şcolii etc.

Rezultatele activităţii în ateliere reprezintă o contribuţie suplimentară la studiul realizat anterior şi sînt valoroase 
prin sugerarea unor paşi concreţi întru soluţionarea multiplelor probleme cu care se confruntă aceşti profesori.

De menţionat că  desfăşurarea 
activităţilor s-a produs cu sprijinul ne-
mijlocit al direcţiilor de învăţămînt Ta-
raclia, Comrat; Bălţi şi Chişinău, care au 
asigurat o bună prezenţă a profesorilor 
şi au oferit spaţii şi condiţii optime de 
organizare. Toţi participanţii au beneÞ -
ciat de o donaţie de carte, reprezentînd 
versiunea română sau rusă a studiului, 
în funcţie de nevoile lor.

Activităţile organizate în teritoriu au 
fost posibile cu sprijinul Þ nanciar oferit 
de către Înaltul Comisar pentru minori-
tăţi naţionale al O.S.C.E. (Haga).

Silvia BARBAROV,
coordonator de proiect

EVENIMENTE CEPD
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Conferinţa pentru diriginţi 
Educaţie pentru dezvoltarea caracterului

În perioada 31octomrie-3 noiembrie curent, la 
Institutul Muncii din capitală, a avut loc Conferinţa 
Educaţie pentru dezvoltarea caracterului, organizată 
în cadrul proiectului internaţional CrossRoads, cu 
sprijinul Centrului Educaţional PRO DIDACTICA, 
O.C. Viaţa Nouă şi a A.C. Agappe. Peste 60 de pro-
fesori din ţară, participanţi la eveniment, au făcut o 
alegere importantă pentru dezvoltarea lor personală 
şi profesională, pe de o parte, dar şi a copiilor cu care 
lucrează, pe de altă parte.

Prezentările şi dezbaterile din cadrul Conferinţei s-
au axat pe probleme de interes major pentru generaţia 
tînără: relaţiile interpersonale, caracterul, imaginea de 
sine, sexualitatea, standardele pentru o viaţă decentă, 

Lansarea unei alternative de instruire a 
elevilor

Pe 20 noiembrie, în incinta Centrului Educaţional 
PRO DIDACTICA, a avut loc Conferinţa Internaţională 
Învăţarea productivă � o punte între şcoală şi viaţă, pre-
gătită în colaborare cu experţi din Germania (Institutul 
de Învăţare Productivă în Europa), România, Bulgaria şi 
Republica Moldova şi desfăşurată cu participarea a peste 
40 de specialişti responsabili de orientarea profesională de 
la DGETS, cadre didactice şi manageriale din republică. 
Activitatea s-a derulat cu sprijinul Fundaţiei SOROS-
Moldova, Programul Est-Est parteneriat fără frontiere.

Conceptul de învăţare productivă este puţin cunoscut 
şi aplicat în practica educaţională din ţara noastră, de aceea 
ar Þ  util şi necesar să-l diseminăm în rîndurile pedagogi-

lor de la noi. Centrul Educaţional PRO DIDACTICA a 
promovat şi promovează schimbările calitative în sistem, 
în general, şi la nivel de clasă, în special, atît prin studii 
şi cercetări teoretice, cît şi prin aplicări practice, prezen-
tate şi exersate de formatori şi cursanţi în programele de 
dezvoltare profesională, ca, ulterior, să le poată prelua în 
activitatea lor practică. Învăţarea productivă, un program 
de orientare profesională/educaţie vocaţională aprofunda-
tă a adolescenţilor, se deÞ neşte ca o punte între şcoală şi 
viaţă, o ofertă alternativă pentru cei care au pierdut/pierd 
interesul şi motivaţia pentru învăţarea academică, precum 
şi a multor teorii avansate, deseori nefuncţionale şi ne-
semniÞ cative pentru realitatea cotidiană.

perspective la răscruce de drumuri etc. Subiectele au 
fost abordate de o manieră interactivă în cadrul sesi-
unilor andragogice, în baza unui sistem de valori care 
fundamentează morala creştină. Profesorii au fost certi-
Þ caţi şi au primit un curriculum consistent şi funcţional 
pentru aplicare la clasă: Deprinderi pentru dezvoltarea 
caracterului � Tineri în pragul vieţii.

Recunoaştem cu toţii că exigenţele spirituale ale 
societăţii noastre au fost erodate de mentalitatea de 
consumator. De aceea, este necesar a reinstaura un 
sistem de valori stabil în multe domenii afectate. Apare 
ca imperativ necesitatea de a-i ajuta pe elevi să adopte 
principii etice solide, a căror aplicare, în timp, să aducă 
o schimbare pozitivă de comportament. Aceasta, cu 
siguranţă, va cere o perioadă mai îndelungată, dar con-
vingerea noastră este că schimbarea începe, întîi de toate, 
de la o persoană, care, la rîndul ei, îi va inß uenţa pe alţii. 
Întrucît statutul social al profesorilor le dă privilegiul de 
a inß uenţa şi chiar de a schimba, deseori, radical, direcţia 
şi sensul unor vieţi tinere, schimbarea trebuie să încea-
pă chiar de la noi. În acest sens, ne dorim ca formarea 
şi informarea de care au beneÞ ciat cadrele didactice 
participante la Conferinţă, să le Þ e de un real folos în 
profesiunea pe care o practică. În continuare, în cadrul 
acestui proiect, se vor desfăşura mai multe programe de 
formare pentru cadrele didactice, intenţionîndu-se a se 
crea o reţea profesională şi o comunitate spirituală de 
învăţare CrossRoads.

Viorica GORAŞ-POSTICĂ,
coordonatorul Programului CrossRoads-Moldova

EVENIMENTE CEPD
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Învăţarea productivă subliniază caracterul parti-
cipativ şi cu randament înalt al demersului instructiv, 
prin implicarea activă în proces a elevului, inclusiv 
reliefat de:

• conştientizarea necesităţii sociale şi personale 
a învăţării, inclusiv de elevii care au o reuşită 
academică modestă;

• caracterul său practic explicit;
• forma sa organizatorică inovatoare (lucrul în 

echipă, activitatea de producere şi învăţare în 
teren, de cooperare cu diverşi agenţi economici) 
etc.

Învăţarea productivă se propune a Þ  implementată 
la nivel de ţară. Considerăm că mulţi actori educaţionali 
ar trebui să Þ e interesaţi în susţinerea acestui proiect, 
deoarece, ca impact, va scădea numărul de copii care 
abandonează şcoală, se va ameliora reuşita şcolară a 
unui număr mare de elevi, cauzată de starea precară 
a economiei, de dezintegrarea familiilor, de situaţia 
învăţămîntului în general şi, nu în ultimul rînd, s-ar 
suplimenta contribuţia la proiectul Ministerului Edu-

LEADERSHIPUL EDUCAŢIONAL � o nouă provocare 
pentru dezvoltarea personală şi profesională 

a cadrelor didactice
În 27-28 noiembrie curent, la Belgrad, a fost lansată o nouă iniţiativă a Institutului pentru o Societate Deschisă 

de la Budapesta, Fundaţia pentru Sprijin în Educaţie pentru sistemele de învăţămînt din ţările Europei de Sud-Est, 
destinată şi profesorilor care promovează schimbările în educaţie începînd cu cei �de la Þ rul ierbii�. Este vorba de 
un proiect-pilot pentru anul 2010, iniţiat şi coordonat de Universitatea din Cambridge, un proiect de cercetare care 
va ţine cont de contextul nostru, de cultura educaţională, în general, şi de cultura şcolară, în special, înscriindu-se 
perfect în actualele reforme. Expert-coordonator în cadrul proiectului este prof. univ dr. David FROST, susţinut de 
o echipă de profesori practicieni din Marea Britanie.

Proiectul nu presupune o nouă sarcină pusă pe umerii profesorilor, ci un suport real întru îmbunătăţirea prestaţiei, 
conştientizarea necesităţii de schimbare, inovare, creaţie. Este o ocazie deosebită de a indentiÞ ca problemele şi de a 
găsi, prin intermediul unei cercetări individuale, cele mai eÞ cente şi potrivite căi de soluţionare a acestora. Totodată, 
proiectul oferă comunităţii pedagogice şansa de a face un schimb dirijat de bune practici, decizia de a participa la 

acest aparţinîndu-le în totalitate profesorilor.
Pentru a menţine echilibrul, se propune să trecem în 

mod ß exibil şi Þ resc de la centrarea pe copil la centrarea 
şi pe profesor, ca actant de bază al şcolii, or, agentul 
schimbării este anume el. În condiţiile în care statutul 
social al acestuia este foarte scăzut, cînd cadrele didac-
tice sînt afectate enorm din punct de vedere economic şi 
cultural, considerăm acest concept funcţional şi deosebit 
de util pentru sporirea gradului de motivare şi implicare 
în procesul de predare-învăţare-evaluare. Cercetătorii 
vor invita practicienii la un dialog constructiv. Leader-
ship-ul profesoral va deveni o componentă esenţială a 

caţiei şi Tineretului Educaţie pentru toţi, oferind mai 
multe şanse copiilor care Þ nisează nivelul obligatoriu 
de şcolaritate.

Viorica GORAŞ-POSTICĂ,
coordonator responsabil

EVENIMENTE CEPD

LANSAREA UNEI ALTERNATIVE DE INSTRUIRE A ELEVILOR
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procesul de autoevaluare a şcolii, o ofertă pentru planul 
de dezvoltare strategică a instituţiei. Astfel, profesorii 
vor învăţă să-şi analizeze propria experienţă didactică, 
să o discute cu colegii, să o abordeze ca pe o activitate 
de cercetare, de dezvoltare, ca suport de creştere şi de 
sporire a motivaţiei profesionale. Toate acestea ar facilita 
instituirea unui sistem de mentorat profesional eÞ cient. 
În viitor, s-ar putea elabora proiecte bazate pe schimb 
de experienţă între şcoli din diferite ţări. În proiect vom 
avea posibilitatea de a consulta sursele electonice ale 
celebrei Universităţi din Cambridge, avînd şi dreptul 
să le traducem, intrînd, astfel, într-o reţea internaţională 
� reţeaua Cambridge, numită International Teacher 
Leadership.

Sperăm că prin acest proiect se va acoperi nevoia 
de a dezvolta o cultură profesională, inclusiv prin por-
tofoliul elaborat de Þ ecare cadru didactic, ca document 
personal, în baza căruia se va produce şi certiÞ carea, 
conform sistemului Cambridge (unde nu există sistemul 

de credite) � unul mai liber, care conferă mai multă 
încredere profesorului.

Aşteptăm oferte de participare în proiect de la cei 
interesaţi şi motivaţi pentru schimbări de calitate şi 
participare activă în educaţie (vor Þ  selectate echipe, 
constituite din 3 profesori şi un manager responsabil 
de instruire, din 3 şcoli din republică). Pentru aplicare 
se cere o scrisoare de intenţie de la echipă şi CV-urile 
Þ ecărui participant (de dorit ca cel puţin o persoană din 
echipă să posede limba engleză). Termen de expediere a 
ofertelor � pînă la 18 ianuarie 2010, pe adresa de e-mail: 
vpostica@prodidactica.md

Tel. de contact: 54 -25-56; 069366848.

Viorica GORAŞ-POSTICĂ,
Rima BEZEDE,

coordonatori cercetători ai C.E. PRO DIDACTICA,
repezentanţii Moldovei în proiect

Servicii la solicitarea beneÞ ciarului
În luna noiembrie-decembrie curent, echipa de for-

matori ai Centrului Educaţional PRO DIDACTICA a 
răspuns necesităţii de perfecţionare a cadrelor didactice 
din republică, prestînd servicii pentru:

A.O. ADRA Moldova � Elaborare de proiecte. 
Auparticipat 20 de persoane. Formatori: Viorica GO-
RAŞ-POSTICĂ şi Rima BEZEDE.

LT Mihai Eminescu, Cimişlia � Promovarea crea-
tivităţii şi inovaţiei în şcoală. Au participat 22 de cadre 
didactice. Formatori: Tatiana TURCHINĂ, Svetlana 
ŞIŞCANU;

DGETS Floreşti � Cunoaşterea de sine şi comu-
nicarea interpersonală. Au participat 29 de învăţători 
din r. Floreşti. Formatori: Viorica COJOCARU, Ala 
NOSATÎI, Tatiana MOCA;

DGETS Soroca � Didactica disciplinelor de la cla-
sele primare. Au participat 60 de învăţători din r. Soroca. 
Formatori: Maria LUNGU, Svetlana NASTAS, Angela 
CUTASEVICI, Tatiana CERBUŞCĂ;

DGETS Soroca � Didactica limbii şi literaturii 
române. Abordarea didactică a textului. Au participat 
45 de cadre didactice din r. Soroca. Formatori: Tatiana 
CARTALEANU, Olga COSOVAN, Galina FILIP, Livia 
STATE.

La training-ul Didactica limbii şi literaturii române. 
Abordarea didactică a textulu, desfăşurat în incinta 
Centrului Educaţional PRO DIDACTICA, beneÞ ciarii 
� profesori din diferite instituţii educaţionale din repu-
blică � i-au avut ca formatori pe Galina FILIP şi Viorica 
GORAŞ-POSTICĂ.

Aducem mulţumiri şi pe această cale atît formatori-
lor, cît şi persoanelor care au contribuit la organizarea 
cursurilor:  Andrei GÎRLEANU, A.O. ADRA Moldova; 
Parascovia COLŢA, LT M.Eminescu, Cimişlia; Maria 
CARAUŞ, DGETS Floreşti; Ala SOLOVEI şi Maria 
GOLUB, DGETS Soroca.

Lilia NAHABA,
coordonator de proiect

EVENIMENTE CEPD
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PROFESIONALĂ A CADRELOR DIDACTICE
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EX CATHEDRA

Rima BEZEDE

doctorandă,Universitatea de Stat din Moldova

Parteneriatul şcoală-familie: 
calitate şi Þ abilitate

Parteneriatul şcoală-familie este unul dintre subiec-
tele tot mai des abordate în literatura de specialitate, un 
subiect care prezintă interes atît pentru părţile direct 
implicate, cît şi pentru publicul larg. Familia şi şcoala 
sînt cei doi piloni de rezistenţa ai educaţiei între care pen-
dulează copilul � actorul ei principal. Familia constituie 
primul factor şi mediul natural care exercită o inß uenţă 
imensă în formarea personalităţii într-o perspectivă 
multidirecţională, iar şcoala este cel mai important factor 
al educaţiei sistematice şi continue [4; p. 48]. Astăzi, 
obiectivele educaţiei şi procesele educaţionale sînt atît 
de complexe, încît dezvoltarea armonioasă a copilului 
poate Þ  asigurată numai prin efortul comun şi susţinut 
al familiei şi şcolii.

Deşi sînt lucruri arhicunoscute de părinţi şi profesori, 
relaţia şcoală-familie are totuşi �o prestaţie modestă�, de 
cele mai multe ori reducîndu-se la prezenţa părinţilor la 
şedinţe, la discuţiile conÞ denţiale directe sau prin tele-
fon cu profesorii şi la contribuţii Þ nanciare în sprijinul 
instituţiei. Dacă pînă nu demult perceperea unilaterală a 
acestui tip de parteneriat, ca Þ ind doar responsabilitatea 
şi grija şcolii, era acceptată şi satisfăcea ambele părţi, 
astăzi atitudinea respectivă urmează să se schimbe, în 
special în contextul reformelor operate atît la nivel de 
sistem de învăţămînt, în particular, cît şi la nivel de 
politică educaţională, în general. Documentele recent 
emise de Consiliul Europei lansează o nouă optică 
asupra dezvoltării parteneriatului educaţional. Conform 

acestora, în cadrul colaborării şcolii cu familia accentul 
trebuie pus pe un angajament mutual clar stabilit între 
părinţi şi profesori. Aceasta presupune constituirea unei 
echipe de cadre didactice şi părinţi în vederea conjugării 
inß uenţelor educative. Un astfel de parteneriat asigură 
instituirea şi funcţionarea unui sistem de obligaţii reci-
proce şi presupune colaborarea părinţilor nu numai sub 
aspect Þ nanciar, ci şi sub aspect educaţional-cultural, 
prin acţiuni concrete întru atingerea Þ nalităţilor edu-
caţionale.

Din literatura de specialitate şi din analiza rezultate-
lor unor studii recente, derulate în mai multe instituţii de 
învăţămînt, conchidem că în evoluţia sa relaţia şcoală-
familie parcurge trei etape principale:

1. etapa şcolii autosuÞ ciente;
2. etapa de incertitudine profesională;
3. etapa de dezvoltare a încrederii mutuale profe-

sori-părinţi. [2; p. 21]
La faza iniţială, şcoala se consideră o instituţie edu-

caţională închisă, care nu inß uenţează mediul familial 
şi, totodată, nu se lasă inß uenţată de el. Părinţii acceptă 
fără rezerve ideea că intervenţia lor în demersurile 
şcolii este inoportună. Ei nu participă la consiliile de 
administrare, formarea asociaţiilor de părinţi neÞ ind 
încurajată de conducerea şcolii, iar în cadrul informării 
şi formării viitorilor profesori subiectul parteneriatului 
şcoală-familie este neglijat.

În a doua etapă, profesorii încep să recunoască in-
ß uenţa factorilor familiali asupra reuşitei elevilor, dar 
părinţii continuă să creadă că şcoala este autosuÞ cientă. 
Astfel se manifestă tendinţa de acuze aduse de familie 
şcolii, pentru proastele rezultate şcolare ale elevilor, 
atunci cînd e cazul. Managerii şcolari nu renunţă la 
a conserva atitudinea din etapa anterioară, contactele 
cu familiile elevilor fiind încă, în general, formale. 
Totodată, încep să se dezvolte diverse iniţiative: o mai 
bună comunicare a profesorilor cu părinţii; fondarea de 
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organizaţii voluntare de părinţi şi consilii de gestiune 
şcolară în care însă participarea părinţilor are un rol 
minor, nedecizional.

În a treia etapă, părinţii şi profesorii descoperă împre-
ună că, treptat, neîncrederea este înlocuită cu încrederea 
unora faţă de alţii. Relaţia cu familia este încurajată de 
şcoală din ce în ce mai mult; consiliul şcolar include 
reprezentanţi ai (asociaţiilor) părinţilor, aceştia avînd 
un rol decizional în toate problemele educaţionale; 
organizaţiile de părinţi sînt acceptate şi promovate în 
activitatea şcolară; profesorii specializaţi (consilierii) 
se preocupă de problemele excepţionale ale colaborării 
cu familiile elevilor; organizaţiile de profesori recunosc 
statutul şi rolul asociaţiilor de părinţi; formarea profe-
sorilor include şi componenta relaţie şcoală-familie ca 
Þ ind una de maximă importanţă; se organizează cursuri 
pentru profesori şi părinţi.

În cadrul proiectului de cercetare Optimizarea 
participării şi a calităţii educaţionale în ţările Euro-
pei de Sud-Est, sprijinit Þ nanciar de Institutul pentru 
o Societate Deschisă Budapesta, Educational Support 
Program, CEPS Ljubljana, au fost realizate sondaje, 
focus grupuri cu părinţi şi profesori şi cercetări în 
baza unei activităţi concrete. [5; p. 4] Studiind relaţia 
şcoală-părinţi constatăm, fără prea mare diÞ cultate, 
că majoritatea şcolilor din R. Moldova sînt la etapa 
de incertitudine profesională. Deşi cadrele didactice 
conştientizează necesitatea inß uenţei pozitive a fami-
liei, atît pentru randamentul academic al elevilor, cît şi 
pentru funcţionarea eÞ cientă a şcolii, părinţii consideră 
în continuare că şcoala este autosuÞ cientă şi implica-
rea în alte activităţi decît cele obişnuite este limitată. 
Participarea în cadrul consiliilor de administraţie şi, în 
special, la luarea de decizii este, de obicei, formală. În 

unele instituţii educaţionale se constituie asociaţii de 
părinţi, însă funcţia de bază a acestora este gestionarea 
fondurilor Þ nanciare colectate şi nu participarea la lu-
area de decizii. Aşadar, parteneriatul şcoală-familie se 
aß ă într-un stadiu rudimentar de dezvoltare, progresul 
acestuia Þ ind posibil doar sporind interesul şi unind 
efortul părţilor � profesori şi părinţi.

În acelaşi context, analiza dinamicii relaţiei şcoală-
părinţi denotă faptul că entuziasmul şi interesul părinţilor 
faţă de tot ce se întîmplă în şcoală scade. Dacă pentru 
părinţii elevilor din clasele primare aceasta pare a Þ  
o instituţie atractivă şi ei sînt deschişi să participe la 
evenimentele ei de zi cu zi, în clasele gimnaziale şi 
liceale situaţiile de interrelaţionare şcoală-părinţi sînt 
foarte rare. De ce motivaţia şi interesul părinţilor se 
transformă pe parcursul şcolarităţii copiilor atît de mult? 
Cum reuşim să păstrăm şi chiar să ampliÞ căm interesul 
şi dorinţa acestora de a Þ  parteneri devotaţi ai şcolii, de 
a se implica în activităţile instituţiilor în care copiii îşi 
petrec util o bună parte de timp? Care ar Þ  oportunităţile 
de consolidare a relaţiei şcoală-părinţi? Cum poate Þ  ea 
consolidată? Un lucru este cert � un mediu favorabil con-
struirii unui parteneriat durabil poate Þ  asigurat doar prin 
cooperarea constructivă dintre părinţi şi profesori.

În această ordine de idei, am încercat să identiÞ căm 
aşteptările actorilor parteneriatului educaţional, intenţi-
onînd să prezentăm o imagine clara, atît din punctul de 
vedere al părintelui, dar şi al cadrului didactic. Ambele 
părţi au menţionat necesitatea şi importanţa unei cola-
borări eÞ ciente şi au scos în evidenţă un şir de aşteptări 
şi recomandări pentru parteneri, care, considerăm, pot 
contribui substanţial la eficientizarea acestei relaţii. 
Astfel, în urma acţiunilor de cercetare în proiectul no-
minalizat mai sus, s-a constatat că profesorii aşteaptă de 
la părinţi o implicare activă şi conştientă în viaţa şcolii 
şi asumarea responsabilităţii faţă de educaţia propriilor 
copii, inclusiv prin: participare în cadrul şedinţelor cu 
părinţii; iniţiativă (să nu aştepte să Þ e invitaţi la şcoa-
la); preocupare nu doar pentru randamentul şcolar al 
copilului; contacte mai numeroase cu şcoala (nu numai 
în situaţii excepţionale, de comportament problematic 
al copilului); reacţii pozitive şi deschidere pentru idei 
noi etc.

Reieşind din cele expuse mai sus şi în baza datelor 
furnizate de multiple cercetări în domeniu, am putea 
recomanda părinţilor, pentru o mai bună funcţionare a 
parteneriatului, următoarele:

• să se simtă adevăraţi parteneri ai şcolii;
• să contribuie la deciziile cu referire la educaţia 

copiilor lor;
• să înţeleagă şi să sprijine planurile de dezvoltare 

ale şcolii;
• să se implice în organizarea activităţilor extraş-

colare;
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bine însă ca ambele părţi să conştientizeze importanţa 
propriei implicări şi să pornească de la sine, luînd în 
consideraţie, desigur, şi aportul partenerului. De cele 
mai dese ori, miezul problemelor de ordin atitudinal şi 
comportamental în relaţia şcoală-familie, elementele 
lipsă, dar cruciale în crearea şi menţinerea unei relaţii 
productive, sînt reciprocitatea şi încrederea mutuală. 
De aceea, şcoala şi familia vor izbuti să dezvolte un 
parteneriat viabil şi să realizeze cu succes obiectivele 
educaţionale doar avînd încredere una în cealaltă şi 
conjugîndu-şi eforturile.
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• să utilizeze zilnic un caiet de corespondenţă în 
care să Þ e trecute informaţiile legate de progra-
mul şi comportamentul copilului;

• să participe la şedinţele semestriale pentru pă-
rinţi;

• să participare la probele de evaluare a copiilor 
şi la Þ xarea obiectivelor de dezvoltare, cel puţin 
de două ori pe an;

• să viziteze şcoala din proprie iniţiativă sau la 
invitaţia profesorilor;

• să accepte vizita profesorilor şi a dirigintelui la 
domiciliul elevilor;

• să participare la activităţi şcolare (asistarea la ore) 
şi extraşcolare (excursii, serbări, vizite etc.);

• să participe la activităţile ştiinţifice: cursuri, 
sesiuni de comunicări etc.

Pe de altă parte, expectanţele părinţilor se axează 
în principal pe necesitatea de a avea o relaţie echitabilă 
cu şcoala, de a Þ  trataţi ca parteneri. Printre cele mai 
frecvente aşteptări enunţate de părinţi Þ gurează: diversi-
Þ carea formelor de implicare a părinţilor în viaţa şcolii; 
schimbarea algoritmului de desfăşurare a şedinţelor cu 
părinţii, care, de obicei, se axează pe discutarea proble-
melor legate de reuşită şi disciplină şcolară; competenţă 
profesională în comunicarea cu părinţii; responsabilitate 
şi deschidere din partea echipei manageriale şi profeso-
rale la sugestiile părinţilor etc.

Astfel, pentru sporirea calităţii relaţiei şcoală-părinţi 
şi asigurarea unui parteneriat Þ abil, propunem profesori-
lor şi şcolii, în general, următoarele recomandări:

• să extindă colaborarea cu familia la toate aspec-
tele care pot contribui la realizarea unităţii de 
cerinţe şi acţiune pedagogică;

• să ia în consideraţia opinia părinţilor în procesul 
de planiÞ care a tematicii şedinţelor cu părinţii;

• să asigure oportunităţi de participare şi implicare 
a părinţilor;

• să stimuleze activitatea Comitetului de părinţi 
şi implicarea sa în elaborarea, implementarea şi 
monitorizarea planului de dezvoltare a şcolii;

• să organizeze activităţi de consiliere pentru părinţi;
• să implice părinţii în activităţile administrative;
• să implice părinţii în procesul didactic;
• să creeze condiţii şi să diversiÞ ce formele de 

comunicare cu părinţii (cutia poştală a părinte-
lui, caietul de corespondenţă, şedinţe, activităţi 
cultural-artistice etc.);

• să iniţieze programe de educaţie pentru părinţi, 
în rezultatul identiÞ cării aşteptărilor acestora faţă 
de şcoala şi a nevoilor lor de formare etc.

Bucură faptul că atît profesorii, cît şi părinţii recu-
nosc necesitatea unei colaborări reale între şcoală şi 
familie şi, totodată, vin cu remedii concrete în acest 
sens (sugestii şi recomandări pentru parteneri). Ar Þ  
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�Într-o lume în plină mutaţie, educaţia are diÞ cila 
misiune de a transmite o cultură acumulată de secole, 

dar şi o pregătire pentru un viitor în bună masurăÂ-
imprevizibil.�

(J. Delors)

Abstract: Living in a changing world we need new 
concepts for education and knowledge. The answers we will found in new directions of educations as education for 
democracy, education for peace, education for media, education for ecology etc. New contents and new purpose 
will determine a harmonious development of an integral and valuable moral personality.

Termeni-cheie: educaţie morală, noile educaţii, adolescent, identitate.

Vlad PÂSLARU

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Noile educaţii şi educaţia 
morală a adolescentului

Mariana TACU

Academia de Studii Economice din Moldova

Demersul educaţional modern plasează educatul în 
centrul acţiunii sale. Adolescentul se încadrează perfect 
în acest concept, el însuşi revendicîndu-şi statutul de 
subiect al educaţiei, datorită intensităţii procesului de 
formare a identităţii sale, proces care îi este deÞ nitoriu. 
El trebuie tratat deci nu doar ca receptor de informaţii, 
ci, mai ales, ca participant activ la propria formare. Va-
lorile şi opţiunile adolescentului se ediÞ că prin prisma 
inß uenţelor din exterior, angajîndu-le însă deja şi pe cele 
proprii şi raportîndu-se la sistemul de valori date şi la 
modiÞ cările sistemice ale noilor paradigme educaţionale 
infuzate la nivel formal, nonformal şi informal. Calitatea 
de valori date este tot mai sigur apropriată şi de noile 
educaţii, care, în mare parte, răspund demersurilor axi-
ologice ale adolescenţilor contemporani, ele plasîndu-i 
în centrul cîmpului educaţional, constituit în sfera lor 
de înţelegere a proceselor şi fenomenelor sociale şi 
cultural-spirituale.

În cadrul unei cercetări pe un eşantion de 50 de 
adolescenţi s-a conturat un tablou descurajator în ceea 
ce priveşte informarea tinerilor despre noile educaţii. 
Fiind solicitaţi să nominalizeze care sînt acestea, 17% 
dintre ei au numit 3 discipline, 11% � 2, şi 24% � o dis-
ciplină. Ceilalţi (48%) nu au putut numi nici o disciplină 
aferentă noilor educaţii. Dar atunci cînd au fost rugaţi să 
aleagă dintr-o listă cu mai multe discipline, între care şi 
noile educaţii, cei mai mulţi (72%) au indicat: educaţia 
pentru pace şi cooperare; educaţia pentru participare şi 
pentru democraţie; educaţia pentru drepturile omului; 
educaţia pentru comunicare şi mass-media; educaţia 
pentru schimbare şi dezvoltare; educaţia relativă la 
mediu (educaţia ecologică).

Adolescenţii au fost întrebaţi dacă ştiu ce promovea-
ză (învaţă) disciplinele selectate. Doar 8% au răspuns 
ferm da, restul: ştiu puţin � 18%, foarte puţin � 29%, nu 

ştiu nimic � 45%. La întrebarea De unde vă informaţi 
asupra conţinuturilor noilor educaţii, cei mai mulţi 
(91%) au indicat: şcoala, familia şi mass-media. Referi-
tor la importanţa studierii noilor educaţii în şcoală, 42% 
au menţionat că este binevenită includerea în programele 
şcolare a unor module separate, nominalizînd educaţia 
pentru mass-media, educaţia pentru participare şi 
pentru democrţie şi educaţia pentru drepturile omului; 
33% au declarat că ar Þ  binevenită discutarea parţială a 
acestor subiecte în cadrul unor activităţi în afara clasei 
şi extraşcolare, iar 67% s-au declarat categoric împo-
trivă, motivînd că actualul program este şi aşa unul 
suprasolicitant.

Conţinuturile noilor educaţii deţin însă un potenţial 
enorm în proiectarea proÞ lului moral al adolescentului, 
acesta Þ ind recunoscut ca important de înşişi adoles-
cenţii investigaţi.

Datele de mai sus sugerează că, deşi importanţa 
noilor educaţii este recunoscută în spaţiul educaţional 
al R.Moldova (1; 2), ele Þ ind promovate prin studii, 
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module, seminarii, perfecţionarea cadrelor didactice, 
învăţămîntul, cadrul social, economic şi politic nu 
favorizează suÞ cient educarea tinerilor pe ideea unei 
concepţii valorice despre lume în concordanţă deplină 
cu obiectivele şi principiile noilor educaţii.

Ne propunem în continuare anumite precizări de 
fond, de dezvoltare curriculară şi metodologice cu pri-
vire la implementarea noilor educaţii în învăţămîntul din 
R.Moldova, executate pe coordonata educaţiei morale a 
adolescenţilor � cel mai vechi tip de educaţie, dar negli-
jat aproape completamente de demersurile instituţionale 
şi cele curriculare din ultimii ani.

Teza care ne-a ghidat conceptul este că educaţia 
morală nu constituie doar un aspect oarecare al educaţiei 
generale, ci chiar sinonimul acesteia, ea incluzînd valori 
ale tuturor tipurilor de educaţie, pe de o parte, iar pe de 
alta � trimiţîndu-şi determinaţiile conceptuale, axiolo-
gice şi metodologice Þ ecărui tip de educaţie. Se poate 
aÞ rma, astfel, fără oarecare riscuri epistemologice, că 
un om educat este şi un om moral, iar un om moral este 
neapărat şi un om suÞ cient de bine format în propria sa 
identitate ca Þ inţă biologică, intelectuală şi spirituală.

G.Văideanu, unul din conceptorii de bază ai noilor 
educaţii, recomandă implementarea acestora prin:

a) introducerea în planurile de învăţămînt de noi dis-
cipline centrate pe un anumit tip de educatie; b) crearea 
de module speciÞ ce în cadrul disciplinelor tradiţionale; 
c) infuziunea cu mesaje ce ţin de noile conţinuturi în 
disciplinele �clasice� (prin tehnica �approche infusi-
onnelle�) (3; 109).

Obiectiv, aceste conţinuturi deţin implicit următoa-
rele valori.

Educaţia pentru pace şi cooperare (EPC) (4; 5) 
răspunde cu mijloace specifice ideii de formare şi 
dezvoltare a personalităţii umane în condiţii maximum 
apropiate de speciÞ cul Þ inţei sale, care ar exclude/dimi-
nua confruntările războinice dintre oameni şi popoare şi 
ar accepta ca idee deÞ nitorie a existenţei umane pacea 
şi cooperarea. Fiinţelor ghidate doar de instincte le este 
proprie confruntarea violentă şi nimicirea adversarului 
care le ameninţă viaţa şi spaţiul vital, ele producîndu-se 
doar ca elemente/componente ale unor lanţuri troÞ ce. 
Omul însă este dotat cu premisa congenitală de a se 
produce ca Þ inţă conştientă şi spirituală, misiunea sa 
depăşind cadrul biologic. Una dintre cele mai inspirate 
deÞ niţii ale rostului vieţii umane şi, implicit, ale edu-
caţiei este avansarea din natură în cultură. Născut ca 
Þ inţă biologică, omul devine pe parcursul vieţii Þ inţă 
intelectuală şi Þ inţă spirituală; Þ inţa biologică, dezvol-
tîndu-se într-un cadru familial, social şi cultural pozitiv, 
oferă condiţii de formare şi �sintetizare� a celor trei Þ inţe 
în una singură. În formula lui C.Noica, omul niciodată 
nu este, el devine întru Þ inţă (6). Educaţia este, poate, 
factorul cel mai responsabil de calitatea devenirii întru 

Þ inţă a Þ ecărui om, iar perioada cea mai semniÞ cativă 
a acestui proces este adolescenţa, timpul conturării şi 
stabilizării identităţii Þ ecărui individ.

Educaţia pentru pace şi cooperare presupune că 
devenirea propriei identităţi, ca şi existenţa ulterioară 
a omului, nu numai că este posibilă, dar este şi cea mai 
favorabilă Þ inţei umane. Formula Pace vouă (Pace vă 
las vouă, pacea Mea o dau vouă� Să nu se tulbure inima 
voastră, nici să se înfricoşeze � Ioan, 14:27) induce un 
accent umanistic în conceptul de pace, înţeleasă nu doar 
ca lipsă a războiului, ci ca linişte suß etească, împăcare 
şi armonie cu sine şi cu lumea, această stare făcîndu-l pe 
om neînfricoşat, sigur pe viaţa sa şi pe destinul său.

Ca mijloace de obţinere a acestei stări a omului în 
calea sa spre desăvîrşire sau în devenirea întru Þ in-
ţă/în propria identitate, EPC promovează dialogul şi 
cooperarea în societate, îmbunataţirea relaţiilor dintre 
comunitaţi, formarea persoanelor pentru apărarea şi 
salvgardarea păcii.

Art. 29 din Convenţia cu privire la Drepturile Co-
pilului precizează că dreptul copilului la educaţie este 
strîns legat de necesitatea de �a asuma responsabilităţile 
vieţii într-o societate liberă, într-un spirit de înţelegere, 
pace, toleranţă, egalitate între sexe şi prietenie între 
popoarele şi grupurile etnice, naţionale, religioase� (7, 
partea 3). Conferinţa UNESCO de la Paris reaÞ rmă că 
�pacea este bunul cel mai de preţ al umanităţii, este o 
adeziune profundă a Þ inţei umane la principiile libertă-
ţii, justiţiei, egalităţii şi solidarităţii între toate Þ inţele 
umane şi, de asemenea, o asociaţie armonioasă între 
umanitate şi mediu.� Conferinţa a invitat toate statele din 
lume să includă în programele de învăţămînt elemente 
cu privire la pace şi drepturile omului, care să aibă un 
caracter permanent (ibidem). Tinerii ghidaţi corect spre 
înţelegerea tuturor componentelor EPC vor achiziţiona 
cunostinţe speciÞ ce problematicii promovării păcii şi 
bunei înţelegeri (pace, dezarmare, cooperare, echitate, 
paciÞ sm, agresiune, război, fanatism, terorism etc.) şi 
îşi vor forma atitudini responsabile faţă de propria co-
munitate şi faţă de umanitate (iubirea faţă de aproape, 
solidaritatea umană, încrederea în semeni, cooperare şi 
echitate etc.).

Finalitatea principală a EPC este pacea lăuntrică, 
echilibrul şi armonia morală şi spirituală a individului, 
ca o condiţie determinantă a păcii şi cooperării între 
indivizi, grupuri, comunităţi şi popoare.

EPC îşi propune următoarele obiective care determi-
nă pacea şi cooperarea între oameni, grupuri, comunităţi 
şi popoare:
� cunoaşterea propriei Þ inţe şi a condiţiilor care fac posi-

bilă dezvoltarea şi desăvîrşirea continuă a acesteia;
� cunoaşterea condiţiilor şi a modalităţilor de atingere 

a păcii lăuntrice şi a bunelor relaţii în familie, grup, 
în clasă, în cadrul comunităţii şcolare şi locale;
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� cunoaşterea speciÞ cului identităţii indivizilor şi a 
comunităţilor de altă naţionalitate, cultură sau/şi 
confesiune care convieţuiesc în R.Moldova; a spe-
ciÞ cului identităţii popoarelor vecine, a popoarelor 
îndepărtate, a căror istorie şi cultură este semniÞ ca-
tivă pentru istoria şi cultura românilor;

� cultivarea empatiei, a dragostei şi dăruirii faţă de 
celălalt, a respectului şi înţelegerii reciproce;

� capacitatea de colaborare şi cooperare cu colegii şi 
profesorii în soluţionarea sarcinilor de instruire, în 
activităţile la clasă şi în afara ei, în cadrul comunităţii 
şcolare şi al celei locale;

� capacitatea de a combate ideile şi concepţiile care 
favorizează sau cultivă atitudinile ostile, agresive, 
xenofobe, rasiste etc.;

� poziţionare activă, ofensivă, de eliminare şi anihilare 
a propagandei agresive, războinice;

� formarea şi manifestarea de atitudini şi comporta-
mente pozitive sau/şi tolerante faţă de persoanele, 
grupurile, comunităţile şi popoarele din alteritate.
Educaţia pentru democraţie (ED) răspunde im-

perativului cu privire la egalitatea indivizilor ca 
Þ inţe umane. Democraţia reprezintă starea dorită a 
oamenilor de a Þ  apreciaţi conform capacităţilor per-
sonale, de a participa la viaţa comunităţii (grup, clasă; 
comunitate locală, naţională, regională, mondială) pe 
aceleaşi principii cu alţi indivizi; este conştiinţa colec-
tivă a comunităţilor şi popoarelor care-i determină să 
convieţuiască în comun; este speranţa dintotdeauna a 
celor umiliţi de a Þ  recunoscuţi în calitatea lor de Þ inţe 
umane depline. Rădăcinile istorice ale democraţiei 
depăşesc ca vechime democraţia grecilor antici şi se 
găsesc în trebuinţa primilor oameni de a convieţui ca 
Þ inţe biologice şi sociale. Avansarea în plan istoric 
�din natură în cultură� a determinat complicarea 
relaţiilor umane, funcţiile biologice ale grupului/co-
munităţii Þ ind treptat devansate de funcţiile social-
economice şi cultural-spirituale. Individul devine 

tot mai singur şi mai dependent social-economic şi 
cultural-spiritual de comunitate şi de grup, iar masele 
de oameni � de stat şi de puternicii lumii. În cadrul 
societăţii umane la scară planetară, grupurile etnice şi 
popoarele mici devin tot mai dependente de popoarele 
mari şi de politicile globale ale acestora, care, de ex., 
au provocat deja două războaie mondiale, realizează 
continuu invazii culturale, menţin în încordare pacea 
şi stabilitatea în lume.

Replica la această situaţie o constituie educaţia 
pentru democraţie, care are ca finalitate principală 
formarea conştiinţei democratice şi ediÞ carea societăţii 
democratice.

ED îşi stabileşte ca obiective generale:
� cunoaşterea şi înţelegerea apropriată a ideii de demo-

craţie drept cea mai desăvîrşită formă de convieţuire 
umană, care asigură egalitatea şi libertatea oamenilor 
şi a popoarelor, condiţii ample de devenire în propria 
identitate (8);

� cunoaşterea condiţiilor de instaurare şi funcţionare 
a regulilor, normelor şi principiilor democratice în 
cadrul familiei şi al clasei, în cadrul activităţilor 
derulate de comunitatea şcolară, locală, regională 
şi mondială;

� cunoaşterea celor mai importante documente naţio-
nale şi internaţionale referitoare la drepturile omului; 
cunoaşterea personalităţilor, a mişcărilor şi evenimen-
telor care au marcat lupta pentru drepturile omului;

� capacitatea de a-şi trata membrii familiei, colegii, 
profesorii, vecinii etc. în mod democratic;

� capacitatea de a se solidariza cu membrii familiei, 
colegii, profesorii etc. în instaurarea regulilor, a 
normelor şi principiilor democratice în cadrul fa-
miliei şi al clasei, în cadrul activităţilor derulate de 
comunitatea şcolară, locală, regională şi mondială;

� capacitatea de a Þ  participant activ la acţiunea de-
mocratică;

� asumarea de responsabilităţi în cadrul grupurilor şi 
a comunităţilor din care face parte;

� ataşament emoţional, atitudine dezirabilă pentru 
valorile şi principiile democratice; aprecierea lor 
pozitivă, voinţa pentru a le valoriÞ ca;

� formarea şi manifestarea de atitudini şi comporta-
mente democratice în cadrul familiei, clasei, comu-
nităţii şcolare şi locale (8; 9).
ED încurajează tinerii să participe la dezvoltarea 

socială, la apărarea drepturilor omului şi la implemen-
tarea practicilor democratice în comunitatea din care fac 
parte, favorizînd cultivarea la adolescenţi a aptitudinilor 
individuale şi sociale: conştiinţa de sine, capacitatea de 
a evalua şi întelege propriile motivaţii faţă de celălalt, 
de a Þ  conştient de propriile prejudecăţi şi a putea să şi 
le învingă, capacitatea de a asculta şi a exprima opinii, 
capacitatea de a rezolva probleme şi a diminua conß icte. 
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Adolescenţii implicaţi în ED nu vor interioriza doar 
norme şi cerinţe democratice, dar se vor angaja conşti-
ent şi afectiv în respectarea argumentelor raţionale şi 
a modalităţilor de aplanare nonviolentă a conß ictelor; 
respectarea procedurilor legale şi a drepturilor celorlalţi; 
respectarea diferenţelor (moduri de viaţă, credinţe, opi-
nii, idei, religie) (7); disponibilitatea de a dialoga, de a 
respecta interesele legitime ale celorlalţi prin acţiuni 
de cooperare, prin dialoguri şi fuziune moral-afectivă. 
�Educaţia va deveni de abia atunci cu adevărat demo-
cratică, cînd toţi vor contribui la formarea unei societăţi 
responsabile, construite pe baza întrajutorării, care 
asigură tuturor drepturile fundamentale� (10).

Educaţia pentru drepturile omului (EDO) (7) este 
circumscrisă dreptului natural de a fi în lume şi în 
propriul univers intim, de a beneÞ cia de condiţii Þ reşti 
pentru formarea şi dezvoltarea propriei identităţi ca 
Þ inţă umană unică � a identităţii biologice, intelectuale 
şi spirituale. Dreptul de a Þ  şi a deveni întru Þ inţă (6) 
îl obţinem prin naştere, indiferent de familia în care 
ne-am născut şi starea ei socială, economică şi cultural-
spirituală, de ţara în care ne-am născut şi orînduirea 
ei socială, de epoca în care trăim. În actele internaţi-
onale şi în constituţiile statelor lumii acest drept se 
mai numeşte dreptul la viaţă, dar sensul său este încă 
puţin şi superÞ cial înţeles şi dezvăluit în lucrările de 
educaţie, care ar trebui să-l trateze anume ca pe dreptul 
de a Þ  şi de a deveni întru Þ inţă � a deveni ceea ce poţi 
Þ  în virtutea premiselor moştenite natural, social şi 
cultural-spiritual. Impunerea populaţiei româneşti din 
Basarabia/RSSMoldova a alfabetului rusesc, de ex., 
nu a constituit un act de cultură, pe care are misiunea 
să-l realizeze orice scriere din lume. Pentru copiii 
români, de ex., este de neînţeles ce realităţi fonetice 
reprezintă literele ruseşti i scurt (й), iu (ю) sau semnul 
moale (ь), căci mintea lor percepe că Þ ecare literă 
redă un sunet (fonem), chiar dacă pronunţarea unora 
se modiÞ că puţin în funcţie de poziţia în cuvînt. Dar 
exemplul cel mai ediÞ cator este următorul: copiii de 
naţionalitate română nu aveau dreptul (acest drept nu 
le este asigurat pe deplin nici azi) să se formeze şi să se 
dezvolte Þ resc în context cultural-spiritual românesc, 
prin limba română, acest drept Þ indu-le asigurat pe 
deplin doar copiilor de naţionalitate rusă.

Or, educaţia pentru drepturile omului n-ar trebui 
înţeleasă în sens strict juridic, care o reduce la 
familiarizarea cu anumite drepturi civile. Conştientizarea 
de către tineri a drepturilor la viaţă, la libera exprimare, 
la circulaţie, la opinie, la consideraţie etc. reprezintă 
doar expresii concrete ale dreptului fundamental de a 
Þ  şi a deveni întru Þ inţă. De aceea, realizarea acestui 
drept presupune conjugarea eforturilor tuturor factorilor 
educaţionali nu numai în vederea unei socializări adecvate 
a copiilor şi adolescenţilor, dar şi pentru constituirea 

liberă a unui univers intim propriu la fiecare dintre 
subiecţii educaţi. În acest sens, valorile fundamentale 
ale omului urmează a Þ  nu numai convertite în reguli, 
norme şi legi sociale, ci şi interiorizate în consens cu 
aspiraţiile şi idealurile presoanei, căci doar unitatea 
interior-exteriorului uman converge dreptului de a exista 
ca entitate nu numai social, dar şi spiritual.

Obiectivele generale ale EDO. Adolescentul 
urmează:
� să Þ e informat asupra drepturilor omului şi ale co-

pilului;
� să promoveze respectul pentru drepturile omului şi 

pentru libertăţile fundamentale, respectul faţă de sine 
şi faţă de alţii;

� să dezvolte atitudini şi comportamente care să 
conducă la respectarea drepturilor celorlalţi, pro-
movarea egalităţii de gen, respectarea, înţelegerea şi 
valorizarea diversităţii culturale, în special în ceea 
ce priveşte diferenţele naţionale, etnice, religioase, 
lingvistice şi alte minorităţi sau comunităţi;

� să promoveze cetăţenia activă şi democraţia;
� să se conştientizeze ca fiinţă unică şi irepetabilă 

în lume, dar cu drepturi egale cu ceilalţi indivizi 
umani.
EDO presupune în egală măsură cunoaşterea 

şi respectarea lor, interrelaţionarea de atitudini, 
comportamente, convingeri, norme şi regulamente (cf. 
11).

Educaţia pentru comunicare şi mass-media (ECMM). 
Sec. XXI este secolul informaţiei. Informarea oportună 
şi de calitate determină azi semnificativ devenirea 
adolescentului întru propria identitate. A Þ  bine informat 
nu înseamnă neapărat să Þ i familiarizat cu cele mai de 
preţ valori; important este să ai capacitatea de a-ţi elabora 
o atitudine selectivă faţă de informaţie, s-o adecvezi la 
propriile trebuinţe de formare şi dezvoltare. Informarea 
de dragul informării nu este mai mult decît snobism, 
iar promovarea unei astfel de atitudini faţă de mass-
media � kitsch educaţional. În condiţiile actuale, cînd 
informarea mediatică s-a transformat dintr-o meserie în 
puterea a patra în stat, şi educaţia pentru mass-media îşi 
precizează conceptul şi obiectivele.

În plan social-politic, dar şi economic, cultural, 
informarea este mereu uzurpată de manipulare, de 
spălarea creierilor, fapt care revendică educaţiei, mai 
ales în cadrul social-politic al R.Moldova, obiective 
speciale de cultivare a capacităţii de a recunoaşte şi a 
respinge acest soi de tentative.

ECMM constă în formarea şi cultivarea capacităţii 
de valoriÞ care culturală a informaţiei furnizate de radio, 
televiziune, presă, în condiţii de diversificare şi de 
individualizare (12). ECMM înseamnă a poseda capa-
citatea de a utiliza mass-media, de a înţelege diferitele 
aspecte şi conţinuturi ale mass-media şi a le valoriÞ ca 
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în mod critic, precum şi a putea comunica în contexte 
de mare diversitate. ECMM îşi propune să formeze 
personaliteatea adolescentului pentru a gestiona corect 
şi adecvat mesajele mediatice, pentru a decripta operativ 
şi corect sensurile diferitelor informaţii mediatice, pentru 
a selecta şi adecva sursele informaţionale în perspectivă 
critică (5).

Relaţionarea critică la sursele emitente, va facilita 
însusirea de către adolescenţi a noilor coduri de lectură, 
racordarea simultană la emitenţi alternativi, amendarea 
şi neutralizarea informaţiilor false, activarea la com-
petenţele proprii de a comunica cu semenii, precum 
şi crearea capacităţii de a Þ  refractari la tentativele de 
manipulare (13) .

În R.Moldova încă nu s-au constituit condiţii priel-
nice informării corecte şi oportune prin mass-media, de 
aceea una din sarcinile speciÞ ce ECMM este, alături de 
conştientizarea dreptului la informare, disponibilitatea 
de a milita pentru o societate informată corect, care 
reprezintă şi una din condiţiile democratizării societăţii 
moldoveneşti.

Educaţia relativă la mediu sau educaţia ecologică 
(EE) este legată de existenţa omului în spaţiu. Orice 
Þ inţă vieţuieşte într-un anume spaţiu vital, pe care-l 
apără de invadatori, iar omul îl mai şi locuieşte. A locui 
spaţiul existenţial, în concepţia lui Heraclit şi Heidegger, 
înseamnă a-l îndumnezei, a-l spiritualiza. În timp ce 
celelalte Þ inţe nu fac altceva decît să realizeze un lanţ 
troÞ c în virtutea instinctelor care le guvernează, omul 
se raportează spiritual la spaţiul existenţial, îl modiÞ că 
în conformitate cu anumite principii elaborate conştient 
sau moştenite prin cutume şi tradiţii culturale.

Problema care se pune de către EE este caracterul 
raportului om-natură, om-habitat, om- mediu ambiant, 
om-societate. Şi deşi raţiunea unei astfel de educaţii este 
argumentată de atiudinea consumistă şi neraţională a 
omului contemporan faţă de natură, care fapt ar provoca 
fenomene naturale ce ar putea conduce la distrugerea 
totală a vieţii pe planetă, esenţa acestui tip de educaţie 
vine, totuşi, din negura vremilor, cînd omul încă nu era 
în stare să distrugă natura. El o percepea ca pe exteriorul 
său indispensabil, o zeiÞ ca, conştientizîndu-i puterea, 
nemărginirea şi misterul de nepătruns. Frica şi recu-
noştinţa, mirarea şi admiraţia constituiau atitudinea sa 
faţă de natură, aşa încît natura sau mediul existenţial, a 
devenit pentru om templul şi forţa sa spirituală, care i-a 
devenit congenitală. Esenţial este, deci, a restabili şi a 
îmbogăţi acest tip de atitudine a omului faţă de natură 
şi mediul său existenţial, care-l menţin pe linia spiritu-
alităţii � aceasta este Þ nalitatea principală a educaţiei 
ecologice. Şansa de a reuşi în acest domeniu este enor-
mă, fapt conÞ rmat, mai ales, de omniprezenţa naturii în 
creaţia populară orală, în literatură şi artă.

Conform deÞ niţiei date de UNESCO, educaţia eco-

logică urmăreşte �dezvoltarea gradului de conştiinţă şi 
a iureşului responsabilităţii tuturor oamenilor faţă de 
mediu şi problemele sale� (14). Adolescenţii îşi vor 
forma conştiinţa ecologică (de mediu), care se compune 
din cunoştinţe despre mediu şi raportul om - natură, 
capacităţi de gestionare a unor acţiuni armonioase cu 
natura şi mediul ambiant, de interiorizare a normelor 
şi regulilor morale, exprimate prin ataşamentul faţă de 
plante şi animale, faţă de tot ceea ce reprezintă natura; 
atitudini raţionale (de aprobare sau dezaprobare privind 
rezultatele pozitive sau negative ale acţiunii omului 
asupra mediului) şi emoţional-artistice faţă de natură şi 
mediul ambiant (15).

În accepţiunea adolescenţilor, EE are scopul de a 
îmbunătăţi calitatea vieţii prin asigurarea cunoştinţelor, 
deprinderilor, motivaţiilor, valorilor şi angajamentelor 
necesare viitorilor cetăţeni, pentru a administra efi-
cient resursele naturale şi a asuma răspunderea pentru 
menţinerea calităţii mediului (15).

Nu Pămîntul aparţine omului, ci omul aparţine 
Pămîntului, spunea Sieux Seattle, formulă ce exprimă 
concepţia modernă de EE, care prevede că nu omul este 
determinant în relaţia sa cu natura şi mediul, ci mediul şi 
natura reprezintă existenţialul uman, pe care omul este 
obligat să-l cunoască şi să-l accepte ca atare, unica sa 
misiune Þ ind spiritualizarea lui.

Fiecare dintre tipurile de educaţii noi examinate 
comportă implicit un valoros potenţial de educaţie 
morală a adolescenţilor, care urmează a Þ  valoriÞ cat prin 
prisma Þ nalităţilor principale şi a obiectivelor generale 
indicate, acţiune orientată la formarea conştiinţei de sine 
şi a celei morale, care se include în prima. Se constată, 
astfel, că educaţia morală nu se limitează, cum se mai 
crede deseori, la cultivarea unor maniere frumoase. Nu 
în zadar pentru noţiunea de om moral dicţionarele dau 
sensul de om integru, adică om întreg, curat, deplin, ne-
viciat. Şi aceasta nu este doar o calitate a Þ inţei umane; 
ea este esenţa de a Þ  întru Þ inţă, raţiunea de a Þ  om 
în unitatea interior-exteriorului tău, care presupune şi 
atitudini deÞ nitorii faţă de domeniile sociale şi naturale 
examinate, prin atitudine în sens larg înţelegîndu-se chiar 
conştiinţa umană.

Realizarea efectivă a acestui deziderat este 
condiţionată de faptul că ß uxul informaţional în noi-
le educaţii a trecut de la o abordare verticală, care 
nuanţează informaţiile şi cunoştinţele ştiinţiÞ ce, la o 
abordare orizontală, care pune accentul pe acţiune, 
retroacţiune (feed-back) şi dialog.

Or, implicarea adolescenţilor în propria formare prin 
prisma noilor educaţii trebuie înţeleasă nu numai ca 
interiorizarea unor norme şi cerinţe de ordin moral, dar, 
mai ales, ca autoperfecţionare continuă prin contractul 
activ cu modele de acţiune dezirabile social.
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Educaţia printre standarde

Rezumat: Lumea noastră este tot mai mult clădită şi 
dirijată de standarde (multiple şi diverse): ale sistemelor 
şi ale instituţiilor care o alcătuiesc. Ele însă nu pot Þ  mai 
importante decît sănătatea (psihică a) Þ ecărui individ 
şi decît a Þ ecărei relaţii interumane care funcţionează 
în interiorul lor. Oricît de necesare, standardele nu sînt 
şi nu pot constitui comenzi absolute necondiţionate. Ele 
sînt şi rămîn doar instrumente utile autoactualizării 
Þ ecăruia dintre noi, ca Þ inţe umane unice şi valoroase 
prin ele însele.

Abstract: Our world is more and more built upon and guided by (multiple and diverse) standards: of the systems 
and institutions that compose it. But these cannot be more important than the (psychical) health of every individual 
and of every interhuman relationship that functions inside these standards. However necessary, standards are not 
and cannot represent unconditional abolute commands. They are and remain mere tools, useful to the self-actua-
lization of everyone of us, as unique human beings, valuable in themselves.
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INTRODUCERE
Probabil că tot mai puţini dintre noi (aflaţi în 

fluxul vieţii active) putem să nu remarcăm sau să 
ignorăm pur şi simplu prezenţa standardelor în 
viaţa noastră, fie ea privată, fie comunitar-civică. 
În efortul lor de a le eficientiza şi a le raţionaliza, 
constatăm � tot mai evident � faptul că, în ultimul 
timp, problematica standardelor este din ce în ce mai 
prezentă în preocupările conducerilor instituţiilor şi 
în reglementarea activităţii pe care o desfăşurăm în 
cadrul acestora.

Pare că delicata şi complicata problematică a stan-
dardelor este şi va rămîne o preocupare prioritară, cu 

deosebire, pentru orice sistem (economic, Þ nanciar, 
administrativ, informatic, sanitar, educaţional etc.), 
pentru orice instituţie şi, prin consecinţă � c-o vrem sau 
nu, că ne place sau că nu ne place � şi pentru Þ ecare 
dintre noi.

STANDARDUL. TIPURI DE STANDARDE. 
FUNCŢIILE STANDARDELOR

În lumea noastră ne întîlnim cu o gamă largă şi 
diversă de standarde. Aproape la Þ ecare pas, simultan 
sau succesiv, ne confruntăm cu ele: Þ e că sînt standarde 
de performanţă, standarde de pregătire profesională, 
standarde de protecţie a mediului (înconjurător), stan-
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darde de funcţionare, Þ e standarde de calitate sau cîte 
altele1.

În sistemul educaţional regăsim standarde la nivelul 
Þ ecăreia dintre componentele sale:

• la nivelul in-put-ului, distingem între standardele 
de învăţare şi standardele de evaluare proiecta-
te;

• la nivelul procesului, se dezvoltă standarde 
speciÞ ce �obiectivate în strategii de predare-
învăţare-evaluare pe care le elaborează cadrul 
didactic prin raportare la documentele formale� 
(Stoica, 2003, p. 23).

 În cadrul procesului, întîlnim standardele curricu-
lare. Precum ştim, ele vizează atît curriculum-ul 
intenţionat, propus de autorităţile educaţionale, 
cît şi curriculum-ul implementat, realizat de către 
profesori la clasă;

• la nivelul out-put-ului, funcţionează standarde de 
evaluare, ce reglementează intrările pe baza rezul-
tatelor obţinute. Ele au în vedere curriculumul atins, 
adică rezultatele elevilor, şi exprimă ceea ce ştiu 
şi ceea ce sînt capabili aceştia să facă. Standardele 
de evaluare sînt scrise în termeni de performanţă 
minimă sau pe niveluri de diÞ cultate.

În acest context, este demn de menţionat faptul că:
a. standardele nu sînt identice cu obiectivele de evalu-

are, deoarece standardele �nu sînt scrise în termeni 

1  Şi, probabil, că şi aici funcţionează acelaşi principiu 
care funcţionează în universul copilăriei (şi al unor copii) 
potrivit căruia, cu cît sînt mai multe reguli de respectat 
� cerute de părinţi/profesori �, cu atît sînt mai greu de 
respectat sau � cu alte cuvinte � sînt mai uşor de încălcat 
(ceea ce poate accentua sentimentul de culpabilitate şi, 
implicit, vulnerabilitatea copilului în raport cu părintele 
sau cu profesorul său).

 Prin urmare, cu cît (ni) se cer/ni se impun şi avem de atins 
mai multe standarde, cu atît (ne) este mai greu să le respec-
tăm (absolut pe toate) sau cu atît sînt mai uşor de încălcat. 
Dacă sînt însă rezonabile şi într-un număr rezonabil, atunci 
ele pot Þ  respectate şi pot avea un rol eÞ cient, de fond, în 
reglementarea/optimizarea/eÞ cientizarea activităţii şi a 
raporturilor noastre.

 Însă, într-o lume a hipertroÞ erilor (cum o caracterizează 
într-una din cărţile sale Þ lozoful, sociologul şi eseistul 
francez Jean Baudrillard), înmulţirea excesivă a standar-
delor nu numai că (ne) dă senzaţia unui control (extern) 
din ce în ce mai sever, dar ele pot Þ  foarte greu respectate, 
sînt uşor de încălcat. În aceste condiţii, multe devin formale 
(copleşindu-ne din punct de vedere birocratic) şi, în acelaşi 
timp, se creează mult mai uşor printre executanţi/subalterni 
sentimentul de culpabilitate/de vinovăţie. Cu acest senti-
ment, ei se simt (mai) vulnerabili şi, în consecinţă, pot Þ  
mai uşor dominaţi. Este efectul pe care îl sesiza Nietzsche 
în Amurgul idolilor, încă din a II-a jumătate a sec. XIX.    

direct măsurabili, ci la un nivel superior de genera-
litate� (idem, p. 24);

b. standardele de evaluare diferă de standardele de 
învăţare (în care se regăsesc obiective/competenţe 
speciÞ ce şi conţinuturi) prin faptul că ele � stan-
dardele de evaluare � reprezintă �detalieri ale celor 
din urmă şi speciÞ că nivelul de performanţă pentru 
rezultatele aşteptate ale învăţării, stipulate în progra-
mă� (ibidem).
La nivelul documentelor oÞ ciale şi al activităţii sis-

temului de învăţămînt, standardele au următoare funcţii 
(declarate) (Stoica, 2003, pp. 26-28):
a. asigură egalitatea de şanse în educaţie: Þ ecare elev are 

dreptul să înveţe ceea ce este necesar pentru a desfă-
şura o activitate utilă în societatea căreia îi aparţine;

b. monitorizează calitatea educaţiei: standardele con-
stituie repere care permit compararea rezultatelor 
obţinute cu normele stabilite; ele sînt ţinte obligatorii 
de atins;

c. susţin reforma în învăţămînt;
d. contribuie la identiÞ carea celor care nu le pot res-

pecta (sau atinge); evidenţiază proporţia acestora 
şi speciÞ cul diÞ cultăţilor, al nereuşitelor în raport, 
desigur, cu cerinţele standardelor;

e. fac posibilă realizarea de comparaţii internaţionale.
La prima vedere, toate aceste precizări par clare şi 

arhicunoscute, cu atît mai mult atunci cînd este vorba 
de cei care au ani buni de practică şi de cercetare în 
educaţie. Ademeniţi însă de claritatea conceptuală şi în-
crezători în siguranţa pe care ne-o dă experienţa ne poate 
scăpa premisa tacită pe care se întemeiază toate acestea: 
respectiv, funcţionarea şi perfecţionarea sistemului. În 
acest cadru (tacit), cerinţele lui par raţionale, primordiale 
şi împlinitoare; prin urmare, demne de respectat şi de 
aplicat de către toţi cei care lucrăm în sistem. Standar-
dele lui sînt luate drept etalon unic, inerent, indubitabil, 
obligatoriu. Ni se cere tuturor să ne �aliniem� la ele, fără 
rezerve/fără ezitări şi totul va Þ  bine. Avem siguranţa 
că ne aß ăm pe drumul cel bun şi sentimentul că sîntem 
eÞ cienţi, valoroşi.

CÎMP PROBLEMATIC ŞI TATONAREA UNOR 
DESCHIDERI

Expuse astfel (şi chiar şi mai bine), s-ar putea ca 
lucrurile să pară pe cît de simple, pe atît de accesibile 
(cu atît mai mult, celor care iau ca atare existenţa şi 
inerenţa standardelor). Supuse însă reß ecţiei, �îndoielii 
carteziene�, ne apar cîteva întrebări fundamentale:
a. Cine formulează standardele?2

2 Cercetătorii în domeniu răspund că standardele sînt for-
mulate de paneluri de specialişti, care reunesc atît experţi 
recunoscuţi în domeniu, cît şi alţi parteneri existenţi în 
procesul educaţional şi de formare (Stoica, Mihail, 2007). 
În acest caz, cine îi alege şi după ce criterii? Cum se 

EX CATHEDRA

EDUCAŢIA PRINTRE STANDARDE



D
i
d
a
c
t
i
c
a
 
P
r
o
.
.
.
,
 
N
r
.
5
-
6
(
5
7
-
5
8
)
 
a
n
u
l
 
2
0
0
9

41

b. Care este temeiul formulării standardelor?3

c. Ce interval de timp vizează ele? Cîtă vreme ne putem 
orienta după acestea?

d. În ce condiţii şi cine schimbă standardele? Cine in-
vesteşte o anumită instanţă să schimbe standardele? 
Care sînt criteriile pe care se intemeiază o asemenea 
decizie?

e. Cine şi cu ce mandat monitorizează standardele de-a 
lungul timpului? Cît de aproape şi cît de strict (o face 
sau este obligat să o facă)?

f. Cît de relative sînt standardele? Sau care este gradul 
de relativitate pe care îl poate accepta un standard 
pentru a funcţiona totuşi ca standard? Care este ra-
portul dintre standard şi exprimarea inedită, unică, 
originală a membrilor instituţiei (şcolare: elevi, 
profesori)?

g. Care este raportul dintre tacit şi explicit în funcţio-
narea/respectarea standardului?4

Ceea ce ne interesează acum şi în acest spaţiu re-
strîns este raportul dintre standardele sistemului, cele 
ale instituţiei şi cele ale individului. Problema care se 
pune se referă la sensul de abordare, de construire şi 
de practicare a standardelor într-o societate deschisă/
democratică: de la cele sistemico-instituţionale către 
cele personale sau invers? Tot astfel, dar din punctul de 
vedere al persoanei democratice în esenţa sa, în sensul 
psihologic (adică, acela de a-l privi pe celălalt cu respect 
pentru că pur şi simplu este Þ inţă umană şi unică în tot 
universul) (Maslow, 2007), este nu numai necesar, dar 
şi suÞ cient să ne raportăm doar la standardele sistemi-
co-instituţionale?

Pare că oricît de neglijate sau de ocolite ar Þ  (mai 
mult sau mai puţin tacit), standardele individuale nu pot 
Þ  eliminate; ele nu pot sta total la discreţia şi în umbra 
celor sistemico-instituţionale (sau chiar suprimate de 
acestea), oricîtă coerenţă, eÞ cacitate şi raţionalitate ar 
aduce ele. Standardele individuale îşi au locul lor şi joacă 
un rol semniÞ cativ în realizarea fericirii, bunăstării şi 
seninătăţii noastre suß eteşti.

În această incitantă/captivantă problemă, apar două 
aspecte, la fel de provocatoare.

Primul aspect este cel referitor la caracterul exte-
rior al standardelor sistemic-instituţionale în raport cu 
activitatea profesorului şi a elevului, cu deosebire. Con-

schimbă aceşia, cînd şi cine îi schimbă?
3 O anumită imagine a lumii, a societăţii. Care imagine: 

a celei date/prezente sau a celei pe care o anticipăm? 
Cum ne-am format această imagine (Þ e ea prezentă sau 
posibilă)? Pe baza căror informaţii/date? Care sînt sursele 
demne de încredere şi cine le stabileşte? De ce sînt demne 
de încredere? Care sînt criteriile prestigiului surselor? Cine 
le stabileşte? În virtutea cărui fapt/căror fapte?

4  ... şi probabil că mai sînt şi alte multe interesante provo-
cări...

siderîndu-le mult mai (sau cele mai) importante pentru 
raţionalizarea şi eÞ cientizarea funcţionării instituţiei, 
(foarte) mulţi manageri impun standardele sistemico-
instituţionale. Fie din motive Þ nanciare, Þ e din motive 
de prestigiu, Þ e din ambele motive, ei impun membrilor 
instituţiei respectarea acestora ca pe nişte tabu-uri. Toţi 
trebuie să creadă fără cea mai mică ezitare în ele şi să 
le îndeplinească. Se creează � aşa-zicînd � o adevărată 
religie a standardelor, o teologie a lor; iar cine nu crede 
ferm în ele riscă să Þ e considerat eretic şi, drept urmare, 
excomunicat.

Într-un atare unghi de înţelegere a realităţii (institu-
ţionale) este greu de crezut (pentru persoanele democra-
tice din punct de vedere psihologic) că putem construi o 
şcoală întemeiată pe motivaţia internă. Cînd impunem 
elevului standarde externe creăm premisele (psihologice 
ale) îndepărtării de posibilitatea de a stimula şi lucra cu 
motivaţia lui intrinsecă. El îşi poate pierde orice boare 
de bucurie a învăţării, de entuziasm a cunoaşterii, de 
satisfacţie a descoperirii prin sine însuşi.

Totodată, profesorii pot foarte greu să dezvolte mo-
tivaţii interne elevilor, cînd ei înşişi � profesorii � sînt 
presaţi să acţioneze şi să interacţioneze potrivit unor 
puternice standarde externe. Este, din nou, diÞ cil de 
înţeles cum vor putea ei să dezvolte şi să încurajeze la 
elevi standarde personale de cunoaştere, cercetare, ex-
plorare, semniÞ care şi de relaţionare, cînd sînt constînşi 
să respecte cu pioşenie standardele instituţiei, cele mai 
multe exterioare suß etelor lor.

În felul acesta, ca elev sau ca profesor, individul se 
vede nevoit să se valorizeze pe sine în raport cu (anumite, 
presante) repere exterioare; el devine (foarte) atent la 
standardele externe, în funcţie de care îşi (auto)reglează 
întreaga viaţă. Pare că, atît cît lucrează într-o instituţie, 
viaţa lui se derulează în parametrii standardelor aces-
teia. Tot ceea ce există şi funcţionează în afara acestor 
parametrii sistemico-instituţionali nu contează sau poate 
părea absurd, inutil, nerealist, nesemniÞ cativ. Relaţiile 
însele dintre membrii instituţiei ajung să se subordoneze, 
regleze şi funcţioneze potrivit acestor standarde.

Pe scurt, omul se supune. Sensul vieţii lui (profe-
sionale şi chiar personale) este dat de cunoaşterea şi 
de respectarea cerinţelor standardelor sistemic-insti-
tuţionale. Prin raportare la ele, persoana se consideră 
bună, capabilă, eÞ cientă, inteligentă, atractivă, demnă 
de apreciat sau, dimpotrivă, ineficientă, incapabilă, 
impotmolită, neîndemînatică, neatractivă, nedemnă 
de încredere. Cît este în afara lor, poate trăi angoasa, 
(dis)stresul neadecvării, disconfortul marginalizării, 
nefericirea, dezamăgirea, sentimentul inutilităţii.

Or, omul, zicînd precum C. Rogers (2008), este �o 
constelaţie de potenţialităţi aß ată în permanentă schim-
bare, nu o entitate Þ xă de trăsături� (p. 183). Viaţa, viaţa 
bună, presupune extindere şi creştere, spre a deveni 
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în tot mai mare măsură una cu potenţialităţile omului 
însuşi. Ea presupune curajul de a Þ  pe măsura noastră 
(unică, dar şi generică), de a ne lansa deplin în torentul 
exprimării autentice de sine. Avînd tentinţa înnăscută de 
a căuta dezvoltarea, maturizarea, forţa fundamentală care 
motivează organismul uman este � potrivit psihologilor 
umanişti � tendinţa de actualizare, de împlinire a tuturor 
capacităţilor şi a disponibilităţilor de care este capabilă 
Þ inţa umană.

În concepţia rogersiană, cea care produce schimbări 
la nivelul personalităţii este relaţia facilitatoare, aceea 
prin care reuşim să facem din lumea celuilalt o lume mai 
sigură pentru el. Această raÞ nată şi elegantă relaţie se 
întemeiază pe înţelegerea empatică (opusă înţelegerii 
evaluatoare declanşată, întreţinută şi reglată de criterii, 
norme exterioare lumii partenerului/colegului). Indi-
vidul tinde să se accepte mai mult pe sine, simte să 
se îndrepte spre mai multă autenticitate. El încetează 
să mai trăiască după standardele altora şi se îndreaptă 
�spre o concepţie despre sine ca persoană valoroasă, 
ca persoană independentă, capabilă să îşi elaboreze 
standardele şi valorile pe baza propriei experienţe. Îşi 
dezvoltă atitudinea mai pronunţat pozitivă despre sine� 
(Rogers, 2008, p. 112).

Aß at într-o asemenea situaţie, individul nu va mai 
funcţiona impersonal, după standarde exterioare, va-
labile pentru toţi (şi obligatorii pentru toţi) colegii din 
sistem-instituţie, ci în direcţia sănătăţii şi maturizării 
sale psihice (idem, p. 113). Potrivit lui A. H. Maslow 
� autorul celebrei piramide a trebuinţelor � persoa-
nele sănătoase au capacitatea de a se controla, de a-şi 
amîna plăcerile, de a Þ  politicoase, de a evita să facă 
rău; au capacitatea de a-şi domina impulsurile; ele sînt 
discrete, nu ţin să se etaleze în vreun fel. Totodată, 
sînt independente de aprobarea sau de dezaprobarea 
altora. Persoanele sănătoase duc o viaţă plină de iubire, 
iubesc şi sînt iubite şi caută, în esenţă, acceptarea de 
sine (2007, p. 254).

În sistem şi în instituţiile sale predomină preocu-
parea (obsedantă) pentru performanţă. Cei mai mulţi 
(manageri şi decidenţi) cred că şcoala este o instituţie a 
performanţei; nu a performanţei culturale, ştiinţiÞ ce, ci 
a performanţei Þ nanciare. Prin urmare, preocuparea lor 
de căpătîi este îmbunătăţirea şi impunerea standardelor 
de performanţă (Þ nanciară, ca scop ultim). Sănătatea 
sistemului şi, implicit, a instituţiilor lui dacă nu este 
trecută cu vederea, ocupă un loc mult prea marginal ca 
să merite vreo atenţie. La o privire însă mai relaxată, mai 
echilibrată şi mai profundă s-ar putea să constatăm faptul 
că, dacă vrem performanţă, aceasta îşi are rădăcina adîn-
că în sănătatea membrilor sistemului (de învăţămînt), a 
instituţiei (investită cu creşterea şi formarea tinerelor 
generaţii) şi a relaţiilor dintre profesori, dintre elevi şi 
dintre profesori şi elevi.

În această onestă abordare, descoperim că sistemul 
bun, instituţia/şcoala bună nu sînt cele care, în primul 
rînd, aduc bani, ci cele care oferă membrilor ei posi-
bilităţi maxime de a deveni nişte persoane sănătoase, 
capabile de actualizarea sinelui; ele sînt concepute să 
încurajeze, să recompenseze, să producă un maxim de 
relaţii interumane pozitive şi cîte mai puţine negative 
(caracterizate prin ostilitate, suspiciune, anxietate, dis-
preţ, jignire, egocentrism etc.). Instituţiile sănătoase se 
implică în a forma şi încuraja calităţi precum: ospita-
litatea, generozitatea, prietenia, cooperarea, încrederea 
reciprocă, comunicarea empatică, respectul, iubirea, 
compasiunea etc.

În aceeaşi omenească/sănătoasă atmosferă, profe-
sorii se vor oferi elevilor cu toate resursele pe care şi le 
ştiu şi pe care şi le descoperă la un moment dat, încît 
să creeze premisele psihologice ca elevul să-şi exprime 
tendinţa de a-şi actualiza sinele.

Convins de faptul � reieşit din experienţa sa de psi-
hoterapeut � că Þ inţa umană are tendinţa naturală de a 
evolua în sensul propriei împliniri, C. Rogers � ca şi alţi 
psihologi de prestigiu, precum A. Adler sau E. Fromm 
� crede în forţa emancipatoare a iubirii; cu cît elevii şi 
profesorii se vor simţi mai în siguranţă, mai acceptaţi, 
mai susţinuţi, mai înţeleşi, cu atît vor înfruta mai bine 
experienţele vieţii şi îşi vor putea exprima întregul po-
tenţial, pe măsura capacităţilor lor.

Marele psiholog (umanist) ţine să ne (re)amintească 
faptul potrivit căruia: �Dacă preţuim independenţa, 
dacă ne deranjează conformismul tot mai mare în pri-
vinţa cunoştinţelor, a valorilor, a atitudinilor pe care-l 
determină sistemul actual, am putea dori să creăm 
condiţii de învăţare ce duc la unicitate, la autonomie şi 
la învăţarea din proprie iniţiativă� (2008, p. 402), Þ e că 
sîntem profesori, Þ e că este vorba despre fagilii noştri 
elevi; ne-am concentra, astfel, nu atît pe standarde, nu-
mai şi numai pe standarde, ci pe învăţarea care duce la 
actualizarea sinelui, la învăţarea semniÞ cativă (Rogers, 
2008). Probabil că n-am mai trăi � noi şi elevii noştri 
� atît de stresant şi de sec.

Pentru psihologii umanişti, ca şi pentru mulţi alţi 
pedagogi celebri (cu deosebire, cei din curentul Noua 
Educaţie) Þ nalitatea educaţiei nu se pune în termeni de 
cunoştinţe ce trebuie dobîndite sau de competenţe ce 
trebuie achiziţionate (potrivit unor standarde curriculare 
ale sistemului), ci acela de a Þ  cu adevărat noi înşine, 
acesta Þ ind scopul însuşi al vieţii.

Cel de-al doilea aspect este legat de funcţia de con-
trol a standardelor sistemic-instituţionale asupra vieţii 
noastre, ca orizont existenţial unic şi dinamic.
Ştim cu toţii că a trăi înseamnă a manifesta dorinţe şi 

a ne Þ xa obiective (Þ e din raţiuni interne, Þ e din raţiuni 
externe). Aşa încît, pentru coerenţa vieţii noastre, standar-
dele sînt importante, dar nu în mod absolut, sînt necesare, 
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dar nu neapărat necesare (Ellis, 2009). În cele mai multe 
situaţii, ele se transformă din dorinţe, recomandări, pre-
ferinţe în cerinţe absolute, în imperative şi solicitări aro-
gante, de netăgăduit. Ele au tendinţa să-şi Þ e suÞ ciente şi 
să se rupă de dinamica ideilor, speranţelor, preocupărilor, 
opţiunilor, căutărilor, creativităţii noastre.

Mai mult, s-ar putea chiar ca un standard neatins (sau 
greu de atins) să nu însemne o catastrofă, un eşec (indi-
vidual şi/sau instituţional), o tragedie, ci semnalarea unei 
întrebări, a unei probleme, a unei idei de cercetare.

Standardele nu pot constitui comenzi absolute ne-
condiţionate (idem, p. 269). Ele sînt şi rămîn cerinţe, 
reglementări relative. Chiar şi atunci cînd � la limită 
� este vorba despre bani (despre foarte mulţi bani!), de 
siguranţa serviciului, de prestigiul unui organism (so-
cioprofesional), standardele nu sînt şi nu pot Þ  scopurile 
noastre ultime. Chiar dacă au incontestabile funcţii de 
reglementare-coordonare, motivare, control, comparare, 
ele pot bloca sau deforma talente, proiecte originale, 
relaţii sănătoase, aspiraţii de excepţie etc.

Prin urmare, este esenţial să rămînem � atît cît putem şi 
în limitele raţionalităţii existenţei umane � selectivi, atenţi, 
sceptici şi constructivi, deopotrivă (idem, p. 259). Să nu 
uităm faptul că este mult mai important să descoperim 
lucrurile pe care ni le dorim cu adevărat să le facem şi să ne 
dedicăm lor, să ne exprimăm deplin propriul potenţial, decît 
să încercăm neapărat să Þ m pe placul altora, făcînd ceea ce 
credem că ei vor să facem, adică să ne supunem cu stricteţe, 
invariabil standardelor exterioare (idem, p. 262).

CONCLUZII
Nimeni nu neagă şi nu poate nega existenţa, oportu-

nitatea şi utilitatea standardelor în activitatea unui sistem 
sau a unei instituţii. Ele sînt însă subordonate sănătăţii 
sistemului şi/sau instituţiei, relaţiilor dintre membrii 
acestora şi înseşi sănătăţii (psihice a) Þ ecărui individ (Þ e 
că este vorba despre elevi sau profesori, despre copii sau 
adulţi, despre conducători sau conduşi).

De asemenea, este demn de reţinut faptul că, oricît 
de necesare şi de importante ar Þ , standardele sistemi-
co-instituţionale nu sînt şi nu pot constitui � oricît s-ar 
impune ca cerinţă obligatorie � comenzi absolute ne-
condiţionate. Ele sînt şi rămîn instrumente la dispoziţia 
autoactualizării Þ ecăruia dintre noi, ca Þ inţe umane 
unice şi valoroase prin ele însele.
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Antonina RUSU

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Repere metodologice în 
optimizarea procesului de 

formare a competenţelor 
elevilor la educaţia 

tehnologică

Ştiinţele educaţiei fac parte din ştiinţele acţiunii soci-
ale. Analiza praxiologică abordează Þ inţele umane în ac-
ţiune şi cercetează toate activităţile utile omului în scopul 
determinării condiţiilor de maxim randament. Concepţia 
despre viaţă, despre om, despre cultură şi educaţie are 
un rol decisiv în proiectarea şi selectarea conţinuturilor 
didactice, a strategiilor metodologice � cerinţă sine-qua-
non a ridicării nivelului spiritual şi cultural.

Moldova nu poate ignora, în sec. XXI, virtuţile 

învăţămîntului formativ, dar nici reuşitele excepţionale 
ale învăţămîntului informativ. Cercetătorii Caroll, Pia-
get ş.a. [apud I. Negreţ-Dobridor] au ajuns la concluzia 
că în învăţare sînt implicate numeroase capacităţi 
intelectuale generale şi speciale: inteligenţa, memoria, 
limbajul, gîndirea, imaginaţia etc. Fiecare dintre ele 
este determinată de interacţiuni genetice. Or, poten-
ţialul uman este imens şi interacţiunile genetice care 
concură la producerea Þ ecărei trăsături sau capacităţi 
au fost exprimate în cifre ce depăşesc numărul atomi-
lor din Univers. Diferenţele dintre copii au inß uenţă 
asupra vitezei învăţării. Astfel, orice populaţie şcolară 
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este compusă din elevi cu diferite ritmuri de învăţare: 
rapid, mediu, lent. Viteza de învăţare reprezintă un 
aspect, dar, să nu uităm, la fel de semniÞ cativ este 
să dorim ca elevul să înveţe din ce în ce mai uşor, cu 
mai multă plăcere şi, ceea ce este cel mai important, 
temeinic. Aceste efecte nu se vor produce decît dacă şi 
numai dacă se vor lua în consideraţie cîteva adevăruri 
veriÞ cate de cercetarea pedagogică, care stipulează că 
învăţarea este condiţionată de corectitudinea adecvării 
mecanismelor învăţării la obiectivele urmărite; este 
direct proporţională cu gradul de motivaţie intrinsecă 
al elevilor; este dependentă de gradul de satisfacţie 
pe care o produce celui care învaţă, de timpul nece-
sar realizării obiectivelor de către acesta, de eforul 
depus etc.

Învăţarea şi viteza de învăţare depind şi de aptitudi-
nile generale şi speciÞ ce, de coeÞ cientul de inteligenţă, 
de capacitatea memoriei şi de concentrarea atenţiei. 
Conform estimărilor [Glaser, 1965, Bloom, 1968 apud 
I. Negreţ-Dobridor], cei mai mulţi copii (95%) pot 
învăţa tot ceea ce li se predă în şcoală. În acest caz, 
procesul de învăţămînt ar trebui să devină o �luptă 
împotriva curbei lui Gauss�. Astfel, putem aÞ rma cu 
certitudine că învăţămîntul informativ-reproductiv, 
bazat pe reproducerea de către elevi a cunoştinţelor 
reţinute prin activităţi de memorare este treptat în-
locuit cu noua paradigmă pedagogică a actului de 
predare-învăţare-evaluare, care presupune declan-
şarea graduală a proceselor psihice ale cunoaşterii, 
acestea determinînd şi anumite etape ale învăţării, 
în care subiecţii, în primul rînd, învaţă să înveţe, 
adică parcurg procesele de recunoaştere, înţelegere, 
utilizare a informaţiei în structuri logice cu ajutorul 
unor tehnici proactive.

Obiective în optimizarea învăţămîntului de către 
cadrele didactice:
• să acumuleze experienţă pedagogică în proiectarea 

formării de competenţe la elevi, pentru a eÞ cientiza 
procesul instructiv-educativ;

• să acumuleze experienţe de utilizare a mecanismelor 
(principii, instrumente) de integrare a predării-în-
văţării-evaluării formative şi de reglare continuă a 
demersurilor didactice în scopul obţinerii unor rezul-
tate de calitate, inclusiv prin diminuarea nereuşitelor 
elevilor;

• să opereze acţiuni de realizare optimă a obiectivelor 
educaţionale;

• să utilizeze strategii care conduc spre o învăţare 
deplină, în care instruirea este proiectată corect, în 
baza unor programe individuale, cu obiective clare şi 
resurse instrucţionale suÞ ciente, precum şi a experi-
enţelor elevilor de a învăţa să înveţe, prin declanşarea 
unor procese psihice ale cunoaşterii prin învăţare cu 
efort minim şi cu grad maxim de satisfacţie;

• să utilizeze metode praxiologice, cu caracter teo-
retic-explicativ, identiÞ cînd şi stabilind elementele 
esenţiale, descriindu-le şi analizîndu-le ulterior;

• să formuleze concluzii ştiinţiÞ ce şi să le interprete-
ze.
Astfel, modelele teoriei acţiunii eÞ ciente (praxio-

logia) pun în evidenţă structura acţiunilor, elementele 
lor principale: agenţi, scopuri, obiectul acţiunii, situaţia 
creată, realizarea de transformări şi evaluarea lor, pre-
gătirea şi ghidarea actelor, cooperarea, comunicarea, 
reglarea dimensiunilor subiective şi motivaţionale ale 
acţiunii, mijloacele şi instrumentele utilizate, resursele 
antrenate, deducţiile formulate.

MODERNIZAREA EDUCAŢIEI
Învăţarea rămîne a Þ , în ştiinţele educaţiei, un feno-

men central, aceasta Þ ind considerată drept totalitatea 
schimbărilor durabile care au avut loc �în comportamen-
tul vizibil sau invizibil� [apud J.M.Hilebrand]. Abor-
darea praxiologică evidenţiază avantajele eÞ cientizării 
procesului instructiv-educativ, din a cărei discriminare 
teoretică şi practică menţionăm cîteva caracteristici:

� realizarea unei proiectări şi organizări mai bune, 
raţionale; coordonarea activităţilor printr-o rela-
ţionare obiective-conţinuturi-condiţii-timp-eva-
luare-reglare mai adecvată;

� utilizarea tehnologiilor moderne şi a instrumente-
lor (mecanismelor) de integrare a predării, învă-
ţării şi evaluării şi adaptarea la particularităţile şi 
modalităţile de activizare a elevilor, de realizare 
reală a formativului şi educativului;

� perfecţionarea pregătirii pedagogice a profe-
sorilor, modificarea imaginii asupra rolurilor 
şi componentelor sale în raport cu obiectivele 
şi criteriile actuale de evaluare a eÞ cienţei şi 
eÞ cacităţii învăţării;

� perfecţionarea relaţiilor de comunicare cu elevii, 
de formare a acestora prin cooperare;

� promovarea cercetării şi a dimensiunii manage-
riale a activităţii profesorului.

Repere teoretice pentru acţiunile educative:
� explicarea identităţii comportamentale (în sensul 

�cine sîntem� şi �cine sînt ceilalţi�);
� organizarea comportamentului uman (în sensul 

orientării către un scop în viaţă şi în relaţiile 
interumane);

� structura de personalitate (în sensul trăsăturilor ca-
racteristice ale �felului de a Þ � al unei persoane);

� variabilitatea universului intim al persoanei 
(schimbări ale trăsăturilor caracteristice).

Rezultatul preconizat prin realizarea scopurilor 
acţiunii educative nu poate Þ  în afara devenirii probabile 
a omului, a societăţii. El presupune cunoaşterea şi reß ec-
tarea pedagogică şi priveşte �personalitatea creatoare de 
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valori sociale noi�. Acţiunea educativă e de natură exis-
tenţială şi valorică.  În acest sens, este justiÞ cată tendinţa 
actuală spre o axiologie a educaţiei, ca instrument de 
progres social realizat prin om şi pentru om. Profesorul 
va lua în considerare că nu poate solicita elevului sarcini 
peste puterile lui. În schimb, îl poate motiva intrinsec, 
îl poate pune în situaţii optime pentru a-şi folosi meca-
nismele de învăţare cu economie de efort, de timp şi cu 
cîştig maxim în planul satisfacţiei învăţării.

Educaţia activă constă în a stabili o relaţie de conve-
nienţă, un raport de interes între elev şi obiectiv, astfel 
încît elevul să năzuiască să înveţe tocmai ce i se predă 
[3, p. 119]. Va trebui să se ţină seama de realitatea inte-
reselor copilului, Þ e şi numai pentru a le putea deplasa 
spre obiecte culturale valorizante. Menirea instruirii 
şi educaţiei este de a-l forma pe individ ca receptor, 
producător şi creator de cultură. Asimilarea valorilor 
culturii presupune integrarea lor în structurile proprii 
de cunoaştere şi înţelegere [6].

Educaţia tehnologică trebuie să contribuie esenţial la 
formarea personalităţii elevilor, deoarece este multidis-
ciplinară şi aplicativă în domenii fundamentale. Acestea 
trebuie studiate în baza principiilor ştiinţiÞ co-practice 
prin utilizarea diverselor tehnologii artistico-populare şi 
creativ-inovatoare, ghidate de credinţa binelui, înţelep-
ciunea populară, valoriÞ cînd mediul înconjurător, cadrul 
socio-economic şi istorico-cultural, inclusiv sărbătorile 
calendaristice, obiceiurile şi datinile strămoşeşti.

La educaţia tehnologică � obiect de studiu cu ca-
racter interdisciplinar � procesul instructiv-educativ 

trebuie să contribuie la deschiderea orizontului elevilor 
în spaţiul socio-economic şi în cel istorico-cultural al 
societăţii. Această disciplină trebuie să asigure explo-
rarea potenţialului productiv şi creativ al elevilor, să 
creeze oportunităţi pentru participarea lor activă în viaţa 
cotidiană. Unul dintre obiectivele de bază ale educaţiei 
tehnologice este valoriÞ carea informaţiilor etnoculturale 
din domeniul meşteşugurilor popular-artistice: cusutul 
şi brodatul tradiţional, portul popular, ţesutul, olăritul, 
arta culinară tradiţională, sănătatea, împletitul din Þ re 
textile (croşetarea, tricotarea), împletitul din Þ re vegetale 
(pănuşi, papură, paie, lozie), cioplitul în lemn; jucăria 
populară, obiectele de uz casnic şi ritual, obiceiuri şi 
datini strămoşeşti, sărbători calendaristice, sărbători 
naţionale şi de familie etc.

În procesul selectării, integrării, esenţializării şi 
proiectării conţinuturilor la educaţia tehnologică este uti-
lizată abordarea modulară, care dă rezultate vizibile, de-
oarece le formează elevilor abilităţi practice, cunoştinţe 
funcţionale, competenţe în diverse domenii, nu neapărat 
legate între ele. Abordarea modulară necesită indicaţii 
prealabile, un conţinut deÞ nit cu precizie în obiective, un 
proces instructiv-educativ desfăşurat în condiţii adecvate 
diverselor sarcini de învăţare şi activităţi practice (adică 
spaţii dotate cu echipamente, locuri de muncă, ustensile, 
aparate etc.) şi o evaluare în funcţie de performanţe [cf. 
A. Rusu]. În prezent, se depun eforturi considerabile 
de trecere la o nouă etapă a învăţămîntului formativ 
� axarea pe formarea de competenţe.

Competenţele, formate în timp prin experienţe com-
plexe, cu caracter interdisciplinar, sînt achiziţii obţinute 
în rezultatul procesului de învăţare, care încorporează 
cunoştinţe, capacităţi, atitudini ce pot Þ  probate în prac-
tică. ValoriÞ carea lor presupune o abordare în viziune 
integralistă, care să permită dobîndirea capacităţilor de 
aplicare în viaţă a cunoştinţelor (dovadă că ştie să facă) şi 
formarea competenţelor sociale (dovadă că ştie să Þ e).

Competenţa de bază a disciplinei Educaţie tehnologi-
că � a utiliza un demers tehnologic � trebuie concretizată 
pentru Þ ecare modul studiat şi pentru Þ ecare treaptă. Din 
competenţa de bază reies 4 competenţe-sinteză care, 
la rîndul lor, vor Þ  precizate prin performanţa elevului 
[după G. Meyer]:

a) elaborarea unui proiect de fabricare (confecţio-
nare) a unui obiect (lucrări) care să corespundă 
unei trebuinţe; prezentarea acestui proiect;

b) conceperea şi organizarea mijloacelor de fabrica-
re (confecţionare) a unui obiect (lucrări) conform 
proiectului;

c) fabricarea (confecţionarea) obiectului (lucrării) 
conform proiectului elaborat (corectat);

d) evaluarea mijloacelor şi a procesului de fabricare 
(confecţionare), memorizarea etapelor procesului 
tehnologic.
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În procesul de formare-evaluare a competenţelor se va 
ţine cont de criterii, indicatori, performanţe şi Þ nalităţi.

Competenţa: elaborarea unui proiect de fabricare 
(confecţionare) a unui obiect (lucrări) care să răspundă 
unei trebuinţe; prezentarea acestui proiect.

Criterii: 
� stabilirea denumirii obiectului (lucrării). Indi-

catori: investigaţii, cercetări privind obiectele 
genului studiat;

� stabilirea aspectului, a formei, a părţilor compo-
nente;

� stabilirea dimensiunii care să corespundă cerin-
ţelor funcţionale, estetice şi tradiţionale; 

� elaborarea schiţei (dimensiunile, părţile compo-
nente şi proporţiile etc.); 

� armonizarea funcţiilor utilitare şi a cerinţelor 
calitative estetice ale obiectului (lucrării). Indi-
catori: forma şi decorul trebuie să armonizeze 
cu funcţiile utilitare;

� descrierea proprietăţilor şi cerinţelor calitative 
pe care trebuie să le întrunească materialele şi 
ustensilele utilizate; 

� identiÞ carea informaţiilor şi a tehnicilor/etapelor 
tehnologice care vor Þ  folosite în procesul de 
fabricare (confecţionare) a obiectului (lucrării) 
şi a aplicaţiilor decorative; 

� prezentarea schiţei compoziţiei decorative.

Competenţa-sinteză: conceperea şi organizarea 
mijloacelor de fabricare (confecţionare) a unui obiect 
(lucrări) conform proiectului elaborat.

Criterii:
� selectarea şi păstrarea în condiţii adecvate a 

materialelor şi ustensilelor necesare procesului 
tehnologic preconizat; 

� pregătirea locului de lucru: inventarierea ma-
terialelor şi a ustensilelor necesare. Indicatori: 
aranjarea ergonomică, păstrarea, folosirea ma-
terialelor şi a ustensilelor conform normelor de 
igienă şi protecţie a muncii; 

� stăpînirea cunoştinţelor (informaţii, regulamente, 
abilităţi) ce îşi găsesc aplicarea (din răspunsuri 
la discuţia care premerge lucrării). Indicatori: 
crearea condiţiilor optime pentru activităţile 
practice; 

� verificarea şi aprecierea conform proiectului 
elaborat.

Competenţa-sinteză: fabricarea (confecţionarea) 
obiectului (lucrării), orientarea va Þ  conform proiectului 
elaborat şi precizat (corectat).

Criterii: 
� executarea etapelor conform regulamentului 

tehnologic de fabricare (confecţionare);
�  asamblarea/modelarea obiectului (lucrării) 

urmărind indicaţiile tehnologice conform pro-
iectului etc.;

� respectarea normelor de igienă şi protecţie a 
muncii în activităţile practice. Indicatori: abilităţi 
practice (automatisme); îndemînare, precizie, 
acurateţe, concentrare etc.

Competenţa-sinteză: evaluarea procesului de 
confecţionare (fabricare), memorizarea etapelor şi a 
proceselor tehnologice.

Criterii:
� aprecierea obiectului fabricat corespunzător 

cerinţelor utilitare, estetice, calitative (indicatori 
prealabil stabiliţi, în funcţie de obiect); 

� comentarea etapelor şi a procesului tehnologic 
utilizat (calitatea lucrului îndeplinit, conform 
criteriilor prestabilite); 

� caracterizarea (comentarea) aspectului estetic, 
armonizarea (forma, dimensiunea, proporţia 
părţilor componente, compoziţiile cromatice şi 
decorative etc.).

Concluzie. Optimizarea procesului instructiv-edu-
cativ poate Þ  realizată dacă acesta va Þ  organizat şi 
desfăşurat în baza unui nou curriculum, axat pe formarea 
competenţelor elevilor, în condiţii adecvate unui proces 
formativ; în baza unei proiectări pedagogice echilibrate 
şi motivante pentru elevi (timp minim acordat � 2 ore 
săptămînal) şi cu profesori cu un înalt nivel de pregă-
tire.
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Mijloace de învăţămînt pentru 
dezvoltarea creativităţii 

în cadrul formării iniţiale 
a profesorilor de educaţie 

tehnologică

Abstract: The educational means within the initial 
training of teachers of technological education are 
analyzed in this article. These are useful and necessary 

for solving creative tasks. A conceptual distinction is undertaken; the functions, roles, and typology of these means 
of education are highlighted. Applicative examples of some technological education modules for the 5-9th forms 
are given.

Key terms: educational means, technological education, creative task, creativity, forming, student, teacher, 
module.

Printre elementele care urmează a Þ  luate în consi-
derare în procesul de proiectare didactică se numără, 
alături de Þ nalităţi, conţinuturile, metodele şi mijloacele 
de învăţămînt.

În cazul nostru, vom aborda mijloacele de învăţă-
mînt aplicate în cadrul educaţiei tehnologice pentru 
rezolvarea sarcinilor creative. Astfel, mijloacele de 
învăţămînt, conform Dicţionarului de temeni pedago-
gici, sînt deÞ nite ca Þ ind �ansamblul instrumentelor 
materiale, tehnice etc., selectate şi adaptate pedago-
gic la nivelul metodelor şi procedeelor de instruire 
pentru realizarea eficientă a sarcinilor proiectate 
la nivelul activităţii de predare-învăţare-evaluare� 
[1]. Din deÞ niţie reiese că mijloacele de învăţămînt 
reprezintă un concept complex, care vizează toate 
etapele procesului de instruire: proiectare, realizare, 
evaluare, reglare.

Mijloacele de învăţămînt reprezintă parte componen-
tă a strategiilor didactice utilizate şi, implicit, a tehnolo-
giei instruirii. În procesul de predare-învăţare-evaluare, 
acestea sînt mijloace auxiliare.

Sintagma mijloace de învăţămînt include ansamblul 
cerinţelor pedagogice de selectare, integrare organică 
şi articulare a acestora în strategiile didactice şi de 
valoriÞ care eÞ cientă în procesul instructiv-educativ. 
Numeroase studii aÞ rmă că mijloacele de învăţămînt 
se referă la ansamblul materialelor naturale (obiecte din 
realitatea înconjurătoare în forma lor naturală � minerale, 
plante, animale, aparate, utilaje, instalaţii, maşini etc.) 
sau realizate intenţionat (modele, planşe, hărţi, manuale, 
cărţi, Þ şe de lucru, chestionare, teste, portofolii, jocuri 
didactice, simulatoare, mijloace tehnice de instruire 
etc.), care sprijină atingerea obiectivelor activităţilor 
instructiv-educative [1-4].

Pentru a dezvolta creativitatea elevilor, se apelează 
la variatatea mijloacelor de învăţămînt enunţate anterior, 
deoarece ele încearcă a pune în valoare capacităţile 
auditive, vizuale, tactile, kinestezice etc. ale studenţilor/
audienţilor în slujba învăţării eÞ ciente. Roger Muchielli 
[8, p. 57] ne demonstrează că la sfîrşitul unei secvenţe de 
învăţare, în condiţiile unei atenţii voluntare cu un grad 
sporit de comunicare, formabilul reţine diferenţiat: 10% 
din ceea ce citeşte, 20% din ceea ce aude, 30% din ceea 
ce vede, 50% din ceea ce vede şi aude în acelaşi timp, 
80% din ceea ce se spune şi 90% din ceea ce spune şi 
face în acelaşi timp. Astfel, mijloacele de învăţămînt 
trebuie restructurate, adaptate, diversiÞ cate şi îmbogăţite 
continuu, în acord cu Þ nalităţile educaţionale şi cu noile 
achiziţii din tehnică şi tehnologie, deoarece contribuie 
la crearea situaţiilor de învăţare, la favorizarea unei 
însuşiri rapide, conştiente, accesibile sistematice şi te-
meinice. Acestea trebuie folosite diferenţiat, în funcţie 
de categoria de vîrstă, de nivelul intelectual al celor 
care învaţă, de speciÞ cul disciplinei, de scopurile şi 
obiectivele urmărite.

Pentru identiÞ carea mijloacelor şi a unei strategii a 
dotării cu mijloace de învăţămînt în formarea creativităţii 
la viitorii profesori de educaţie tehnologică, am încercat 
să răspundem la o serie de întrebări:

- Ce mijloace de învăţămînt stimulează poten-
ţialităţile formabililor şi contribuie, în măsură 
semniÞ cativă, la formarea şi informarea lor?

- Ce condiţii ar trebui să îndeplinească mijloacele 
de învăţămînt pentru a răspunde exigenţelor şi 
recomandărilor psihologiei învăţării?

- Cum să integrăm mijloacele de învăţămînt în 
strategiile de instruire şi autoinstruire pentru 
obţinerea eÞ cienţei maxime?
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- La ce tip de învăţare şi la ce mecanism al învă-
ţării recurg formabilii în condiţiile utilizării unui 
anumit mijloc de învăţămînt?

- Care este raportul optim care ar trebui să se 
stabilească între concret şi abstract în procesul 
înţelegerii şi asimilării noului?

- Care este aportul schematizării şi esenţializării 
în procesul învăţării?

- Cum inß uenţează semnele, simbolurile şi ima-
ginile, procesele memoriei, Þ xarea, stocarea şi 
actualizarea/mobilizarea informaţiilor?

De rînd cu aceste întrebări, am ţinut cont şi de 
criteriile de stabilire a strategiilor de instruire şi de 
următoarele funcţii ale mijloacelor de învăţămînt: sti-
mulativă, formativ-educativă, informativ-demonstrativă 
(informativă/de comunicare, demonstrativă/ilustrativă), 
ergonomică, substitutivă, estetică, moral-civică, de 
orientare a intereselor studenţilor, de legare a proce-
sului de învăţămînt cu realitatea socioprofesională, de 
investigare experimentală şi formare a creativităţii, de 
evaluare. Pentru exempliÞ care, caracterizăm unele dintre 
funcţiile nominalizate.

Funcţia informativ-demonstrativă � constă în 
faptul că mijloacele de învăţămînt se constituie în 
suport de transmitere a informaţiilor, de evidenţiere 
a esenţei fenomenelor, proceselor, de exempliÞ care şi 
concretizare. Realizînd aceste procese, ele contribuie 
la formarea reprezentărilor şi a noţiunilor. În unele 
surse bibliograÞ c, funcţia dată se regăseşte ca funcţie 
cognitivă. De exemplu: obiectele de muzeu reprezintă 
o veritabilă sursă de informaţii, reprezentînd mărturii, 
materializări ale unor culturi şi civilizaţii trecute sau 
greu accesibile. Ele se constituie într-o legătură palpa-
bilă a prezentului cu trecutul şi viitorul; diaÞ lmul/dia-
pozitivul dispune de resurse informative sporite, dată 
Þ ind specializarea lor pe teme istorice, geograÞ ce, 
literare etc., pe prezentarea unor fenomene, procese, 
peisaje, prin reproducerea unor materiale graÞ ce sau 
fotograÞ ce. În plus, prezentarea noţiunilor sub forma 
imaginilor (la care se adaugă impactul culorii, even-
tual al textului scris) poate Þ  preluată de cîte ori este 
necesar. Poate ajuta în procesul de comunicare prin 
ilustrarea detaliată sau simpliÞ cată; calculatorul oferă 
posibilitatea accesării unor informaţii, în ritm propriu, 
din orice domeniu, cunoaşterii esenţei fenomenelor şi 
proceselor, a cauzalităţii şi Þ nalităţii lor;

Funcţia formativ/educativă: a) asigură efectu-
area experimentelor, exersarea diferitelor operaţii 
intelectulae, practice, tehnice, artistice (truse, maşini, 
instrumente, aparate); b) generează concentrarea 
atenţiei, intensiÞ că activismul, ampliÞ că valoarea 
intuiţiei, dezvoltă gîndirea logică, stimulează interesul 
şi curiozitatea epistemică. Deşi unii autori adaugă la 
această listă şi funcţia stimulativă, care contribuie la 

provocarea şi dezvoltarea motivaţiei de cunoaştere, 
noi considerăm că este vorba de funcţia fomativ-
educativă.

Deşi într-un anumit moment al activităţii didactice 
mijloacele de învăţămînt îndeplinesc predominant una 
dintre funcţii, acestea au totuşi un caracter polivalent 
(polifuncţional), adică �îşi pot asuma funcţii diferite în 
situaţii diverse�. Mai mult, acelaşi mijloc de învăţămînt 
poate îndeplini toate funcţiile printr-o simplă utilizare 
(testul grilă, îndeplinind predominant funcţia de eva-
luare, realizează, în condiţii de examen sau concurs, şi 
funcţia de raţionalizare a timpului; prin natura sarcinilor 
pe care le cuprinde contribuie şi la Þ nalizarea funcţiei 
formativ-educative etc.).

Literatura didactică inventariază mai multe tendinţe, 
criterii de clasiÞ care a mijloacelor de învăţămînt care, 
observăm, se completează [1-8].

Aplelînd la criteriul istoric al apariţiei şi evoluţiei 
mijloacelor de învăţămînt, ele se grupează în �generaţii� 
după cum urmează:

1. Generaţia 1 (mijloace clasice), la fel de vechi ca 
şi învăţămîntul însuşi, incluzînd creta şi tabla, 
manuscrisele, obiectele de muzeu. SpeciÞ cul lor 
constă în faptul că sînt utilizate în interacţiunea 
nemijlocită cadru didactic-elev.

2. Generaţia 2 (mijloace scrise) cuprinde mijloace 
lansate odată cu apariţia manualelor şi a textelor 
imprimate şi conduce la un alt tip de inß uenţă 
din partea profesorului: una mijlocită de cuvîn-
tul scris, mediată, care nu mai reclamă prezenţa 
profesorului sau a autorului mesajului.

3. Generaţia 3 (mijloace audio-vizuale) se constituie 
la răscrucea dintre sec. XIX-XX, atunci cînd rolul 
maşinilor în procesul de comunicare interumană 
devine evident. Cunoştinţele se comunică prin 
suporturi precum: fotograÞ a, dispozitivul, înre-
gistrările sonore, Þ lmul şi televiziunea.

4. Generaţia 4 (mijloace integrate) care au ca 
suport de utilzare dialogul direct între elev şi 
maşină, aşa cum se realizează el prin intermediul 
învăţămîntului programat sau a laboratoarelor 
audio-activ-comparative.

Această taxonomie va Þ  completă şi mai relevantă 
dacă vom adăuga următoarele observaţii:

1. sintagma mijloace tehnice de învăţămînt înglo-
bează generaţie 3 şi 4;

2. astăzi se afirmă şi generaţia 5 (calculatoare 
electronice), înţelese ca mijloace complementare 
celor de generaţia 4, dar care prezintă avantaje 
deosebite în realizarea dialogului elev-maşină;

3. sintagma mijloace moderne de învăţămînt inclu-
de generaţiile 3, 4, 5, cu tendinţa de a elimina 
din cadrul lor o parte a mijloacelor generaţiei 3 
(fotograÞ a, diapozitivul).
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Tabelul 1. Selectarea mijloacelor didactice
Obiective pen-
tru formabili 

6. Dobîndirea unui automatism prihomotor
5. Reproducerea unei deprinderi profesionale
4. Dobîndirea de atitudini 
3. Interesarea într-un subiect
2. Analiza şi înţelegerea unei situaţii
1. Memorarea unei informaţii

Mijloace di-
dactice 

Înregistrări audio + + + + +
Documente scrise + + + +
FotograÞ i, desene, diagrame + + +
Machete, obiecte de uz general + + + + +
Postere + + +
Proiecţie de diapozitive + + +
Film + + + + +
Magnetoscop + + + + + +
Sowtware de instruire programată + + + +

Pentru alegerea corectă a mijloacelor didactice s-a apelat şi la Scara lui Dalt care include o ierarhie a mijloacelor 
în 12 trepte conform gradului de solicitare, care creşte pe măsură ce �coborîm� (Tabelul 2).

Tabelul 2. Scara lui Dalt 
XII Simboluri verbale (orale, scrise)
XI Simboluri Þ gurale (imagini, scheme, Þ guri stilizate etc.)
X Înregistrări sonore
IX Imagini Þ xe (diaÞ lme, diapozitive, fotograÞ i)

VIII Imagini mobile (Þ lme)
VII Imagini TV
VI Imagini statice (expoziţii, muzee etc.)
V Observaţii intenţionate (excursii de studiu)
IV Observaţii bazate pe demonstraţii ştiinţiÞ ce 
III Scene dramatice
II Experienţe inventate (simulări cu machete etc.)
I Experienţa semniÞ cativă directă (activitatea reală, proprie a studentului)

În raport cu metodele determinate anterior, cu situaţiile de instruire şi formare a creativităţii cu aplicarea sarcinilor 
creative în cadrul formării iniţiale a profesorilor de educaţie tehnologică, mijloacele de învăţămînt pot Þ  antrenate 
diversiÞ cat, ele însele variind în conceperea situaţiilor şi a sarcinilor creative (Tabelul 3).

În literatura de specialitate se disting următoarele 
roluri, pe care pot să le joace mijloacele de învăţămînt: 
proteză, partener, parazit, lucrare [4, p.60].

Mijlocul didactic poate Þ  o simplă proteză pentru 
formator, un instrument utilizat pentru a reda mesajul 
mai clar, mai viu. Profesorul dispune de un instrument 
pentru a transmite, ampliÞ ca şi conserva informaţia. În 
unele cazuri, mijlocul didactic poate deveni un partener 
al formatorului şi dobîndeşte o identitate proprie (un 
Þ lm), Þ ind, astfel, o completare a formatorului, dar şi 
o sursă secundară de cunoaştere. Formatorul devine un 

animator care urmăreşte să faciliteze accesul Þ ecăruia 
la sursa de cunoaştere.

Mijlocul didactic devine un parazit dacă este rău ales 
sau utilizat, un obstacol care se intrepune între student 
şi obiectivele sale.

Aceste roluri ne demonstrează că mijloacele de învă-
ţămînt pot Þ  utilizate cu diferite efecte. Pentru a obţine un 
efect pozitiv, apelăm la selectarea adecvată a mijloacelor în 
funcţie de obiectivele didactice urmărite pentru formarea 
creativităţii cu aplicarea sarcinilor creative în cadrul formării 
iniţiale a profesorilor de educaţie tehnologică (Tabelul 1).
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Tabelul 3. Mijloace de învăţămînt în situaţii de aÞ rmare ca auxiliare ale metodelor de instruire (după E. Joiţa) 

Mijloace de 
învăţămînt

Situaţii de aÞ rmare ca auxiliare ale metodelor de instruire

Cartea şcola-
ră (manualul), 
fişe (caiete) 
de muncă in-
dependentă

- în informarea de bază, prin expunere, conversaţie etc.
- în demonstrarea pe scheme, ilustraţii, tabele
- în efectuarea de exerciţii variate, noi aplicaţii
- în rezolvarea de probleme, pe enunţuri date
- în oferirea unor elemente de sprijin în învăţare
- în efectuarea de lucrări practice, proiecte, studiul documentar independent
- în sugerarea unor tehnici de creativitate
- în tratarea diferenţiată, personalizată
- în probe de veriÞ care 

Planşe, 
ilustraţii, 
scheme,
schiţe
tablouri

- în conversaţia de înţelegere, creaţie, explicaţie
- în exerciţii de observare, descriere, comparare, recunoaştere, analiză a elementelor, însuşirilor
- în rezolvarea problemelor de analiză, sinteză, aplicare, explicare în expunere, descriere, mode-

lare
- în rezolvarea unor tehnici de creativitate
- în expunerea unor informaţii selectate
- în demonstrarea unor fenomene, situaţii, sisteme
- în exerciţii de grupare, selecţionare, completare
- în descoperirea independentă de relaţii, soluţii
- în prezentarea de cazuri, modele, proiecte
- în probe de veriÞ care 

Planuri, 
diagrame, 
hărţi

- în demonstrarea unor aÞ rmaţii din expunere, explicare
- în exerciţii de dobîndire, de Þ xare, de aplicare
- în formularea de probleme, în explicaţii
- în susţinerea formelor de conversaţie tematică
- în veriÞ carea cunoştinţelor, priceperilor de orientare în spaţiu

Portrete, 
tablouri

- în observarea, descrierea, explicarea unor detalii
- în exerciţii de recunoaştere, corelare cu aspecte bibliograÞ ce
- în studiu documentar independent, în situaţii de caz
- în efectuarea de demonstraţii simple, combinate
- în susţinerea de expuneri, conversaţii tematice
- în exerciţii de corelare, de creativitate

Albume 
didactice, 
colecţii 
tematice

- în exerciţii de observare, analiză, recunoaştere, rezolvare, completare, grupare, soluţionare, 
denumire, sistematizare, de creativitate

- în demonstrarea unor soluţii veriÞ cate, în susţinerea modelării, a unor lucrări, 
- în descoperirea independentă a relaţiilor, în formulare de întrebări-problemă
- în probe de veriÞ care 

Benzi 
magnetice, 
discuri casete

- în obţinerea de informaţii noi faţă de manual, în expunere, conversaţie, studiu de caz, studiu 
independent

- în exerciţii de analiză, comparare, ilustrare
- în exerciţii de recunoaştere, caracterizare, exprimare, lecturmodel, demonstraţii
- în rezolvarea de probleme, pe baza fragmentelor
- în probe de veriÞ care 
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Diapozitive, 
diaÞ lme, 
Þ lme, 
montaje 
audio-video

- în demonstraţii prin imagini, în expunere, descriere, explicaţie, conversaţie, povestire
- în obţinerea independentă, descoperirea unor operaţii, elemente, structuri, aplicaţii
- în exerciţii de recunoaştere, de analiză, de comparare, de creaţie
- în rezolvări de probleme, formulări de soluţii
- în susţinerea conversaţiei, dezbateri, instructajul
- în prezentarea, analiza de cazuri, modele, demonstraţii
- în probe de veriÞ care

Folii pentru 
reproiector, 
materiale pe 
suport opac 
în epiproiec-
ţie, în proiec-
ţiile video

- în susţinerea observaţiei, demonstraţiei
- în activizarea expunerii, descrierii, explicaţiei
- în efectuarea de explicaţii de analiză, sinteză
- în prezentarea de modele, descoperirea pe modele
- în susţinerea demonstraţiei de algoritmi
- în studiul de caz, fenomene prin folii cumulative
- în descoperirea independentă a soluţiei
- în sugerarea unor tehnici de creativitate
- în probe de veriÞ care

Metode 
variate, 
simulatoare, 
machete

-   în observarea independentă sau dirijată
- în demonstrarea unor fenomene, relaţii, structuri
- în exerciţii de analiză, recunoaştere, comparare, generalizare, clasiÞ care, completare, aplicare
- în descoperirea inductivă, prin analogii
- în susţinerea conversaţiei euristice, a problematizării, a dezbaterilor, explicaţiei
- în rezolvarea exerciţiilor, problemelor speciÞ ce
- în susţinerea unor tehnici de creativitate
- în probe de veriÞ care

Obiecte natu-
rale, aparate, 
truse, instru-
mente, jocuri, 
dispozitive, 
unelte, insta-
laţii

- în susţinerea observaţiei, descrierii, experienţelor, experimentelor, lucrărilor aplicative
- în demonstraţii variate, explicaţii
- în exerciţii de analiză, comparaţie, aplicaţie, de creativitate
- în algoritmizare, după învăţarea euristică
- în descoperirea, studiul independent, rezolvarea de probleme, de proiecte
- în probe de veriÞ care 

Criteriile de evaluare a utilizării mijloacelor de 
învăţămînt în procesul dezvoltării creativităţii în cadrul 
formării iniţiale a profesorilor de educaţie tehnologică 
sînt:

- gradul de participare a formabililor: interesul 
pentru cunoaşterea desfăşurării unor procese, 
evenimente, formularea de întrebări, căutarea 
de răspunsuri cu sprijinul lor, participare în cer-
cetare, utilizarea lor în căutarea de soluţii;

- măsura în care au sprijinit operaţiile de cunoaş-
tere prin descoperire, prin analogii şi comparaţii, 
au fost suport pentru analiza de caz şi dezbateri, 
pentru rezolvarea de situaţii problematice, de sine 
stătător sau cu sprijin;

- măsura în care au stimulat interesul pentru învă-
ţare, au contribuit la înlesnirea însuşirii corecte 
şi rapide a cunoştinţelor;

- măsura în care au dezvoltat abilităţile practice, 
au creat motivaţii pentru cunoaştere, au facilitat 

relaţiile de comunicare, de rezolvare a situaţiilor 
în care au fost puşi formabilii;

- măsura în care au contribuit la realizarea obiec-
tivelor operaţionale, a sarcinilor de învăţare, la 
dozarea timpului, la aÞ rmarea autoevaluării.

Pentru a preveni distorsiuni în aplicarea mijloacelor 
de instruire, posibilele capcane care îl urmăresc pe for-
mator, conform D. Patraşcu şi colectivului de profesori 
din şcolile profesionale, sînt următoarele:

- fascinaţia instrumentului (împiedică urmărirea 
normală a secvenţelor: reß ecţia asupra necesi-
tăţilor şi obiectivelor);

- monocultura (unii formatori cad în capcana 
instrumentului unic, ilustrînd cunoscuta expre-
sie: pentru cine nu are decît un ciocan, singura 
problemă sînt cuiele);

- perfecţionismul (instrumentul unic conduce la 
perfecţionarea instrumentului, la prevederea de 
variante, de diverse anexe; formabilul îşi ma-
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nifestă ingeniozitatea lucrînd mai mult asupra 
aceluiaşi lucru);

- pierderea sensului (utilizeze instrumentului se 
soldează cu o exploatare săracă).

Mijloacele de învăţămînt sînt indinspensabile în des-
făşurarea activităţilor instructiv-educative, dar acestea 
necesită a Þ  adaptate şi integrate în situaţii concrete de 
învăţare Valoarea pedagogică a mijloacelor de învăţă-
mînt rezultă din:

- implicaţiile pe care le au asupra transmiterii şi 
asimilării mesajelor educaţionale;

- efectul pe care îl au asupra randamentului şcolar;
- măsura în care funcţia lor ilustrativ-demon-

strativă (de a observa fenomenele şi procesele 
biologice, de a acumula informaţiile necesare 
elaborării unor generalizări) se întregeşte cu cea 
operativă, concretizată în stimularea capacităţilor 
cognitiv-creative;

- modul în care sînt integrate şi adaptate unor 
situaţii concrete de învăţare.

MODULELE DE EDUCAŢIE TEHNOLOGICĂ ŞI 
APLICAREA MIJLOACELOR DE ÎNVĂŢĂMÎNT

Modulul Arta culinară şi sănătatea 
Profesorul poate utiliza mijloacele de învăţămînt 

din generaţiile 3 şi 5, da, dacă ne referim la modul de 
organizare a acestui modul, atunci se pot folosi şi utilaje 
pentru demonstrarea executării tipurilor de bucate sau 
chiar a operaţiilor tehnologice.

Modulul Cusutul şi brodatul tradiţional 
În cadrul acestui modul, putem să utilizăm mijloacele 

de învăţămînt din toate cele 5 generaţii (pentru generaţie 
1, ne putem referi la motivele lucrărilor de muzeu, de 
biserică; celelalte generaţii de mijloace sînt utilizate în 
corespundere cu tematica cuprinsă în curriculumul la 
Educaţia tehnologică).

Modulul Tricotarea 
La acest mod, mijloacele de învăţămînt utilizate sunt 

aproximativ aceleaşi ca şi la modulul Cusutul şi brodatul 
tradiţional, doar că în loc de acul de cusut se folosesc 
andrele. În cadrul acestui modul, ca utilaje demonstrative 
pot Þ  utilizate: modele executate, planşe demonstrative 
ce fac parte din generaţiiile 3 şi 4.

Modulul Tehnologii vestimentare
Pe parcursul realizării acestui modu, se pot utiliza 

utilajele din atelier: maşină de cusut; masă de călcat; 
manechine; foarfeca, rigla etc.

Modulul Prelucrarea artistică a materialelor (Cro-
şetarea)

În cadrul acestui modul, putem utiliza mijloacele de 
învăţămînt în generaţiile 3,4,5.

Modulul Cariera profesională 
În cadrul predării acestui modul sînt utilizate mijloa-

cele didactice din cadrul generaţiile 3, 4, 5.

Concluzie. Folosirea mijloacelor de învăţămînt 
pentru dezvoltarea creativităţii cu aplicarea sarcinilor 
creative în cadrul formării iniţiale a profesorilor de 
educaţie tehnologică se poate încununa de succes dacă se 
cunosc şi se utilizează reperele conceptuale şi aplicative 
privind utilizarea acestora.
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Curriculumul modern � 
proiecţie a educaţiei 

interculturale

Societatea contemporană are nevoie, mai mult ca ori-
cînd, de oameni armonios dezvoltaţi, cu o gamă variată 
de calităţi intelectuale, morale, profesionale, estetice, 
Þ zice, care să se poate adapta uşor şi fără rezerve la 
permanentele schimbări.

Omul începutului de mileniu trebuie să Þ e cît mai 
fexibil şi creativ, ingenios şi autonom, pentru a se aco-
moda la condiţiile şi cerinţele de activitate redeÞ nite 
de avalanşa tehnologiilor avansate. Totodată, trăim 
într-o lume a pluralismului cultural, concepţie lansată 
şi susţinută de multiple organisme internaţionale, care 
constituie un suport acţional în multe state democratice 
din lume. Nu în zadar se pune accent pe comunicarea 
interculturală.

Educaţia interculturală vizează o abordare pedagogi-
că a diferenţelor culturale, ea constituie o strategie prin 
care se iau în consideraţie speciÞ cităţile spirituale sau 
de alt gen, evitîndu-se, pe cît posibil, riscurile ce decurg 
din schimburile inegale dintre culturi şi, mai grav,  din 
tendinţele de superÞ cializare a culturilor.

Educaţia interculturală în şcoală conduce, în mod 
firesc, la identificarea unor răspunsuri la mai multe 
întrebări esenţiale: cum percepe profesorul diferenţa 
culturală, cum îşi adaptează stilul comunicativ la pro-
Þ lul cultural al elevului, care sînt pericolele folosirii în 
educaţie a unor stereotipuri de categorisire a alterităţii, 
ce posibilităţi are profesorul de a înţelege şi a valoriÞ -
ca potenţialele culturale diferite ale elevilor, care este 
aportul profesorului, al elevilor şi al părinţilor la dez-
amorsarea unor tensiuni interculturale etc. Dacă vrem 
să construim o lume autentică, n-avem decît o singură 
alternativă: să trecem de la o logică mono la o logică a 
lui inter (Micheline Rey).

În învăţămînt, culturile se cer a Þ  studiate într-o 
manieră comparativă şi, în acelaşi timp, complemen-
tară. Trebuie identiÞ cate acele Þ ltre culturale, prin care 
membrii unor comunităţi diferite înţeleg şi semniÞ că 
realitatea, prin alternarea sondărilor şi a explorărilor 
cîmpului cultural.

Pluralismul cultural vine cu ipoteza că etniile au un 

stil unic de învăţare şi că programa analitică din şcoli, 
precum şi curriculumul educaţional în ansamblu ar trebui 
revizuite pentru a veni în întîmpinarea stilului cognitiv şi 
a proÞ lului spiritual al elevilor ce fac parte din grupuri 
etnice diferite.

Curriculumul şcolar şi programele analitice urmează 
să Þ e structurate astfel încît să promoveze ataşamentul 
reciproc şi înţelegerea etnică. Evident, aspectele multi-
/interculturale vizează în preponderenţă conţinuturile 
curriculare la disciplinele cu caracter umanist (istorie, 
literatură, ştiinţe sociale etc.), precum şi aria arte şi 
tehnologii (artele plastice, educaţii tehnologice, core-
graÞ e etc.), dar şi curriculumul disciplinelor cu proÞ l 
real (biologie, ştiinţe, Þ zică) necesită unele reß ectări 
din prisma multiculturalismului.

Educaţia pentru înţelegere internaţională şi intercul-
turală se conÞ gurează la nivelul mai multor componente, 
necesare a Þ  reß ectate în conţinuturile curriculumului 
cu caracter intercultural:

- educaţia civică europeană;
- educaţia socială;
- drepturile omului;
- formarea specialiştilor din perspectiva interacţi-

unii culturale;
- dezvoltarea culturală a tuturor etniilor;
- educaţie pentru integrare europeană;
- integrarea persoanei într-o societate multicultu-

rală.
Proiectul Formarea educatorilor pentru educaţia 

interculturală, lansat de Consiliul Europei în anul 1983, 
precizează cîteva momente de bază ce vizează problema 
în discuţie:

- societăţile cu caracteristici pluriculturale con-
stituie un fenomen ireversibil pozitiv, în măsura 
în care reuşesc să creeze legături între etniile 
conlocuitoare;

- promovarea schimbărilor spirituale constituie o 
modalitate ce favorizează o mai bună cunoaştere 
şi cooperare dintre etnii;

- prezenţa în şcoli a diferitelor etnii constituie o 
bogăţie şi un important factor doar atunci cînd 
sînt promovate politici educative ce încurajează 
deschiderea spirituală şi comunicarea recipro-
că;

- cadrele didactice trebuie să beneÞ cieze de pre-
gătire interculturală atentă la valorile diversităţii 
şi la speciÞ citate.

EX CATHEDRA
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Aşadar, privitor la formarea continuă necesară con-
ceperii aplicării noilor modiÞ cări ale curriculumului 
cu caracter intercultural, se recomandă unele acţiuni 
concrete:

• conştientizarea de către profesori a diferitelor 
ipostaze şi expresii culturale;

• identiÞ carea atitudinilor etnocentriste şi a stere-
otipurilor, precum şi combaterea acestora;

• responsabilizarea educatorilor în legătură cu for-
marea la copii a abilităţii de acceptare, de bună 
convieţuire cu exponenţii altor culturi;

• înţelegerea cauzelor şi a consecinţelor economi-
ce, sociale şi politice ale fenomenului migraţio-
nist etc.

Curriculumul intercultural trebuie să vizeze conţi-
nuturi caracteristice unei şcoli multiculturale, care ar 
urmări formarea unei atitudini şi a unui comportament 
intercultural � forme de răspuns la pluralismul cultural 
cu virtuţi integrative incontestabile. Şcoala, acceptînd 
principii ca toleranţa, respectul reciproc, egalitatea ori 
complementaritatea valorică a culturilor etc., va fruc-
tiÞ ca diferenţele culturale şi valorile spirituale locale, 
dar şi le va racorda, simultan, la valorile umanităţii. 
Aceasta presupune pregătirea elevului pentru receptarea 
valorilor generale, integrative, pentru pătrunderea în 
orizontul tot mai larg şi mai nuanţat al culturii mondiale. 
Integrarea curriculară trebuie înţeleasă ca un proces mul-
tidimensional. El se extinde dincolo de planul cultural, 
atingînd dimensiuni sociale şi politice. Deci caracterul 
etnocultural al conţinuturilor curriculare nu vizează 
nici uniformizarea, dar nici delimitarea intenţionată a 
speciÞ cităţilor etnice.

Scopurile conţinuturilor vizate într-un curriculum 
intercultural ar Þ :

- cunoaşterea de către Þ ecare grup/membru etnic 
a propriilor valori;

- familiarizarea grupului/membrului etnic cu princi-
palele elemente ale culturii altor etnii, înţelegerea 
şi respectarea acestora;

- facilitarea confruntării preocupărilor alternati-
ve;

- înzestrarea elevilor cu priceperi, cunoştinţe, ati-
tudini necesare desfăşurării activităţilor în cadrul 
profesiunii alese, dar şi în conturarea culturii 
generale într-o societate multietnică;

- reducerea discriminării şi segregării, în şcoli 
şi în societate, a membrilor unor grupuri etni-
ce;

- dezvoltarea competenţelor multiculturale.
Alături de conceptul de educaţie interculturală, inclus 

în curriculum, mai trebuie invocată şi concepţia educaţiei 
globale, care are drept scop clariÞ carea atitudinilor faţă 
de alte naţiuni, precum şi restructurarea percepţiilor faţă 
de aceste probleme.

Obiectivele ce-ar reß ecta conţinuturile curriculare 
trebuie să precizeze tipurile de schimbări propuse în 
vederea realizării educaţiei interculturale. Aşadar, ele 
reprezintă descrierea anticipată a rezultatelor pe care 
le aşteptăm după parcurgerea activităţii concrete de 
predare-învăţare-evaluare. Rolul lor trebuie să rămînă 
unul primordial pe tot parcursul procesului didactic, fapt 
determinat de principalele funcţii ce le realizează:

- funcţia de anticipare a rezultatelor, care presu-
pune proiectarea comportamentului celui edu-
cat;

- funcţia de organizare şi reglare, care presupune 
conjugarea obiectivelor cu conţinuturile şcolare 
şi determinarea metodelor, mijloacelor, formelor 
de construire a demersului didactic;

- funcţia de evaluare, presupune aprecierea înde-
plinirii obiectivelor educaţionale.

În era informaţiei conţinuturile curriculare trebuie 
înlocuite pentru a racorda realitatea şcolii la noile rea-
lităţi sociale, în scopul prevenirii unor erori cu efecte 
extrem de grave pe plan social. Individul noii societăţi 
are o evoluţie fundamental diferită de cea avută în vedere 
de vechile paradigme ale educaţiei: acest aspect impu-
ne schimbarea modului în care şcoala îşi organizează 
activitatea.

Principalele puncte de reper ale cirricula etnocul-
turale trebuie să vizeze aspecte politice, ideologice, 
religioase, etice, estetice, istorice, epistemologice, 
tehnice, economice.

Structura semiotică a curriculumului intercultural 
este determinată de principii metodologice, ideologice şi 
contextuale, integrarea dimensiunii estetice şi etice Þ ind 
marcată de preocupări formale şi informale.

În concluzie, opinăm că toţi avem ca sarcină for-
marea persoanelor capabile să utilizeze un vast fond de 
informaţii, să se adapteze ß exibil la noi medii şi condiţii, 
să lucreze în mod efectiv în echipă, să aibă o atitudine 
empatică faţă de alte grupuri şi culturi şi să rezoneze în 
mod responsabil la noile provocări şi inß uenţe distruc-
tive. De aici şi necesitatea sporită a conceperii unui 
curriculum constituit pe fundamente interculturale.
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EDUCAŢIE DE GEN*

* Această rubrică apare în colaborare cu Centrul Parteneriat pentru Dezvoltare şi cu suportul Þ nanciar al Fundaţiei SOROS-Moldova 
şi al Institutului pentru o Societate Deschisă, New York.

Educaţia de gen în familie: 
o investiţie �strategică� 

pentru fericirea copilului 
sau o �durere de cap� în 

plus pentru părinţi?

Am scris acest material cu gîndul la oamenii care 
profesează cea mai fascinantă şi mai solicitantă meserie 
din lume � cea de părinte, din convingerea autentică 

că există o penurie inacceptabilă de interes şi motivaţie pentru �educarea� părinţilor. Şi nu pentru că aceştia ar 
Þ  răi, monstruoşi sau proşti. Ci pentru că sistemul de învăţămînt de la noi ne învaţă de toate, dar mai puţin... să 
Þ m cetăţeni, parteneri de cuplu, părinţi, colegi de serviciu, vecini etc. Şi oricît de bine intenţionaţi am Þ , facem 
greşeli: multe, frecvente şi, uneori, ireversibile. Dar nu asta ar Þ  cel mai grav, ci faptul că nu ne învăţăm lecţia şi 
nu înţelegem că nu sîntem la repetiţie. Noi chiar ne trăim viaţa.

Sper că după chibzuirea asupra rîndurilor ce urmează să existe mai puţini părinţi care să ofteze culpabilizaţi: 
�Dacă aş Þ  ştiut...�. Nu îndemn să vă �amputaţi� stilul părintesc pe care îl aveţi, ci doar să extindeţi perspectiva 
demersului educaţional din sînul propriei familii. La fel, să gîndiţi dincolo de cuvintele înşiruite, să vă întoarceţi 
cu faţa la familia dvs. Să vă întrebaţi ce planuri aveţi pentru copiii dvs., cum vi-i imaginaţi peste n ani, cum aţi vrut 
să Þ e şi cum sînt, ce se întîmplă cu ei în lungul drum spre maturitate, cum se poziţionează în raport cu alţii şi cît 
de confortabil se simt în propria piele? Întrebaţi-vă dacă aţi avea posibilitatea să reveniţi în trecut, la ziua cînd aţi 
adus pe lume copilul, ce aţi Þ  vrut să Þ e altfel, cum aţi Þ  ales să vă comportaţi într-un anume moment, ce aţi Þ  spus 
sau ce nu aţi Þ  spus în anume situaţii? Dacă aveţi curajul să mergeţi în profunzimi, precum şi gătinţa interioară, 
convingerea şi motivaţia că aţi putea îmbunătăţi ceva, nu ezitaţi să o faceţi chiar din acest moment. În Þ ecare 
dimineaţă viaţa ne oferă şansa să Þ m altfel, să spunem altceva, să facem altcumva. De noi depinde ce alegem.

Nu am cunoscut pînă acum părinţi care să dorească nefericirea propriului copil, dar am cunoscut nepermis de 
mulţi copii chinuiţi de propriii părinţi, am cunoscut adulţi care nu se pot recupera după �educaţia� de acasă şi 
continuă să Þ e bîntuiţi de �staÞ ile� părinteşti. Nu cunosc adulţi care să-şi propună să educe misogini, homofobi, 
criminali, prostituate şi dezadaptaţi. Cu toate astea, lumea e plină de asemenea caricaturi umane şi de oameni 
nefericiţi (cu statut de femeie, mamă, soră, Þ ică/ bărbat, tată, frate, Þ u...).

Nu am cunoscut părinţi care să nu-şi dorească împlinirea personală şi profesională a copilului lor, să nu viseze 
ca acesta să Þ e eÞ cient, performant şi fericit. De altfel, tot ce fac ei (muncă pînă la epuizare, deplasări frecvente, 
critici şi reguli impuse copilului etc.) se focusează exclusiv pe �spre binele copilului�, chiar dacă acest �bine� nu 
a fost validat de însuşi copilul! Paradoxal!?

Dana TERZI

Centrul Parteneriat pentru Dezvoltare
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Voi împărtăşi gînduri care poate vă bîntuie şi pe dvs., dar rămîn nespuse din jenă. Voi elucida lucruri atît de 
�obişnuite� încît au devenit triviale. Voi oferi cîteva informaţii din domeniul de referinţă, curiozităţi şi descoperiri 
ale cercetărilor contemporane privind educaţia în familie, lecţii învăţate din experienţa profesională şi personală, 
precum şi anumite supoziţii pe care le am cu privire la educaţia de gen în familie, în calitatea mea de femeie, par-
teneră de cuplu, mamă, Þ ică, soră, psihologă, psihoterapeută de cuplu în formare şi militantă pentru consolidarea 
egalităţii de gen în Moldova.

Vreau să vă îndemn să vă păstraţi mintea deschisă, citind ceea ce urmează, să Þ ţi curioşi să vedeţi şi o altă 
abordare a educaţiei părinteşti, să-i găsiţi atu-urile, poate şi lacunele, să gîndiţi critic, să alegeţi ce puteţi încerca 
să aplicaţi, să recunoaşteţi ce aţi făcut diferit pînă acum şi ce rămîne să optimizaţi. Lăsaţi la o parte convenţiile 
sociale şi contextul general, orientaţi-vă spre familia dvs., copilul/ copiii şi partenerul/partenera de cuplu.

Educaţia de gen nu este una care face pledoarie 
pentru �omogenizarea� celor două sexe şi nu înseamnă 
nici negarea apartenenţei de gen. Educaţia sensibilă la 
paradigma de gen nu revendică �uniformizarea� fetelor 
cu băieţii sau viceversa. Dimpotrivă, înseamnă oportu-
nităţi egale pentru cele două categorii de gen în plan 
educaţional, acces egal la resurse umane şi materiale 
pentru toţi şi oferirea Þ ecăruia a libertăţii în a-şi dezvolta 
potenţialul, prin absolvirea de povara stereotipizării şi 
abordărilor dihotomice. Sîntem diferiţi şi în aceste dife-
renţe rezidă farmecul relaţiilor umane. Prin renunţare la 
calvarul asumat al pribegiilor din perioadele patriarhale 
şi cele de tranziţie să ajungem să valorizăm diferenţele 
dintre noi, pentru că anume ele determină interesul şi 
motivaţia reciproc împărtăşite de cele două sexe, parte-
neriatul şi competiţia care asigură dezvoltarea continuă 
a celor două categorii de gen.

Perspectiva de gen este fundamentală în educaţia fa-
milială: ideile noastre, atitudinile şi valorile, experienţele 
şi convingerile cu privire la �gen� afectează semniÞ cativ 
oportunităţile copiilor de dezvoltare şi învăţare, iar me-
diul familial este cel mai important în constituirea valo-
rilor de gen ale copiilor, avînd şi cea mai mare inß uenţă 
asupra formării lor, ca fată sau băiat şi, ulterior, ca femeie 
sau bărbat. Procesele complexe de autopercepţie (felul în 
care copilul se percepe pe sine) şi heteropercepţie (felul 
în care percepe alţi copii şi adulţii) sînt fundamentale 
pentru formarea personalităţii copilului şi relaţionarea 
acestuia cu cei din jur. Copilăria timpurie este perioada 
crucială în achizionarea identităţii de gen: categoria de 
gen cu care se identiÞ că copilul. Identitatea de gen poate 
Þ  diferită de sexul individului, care denotă exclusiv 
caracteristicile biologice ale acestuia.

ROLURI ŞI MODELE DE GEN
Copilul mic învaţă de la adulţi ce înseamnă să Þ i fe-

meie şi bărbat. Cel mai frecvent, prin imitare. Dacă aveţi 
copii pînă spre vîrsta de 8-9 ani şi sînteţi curioşi să ştiţi 
ce aţi �sădit� deja în suß etul şi mintea lor, puteţi �culege 
roada� prin a urmări atent jocurile de rol pe care le au, 
atitudinile pentru jucării (în special cînd le însuß eţesc) 
şi comunicarea cu semenii de acelaşi sex şi de sex opus. 

Veţi avea multe surprize, plăcute şi mai puţin plăcute. Şi 
noi, ca părinţi, am avut şi mai urmează să avem! Rolurile 
de gen pe care noi, ca părinţi şi parteneri de cuplu, le 
avem şi le jucăm în cadrul familiei se reß ectă ca într-o 
oglindă în copiii noştri. Fie că acceptăm tacit şi fără 
supărare ceea ce părinţii noştri ne-au impus ca �norma-
litate� (iar societatea a întărit şi reconÞ rmat), Þ e că ne 
conformăm scrîşnind din dinţi şi frustraţi, dar, neştiind 
cum să schimbăm macazul, continuăm să Þ m ceea ce nu 
simţim a Þ : femei şi bărbaţi creaţi după calapodul stabilit 
nu-ştiu-cînd-şi-nu-ştiu-de-către-cine. Dar şi aici, ca în 
oricare alt moment decisiv, alegerea o facem noi. Chiar 
dacă �sistemul� (grosso modo vorbind) şi societatea 
sînt cum sînt şi credem că sîntem prea mărunţi ca să 
putem interveni la aceste niveluri, avem multă libertate 
de decizie şi alegere acasă, în relaţia de cuplu, în relaţia 
cu copiii, în relaţia cu părinţii îmbătrîniţi.

Modelele de gen sînt tiparele în care părinţii se 
ambiţionează să-şi cadreze odrasla, Þ e prin �gonß area� 
acestuia, Þ e prin �ciopîrţire�. Dar ce mai contează pro-
cedeele cînd �beneÞ ciul� e atît de mare: a Þ  în rînd cu 
lumea! Cu cît copilul e mai mic, cu atît e mai riscant. 
El sau ea nu are încă discernămînt în a judeca lucrurile 
pe care le vede şi le aude, atît de multe şi diferite, cu 
mesaje deseori contradictorii. Părinţii sînt atunci �mă-
sura tuturor lucrurilor�, vorba Þ lozofului, barometrul 
pentru tot şi toţi. Vă imaginaţi acum ce grea e povara 
parentalităţii?

Pregătiţi răspunsuri convingătoare şi, pe cît se 
poate, non-sexiste pentru întrebările neaşteptate ale 
copiilor legate de rolurile de gen ale femeilor şi ale 
bărbaţilor. Încercaţi să va clariÞ caţi mai întîi dvs. în-
şivă: care este părerea dvs. despre egalitatea de gen, ce 
valori de gen aveţi dvs. şi celălalt părinte al copilului, 
care este demersul educaţional în raport cu identitatea 
de gen şi egalitatea între sexe. Pentru că veţi avea sau 
aţi avut deja, probabil, o sumedenie de întrebări cu 
referire la aceste probleme. Îmi amintesc lipsa mea 
de replică promptă la întrebarea aproape retorică a 
fetiţei mele de nici 4 ani din timpul primei campanii 
electorale, cînd urmărea dezbaterile televizate ale can-
didaţilor: �Doar şi femeile sînt deştepte. De ce nu vin şi 
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ele la emisiuni, să spună şi ele ce cred, să răspundă la 
întrebări ca domnii ăştia...�. Nu era nici corect şi nici 
indicat să-i explic care sînt regulile jocului în activi-
tatea politică, dar trebuie să recunosc că m-a prins cu 
�tema� nefăcută. Cum să-i zici �pre limba ei�, a unui 
copil mic, că în Moldova femeile sînt încă nedreptăţite 
(şi) la acest capitol? Nu ştiu cît de convingătoare am 
fost în explicaţia mea întortocheată, dar cu certitudine 
non-sexistă... Barem atît.

REALITĂŢI DE GEN AUTOHTONE
Socializarea de gen în familie
Aß înd sexul copilului înainte de naşterea acestuia, 

viitorii părinţi comunică cu fătul în intenţia de a-l fami-
liariza cu vocile lor. Şi o fac, aţi ghicit, în mod diferit! 
Mama, tatăl sau ambii au tendinţa să-şi înăsprească 
vocea, să utilizese apelative �tari� şi adjective speciÞ ce 
atunci cînd e vorba de băiat (de ex., �Hei, voinicule, 
bună dimineaţa!�) şi tonalităţi �moi�, vorbe �dulci� şi 
drăgălăşenii atunci cînd se adreasează unei fetiţe (de ex., 
�Prinţesă scumpă, te-ai trezit deja?�). Dacă bebeluşul-
băiat ia o poziţie care o incomodează pe mama, aceasta 
(sau tatăl) atinge burtica zicînd: �Hei, fotbalistule, nu 
mai lovi atît!�. Cînd aceleaşi senzaţii de incomoditate 
se datorează mişcărilor �elegante� ale bebeluşei, mama 
(sau tatăl) atinge încet burtica, printr-o mîngîiere, şi i se 
adresează cu drag: �Dulceaţa mamei, schimbă-ţi, te rog, 
poziţia că o doare puţin pe mami�. La naşterea copilu-
lui, prima frază rostită de medici fericiţilor părinţi este: 
�Aveţi o fată!� sau �Aveţi un băiat!�. Astfel, pornind de 
aici, diferenţa de gen rămîne a Þ  pe tot parcursul vieţii 
singura diferenţă care contează! Aducîndu-şi nou-năs-
cutul acasă, părinţii �ajută� anturajul să-i cunoască sexul 
prin intermediul cromaticii hainelor şi a altor rechizite 
necesare (�albastru pentru băieţi!�, �roz pentru fete!�) 
şi a amenajărilor interioare (tapet cu maşinuţe şi rachete 
pentru odaia băiatului; ß oricele cu ß uturaşi şi prinţese 
pentru cea a fetei!). Şi asta nu e totul: �spectacolul� 
diferenţelor abia începe!

Părinţii continuă să acorde o mai mare atenţie ves-
timentaţiei fetiţelor şi perseverează în achiziţionarea 
armamentelor şi a echipamentelor sportive pentru 
băieţi! Este adevărat că peste cîţiva ani, aceiaşi părinţi 
sînt supăraţi pe neglijenţa în vestimentaţie a feciorului 
(�Uită-te cum arăţi, nu ai grijă de tine!�) şi de-a drep-
tul revoltaţi de conduitele mai agresive ale acestuia! 
Mama implică fata la gătitul şi servirea mîncării, timp 
în care tatăl joacă şah cu băiatul! Tatăl îşi ia băiatul 
la pescuit, pe cînd mama merge la cumpărături cu 
fata! Chit că peste ani, aceiaşi părinţi sau partenera 
de cuplu a băiatului, proaspăt căsătorit, îi reproşează 
prea desele escapade �la pescuit�sau/şi �la o bere cu 
băieţii�, iar Þ icei � obsesia pentru shopping! Simţiţi 
legătura? Derutant, nu?

Atunci cînd feciorul se loveşte şi se plînge de durere 
(pentru că îl doare), părinţii (mai ales taţii) îl opresc 
din �smiorcăială� cu omniprezentul argument �Doar 
nu eşti fetiţă!?�. Cînd aceeaşi durere o are Þ ica, părinţii 
o consolează, îi �oblojesc� rana cu pupici etc. Sună 
Þ resc, nu? După mine, paradoxal... Fetiţele nu sînt de 
porţelan, la fel cum nici băieţeii nu sînt din Þ er forjat. 
V-aţi gîndit vreodată că astfel se poate explica lipsa de 
preocupare pentru propria stare de sănătate a bărbaţilor 
adulţi, ignorarea simptomelor şi adresarea la medic cînd 
deja multe nu mai pot Þ  îmbunătăţite? Datele statistice 
sînt triste: incidenţa morbidităţii de tumori maligne 
este mai mare la bărbaţi decît la femei, de asemenea 
şi incidenţa îmbolnăvirilor cu afecţiuni ale aparatelor 
respirator şi digestiv.

Atunci cînd băieţelul dvs. de numai 3 ani vine acasă 
supărat şi jignit de un coleg de joacă şi încearcă să vi 
se �plîngă� de necazul lui, nu-i aşa că vă surprindeţi 
întrerupîndu-l cu imbatabilul argument: �Eşti băiat! 
Linişteşte-te!�. La fel îi spuneţi şi atunci cînd are un eşec 
(la şcoală sau pe terenul de joacă), atît că mai adaugaţi: 
�Trebuie să lupţi! Adevăraţii bărbaţi nu pierd nicioda-
tă!�. Ştiaţi că în Moldova, în anii 2006-2007, peste 85% 
din totalul sinuciderilor au fost înregistrate în rîndul 
bărbaţilor? Psihologii consideră că acestea sînt cauzate, 
în mare parte, de gestionarea proastă a eşecurilor şi a 
lipsei strategiilor de adaptare la stres.

Dacă feciorul se comportă mai agresiv cu colegi de 
joacă, animale, obiecte etc., (mai ales) taţii sînt tentaţi 
să-i �laude� isprăvile (�Ai fost foarte puternic�, �Eşti 
curajos!�, �Cum ai reuşit să scoţi bateria de aici? Hm...�). 
Ştiaţi că anual în Moldova mai mulţi bărbaţi decît femei 
sînt omorîţi de semenii lor? Iar comportamentul �cura-
jos� al băiatului, adulat de părinţi în copilărie (şi astfel, 
încurajat), poate constitui baza comportamentelor mai 
riscante din maturitate. Astfel, aceleaşi date statistice 
arată o incidenţă mai mare a deceselor în rîndul bărbaţi-
lor cauzate de accidente, intoxicaţii şi traume, precum şi 
o morbiditate mai mare a bărbaţilor prin gonoree, siÞ lis 
şi dereglări alcoolice.

Dacă însă Þ ica se comportă mai agresiv, părinţii 
o admonestează crunt şi dezaprobă înverşunat �apu-
căturile băieţeşti� ale acesteia (�Eşti fetiţă, cum îţi 
permiţi aşa ceva?!�). Cînd feciorul îşi asumă rolul 
de conducător, într-un loc public de joacă sau într-un 
grup de copii, mamele (bunicii) zîmbesc triumfător şi 
îl urmăresc curioşi să vadă cum va gestiona situaţiile 
apărute, iar acasă povestesc admirativ (de regulă, în 
prezenţa copilului/copiilor) iscusinţa odorului. Nu e 
nimic de condamnat aici (poate aş interveni un pic, dar 
mă abţin). Decît că... în aceleaşi condiţii, dacă acest 
comportament ar Þ  fost al Þ icei, retorica părinţilor 
ar Þ  completamente alta (de ex., �Nu e frumos ca o 
fetiţă să ordoneze copiilor/ băieţilor!�, �Fii cuminte şi 
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aşteaptă să stabilească altcineva regulile jocului!�). Şi 
ne mai miră procentul mic al femeilor în Parlament şi 
Guvern, în funcţii de primar sau manageri de instituţii, 
dacă �din faşă� li se cam taie cheful fetelor să conducă, 
să-şi spună punctul de vedere?! Şi asta nu o face (încă) 
�sistemul�, ci mediul familial, care se presupune că are 
misiunea morală să ofere copiilor oportunităţi pentru 
a-şi dezvolta propriul potenţial (şi nu �potenţialul 
feminin�, clişeu limitativ, perpetuat cu perseverenţă 
inclusiv de propriii părinţi!).

Socializarea de gen în sistemul de învăţămînt
Intrarea copiilor în sistemul educaţional � ciclul 

preşcolar şi şcolar � şi maratonul activităţilor şcolare 
şi extraşcolare oferă multiple curiozităţi de gen. Astfel, 
la grădiniţe, �ajutoarele� educatoarei şi ale dădacei, 
pentru ordonarea jucăriilor şi a veselei, servirea mesei 
etc., sînt exclusiv fetiţele. Băieţeii, între timp, sînt 
antrenaţi în treburi �serioase�: ordonarea mobilierului, 
de ex. (deşi ca putere Þ zică la această vîrstă nu există 
diferenţe semniÞ cative între fetiţe şi băieţei. Dar ce mai 
contează, cînd �puterea� tradiţiei e atît de mare!). Tot aici 
există un fel de reguli nescrise, dar atît de des exprimate 
verbal (deopotrivă de copii şi de personal) cu privire la 
jucăriile �pentru fete� şi cele �pentru băieţi�. Deseori, 
copiii crescuţi de părinţi sensibili pentru problematica de 
gen (care nu au făcut delimitări nete cu privire la acest 
aspect) sînt de-a dreptul nedumeriţi de această separare 
(pînă şi) a lumilor ludice. Mai mult decît atît, jocurile de 
rol, în care doar fetele �au sarcina� de a legăna bebeluşii 
şi de a găti mîncare pentru �tatăl care vine obosit de la 
serviciu�, derutează şi mai tare copiii crescuţi în familii 
cu viziuni egalitare privind distribuirea muncilor casnice 
şi în cele în care ambii soţi sînt �căştigătorii pîinii�.

Dacă vă regăsiţi în cele descrise, mă bucur enorm 
pentru familia pe care aţi reuşit să o consolidaţi! Im-
portant este la această etapă şi în cele ce urmează să 
nu ezitaţi să discutaţi cu copilul, atunci cînd simţiţi că 
este contrariat de cele două realităţi de gen distincte: 
cea din familia sa şi cea de �afară� (grădiniţă, şcoală, 
vecini, stradă etc.).
Şcoala continuă să facă diferenţe, nu însă dintre cele 

mai oneste, în raport cu cele două categorii de gen: fete 
şi băieţi. Pornind de la grija pentru ß ori şi culminînd 
cu ştiinţele umaniste � pentru fete şi de la căratul apei 
(a se citi alergatul după minge pe teren) şi pînă la şti-
inţele exacte � pentru băieţi, şcoala discriminează şi 
limitează! Cercetările în domeniul modelelor de gen 
din învăţămîntul autohton (evaluarea curricula şcolare, 
a manualelor (conţinuturi şi poze/imagini) şi a relaţiilor 
profesori-elevi) scot în evidenţă faptul că stereotipurile 
de gen sînt perpetuate, iar educaţie de gen nu se prea 
face. În cazurile fericite cînd profesorii sînt deschişi 
pentru tematica respectivă, ei nu-şi pot întări poziţia 

prin intermediul manualelor şcolare. Pentru că femei nu 
prea găsim (nici la ştiinţe, nici în istorii; mai apar prin 
literaturi, dar nu se compară cu titanii). Răsu-plîns sînt 
şi imaginile şi textele din manualele din ciclul primar: 
geamurile sînt sparte musai de băieţi (tot în raport cu ei 
se ilustrează şi verbele mai instrumentale şi adjectivele 
mai �tari�), iar fetiţele în mod obligatoriu sînt cu păpuşa 
în braţe, numără ß ori sau pregătesc masa cu mama (de 
asemenea, tot cu referire la fete sînt şi adjectivele mai 
�frumoase�, precum şi verbele mai �domestice�). Nici 
pasiunile şi talentele copiilor nu prea mai contează: 
şahul, sportul, luptele � pentru băieţi; desenul, dansul şi 
limbile străine � pentru fetiţe! Şi cui îi pasă că Þ ica dvs. 
chiar e bună la matematici, nu are simţul ritmului sau 
vrea să meargă la karate!? Şi că feciorul are propensiune 
pentru învăţarea limbilor străine, urăşte fotbalul sau de-
senează foarte frumos!? Noi urmăm �trendul� � tendinţa 
dictată de �realităţile� timpului, ne gîndim la viitorul 
copilului, vrem ceea ce e mai bine pentru el, că noi, 
părinţii lui/ai ei, ştim mai bine! Sună cvasi-normal, nu? 
După mine, dimpotrivă...

Mai tîrziu, adolescenţii încep să se �caute� din punct 
de vedere profesional şi aici intervenţiile părinţilor, 
(prin mesaje voalate sau directe, prin condiţionări sau 
rugăminţi) ilustrează cel mai bine toată teroarea stereo-
tipurilor: contabilitate, limbi străine, pedagogie � pentru 
Þ ice; studii juridice, economice, politice � pentru feciori! 
Dacă ar şti părinţii că asta e răscrucea de la care pornesc 
şi diferenţele ulterioare în veniturile copiilor lor (în Mol-
dova, salariul mediu al femeilor constituie aproximativ 
72% din salariul unui bărbat). Şi dacă ar mai şti părinţii 
că majoritatea adulţilor nesatisfăcuţi în plan profesional 
consideră că vina pentru aceasta o poartă părinţii, care nu 
le-au permis să urmeze facultatea care şi-au dorit-o...

Socializarea de gen (despre care am relatat mai sus) 
este procesul prin care copilul achiziţionează valori şi 
norme de gen indispensabile vieţii sociale din perioada 
maturităţii. Primul şi principalul agent de socializare de 
gen a copilului este instituţia familiei. Părinţii, în mod 
constant şi, de regulă, fără a chibzui mult asupra acestui 
lucru, încurajează sau descurajează anumite comporta-
mente şi atitudini ale copilului (speciÞ ce sau nespeciÞ ce 
unui anumit gen). Discutînd cu copiii şi comunicîndu-
le, în general, opiniile despre ceea ce consideră că este 
�potrivit� sau nu pentru un băiat sau o fată, părinţii uti-
lizează un anumit limbaj, speciÞ c culturii în care trăiesc 
şi, mai important, prestabilit diferenţiat pentru cele două 
categorii de sexe. Socializarea de gen a copilului prin 
limbaj poate constitui subiectul unei lucrări aparte. Ceea 
ce însă puteţi face dvs., Þ ind, probabil, cel mai simplu 
exerciţiu întru promovarea egalităţii, este să începeţi 
să utilizaţi substantive care desemnează profesii la fe-
minin, chiar şi pentru meseriile în care tradiţional sînt 
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antrenaţi preponderent bărbaţii. Folosiţi pentru început 
formele mai uzitate, precum educatoare, directoare, 
şefă. Şi dacă simţiţi că aveţi deschiderea în înţelegerea 
necesităţii acestor utilizări, continuaţi cu substantive 
mai �riscante�: deputată, doctoră, terapeută etc. Veţi 
constata cu surprindre că propriii copii, nepoluaţi încă de 
stereotipie şi convenţionalisme sociale, sînt mai eman-
cipaţi din punct de vedere lingvistic decît dvs. Ceea ce 
pentru dvs. sună impropriu, pentru ei va Þ  Þ rescul. Să 
vedeţi cîte găselnice lingvistice am auzit de la fetiţele 
mele! Începînd cu dna aviatoare, trecînd în fugă peste 
dna şoferă drăguţă, dna medica noastră preferată şi dl 
de serviciu sau dl dădac (sic!), ele continuă să mă ui-
mească prin creativitate şi sensibilitatea de gen apărută 
parcă din senin, parcă aveau cuvintele în minte dintot-
deauna şi doar au aşteptat momentul să le pronunţe, cu 
ingenuitatea speciÞ că vîrstei. Dacă vi se pare că ceea 
ce veţi spune va suna fals, mai bine renunţaţi. Mai bine 
tăcere, decît ezitare în voce. Vă îndemn, cel puţin, să vă 
asiguraţi că nu folosiţi un limbaj sexist şi discriminator 
atunci cînd dialogaţi cu copilul dvs., indiferent care 
sînt subiectele de discuţie (�fete sau băieţi�, �albi sau 
de culoare�, �frumoşi sau urîţi� etc.). Cel mai probabil, 
nici nu realizaţi acest lucru. Vă asigur însă că dacă prin 
limbajul utilizat dezavantajaţi băieţii sau fetele, bărbaţii 
sau femeile, o etnie sau alta...aţi şi gafat deja. La fel 
de periculoase sînt generalizările şi etichetările. Aveţi 
grijă să Þ ţi la maximum concreţi atunci cînd discutaţi 
despre fenomene sau oameni. Particularizaţi mesajele, 
trataţi-i pe cei din jur şi, mai ales, pe copilul dvs. exact 
aşa cum vreţi să Þ ţi considerat şi dvs. � prin unicitate. 
Cînd surprindeţi copilul că are tendinţa să ridiculizeze 
persoane, folosind clişee preluate din stradă sau din 
mass-media, sau să catalogheze conduitele celorlalţi, 
opriţi-l şi puneţi-i astfel de întrebări încît el/ea să ajungă 
să elucideze situaţia în mod independent. Îi faceţi un 
mare serviciu prin asemenea exerciţiu: îl învăţaţi un 
lucru important � să gîndească critic, să Þ e speciÞ c şi 
sa particularizeze; să surprindă esenţialul dincolo de 
aparenţe, să nu admită înrădăcinarea chingilor ancestrale 
care să-i îngusteze convingerile.

Socializarea de gen şi mass-media
Un rol aparte în socializarea de gen revin mijloacelor 

de informare în masă, care este un subiect cu multiple 
implicaţii şi necesită abordat separat. Aş vrea doar să 
accentuez cîteva momente importante. Nu lăsaţi nimic 
din ce a văzut şi auzit copilul dvs. în mass-media fără 
discuţii şi analize ulterioare. Poate Þ  tîrziu să reveniţi 
�altă dată�, mai ales în cazurile cînd este evident că ceea 
ce tocmai a văzut sau a auzit l-a derutat şi nu se descurcă 
singur cu asimilarea sau rejectarea mesajului respectiv. 
Bineînţeles că în copilăria timpurie este recomandabil 
să reduceţi la maximum timpul pe care copilul îl petrece 

�cu televizorul� (recomandare la fel de valabilă şi pentru 
perioada adolecenţei, dar de această dată partenerul de 
temut este Internetul). Figurile masculine şi feminine 
difuzate şi promovate în media sînt de departe modele 
de urmat în cazul cînd doriţi să realizaţi o educaţie in-
clusivă din perspectiva de gen. La fel de tendenţioase 
sînt şi mesajele spoturilor de publicitate. Dacă nu au o 
altă perspectivă asupra lucrurilor (pe care numai dvs. 
le-o puteţi oferi, ca surse credibile), copiii chiar ajung să 
creadă că mamele pot obţine calitate de �super-mame� 
doar cînd se preocupă de detergenţi, WC şi spălat-călcat-
gătit, iar taţii sînt �cu treabă�, mai tot timpul în deplasare, 
�discutînd afaceri sau politică�, eventual, la telefon sau 
�la o bere, cu băieţii!�.

Relatările de mai sus nu sînt invenţii, ci povestiri 
adevărate, care formează realitatea noastră, dar care nu 
mai e cazul să o păstrăm aşa. Duritatea unor aÞ rmaţii a 
fost intenţionată: am scos voalul �halucinogen� (alcătuit 
din convenţionalitate, grijă şi dragoste părintească), ca 
să se developeze procesul pur al socializării de gen prin 
care trec copii noştri � acasă şi în instituţii � în traseul 
lor de a deveni femei sau bărbaţi.

INCURSIUNI DE GEN ALE EDUCAŢIEI 
PĂRINTEŞTI: ÎNTRE TEORII ŞI REALITĂŢI

Dincolo de multiplele argumente ce ţin de justeţe 
sociale, oportunităţi egale şi realizarea plenară a po-
tenţialului Þ ecărui individ uman, voi încerca în cele ce 
urmează să vă conving de eÞ cienţa abordării egalitare 
a copiilor şi necesitatea educaţiei de gen în familie, 
printr-un travaliu neordinar: aspecte teoretice şi empi-
rice, ipoteze şi supoziţii. Acum cîteva decenii, Sandra 
Bem a lansat o teorie cel puţin neobişnuită pentru acea 
vreme � teoria schemei de gen (schemele cognitive 
făceau parte de ceva timp din apanajul cercetătorilor şi 
psihologilor), care consta din combinarea perspectivei 
sociale (comportamentale) şi a celei cognitive cu privire 
la socializarea de gen a copiilor. Cadrul de gen, utilizat 
de militanţii primei abordări, este alcătuit din:

- întăririle pe care le primeşte copilul pentru ex-
perienţele (comportamente, atitudini, convingeri, 
etc.) de gen speciÞ ce, prin acceptare, încurajare şi 
recompensă, în primul rînd din partea părinţilor, 
şi

- eliminarea experienţelor de gen nespeciÞ ce, prin 
respingere, descurajare şi pedeapsă.

Misiunea părinţilor în cadrul acestei abordări, în 
opinia mea, ar Þ  să-şi ajute copiii să înţeleagă compor-
tamentele stereotipizate pe care le văd în jurul lor şi să 
se raporteze critic la acestea. Totodată, părinţii ar trebui 
să ofere multiple modele de comportament, afectivitate 
şi atitudini atît speciÞ ce din punctul de vedere al genului, 
cît şi nespeciÞ ce.

Perspectiva cognitivă se axează preponderent pe 
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procesele de internalizare şi deÞ nitivare a travaliului de 
identiÞ care cu o categorie de gen sau alta, realizat de 
copil în speţă în perioada dintre 3 şi 6 ani. Acestea se 
referă la înţelegerea conceptuală a genului, prin identi-
Þ carea sexelor în baza trăsăturilor speciÞ ce (păr lung, 
haine viu colorate, emotivitate sporită, supuşenie, grijă 
pentru alţii etc. � pentru �localizarea� fetelor; tunsoare 
scurtă, haine de culori închise sau pastel, agresivitate 
sporită, spirit competitiv şi liderism � pentru �localiza-
rea� băieţilor). Sarcina părinţilor ar Þ  să-şi ajute copiii 
să înţeleagă că sexul unei persoane nu se schimbă în 
timp, el este constant, indiferent de activităţile în care se 
implică persoana. Ba mai mult decît atît, părinţii pot oferi 
exemple proprii sau din afara familiei, prin care să-şi 
întărească poziţia. Astfel, băiatul va ajunge să înţeleagă 
că, de exemplu, (chiar şi) atunci cînd plînge, tot el este 
şi că nu e nimic ruşinos în asta. Iar fetiţa va crede cu 
adevărat că, dacă perseverează şi dacă îşi doreşte, poate 
ajunge cîndva preşedintă de ţară.

Nu-i aşa că e uimitoarea constatarea imensităţii forţei 
şi inß uenţei pe care o au părinţii asupra copiilor?!

Teoria schemei de gen este o perspectivă integra-
toare şi exhaustivă. Astfel, comportamentul, atitudinile 
şi emoţiile individului sînt condiţionate şi ghidate de 
diverse standarde şi norme socio-culturale, stereotipuri 
de gen cu care se familiarizează în decursul întregii 
sale existenţe, anii fragedei copilării Þ ind consideraţi 
însă esenţiali. Schema de gen pe care o internalizează 
copilul este, de fapt, o structură cognitivă formată 
dintr-o reţea de asociaţii şi informaţii care organizează 
şi ghidează percepţia lui cu referire la sine şi la altul. 
Este lentila prin care va percepe şi analiza lumea 
înconjurătoare. Şi, deşi funcţionează ca un instrument 
anticipator, �concluziile� Þ nale ale copilului sînt rezul-
tanta combinaţiilor dintre informaţia primită şi concep-
tele preexistente. Tot prin intermediul acestei scheme 
de gen, copilul îşi formează propriul sine, internalizînd 
�din mers� ceea ce adulţii din jurul său şi societatea în 
care creşte consideră ca Þ ind �potrivite� pentru o cate-
gorie de sex sau alta. Simultan, copilul se raportează la 
această schemă de gen, comparîndu-se, evaluîndu-se cît 
de adecvat a fost sau este în raport cu ceea ce �trebuie� 
să Þ e un băiat sau o fată, cu atribuţiile speciÞ ce de gen, 
trăsăturile tipizate şi expectanţele sociale pentru cele 
două sexe. Astfel, schema de gen devine un standard 
prescriptiv, un fel de ghid, iar stima de sine � ostatica 
acestui standard. Aici apare un factor motivaţional 
intern care �grăbeşte� copilul să-şi ajusteze comporta-
mentul, atitudinile, aspiraţiile etc., pentru a Þ  conforme 
cu deÞ niţiile masculinităţii şi feminităţii ale culturii 
în care creşte. Prin aceste procese complexe, miturile 
culturale devin profeţii care se autorealizează, iar copiii 
noştri � indivizi sex-tipizaţi. Şi parcă nici asta nu ar 
Þ  vestea cea mai rea, dacă nu am şti că există şi alte 

opţiuni pentru individul uman. Sandra Bem a încercat 
să evalueze (prin instrumente speciÞ ce psihodiagnosti-
cului) clusterele de trăsături de personalitate, afective şi 
comportamentale, atitudini şi valori şi a descoperit că, 
în virtutea factorilor educaţionali ambientali, oamenii 
pot Þ  grupaţi în cîteva categorii: persoane sex-tipizate, 
androgine şi nediferenţiate. Voi simpliÞ ca teoria ca să 
aveţi beneÞ cii practice. Procesul prin care ajungem să 
educăm copii sex-tipizaţi a fost descris succint mai sus. 
Sînt indivizii care în baza chestionarelor elaborate de 
Bem obţin scoruri net superioare la una dintre scale: 
masculinitate sau feminitate. Aceste persoane, bărbaţi 
sau femei, se regăsesc în proporţii maxime în descrie-
rile stereotipe pentru aceste două categorii de gen. 
Persoanele nediferenţiate sînt acele care în evaluări 
obţin scoruri mici la ambele scale: masculinitate şi 
feminitate. Sînt indivizi care nu se prea regăsesc în 
niciuna dintre cele două categorii de gen. De ex., un 
bărbat, cu un scor mic la indicele agresivităţii combinat 
cu un scor mic la indicele pasivităţii, dar în absenţa 
unui scor bun pentru asertivitate; această persoană 
ar putea Þ  lipsită de spiritul concurenţei (atît de des 
întîlnit în descrierile stereotipe ale bărbaţilor!), iar 
dacă îi analizezi comportamentul sau ai date empirice 
suÞ ciente, înţelegi că nici supusă sau obidientă nu 
o poţi numi (în abordările stereotipe supuşenia Þ ind 
considerată o latură feminină). Mai mult decît atît, per-
soana nu utilizează nici modele asertive în comunicare 
şi conduită. În cazul dat, se poate aÞ rma, după Bem, că 
acest bărbat este nediferenţiat. Şi cea de-a treia cate-
gorie � persoanele androgine � sînt indivizii care obţin 
scoruri aproximativ egale pentru ambele scale (femini-
tate şi masculinitate), dar aceste scoruri egal de înalte 
sînt pentru indicii care, abstract vorbind, dacă s-ar 
contopi, ar rezulta alţii noi, mai performanţi. De pildă, 
folosind exemplul de mai sus: persoana androgină ar 
obţine un scor optim pentru agresivitate (adică atît cît 
să-i folosească pentru supravieţuire şi implicare, fără 
a-i deranja pe cei din jur) şi un scor optim pentru pasi-
vitate (adică atît cît să-i Þ e utilă în diferite contexte de 
viaţă, cînd instinctul de supravieţuire îi impune această 
tactică ca Þ ind unica soluţie). Această combinaţie are 
ca rezultante comunicarea şi comportamentul asertiv, 
considerate a Þ  cele mai eÞ ciente forme de relaţionare. 
În cercetările sale Sandra Bem a făcut corelaţii extrem 
de interesante dintre androginitatea psihică şi alţi para-
metri: eÞ cienţă relaţională, competitivitate, robusteţe 
psihică, congruenţă, stare subiectivă de bine, pesimism, 
optimism, speranţă de viaţă, fericire, relaţionare cu 
sexul opus, stil de viaţă şi multe altele. Toate studiile 
au arătat că există corelaţii pozitive semniÞ cative cu 
parametrii sanogeni şi de eficienţă, iar persoanele 
androgine sînt cele care au succes în viaţa personală 
şi profesională, care privesc cu încredere în viitor, 
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ştiu să-şi gestioneze stresul, ştiu să manifeste adecvat 
o emoţie, pozitivă sau negativă, comunică eÞ cient, 
sînt plăcute, au aspiraţii proporţionate cu potenţialul, 
vise ancorate în realitatea în care trăiesc, se declară 
satisfăcute de viaţă etc. Aceleaşi cercetări constată însă 
că există corelaţii semniÞ cative negative între andro-
ginitatea psihică şi parametri ca pesimismul, spiritul 
conß ictogen, apatia, lipsa de creativitate etc.

Nu e nici un secret la mijloc. Pur şi simplu, androgi-
nitatea psihică este cadrul în care individul are în utiliza-
re multiple conduite, atitudini, valori şi emoţii, pe care 
le aplică ß exibil, creativ, contextualizat şi diferenţiat, 
fără jenă, pentru că nu este �persecutat� de clişee, 
stereotipuri şi prejudecăţi cu privire la ceea ce este so-
cialmente acceptabil şi dezirabil să facă, să creadă, să 
simtă şi să vorbească o femeie sau un bărbat. Adepţii mai 
înverşunaţi ai teoriei lui Bem (în rîndurile cărora m-am 
înscris demult) promovează conceptul androginităţii 
psihice ca Þ ind un ideal al Þ inţei umane. Sînt convinsă 
că studiile longitudinale ulterioare vor scoate în evidenţă 

faptul că există o incidenţă mare între stilul integrator de 
educaţie a părinţilor (cu referire la gen, toleranţă, diver-
sitate etnică şi culturală etc.) şi gradul de androginitate 
psihică a copiilor crescuţi în aceste familii.

Învăţarea, preluarea şi imitarea unor comportamente 
legate de paradigma de gen, a atitudinilor şi convingeri-
lor noastre, ale adulţilor stereotipizaţi, sînt procese prin 
care ne �condamnăm� copiii să nu-şi dezvăluie poten-
ţialul, ci să urmeze calapodul dihotomic, să-şi mutileze 
psihismul în favoarea �normalităţii de gen� � ambalaje 
comode tuturor: pentru că nu trebuie să depui eforturi în 
plus ca să individualizezi mesajul, ci doar să-l �speciÞ ci� 
în două � bărbătesc/femeiesc. Această lene şi comoditate 
a adulţilor transÞ gurează copiii: aceştia nu devin ceea 
ce pot şi doresc, ci ceea ce TREBUIE. Astfel, se pun în 
aplicare stereotipurile de gen, aparent inofensive, dar 
care, exagerate şi �utilizate� fără discernămînt, determi-
nă prejudecăţi de gen, discriminare de gen, misoginie, 
misandrie, frustrări şi echivocuri, inegalităţi de gen în 
toate domeniile.

În cazul fericit cînd sînteţi împăcat cu sine în legătură cu educaţia pe care i-o daţi copilului dvs., cînd nu vă 
deranjează în nici un fel stereotipurile de gen, rolurile tradiţionale de gen şi valorile patriarhale ale culturii noastre 
sau cînd credeţi că nu există inegalităţi de gen în societatea noastră şi nu are nici un rost să alocaţi timp şi resurse 
pentru această dimensiune din educaţie, vă rog să nu contestaţi �crezul� meu şi să nu sabotaţi eforturile mele şi 
ale multor colegi de-ai mei în procesul anevoios de promovare a drepturilor omului, a egalităţii şi diversităţii.

Educaţi-vă copiii cum ştiţi mai bine, oferiţi-le atît cît puteţi şi cum puteţi: iubirea necondiţionată nu este o 
povară, dar cîntăreşte enorm de mult!

Scrierea acestui material a fost o experienţă unică pentru mine. Mi-am permis nepermis de multe! Am lansat 
idei în zone minate, dar îmi asum în totalitate această aventură. Continui să cred că multe din ce li se întîmplă 
oamenilor în maturitate ar putea Þ  mai bune dacă în copilărie ar Þ  fost altfel. Ignoranţa socială, subestimarea 
importanţei educaţiei de gen oferite de părinţi sau stîngăcia cu care aceştia o fac, culminînd cu standardele duble 
pe care le are societatea contemporană pentru femei şi bărbaţi deopotrivă, menţin şi perpetuează aceste pattern-uri 
disfuncţionale, într-un context defel prietenos şi motivant. Nu acuz, nu judec şi nu am nici un drept să Þ u supărată. 
Ştiu însă că se poate altfel şi acest �altfel� vă invit să-l descoperiţi, prin reconsiderarea ipostazei de a Þ  părinte, 
prin regîndirea misiunii pe care o aveţi în acest rol unic şi prin restabilirea demersurilor educaţionale. Am ferma 
convingere că cel mai mare dar pe care poate să-l ofere un părinte copilului său este să-i permită să Þ e el însuşi 
şi să-şi trăiască viaţa. Asta doresc pentru copiii voştri şi ai mei.
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EDUCAŢIE TIMPURIE

Maria VASILIEV

Universitatea Tehnică din Moldova

Despre educaţia 
copiilor gemeni

Pentru noi, gemenii au fost nu numai obiect al ad-
miraţiei, dar şi al unor observări în timp în intenţia de 
a vedea în ce măsură aceştia se aseamănă sub aspect 
comportamental şi intelectual, cît de strînsă este legătura 
între ei, deoarece, potrivit mai multor mituri, fraţii din 
această categorie simt la distanţă emoţiile şi starea Þ zică 
a celuilalt, îşi transmit gîndurile şi trăirile fără cuvinte.

Încă din anii de facultate, avînd colegi gemeni mo-
nozigoţi (două perechi: băieţi şi fete), am fost interesaţi 

de psihologia respectivului segment de subiecţi. Nu excludem faptul că datele colectate pe parcursul observărilor 
şi interviurilor realizate cu aceşti copii şi cu părinţii lor aveau să rămînă încă mult timp adunate într-un jurnal, 
dacă, recent, nu aveam să trăim experienţa unei fascinante comunicări cu două fetiţe minunate, surori gemene, 
pe care doar mămica lor le putea deosebi cu uşurinţă. Trebuie să menţionăm că erau foarte sociabile, energice, 
vesele şi cu o educaţie aleasă, că la cei patru anişori împliniţi îşi depăşeau cu mult în dezvoltare semenii, atît sub 
aspect Þ zic, cît şi psihic.

Am făcut cunoştinţă cu ele, prezentîndu-ne după cum cere eticheta. Nu ne-a fost greu să sesizăm că Þ ecare şi-a 
pronunţat numele şi prenumele cu o doză mare de importanţă şi cu o intonaţie deosebită. Abia mai tîrziu le-am 
înţeles gestul şi i-am găsit explicaţia. Am rămas surprinşi de reacţia uneia dintre fetiţe în clipa cînd, adresîndu-ne, 
am pronunţat prenumele surorii: evident, neplăcuta experienţă de a i se confunda numele cu cel al surorii nu-i era 
străină. Anume atunci am descoperit că Þ ecare dintre gemene îşi dorea să Þ e percepută şi tratată în mod particular, 
să îşi manifeste individualitatea şi personalitatea chiar şi printr-o reacţie banală la auzul propriului nume. Revolta 
pentru neatenţia noastră a dispărut imediat ce le-am cerut ajutorul în a le deosebi, Þ ecare prezentîndu-ne �semnele 
distincte�, cunoscute doar lor.

Există două categorii de gemeni: monozigoţi1 şi 
dizigoţi2. Copiii gemeni, mai ales monozigoţii, �încîntă 
ochiul� tuturor celor care îi înconjoară. Puţini însă îşi dau 
seama că nu le este deloc simplu să Þ e percepuţi mereu 
ca Þ ind ceva ieşit din comun şi, în acelaşi timp,

1  Gemenii monozigoţi, proveniţi din  fecundarea aceluiaşi 
ovul, au în comun 100% din gene, de aceea sînt identici 
la înfăţişare şi nu au diferenţe semniÞ cative din punct de 
vedere intelectual. 

2  Gemenii bizigoţi, proveniţi din ovule diferite, nu se asea-
mănă, dar deosebirile în comportament nu sînt majore (au 
în comun 50% din gene).

 comparaţi şi confundaţi cu cineva, chiar dacă acest 
cineva îi este frate sau soră.

Pentru părinţi, copiii gemeni sînt bucurii şi griji 
la pătrat. Dacă creşterea unui copil este recunoscută 
de majoritatea părinţilor ca Þ ind deloc uşoară, atunci 
creşterea şi educarea gemenilor este trăită cu intensitate 
dublă sau, uneori, triplă. Gemenii dublează bucuriile, dar 
şi grijile: ultimele, ne asumăm curajul să aÞ rmăm, sînt 
acoperite de bucuria înmulţită la doi adusă părinţilor doar 
de copiii cărora natura le-a hărăzit să îşi sincronizeze 
emoţiile şi sentimentele, le-a hărăzit ataşament unul faţă 
de celălalt cu mult înainte de venire pe lume. Despre 
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aceşti fraţi se spune că �îşi trăiesc bucuriile şi tristeţile, 
Þ ecare de două ori�.

În acelaşi timp, în faţa părinţilor de copii gemeni apar 
mai multe diÞ cultăţi de ordin psihologic şi pedagogic, 
la acestea Þ ind adăugate şi cele Þ nanciare. Psihologii 
susţin că mult mai multe şi mai diverse sînt întrebările 
de educaţie la care caută răspuns părinţii de gemeni. De 
regulă, mămicile au tentaţia de a-i îmbrăca la fel, de a 
le oferi aceleaşi jucării, de a le da felii sau porţii egale 
etc. Dar copiii gemeni nu îşi doresc să Þ e îmbrăcaţi şi 
hrăniţi la fel, ci să Þ e iubiţi... la fel... de mult.

Educaţia şi dezvoltarea gemenilor a atras atenţia 
cercetătorilor din diverse domenii: genetică, medicină, 
psihologie, pedagogie etc. Vă invităm să trecem în 
revistă cîteva din cercetările ce au vizat studiul ca-
pacităţilor şi al comportamentelor neordinare atît ale 
gemenilor monozigoţi, cît şi al celor dizigoţi şi care au 
scos în evidenţă faptul că ei posedă aptitudini psihice 
excepţionale.

Profesorul J. Philippe Rushton de la Universitatea 
Westwen Ontario a făcut observări de lungă durată 
asupra cîtorva perechi de gemeni care şi-au trăit vieţile 
separat. Studiind cazul a doi fraţi care au fost adoptaţi 
de familii cu statut social diferit şi care au crescut şi s-au 
format în medii total diferite, neştiind nimic de existenţa 
celuilalt, cercetătorul a stabilit că aceştia aveau multe 
lucruri în comun. De exemplu: ambii i-au dat cîinelui 
aceeaşi poreclă � Toy; ambii s-au căsătorit şi au divor-
ţat de femei pe nume Linda; ambii s-au recăsătorit cu 
purtătoare ale prenumelui Betty; unul şi-a numit copilul 
James Allen, celălalt � James Alan.

Prezintă interes şi altă pereche investigată. Doi ge-
meni, care erau mereu bine dispuşi şi care rîdeau mai tot 
timpul, au fost despărţiţi şi crescuţi de părinţi adoptivi, în 
ambele cazuri foarte serioşi şi sobri. Fraţii au declarat că 
nu au mai cunoscut pe cineva care �să le facă concurenţă 
în ale rîsului� pînă nu şi-au întîlnit geamănul.

Un alt studiu, realizat de o echipă compusă din 
cercetători din America, Suedia şi Olanda şi publicat în 
revista American Journal of Human Genetics, a răstur-
nat teza potrivit căreia gemenii monozigoţi sînt absolut 
identici din punct de vedere genetic. Studiul a dovedit că 
anumite secvenţe ale ADN-ului lor au mici particularităţi 
distincte. Pe de altă parte, seria de interviuri cu gemeni 
de diferite vîrste publicate în Psychology Today i-a făcut 
pe savanţi să conchidă că în afara unui set comun de 
gene, aceştia erau atît de diferiţi încît, dacă petreceau 
prea mult timp împreună, ajungeau la conß icte.
Şi noi ne-am propus să studiem asemănările şi deose-

birile dintre gemenii monozigoţi, folosind ca instrumente 
de cercetare interviul şi observarea. Informaţiile obţi-
nute în rezultatul discuţiilor cu părinţi de gemeni şi cu 
pedagogi care au educat sau educă astfel de copii ne-au 
permis să formulăm cîteva concluzii şi să lansăm cîteva 

sugestii pentru o mai bună comunicare cu ei. Aceste 
sugestii sînt valabile pentru toate etapele de vîrstă, dar, 
mai cu seamă, se recomandă a Þ  aplicate în comunicarea 
cu gemenii chiar din primele zile de viaţă.
• În primul rînd, comportamentul faţă de gemeni tre-

buie să Þ e unul ca faţă de copii obişnuiţi: evidenţiaţi 
punctele forte şi particularităţile individuale ale 
Þ ecăruia.

• Gemenii sînt diferiţi, iar diferenţele ţin de tempe-
rament, trăsături de caracter, capacităţi, interese, 
atitudini.

• Principiul de bază pe care trebuie să îşi construiască 
relaţia şi demersul educaţional părinţii şi pedagogii 
este tratamentul fraţi obişnuiţi, ceea ce presupune 
crearea de condiţii care să-i permită Þ ecăruia să îşi 
dezvolte individualitatea. Deşi par a Þ  identici, de-
osebirile dintre ei sînt incontestabile, chiar dacă nu 
le putem depista imediat. De menţionat că mamele 
descoperă aceste diferenţe chiar de la primul contact 
şi ar trebui să transmită aceste �secrete� şi educatorilor 
� partenerii lor în creşterea şi formarea copiilor.

• Adulţii, care au un rol semniÞ cativ în educaţia ge-
menilor, trebuie să ştie că expectanţele lor îi fac pe 
copii să depindă unul de altul sau să gîndească unul 
pentru altul, să demonstreze comportamente identice. 
Anume acestea îi programează pe ambii să Þ e �într-
un anumit fel�. Reieşind din respectiva constatare, 
se cuvine ca expectaţiile adulţilor să Þ e diferite, ca 
faţă de fraţi obişnuiţi.

• Gemenii trebuie învăţaţi să Þ e autonomi, să comu-
nice şi să construiască relaţii cu semenii în mod 
independent, să îşi facă prietenii proprii, să îşi cro-
iască singuri calea, fără a depinde unul de celălalt. 
De regulă, ei resimt mai puţin acut necesitatea de a 
comunica cu alţi copii, deoarece comunică între ei. 
De aceea, se creează impresia că  relaţionarea lor 
cu semenii nu este atît de consistentă ca la copiii 
obişnuiţi.
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