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UUTTIILLIIZZAARREEAA  CCAALLCCUULLAATTOOAARREELLOORR  ÎÎNN  

DDOOCCUUMMEENNTTAARREEAA  ŞŞTTIIIINNŢŢIIFFIICCĂĂ  ŞŞII  ÎÎNN  
AACCTTIIVVIITTAATTEEAA  DDIIDDAACCTTIICCĂĂ  

 
prof. Brînduşa ANGHEL 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
Apariţia şi prezenţa calculatoarelor în viaţa fiecăruia dintre noi face ca 

în cuplul tradiţional format din profesor şi elevi să intervină calculatorul atât 
ca mijloc de învăţare (prin programele de învăţare asistată de calculator), cât 
şi ca sursă de informaţii (prin DVD-uri, CD-uri, dicţionare electronice, 
Internet etc.). În ziua de azi putem astfel vorbi de cel de al treilea factor 
implicat în educaţie ca fiind multimedia. El se găseşte la intersecţia unor 
domenii majore ca: informatică, telecomunicaţii, presă, produse audio-
video, industria filmelor şi a televiziunii. Atuurile multimediei sunt: 

– combinarea modalităţilor de expresie: text, imagini, audio, video, 
grafică, animaţie; 

– interactivitatea utilizatorilor cu mediul de lucru în sensul că 
informaţia nu este recepţionată pasiv ca în cazul cititului sau vizionării 
programelor TV, ci oferă posibilitatea de deplasare în conglomeratul 
informaţional 

Astfel informaţia şi cunoştinţele circulă înspre şi dinspre fiecare din 
cele trei surse: profesor, elevi şi multimedia (vezi figura 1). 

 
     informaţia 
 Profesor       Elev 
 
 
 informaţia      informaţia 
 
 
 
 

Multimedia 
 

Figura 1 
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Profesorul trebuie să conştientizeze că are roluri multiple în procesul 
de predare-învăţare-evaluare: transmiţător de cunoştinţe, ghid, sfătuitor, 
colaborator sau chiar receptor de informaţii din partea elevilor. Sarcina 
actuală ce revine profesorului, prin diversele roluri pe care şi le asumă, este 
de a-i face pe elevi să dobândească competenţe şi nu cunoştinţe punctuale 
care, în ziua de astăzi, pot fi în scurt timp perimate. Profesorul trebuie să-şi 
lărgească strategiile didactice pentru a le adapta societăţii informaţionale. El 
trebuie să încurajeze activităţi în echipă, chiar şi cu echipe care colaborează 
numai online, activităţi de căutare de informaţii, concursuri pe Internet, 
chiar şi activităţi de învăţare la distanţă etc. Scopul unor astfel de demersuri 
este ca elevul să devină capabil de a căuta şi selecta informaţii, să devină 
responsabil pentru propria sa dezvoltare şi totodată propriul său evaluator. 

Cadrele didactice care au acces la un calculator conectat la internet 
pot: 

■ să se informeze, să se documenteze şi apoi să extragă 
informaţiile utile dezvoltării lor profesionale; 

■ să viziteze site-ul ministerului, inspectoratului pentru a fi la 
curent cu programele şcolare, cu metodologiile diverse elaborate, cu 
programele care se derulează şi la care pot participa, pot să-şi exprime 
părerea pe forumul dedicat lor; 

■ să comunice cu colegi din alte şcoli, din alte ţări pe teme de 
interes comun; 

■ să se înscrie în forumuri de discuţii pe teme de interes şcolar; 
■ să acceseze materiale existente pe diverse medii de stocare 

(dischete, CD-uri); 
■ să descarce materiale interesante găsite pe net pe care să le 

comenteze apoi cu colegii/elevii săi; 
■ să declanşeze desfăşurarea unor activităţi, unor aplicaţii ca 

urmare a ceea ce au descoperit interesant pe net; 
Deschiderea către o uriaşă sursă de informare, aşa cum este Internet-

ul, îl ajută pe profesor: 
■ să privească materia pe care o predă sub diferite aspecte, 
■ să descopere faţete diferite ale aceleiaşi teme, 
■ să aleagă din multitudinea de modalităţi de abordare a acesteia 

pe aceea pe care o considera potrivită pentru scopul propus în actul didactic; 
■ să manifeste deschidere, flexibilitate în modul de abordare a 

materiei pe care o predă 
■ să se adapteze uşor la nou 

Altfel spus, posibilităţile de informare, prelucrare şi stocare pe care le 
oferă calculatorul, constituie oportunităţi de ameliorare a actului didactic. 
Pe de o parte, calculatorul incită la permanenta reconfigurare a imaginii pe 
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care o avem despre domeniile cunoaşterii – accesarea de surse diverse de 
informaţii ne da nu numai un plus de cunoaştere în termeni cantitativi 
(aflam mai multe despre subiectul x!), dar şi în termeni calitativi (privim 
subiectul x din mai multe perspective!). Pe de altă parte expunerea la acest 
demers de informare conduce la noi idei pentru practica didactică. Deci 
profesorul este mai bine pregătit şi în specialitate şi metodologic. Avantaj 
elevii! 

Cu ajutorul unui calculator: 
■ se pot elabora şi redacta pe calculator planuri de lecţii, schiţe, 

desene, scheme, fişe de lucru individuale sau de grup, pentru elevi; aceste 
materiale, stocate sub forma de fişiere, pot fi periodic actualizate, pot fi 
listate la imprimanta, apoi multiplicate pentru toţi elevii clasei; 

■ se pot utiliza facilităţi multimedia pentru a susţine auditiv şi 
vizual teoria (prezentări multimedia) 

■ se pot accesa informaţii de pe CD-uri, dischete; 
■ se pot elabora schite structurate ce conţin elementele esenţiale 

din tema discutată (asigură atât fixarea ideilor, cât şi feed-back-ul – atunci 
când se revine ulterior la schiţa respectivă – şi permit utilizarea metodelor 
moderne de evaluare – portofoliul va conţine materialele acumulate pe 
parcursul anului pe care elevul le consideră necesare sau care i-au fost 
folositoare/i-au plăcut cel mai mult etc.) 

Există aplicaţii complexe în care calculatorul efectiv predă utilizând 
texte tehnoredactate, imagini, animaţie şi audio; tot calculatorul generează 
teste de evaluare sau evaluează pe testele introduse de profesor anterior şi 
pune şi note! 

Ar fi extraordinară o oră de clasă, indiferent de materie, la care 
profesorul în loc să dicteze elevilor lecţia de zi, o distribuie, într-o variantă 
esenţializată, redactată pe foi fiecărui elev în parte, apoi împreună cu elevii 
analizează materialul, face exerciţii pe tema respectivă. Să nu mai vorbim 
de faptul că elevul poate fi cu mintea aiurea şi nici să nu priceapă prea bine 
ce-a scris, atunci când i se dictează lecţia. Rămâne timp pentru ca elevii, 
împreună cu profesorul să realizeze în caiete o schemă a lecţiei. Elevii 
pleacă cu lecţia, vrând – nevrând, învăţată şi acasă pot avea timp să studieze 
pe marginea temei respective, să facă conexiuni cu alte subiecte legate de 
tema lor. Elevii au timp în oră să dezbată subiectul şi chiar să-şi exprime 
păreri personale legate de tema respectivă; le dăm astfel posibilitatea să-si 
dezvolte personalitatea. 

Ora de limba şi literatura română poate fi diversificată sub raportul 
predării şi învăţării. Profesorul poate folosi fişe cu exerciţii pentru a 
dezvolta abilităţile de comunicare în limba română, filme – ecranizări ale 
unor opere ale scriitorilor români sau universali, utile în înţelegerea operelor 
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studiate; de asemenea, profesorul, care are un opţional care vizează 
dezvoltarea competentelor elevilor în exprimarea teatrală, poate găsi şi 
comanda diverse marionete pentru teatrul de păpuşi, decoruri pentru piesele 
de teatru pe care intenţionează să le realizeze cu elevii sau, pur si simplu, 
poate viziona împreună cu elevii, diverse piese de teatru, ale căror 
ecranizare o pot găsi pe internet cu ajutorul motoarelor de căutare şi să 
urmărească josul artistic al unor mari actori. 

De asemenea poate dezvolta motivarea elevilor pentru lectura 
interactivă cu suport vizual bogat, dublat de animaţie enciclopedică 
tradiţională.  

Alte avantaje ale folosirii calculatorului ar fi: 
• Importanţa diversificării ofertei educaţionale prin trecerea de la 

lecţiile tradiţionale la lecţii cât mai interactive utilizând 
mijloacele TIC; 

• Luarea în considerare a Internetului ca resursă educaţională 
viabilă în procesul de predare-învăţare-evaluare.  

• Proiectarea de activităţi didactice utilizând mijloacele TIC şi/sau 
Internetul este punctul de pornire în crearea profilului de 
personalitate al elevului zilelor noastre. 
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EENNJJEEUUXX  PPÉÉDDAAGGOOGGIIQQUUEESS  DDUU  JJEEUU    

DDRRAAMMAATTIIQQUUEE  EENN  CCLLAASSSSEE  FFLLEE  
  

prof. Alina BALUŞ 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

Jeu et théâtre peuvent devenir les deux pôles d’une expérience forma-
trice globale dans l’apprentissage des langues étrangères. Expérience à la 
fois de relations et de sens. Expérience d’approche attentive et pensante, à 
voir l’univers d’apprentissage du français comme un univers agissant: par la 
pratique du texte ou bien du geste, par le rapport au cadre figé ou bien les 
improvisations, par les échanges enrichissantes des deux côtés et notamment 
par le message, verbalisé ou non, qui construit, entrelace, métamorphose. 
Dans le jeu dramatique, rien ne peut demeurer isolé, tout est confronté à 
quelqu’un ou à quelque chose d’autre. A travers ces rencontres, qu’y aurait-
il de plus profitable autant pour l’élève que pour l’enseignant? C’est sous 
cet éclairage qu’on envisagera les enjeux pédagogique du jeu dramatique en 
classe FLE.  

Dans la pratique du jeu dramatique, les exigences, les attentes, les 
standards changent. Les repères cognitifs ne sont plus le simple contenu 
d’acquisition en classe. Il faut distinguer aussi le cadre relationnel 
qu’impliquent le jeu et sa caractéristique dramatique. La motivation, les atti-
tudes, l’engagement personnel, les valeurs, l’image et l’estime de soi sont 
autant de composantes d’une réalité aux facettes multiples dans la pratique 
du jeu en général et du jeu dramatique en particulier. Cette complexité per-
mettant de baliser l’évolution d’un élève exige une intégration du point de 
vue informatif, mais aussi formatif. Ces deux aspects ne s’opposent pas et 
ils devraient, au contraire, être complémentaires. Les élèves sont placés dans 
des situations - problème dans lesquelles ils doivent mobiliser diverses res-
sources (savoirs, savoir-faire, savoir-être, notamment), alors «toute réflexion 
méthodologique doit avant tout prendre en compte toutes les composantes 
de la situation d’enseignement/apprentissage considérée, et l’ensemble de 
leurs interactions»1. 

Dans une approche analytique à la pédagogie du jeu dramatique en 
                                                 
1 Marie Jean de Vriendt-De Man, Paul Rivenc, Raymond Robert Renard, Apprentissage 
d’une langue étrangère seconde: Volume 3. La méthodologie, Paris: De Boeck Université, 
2003, p. 9. 
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classe FLE il faut bien envisager le statut du jeu comme démarche commu-
nicative, alternative (grâce à l’investissement corporel, imaginaire et no-
tamment langagier), interactive et différenciée, le rapport dialogal entre 
l’enseignant et l’apprenant dans ce domaine dynamique et actionnel au delà 
du ludique. 

Loin de figurer comme une simple technique, le jeu dramatique ren-
voie à un ensemble d’étapes à parcourir et aux valeurs qui se concrétisent 
tout au long de cet itinéraire. Plus encore, les actes de ce processus engen-
drent des interactions spécifiques entre les acteurs (l’enseignant et les ap-
prenants autorisés à développer une certaine autonomie de classe, solicité ou 
incité à déployer son esprit de découverte du dehors et du dedans), sous une 
mise en scène qui obéit uniquement à la loi de la souplesse.  

Dans le texte du CECR, on énonce que «l’utilisation de la langue pour 
le jeu ou la créativité joue souvent un rôle important dans l’apprentissage et 
le perfectionnement mais n’appartient pas au seul domaine éducationnel.»2. 
Le jeu peut permettre d’aborder une question difficile, de changer les règles 
pour remotiver la classe, mais peut aussi être une méthodologie innovante. 
Le ludique peut revêtir plusieurs aspects, en supportant toujours des va-
riantes innombrables pour donner à voir un monde qui emprunte au réel, 
mais qui est, tour à tour, d’ordre formel, matériel, communicationnel et, 
quelque poussé que ça puisse le parraître, transcendantal: la «tendance au 
jeu est tout autre chose qu’un instinct qu’on pourrait découvrir dans la na-
ture humaine.(...) seule l’unité de la réalité et de la forme, de la contingence 
et de la nécessité, de la passivité et de la liberté peut accomplir le concept 
d’humanité»3, s’avise Colas Duflo.. 

Pour initier aussi à la motivation des apprenants, on compte toujours 
sur la fonction socialisante du jeu en classe, «car un bon jeu est une pratique 
sociale qui invite les apprenants à agir et à vivre en action et en relation avec 
tous les acteurs de la scène pédagogique. Un bon jeu favorise le respect 
d’une certaine discipline grâce au besoin d’observer les règles ludiques et 
souligne le rôle essentiel de la transmission culturelle et interculturelle. 
L’exploitation raisonnée du jeu permet souvent de multiplier le temps de pa-
role individuelle et personnalisée des apprenants, ainsi que leur temps de ré-
flexion et de travail en autonomie.»4. 

Introduire le jeu en classe équivaut à accepter et à valoriser aussi bien 
                                                 
2 Chapitre 4 § 4.3.4, cf. Jean-Pierre Robert, Dictionnaire pratique de didactique du FLE, 
Paris: Éditions OPHRYS, 2008, p. 57. 
3 Lettres sur l’éducation esthétique de l’homme in Colas Duflo, Le jeu: de Pascal à Schil-
ler, Paris: PUF, 1997, p. 107. 
4 Haydée Silva, Le jeu en classe de langue in Le français dans le monde, 2008, n° 358, 
juillet-août, p. 25. 
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le hasard que des aptitudes très diverses et parfois autres de celles qui sont 
habituellement sollicitées dans le contexte scolaire. Le jeu stratégique obéit 
à des caractéristiques qui règlent sa structure et sa dimension psychologique, 
afin de mettre au profit une interaction authentique. La contrainte et la ri-
gueur ne sauraient être exclues de l’apprentissage par le jeu, elles doivent 
être perçues comme garante d’un projet pédagogique.  

L’utilisation de la pratique théâtrale dans l’apprentissage des langues 
est une démarche intégrante, elle envisage «trois axes: du jeu, de la pratique 
théâtrale et de la pratique éducative»5, comme le remarque Christiane Page. 

L’utilité du jeu dramatique dans l’apprentissage des langues étran-
gères en milieu scolaire a envisagé premièrement les avantages classiques 
du théâtre en langue maternelle: apprentissage et mémorisation d’un texte, 
travail de l’élocution, de la diction, de la prononciation, expression de sen-
timents ou d’états par le corps et par le jeu de la relation, expérience de la 
scène et du public, se complétant peu à peu par l’expérience du groupe et 
«l’écoute des partenaires, l’approche de la problématique acteur/personnage, 
être/paraître, masque/rôle (...), faire découvrir une culture à travers l’étude 
de textes de théâtre francophone, mettre en scène et jouer des personnages 
insérés dans des univers francophones»6.  

Pour Jean-Pierre Cuq, la pratique théâtrale permettrait de résoudre un 
nombre «de difficultés scolaires et personnelles rencontrées» par les appre-
nants de français, d’une part, et que d’autre part, elle serait un soutien à 
l’éducation de «la personne» au sens large du mot et à sa stabilisation, en lui 
enseignant comment se servir de son corps comme de son intelligence. Le 
jeu dramatique comme activité et méthode d’enseignement du FLE viserait 
donc directement la langue et permettrait de la vivre réellement, permettant 
à l’individu de s’extérioriser et de s’épanouir, pouvant être considéré 
comme un vrai outil de formation et d’éducation. En liaison avec la maîtrise 
de la langue et en prenant appui sur la littérature pour l’enfance et la jeu-
nesse, les apprenants sont invités à pratiquer des lectures orales et expres-
sives de textes et de dialogues. Pas à pas, ils sont invités à explorer des 
règles et des conventions qui tiennent au jeu théâtral. 

Jean Pierre Ryngaert précise que le jeu dramatique ne vise pas à for-
mer des comédiens, mais des «joueurs» qui cherche à se former au niveau 
linguistique, culturel, affectif et relationnel, par un comportement lucide-
ment élaboré à l’intérieur d’une situation de communication. C’est donc une 
démarche active et inédite par chaque expérience pour les deux actants de 

                                                 
5 Christiane Page, Pratiques du théâtre, Paris: Hachette Éducation, 1998, p. 9. 
6 Jean-Pierre Cuq, Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde, Pa-
ris: CLE International, ASDIFLE, 2003, p. 237. 
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cet acte pédagogique et didactique, l’enseignant et l’apprenant de FLE. Il est 
aussi une activité de groupe, par laquelle «l’individu s’élabore pour soi et 
avec les autres»7. L’esprit d’équipe, le sens de la discipline consentie dans la 
poursuite d’un but commun, la cohésion du groupe, l’écoute et la qualité de 
la concentration consacrent le jeu dramatique comme point de rencontre 
d’avantages éducationnels et communicationnels majeurs. Le jeu drama-
tique en classe FLE touche de cette façon aux trois composantes de la com-
pétence à communiquer langagièrement, telle qu’elle a été réglementée par 
le CECR: la composante linguistique, la composante sociolinguistique et la 
composante pragmatique8.  

Les compétences transversales naturellement sollicitées par cette pra-
tique s’inscrivent dans les attitudes des apprenants - construction de soi, ac-
quisition de l’autonomie et apprentissage de la vie sociale, désir de connaître 
et d’apprendre. De plus, améliorer son jeu, élaborer une pièce, nécessite de 
développer la mémoire mais aussi la concentration et toutes les méthodes de 
travail utilisées alors auront une répercussion sur le travail plus "scolaire" et 
idéalement dans la vie de tous les jours. 

Le théâtre croise la pédagogie du FLE par le fait d’échanger des pa-
roles en situations et ne pas simplement se contenter d’un savoir passif de la 
langue. Le jeu dramatique en classe FLE ne se limite pas à une représenta-
tion scénique, il suppose des jeux intermédiaires, des étapes de ‘collecte’ 
d’informations, d’appropriation de sens, de faits de langue. On peut affirmer 
alors que le jeu dramatique en classe FLE a sa base dans une pédagogie lan-
gagière à objectif communicatif.  

La pratique du texte peut sensibiliser l’apprenant aux dimensions 
structurale, phonétique et prosodique de la parole, une parole mise en action 
dans les répliques et les indications scéniques susceptibles d’intéresser 
l’apprenant-acteur pour son jeu. Le travail de compréhension écrite propre à 
la lecture de tout texte se double, dans le cas du texte théâtral, de travaux de 
prononciation et de mémorisation propres à la mise en scène du texte. Ces 
travaux font l’objet de recherches, d’échanges et de répétitions au sein d’un 
groupe d’apprenants motivés par l’objectif final d’une représentation théâ-
trale. L’apprenant étant placé dans un processus interactif de communication 
authentique, sa pratique théâtrale permet de développer intensément les 
compétences communicatives en FLE. «Le théâtre dans la classe de FLE 

                                                 
7 Jean Pierre Ryngaert, Introduction à l'analyse du Théâtre, Paris: Bordas 1991, p. 11.  
8 Conseil de la Coopération culturelle, Comité de l’éducation, Division des langues vivantes 
- Strasbourg, CECR - Cadre européen commun de référence pour les langues, AP-
PRENDRE, ENSEIGNER, ÉVALUER, «Apprentissage des langues et citoyenneté euro-
péenne», Didier, 2000, p. 17-18. 



Enjeux pédagogiques du jeu dramatique en classe FLE 

 15

offre les avantages classiques du théâtre en langue maternelle: apprentissage 
et mémorisation d’un texte, travail de l’élocution, de la diction, de la pro-
nonciation, expression de sentiments ou d’états par le corps et par le jeu de 
relation, expérience de la scène et du public, expérience du groupe et écoute 
des partenaires, approche de la problématique acteur/personnage, 
être/paraître, masque/rôle. Il offre comme avantage supplémentaire de faire 
découvrir une culture à travers l’étude des textes du théâtre francophone, de 
mettre en scène et donc de jouer des personnages insérés dans des univers 
francophones.»9  

1. Une pédagogie communicative 
On parle de plus en plus souvent d’une pédagogie du FLE qui offre la 

possibilité à chaque apprenant de s’épanouir et de se sentir valorisé, «une 
pédagogie du jeu, voire de séduction, cette approche se manifestant dans les 
innombrables artifices faits pour intéresser l’élève.»10. Dans la réalité de la 
classe, il est difficile de s’occuper individuellement de chacun. Cette diffi-
culté augmente avec le nombre d’apprenants et, surtout, avec 
l’hétérogénéité. Les démarches pédagogiques régissent les possibilités, tout 
en considérant le groupe-classe, de créer des conditions telles que tous les 
apprenants aient envie d’apprendre et qu’ils aient notamment la possibilité 
d’accomplir un apprentissage significatif (ce qui veut dire aussi authen-
tique!) au milieu du collectif et avec les autres apprenants. En absence de 
ces démarches, l’apprentissage du FLE peut devenir passif et inopérant, né-
faste pour la confiance des élèves dans leurs capacités d’assimilation.  

En envisageant les attitudes et les valeurs à acquérir ou à renforcer 
lors d’une classe de langue étrangère, il faut bien concerner la relation au 
savoir et à l’apprentissage, la façon dont les apprenants parviennent à com-
prendre la nature du savoir et comment il se construit. Cette prise de cons-
cience suscite la confiance en soi et la valorisation de soi, nécessaires pour 
tout développement.  

Dans ces conditions «ce n’est pas la maîtrise de la langue qui motive 
l’expression personnelle, mais les pratiques socialisées de communication. 
Celles-ci engendrent une maîtrise langagière progressive.» 11. Le besoin 
communicatif en classe FLE est entretenu par le jeu dramatique grâce à sa 
dominante orale. Cet aspect est visible chez les apprenants ayant une parti-
cipation active aux jeux, faisant partie de la catégorie de ceux qui, 
d’habitude, ne prennent pas facilement la parole. On a constaté même hors 

                                                 
9 Jean-Pierre Cuq, op. cit., p. 237. 
10 Michèle Letzelter, Franz-Joseph Meissner, L’enseignement de deux langues partenaires, 
Tübingen: Gunter Narr Verlag, 1998, p. 253.  
11 Michèle Letzelter, Franz-Joseph Meissner, op. cit., p. 256. 
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de cette participation verbale, un plus haut niveau de concentration, notam-
ment dans les tâches collectives, des initiatives spontanées pour proposer 
des solutions ou des exemples, une attitude énergique, de l’ardeur pour par-
ticiper aux discussions finales et même un respect des règles de prise de pa-
role (révélant le sérieux de la situation d’apprentissage), un climat de libre-
échange et d’écoute de l’autre, le plaisir partagé et confiant.  

2. Une pédagogie alternative 
Un autre atout du jeu dramatique est celui de pouvoir dépasser le ni-

veau commun de perception et d’évocation des élèves pour favoriser la con-
nexion aux mots et aux sens. Le jeu dramatique suppose aussi jouer aux 
contenus évocateurs d’un mot. À partir du message verbal, les apprenants se 
font une image mentale qui peut être: visuelle, auditive, verbale, gustative, 
olfactive, kinesthésique.  

Le mouvement s’inscrit entre les composantes essentielles de 
l’apprentissage par le jeu dramatique, il contribue à la stimulation de la per-
ception motrice, à une intuition kinesthésique profonde, liée à une expé-
rience émotionnelle, il offre également aux élèves l’occasion de s’exprimer 
d’une manière non-verbale: «Certains apprenants, mal à l’aise dans le ver-
bal, s’expriment magnifiquement dans le non verbal, et trouvent ainsi une 
place dans le groupe. Du même coup, on élimine certaines impressions, cer-
taines tonalités de rejet, d’inadaptation, de non-intégration, tonalités (...) très 
négatives et fort nuisibles à l’apprentissage.»12. Les obstacles communica-
tifs du début du travail vont permettre, par un phénomène de compensation, 
le développement du langage corporel. Ce langage corporel va à son tour 
entraîner une désinhibition et une libération gestuelle. Elles vont favoriser 
l’initiative de la prise de parole et une prise de risque supérieure à celle en-
visagée ou redoutée au départ par l’apprenant. Cet investissement et cette 
prise de risque sont évidemment de nature à favoriser l’acquisition langa-
gière. C’est ainsi que le handicap premier d’un langage verbal limité de-
vient, par le détour du langage corporel, le moteur de l’acquisition langa-
gière. Par le travail corporel, l’apprenant prend progressivement confiance 
en lui-même, pour finalement s’exprimer totalement en langue étrangère, et 
progresser ainsi dans son acquisition.  

L’acte de création est aussi une prise de risque, c’est se donner à voir, 
engager son corps dans une démarche de représentation. Prendre ce risque 
en français, c’est vivre une expérience corporelle personnelle, réalisée dans 
un contexte linguistique qui n’est autre que la langue d’apprentissage. C’est 
parce que le corps a une mémoire qu’il devient un instrument privilégié de 

                                                 
12 Gabriel Racle, La Pédagogie interactive – au croisement de la psychologie moderne et de 
la pédagogie, Paris: Éditions RETZ, 1983, p. 153. 
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l’apprentissage de la langue. Les mots s’inscrivent dans un espace et dans 
son corps à la fois. 

Basé sur les potentialités textuelles et les ressources scéniques, le jeu 
dramatique favorise le contact avec un art pluriel qui nourrit de littérature, 
poésie, musique, chanson, danse et arts plastiques. Son dynamisme créatif 
incite à explorer des voies inédites et des possibilités artistiques placées 
dans un espace-temps mis au service de l’apprentissage de la langue fran-
çaise.  

L’apprenant du FLE est amené à vivre une expérience qui vise son 
plaisir et sa fiction. Le jeu dramatique, par son ‘histoire’ en action et pa-
roles, véhicule aussi des valeurs et émotions, il sollicite l’imaginaire sans 
imposer les connaissances de manière directe ou restrictive. Plus les repré-
sentations s’éloignent de l’imitatif, plus elles trouvent des liens avec le pro-
cessus du détour et de l’interrogation, souvent plus suggestif par sa richesse 
de possibilités interprétatives. Le jeu dramatique invite à apprécier la puis-
sance révélatrice de l’imaginaire scénique à ses plusieurs dimensions: ver-
bale et non-verbale, visuelle et auditive, voire tactile et olfactive. 

A travers sa dimension temporelle particulière et sa démarche associa-
tive, le jeu dramatique favorise un terrain propice pour saisir la dynamique 
interne du monde imaginatif des apprenants. Il facilite l’expression sponta-
née tout en permettant l’utilisation de ses moyens d’ordonner, de planifier, 
de raisonner, d’inventer. L’imaginaire se manifeste alors dans toutes les 
étapes envisageables de construction du jeu dramatique: il y a l’imaginaire 
d’auteur/acteur, par la production écrite et orale, l’imaginaire d’adaptation 
(à partir d’un texte non théâtral, avec des écarts inventifs de narration et des 
trouvailles scéniques – construction de dialogues, ajout de didascalies etc.), 
il y a aussi l’imaginaire d’animation (qui tient du travail préalable, d’atelier, 
dont les résultats doivent faire l’objet d’un traitement dramaturgique et lin-
guistique) et l’imaginaire collectif .  

L’apprenant doit maîtriser la structure conceptuelle du monde circons-
crit par la langue – le monde social aussi bien que le monde physique. Il doit 
également maîtriser les conventions à rendre claire l’expression de ses inten-
tions. L’utilisation de la parole implique donc deux partenaires d’échange 
langagier. Ses outils d’expression sont façonnés de manière à rendre 
l’interaction communicative efficace. Grâce à sa particularité théâtrale, on 
dirait que, dans le jeu dramatique, la communication convient de ‘sonner 
juste’, pour relier des réactions à des événements, à des situations, à un mi-
lieu et à une ‘compagnie’ scénique. 

Dans le cas des déficits motivationnels chez les apprenants dont 
l’intelligence langagière (conformément à la théorie gardnerienne) est moins 
performante que leurs intelligences disciplinaires, on a pu constater une ex-
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pression orale spontanée issue de la nécessité de poser une question de clari-
fication ou de vérification de ce qui a été dit. En parcourant les étapes du jeu 
dramatique, cette catégorie d’apprenants pourrait se focaliser plus sur 
l’information – dans le but d’intégrer un contenu – qu’ils ne le font sur la 
langue ou sur l’interprétation dramatique. Il conviendrait donc que leur mo-
tivation se construise à partir de leur réaction au contenu et qu’ils mesurent 
ensuite leurs besoins langagiers pour pouvoir mieux gérer le contenu à ex-
primer en français: «Du point de vue de la langue, la pratique théâtrale cons-
titue une moteur de communication authentique: chacun désire parler, écou-
ter et être écouté, chacun se sent légitimé à parler par l’attention et le regard 
que lui portent les autres, chacun est en dialogue avec un texte dont la quali-
té esthétique stimule la découverte progressive et le passage dans le corps de 
l’acteur»13. 

3. Une pédagogie interactive 
La pédagogie du jeu dramatique en classe FLE s’inscrit dans le cadre 

des caractéristiques d’une pédagogie interactive (multimodale, globale, gé-
nérative et relationnelle)14: 
- elle harmonise le fonctionnement du jeu comme pratique 

d’apprentissage du FLE dans une démarche synthético-analytique et 
analytico-synthétique à la fois, qui va de l’ensemble vers le détail, en 
réintégrant les détails dans le tout; 

- elle est non seulement rationnelle, mais aussi artistique et émotionnelle; 
- elle intègre les processus cognitifs des apprenants en y adaptant les pro-

cessus d’enseignement;  
- elle construit en mosaïque, en utilisant simultanément des moyens diffé-

rents d’acquisition de compétences, par la diversité de ses modes de 
présentation ou d’action et des données enseignées, par la structuration 
de ses activités et de ses stratégies multimodales; 

- elle comporte des composantes intellectuelles, affectives, mais aussi 
physiques, corporelles, ces composantes devant s’intégrer dans les 
rythmes fonctionnels de l’apprenant; 

- elle fixe comme objectif du jeu dramatique le développement optimal 
du potentiel de chaque apprenant, sans chercher à l’enfermer dans un 
cadre fixe ou à l’éloigner par l’inadéquation à des normes figées; 

                                                 
13 Laurent Hermeline, Point didactique: Le théâtre au secours de la langue, article publié 
dans Le français dans le monde, 2003, n° 329, septembre-octobre, édité sur 
http://www.fdlm.org/fle/article/329/theatre.php. 
14 Une approche théorique aux enjeux de la pédagogie interactive révèle des correspon-
dances serrées avec la pédagogie du jeu dramatique en classe FLE (cf. Gabriel Racle, 
op.cit., pp. 96-97). «Les arts doivent être vus comme une composante essentielle de toute 
pédagogie, comme un des éléments clés de la pédagogie interactive» (idem, p. 149). 



Enjeux pédagogiques du jeu dramatique en classe FLE 

 19

- elle donne à chaque apprenant la possibilité d’épanouissement corres-
pondant à sa personnalité, à ses besoins, à ses aptitudes; 

- elle tient compte des interactions entre l’apprenant et son environne-
ment; 

- elle valorise de façon singulière le rôle de l’enseignant en interrelation 
avec l’apprenant.  

Le dialogue pédagogique a sa prédominance dans l’apprentissage du 
FLE par le jeu dramatique. Un tel échange permet à l’élève d’analyser non 
pas seulement ses connaissances, mais particulièrement les démarches qu’il 
a fait pour aboutir à un certain enrichissement cognitif. La prise de cons-
cience de ce qu’il fait et de ce qu’il peut faire le rend autonome et respon-
sable de ses apprentissages. Ce sera à lui de modifier ses propres stratégies 
pour l’avenir. Le dialogue pédagogique permet à l’enseignant de déterminer 
et de comprendre la ‘présence’ de l’apprenant dans le cadre des activités 
proposées, étant également utile au groupe d’apprenants: l’élève découvrant 
son propre investissement s’enrichit de celui des autres et par là même 
s’éveille au respect des différences.  

Grâce à une écoute inconditionnellement positive, la fonction princi-
pale du dialogue pédagogique est de ne plus enfermer l’élève dans un profil, 
mais d’élargir son champ d’action en classe. Le groupe d’élèves pourra à 
partir de là commencer à réagir et à interagir: «à partir des situations com-
munes qui peuvent devenir le fond d’une «culture» collective de la classe, 
on va, au fil des semaines et des mois, élaborer une signification commune. 
(…) Il devient alors indispensable de créer ce fond commun, ce langage 
commun, point de repère permettant de distinguer des ressemblances et des 
différences importantes: ce à quoi on doit être attentif.»15. L’acceptation des 
réponses ouvertes, la volonté de les discuter et d’en tenir compte fait corres-
pondre cet échange entre apprenants d’une part et entre apprenants et ensei-
gnant, d’autre part, à la participation responsable à un projet commun, 
d’égal à égal. C’est ce qui normalise des situations scolaires ‘incommodes’: 
les apprenants trouvent naturel de se proposer pour intervenir dans le jeu 
dramatique ou dans la conversation finale, ils ne craignent plus de faire une 
erreur ou d’exprimer des divergences dans le rapport avec l’enseignant. 

4. Une pédagogie différenciée 
Si «l’important de la pédagogie n’est pas d’apporter des révélations, 

mais de mettre sur la voie»(Pierre Dehaye), le jeu dramatique en classe (de 
langue ou bien d’autres disciplines auxquelles il peut bien s’adapter) renou-
velle les conditions de formation par l’ouverture vers l’application d’une 
                                                 
15 Britt-Mari Barth, Le savoir en construction – Former à une pédagogie de la compréhen-
sion, Paris: Éditions RETZ, 1993 (coll. Pédagogie), p. 131. 



Alina Baluş 

 20

pédagogie différenciée. On lui doit la mise en oeuvre d’un cadre souple, où 
les apprentissages sont suffisamment explicités et diversifiée pour que les 
élèves arrivent à se former leurs propres itinéraires d’appropriation de sa-
voirs, savoir-faire et savoir-être. 

Ce qui fait plier la pédagogie du jeu dramatique en classe FLE à la pé-
dagogie différenciée, c’est l’organisation à partir de plusieurs éléments ca-
ractéristiques de l’hétérogénéité de la classe: 
- les différences psychologiques: motivation, volonté, attention, créativi-

té, curiosité, énergie, plaisir, équilibre, rythme de travail, 
- les différences cognitives dans le degré d’acquisition des connaissances 

et dans la richesse des processus mentaux où «se combinent représenta-
tions, stades de développement opératoire, images mentales, modes de 
pensée, stratégies d’apprentissage»16; 

- les différences socio-culturelles: valeurs, croyances, codes de langage, 
types de socialisation, spécificités identitaires, culturelles. 

La dimension psychologique de cet apprentissage est essentielle: pé-
dagogie de la réussite, de la découverte, de la motivation, de la communica-
tion, de la coopération. Pédagogie globale, ascendante, différenciée, libéra-
trice et démocratique... «Tout ce travail (...) n’a qu’un but: préparer, au 
mieux, ce lieu de rencontre, de dialogue et d’échange, de négociation et de 
co-construction de sens que devrait être la situation d’apprentissage. Le 
moment venu, il est essentiel d’être disponible: disponible pour l’écoute des 
apprenants, disponible pour s’assurer de leur compréhension du but de 
l’activité, disponible pour diagnostiquer et guider afin que la qualité de cet 
échange soit vraiment porteuse de soutien, de sens et de stimulation pour 
l’épanouissement intellectuel et affectif des apprenants. Est-ce le plaisir de 
la tâche elle-même n’est pas un élément indispensable pour susciter cet épa-
nouissement et la qualité de l’apprentissage?»17  

Le jeu dramatique en classe FLE est un appel à l’expression totale. 
L’élève apprend à ajuster sa réplique, à trouver son équilibre en situations 
diverses, à développer son imagination créatrice par «une pratique qui met 
en jeu la personne tout entière de l’enfant dans l’espace-temps et dans le 
groupe, une pratique en atelier qui sollicite aussi bien le physique que 
l’affectivité ou l’intellect, qui fait appel à toutes les formes d’expression al-
ternées, croisées, intégrées»18. Grâce au jeu dramatique, l’acte 

                                                 
16 Halina Przesmycki, Pédagogie différenciée, Paris: Hachette Éducation, 1994, p. 10.  
17 Britt-Mari Barth, Le savoir en construction – Former à une pédagogie de la compréhen-
sion, Paris: Éditions RETZ, 1993, p. 143. 
18 Jean-Claude Landier, Gisèle Barret, Expression dramatique théâtre, Paris: Hatier Ensei-
gnants, 1991, p. 9. 
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d’apprentissage devient une aventure intime, qui se vit dans la dynamique 
d’une triple interaction: au coeur de cette démarche, il y a l’idée que l’on se 
fait de soi-même, la relation que l’on noue aux nouveaux objets de connais-
sance et celle que l’on vit avec ceux par lesquels le savoir est transmis. 
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Educaţia continuă – formală, informală şi nonformală – fac parte din 

pachetul de priorităţi într-o societate a cunoaşterii. Adoptarea educaţiei con-
tinue, ridicarea nivelului de cunoaştere, de deprinderi şi de competenţe este 
o condiţie preliminară în dezvoltarea elevilor pentru participarea lor în toate 
laturile societăţii, de la cetăţenia activă şi până la integrarea pe piaţa muncii. 

Abilitatea profesorilor de a construi elevilor competenţe de valorifica-
re maximă a întregului lor potenţial conform realităţii sociale şi culturale, 
este o prioritate a formării continue, a perfecţionării stilului propriu de viaţă 
şi al asumării unor sarcini profesionale noi. 

Profesorul ca designer al instruirii este cel care facilitează procesul de 
învăţare, proiectează, implementează şi evaluează lecţiile pe care le susţine. 
Experienţa acumulată până în prezent în desfăşurarea activităţii mi-a arătat 
că sistemului educaţional din România i se pot aduce multe îmbunătăţiri în 
ceea ce priveşte lucrul în echipă, accesul la mijloace tehnice moderne şi im-
plicarea elevilor în procesul de învăţare. Profesorul este cel care poate oferi 
elevilor oportunitatea de a intra în contact cu metode moderne de predare, 
evaluare şi interacţiune cu profesorii şi ceilalţi elevi. 

Deşi are o programă şcolară după care să se ghideze, profesorul este 
cel care stabileşte modalităţile prin care curriculumul poate fi implementat 
la clasă. Utilizarea unor metode adecvate va avea un impact major asupra a 
ceea ce învaţă elevii. Profesorul este cel care trebuie să asigure elevilor po-
sibilitatea de a stăpâni detaliile importante din cadrul unei discipline, astfel 
încât aceştia să obţină o bază solidă pentru exploatarea ulterioară a respecti-
velor domenii. Pentru aceasta el este cel care va urmări: 

• Să furnizeze informaţii de calitate prin punerea la dispoziţie a tuturor 
mijloacelor tehnice necesare bunei desfăşurări a cursurilor; 

• Să înlocuiască acoperirea superficială a tuturor temelor cu abordarea 
în profunzime a unui număr mic de subiecte, ceea ce va permite înţe-
legerea conceptelor cheie din materia respectivă; 

• Să îşi desfăşoare cursurile într-un mod interactiv; 
• Să înlocuiască metoda scrierii după dictare cu cea a reflecţiei, dialo-

gului, întrebări şi răspunsuri; 
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• Să crească ponderea lucrului în echipă la clasă (accent mai mare pe 
cooperare); 

• Să stimuleze permanent elevii să gândească critic, să aibă un rol ac-
tiv în timpul orelor, să înveţe să caute informaţii din diferite surse pe 
care să le prezinte la clasă, să fie obişnuiţi să aducă argumente pro şi 
contra, să îşi susţină punctul de vedere, să propună proiecte şi să le 
implementeze; 

• Să stimuleze stabilirea de legături între elevi (proiecte, schimburi de 
experienţă, etc.). 
 

Proiectul a devenit astăzi un instrument de lucru necesar desfășurării 
activităților umane, în toate domeniile social-economice. Realizarea proiec-
telor are un caracter colectiv prin grupul țintă ca beneficiar, prin parteneriat 
ca inițiere, prin spiritul de echipă ca realizare. 

Învăţarea prin proiecte este un model de instruire centrat pe elev. Ea 
urmăreşte dezvoltarea de cunoştinţe şi capacităţi într-un domeniu prin sar-
cini de lucru extensive, care promovează investigaţia şi demonstraţii auten-
tice ale învăţării ca rezultate şi performanţe. 
Elevii devin mai implicaţi în procesul de învăţare atunci când au posibilita-
tea de a analiza, de a cerceta probleme complexe, provocatoare, uneori ne-
plăcute, care se aseamănă cu cele din viaţa reală. 

Predarea prin proiecte poate genera un mediu educațional care să dez-
volte abilitățile necesare secolului XXI: responsabilitate, capacitate de adap-
tare, creativitate, gândire critică și sistemică, abilități de comunicare și de 
colaborare.  

Curriculumul poate fi aplicat într-un mod flexibil, centrat pe elev, ofe-
rind posibilitatea de a stabili pentru elevi sarcini de învățare adaptate nivelu-
lui lor, fiind totodată atractive, motivante şi accesibile.  

Printre avantajele oferite profesorilor de utilizarea metodei proiectului, 
se numără și dezvoltarea profesionalismului şi a colaborării cu colegii, pre-
cum şi posibilităţile de a construi relaţii cu elevii. Mulţi profesori apreciază 
disponibilitatea unui model care se adresează unor categorii diverse de elevi 
prin existenţa unei game variate de oportunităţi de învăţare. Profesorii des-
coperă că elevii care beneficiază cel mai mult de învăţarea prin proiecte tind 
să fie aceia în cazul cărora metodele de instruire tradiţionale nu sunt eficien-
te. Ei îi încurajează pe elevi să pună întrebări, să planifice şi să desfăşoare 
acţiuni de căutare de informaţii, să facă observaţii şi să reflecteze la ceea ce 
au descoperit. Astfel, acest tip de învățare dezvoltă cunoștințe, abilități și 
atitudini, prin sarcini de lucru extinse ce promovează investigația, demon-
strația, prin strategii instrucționale variate, îmbunătățind astfel performanțe-
le elevilor.  
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Pentru mulţi elevi, acest stil de învăţare este unul foarte atractiv deoa-
rece derivă din autenticitatea experienţelor. Elevii îşi asumă rolul şi compor-
tamentul celor care lucrează într-un anumit domeniu fiind implicaţi în acti-
vităţi reale, care au semnificaţie dincolo de sala de clasă sau şcoală. 

Provocările la care trebuie să răspundă profesorii atunci când utilizea-
ză metoda proiectului sunt: 

 
 Recunoaşterea acelor situaţii care pot contribui la realizarea unor 

proiecte bune; 
 Structurarea problemelor ca oportunităţi de învăţare; 
 Colaborarea cu colegii pentru a dezvolta proiecte interdisciplina-

re; 
 Integrarea corespunzătoare a tehnologiilor; 
  „Administrarea” procesului de învăţare; 
 Să fie pregătiţi pentru a accepta „abaterile de la direcţie” care 

pot interveni pe parcursul desfăşurării unui proiect; 
 Să recunoască că se pot afla în situaţia de a învăţa ei înşişi ală-

turi de elevi pe măsură ce proiectul se desfăşoară; 
 Conceperea unor metode şi instrumente de evaluare autentice. 

Pentru elevii obişnuiţi cu experienţele şcolare tradiţionale, aceasta pre-
supune o transformare de la respectarea unor ordine pentru desfăşurarea ac-
tivităţilor la orientarea propriilor activităţi de învăţare; de la memorare şi re-
petare la descoperire, integrare şi prezentare; de la ascultare şi reacţie la co-
municare şi asumarea responsabilităţii; de la cunoştinţe la fapte, termeni şi 
conţinuturi care servesc la înţelegerea proceselor; de la teorie la aplicarea 
teoriei; de la dependenţa de profesor la puterea de a lua decizii. 

Unităţile de învăţare bazate pe proiecte bine concepute îi implică pe 
elevi în sarcini de lucru autentice, cu final deschis. Ei au posibilitatea să îşi 
urmeze propriile interese şi să caute răspunsuri la propriile întrebări, să de-
cidă cum să caute răspunsuri şi cum să rezolve probleme. Elevii au posibili-
tatea de a lua decizii şi de a folosi propriile subiecte de interes şi lucrurile 
care le plac pentru a obţine produse şi a realiza performanţe. Ei învaţă prin 
investigaţii şi au un anumit nivel de control asupra deciziilor legate de mo-
dul de realizare a sarcinilor de proiect. Elevii lucrează deseori în grupuri de 
colaborare, asumându-şi roluri care valorifică abilităţile şi calităţile lor per-
sonale. Produsele și performanțele realizate demonstrează cunoștințele și 
competențele pe care elevii le-au dobândit. Prezentarea proiectelor se poate 
face sub formă de demonstrații sau colecții de imagini sau obiective, simu-
lări de procese, prezentări, redactări de articole, etc. Aceste produse finale le 
dau ocazia elevilor să se exprime şi să încerce sentimentul de „proprietate” 
asupra propriei învăţări. 
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Proiectele care oferă mai multe oportunităţi de învăţare pot fi semnifi-
cativ diferite în ceea ce privește aria tematică sau scopul și pot fi aplicate la 
clase diferite și la mai multe niveluri de studiu. Proiectele angajează elevii 
în roluri active, cum ar fi: 

 • rezolvare de probleme; 
 • luarea deciziei; 
 • investigare; 
 • documentare. 
 

Paşii organizării unui proiect: 
1. Formularea întrebării centrale: întrebarea care va demara învăţarea 

bazată pe proiect trebuie să fie una care să stârnească interesul elevilor, pen-
tru ca aceştia să se implice activ. Ea trebuie să fie deschisă şi să reflecte o 
problemă sau situaţie pe care elevii o pot rezolva investigând. 

2. Planificarea: profesorul implică elevii în stabilirea conţinuturilor, 
conceptelor şi principiilor esenţiale care vor fi abordate în proiect. Grupurile 
de lucru stabilesc conținuturile, forma și modalitățile de prezentare a proiec-
tului, fiecare membru al grupului își asumă o sarcină de lucru. 

3. Agenda de lucru: presupune stabilirea de termene limită pentru di-
ferite etape ale proiectului.  

4. Monitorizarea: elevii trebuie învăţaţi cum să colaboreze, trebuie 
ajutaţi să-şi aleagă rolul primar în grup, dar să îşi asume responsabilitatea 
pentru toată activitatea grupului, trebuie îndrumaţi, încurajaţi. Pe parcursul 
monitorizării se urmăresc procesele de grup, dinamica grupului, se oferă 
feedback şi se apreciază progresul.  

Caracteristici personale ale elevilor care pot fi urmărite pe parcursul 
realizării proiectului:  

• Creativitate şi iniţiativă;  
• Participarea în cadrul grupului;  
• Cooperare şi preluarea conducerii/iniţiativei în cadrul grupului;  
• Flexibilitate şi deschidere către idei noi;  
• Dorinţa de generalizare.  

5. Evaluarea: Ori de câte ori este posibil trebuie oferită elevilor posi-
bilitatea de a se autoevalua şi de a-şi evalua colegii. Se moderează discuţii în 
care elevii să poată analiza ce anume a mers bine în procesul de realizare a 
proiectului, ce ar schimba dacă ar putea să înceapă din nou, ce întrebări noi 
s-au ivit în cadrul investigaţiei lor etc. Capacităţile/competenţele care se 
evaluează în timpul realizării proiectului:  

 Metodele de lucru;  
 Utilizarea corespunzătoare a materialelor şi echipamentului; 
 Corectitudinea/acurateţea tehnică;  
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 Generalizarea problemei;  
 Calitatea prezentării;  
 Utilizarea corespunzătoare a bibliografiei. 

6. Feed-back – de la profesor, de la colegi (aprecieri, întrebări, schimb 
de idei), auto-evaluare. 

Studierea modulului „Baze de date”, la disciplina informatică, de către 
elevii claselor a XII-a, le oferă acestora posibilitatea de a se instrui și cu aju-
torul metodei proiectelor dezvoltându-le aptitudini privind exprimarea unui 
mod de gândire creativ în structurarea şi rezolvarea problemelor, conştienti-
zarea impactului social, economic şi moral al informaticii, formarea obişnu-
inţelor de a recurge la concepte şi metode informatice de tip algoritmic spe-
cifice în abordarea unei varietăţi de probleme,manifestarea unor atitudini fa-
vorabile faţă de ştiinţă şi de cunoaştere în general, manifestarea iniţiativei şi 
disponibilităţii de a aborda sarcini variate.  

Elevii au avut de elaborat proiecte prin care să modeleze pe baza unei 
diagrame ERD (Entity Relationship Diagram – diagrama relaţiei dintre enti-
tăţi), cerinţele informaţionale ale unor companii fictive (farmacie, bibliote-
că, firmă de mașini, firmă de turism, hotel, firmă IT, restaurant etc.). Aceas-
tă abordare grafică a modelării unei baze de date, o face uşor de înţeles, iar 
simplificarea modelului îl face uşor de utilizat. Elevii au lucrat în grupe de 
câte doi dând dovadă de creativitate și inițiativă, având la dispoziție trei săp-
tămâni pentru finalizarea proiectelor. Pe parcursul documentării și realizării 
proiectelor elevii au primit îndrumare de câte ori a fost necesar. Prezentarea 
proiectelor realizate s-a făcut în fața întregii clase sub formă de prezentări 
Power Point, elevii răspunzând la întrebările adresate de profesor și de către 
ceilalți colegi, fiind deschiși la criticile constructive și la ideile noi pe care 
le-au primit. 

Unul dintre proiectele apreciate de elevi se referă la realizarea diagra-
mei ERD pentru modelarea activității unui hotel ce oferă turiștilor multiple 
posibilități de recreere și organizare de activități diverse. 

„Hotelul Maui este destinația perfectă pentru turiștii care vor să uite 
de grijile vieții cotidiene, departe de casă. Datorită condițiilor deosebite și a 
activităților inedite precum concertelor, cinematografelor și a mâncării ser-
vite impecabil, Hotelul Maui a devenit în foarte scurt timp una dintre desti-
națiile de vacanță preferate de oamenii din toată lumea. 

Descrierea afacerii: 
• Clădirea are mai multe corpuri, fiecare dintre ele având o denumire spe-

cifică (ex. Acvarium, Cleopa). Se cunosc locația exactă a fiecărui corp, 
numele arhitectului, data când a fost inaugurat și numărul maxim de 
persoane pe care le poate găzdui. 
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• Fiecare corp poate conține una sau mai multe săli de spectacole, precum 
cinematografe sau săli de concerte. Pentru acestea se cunosc denumirea, 
numărul de locuri și numărul de intrări.  

• Pentru unele cinematografe se cunoaște dimensiunea ecranului. În aces-
tea rulează filme pentru care se cunosc denumirea, regizorul, anul apari-
ției, genul filmului și durata. 

• Pentru sălile de concerte se cunoaște aria scenei, pentru a se cunoaște 
cate persoane pot cânta simultan pe aceeași scenă. 

• Artiștii (sau orchestrele) care concertează sunt reținuți în baza de date 
împreună cu datele de contact. 

• Fiecare corp poate avea unul sau mai multe restaurante, fiecare cu un 
specific anume, pentru care se cunoaște numărul de locuri în vederea 
organizării de evenimente. 

• În restaurante se servesc diferite produse despre care se cunoaște prove-
niența, etc. 

• Pentru fiecare produs servit în restaurante se cunoaște furnizorul, care 
poate aproviziona cu unul sau mai multe produse. 

• În restaurante se organizează evenimente (nunți, aniversări, petreceri) 
pentru care se cunoaște prețul rezervării, numărul de persoane invitate 
și organizatorul, precum și datele de contact ale acestuia. 

• Pentru a asigura un timp plăcut oaspeților, hotelul a fost prevăzut cu 
grădini, acestea fiind locuri ideale pentru turiștii care vor să se relaxeze. 
Deoarece grădinile adăpostesc plante din diferite părți ale Globului, tre-
buie asigurate condiții optime pentru supraviețuirea acestora, de aceea 
se cunosc temperatura și umiditatea aerului în fiecare grădină. 

• Pentru fiecare gradină se cunosc plantele cultivate și tipul de îngrășă-
mânt specific. Un tip de îngrășământ poate fi folosit pentru mai multe 
plante. Pentru fiecare îngrășământ se cunoaște furnizorul și datele aces-
tuia. 
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Se vorbeşte foarte mult despre un învăţământ centrat pe elevi dar mai 

puţin despre cum anume învaţă elevii mai bine. Abilităţile pe care le dezvol-
tă învățarea bazată pe proiecte, sunt abilităţi de lucru necesare în lumea rea-
lă, abilităţi cerute de angajatori la locul de muncă pe care elevii îl vor ocupa, 
cum ar fi abilitatea de a lucra în echipă, de a lua decizii bine fondate,de a 
avea iniţiativă şi de a rezolva probleme complexe. 

Implicarea elevilor în procesul de învăţare necesită în primul rând o 
înţelegere a factorilor care favorizează studiul aprofundat al unui număr de 
concepte care leagă studiul disciplinei de viaţa reală, favorizează o evaluare 
formativă, continuă, stimulează interesul elevilor pentru anumite domenii 
sau aspecte ale cunoaşterii, leagă teoria de practică şi de viaţă.  
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PPOOUURR  LLEESS  AACCTTIIVVIITTÉÉSS  PPEERRIISSCCOOLLAAIIRREESS  

 
prof. Raluca ENE 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
Par activités périscolaires on entend les activités qui se déroulent dans 

un établissement scolaire ou impliquant les acteurs du monde éducatif (en-
seignants, apprenants) complétant ou en dehors du calendrier scolaire et de 
ses horaires.  

«Les activités périscolaires complètent l’éducation de l’élève à côté ou 
en dehors de la classe. » 

Ces activités culturelles, sportives ou intellectuelles permettent à 
l’élève d’utiliser ses connaissances et de s’initier aux règles de vie en socié-
té. Ces activités doivent être organisées et planifiées dans le calendrier sco-
laire. Mais elles semblent souvent minimisées, dévalorisées par les ensei-
gnants en général et ceux de lettres en particulier. Dans l’imaginaire (et 
longtemps dans la réalité), la seule relation possible entre apprenants et en-
seignants était une relation verticale, avec l’image, la représentation d’un 
enseignant sérieux qui se contente d’enseigner en classe. Pratiquer des acti-
vités périscolaires ne serait donc pas sérieux, ce serait s’amuser et cela ne 
pourrait être fait que par de «jeunes professeurs». 

Aujourd’hui, nombreux sont les enseignants qui pensent que la classe 
n’est pas le seul lieu d’apprentissage et qu’il est possible, à travers des acti-
vités périscolaires, d’enseigner et d’apprendre autrement, de façon ludique. 
Ce qui a pour principales conséquences de modifier les rapports ensei-
gnants/apprenants en instaurant entre eux un «contrat de complicité atten-
tive»  

Il serait profitable d’expliquer l’importance de ces activités périsco-
laires aux responsables d’établissement, leur expliquant que le jeu fait partie 
de la réalité de l’enfant et qu’une éducation qui ne l’intègre pas est une édu-
cation tronquée. 

On doit faire de l’école un cadre qui attire l’élève. L’élève, après son 
cours, doit avoir envie de rester dans son établissement pour y exercer toutes 
sortes d’activités périscolaires. L’école n’est sont pas une machine à fabri-
quer des têtes bien pleines, mais des centres d’éducation où l’on forme la 
personne dans son intégralité. 

Des expériences au niveau du primaire ont démontré qu’avec ces acti-
vités on forme des élèves qui réfléchissent et qui créent. On doit donc com-
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prendre que tout s’enchaîne de façon logique. Au lieu de se cantonner dans 
la mission pédagogique, on devrait se considérer comme des coordonnateurs 
de tout genre d’activités au sein de l’établissement, pédagogiques et périsco-
laires. 

Enfin, il serait souhaitable que les parents des élèves accompagnent et 
soutiennent leurs enfants dans la réalisation de ces activités. 

Les activités périscolaires complètent les cours dispensés en classe. 
Elles forment l’être dans la société, pour la société, au service de la société. 
Elles permettent à l’élève d’apprendre la vie en communauté, à faire don de 
soi. Elles constituent un instrument de socialisation et de formation du ci-
toyen dont on a besoin pour son développement.  

On devrait aussi tenir compte et comprendre leur utilité dans la pré-
vention de la délinquance juvénile. 

Elles visent le plan physique, moral ou intellectuel. Ce sont des activi-
tés concrètes qui occupent une place de choix dans l’enseignement moderne 
grâce à leur contribution au travail éducatif des enseignants. Ces activités 
éveillent l’intérêt des élèves pour une langue étrangère, en contribuant à la 
consolidation des connaissances acquises. 

Les activités périscolaires peuvent être dynamisées et surtout finan-
cées par les institutions administratives locales, par les organisations des pa-
rents ou par le service de d’action culturelle de l’ambassade de France. On 
peut bénéficier ponctuellement des subventions des départements ministé-
riels de l’Education Nationale et de la Culture, et des contributions des per-
sonnes physiques et morales. 

L’affirmation constante sur l’enseignement et l’apprentissage du fran-
çais est bien triste: de plus en plus d’enseignants notent un désintérêt crois-
sant de leurs élèves à l’égard de la langue française et, d’une façon générale, 
à l’égard des études françaises traditionnelles: méthodes ennuyeuses, com-
plexité de la discipline, rigidité de l’outil linguistique, inadéquation des ob-
jectifs d’enseignement aux besoins réels, etc. 

Les activités périscolaires menées par des enseignants de lettres per-
mettent d’établir une autre relation et d’enseigner autrement. C’est autour de 
ce noyau que d’autres enseignants et établissements peuvent se lier pour réa-
liser des concours ou d’autres activités:  

- concours littéraires (romans, nouvelle scolaire). Ce type de 
concours permet à de jeunes élèves d’écrire une nouvelle qui, si 
elle est retenue pour sa qualité par un jury littéraire, sera primée. 

- concours de lecture qui permet à des élèves de lire et 
d’évaluer selon des critères bien précis de romans récents d’auteurs 
francophones. 
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- théâtre scolaire pour des élèves encadrés par un enseignant 
de français. Ils doivent écrire et jouer une pièce qui pourra repré-
senter leur établissement lors des journées du théâtre, en fin 
d’année. Les élèves peuvent être récompensés par des prix pour le 
meilleur acteur, la meilleure actrice par les institutions administra-
tives de la ville.  

- vidéo scolaire: Les enseignants et techniciens doivent enca-
drer des groupes d’élèves pour la réalisation d’un court-métrage (de 
15 minutes ou plus) qui peut participer à des concours. On peut ac-
corder des prix de la meilleure vidéo pour les élèves-acteurs et leur 
professeur de français, aussi peut-on aisément imaginer l’émulation 
que ce concours peut susciter. On peut aussi récompensés le meil-
leur acteur, la meilleure actrice, la meilleure vidéo. 

- concours de langue et civilisation française, (par exemple 
Kangourou francophone) au niveau international, où les élèves re-
çoivent des diplômes de participation, des prix en livres ou en ex-
cursions. 

- concours de mathématiques en langue étrangère, Mathéma-
tiques sans frontière, qui incitent les élèves passionnés de mathé-
matiques apprendre aussi bien le français. 

«Des activités périscolaires prolongeant le service public de l'éduca-
tion peuvent être organisées avec le concours notamment des administra-
tions, des collectivités territoriales, des associations et des fondations, sans 
toutefois se substituer aux activités d'enseignement et de formation fixées 
par l'État. Elles visent notamment à favoriser, pendant le temps libre des 
élèves, leur égal accès aux pratiques culturelles et sportives et aux nouvelles 
technologies de l'information et de la communication. Les établissements 
scolaires veillent, dans l'organisation des activités périscolaires à caractère 
facultatif, à ce que les ressources des familles ne constituent pas un facteur 
discriminant entre les élèves.» 

Des activités périscolaires prolongeant le service public de l'éducation 
peuvent être organisées avec le concours notamment des administrations, 
des collectivités territoriales, des associations et des fondations, sans toute-
fois se substituer aux activités d'enseignement et de formation fixées par 
l'État. 

Elles visent notamment à favoriser, pendant le temps libre des élèves, 
leur égal accès aux pratiques culturelles et sportives et aux nouvelles tech-
nologies de l'information et de la communication. Les établissements sco-
laires veillent, dans l'organisation des activités périscolaires à caractère fa-
cultatif, à ce que les ressources des familles ne constituent pas un facteur 
discriminant entre les élèves. 
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Les activités périscolaires constituent un complément facultatif à 
l’enseignement obligatoire dispensé par l’établissement. La palette 
d’activités proposée par l’école se répartit en trois grands pôles: 

- les activités artistiques, qui donnent aux élèves l’opportunité 
de mettre en valeur leurs talents de comédiens, de musiciens, etc.;  

- les activités d’aide et de soutien, qui apportent aux élèves 
l’occasion d’améliorer leur maîtrise de la langue française.  

Les activités périscolaires se déroulent autour de l'École. Rarement 
étudiées, elles touchent cependant à des thèmes sensibles comme l'action 
sociale scolaire, le transport ou la restauration des élèves. 

Les enseignants qui peuvent faire des activités périscolaires peuvent 
être les enseignants spécialisés parce qu’ils disposent de supports scienti-
fiques. Mais tous les enseignants sont concernés par les activités périsco-
laires, et nombreux sont ceux qui en pratiquent avec leurs élèves sans avoir 
eu une formation spéciale pour le faire, mais simplement par passion pour 
une activité littéraire ou artistique (qu’ils ont eux-mêmes souvent faite étant 
élève). 

Les activités périscolaires peuvent s’organiser d’une manière groupée 
s’il s’agit des élèves doués qui désirent approfondir leurs connaissances.  

Pour favoriser l’acquisition du langage parlé, on peut commencer par 
chercher à développer aux élèves la capacité d’une réception auditive fidèle. 
On peut donc présenter des films accompagnés d’un commentaire en fran-
çais. Les récits, les poésies, les disques les anecdotes sont très importants en 
vue de l’enrichissement du vocabulaire des élèves.  

Les buts des activités périscolaires sont: 
• Elargir l’horizon des connaissances sociales, culturelles, éco-

nomiques des élèves; 
• Orienter et exploiter leurs aptitudes; développer leurs goûts 

pour les valeurs; 
• Contribuer à l’enrichissement de la vie morale de l’élève qui 

se réfère surtout à son caractère; 
• Contribuer à l’utilisation agréable et instructive des loisirs 

des élèves. 
Seules les activités organisées d’une manière méthodique et systéma-

tique peuvent être d’une réelle utilité pour les élèves. 
Le contenu, le caractère et les méthodes de réalisation des activités pé-

riscolaires sont spécifiques et se distinguent de l’activité de classe. Les 
élèves doivent opter pour le périscolaire librement, en fonction de leurs dé-
sirs, de leurs besoins, de leurs aspirations. Le professeur peut canaliser ceux-
ci. 
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Il ne faut pas ignorer que les activités périscolaires doivent tenir 
compte des particularités d’âge individuelles des élèves. Le professeur ne 
doit jamais oublier qu’un élève a des limites physiques et psychiques. 

Les activités périscolaires sont un moyen efficace dans le développe-
ment de l’initiative et de l’esprit de l’indépendance des élèves. Pour qu’elles 
réussissent elles doivent être bien organisées. 
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prof. Carmen FLORESCU 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
Rezumat: Această lucrare prezintă rezultatul cercetărilor referitoare la 

preferinţele pentru nuanţele culorilor determinate pentru un grup de elevi şi 
modul cum acestea stimulează memoria şi imaginaţia lor în vederea creşterii 
eficienţei învăţării. Preferinţa pentru anumite culori oferă informaţii asupra 
caracterului, stării psihice şi personalităţii elevilor, contribuind la o mai bu-
nă cunoaştere a acestora şi la stabilirea unor metode adecvate de predare-
învăţare. 

Cuvinte cheie: culoare, luminozitate, nuanţă, proces didactic; 
 
1. Introducere 
 
Caracteristica corpurilor prin care un observator vizual poate determi-

na existenţa unor diferenţe între suprafeţe adiacente cu aceeaşi formă, ace-
laşi grad de prelucrare şi dimensiuni egale se numeşte culoare. Culoarea re-
flectă o triplă realitate: fizică, psiho-fizică şi sensorial-perceptivă. Stimulii 
de culoare transportă energie radiantă, astfel ei impresionează conurile reti-
nei, inducând senzaţii vizuale. 

Din punct de vedere psiho-fizic, culoarea este o senzaţie proporţională 
cu stimulul fizic, caracterizat energetic prin densitatea spectrală de flux. Din 
punct de vedere senzorial, culoarea este o senzaţie care poate fi caracterizată 
prin nuanţă, luminozitate şi saturaţie. Culoarea este o reflectare în creierul 
nostru a unor radiaţii cu anumite lungimi de undă, care excitând celulele 
nervoase ale retinei, declanşează în ele procese fotochimice speciale. Aceste 
procese generează impulsuri nervoase care conţin informaţii despre caracte-
risticile radiaţiei luminoase ce a excitat retina. Pe calea nervului optic im-
pulsurile ajung în creier unde sunt decodificate şi conştientizate sub forma 
senzaţiilor de culoare. Deci putem spune că în lumea exterioară nu există 
culori din punct de vedere psihologic, ci numai radiaţii luminoase cu anumi-
te lungimi de undă. 

Caracterizată prin trei atribute de bază: nuanţă, strălucire şi puritate, 
culoarea este o mărime tridimensională. 



Rolul culorii în procesul didactic 

 35

Nuanţa este atributul culorii exprimat prin cuvinte ca roşu, verde, al-
bastru, bleu-verde, ... Nuanţele de gri corespund aşa numitelor culori neutre. 
Nuanţa este dependentă de compoziţia spectrală a stimulului.  

Luminozitatea este calitatea culorii exprimată prin strălucirea ei. Ea 
este o caracteristică energetică a culorii şi ne arată cât de „tare” este aceasta. 
Culori precum galbenul au o luminozitate puternică, iar maroul sau griul au 
o luminozitate medie.   

Saturaţia arată cât de pură este o culoare. Puritatea culorii exprimă 
proporţia de stimul neutru adăugat stimulului pur. Puritatea informează ob-
servatorul vizual asupra cantităţii de stimul neutru prezent în respectiva cu-
loare.  

Informaţia culorii se obţine atât pe cale vizuală, prin intermediul lu-
minii care induce simţul văzului, capabil de recepţionare a peste 90% din to-
talul cunoştinţelor asupra obiectelor şi fenomenelor din natură.  

Observarea corpurilor se realizează prin intermediul luminii emise de 
acestea (pentru surse primare) sau a luminii remise de suprafaţa corpurilor 
dacă acestea sunt surse secundare de radiaţii. Toate corpurile remit o parte 
din radiaţiile care ajung la suprafaţa lor. De cele mai multe ori lumina care 
ajunge la ochiul uman provine de la suprafaţa corpurilor observate. Compo-
ziţia spectrală a radiaţiilor remise este dependentă de modul cum variază co-
eficienţii de absorbţie şi de difuzie ai suprafeţelor observate cu lungimea de 
undă.  

Thomas Young a descoperit la începutul sec. al 19-lea Teoria cumula-
tivă a vederii în culori, care presupunea existenţa a 3 culori fundamentale: 
roşu (r), verde (g) şi albastru (b) (teoria cumulativă a lui Thomas s-a adeve-
rit, deoarece aceste 3 culori pot fi obţinute din majoritatea coeficienţilor 
cromatici pozitivi ). O primă confirmare a teoriei lui Young a fost demon-
strată 50 ani mai târziu de către Maxwell şi independent de către Helmholtz. 
Culorile utilizate pentru mixaj, trebuie să fie culori primare. În calitate de 
culori primare pot fi alese oricare 3 radiaţii din domeniul [380-780]nm, însă 
combinaţia roşu+verde+albastru este cea optimă, deoarece conduce la obţi-
nerea majorităţii culorilor cu ajutorul unor coeficienţi cromatici pozitivi.  

 
2. Culoarea în stimularea creativităţii şi învăţării 
 
În procesul instructiv educativ, culorile influenţează pozitiv atenţia, 

percepţia, memoria, cresc gradul de înţelegere şi de memorare. Unele culori 
induc o mai bună conectare nervoasă, cresc gradul de concentrare; altele in-
fluenţează pozitiv realizarea mentală a conexiunilor nervoase, dezvoltă ima-
ginaţia, memoria.  
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Când sunt utilizate culori, influenţa lor asupra sistemului nervos şi 
asupra stării mentale trebuie luată în considerare:  

• Alb determină o bună concentrare; 
• Roşu stimulează activitatea intelectuală, favorizând asociaţiile 

de idei; 
• Galben stimulează activitatea intelectuală şi creşte capacitatea 

de concentrare; 
• Verde favorizează relaxarea nervoasă, stimulează asociaţiile de 

idei şi creativitatea; 
• Albastru şi negru scad activitatea intelectuală, stimulând procese 

inhibitoare. 
Culoarea materialelor de învăţare (cursuri, lecţii, diapozitive, prezen-

tări PPT, filme, etc.) şi a spaţiilor de învăţământ (săli de clasă, laboratoare, 
biblioteci, cabinete, săli de lectură, etc.) se dovedeşte un element important 
în sporirea eficienţei învăţării şi dezvoltarea creativităţii, memoriei, inteli-
genţei şi imaginaţiei celor care învaţă. Astfel, utilizarea unui câmp cromatic 
sporeşte randamentul activităţii intelectuale, a învăţării şi influenţează con-
duita umană prin declanşarea de trăiri afective, intenţii, atitudini pozitive. 

Studiindu-se influenţa culorilor asupra proceselor implicate în actul 
predării-învăţării s-a constatat: 

• Elevii care studiază după materiale didactice cu vizualizări cro-
matice obţin performanţe în învăţare cu mult superioare celor 
care studiază materiale didactice cu vizualizări acromatice; 

• Elevii crescuţi într-un mediu cromatic cu nuanţele coloristice 
diversificate şi bine alese au un nivel de inteligenţă şi o imagina-
ţie net superioare celor crescuţi într-un mediu acromatic, rece, 
gol, monoton, cenuşiu. 

• Inteligenţa şi creativitatea cresc substanţial dacă educabilul se 
află într-o ambianţă coloristică agreabilă,cu nuanţe bine alese. 

Studii psiho-colorimetrice au indicat creşterea vitezei de memorare cu 
peste 40% în cazul utilizării materialelor didactice colorate, prin creşterea 
acuităţii de percepere şi a preciziei. În confecţionarea materialelor didactice 
se vor folosi culori tari şi contraste puternice pentru evidenţierea informaţii-
lor cu caracter de legitate (principii, reguli, ipoteze, legi) şi culori mai satu-
rate, mai puţin contrastante pentru evidenţierea informaţiilor exemplificatoa-
re, a unor legităţi particulare (date, argumente, demonstraţii, enumerări). 
Cercetările psihologice asupra percepţiei cromatice au stabilit următoarea 
ordine descrescătoare de intensitate a contrastelor cromatice, legate de opti-
mizarea procesului de învăţare:  
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• pentru planşe, desene, schiţe, grafice: albastru pe alb, negru pe 
galben, verde pe roşu; 

• pentru materiale tipărite: galben pe negru, alb pe albastru, negru 
pe orange, orange pe negru, negru pe alb – pentru creşterea lizi-
bilităţii la distanţă: negru pe galben, verde pe alb, roşu pe alb, 
albastru pe alb, alb pe albastru, negru pe alb, galben pe negru, 
alb pe roşu, alb pe verde, alb pe negru.  

Studiile psiho-cromatice recomandă alegerea coloristicii adecvate pen-
tru spaţiile de învăţământ. Sălile de clasă vor fi vopsite în culori pale (verde, 
orange spre galben), pereţii vor avea două culori, prima jumătate, de lângă 
podea, va fi închisă, eventual culoarea mai saturată, iar partea superioară 
mai deschisă, sau aceeaşi nuanţă desaturată. În studiul individual cu materia-
lele cromatice iluminarea obiectelor se va face din stânga, fie cu lumină na-
turală, fie cu lumina becurilor cu incandescenţă. Lumina trebuie să fie difu-
ză, iar în cazul colilor care reflectă puternic lumina (coli lucioase) se vor lua 
măsuri încât acestea să nu fie privite prin intermediul fasciculului reflectat. 
Fondul de învăţare (coli, caiete, foi, cărţi, planşe) să fie alb-crem sau alb-
verzui. Albul pur, prin faptul că difuzează întreaga cantitate de lumină inci-
dentă, devine obositor în cazul studiului îndelungat. Notiţele se pot realiza 
pe foi divers colorate, cu folosirea creioanelor colorate adecvat contrastante, 
prin marcări din text. Nu se recomandă utilizarea a mai mult de 4-5 nuanţe 
pe o pagină, căci numărul mare de culori scade acuitatea şi puterea de ob-
servaţie.  

 
3. Concluzii 
 
Culoarea este şi una dintre componentele importante ale stării noastre 

afective. O culoare este cu atât mai caldă cu cât se apropie mai mult de roşu 
şi cu atât mai rece cu cât este mai aproape de albastru. Culorile închise in-
duc stări depresive, descurajante, culorile deschise înveselesc, iar cele prea 
deschise devin după un timp de observare obositoare, chiar enervante. 

Culoarea dinamizează spaţiul, îl poate dilata sau contracta, îl poate în-
călzi sau răci, îl poate face monoton, sau îl poate înveseli.  

Culoare induce stări sufleteşti; ne poate înveseli, întrista, ne poate in-
duce stări de bucurie sau de tristeţe, ne poate face comunicativi sau dimpo-
trivă tăcuţi şi meditativi. 

Culorile au puterea de a influenţa stările fiziologice ale organismului, 
procesele fizice, stările afective. Un mediu monoton şi rece din punct de ve-
dere coloristic produce creşterea tensiunii nervoase, stare de iritare, pe când 



Carmen Florescu 

 38

alegerea cu discernământ a decorului coloristic poate crea o stare de bună 
dispoziţie şi optimism. 

Testele de culoare efectuate au arătat, după o primă analiză faptul că 
lumina şi culoarea pot influenta psihicul, pot mări apetitul pentru cunoaşte-
re, cresc randamentul şcolar şi creează stări benefice actului de predare-
învăţare. 

Pe de altă parte ele pot dezvălui, chiar dacă numai prin aprecieri cali-
tative şi poate subiective, trăiri profunde, neîmpliniri, stări de insatisfacţie, 
de renunţare, calmul sau agresivitatea tinerilor. Cunoscându-le mai bine stă-
rile sufleteşti, temperamentul, aspiraţiile ne putem apropia mai mult de tineri 
şi putem determina succesul în procesul instructiv-educativ.  
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VVEERRIIFFIICCAARREEAA  ŞŞII  EEVVAALLUUAARREEAA    

RRAANNDDAAMMEENNTTUULLUUII  ŞŞCCOOLLAARR  
 

prof. Tudoriţa GUZGAN 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

Evaluarea este actul didactic complex integrat întregului proces de în-
văţământ care asigură evidenţierea cantităţii cunoştinţelor dobândite şi va-
loarea, nivelul, performanţele şi eficienţa acestora la un moment dat – în 
mod curent, periodic şi final oferind soluţii de perfecţionare a actului de 
predare-învăţare. 

Calitatea, valoarea şi eficienţa ridicate ale evaluării implică pricepere, 
corectitudine, obiectivitate şi responsabilitate din partea profesorilor exami-
natori , necesită eliminarea subiectivităţii, existând situaţia de subiectivitate 
în notare ±1-3 puncte. 

Evaluarea este un act didactic complex, integrat întregului proces de 
învăţământ pe întregul parcurs în cadrul căruia acţionează principiul feed-
back-ului. 

Docimologia după acad. Prof Vasile Pavelcu este ştiinţa examinării 
sau ştiinţa care se ocupă cu studiul examenelor, concursurilor şi notării a 
formelor, procedeelor şi mijloacelor care asigură aprecierea justă şi obiecti-
vă a cunoştinţelor celor examinaţi (termenul din limba greacă dokimazia – 
examinez, mod de examinare; dokimastikos – apt de a examina; 
dokimastika – ramură a docimologiei care se ocupă cu pregătirea examina-
torilor; iniţiatorul docimologiei a fost savantul francez Henri Piéron 1929. 

Componentele evaluării: 
a. Controlul (verificarea) – cunoaşterea de către profesor sau de 
calculator a volumului şi calităţii cunoştinţelor teoretice şi practice 
dobândite de elev/student 
b. Aprecierea – asigură evidenţierea valorii nivelului şi performan-
ţelor cunoştinţelor dobândite de elev/student 
c. Notarea – realizează măsurarea şi validarea rezultatelor pregătirii 
elevului/studentului, în urma controlului şi aprecierii care se echiva-
lează prin semne convenţionale denumite note. 

 
Nota – reprezintă un indicator sintetic cantitativ şi calitativ al perfor-

manţelor obţinute de elevi/studenţi ca urmare a pregătirii lor. 
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Funcţiile evaluării: 
A. Educativă – necesită conştientizarea rezultatelor evaluării în situ-

aţiile succesului şi insuccesului şi mediocrităţii şcolare. 
B. Selectivă – funcţia de competiţie care asigură ierarhizarea şi clasi-

ficarea elevilor/studenţilor sub raport valoric şi al performanţelor în cadrul 
grupului studios. 

Funcţia selectivă asigură satisfacţia şi recompensarea elevilor/studen-
ţilor prin obţinerea de burse, prin obţinerea prin concurs a unui loc într-un 
nou profil sau grad superior de învăţământ, prin câştigarea prin concurs a 
unui loc de muncă pe bază de competiţie profesională. 

C. Funcţiile diagnostică şi prognostică 
Funcţia diagnostică, pe bază de testare, evidenţiază valoarea nivelu-

lui şi performanţele pregătirii elevului/studentului la un moment dat (semes-
tru, an şcolar, terminarea unui ciclu de studiu) 

Funcţia prognostică – pe baza analizei datelor oferite de diagnoză, în 
comparaţie cu obiectivele şi cerinţele documentelor şcolare (plan cadru, aria 
curriculară, manual, predarea profesorului) ce ar putea să le obţină ele-
vul/studentul în etapa următoare de pregătire. 

D. Funcţia cibernetică sau de feedback (de reglaj şi autoreglaj) 
Analizând dificultăţile învăţământului – rezultatele pregătirii elevu-

lui/studentului – evidenţiate de apreciere şi notare se stipulează optimizarea 
procesului de predare-învăţare. 

E. Funcţia social-economică – evidenţiază eficienţa învăţământului 
în planul macro-social-economic, influenţând hotărârile factorilor de decizie 
privind dezvoltarea şi perfecţionarea învăţământului în funcţie de valoarea şi 
calitatea „produsului şcolii” - „omul pregătit prin studiu” şi eficienţa învă-
ţământului în plan individual, al valorii şi perfecţionării pregătirii fiecărui 
elev/student care asigură aşezarea „omului pregătit la locul potrivit” pe bază 
de concurs. 

Forme de evaluare  
A. Determinarea de perioada de studiu: 

1. iniţială – ca obiectiv – diagnosticarea nivelului de pregătire 
(început de an şcolar). Se folosesc baremuri minimale, medii 
şi de performanţă; 

2. curentă (continuă, de progres) – ca obiectiv – asigurarea pre-
gătirii sistematice şi continue pentru realizarea feedback-ului 
pas cu pas; 

3. periodică (intermediară) – ca obiectiv – verificarea informa-
ţiei şi realizarea feedback-ului corespunzător; 

4. finală (de încheiere, de bilanţ, cumulative sau sumativă) – ca 
obiectiv – verificarea capacităţii de sinteză a întregii materii 
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de studiu. 
Reuşita şcolară anuală se realizează prin promovări. 
Insuccesul şcolar anual poate fi prin corigenţe , reexaminări , repeten-

ţie. 
B. Forme de evaluare determinate de procedeele de efectuare 

Evaluare: 
a. orală  

 dezavantaje: nu există baremuri controlabile putându-se 
strecura subiectivitatea(pot apărea inhibiţia, intimidarea); 

 avantaje:  
– pentru profesor – poate pune întrebări suplimentare; 
– pentru elev – i se poate pune întrebări ajutătoare; 

b. evaluare scrisă (teze , probe de control, teste naţionale)  
 avantaje: elevul nu este tensionat, poate lucra independent, 

existând baremuri, punctaje; 
 dezavantaje: subiectele nu pot acoperi toată materia; 

c. evaluarea sub formă de examene-are rolul de a asigura promova-
rea la o anumită: 

 disciplină 
 a unui an şcolar 
 sau a unui ciclu de învăţământ (poate fi oral, scris, practice 

după caz) 
e. Concursuri – sunt examene de selecţie a valorilor folosite la 

 concursuri de admitere (liceu, învăţământ superior) 
 concursuri pentru ocuparea unor posturi în care se folosesc 

forme de evaluare variate (scrise după caz probe orale, 
practice, de aptitudini) 

C. Forme de optimizare a evaluării faţă de modalităţile tradiţionale: 
1. Testele docimologice (grilele) 

 avantaje:  
– cuprinde multă materie; 
– baremurile duc la o corectare mai rapidă şi mai obi-
ectivă; 

 dezavantaje: fragmentează materia şi înlătură verificarea 
capacităţii de sinteză; 

2. Evaluări pe bază de discuţii orale, libere având ca bază o temati-
că dinainte stabilită 

 avantaje: oferă elevului(studentului) posibilitatea de a se 
exprima mai degajat; 

 dezavantaje: dificultate în notare, neputându-se realiza 
baremuri => rezultă subiectivitatea aprecierii; 
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3. Evaluări electronice – calculatoare – dispozitivele electronice 
compară şi apreciază cunoştinţele (punctaje) 

 dezavantaje  
– subiectivitatea se menţine; 
– se asigură aceeaşi siguranţă, corectitudine pentru 
toţi elevii examinaţi; 

 avantaje - diferenţierea valorilor mai obiectivă; 
4. Evaluarea (corectarea mai ales) de tip „Delphi”, corectarea în 
echipă pentru probele scrise, practice. 

 avantaje: se elimină subiectivitatea; 
 dezavantaje:  

– durată mare, mai ales când sunt mulţi candidaţi; 
– 2 corectori – independenţi 
– contestaţiile – duc adesea la note mai mici; 

Notarea  
A.  Semne convenţionale de notare 

1. Prin cifre (5-20 trepte) 
• Cu 5 trepte – Rusia 
• Cu 6 trepte – Germania, Elveţia, Bulgaria 
• Cu 7 trepte – Suedia, Norvegia 
• Cu 10 trepte- România, Finlanda 
• Cu 13 trepte- Danemarca 
• Cu 20 trepte – Franţa , România 

Pentru perfecţionarea medicilor, în România a fost aplicat sistemul de 
la 1-20 în învăţământul superior, înainte de cel de al Doilea Război Mondi-
al, notele de promovare fiind de la 12 în sus. 

2. Prin calificative 
• Foarte bine – echivalentul notelor de 9 şi 10; 
• Bine – echivalentul notelor de 7 şi 8; 
• Suficient (satisfăcător) – echivalentul notelor de 5 şi 6; 
• Insuficient (nesatisfăcător) – echivalentul notelor de la 1 
la 4; 

3. Prin litere (notare literară) 6-7 litere Anglia 
4. Prin sistem liniar admis sau respins 
5. Cu bile colorate: Albe – foarte bine 

Roşii – suficient 
Negre – insuficient 

6. Cu aprecieri în limba latină „Magna est cum laude” 
7. Cu diplome de merit, excelenţă, de onoare 

B.  Caracteristicile notării corecte 
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1. Obiectivitatea: exactitate, precizie, corectitudine, responsabili-
tate şi competenţă docimologică. 

2. Validitatea (valabilitatea) nota acordată să corespundă poziţiei 
ierarhice din sistemul de notare 

3. Fidelitatea (constanţă) nota acordată de un examinator se men-
ţine la oricare alt examinator, dacă se reface evaluarea. 

C.  Criterii de notare exigentă şi obiectivă 
1. Unitatea şi calitatea cunoştinţelor dobândite 
2. Calitatea şi performanţele capacităţii intelectuale şi profesio-
nale (abordarea diversă a problemelor spiritul critic, creativ, 
imaginaţie) 
3. Luarea în considerare a greşelilor, gravitatea lor 
4. Luarea în considerare a rezultatelor pregătirii pe parcursul 
semestrelor în cazul frecvenţei obligatorii 
5. Luarea în considerare a rezultatelor verificărilor din timpul 
semestrului, anului şcolar. 

D.  Abordarea notelor 
• Obiective, corecte 
• Se pot acorda bonificaţii de până la 50 de sutimi 
• Notele finale să fie note întregi 

Cea mai dificilă decizie este atunci când se dă nota 5 (cinci) căci este 
nota de promovare (în sistemul românesc) şi ca atare stabileşte dacă a învă-
ţat materia la limită. Este o decizie de responsabilitate didactică 

Există situaţii când media de promovare este mult mai mare: 
• Bacalaureatul 6 (şase) 
• Definitivat în învăţământ 7 (şapte) 
• Gradul II în învăţământ 8 (opt) 
• Gradul I în învăţământ 9 (nouă) 
• Doctorat şi concursuri pe posturi 8 (opt) ( sau punctaje) 

Evaluarea corectă, obiectivă cere: dacă elevul bun nu ştie să i se acor-
de nota care o merită, la fel şi pentru elevul slab. 

Referitor la raportul dintre evaluarea cunoştinţelor şi comportarea ele-
vilor/(studenţilor la stabilirea notelor pentru cunoştinţe nu se iau în conside-
rare faptele comportamentale. 

Autoevaluarea (autocontrol şi autoaprecierea) 
Evaluare – obiectivă 

– corectă 
– responsabilă 
– competenţa trebuie să formeze la elevi/studenţi capacităţile de au-

toevaluare (autocunoaştere şi autoapreciere) 
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Acest deziderat se realizează când elevii/studenţii sunt conştienţi de: 
– cantitatea şi calitatea cunoştinţelor lor 
– nivelul şi performanţele obţinute 
– capacităţile intelectuale şi profesionale dovedite la evaluare. 

 
Nathanjel Branden, psihiatru şi expert în problemele autoevaluării su-

blinia că „judecăţile de autoevaluare constituie un factor important în dez-
voltarea psihologică a omului”. 

Samuel Johnson, critic literar american (sec XVIII) remarcă: „Încrede-
rea în sine este cea dintâi permisă pentru marile încercări”. 

„Aprecierea făcută de un profesor şi interiorizată prin explicaţii acope-
rite de către elev – remarcă acad. Vasile Pavelcu – devine autoaprecierea. 
Importanţa acesteia creşte prin efectele asupra efortului elevului. Nota pro-
fesorului are funcţia de control admis şi interiorizat de elev, devine autocon-
trol”. 

Iniţiatorii teoriei „ÎNVĂŢĂRII DEPLINE” (Bloom Landsheere) au 
argumentat că în condiţiile asigurării unei calităţi superioare a demersului 
didactic rezultatele se dispun sub forma literei « J » care sugerează creşterea 
ponderii elevilor cu rezultate bune şi foarte bune. 

Direcţii de acţiune în vederea reducerii gradului de subiectivitate în 
notare şi de optimizare a actului evaluativ: 

– Cunoaşterea obiectivelor din aria curriculară 
– Întocmirea unei matrici de evaluare (care nu este obligatorie) – 

care reprezintă o „oglindă” a metodelor şi instrumentelor de evaluare 
pe care cadrul didactic le îmbină în vederea evidenţierii programului 
realizat de către elevi. 

– Elaborarea unor descriptori de performanţă (criterii de evaluare) 
 
În probe de evaluare se impune  

 Accentuarea valenţelor evaluării de tip formativ 
 Cooperarea cadru didactic-elev în procesul de evaluare 
 Centrarea actului evaluativ pe cel educat  
 Folosirea unor fişe de progres şcolar (individuale, grupe) 
 Individualizarea actului de evaluare (discutarea, motivarea notei) 
 Dezvoltarea unei culturi a evaluării la cadrele didactice. 

 
Pentru a deveni formativ, procesul de instruire pune accentul pe în-

suşirea instrumentelor de lucru, inclusiv a tehnicilor de informare şi de stu-
diu încât să cultive elevi/studenţi un stil de muncă intelectual. Cultura gene-
rală înseamnă şi capacitatea tinerilor de a identifica sursele de studiu pentru 
o anumită temă, sistematizarea şi esenţializarea noţiunilor studiate. Apare 
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sugestivă în acest sens psihologul H. Gearjouz: „Analfabetul de mâine nu va 
mai fi cel care nu ştie să citească, ci va fi cel care nu a învăţat cum să înve-
ţe”. 
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MMOODDAALLIITTĂĂŢŢII  DDEE  EEVVAALLUUAARREE::    

TTEESSTTEE  ((TTIIPPUURRII  DDEE  TTEESSTTEE)),,  PPOORRTTOOFFOOLLIIUULL  
 

prof. Teodora HULPOI-IACOB 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

Testele reprezintă un instrument tradiţional de evaluare ce constă în 
verificarea scrisă a cunoştinţelor elevilor. Dintre avantajele aplicării de teste, 
se remarcă evaluarea într-un timp relativ scurt a mai multor elevi şi a unui 
volum mare de cunoştinţe, deprinderi şi priceperi, obiectivitatea (atunci 
când sunt concepute bareme de notare şi se corectează cu atenţie fiecare răs-
puns), dozarea de către elevi a timpului de lucru, revenirea asupra unor răs-
punsuri pe care ei le consideră nesatisfăcătoare, lucrul fără emoţiile pe care 
le presupune evaluarea orală. Există, evident, şi unele dezavantaje: nu se 
poate realiza imediat feed-back-ul, abordarea eronată a unei cerinţe duce in-
evitabil la o soluţie eronată (profesorul nu mai poate corija elevul pe parcur-
sul evaluării), elevii nu mai pot fi ajutaţi în caz de blocaj şi, adeseori, sunt 
reproduse cunoştinţe memorate mecanic, deci nu se poate dovedi înţelegerea 
conţinuturilor parcurse. 

În studiul limbii şi literaturii române sunt practicate trei tipuri de eva-
luare: 

a) Evaluarea iniţială sau predictivă se realizează de obicei la debu-
tul anului şcolar, dar se poate aplica şi la începutul oricărei alte 
etape de instruire: capitol, unitate de învăţare, semestru. Acest tip 
de evaluare are ca scop identificarea achiziţiilor anterioare ale 
elevilor, cu accent pe stabilirea lacunelor existente în informaţiile 
şi competenţele acestora şi stabilirea unei strategii potrivite pentru 
corijarea sau recuperarea lacunelor.  

b) Evaluarea formativă sau progresivă se aplică pe durata întregu-
lui proces şcolar şi poate avea diferite forme; 

c) Evaluarea finală sau sumativă se realizează periodic, la încheie-
rea unei unităţi de învăţare, la încheierea unui semestru, an de 
studiu sau a unui ciclu şcolar. Lucrările periodice, aplicate la sfâr-
şitul unităţilor de învăţare, sunt precedate de lecţii de sistematiza-
re şi recapitulare a cunoştinţelor ce urmează să fie evaluate; aceste 
evaluări sunt anunţate elevilor cu cel puţin o oră înainte, pentru că 
vizează în principal gradul de realizare a obiectivelor stabilite 
pentru acea unitate de învăţare. Lucrările scrise semestriale (teze-
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le) au parte de o atenţie specială, fiindcă nota obţinută de elevi re-
prezintă un sfert din media semestrială; aceste evaluări sunt anun-
ţate chiar de la începutul semestrului, fiind, la rândul lor, preceda-
te de lecţii de sistematizare, recapitulare şi, de ce nu, evaluare ora-
lă. Prin acest tip de test se verifică materia însuşită pe parcursul 
întregului semestru, fiind obligatoriu urmate de o lecţie specială 
în care se explică baremul şi se discută analitic rezultatele.  

Indiferent de tipul testului, în elaborarea acestuia sunt foarte importan-
te câteva etape care să-l facă eficient. Planificarea trebuie să urmărească evi-
tarea suprapunerii momentului evaluării cu cel al altor discipline, evitarea 
supraaglomerării elevilor şi asigurarea unei dozări echilibrate a efortului 
acestora. Alegerea subiectelor trebuie realizată cu meticulozitate şi însoţită 
de un barem după care să se facă notarea şi aprecierea testelor, evitându-se 
astfel interpretarea subiectivă a testelor anumitor elevi. 

Una dintre cele mai îndrăgite metode alternative de evaluare este por-
tofoliul, o colecţie de informaţii privind progresul şcolar al unui elev, care îl 
ajută să se autoevalueze. Realizarea unui portofoliu presupune o colaborare 
apropiată între profesor şi elev, cadrul didactic având rolul de a-i explica 
elevului ce trebuie să ştie şi ce trebuie să facă pe durata realizării lucrării. În 
acelaşi timp, acest tip de portofoliu va conţine obiectivele, strategiile şi in-
strumentele evaluării, tabele de înregistrare a rezultatelor ş.a. Portofoliul 
presupune activitate de lungă durată a elevului, fiind pentru profesor o mo-
dalitate eficientă prin care poate urmări progresul acestuia la disciplina pe 
care o predă. În acelaşi timp, pentru elev, portofoliul poate reprezenta o co-
lecţie acelor mai bune lucrări care îi pun în evidenţă aptitudinile, talentele, 
pasiunile. Un portofoliu la limba şi literatura română poate conţine: 

• un cuprins cu fiecare componentă a conţinutului şi pagina la ca-
re se găseşte; 

• un argument, în care este explicată motivaţia alegerii lucrărilor 
din portofoliu, importanţa şi legăturile dintre ele; 

• rezumate ale operelor literare parcurse, din lista de lecturi obli-
gatorii şi suplimentare; 

• eseuri pe diferite teme sugerate de profesor; 
• articole, recenzii la diverse cărţi; 
• fişe individuale de studiu; 
• fişe de lectură; 
• proiecte individuale sau de grup; 
• teste şi lucrări semestriale; 
• desene, ilustraţii – pentru elevii cu inteligenţă vizuală; 
• înregistrări, fotografii de la vizite tematice la muzee, case me-
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moriale, prezentări de carte, expoziţii, ecranizări ale unor texte 
studiate (sau nu); 

• definiţii ale conceptelor operaţionale prevăzute de programele 
şcolare; 

• interviuri cu reprezentanţi ai vieţii culturale locale / naţionale; 
• alte documente considerate interesante şi relevante pentru con-

ţinutul portofoliului; 
Evaluarea portofoliului constă în prezentarea acestuia de către elev, 

trecerea în revistă a materialelor, pe baza mai multor criterii: 
 forma de prezentare: evoluţia faţă de fazele intermediare, com-

plexitate, estetică generală; 
 rezumate a achiziţiilor elevului, calitatea şi cantitatea referate-

lor, concordanţa cu temele alese; 
 rezultatele lucrărilor practice, eficienţa modului de lucru, înca-

drarea în timp; 
 autoevaluarea elevului şi aşteptările acestuia; concordanţa scop 

– rezultat, progresul făcut, nota pe care consideră că o merită; 
 organizarea materialelor; 
 observaţii privind colaborarea şi interacţiunea cu profesorul ca-

re a coordonat realizarea portofoliului; 
 prezentarea obiectivelor viitoare. 

Ca metodă de evaluare, portofoliul permite aprecierea unor lucrări ca-
re ar putea fi trecute cu vederea în timpul orelor de curs, din pricina lipsei de 
timp, oferă flexibilitate şi adaptabilitate la specificul disciplinei, al clasei sau 
aptitudinilor elevilor, elimină tensiunile legate de stresul formelor tradiţio-
nale de evaluare. Portofoliul dezvoltă capacitatea elevului de a se autoeva-
lua, îi încurajează creativitatea şi îi diversifică deprinderile şi abilităţile, pu-
tând fi un excelent instrument de evaluare în cazul elevilor cu inteligenţă vi-
zuală, muzicală sau kinestezică. De asemenea, un portofoliu reuşit poate 
constitui emblema unei clase sau a unei şcoli, oferind multiple informaţii 
despre activităţile elevilor. 

Există, însă, dezavantajul că este dificil de evaluat de către profesor, 
necesitând un timp îndelungat şi elaborarea unor bareme foarte riguroase şi 
complicat de alcătuit. 
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AANNAALLIIZZAA  CCOOSSTT--BBEENNEEFFIICCIIUU  ÎÎNN    

DDOOMMEENNIIUULL  EEDDUUCCAAŢŢIIEEII  
 

prof. Elena-Genoveva IRIMIA 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

Învăţământul românesc, în general, şi cel preuniversitar, în special, 
sunt confruntate cu fenomenul subfinanţării cronice de mai bine de trei de-
cenii. Acest fenomen a afectat în egală măsură cele cinci categorii de nevoi 
ce se cer satisfăcute pentru funcţionarea eficientă a sistemului: 

• asigurarea resurselor umane necesare procesului instructiv – 
educativ; 

• întreţinerea curentă a bazei materiale a şcolilor; 
• dezvoltarea bazei materiale a şcolilor; 
• susţinerea activităţii cantinelor şi internatelor şcolare; 
• acordarea de sprijin material şi bănesc elevilor defavorizaţi eco-

nomic. 
Restricţiile privind finanţarea învăţământului, generate de starea eco-

nomiei din România, dar şi de numeroasele inconsecvenţe în politicele de 
alocare a fondurilor pentru acest important domeniu de activitate, au afectat 
„starea” materială a unităţilor de învăţământ şi mai ales condiţia economică 
şi socială a personalului didactic şi nedidactic. 

Politicile de administrare, finanţare şi management şcolar în perioada 
1950-1990 au purtat pecetea concepţiei privind rolul primordial al statului în 
organizarea economico-socială a ţării şi al centralismului democratic în vir-
tutea căruia elementele de centralism în luarea deciziei erau determinante. 
Întreaga bază materială a învăţământului-terenuri, clădiri, mijloace de învă-
ţământ etc. erau proprietate de stat, dată în administrarea Ministerului Învă-
ţământului, altor ministere sau organisme locale ale puterii, după caz. 

Pînă în anul 1986, sursele de finanţare a învăţământului preuniversi-
tar proveneau de la bugetul de stat şi bugetele locale, din bugetele întreprin-
derilor patronatoare, din venituri proprii şi o parte neînsemnată, de la comi-
tetele cetăţeneşti de părinţi şi alocate, astfel: 

• grădiniţele erau finanţate de la bugetele locale sau întreprinderile 
patronatoare; 

• şcolile generale de la consiliile locale; 
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• liceele industriale şi şcolile profesionale de la bugetul de stat-
prin ministerele economice şi din bugetele întreprinderilor patro-
natoare; 

• liceele cu profil real-uman de la consiliile judeţene; 
• liceele de artă, de la Ministerul Culturii; 
• Uniunea Centrală a  Cooperativelor Meşteşugăreşti finanţa licee-

le şi şcolile de arte şi meserii subordonate. 
Criza economică gravă în care se afla România la începutul anilor ’90, 

care a afectat în primul rând bugetele consiliilor locale şi veniturile fostelor 
întreprinderi de stat, au creat un real pericol pentru finanţarea în vechiul sis-
tem a învăţământului preuniversitar. În aceste condiţii, prin HG nr.521 din 
10 mai 1990 privind organizarea şi funcţionarea învăţământului, s-a recurs 
la finanţarea şcolilor de toate gradele dintr-o singură sursă – bugetul de stat. 
Prin acest act normativ se stabileşte că baza materială se asigură de ministe-
re, alte organizaţii centrale sau locale care organizează instituţii de învăţă-
mânt, după cum urmează: 

• grădiniţele, de către ministere, alte organe centrale sau locale; 
• şcolile primare, gimnaziale şi instituţiile de învăţământ superior 

de către Ministerul Învăţământului; 
• liceele, şcolile profesionale, complementare de ucenici, postlice-

ale şi de maiştri de către ministere şi alte organe centrale sau lo-
cale. 

România a demarat un program semnificativ de descentralizare a fi-
nanţării învăţământului preuniversitar, baza legală a acestui proces fiind 
OUG 32/2001 precum şi Normele de finanţare a învăţământului preuniversi-
tar (HG 538/2001). 

Reforma demarată în finanţarea învăţământului preuniversitar implică: 
• Schimbări instituţionale, astfel încât relaţia dintre bugete şi orga-

nizaţii să asigure completa măsurabilitate pentru intrări şi ieşiri; 
• Schimbări tehnice în modul în care bugetele sunt fundamentate şi 

executate; 
• Acţiuni consistente pentru explicarea şi înţelegerea în sistem a 

acestor măsuri. 
Fundamentul conceptual al descentralizării financiare la nivel local 

constă în aplicarea unui management eficient. Un bun management cere 
identificare unităţilor de cost cu care se operează, pentru care obiectivele se 
pot transpune în termeni de alocare a resurselor. Definirea unităţii de cost 
este necesară pentru manevrarea eficientă a resurselor şi pentru monitoriza-
rea performanţelor în utilizarea fondurilor. 

Nivelul veniturilor guvernamentale este o problemă macroeconomică 
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şi fiscală. Este necesar să fie cunoscută relaţia dintre efortul fiscal total şi 
ceea ce poate fi acordat educaţiei. Există o politică clară conţinută în lege, şi 
anume, pentru cheltuielile din educaţie se alocă 6% din PIB. Deşi cifra este 
comparabilă la nivel internaţional – majoritatea ţărilor alocă mai mult, altele 
mai puţin, comparaţia trebuie făcută cu grijă.  

Nivelul cheltuielilor publice din produsul intern brut, prezentate sub 
formă de procente,  pentru învăţământ din România, pentru alte ţări fost co-
muniste sau puternic dezvoltate, redate de următorul tabel, ne edifică asupra 
importanţei acordate de fiecare stat educaţiei: 

 

 
O perioadă lungă învăţământul românesc a fost subfinanţat şi se pune 

problema dacă nivelul actual al cheltuielilor corespunde nevoilor reale iden-
tificate în societate. 

Din 2010, reforma pe care o parcurge învăţământul preuniversitar din 
România cuprinde, ca un capitol esenţial al său, sistemul de finanţare a şco-
lilor. Modernizarea acestui sistem presupune multiplicarea surselor de finan-
ţare, fundamentarea riguroasă a necesarului de mijloace băneşti, un sistem 

 1995 2003 2008 2010 
Uniunea Europeană 

(27 de ţări) 
n.a. 5,14 5,07 5,55 

Uniunea Europeană- 
zona euro 

n.a. 4,97 4,97 5,77 

Bulgaria 4,1 4,1 4,61 4,23 
Republica Cehă 5,2 4,2 4,08 4,51 

Estonia 7,5 6,5 5,71 5,29 
Finlanda 6,3 6,44 6,13 6,40 

Franţa 6,04 5,90 5,58 5,60 
Germania 4,62 4,70 4,55 4,60 

Letonia 6,6 6,5 5,71 5,32 
Lituania 5,4 5,8 4,91 5,16 

Marea Britanie 5,02 5,24 5,36 5,3 
Polonia 5,2 5,9 5,09 5,35 
Olanda 4,9 5,42 5,46 5,1 
România 3,4 4 4,2 3,4 
Slovacia n.a. 3,9 3,59 4,30 
Slovenia 5,5 5,4 5,22 5,82 

Suedia 6,2 7,30 6,74 7,7 
Ungaria 5,2 4,8 5,10 5,89 

USA 5,0 5,61 5,40 5,7 
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elastic, permisiv de alocare a acestora, transparenţă totală în modul lor de 
folosire şi un control riguros asupra legalităţii ş eficienţei utilizării lor. 

Conform noii legi, începând cu anul 2012, o parte din bugetul unei 
şcoli este calculat şi alocat în funcţie de costul standard per elev/preşcolar. 
Acest cost va fi stabilit anual de Ministerul Educaţiei, Cercetării, Tineretului 
şi Sportului, prin Consiliul Naţional pentru Finanţarea Învăţământului Preu-
niversitar, şi este diferit pentru fiecare nivel de învăţământ, filieră, profil sau 
specializare (art. 101 - 104 din Legea nr. 1/2011). Costul standard per elev 
constituie baza de calcul pentru ceea ce se cheamă finanţarea de bază a unei 
şcoli. 

Finanţarea de bază rezultă din multiplicarea costului standard per elev 
cu numărul de elevi şi cu coeficienţi specifici unităţii şcolare (dependenţi de 
densitatea de elevi în zonă, severitatea dezavantajelor, de limba de predare 
şi alţi factori). 
Finanţarea de bază include următoarele cheltuieli: 

• cheltuielile cu salariile, sporurile, indemnizaţiile şi alte drepturi 
salariale în bani, stabilite prin lege, precum şi contribuţiile aferen-
te acestora; 

• cheltuielile cu formarea continuă şi evaluarea personalului; 
• cheltuielile cu evaluarea periodică internă a elevilor; 
• cheltuielile materiale şi servicii; 
• cheltuielile cu întreţinerea curentă. 

Astfel, o şcoală va trebui să atragă mai mulţi elevi pentru a obţine 
fonduri mai mari dar să şi micşoreze cheltuielile de personal. 

Analiza cost-beneficiu este un cadru conceptual care poate fi folosit la 
orice proiect – financiar, educaţional sau cultural. Acest tip de abordare ia în 
considerare toate câştigurile (beneficiile) şi pierderile (costurile), indiferent 
de cine sunt suportate (de regulă acest calcul se referă la locuitorii unei sin-
gure ţări). În acest context, un beneficiu este orice câştig de utilitate, iar un 
cost este orice pierdere de utilitate, ambele determinate pe baza costurilor 
de oportunitate ale proiectului respectiv. În realitate, multe din rezultatele 
obţinute (fie pozitive, fie negative) nu pot fi exprimate în bani, cum ar fi, de 
exemplu, distorsionarea unor relaţii comunitare, şomajul unor categorii 
socio-profesionale, crearea unor dificultăţi de adaptare socială sau încetăţe-
nirea unor mentalităţi.  

O altă dificultate a analizei cost-beneficiu, mai ales pentru proiectele 
educaţionale, este inexistenţa unei pieţe pentru unele servicii. De exemplu, o 
generaţie care utilizează curent calculatorul, ştie să-şi organizeze activităţile 
cu ajutorul computerului. Trebuie stabilit care ar fi fost preţul dacă ar fi 
existat o astfel de piaţă. Un alt exemplu ar fi o piaţă a directorilor de şcoli ce 
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au cunoştinţe de management financiar şi concepte în atragerea fondurilor, 
care sunt persoane dinamice în stare să polarizeze atenţia părinţilor, sponso-
rilor, agenţilor economici. Deci, cât costă să ai un director de acest tip şi ce 
poţi câştiga dacă-l ai într-un context social, legislativ dat, ce produce el dacă 
există şi în ce măsură poate constitui un beneficiu, o structură de excelenţă 
în management educaţional. 

Totodată, analiza cost-beneficiu trebuie să fie făcută independent de 
timp, în sensul că toate costurile şi beneficiile care apar sau care sunt gene-
rate, de proiectul în cauză trebuie luate în considerare, indiferent de momen-
tul în care se produc.  

 
1. Costul furnizării serviciilor educaţionale 
Costul educaţiei exprimă esenţa întregului sistem de raporturi, de le-

gături între persoane şi instituţii, între furnizori şi beneficiarii serviciilor 
educaţionale. 
Există două abordări principale ale educaţiei: 

 educaţia ca serviciu social 
 educaţia privită ca „produs” de piaţă. 

După o interpretare dată de John Fielden (Marea Britanie), a stabili 
costuri şi normative înseamnă să deţii arta de a măsura consumurile în ter-
meni financiari. „Contrar percepţiei comune, poate exista un element impor-
tant de subiectivitate atunci când calculăm costurile. Nu este uşor să măsori 
utilizarea resurselor sau să le converteşti în termeni băneşti, iar persoana ca-
re stabileşte costurile va trebui să facă presupuneri şi judecăţi de valoare”. 
Se observă şi la noi motivul pentru care este dificil să aplici norme de con-
sum şi să stabileşti standarde în domeniul educaţiei. 

Definiţia de lucru a costului ca pierdere de resurse necesară achizi-
ţionării altor resurse (umane, fizice) pentru a atinge un obiectiv are ne-
voie de unele precizări. 

Resursele cheltuite pot fi financiare sau nonfinanciare. Pot însem-
na o diversitate de alocări a unor activităţi, transferări de la un scop la altul 
(de exemplu, comutarea de activităţi dintre munca de secretariat sau admi-
nistrator şi cea de laborant). Resursele pot fi de timp, iar ca o extremă, pot fi 
resurse „intangibile”, cum ar fi imaginea, moralitatea, sănătatea, motivarea 
şi energia profesorilor, a elevilor sau a părinţilor. 

Costurile financiare pot fi:  
• Costul monetar, care se exprimă în monedă şi include suma pre-

ţurilor tuturor bunurilor şi serviciilor necesare proiectării şi funcţionării sis-
temului educaţional (cheltuieli de personal, cheltuieli de capital, cheltuieli 
cu dotările materiale, cheltuieli cu întreţinerea şi exploatarea spaţiilor şcola-
re şi a instituţiilor din sistem, cheltuieli sociale (burse, manuale gratuite, 
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cărţi, etc.)) 
• Costul fizic exprimă cheltuielile în unităţi fizice (ore personal, 

dotări, suprafeţe etc.). În România rata inflaţiei a avut un trend ascendent şi 
neregulat, instituţiile au fost greu de urmărit, iar acumulările au fost aproape 
inexistente. Evaluarea stării actuale a patrimoniului existent în învăţământ 
constituie o sarcină dificilă. Exprimarea în unităţi fizice a costurilor este uti-
lă, deoarece este mai aproape de procesele dezvoltate de şcoală şi de condi-
ţiile în care se desfăşoară acestea decât costul monetar.  

Costuri nonfinanciare pot fi: 
• Timpul de transport al elevilor-pot fi perioade lungi din viaţa unui 

elev pe care acesta le petrece cu transportul, ceea ce poate reduce 
eficienţa învăţării. 

• Vandalismul - o problemă de costuri sociale, care apare frecvent 
în anumite zone sau cartiere. 

Costul psihologic – care măsoară sacrificiul sau abandonarea unei uti-
lităţi pentru a realiza o utilitate în plan educaţional. Acest tip de cost poate fi 
dificil de estimat, trebuind să se bazeze pe studii sociologice riguroase şi pe 
instrumente statistice adecvate. Deasemenea, un studiu pe mai mulţi ani se 
impune, datorită distanţei mari în timp între momentul cheltuielilor şi obţi-
nerea rezultatelor. 

 
2. Principii şi formule de finanţare 

 
a. Bugetarea după costul unitar  
Metoda „standard cost” (normativă) ca instrument de lucru pentru 

analiza, diagnoza, proiectarea bugetelor şi urmărirea eficienţei managemen-
tului financiar este o metodă clasică şi se bazează pe costuri programate. 

Costurile anticipate sunt considerate normale, tipice şi ,în acelaşi timp, 
reale. Orice deviere de la costurile standard în timpul procesului se va con-
sidera abatere de la normal şi necesită analiză, argumentare şi corecţii care 
să ţină seama de cauzele abaterii. 

Metoda costurilor standard constă în: 
• Definirea standardelor şi calcularea lor în unităţi băneşti sau fizi-

ce. 
• Calculul, urmărirea şi repartizarea abaterilor de la costurile stan-

dard. 
• Urmărirea costurilor efective (a cheltuielilor) conform cerinţelor 

metodei. 
Acest cadru conceptual este important deoarece dictează modul în care 

se dezvoltă sistemele bazate pe costul unitar. Un motiv puternic pentru in-
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troducerea noului sistem este nevoia de a reechilibra raportul cheltuieli sala-
riale/cheltuieli nonsalariale în bugetul instituţiilor de învăţământ. Ca urmare 
a unor constrângeri bugetare puternice, rămâne foarte puţin pentru intrările 
nonsalariale, inclusiv investiţii de capital. 

În esenţă, metoda costului unitar reflectă o identitate aritmetică:  
Costul total = costul unitar per elev x nr. de elevi înscrişi 
Introducerea bugetelor bazate pe cost unitar are efecte profunde asupra 

modului de realizare şi de execuţie a bugetelor tutoro şcolilor, o nouă abor-
dare a managementului financiar. 

Tabelul următor ne permite să analizăm nivelul costului standard per 
elev/preşcolar de la nivelul României comparativ cu nivelul costului stan-
dard a altor state din Uniunea Europeana sau Statele Unite al Americii: 

 

Ţara Învăţământ 
primar 

Învăţământ 
gimnazial 

România $549.00 $720.00 
Marea Britanie $3329.00 $5230.00 
Franţa $3752.00 $6604.00 
Germania $3531.00 $6209.00 
Suedia $5579.00 $5648.00 
Ungaria $2028.00 $2140.00 
USA $6043.00 $7764.00 

 
Observăm ca aceste costuri standard în ţările menţionate din Uniunea 

Europeană sau din Statele Unite ale Americii, sunt de cel puţin 60 de ori mai 
mari decât costul standard prevăzut pentru elevii din România, ceea ce re-
flectă o anumită politică a statului român privind atât nivelul salarial al pro-
fesorilor cât şi condiţiile de învăţare din ţara noastră.  

Statistica realizată la nivelul Uniunii Europene relevă de fapt că Bul-
garia şi România au cel mai scăzut cost standard per elev, implicit cele mai 
mic salarii ale profesorilor şi condiţii de învăţare nemodernizate, care nu 
oferă aceleaşi şanse de integrare socială şi profesională cu alţi tineri din Eu-
ropa. 

Coeficienţii de diferenţiere pentru standardele de cost/elev/preşcolar 
/an şi coeficienţii suplimentari pentru învăţământul preuniversitar sunt re-
flectaţi în următorul tabel: 
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Nr. 
crt. Nivel/filieră/profil 

Fo
rm
a 
de
 în
vă
ţă
-

m
ân
t 

Coeficienţi de di-
ferenţiere ai 

standardelor de 
cost pe medii şi 
pe nivele, faţă de 

coeficient "1" 
(urban gimnazi-

al) 

Coeficienţi su-
plimentari pen-
tru învăţămân-

tul în limbile 
minorităţilor 

Urban Rural Urban Rural 
1  Învăţământ preşcolar cu program nor-

mal  ZI 0,663 0,725 0,000 0,000 

2  Învăţământ preşcolar cu program pre-
lungit/săptămânal  ZI 1,216 1,216 0,000 0,000 

3  Învăţământ primar  ZI 0,763 0,909 0,200 0,200 
4.  Învăţământ primar - integrat*  ZI 1,297 1,545 0,200 0,200 
5.  Învăţământ primar "step-by-step"  ZI 1,420 1,420 0,200 0,200 
6. Învăţământ primar "A doua şansă"  – 0,588 0,708 0,200 0,200 
7.  Învăţământ primar vocaţional (fără 

muzică)  ZI 0,960 1,148 0,170 0,170 

8.  Învăţământ primar cu profil de muzică ZI 1,600 1,913 0,170 0,170 
9.  Învăţământ primar cu profil de muzică 

suplimentar  ZI 0,837 1,004 0,000 0,000 

10.  Învăţământ gimnazial  ZI 1,000 1,223 0,143 0,143 
11.  Învăţământ gimnazial - integrat*  ZI 1,700 2,079 0,143 0,143 
12.  Învăţământ gimnazial "A doua şansă"  – 0,666 0,666 0,143 0,143 
13.  Învăţământ gimnazial vocaţional (fără 

muzică)  ZI 1,200 1,471 0,130 0,130 

14. Învăţământ gimnazial vocaţional (fără 
muzică) suplimentar  ZI 0,200 0,248 0,000 0,000 

15.  Învăţământ gimnazial cu profil muzică ZI 2,000 2,452 0,130 0,130 
16.  Învăţământ gimnazial cu profil muzică 

suplimentar  ZI 1,000 1,229 0,000 0,000 

17. Învăţământ gimnazial  FR 0,405 0,480 0,143 0,143 
18. Învăţământ liceal teoretic  ZI 0,950 0,950 0,133 0,133 
19. Învăţământ liceal teoretic  SE-

RAL 0,741 0,741 0,133 0,133 

20.  Învăţământ liceal tehnologic, militar, 
pedagogic şi teologic  ZI 1,034 1,034 0,133 0,133 

21.  Învăţământ liceal tehnologic  SE-
RAL 0,806 0,806 0,133 0,133 

22. Învăţământ liceal de arte plastice şi vi-
zuale, coregrafie, teatru, arhitectură şi 
sportiv  

ZI 1,320 1,320 0,120 0,120 

23.  Învăţământ liceal de muzică  ZI 2,300 2,300 0,120 0,120 
24.  Învăţământ liceal  FR 0,390 0,390 0,133 0,133 
25.  Învăţământ şcoli de arte şi meserii ZI 1,095 1,191 0,100 0,100 
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Analiza acestei anexe, ne permite să înţelegem modul în care vor fi 

repartizate fondurile pe unităţi şcolare, ținând cont de mediu (rural-urban) 
cât şi nivelul de studiu (preşcolar, primar, gimnazial, liceal). 

Se observă că prin acest mod de a gândi coeficienţii de diferenţiere, 
luând ca reper elevul din învăţământul gimnazial, mediul urban, că un elev 
din unităţile şcolare din mediul rural va primi mai mulţi bani, ceea ce nu în-
seamnă că şi şcoala din mediul rural va primi bani suficienţi. 

 
b. Principii ale formulelor bugetare bazate pe costul unitar 

Costurile trebuie deosebite de cheltuieli. Cheltuielile sunt pentru tranzacţii 
care deja au avut loc. Costul este independent de faptul că s-au făcut cheltu-
ieli sau nu. Costul unitar mediu poate fi calculat pe baza resurselor care sunt 
anticipate să fie folosite pentru îndeplinirea unui obiectiv dat. De aceea, cos-
turile unitare sunt, de regulă, normative. 

Costurile unitare, ca medii a cheltuielilor, sunt în general rapoarte, şi 
fiecare raport are un numitor şi un numărător. Întotdeauna va exista o distri-
buţie în jurul mediei. Când se calculează o medie actuală a cheltuielilor, un 
numărător, cum ar fi totalul cheltuielilor, este împărţit la un numitor, cum ar 
fi numărul elevilor, pentru a ajunge la un număr pentru cheltuielile medii pe 
elev. Aceasta nu înseamnă că nu există diferite categorii de copii, unii nece-
sitând cheltuieli mai mari şi alţii cheltuieli mai mici. Media este necesară 
pentru a realiza procesul de bugetare. 

Costurile unitare conţin condiţii de eficienţă. Întrebarea care apare 
în orice proces de alocare a resurselor este: Care este nivelul „corect” al in-
trărilor? Ar trebui să fie 20 sau 40 de copii pentru fiecare profesor? Care ar 
trebui să fie raportul dintre numărul personalului administrativ şi cel al per-
sonalului didactic?  

Pentru a decide asupra costului unitar aceste întrebări privind eficienţa 
trebuie să primească un răspuns. Răspunsul se bazează pe cunoaşterea valo-
rii acestor rapoarte şi indicatori cantitativi sau calitativi la nivelul actual, 
pentru fiecare unitate de învăţământ şi pentru unităţile similare cu cele mai 
bune rezultate. 

Costul unitar poate proteja distribuirea echitabilă şi în acelaşi 
timp să încurajeze eficienţa. În orice sector sau regiune geografică dată 
sunt condiţii diferite care au un rol determinant în alocarea resurselor. Ar 
putea să existe măsurători standard ale eficienţei. Şcolile din zonele rurale 
au mărimea claselor mai redusă decât în zonele urbane. Dacă s-ar impune 
standarde de cost în toate localităţile, vor rezulta inechităţi în distribuirea re-
surselor: localnicii din comunităţile izolate vor fi penalizaţi, de exemplu, cu 
drumuri proaste, şcoli şi asistenţă sanitară la un nivel insuficient. De aceea, 
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formula de distribuire la nivel de judeţ trebuie să ţină cont de specificul lo-
cal şi să efectueze corecţiile necesare. O altă modalitate de a realiza echita-
tea este ca, simultan cu aplicarea formulei bazate pe cost unitar, să existe 
programe speciale de asistenţă a zonelor defavorizate. 

Costul unitar construieşte motivaţii în interiorul sistemului buge-
tar. Sistemele bugetare bune produc motivaţii oamenilor pentru a folosi bi-
ne resursele publice. Într-un sistem bugetar sărac oamenii nu sunt interesanţi 
de felul cum se folosesc resursele. În cele mai multe sisteme de buget con-
struite pe articole bugetare, cu state de plată centralizate sau cu structuri sa-
lariale rigid fixate prin lege, managerilor instituţionali nu le pasă dacă au 
personal în plus sau nu, pentru că nu au nici un beneficiu din utilizarea efi-
cientă a personalului. Acesta este un motiv pentru care costurile salariale 
domină bugetul. 

Alocarea de resurse ar trebui să conţină o dinamică care să încurajeze 
deţinătorii de bugete sa-şi îmbunătăţească performanţa.  

Şcolile au nevoie să fie încurajate în mod activ să atragă şi să reţină 
mai mulţi copii. 

Mai mult, stimulentele nu sunt generate simplu doar prin clarificarea 
condiţiilor de eficienţă şi eficacitate. Deţinătorii de bugete au nevoie să fie 
implicaţi în determinarea condiţiilor şi modalităţilor de a încorpora informa-
ţiile în structura costurilor unitare. În acelaşi timp, când sistemul de control 
financiar o permite, managerii instituţionali trebuie să aibă o mai mare liber-
tate asupra modului în care îşi vor cheltui bugetele. 

 
C) Formule de calcul 
Costurile unitate sunt construite ca formule şi este posibil să decidem 

ce pondere ar trebui pusă pe fiecare componentă a formulei, depinzând de ce 
trebuie îndeplinit. Costurile unitare sunt normative, ele fiind bazate pe ce ar 
trebui să fie, nu pe ce este reglarea, pe baza costurilor unitate se va face la 
nivelul fiecărei şcoli, care îşi va ajusta cheltuielile şi va creşte eficienţa 
(creşterea populaţiei şcolare, rezultate bune la examene de final de ciclu, 
diminuarea cheltuielilor în raport cu complexitatea activităţii dar şi a numă-
rului de elevi etc.) 

Cele mai multe formule bazate pe costul unitar sunt formate din varia-
bile şi coeficienţi. Prima problemă este să decidem asupra unităţilor care vor 
fi folosite. Atâta timp cât elevul este cea mai importantă unitate, şcoala şi 
chiar judeţul pot fi unităţi adiţionale. 

Cele mai importante variabile în educaţie sunt raportul nr. elevi / nr. 
personal didactic (REP), costuri medii salariale personal didactic, costuri 
non-salariale per elev. Formula de bază este:  

(1) CUe = total salarii / total elevi + total nonsalarii / total elevi 
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Această formulă descriptivă trebuie convertită într-un format care să 
satisfacă condiţiile de eficienţă, eficacitate şi echitate.  

Prima parte a ecuaţiei (1) poate fi manevrată astfel: 
(2) Cost unitar salarii per elev = total salarii / nr. elevi înscrişi 
Utilizând REP, putem interveni asupra numitorului din ecuaţia (2): 
REP= nr. elevi / nr. profesori => Nr. elevi=REP × Nr. Profesori 
În formula (2) putem exprima numărătorul în termeni de salariu mediu 

astfel:  
Costuri salariale per elev= total salarii /( REP × nr. profesori) = sa-

lariu mediu / REP 
Primul element al ecuaţiei (1) poate fi acum exprimat astfel: 
(3) cost salarial unitar = salariu mediu / REP 
 
Costul salarial per elev este deci o funcţie de salariul mediu al profe-

sorului şi raportul numărului de elevi / nr. profesori (REP), care sunt două 
variabile critice. Această formulă a costului salarial per elev se aplică numai 
în cazul în care avem un singur cadru didactic la clasă, aşa cum se întâmplă 
în învăţământul primar. 

În cazul profesorilor specialişti la disciplină, se aplică un raţionament 
mai complex: 

Cost curent = total cost pers. didactic + total cost pers. nedidactic 
+ total cost nesalarial. 

Cost salarial pers. didactice =(total salarii profesori / nr. profesori) × 
(nr. profesori / nr. ore predate) × (nr. ore predate / nr. discipline) × (nr. 
discipline / total nr. elevi). 

Cost unitar per elev = total cost pers. didactic / total nr. elevi + total 
cost pers.nedidactic / total nr. elevi + total nesalarial / total nr. elevi. 

Acestor rapoarte le atribuim următoarele denumiri: 
Total salarii profesori / nr. profesori → salariu mediu profesor 
Nr. profesori / nr. ore predate  → inversa normei medii de predare 
Nr. ore predate / nr. discipline  → medie ore / disciplină 
Nr. discipline / total nr. elevi  → inversa solicitării medii a discipli-
nei 

Raportul nr. elevi / nr. profesori (REP) poate fi exprimat ca o funcţie 
de solicitarea medie a disciplinei şi normă medie de predare: 
REP = total nr. elevi / nr. profesori 
REP =(total nr. elevi / nr. discipline) × (nr. discipline / nr. profesori) × (to-
tal nr. ore predare / săptămână) / (total nr. ore predare / profesor))=(total 
nr. elevi / nr. discipline) × ((total nr. ore predare / săptămână) / nr. profe-
sori) × (nr. discipline /(total nr. ore predate pe săptămână))= [solicitarea 
medie a disciplinei × (încărcarea medie pe profesor /săptămână)] / [durata 
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medie de contact cu disciplina / săptămână ]. 
  Semnificaţii / denumiri atribuite: 
Total nr. elevi / nr. discipline → solicitarea medie a disciplinei 
Nr. discipline / total nr. ore predate pe săptămână → durata medie de con-
tact cu disciplina 
(Nr. ore predare / săptămână)/ nr. profesori → încărcarea medie pe profe-
sor 

Ajustarea părţii a 2-a a ecuaţiei (1), Total nonsalarii / total nr. elevi 
este în mod normal construită din costurile actuale ale „input”- urilor şcolii, 
cum ar fi costul unui set de manuale per elev. 

Schimbările în costuri pot fi realizate dacă metodele de procurare sunt 
mai eficiente decât media. 

Formula de finanţare poate fi acum asamblată: 
(4) CU i,T = Salm i, T / REP i,T + CNS i,T +………….., unde: 
 
CU i,T = cost unitar per elev la nivelul i în şcoala de tip T. 
Salm i, T = salariul mediu al unui profesor pentru nivelul i 
REP i,T = raportul nr. elevi / nr. profesori pentru nivelul i 
CNS i,T =costuri medii non-salariale pentru nivelul i la şcolile de tip T 

 = alte componente. 
Fiecare tip de şcoală T (preprimar, primar, gimnaziu, liceu cu diverse 

profile etc.) ar trebui să aibă propriul cost standard şi formula judeţeană tre-
buie să însumeze toate tipurile existente în judeţ. Nivelul şcolar i ar putea, 
de asemenea, să fie exprimat mai precis în termeni de interval de vârstă sau 
de clase (de ex. clasele I-II, III-IV) sau chiar pentru fiecare clasă în parte da-
că se consideră necesar. 

Bugetele educaţionale sunt caracterizate de o proporţie mare a costuri-
lor salariale. Componenta salarială a formulei este, deci, cea mai importantă. 
În cadrul unei puternice constrângeri bugetare, reducerea elementului salari-
al al ecuaţiei (4) va permite ca mai multe resurse să fie direcţionate către alte 
elemente. 

Formula exprimă clar faptul că există doar două operaţii care ar 
reduce partea salarială: creşterea mediei REP sau reducerea salariului me-
diu. 

Este important să remarcăm că bugetarea pe cost unitar ar putea să fa-
că o distincţie clară între încărcarea medie a profesorului şi practica de a 
impune norme de predare, aşa cum se întâmplă acum, în România. 

Alocarea este făcută, de exemplu, pe judeţ şi, nu pe şcoală. În acest 
mod, salariul mediu şi REP mediu pot fi ajustate în cadrul, unui interval mai 
larg. De exemplu, şcolile mici ar putea să lucreze în cadrul judeţului cu un 
REP dat, rămânând ca la nivel de judeţ să se realizeze compensarea cu un 
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REP mai mare în alte şcoli. De asemenea, înlocuirea profesorilor necalificaţi 
cu profesori calificaţi va ridica media salariilor în cadrul unui judeţ. Pentru a 
nu creşte în acelaşi timp şi costul unitar, trebuie să crească REP. 

Formula de bază poate fi văzută ca o formulă nucleu. Aceasta repre-
zintă alocarea standard. Elementele sale de bază cuprind criterii de eficienţă 
ale nivelului REP şi criterii de eficacitate reprezentate în elementele 
nonsalariale. Pentru a asigura o distribuţie echitabilă şi pentru a spori efici-
enţa sunt necesare ajustări ale formulei în două direcţii: 

• Atribuirea unor valori diferite variabilelor în primele două ele-
mente ale formulei de bază. Judeţele cu o populaţie dispersată ar 
putea primi o valoare REP mai scăzută sau şcolile primare, de 
exemplu ar putea fi grupate în două (sau mai multe) categorii di-
ferite, în funcţie de caracteristicile geografice. Ajustarea poate fi 
făcută prin ponderi locale (de ex. REP x 0.8 per unitate, la şcolile 
izolate) sau prin coeficienţi fixaţi (de ex. 20% pentru REP în şco-
lile izolate). 

• Adunarea la formula (4) a altor elemente, cum ar fi: elemente de 
scop general şi elemente de scop special. 

Luând exemplul şcolilor mici se poate defini o finanţare per capital 
pentru acestea. Astfel, consiliul judeţean împreună cu inspectoratul şcolar şi 
consiliile locale, ar putea lua decizia dacă să folosească banii pentru a uni 
şcolile şi a realiza transportul copiilor sau să menţină şcolile existente, sau 
să folosească banii pentru orice alt scop atâta timp cât alocaţiile cuvenite 
şcolilor mici nu au de suferit. 

Decizia asupra tipului de elemente adiţionale ce ar trebui folosite de-
pinde de circumstanţele locale şi politicile naţionale. Aceste politici trebuie 
să conţină modul de calcul şi de realizare a alocărilor privind investiţiile în 
infrastructura şcolilor din judeţ criteriile de alocare pentru judeţele mai săra-
ce (pe baza venitului mediu al locuitorilor sau a criteriilor de producţie eco-
nomică). 

Importanţa elementelor de ajustare din formulă este că asigură cadrul 
pentru negociere şi oferă flexibilitate. La modul simplist, nu ar fi posibil să 
faci ca o formulă să satisfacă pe toată lumea, de aceea negocierea este o par-
te importantă a managementului bugetar. Finanţarea bazată pe formulă in-
troduce disciplină în procesul distribuirii. Dar, odată ce judeţele au primit 
partea cea mai importantă din finanţarea lor, pot să pornească în competiţie 
pentru fonduri suplimentare, cadrul general al regulilor competiţiei recom-
pensând comportamentele centrate pe obţinerea unei calităţi înalte. 
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The following sections summarize the research on what readers need 

in order to build reading proficiency. Four main factors are essential for de-
veloping proficiency in reading: (1) the motivation to read, (2) the ability to 
decode print, (3) the ability to comprehend language, and (4) the ability to 
transact with text (to actively seek information and make personal re-
sponses). 

 
1. Motivation 
When helping students to become proficient readers, it is crucial to 

strengthen their motivation for reading. The teacher could begin by offer-
ing them texts by authors who have written about the roles of reading in 
their lives. In addition to exploring the roles that reading serves in people's 
personal and public lives, the teacher could prompt students to think about 
their own relationship to reading, reflecting on questions such as:  

• What are my characteristics as a reader?  
• What strategies do I use as I read?  
• What role will reading play in my future educational and ca-

reer goals?  
• What goals can I set and work towards to help myself de-

velop as a reader?  
By revisiting these questions now and then, students will find a lot of 

reasons why reading must be an essential part of their education. In addition 
to building students' awareness of reading purposes and processes, the 
teacher must also read and discuss with them articles that could provide 
them with a common conceptual vocabulary for thinking about their own 
cognitive processes. They should learn about meta-cognition, comprehen-
sion strategies and attention management. 

Another key element for increasing motivation and building profi-
ciency while practicing meta-cognition is to ask students to read independ-
ently and regularly self-selected books and to keep a record of both what 
they are reading and what they are learning about themselves as readers. 
Teachers often acknowledge that one of their principal goals is to keep stu-
dents reading as a recreational pursuit. To encourage recreational reading 
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or reading for pleasure, teachers should allow students to choose their read-
ing material, whether books, magazines, comic books, or song lyrics. They 
could make a deal with their students, who are expected to read a book each 
month, for example, keep a diary and present the conclusions to the class at 
the end of this period.  

It is not always enough to ask students to write about the books they 
read, it is also extremely important to make them write about themselves as 
readers, about their feelings, thoughts, difficulties they encounter and how 
they solve them. Teachers should continually reinforce cognitive reading 
throughout the classes by offering students think-aloud models, in which 
they share their own thinking processes as they read and try to make sense 
of the texts. This will help students in the process of writing about them-
selves as readers, by making them aware of certain elements that could 
prove useful.  

At the same time, students should be introduced to and given frequent 
opportunities to practice a variety of cognitive and text-wise strategies, in 
particular:  

• questioning,  
• clarifying,  
• summarizing,  
• predicting,  
• use of graphic organizers  
• chunking (breaking down sentences into manageable parts). 

As students are helped to understand, begin to master, and internalise 
these strategies, the teacher should keep reminding them that these strategies 
are becoming part of their reader tool-kit and that they need to know how to 
determine which kind of text problem calls for which kind of tool. 

Motivation is strengthened by success and by the sense of achieve-
ment and self-pride that it offers. In order to ensure their students’ success 
in reading, teachers should also constantly worry about building background 
knowledge, increasing fluency, developing vocabulary, and building stu-
dents' capacity to monitor and self-manage their own motivation, particu-
larly with texts they don't choose to read, but are assigned. 

If we define reading as an active process whose main purpose is get-
ting meaning from print, we should find it essential that reading instruction 
must go beyond passive reception of information and provide children with 
many opportunities to interact with text. Besides that, an effective reading 
program must expose students to a wide and rich array of print but it should 
also let students choose what they want to read, taking into consideration 
their preferences because this is what they will do later in life as persons 
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who read for pleasure and not only for necessity. 
 
2. Decoding skills 
The next two factors are the major cognitive components necessary 

for proficient reading: decoding and language comprehension. Decoding 
skills involve basic decoding as well as fluency. Basic decoding requires 
readers to know the systematic sound-symbol relationships of English, as 
well as words that don't entirely follow those rules and words that are lin-
guistically unique. This ability to look within the printed word, gained 
through experience with both written and spoken language, helps the reader 
to decode unfamiliar and irregularly spelled words. Contrary to popular be-
lief, the English spelling system is not unsystematic and proficient readers 
recognize its consistencies. The spelling ability contributes to word recogni-
tion and, indirectly, to comprehension. Admittedly, the more students inter-
act with texts the more they refine their decoding abilities, increasing the 
speed and ease of reading as well as the depth and clarity of understanding. 

 
3. The interaction between readers and texts 
The research on the interaction between readers and texts has focussed 

so far on three main aspects:  
• types of texts and how they influence response;  
• readers and how their previous experiences and beliefs affect 

response and, last but not least,  
• the external context in which response is generated.  

In order to analyse a text, one should refer to its content and to the au-
thor’s position towards the ideology the text portrays. The author can either 
advocate or attack the characters’ habits, beliefs or attitudes. Readers should 
also wonder about the authenticity of texts, whether they represent a culture 
by describing authentic social norms and what position the author adopts re-
garding them. The text may also belong to a certain literary trend, illustrat-
ing some literary principles, a certain way of approaching writing. Through 
extensive reading within a particular literary genre, readers acquire knowl-
edge of conventions and it will be easier for them to interpret texts that be-
long to a certain category in the future, to grasp meaning, to predict devel-
opment of stories, to identify themes and intentions of authors.  

If we approach reading from the point of view of readers, we should 
take into consideration expectations, attitudes, practices with little or no re-
gard to how they were developed through participation in different activities 
or educational experiences. While some readers try to find the logic of texts 
using analysis and inter-textual references to support their opinions with ar-
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guments, others may use the new texts as examples to generate creative ac-
tivities. Some readers may be very agile in discovering new themes while 
others may find examples of attitudes that are worth following in order to 
improve the quality of one’s life. From this perspective, readers may vary 
considerably in terms of how they use their reading.  

Literary experiences may be very helpful in understanding the com-
munity in which one lives as well as in predicting or imagining a possible 
future evolution. Therefore it is important to establish connection points be-
tween texts and the readers’ life experiences both within and beyond the 
classroom. Researchers have also explored how readers’ expectations for 
characters’ actions influence their responses. Usually, these expectations are 
shaped by the cultures in which readers live and work and concern the char-
acters’ behaviours, regardless of the fact that they are imaginary and exist 
only in the literary work. Connections can also be made between different 
texts in order to identify similarities or differences in terms of topics, 
themes, issues, or stances, social and cultural practices that are defined. 

Readers always become involved with characters, often comparing 
their actions and feelings with their own. This explains why sometimes the 
readers reject attitudes that do not correspond to their own. Responses 
sometimes show resistance to social norms that are very different to one’s 
lived experiences and they can be taken advantage of to stimulate conversa-
tion or expression of personal feelings. After rejecting the author’s or the 
teacher’s stance, high school students may even create new versions of a 
text that illustrate their own outlooks on life and personalities. 

Different readers may identify different features of the same character 
and sometimes interpretations of the same attitude may vary considerably. 
One may perceive a character as unmotivated, lazy, lacking in social skills 
or inadaptable while others may perceive him as satisfied with what he has, 
intelligent enough to realize that he would be happier if he did not make a 
certain change in his life, capable of subtlety and seeing beyond appear-
ances. According to the reader’s knowledge of literary theory, some may fo-
cus more on a character’s actions and thoughts while others are more inter-
ested in discovering meanings and themes consistent with the literary trend 
to which the text belongs. Some teenagers may use texts to report on inter-
personal interactions and conflicts; others seize the opportunity to judge and 
categorize characters according to social or institutional norms.  

The third aspect that influences reading is the context in which re-
sponse is generated. Instructional practices enacted by the teacher serve to 
set models for a class, guiding not only how students respond, but also how 
they read. The students’ abilities to use language, to make interpretative dis-
courses, to identify images or symbols in the text depend to a great extent on 



Building Reading Proficiency 

 67

how well the teacher has managed to model and transmit such tools to his 
students. Interpretive practices are acquired over time through participation 
in particular types of activities in which the teacher’s abilities are gradually 
transferred to the students.  

Teachers can help students critically reflect on how the language of 
their own responses generates not only a reconstruction of the world pre-
sented in a text, but also influences their own lived worlds, by shaping atti-
tudes and beliefs. In reconstructing texts as cultural worlds, readers are 
learning to interpret characters’ actions within larger frameworks of systems 
that are governed by cultural or ideological forces. Moving beyond a focus 
on individual characters to a consideration of the social systems that shape 
them, the readers can interact and help each other understand how lives re-
flect social forces and how individuals can influence and even change some 
taken-for-granted practices that might prove unsatisfactory.  

Paying attention to narrative conflicts, readers identify tensions be-
tween obsolete systems struggling to maintain their dominant position and 
potential new systems, with new laws and tools and which emerge to chal-
lenge the old ones. Cultural systems rely on beliefs, dreams and hopes, but 
different human beings adopt different outlooks which fuel the appearance 
of new beliefs, dreams and hopes, leading to a replacement of an unsatisfac-
tory system sooner or later and allowing time to prove the changes right or 
wrong. In responding to texts, students should learn to go beyond the usual 
pedagogical focus on inferring characters’ acts or words, beliefs, goals and 
motivations to interpret and contextualize characters’ actions or dialogue as 
involving various social practices within larger cultural worlds.  

Students need to contextualize the characters’ acts in the novel in 
terms of purposes, roles, rules, beliefs, and history operating in the world of 
the novel. Readers should be taught how to assume an interrogative stance 
toward the texts they read and the social practices they identify in them. 
These social practices that need questioning help building the mental picture 
of a particular type of character or society and include:  

• defining/constructing identities;  
• including/excluding/positioning others;  
• building relationships; 
• influencing others’ actions or beliefs; 
• representing/serving institutions/systems; 
• establishing group allegiances/stances; 
• coping with conflicts/differences; 
• engaging in shared rituals; 
• constructing/sharing knowledge.  
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For example, in responding to a conflict between two characters of a 
novel, father and daughter, they should examine how that conflict stemmed 
from the purposes of the family members the roles they assign to each other, 
the rules that govern decision-making in the family, or beliefs about power 
and privilege in the family. In doing this, students focus on more than just 
individual characters; they examine the way social systems operate and in-
fluence individuals. Then, students should be encouraged to compare the 
roles of the characters in the family that the text presents with contemporary 
roles and rights of similar family members. They can be invited to construct 
a comparison chart, listing aspects of the world in the novel on one side and 
paired aspects of the modern world on the other side. Later, students should 
be asked to express feelings about the aspects they have identified as being 
different from those of the contemporary world.  

Literature instruction is usually organized around predetermined top-
ics or themes, which students use to frame their responses to texts. When 
they identify themes and express opinions about them, students may dis-
cover new concerns, issues, or dilemmas portrayed in texts. By comparing 
these issues to their own life experiences, they may be bothered, impressed, 
upset, appalled or outraged by them and all these feelings have the potential 
to enhance students’ engagement and curiosity about these worlds or sys-
tems of values and stimulate learning both of language and of values. Deal-
ing with conflicts or tensions between competing worlds facilitates under-
standing both of texts and of real-life situations.  

Today, research is well beyond simple notions of texts, readers, and 
contexts. It studies response from a socio-cultural frame and takes for 
granted the complexity of the transaction between readers and text, which 
relies on the interaction between different and even multi-faceted worlds. As 
the classroom itself may be a source of conflicting worlds, exchanges of 
opinions should be negotiated with care and respect for the others. 
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Students, no matter the age and place of living, are learning to speak 
English, but the reasons they choose to do this are different: for some of 
them the school curriculum has already decided, while others do this will-
ingly and because English will become an instrument into their becoming.  

Within the second category we can mention those students who need 
English for a Specific Purpose (ESP); they learn the language of tourism, of 
nursing or banking or the English of the legal system; others learn business 
English, so as to be able to manage themselves successfully within the busi-
ness world. Many young people need to learn English for Academic Pur-
poses, so that they may study at an English-speaking university or college.  

Either is English the target-language to be used in the community they 
have just moved in, or the major way for communication and travel, the re-
ality is that English is the world’s most widely used language, the most in-
ternational of languages! People wish to learn to speak English effectively 
for wherever and whenever this might be of use to them. To put it bluntly, 
and this is something people nowadays have come to realize, English is a 
top requirement for those seeking good jobs, better lives in general.  

As teachers of English, we always have to consider the context of both 
learning and teaching, the class arrangement, the number of students, the 
learning environment, and the differences between our students, differences 
regarding their age, the learning styles and the educational and cultural 
background the child belongs to.  

Thus, the reason for learning English matters greatly: there are stu-
dents who learn English as a foreign language, so that they may be able to 
manage themselves when travelling abroad, while others learn English as a 
second language, since they live in a certain community and English is the 
target-language there and they need to master the language so as to integrate 
themselves in that particular community.  

The latest equipment and the information technology may represent 
advantages in the process of acquisition of a foreign language; moreover, 
the size of a class might definitely affect the way and what we teach; the 
higher the number of a class is, the greater the teacher’s responsibilities are. 
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He will have to look for solutions, for compromises between students, to 
ease the interaction within the class. 

Age also discriminates between students’ preferences, abilities and 
knowledge. For instance, young children manifest a remarkable facility for 
becoming competent speakers of a foreign language as long as they are suf-
ficiently exposed to it; on the other hand, adolescents are more introvert 
human beings and thus more keen on abstract thought and more reluctant to 
speaking. On top of it, adults come up with a large baggage of life and 
learning experience, which most of the times might hinder and stay in the 
way of their learning. 

Another very important aspect of individual variation consists of the 
student’s own cultural and educational background. Some of our students 
originate from families with a history and support for education and intellec-
tual progress, while others may come from less supportive family back-
grounds. All of these might determine different expectations towards teach-
ing and learning and different levels of involvement in our students. 

Experienced teachers, and not only, should take into account the fact 
that, into a classroom, there is a number of individuals with different learn-
ing styles and preferences, with various approaches to learning. It is com-
monly believed that most people favour some particular methods of interact-
ing with or of processing stimuli or information and teachers should always 
bear in mind the idea of individualized learning styles. According to the 
Neuro-Linguistic Programming model, some students prefer visual stimuli, 
others are more responsive to auditory input, while other students prefer the 
kinesthetic activities. This theory shows that even if we are aware and we 
actually respond to all these stimuli, one of them is more powerful in ena-
bling us to learn and to remember what we have just learned. 

Another way of considering student variation when it comes to learn-
ing is by means of the Multiple Intelligences thesis, first expressed by How-
ard Gardner. He initially identified seven intelligences (intrapersonal, logi-
cal-mathematical, visual-spatial, musical, linguistic, interpersonal, bodily-
kinesthetic) and then he added the eighth (the naturalist intelligence). His 
point is that we all have a number of different intelligences, which are pre-
dominant over the others. And teachers should be aware of these variations 
within their students and try to behave as such, making sure they provide 
their students with a wide range of activities, to accomplish all their needs. 
(Gardner 1983/2003) 

We can discuss about a variety of factors that affect the process of 
learning; one which has not been mentioned yet is students’ motivation to 
study; both family and school are responsible for sustaining motivation, en-
couraging them by word and deed, offering support, guidance and stimula-
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tion, so as to get them even more involved in the activity. Students’ curios-
ity need to be aroused all the time, they need to be encouraged to take more 
responsibility for their own learning; if they feel they are the “doers”, they 
have the power to decide on what is going to happen during the lesson, they 
might be even more motivated to participate and we, as teachers, might be 
even closer to accomplishing our mission. (Harmer 2007: 21,22) 
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Profesorii sunt mai mult decât instructori – ei facilitează procesul de 

învăţare, implementează, evaluează şi proiectează lecţiile pe care le susţin, 
realizând designul instruirii. 

Chiar dacă se ghidează după o programă şcolară, profesorii trebuie 
să ia decizii în privinţa modalităţii în care curriculumul prescris poate fi 
implementat la nivelul clasei. 

Învăţarea bazată pe proiecte este un model centrat pe elev. Acest tip 
de învăţare dezvoltă cunoştinţe şi capacităţi într-un domeniu, prin sarcini 
de lucru extensive, care promovează investigaţia şi demonstraţii autentice 
ale învăţării ca rezultate şi performanţe. Educaţia prin metoda proiectului 
este orientată pe întrebări importante, care fac legătura dintre standardele 
de performanţă şi capacităţile de gândire de nivel superior ale elevilor, cu 
contexte de viaţă reală. 

Valenţele învăţării obţinute prin metoda proiectului sunt: 
• Oportunităţi de formare a unor competenţe complexe: capacităţi 

de gândire de nivel superior, rezolvare de probleme, abilităţi de 
colaborare şi competenţe de comunicare 
• O participare mai bună, creşterea încrederii în sine şi schimbarea 

atitudinii cu privire la învăţare 
• Constituie o strategie de implicare a elevilor care provin din di-

verse medii culturale 
Există diverse modalităţi de implementare a metodei proiectului.  
Indiferent de modalitatea aleasă trebuie să existe o preocuparea în 

atingerea standardelor de performanţă prin metoda proiectului în care ele-
vii îşi construiesc singuri cunoaşterea şi nu se bazează numai pe informaţi-
ile şi instrucţiunile primite de la profesor. Şi în instruirea centrată pe elevi, 
aceştia trebuie să obţină rezultate bune la testele standardizate şi să înde-
plinească obiectivele şi standardele de învăţare. Datorită flexibilităţii In-
ternetului şi a capacităţii de implicare a elevilor, trebuie căutate modalităţi 
de includere a resurselor Internet în unitatea de învăţare şi de stabilire a 
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modului în care resursele îi pot ajuta pe elevi să atingă competenţele speci-
fice/obiectivele de referinţă şi respectiv obiectivele operaţionale. Trebuie 
căutate şi găsite diverse modalităţi de a include anumite competenţe nece-
sare în secolul XXI: în documentare, în comunicare, în colaborare şi în re-
zolvarea de probleme. 

Noile tehnologii oferă medii de colaborare în care persoanele inter-
acţionează cu alţi utilizatori şi contribuie la realizarea unor proiecte com-
plexe. 

ThinkQuest a fost creat în 1998 şi aparţine Fundaţiei Oracle pentru 
Educaţie, fiind derulat în peste 51 de ţări. Este o comunitate virtuală desti-
nată elevilor de gimnaziu şi liceu. Este un spaţiu virtual ce permite schim-
bul de idei, inspiră creativitatea şi vehiculează informaţia, îmbunătăţind 
aptitudinile de comunicare în diverse limbi străine, de operare cu diverse 
soft-uri şi limbaje, precum şi lucrul în echipă şi parteneriatul. Permite uti-
lizatorilor consultarea şi partajarea resurselor online, oferă fiecărui mem-
bru al acestei comunităţi virtuale o pagină web personală pe care aceştia 
pot publica texte şi imagini. Acest program este utilizat în prezent în mii 
de şcoli din peste 26 de ţări şi este disponibil momentan în opt limbi: por-
tugheză, engleză, franceză, germană, italiană, spaniolă şi thailandeză. 
ThinkQuest oferă elevilor şi profesorilor un mediu de lucru colaborativ, cu 
un grad deosebit de interactivitate, care stimulează creativitatea elevilor, 
dezvoltând în acelaşi timp abilităţile necesare pentru utilizarea tehnologiei 
în activitatea lor de zi cu zi şi în viitoarea carieră profesională. 

Membrii acestei comunităţi au posibilitatea să colaboreze într-un 
mediu protejat, accesibil doar membrilor acestei comunităţi virtuale. Fie-
care membru are un cont de utilizator protejat. 

ThinkQuest permite: 
• crearea unei pagini web personale; 
• participarea la ThinkQuest Competition; 
• implementarea unui nou sistem, plăcut pentru elevi, cu posibili-

tatea de învățare rapidă la cele mai înalte standarde; 
• publicarea lucrărilor pentru a fi vizualizate de alţi elevi; 
• crearea unor lecţii pentru elevi; 
• creare de grupuri pentru proiecte; 
• colaborare şi comunicare cu alte grupuri sau cu alte şcoli din 

lume; 
• crearea unui mediu nou de a învăţa. 
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Cine are acces la platforma 

ThinkQuest? 
Accesul în comunitatea ThinkQuest, 

a cărei adresă este www.thinkquest.org, 
este permis profesorilor şi elevilor din cla-
sele V-XII şi se face pe baza unui cont de 
utilizator. 

 
 
 
Cum se creează un proiect 

ThinkQuest? 
Accesând secţiunea ThinkQuest 

Projects care vă va pune la dispoziţie in-
strumente pentru crearea unei pagini web-
My First Page sau pentru iniţierea unui 
proiect – New Project. 

 
 
 
După ce au fost pre-

cizate datele proiectului 
(titlu, categorie, nivel de 
studiu, perioadă de lucru), 
urmează alegerea elevilor 
care vor participa la proiect 
– Assign Students Now.  

 
Tot acum pot fi invi-

taţi şi alţi profesori colabo-
ratori la proiect, selectând 
Invite Teachers. Elevii şi 
profesorii sunt aleşi din lis-
ta celor care au cont de uti-
lizator pe ThinkQuest.  

Proiectele pot partici-
pa la concursul ThinkQuest 
Competition, o competiţie 
internaţională în care şcoli-
le participă cu o echipă în dezvoltarea unor proiecte comune. Astfel se pot 



Mariana Mândru 

 76

lega prietenii cu şcoli din alte ţări competitoare. Elevii lucrează în echipe 
pentru a dezvolta site-uri educative pe care să le împărtăşească şi cu alţi co-
legi din lume. Pe parcursul lucrului, ei dezvoltă abilităţi de tehnologie, de a 
lucra în echipă, aptitudini de cercetare şi învaţă să concureze pentru a câşti-
ga premii. Concursul este sponsorizat de Oracle Education Foundation şi are 
loc anual. Din 1996, când a fost inaugurat, la concurs au participat peste 
30.000 de elevi din întreaga lume.  
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FFOOLLOOSSIIRREEAA  TTIICC--EE  LLAA  OORRAA  DDEE  LLIIMMBBĂĂ  

FFRRAANNCCEEZZĂĂ  ÎÎNN  CCOONNTTEEXXTTUULL  AACCTTUUAALL  AALL  
PPEEDDAAGGOOGGIIEEII  AACCTTIIVVEE  

 
Diseminare a mobilităţii individuale de formare Comenius intitulată 

Stage didactique pour les professeurs de français langue étrangère 
(Liège, Belgia, august 2011) 

  
prof. Graţia PREOTEASA 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
În contextul bombardamentului informaţional căruia îi suntem supuşi 

volens nolens cu toţii, graţie accesului facil la mijloacele multimedia, se im-
pune cu stringenţă o reconsiderare a actului pedagogic, plecând de la activi-
tăţile şi strategiile de învăţare la rolul actanţilor acestuia, profesori şi elevi 
deopotrivă. 

Se vorbeşte astfel de predarea – învăţarea asistată de calculator sau de 
aşa-numitul e-learning, termen complex ce implică o mai suplă gestionare a 
timpului (comunicare de tip sincron sau asincron), gestionarea apropriată a 
greşelilor (asigurarea feed-back-ului, personalizarea parcursului pedagogic, 
monitorizarea continuă de către profesor), creşterea motivaţiei şi a autono-
miei elevilor (dezinhibare, activităţi ludice), şi mai ales abordarea unei pe-
dagogii active (procesul de învăţare devenind unul de tip „experimental” sau 
„multi-media” prin însăşi natura sa). 

Apare prin urmare firească întrebarea care şi cât de important mai este 
rolul profesorului şi îndeosebi al celui de limbi străine? Mai departe putem 
întreba de ce şi în ce anume s-a schimbat acesta? 

Un prim răspuns ar fi că mai mulţi factori concură în sensul unor 
schimbări, poate cel mai vizibil responsabil fiind legat de contextul socio-
economic dinamic, determinat de mobilităţi internaţionale, noi structuri in-
stituţionalizate şi de studii, noi economii ale raporturilor dintre limbi (în 
speţă statutul limbii franceze în lume). 

În al doilea rând, nevoile în privinţa limbilor străine au devenit mai 
presante şi mai diversificate, mai interculturale. Apoi concepţiile asupra în-
văţământului s-au schimbat, de la un simplu exerciţiu intelectual s-a ajuns la 
interacţiune, de la explicaţie la rezolvarea problemelor, de la regulă la actul 
de limbaj. Resursele şi suporturile s-au diversificat la rândul lor, trecând de 
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la manual, la gramatică, la laboratorul de limbi până la cel multimedia con-
diţionat de folosirea tehnologiei informaţiilor şi comunicării în educaţie 
(TIC-e). Publicul ţintă şi-a schimbat motivaţia, aşteptările, atitudinea, deve-
nind mai autonom şi mai interesat de învăţarea colectivă. 

Odată cu dinamica lumii înconjurătoare s-au schimbat atât responsabi-
litatea, cât şi rolurile profesorului de limbă străină. În trecut acesta era fără 
îndoială un maestru, de tip solist, care preda reguli pentru însuşirea unor cu-
noştinţe gratuite sau folositoare doar dezvoltării personale de tip umanist 
(metoda tradiţionalistă de tip gramatică – traducere). După care limba a 
ajuns material şi instrument de studiu, învăţată prin repetarea unor fraze de-
cupate, desprinse de context, profesorul fiind un fel de şef de atelier, supra-
veghind acele repetări (metoda structural – behaviour-istă). Mai departe, da-
torită emancipării, s-a trecut la imitarea învăţării naturale, în care limba de-
vine o modalitate de exprimare şi de schimb, iar profesorul un animator la 
clasă (metoda comunicativă). Odată cu multiplicarea nevoilor şi a democra-
ţiei liberale, centrată pe elevul-client, având anumite obiective specifice, 
limba devine obiect de schimb, iar profesorul un negociator (metoda comu-
nicativă). Actualmente, în epoca globalizării, tendinţa este de uniformizare a 
competenţelor (vezi apariţia CECR-ul), internaţionalizare a evaluărilor, ran-
dament, cuantificare a rezultatelor, competitivitate a metodelor şi şcolilor. 
Ca atare, limba este o componentă a pieţei internaţionale, a bunurilor, mun-
cii, studiilor, iar profesorul un instructor-evaluator. 

Rolul profesorului însumează de fapt o multitudine de roluri astfel 
adaptate, fiind simultan un expert (în domeniul limbii, culturii, învăţării, în-
văţământului etc.), un specialist (într-un anumit domeniu, de exemplu, fran-
ceza afacerilor, franceza medicală), un exemplu (pe plan personal, profesio-
nal, relaţional), un planificator (atent la obiective, programe, conceperea 
proiectelor), un tehnician (capabil să manipuleze un anumit echipament 
electronic şi să conceapă cursuri la distanţă), un mediator (între elevi, insti-
tuţii), un antrenor (ajutând la stimulare, motivare personală), altfel spus este 
one man show sau în accepţiunea franceză l’homme-orchestre. Şi totuşi 
anumite prejudecăţi vin să minimalizeze importanţa profesorului, 
considerându-se că învăţarea limbilor străine este un act spontan, care de-
pinde în principal de motivarea şi de efortul elevului şi care în plus ar putea 
fi încredinţat vorbitorilor nativi sau chiar substituit de TIC-e. Aceste percep-
ţii superficiale au deseori drept consecinţă faptul că predarea limbilor străine 
ajunge să ocupe o poziţie marginală, în programe, în orare sau în privinţa 
bugetelor, iar statutul profesorilor devine la rându-i unul puţin valorizat, mai 
ales al celor de limbă franceză, care concurează cu monopolul limbii engle-
ze. Şi totuşi ne obstinăm să credem că profesorul îşi are încă importanţa sa, 
neputând fi înlocuit cu siguranţă de calculator. Conceperea actului pedago-
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gic şi animarea cursurilor îi revine indubitabil în exclusivitate, el trebuind să 
investească timp şi disponibilitate în gândirea şi actualizarea acestora. Ca 
atare, rolul capital al profesorului devine cel de conceptor (concepteur) al 
scenariilor pedagogice, pornind de la definirea obiectivelor pedagogice, a 
publicului ţintă, a tipului şi duratei activităţilor, la stabilirea dispozitivelor 
ce vor fi folosite (calculator, videoproiector), precum şi la validarea calitati-
vă a resurselor numerice (brute şi pedagogice), în scopul exploatării celor 
cinci macro-competenţe (Înţelegere – Compréhension / Expresie – 
Expression / scrisă – écrite / orală – orale / Interacţiune – Interaction). În fi-
nal acesta va trebui să-şi integreze coerent noul scenariu pedagogic în cadrul 
secvenţei didactice, precedată de anumite achiziţii pre-existente (pré-requis) 
şi succedată de activităţi de continuare (prolongements). 

Devine imediat vizibil că responsabilităţile profesorului de limbă fran-
ceză se multiplică odată cu etapele construirii scenariului didactic, respectiv: 
pedagogică (legat de specificitatea actului în sine), tehnică (presupunând o 
stăpânire adecvată a mijloacelor multimedia), managerială (vizând gestiona-
rea timpului, a greşelilor etc.) şi socială (învăţarea limbii determină dezvol-
tarea de practici sociale pentru a putea comunica cu ceilalţi). Simplificând, 
unii pedagogi folosesc chiar termenul de profesor-tutore (enseignant-tuteur), 
justificat de monitorizarea pe care acesta trebuie să le-o asigure în perma-
nenţă elevilor săi, ajutându-i să fie implicaţi (recte motivaţi) şi în acelaşi 
timp să se implice (în mod autonom). 

Pedagogia activă transformă în acelaşi timp şi rolul elevului 
(apprenant), care – experimentând în mod autonom şi motivat – este expus 
plăcerii, dar şi temerii de a învăţa. În cazul său, informaţiile primite prin va-
rii canale (multi-canalité), ca de pildă ochiul, urechea, simţul tactil, favori-
zează memorarea pe de o parte, iar pe de alta sunt transformate în cunoştin-
ţe. 

Concluzionând, putem afirma că utilizarea tehnologiei informării şi 
comunicaţiilor la ora de limbă franceză este un pas firesc şi benefic din du-
blă perspectivă. 

Pentru o mai bună informare avem la dispoziţie o gamă vastă de resur-
se numerice: resursele didactice (conţinând materiale gata exploatate ca 
www.edufle.net sau www.francparler.org), resursele brute, nedidactizate, 
conţinând documente autentice (orice site pretându-se în funcţie de tematică 
la o exploatare pedagogică), resursele metalingvistice (de tipul dicţionarelor 
generale sau specializate) şi respectiv resursele pedagogice (instrumente pe-
dagogice create şi gândite în scopul predării-învăţării la clasa de FLE, conţi-
nând exerciţii autocorective sau activităţi şi scenarii vizând dezvoltarea 
competenţelor, de tipul TV5Monde sau Polar Fle). Alături de acestea există 
şi instrumentele de concepere (outils de conception), care permit generarea 
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de teste sau quiz-uri (gen Netquiz Pro), ce asociază conţinuturile cu întrebă-
rile, folosind laolaltă imagini, sunete sau secvenţe video, în scopul asigurării 
fead-back-ului. 

Pentru o bună comunicare avem pe de altă parte instrumente sincrone 
(gen chat sau video-conferinţe), dar mai ales asincrone: mailuri, forumuri, 
bloguri, o categorie aparte de interes constituind-o platformele virtuale ce 
permit postarea resurselor, partajarea documentelor sau a producţiilor, cola-
borarea, dar şi evaluarea elevilor. 

Personal am aplicat aspectele teoretice, dar mai ales practice, de tip te-
lematic, cu ocazia conceperii în echipă mixtă a unei secvenţe didactice cu 
mijloace TIC-e, acesta fiind obiectivul atelierului TIC-e propus de către In-
stitut Superieur de Langues Vivantes (ISLV) din Liège (Belgia), la care am 
participat în cadrul mobilităţii individuale de formare continuă Comenius în 
august 2011. 

Cu titlul de ilustrare a celor exprimate mai sus doresc să prezint pro-
iectul comun al grupului meu de lucru (Alexandru Prodan – Iaşi, Elia Alba 
Bilboa – Spania), având ca temă La Belgique folklorique, proiect care se re-
găseşte de altfel pe platforma de lucru FLE a Université de Liège (Ulg). 

 
Scénario: 

TCHANTCHES, LE HEROS DU THEATRE TRADITIONNEL LIEGEOIS 
 

Descriptif du scénario 
 

1. Brève description: 
En découvrant le folklore belge à travers la fête du 15 août, organisée 

en Outremeuse à Liège, et en écoutant une séquence d’une pièce de théâtre 
de marionnettes, les apprenants vont être amenés à réfléchir à la spécificité 
des traditions populaires et religieuses. 

2. Niveau: A2 (12-14 ans) 
3. Durée: 6 heures 
4. Objectifs: 
a) Langagiers: 

● Employer le lexique des traits de caractère; 
● Décrire une affiche; 
● Imaginer des histoires à partir d’images; 
● Comprendre globalement un document audio-visuel 

authentique. 
b) Linguistiques: 

● Se familiariser avec l’interrogation partielle à l’aide des 
adverbes interrogatifs. 
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c) Socioculturels: 
● S’informer sur la fête de l’Assomption en Outremeuse et 

Tchantchès (la marionnette liégeoise). 
5. Macro-compétences: 
a) C.E.: Comprendre l’essentiel d’un texte authentique; 
b) C.O.: Comprendre des natifs avec des accents différents à tra-

vers un document audio-visuel authentique; 
c) E.E.: Rédiger un texte sur les traits physiques de quelqu’un; 
d) E.O.: Décrire un document visuel. 
6. Production: 

● Des mots croisés sur le thème de la fête du 15 août; 
● Dialogues. 

7. Ressources: 
● Mass-média: 

– Le journal Vlan Spectacle, édition Liège, du 10 août 2011 
● Sites: 

– http://www.vlanspectacle.be/journal-virtuel/vlan-spectacle-liege-le-jour-
nal-en-ligne/ 
– http://www.passeportmonde.com/destinations/europe/belgique/ferie/ 
– http://www.bedetheque.com/serie-1047-BD-Tchantches.html 
– http://www.viewallonne.be/fr/node/341 
– http://fr.wikipedia.org/wiki/Tchantch%C3%A8s 
– http://www.youtube.com/watch?v=wS35uMi1sko 
– http://www.vlanspectacle.be/journal-virtuel/vlan-spectacle-liege-le-jour-
nal-en-ligne/ 

 
FEUILLE DE ROUTE 

 
LEÇON 1 
 
COMPREHENSION ECRITE 
 
1. Remue-méninges 
 
On propose aux apprenants de décrire oralement trois documents vi-

suels différents: la carte de la Belgique, y compris la ville de Liège, un ca-
lendrier du mois d’août ayant la date du 15 août marquée et une image re-
présentant une marionnette. 

Après avoir repéré le lieu où se trouve Liège et dit ce qu’on fête le 15 
août tant dans les pays catholiques qu’en Roumanie et décrit la marionnette, 
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on leur demande d’associer les trois images. Pour plus de renseignements, 
on leur présente d’autres photos au sujet de la fête de l’Assomption à Liège. 

 

 
 

Photo 1 – Carte de la Belgique 
 

 
 

Photo 2 – Calendrier du mois d’août  
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COMPREHENSION ORALE 
 
2.On montre aux élèves deux documents visuels 

 

 
 

Photo 3 – Tchantchès (marionnettes liégeoises) 
 

Répondez aux questions liées à cette photo: 
● En quoi cette photo est-elle proche de vous? 
● En quoi cette photo est-elle loin de vous? 
● Les marionnettes, comment sont-elles vêtues? 
● Quelle est leur mimique / attitude? 
● Quels peuvent être les rapports entre les deux marionnettes? 
● Faites des suppositions sur ce qu’elles vont faire. 
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Photo 4 – Affiche du journal VLAN SPECTACLE, édition Liège, du 10 août 
2011 

 
Répondez aux questions au-dessous: 
● Où va se passer l’action (coordonnées géographiques)? 
● À quelle occasion? 
● Quels sont les bénéficiaires de ce spectacle? 
● Qu’est-ce qu’on propose de faire aux enfants? 
 
LEÇON 2 
 
COMPREHENSION ECRITE 
 
1. Lisez ce texte à haute voix 

 
LE PERSONNAGE LEGENDAIRE DE TCHANTCHES 

 
Tchantchès (traduction wallonne de François) vient au monde à 

Liège, en août 760: il apparaît de façon miraculeuse entre deux pavés du 
quartier d’Outremeuse, en braillant une chanson à boire: 

Allons, la Mère Gaspard, encore un verre, il n’est pas tard. 
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Le bébé déteste l’eau, et le couple qui le recueille le sèvre au péket, al-
cool local à base de genièvre. 

À son baptême, la sage-femme lui cogne accidentellement la tête sur 
le rebord des fonts baptismaux, ce qui explique son nez difforme et rou-
geâtre. 

À cause de son visage enlaidi, le gamin reste longtemps à l’écart de la 
foule. À l’âge de dix ans, il fait Saint-Mâcrawe, c’est-à-dire qu’il accepte 
d’être promené dans tout le quartier, barbouillé de suie, sur une chaise à por-
teurs escorté de nombreux enfants. Il attire la sympathie populaire, à tel point 
qu’il est élu prince du Djus d’la Mouse (nom wallon d’Outremeuse). Il oublie 
sa laideur et sait se faire aimer par sa bonté d’âme et ses espiègleries. 

Un jour, alors qu’il se promène le long de la Meuse, il a l’occasion de 
rencontrer le chevalier Roland, neveu de Charlemagne. Une amitié profonde 
naît entre les deux jeunes gens, et Tchantchès est introduit à la cour. 

D’ailleurs, au théâtre des marionnettes, Tchantchès est étroitement 
mêlé à tous les épisodes de la vie de Charlemagne et de son entourage. 

Il reste, dans la tradition locale, le prototype du vrai Liégeois, mau-
vaise tête, esprit frondeur, grand gosier, ennemi du faste et des cérémonies, 
farouchement indépendant, mais cœur d’or, et prompt à s’enflammer pour 
toutes les nobles causes. 

Alors qu’on lui attribue beaucoup de défauts, Tchantchès n’est pas un 
coureur de jupons, même s’il aime secourir les femmes en danger. 

Il n’est pas marié, car pour lui le mariage n’est fait que pour les sots. Il 
a néanmoins une bien-aimée, appelée Nânesse. Elle est pleine de bon sens et 
de bonté, courageuse, sévère mais aimante. 

2. Répondez par écrit aux questions: 
 
a) Tchantchès est un personnage: 

● Contemporain? 
● Ancien? 
● Préhistorique? 

b) Bébé Tchantchès adore boire: 
● Du lait? 
● De l’eau? 
● Du péket? 

c) Dans quel quartier de Liège, Tchantchès, est-il né? 
d) Pourquoi a-t-il le nez difforme et rougeâtre? 
e) Comment est-il perçu par les Liégeois? 
f) A côté de quel roi célèbre apparaît-il dans les légendes? 
g) Quel est le nom de sa bien-aimée? 
h) Quelles sont ses qualités? 
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LEÇON 3 
 
1. Compréhension écrite 
 

A) À l’aide du texte support, par deux groupes, relevez les adjectifs et les 
groupes nominaux se rapportant aux traits physiques et aux traits de 
caractère des personnages en les ordonnant en deux colonnes. 

B) Associez les mots de la première colonne à leurs antonymes: 
 

difforme 
courageuse 
sévère 
aimante 
indépendant 

dépendant 
timide 
froide 
douce 
droit 

 
C) Trouvez pour les groupes nominaux de la première colonne leur cor-
respondant adjectival: 

 
sa bonté d’âme 
mauvaise tête 
grand gosier 
coeur d’or 
pleine de bon sens et de 
bonté 

têtu 
ivrogne 
aimable 
généreux 
gentil 

 
2. Expression orale 
 
Les élèves devront extraire d’une boîte une image d’un personnage à 

décrire (Tchantchès, Nânesse, Pinocchio). Divisés en trois groupes, ils rédi-
geront une petite histoire (4-5 lignes) en utilisant des adjectifs qualificatifs. 
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Photo 5 – Tchantchès, Nânesse et Pinocchio 
LEÇON 4 
 
COMPREHENSION ECRITE 
 
1. Rendez-vous sur le site: 

– http://www.youtube.com/watch?v=wS35uMi1sko. 
Regardez la séquence vidéo. 
2. Écoutez encore deux fois attentivement la séquence vidéo et répon-

dez aux questions suivantes: 
a) Cette image fait partie de: 

● Un film d’action? 
● Une pièce de théâtre? 
● Un documentaire? 

b) C’est une discussion entre: 
● Deux adolescentes? 
● Un reporter et une marionnette? 
● Un reporter et plusieurs marionnettes? 

c) Comment s’appellent les deux autres marionnettes? 
d) Quel est le message de l’empereur? 
e) Tchantchès, qu’est-ce qu’il est en train de boire? 
f) Combien de verres propose-t-il au reporter de boire? 
g) Cette boisson est spécifique à quelle région? 
h) Quels souvenirs peut-on acheter au musée de Tchantchès? 
i) Qu’est qu’on propose à Tchantchès de raconter? 
j) La chanson française à laquelle Tchantchès fait référence est 

C’est un beau …………… c’est une belle …………… 
k) En quelle année a commencé l’histoire de la marionnette 

Tchantchès? 
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l) Où se déroulaient les histoires de Tchantchès et Charlemagne? 
Le beau quartier d’ .................. et la ville de ……………… 

m) Selon les spectateurs, Tchantchès était bien …………… 
3. Regardez encore une fois la séquence et corrigez les fautes éven-
tuelles. 

 
LEÇON 5 
 
L’interrogation 
 
1. Rendez-vous sur le site: 

– http://www.lepointdufle.net/interrogation.htm 
2. Explication grammaticale: 

– http://www.tv5.org/cms/chaine-francophone/enseigner-apprendre-
francais/Premiere-classe/Manuel-d-aide/ Les-salutations/Donner-des-
informations-sur-son-etat-civil/p-2864-lg0-Grammaire-Poser-une-
question.htm 

3. On divise les élèves en trois groupes. 
Chaque groupe doit choisir un de ces textes: 

A) Tchantchès vient au monde à Liège, en août 760: il apparaît de façon 
miraculeuse entre deux pavés du quartier d’Outremeuse, en braillant 
une chanson à boire. 

B) Un jour, alors qu’il se promène le long de la Meuse, il a l’occasion de 
rencontrer le chevalier Roland, neveu de Charlemagne. 

C) Il n'est pas marié, car pour lui le mariage n'est fait que pour les sots. 
Il a néanmoins une bien-aimée, appelée Nânesse. 
 
Consignes: 
 

1. À ĺaide des adverbes  interrogatifs, formulez des questions portant 
sur les mots soulignés. 
2. En marge des textes, répondez aux questions suivantes: 

a) Quel est le pays où naquît Tchantchès? 
b) Quelle est la relation entre Charlemagne et Roland? 
c) Pourquoi n’est-il pas marié à Nânesse? 

3. Rédigez un petit dialogue en utilisant l’interrogation à l’aide des ad-
verbes interrogatifs suivants: où, quand, qui, pourquoi, comment (10 
lignes au maximum). 
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LEÇON 6 
 
EVALUATION 
 
1. Rendez-vous sur le site: 

– http://www.viewallonne.be/fr/node/341. 
Lisez le fragment qui a pour titre Les soucis de Tchantchès. 
2. Présentez par écrit la suite de ce texte et évaluez vos propres créa-

tions. 
3. Trouvez dans le tableau ci-dessous les mots qui ont une certaine 

liaison avec notre thème. 
 

WALLONS-Y! 
 

Q MAR I O NN E T T E E 
A S DF G U HJ K L XZ L 
T C HA N T CH E S QWI 
H E CH A R L E MAGN E 
E R DS WE RY D RUE G 
A T F WE MQWB T YZ E 
T Y NA N E S S E YUB J 
R U GL F U KF L AS D F 
E I HL G S YD G I J K L 
WO J O WE RA I OAT Q 
T P UN A S DF Q P J K L 
Y A I A S D F Y U AE E T 
A S DF A S DF E AS D F 

 
Séquence: 

TCHANTCHES, LE HEROS DU THEATRE TRADITIONNEL LIE-
GEOIS 

 
1. Informations générales: 
 
Durée de la séquence: 6 heures. 
Niveau: A2 (12-14 ans). 
 
2. Objectifs généraux de la séquence: 
 
L’apprenant sera capable de: 
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● Découvrir le monde du spectacle de marionnettes; 
● Décrire une image (affiche publicitaire, photos); 
● Etablir un portrait physique; 
● Imaginer des histoires à partir d’images; 
● Comprendre globalement un document audio-visuel authentique; 
● Utiliser l’interrogation. 

 

Durée Compétence
générale visée

Micro-
compétence 

Préparation 
et matériel Déroulement de la leçon 

L1 
20’  

Repérage de la 
ville de Liège et de 
la fête du 15 août 

Photos 
Fiche de travail 1

Tâche 1: Nommez trois 
choses que vous connaissez 
déjà sur la Belgique. 
Tâche 2: Associez les trois im

30’ 
 

Description de 
l’affiche 

Photo 
Affiche 
Fiche de travail 2
Fiche de travail 3

Tâche 1: Répondez aux 
questions liées à l’image et 
décrivez-la. 
Tâche 2: Répondez aux 
questions liées à l’affiche et 
décrivez-la. 

L2 
50’  

Compréhension 
globale du texte 

Texte: 
Le personnage 
légendaire de 
Tchantchès 
Fiche de travail 5

Tâche 1: Lisez le texte à 
haute voix (Fiche de travail 
4). 
Tâche 2: Répondez aux 
questions. 

L3 
20’  

Emploi des syno-
nymes et anto-
nymes désignant 
des traits physiques 
et des traits de ca-
ractère 

Fiche de travail 6

Tâche 1: Identifiez les ad-
jectifs et les GN du texte. 
Tâche 2: Ordonnez les 
mots, traits physiques et 
traits de caractère. 
Tâche 3: Associez les mots. 

30’ 
 

Utilisation du 
lexique des traits 
physiques 

Fiche de travail 7

Tâche 1: Rédigez une petite 
histoire en utilisant des ad-
jectifs désignant des traits 
physiques. 

L4 
50’  

Saisie de l’essentiel 
d’une séquence vi-
déo 

Vidéo: 
http://www.yout
ube.com/watch?
v=wS35uMi1sko
Fiche de travail 8

Tâche 1: Regardez et écou-
tez la séquence vidéo. 
Tâche 2: Complétez la fiche d
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L5 
50’  

Utilisation de 
l’interrogation et 
des adverbes inter-
rogatifs 

Fiche de travail 9

Tâche 1: Suivez les explica-
tions de grammaire sur les 
sites. 
Tâche 2: Créez des ques-
tions à partir des mots souli-
gnés. 
Tâche 3: Rédigez un petit 
dialogue à votre fantaisie. 

L6 
50’  

Présentation de la 
suite de l’histoire 
de Tchantchès 
Découverte des 
mots cachés 

Site: 
http://www.view
al-
lonne.be/fr/node/
341 
Activité: 
Les soucis de 
Tchantchès 
Grille-mots croi-
sés 

Tâche 1: Rendez vous sur le 
site: 
http:/www.viewallonne.be, 
puis sur le texte: Les soucis 
de Tchantchès. 
Tâche 2: Présentez la suite 
de ce texte et évaluez vos 
propres créations. 
Tâche 3: Identifiez les mots 
cachés dans la grille. 

 
* 

În încheiere, doresc să mulţumesc pe această cale colegilor din grupul 
de lucru pentru alegerea tipurilor de itemi şi a implementării programului 
Netquizz Pro, lui Audrey THONARD, profesorul responsabil cu atelierul 
didactic Les TIC-e en classe de FLE, pentru disponibilitatea sa permanentă 
în a găsi soluţii, precum şi domnului director adjunct al ISLV Liège, Jean-
Marc DEFAYS, pentru conferinţa sa deosebit de interesantă şi de mare ac-
tualitate privind didactica FLE, intitulată Le rôle et les responsabilités du 
professeur de langues. 
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MMOODDAALLIITTĂĂŢŢII  DDEE  EEVVAALLUUAARREE  DDIIFFEERREENNŢŢIIAATTĂĂ  

AA  EELLEEVVIILLOORR  
 

prof. Alina-Nicoleta SAUCIUC 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

În cadrul procesului de predare-învăţare un rol important îl ocupă tra-
tarea diferenţiată, care ne ajută foarte mult în cunoaşterea elevilor cu care 
lucrăm, cât şi în combaterea insuccesului şcolar. Există mai multe forme de 
instruire diferenţiată a elevilor în cadrul lecţiilor. 

Perfecţionarea tehnicilor de evaluare ca elemente componente ale teh-
nologiei didactice implică ameliorări nu numai în planul activităţii de preda-
re-învăţare ci şi în cel al evaluării rezultatelor prin adaptarea unor metode de 
verificare şi aprecierii mai eficiente, cu un grad mai mare de activitate. 

Complementar metodelor tradiţionale există diverse metode, tehnici, 
procedee şi instrumente de evaluare sau autoevaluare al cărui potenţial for-
mativ susţine individualizarea actului educaţional prin sprijinul acordat ele-
vului: 

1. portofoliul; 
2. autoevaluarea; 
3. proiectul; 
4. observarea sistematică a activităţii şi comportamentului elevilor; 
5. investigaţia; 
6. referat. 

 
Pentru început voi prezenta doar o parte a acestor metode de evaluare. 

 
1. Portofoliul 

 
Este o metodă de evaluare flexibilă, complexă. Este o metodă de eva-

luare pe o perioadă mai lungă, care reflectă progresul elevului pe multiple 
planuri. Această modalitate de evaluare trebuie adaptată la un anumit con-
text care ţine cont de : 

- vârsta elevului; 
- specificul disciplinei; 
- nevoile şi abilităţile elevului; 
- performanţele atinse prin învăţare. 
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Portofoliul permite şcolarului să devină parte integrantă a sistemului 
de învăţare şi evaluare şi îşi poate urmări pas cu pas progresul şcolar. Dar şi 
profesorul poate folosi portofoliul pentru a avea în evidenţă permanentă ca-
lităţile, defectele elevului dar şi ariile de îmbunătăţire a activităţilor. De 
asemenea, se poate utiliza pentru a informa părinţii cu privire la ceea ce pot 
să facă elevii şi care este atitudinea lor faţă de disciplina de învăţământ. 

Pentru a realiza un portofoliu elevul trebuie să aibă în vedere următoa-
rele: 

1. să stabilească tema şi proiectul unui program de execuţie şi de 
evaluare împreună cu elevii; 

2. trebuie specificat modul de prezentare a portofoliului; 
3. se precizează termenul de realizare a portofoliului;  
4. se stabileşte dacă se face individual sau pe grupe portofoliul; 
5. se enumeră criteriile de apreciere a achiziţiilor şcolare, măsurabi-

le la nivelul vârstei şi posibilităţilor copilului. 
Iată ce ar putea să cuprindă un portofoliu la biologie: 

 datele personale ale elevului; 
 un comentariu asupra conţinutului portofoliului; 
 investigaţie prin care elevul a rezolvat original o sarcină teoreti-

că sau practică; 
 lucrări scrise care dovedesc că elevul şi-a corectat greşelile ante-

rioare; 
 propuneri de teme pentru realizarea unor proiecte la biologie; 
 scheme, grafice, tabele realizate de elev; 
 diplome obţinute de elev la diferite competiţii; 
 bibliografia folosită de elev; 
 rebusuri realizate de elev pe teme biologice; 
 fotografii în legătură cu activitatea în laborator sau pe teren. 

Un exemplu de portofoliu la capitolul Respiraţia în lumea vie ar putea 
să cuprindă : 

 Tabel cu deosebirile între respiraţia aerobă şi cea anaerobă; 
 Reprezentarea schematică a mitocondriei; 
 Reprezentarea schematică a respiraţiei aerobe; 
 Reprezentarea schematică a respiraţiei anaerobe; 
 Particularităţi ale sistemului respirator la vertebrate; 
 Reprezentarea schematică a sistemului branhial la scoici, peşti 

cartilaginoşi şi peşti osoşi; 
 Reprezentarea schematică a sistemului respirator la om; 
 Fişă de lucru - Tema: Diferenţa dintre aerul expirat şi cel inspi-

rat; 
 O fişă de evaluare cu diferite tipuri de itemi; 
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 Referat: Factorii care influenţează respiraţia; 
 Două fişe de autoevaluare – pe care o vor adăuga după comple-

tare şi notare la sfârşitul orei de evaluare. 
 

Fişa de autoevaluare a activităţilor desfăşurate în clasă 
 
Am învăţat……………………………………………………………………………. 
Am fost surprins de faptul că……………………………………………………... 
Am folosit comparaţia dintre…………………………şi …………………pentru 
ca……………………………………………………………………………………… 
Cel mai uşor a fost să…………………………………………………………….. 
Cel mai mult mi-a plăcut să…………….. pentru că…………………………….. 
Am întâmpinat următoarele dificultăţi……………………………………………. 
Consider că activitatea mea în perioada………….. a fost……………………… 
Îmi propun să………………………………………………………………………… 
 

Fişa de autoevaluare a activităţilor desfăşurate în laborator (te-
ren) 
 
Mi-a plăcut să……………………………………………………………………… 
Mi s-a părut plicticos să…………………………………………………………… 
Cel mai uşor a fost să……………………………………………………………… 
Cel mai dificil a fost să……………………………………………………………… 
Îmi propun să………………………………………………………………………… 
Recomand profesorului meu să……………………………………………………. 
 

Criterii de evaluare a portofoliului ca întreg 
 

Elevii 
clasei 

Elevul 
sistema-

tizează 
datele în 
liste te-
matice 

Elevul 
identifică 
cauzele şi 

efectele 
poluării la 
scară glo-

bală 

Elevul 
redactea-

ză texte 
coerente 
pe temele 

date 

Elevul face 
progrese în 

dezvolta-
rea capaci-

tăţilor de 
comunica-

re 

Elevul face 
progrese în 

domeniul 
metacogni-
tiv înregis-
trat în fişe-
le de auto-

evaluare 

Elevul face 
progrese în 

demersul 
autoeva-
luativ înre-
gistrat în fi-
şele de ob-

servare 
       
 

2. Autoevaluarea 
 

Educarea capacităţii de evaluare (autoevaluare) are o valoare stimula-
tivă deosebită. Are un rol esenţial în întregirea imaginii elevului din per-
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spectiva judecăţii de valoare pe care o emite profesorul. Elevii trebuie să ştie 
cât mai multe lucruri despre ei înşişi, despre personalitatea şi manifestările 
lor comportamentale. Se poate face prin autoapreciere verbală sau se poate 
ajunge la autonotare mai mult sau mai puţin supravegheată de profesor. 

Formarea capacităţii de autoevaluare la elevi presupune unele condiţii: 
- prezentarea la începutul activităţii a obiectivelor curriculare şi de 

evaluare pe care trebuie să le atingă elevii; 
- înţelegerea de către elevi a criteriilor de apreciere după care se 

conduce profesorul; 
- autonotarea controlată; 
- încurajarea elevilor pentru a-şi pune întrebări legate de modul în 

care au rezolvat o sarcină de lucru; 
- construirea grilelor de autoevaluare.  

Modalităţi de autoevaluare:  
1. Autocorectarea sau corectarea reciprocă – depistarea lacune-

lor proprii sau pe cele ale colegilor, reprezintă un pas pentru 
conştientizarea competenţelor în mod independent. 

2. Autonotarea controlată – elevul îşi notează lucrarea dar discu-
tă cu profesorul şi cu colegii. Ulterior, profesorul va explica ele-
vului dacă notarea a fost corectă. 

3. Notare reciprocă – elevii îşi notează colegii. 
4. Metoda de apreciere obiectivă a personalităţii – toţi elevii 

unei clase trebuie să evidenţieze activitatea fiecăruia, să adune 
cât mai multe informaţii şi aprecieri despre fiecare şi pentru toţi 
la un loc.  

 
 Autoevaluarea comportamentelor din domeniul cognitiv dar şi afec-

tiv, se poate realiza prin chestionare (elevilor li se cere să dea răspunsuri 
deschise la întrebări) şi prin scări de clasificare. 
 

Exemplu: 
I. Chestionar: 
1. Care sunt etapele pe care le-ai parcurs în vederea rezolvării efective 

a sarcinii de lucru? 
…………………………………………………………………………. 

2. Prin rezolvarea acestei sarcini am învăţat: 
a)……………………………………………………………………….. 
b)………………………………………………………………………. 
c)………………………………………………………………………. 
 

3. Dificultăţile pe care le-am întâmpinat au fost următoarele: 
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a)…………………………………………………………………………. 
b)…………………………………………………………………………. 
c)…………………………………………………………………………. 
 

4. Cred că mi-aş putea îmbunătăţi performanţa dacă: 
a)…………………………………………………………………………. 
b)…………………………………………………………………………. 
 

5.Cred că activitatea mea ar putea fi apreciată ca fiind: 
…………………………………………………………………………… 

II. Scara de clasificare: 
 

Fişa de autoevaluare Slab Mediu Bun Foarte 
bun 

Exce- 
lent 

Performanţe şcolare      
Motivaţie şi interes constant manifestat 
prin realizarea diferitelor produse ale 
activităţii 

     

Spirit de iniţiativă, independenţă      
Spirit de cooperare în realizarea unor 
produse din cadrul activităţii de grup 

     

Asumarea responsabilităţilor în realiza-
rea sarcinilor de lucru curente 

     

Participarea la discuţii în cadrul activi-
tăţii pe 
grupuri de lucru 

     

Disciplina la lucru      
Progresul realizat      
Comportamentul general      

 
Prin utilizarea acestor instrumente în mod constant, se poate surprinde 

în timp, evoluţia elevilor în planul maturizării psihoafective şi a capacităţii 
de autoevaluare. 

Este vorba de o influenţă intrinsecă generată de feed-back-ul mult mai 
intens, care se derulează între profesor şi elev în funcţie de specificul disci-
plinei de studiu. Înregistrarea rezultatelor probelor de evaluare formativă 
permite constatarea promptă a măsurii în care s-au atins obiectivele lecţiei 
(temei, capitolului) şi adoptarea de măsuri recuperatorii. Raportul procentual 
între realizări (+) şi nerealizări (–) indică măsura în care elevii au atins obi-
ectivul respectiv. Dacă rezultatul este sub 75% se impune reluarea învăţării 
conţinutului respectiv schimbând strategia didactică. 
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Am format la elevii mei capacitatea de a se autoevalua pornind de la 
completarea unei fişe de autoevaluare. De exemplu, la capitolul Respiraţia 
în lumea vie: 

 
FIŞĂ DE AUTOEVALUARE 

Nume: 
Clasa: 
 Acordă între 1-10 puncte pentru fiecare cerinţă: 

1. emit mesaje şi sunt ascultat 
2. ascult mesajele colegilor 
3. solicit sprijinul prin întrebări 
4. răspund adecvat colegilor la solicitări 
5. cunosc organele respiratorii ale animalelor în funcţie de mediul 

de viaţă 
6. pot explica rolul pigmenţilor respiratori 
7. pot prezenta schematic etapele respiraţiei aerobe 
8. pot explica mecanismele prin care se realizează inspiraţia şi expi-

raţia 
9. pot prezenta clar, corect şi complet ceea ce am înţeles 
10. utilizez corect termenii 

Calificativ: 
100-85 puncte - foarte bine 
84-75 puncte - bine 
74-60 puncte - satisfăcător 
59-50 puncte - nesatisfăcător 
sub 50 puncte - insuficient 
Punctele 5-10 din fişa de evaluare sunt particularizate în funcţie de conţinu-
tul evaluat şi obiectivele operaţionale ale lecţiilor. 
  

Voi prezenta şi alte metode utilizate în evaluarea cunoştinţelor, de 
exemplu la sfârşitul capitolului Respiraţia în lumea vie: 

I.  
Gândiţi Lucraţi În perechi Comunicaţi 

(Lyman,1992) 
 

Această tehnică are mai multe etape: 
 Comunicarea sarcinii de lucru: timp de trei minute răspundeţi 

în scris, în caiete, la următoarele cerinţe: 
1. explicaţi etapele oxidării glucozei în prezenţa 

oxigenului; 
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2. explicaţi oxidarea în absenţa oxigenului. 
 activitate individuală; 
 activitate în perechi: timp de două minute citiţi colegului de 

bancă ce aţi scris, completaţi răspunsurile şi formulaţi un răs-
puns comun cu care sunteţi de acord amândoi; 

 activitate frontală: profesorul poate lua de la fiecare pereche o 
idee sau se pot solicita perechile să rezume în 30 de secunde ce 
au scris. Dacă timpul este scurt se pot prelua răspunsurile de la 
câteva perechi. Se notează pe tablă. 

Primul moment, individual, este important deoarece obligă elevii să 
gândească asupra subiectului propus, să actualizeze cunoştinţele anterioare 
şi le solicită o formulare în scris. 

Al doilea moment este important deoarece elevii conştientizează că 
partenerul are cunoştinţe sau opinii diferite şi că acestea constituie surse de 
completare a opiniilor proprii sau pentru clarificarea unor aspecte confuze. 

Momentul este important prin evaluarea cunoştinţelor în comparaţie 
cu cele ale partenerului. În acest moment elevii învaţă:  

 Să găsească răspunsuri prin adresarea unei întrebări altcuiva 
sau prin discuţie cu altcineva; 

 Să comunice într-un limbaj accesibil pentru a fi înţeleşi; 
 Să formuleze întrebări dacă nu au înţeles ceea ce li s-a spus. 

II. 
O altă metodă este “Copacul ideilor” (Dulama, 2002 ) 

 
Este un organizator grafic în care cuvântul cheie este înscris într-un 

dreptunghi situat la baza foii, în partea centrală. De la acest dreptunghi se 
ramifică spre partea superioară, asemenea crengilor unui copac, toate cunoş-
tinţele. 

Copacul ideilor poate fi completat individual, în perechi, în grupe sau 
frontal. 

De exemplu:  
Realizaţi un copac al ideilor pornind de la cuvintele cheie pigmenţi 

respiratori. Timp de lucru: două minute, activitatea fiind individuală. Se 
preiau răspunsurile câtorva elevi. 
 
III. 

A treia metodă ar fi Interogarea reciprocă sau în perechi (Dulama, 
2002) 

 
Etapele sunt: 
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 Comunicarea sarcinii de lucru: pe baza cunoştinţelor însuşite 
formulaţi trei întrebări din lecţiile care au ca temă Respiraţia la 
animale. Timp de lucru: 3 minute; 

 Activitatea individuală: elevii formulează în scris întrebările; 
 Schimbaţi caietele cu colegul de echipă şi răspundeţi în scris la 

întrebările formulate de el. Timp de lucru 3 minute. 
Elevii pot fi solicitaţi să formuleze întrebări de diferite tipuri. 
În funcţie de timpul pe care îl am la dispoziţie solicit un anumit număr 

de perechi să prezinte întrebările şi răspunsurile formulate. Fiecare elev 
primeşte două note: o notă pentru întrebări (urmăresc claritatea, complexita-
tea, corectitudinea formulării, tipul de întrebare) şi o notă pentru răspunsuri. 

O altă metodă de evaluare este evaluarea cu ajutorul calculatorului. 
Noile tehnologii de informare, cu largi aplicaţii în toate domeniile, au 

pătruns – e adevărat, destul de greu – şi în învăţământ. 
Învăţământul asistat la calculator – marea minune a tehnicii actuale 

care zdruncină din temelii învăţământul tradiţional fundamentat de Comeni-
us în celebra sa lucrare „Didactica Magna” – îşi propune obiective ambiţioa-
se cum sunt: „dezvoltarea raţionamentului, imaginaţiei şi creativităţii, pre-
cum şi a capacităţii de a emite o apreciere critică asupra rezultatului dialogu-
lui om-maşină.” 

Informatica are un potenţial educativ foarte mare, permite adaptarea 
învăţământului la cerinţele fiecărui elev, la ritmul de muncă, la atitudinile 
intelectuale şi la nivelul său de cunoştinţe, deci diversificarea modalităţilor 
pedagogice şi personalizarea învăţământului. 

Evaluare cu ajutorul calculatorului este debarasată de orice elemente 
de subiectivism, ca şi de emoţiile care-i însoţesc pe cei mai mulţi dintre 
elevi la verificările curente şi la examene. Ea economiseşte timpul şi efortul 
evaluatorilor. Se schimbă, deci însuşi raportul profesor-elev, prin creşterea 
încrederii elevilor în obiectivitatea profesorilor. Elevii înşişi se pot autoeva-
lua pe parcursul muncii independente pe care o depun zilnic, beneficiind de 
feed-back-ul atât de necesar unei învăţări eficiente şi performante. În verifi-
carea calităţii de realizare a subiectelor de examen se realizează următoarele 
criterii de apreciere: 
 – pentru 100-95% răspunsuri corecte se pune calificativ foarte bine; 
 – pentru 95-75% – calificativ bine; 
 – pentru 75-50% – calificativ satisfăcător; 
 – sub 50% calificativ nesatisfăcător. 

După Nisbet şi Sbucksmith (1986), citaţi de A. K. Jalaluddin, procesul 
de rezolvare a problemelor poate fi redus la următoarele operaţii: exprima-
rea problemei model, prelucrarea modului în vederea efectuării deducţiilor 
necesare şi exprimării problemei în funcţie de aceste condiţii. 



Alina-Nicoleta Sauciuc 

 100

Schematic, situaţia se prezintă astfel: 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
Acest proces permite studiul pe bază de experienţă (diferit de cel sta-

tic), care asociat cu utilizarea materialului imprimat pe calculator, îi oferă 
elevului un mod interactiv de construire şi asimilare a noilor cunoştinţe, 
concomitent cu posibilitatea de a verifica dacă ceea ce a învăţat este corect 
sau nu. 

Evaluare cu ajutorul calculatorului rămâne o problema deschisă cerce-
tărilor interdisciplinare, dar şi aplicaţiilor în toate structurile învăţământului. 
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Descrierea metodei 
 
Metoda Branch and Bound („Ramifică şi mărginește”) este înrudită cu 

metoda Backtracking în sensul că spaţiul soluţiilor are forma arborescentă. 
Similar, timpul de calcul este de regulă exponenţial, ceea ce face ca metoda 
să fie utilizată atunci când nu se cunosc algoritmi alternativi mai rapizi. Ca 
şi în cazul metodei Backtracking, limitarea căutării în spaţiul soluţiilor se 
face prin stabilirea unor condiţii de continuare cu ajutorul cărora se va alege, 
la fiecare pas, drumul cel mai promiţător în arbore, adică drumul care are 
cele mai mari şanse de a conduce la o soluţie rezultat. De regulă, în cazul 
metodei Branch and Bound condiţiile de continuare au la bază un criteriu de 
optimalitate, ce constă în minimizarea sau maximizarea unui indicator, în 
funcţie de problema concretă. O diferenţă substanţială între cele două meto-
de este dată de modalitatea în care este parcurs arborele soluţiilor posibile, 
metoda Backtracking efectuând o parcurgere în adâncime (de la rădăcină că-
tre nodul terminal ce reprezintă soluţia rezultat). Faptul că la Branch and 
Bound urmează de fiecare dată cea mai promiţătoare continuare face ca aici 
să aibă loc un alt tip de parcurgere a arborelui soluţiilor posibile. Metoda 
Branch and Bound presupune utilizarea unei liste în care sunt aşezate pre-
soluţii care nu au fost încă analizate. Acestea se numesc noduri active. Din-
tre acestea se alege un nod care urmează a fi prelucrat. De regulă alegerea se 
face după un criteriu de optim Nodul ales se va numi nod curent. Odată ce 
nodul curent este prelucrat, el este eliminat din lista nodurilor active, în timp 
ce toţi descendenţii săi sunt incluşi în listă, ei constituind, alături de celelalte 
noduri din listă, posibile continuări – netestate încă – ale generării soluţiei 
rezultat 

Exemplu – Jocul Perspico. Fiind dată o tablă de 4*4 poziţii în care se 
află numerele de la 1 la 15 într-o ordine oarecare dată, una dintre căsuţe ră-
mânând astfel liberă, să se genereze şirul cel mai scurt de mutări ale căsuţei 
libere (sus/jos/stânga/dreapta) astfel încât să se obţină o configuraţie dată, pe 
care o vom numi de aici încolo CF. 
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(a) 

 
(b) 

 
În primul rând, trebuie observat că nu orice configuraţie iniţială poate 

duce la soluţia finală. De exemplu, orice succesiune de mutări ale căsuţei li-
bere am efectua, din configuraţia prezentata  nu vom obţine niciodată soluţia 
finală CF următoare: 

 

 
 
De aceea trebuie stabilite mai întâi condiţiile în care o configuraţie ac-

ceptă transformarea cerută. În acest sens se va introduce o ordine între cele 
16 căsuţe de pe tablă: pentru fiecare căsuţă cu numărul i, vom defini L(i) ca 
fiind numărul de căsuţe aflate după ea (la dreapta şi în jos) care au numere 
mai mici decât ea - vom considera că în căsuţa liberă se află numărul 16. 

 
Pentru exemplul de mai sus avem: 

         L(14)=1                                      L(9)=1 
         L(16)=9                                      L(11)=0 

 
S-a demonstrat matematic următoarea propoziţie: 
O configuraţie dată poate fi transformată în configuraţia finală CF da-

că şi numai dacă suma L(i) este 0 dacă l+c este număr par şi 1 dacă l+c este 
număr impar unde  l şi c sunt linia şi coloana căsuţei libere numerotată 
cu 16. 

Spaţiul arborescent al soluţiilor posibile va fi construit (recursiv) ast-
fel: configuraţia iniţială este rădăcina arborelui; fiecare nod are cel mult pa-
tru fii obţinuţi prin deplasarea căsuţei libere în sus, jos, la stânga sau la 
dreapta, atunci când se poate efectua această mutare. 



Metoda Branch and Bound 

 105

 
 

Aşa cum arată exemplul considerat, o abordare a problemei cu metoda 
Backtracking ar fi inoportună din două motive: pe de o parte pentru că arbo-
rele construit mai sus este infinit, efectuarea repetată, ciclică a unui set de 
mutări duce la crearea unui drum infinit, pe de altă parte o parcurgere siste-
matică („orbească”) în adâncime necesită un număr foarte mare de paşi, în 
timp ce problema de mai sus se rezolvă în numai trei paşi, prin succesiunea 
de mutări: jos, dreapta, jos. De aceea trebuie imaginată o metodă care să 
aleagă între poziţiile obţinute la un moment dat pe aceea care „pare” a fi mai 
apropiată de starea finală. Prelucrarea celorlalte poziţii va fi amânată şi nu 
se va renunţa la ele, întrucât este posibil ca alegerea făcută să nu conducă la 
rezultatul final. 

Prin urmare, se impune definirea unei funcţii de cost pe mulţimea no-
durilor arborelui, funcţie care să poată fi evaluată de sus în jos, pe măsură ce 
arborele soluţiilor posibile se ramifică. O alegere naturală ar fi considerarea 
funcţiei de cost: 

 c(nod)=lungimea drumului de la rădăcină la nod + numărul de căsu-
ţe care nu se află la locul lor. 

Cu ajutorul acestei funcţii de cost vom aprecia cât de aproape suntem 
de soluţia finală şi cât de multe mutări am efectuat deja (informaţia prezintă 
interes atâta vreme cât ni se cere un număr minim de mutări). Un număr 
prea mare de mutări sau un număr mare de căsuţe ce nu sunt la locul lor duc 
la alegerea spre continuare a unei alte stări active. 

Odată ce asemenea funcţie de cost a fost definită, la fiecare pas se va 
alege drept nod curent acel nod activ cu cost minim. O astfel de parcurgere a 
spaţiului stărilor se numeşte LC-parcurgere (Least Cost = Cost Minim).  
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 Se introduce configuraţia iniţială în listă
 

 
 

 Se elimină singurul nod din listă şi se adaugă cei patru fii ai săi 
(până când se ajunge la configuraţia cerută). Adăugarea s-a făcut 
la sfârşitul listei. 

 

 
 

 Se alege nodul cu cel mai mic cost – cel cu costul 4-; dacă sunt 
mai multe noduri cu cost minim se consideră unul oarecare dintre 
ele, dacă acesta nu duce la soluţia finală, atunci se va reveni şi la 
celelalte. Se elimină din listă nodul de cost 4 şi se adaugă fiii săi. 

 

 
 

 Se identifică nodul de cost minim, se şterge din listă şi se adaugă 
fiii săi. Se observă că fiul obţinut prin deplasarea căsuţei libere în 
jos este chiar configuraţia cerută, astfel că algoritmul se încheie. 

 

 

 
Din punctul de vedere al complexităţii, metoda Branch and Bound are 

asociat un timp de calcul exponenţial, ca şi metoda Backtracking dealtfel, 
aceasta datorită ramificării sale arborescente. Aceasta face ca metoda să fie 
utilizată numai atunci când nu există algoritmi alternativi polinomiali. 

Jocul Perspico 
Soluţie: Pentru simplificare, în locul listei a fost folosit un vector. Pen-

tru ca un nod (element din vector) să nu fie vizitat de doua ori costul său a 
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fost ridicat la un număr foarte mare (1e6 ). Fiecare nod conţine trei câmpuri: 
configuraţia curentă a tablei, şirul de mutări prin care a fost obţinută şi cos-
tul său. Se poate observa că odată ce cunoaştem mutările efectuate nu va 
mai fi necesar să includem şi configuraţia curentă, putem crea o funcţie care 
să genereze tabla după un şir dat de mutări. 

 
Jocul Perspico 
#include<iostream.h> 
#include<string.h> 
#define X 16  
struct TNod; 
TNod active[1500]; 
int n;//numar noduri 
void CautaX (int A[][4], int& l, int& c) 
} 
int solv(int A[][4]) 
int cost(int A[][4]) 
int Mutare(int tata, char directie) 
//adauga un nod activ nou, descendent din tata 
//obtinut prin mutarea casutei libere in directia specificata 
//intoarce 1 daca a fost obtinuta configuratia finala, 0 altfel 
            } 
  int l,c, cont;char dir[]=' '; 
  CautaX(active[tata].A,l,c);// caut X de coordonate (l, c) 
  //daca nu se poate efectua deplasarea casutei libere in directia dorita 
renuntam 
            if((directie=='u'&&l==0)||(directie=='r'&&c==3)||(directie=='d'
&&l==3)||(directie=='l'&&c==0)) 
                        return 0; 
  // copiem starea curenta a casutelor (matricea) 
   for(int i=0;i<16;i++) 
        active[n].A[i/4][i%4]=active[tata].A[i/4][i%4]; 
            // deplasam casuta libera (l,c) cu (l+1,c) 
            int temp=active[n].A[l][c]; 
            switch(directie) 
                        
            // adaugam noua configuratie in lista 
            active[n].sol=new char[strlen(active[tata].sol)+2]; 
            strcpy(active[n].sol,active[tata].sol); 
            dir[0]=directie; 
            strcat(active[n].sol,dir); 
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            if((cont=cost(active[n].A))==0/*sfarsit*/) 
            active[n].cost=strlen(active[n].sol)+cont; 
            n++; 
            return 0; 
} 
void Perspico()while(1); 
} 
int  main() 
 //inseram configuratia initiala in lista 
            for(int i=0;i<16;i++) 
                        active[0].A[i/4][i%4]=A[i/4][i%4]; 
            active[0].sol=new char; 
            active[0].sol[0]='0'; 
            active[0].cost=cost(A); 
            n=1; 
            if(active[0].cost==0) 
                        cout<<'Aceasta este solutia finala!'; 
            else 
                        if(solv(A)) 
                        else 
                                    cout<<'problema nu are solutie'; 
return 0; 
} 
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Piatra-Neamţ 
 

1. ORIGINEA MUZICII BIZANTINE 
 
Cultura bizantină reprezintă o punte de legătură între Orient şi Occi-

dent, între spiritualitatea antică, orientală, ebraică, elină, romană şi cea mo-
dernă. Tot mai mulţi istorici, teologi, literaţi şi specialişti pun în discuţie 
faptul că Bizanţul este, după vechea Eladă, unul din leagănele de seamă ale 
civilizaţiei universale şi că Roma romană a fost urmată de Roma bizantină, 
aria culturală bizantină extinzându-se pe un mare spaţiu geografic şi de 
timp. Din păcate prea puţin se face pentru cunoaşterea reală a acestei civili-
zaţii, condamnată din cauza diverselor prejudecăţi ce au acţionat asupra ei. 
Considerată pe nedrept dispărută, nu numai urmele, dar şi esenţa ei au ajuns 
până în zilele noastre în formele conservate de popoarele ortodoxe. 

În anul 324 Constantin cel Mare începe reconstruirea şi fortificarea 
micului oraş grecesc Byzantium cu intenţia transformării lui în capitala Im-
periului de Răsărit. Din 11 mai 330 Byzantium a dispărut, oraşul luând nu-
mele de Noua Romă sau Constantinopol. Dezbaterile privind evoluţia civili-
zaţiei bizantine au dus la ideea că civilizaţia bizantină a fost, în esenţă, o fu-
ziune a elementelor apusene cu cele răsăritene.1 Aparatul legal şi adminis-
trativ a fost roman; oraşul a fost construit după modelul roman; latina a fost 
limba oficială la Constantinopol, de la fondarea sa până în secolul al VI-a, 
când a fost înlocuită cu greaca. Cu toate acestea, tradiţia greacă a fost păs-
trată în toate formele vieţii culturale. Literatura greacă clasică a fost baza 
educaţiei; bibliotecile Constantinopolului s-au umplut cu manuscrise gre-
ceşti, iar muzeele cu comori artistice aduse din tot Orientul grec. Locuitori-
lor Imperiului răsăritean li s-a amintit astfel mereu de moştenirea elenă. Dar 
civilizaţia greacă antică îşi pierduse forţa generatoare, moştenirea putea fi 
păstrată, dar nicidecum ţinută în viaţă. Odată cu răspândirea Creştinismului 
şi recunoaşterea sa ca religie de stat, având pe împărat drept conducător al 
                                                 
1 Boţocan Melania în Byzantion, vol. II, Academia de arte George Enescu, Iaşi, 1996, Ori-
ginea muzicii bizantine, pag.216, conf. Steven Runciman, Byzantine Civilization, 1936; 
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bisericii, modul de viaţă grec ia definitiv sfârşit. Noua civilizaţie, dezvoltată 
din fuziunea greco-romană cu ideile infiltrate din Răsărit, prezintă caracte-
ristici proprii. Cetăţeanul Imperiului nu se mai consideră elen, ci creştin şi 
bizantin. 

Caracterul compozit al civilizaţiei bizantine se reflectă într-un mod 
foarte evident în muzica religioasă bizantină. Aceasta a fost în întregime vo-
cală.2 Cărţile liturgice cu semne muzicale pot fi împărţite în două grupe: 1) 
cele destinate cântării lecturilor şi 2) cele conţinând cântece din timpul 
Liturghiei sau al altor slujbe religioase/ corpus cantilenarum. Cercetarea 
diferitelor forme ale cântecului bisericesc trimite la începuturile creştinismu-
lui. 

Într-un pasaj din Epistola către Efeseni, Apostolul Pavel (Versetul 19) 
vorbeşte urmaşilor lui Hristos, îndemnându-i ca între ei să vorbească în 
„psalmi, imnuri şi cântece religioase”. Aceste grupe de cântece la care se re-
feră Apostolul Pavel corespund uzanţei liturgice reale, iar creştinii, cărora le 
erau adresate epistolele, trebuie să fi înţeles sensul termenilor, fiind capabili 
să-l diferenţieze. Continua dezvoltare a cântului răsăritean – din perioada 
creştină timpurie până la apogeul imnografiei – permite adaptarea aceleiaşi 
clasificări şi a împărţirii cântului liturgic bizantin în următoarele trei grupe: 

1. psalmodia (psalmi şi cântări); 
2. imnuri (versuri, stanţe şi imnuri, litanii şi cântece procesionale, 

comparate ca formă şi conţinut cu secvenţele şi tropii din ritualul apusean); 
3. cântece spirituale (Aleluia, cântece de slavă). 
Cele trei grupe de cântări derivă din liturghia evreiască, căci aflăm de 

la faptele Apostolilor capitolul II, versetele 46-47, că noii botezaţi prăznuiau 
pe Dumnezeu, frângând pâinea. De la sinagogă au preluat comunităţile creş-
tine tradiţia recitării, cântării şi psalmodierii. 

Schola cantorum / grupul cântăreţilor cânta psaltirea pe care ar fi 
compilat-o Ezdra pentru leviţi. Acceptarea instituţiei evreieşti a lectorilor şi 
protopsaltului, special exersaţi pentru slujbe, a făcut posibilă intrarea în cul-
tul creştin a antifoanelor ( Exod 25,1-21 şi Judecători 5, 1-31) şi a psalmi-
lor de către un solist, cu răspunsurile comunităţii, conform Constituţiilor 
Apostolice.3  

Psalmodia include recitări prin alternarea corurilor şi intonarea unei 
simple melodii de psalm, la ocazii speciale melodiile de tip ornamental fiind 
cântate de solist. Imnurile se întind de la cele mai simple, silabice, la cânte-
cele bogat ornamentate. Philo ( cca.330 î.Hr.) menţionează cântarea alterna-

                                                 
2 Boţocan Melania, op.cit., pag. 219; 
3 Boţocan Melania, op.cit., pag. 221; 
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tivă a corului de bărbaţi şi de femei în cântece antifoane în De vita contem-
plative. 4 

În biserica bizantină poezia religioasă a dat melodos-ului sau poetului 
compozitor posibilitatea manifestării talentului în scrierea imnurilor, dar 
spre mijlocul sec III o reacţie ortodoxă a permis supravieţuirea doar a celor 
prezente în Scriptură.  

Existau şi cântece religioase care, asemenea imnurilor mai elaborate, 
se cântau la sărbători solemne (de exemplu Aliluia), în timp ce altele erau 
atât de ornamentate, încât cuvintele, pronunţate cu grup de un lung melisme, 
nu mai erau inteligibile.5 

Acest fel de ornamente melismatice, prezente în cântecele spirituale 
timpurii, nu trebuie confundate cu „coloraturas” melodiilor bizantine târzii 
şi neogreceşti. Din punct de vedere componistic, acestea două pot fi diferen-
ţiate astfel: melismele sunt elemente organice ale melodiei, constituind o 
parte a structurii, pe când „coloraturas” sunt înfrumuseţări, derivate dintr-o 
structură simplă; ele pot fi reduse sau extinse fără a afecta structura princi-
pală a cântului. 

Cu certitudine, de la primele începuturi ale cultului creştin, cântul li-
turgic a fost parte integrantă a slujbei. Dezvoltarea sa e strâns legată de cea a 
Liturghiei şi, cu toate că s-au păstrat doar câteva fragmente muzicale din 
documentele de la începuturile creştinismului, putem presupune că o parte 
esenţială a cântului bizantin şi a cantus planus-ului gregorian datează de la 
începuturile bisericii şi de aceea provine din practica comunității creştine 
din Palestina şi Siria. Acest fapt a fost recent acceptat de cercetătorii muzicii 
creştine. Mult timp s-a opinat că muzica bizantină derivă din cea clasică 
greacă şi cantus planus ar fi originar din Roma, iar după altă teorie, din Im-
periul răsăritean. Însă nici o teorie asupra cantus planus-ului nu poate fi 
concluzivă dacă nu ţine cont de înrudirea lui cu muzica bizantină. Este clar 
că cele mai vechi variante ale melodiilor bizantine, cât şi ale celor gregorie-
ne, au o sursă comună, anume muzica din bisericile Antiohiei şi Ierusalimu-
lui, derivată la rândul ei din muzica ebraică. Pe tiparele acestor melodii şi-au 
dezvoltat, atât biserica răsăriteană, cât şi cea apuseană, propria muzică reli-
gioasă, adăugând melodii noi şi transformând pe cele originale în funcţie de 
necesităţile cultului lor. 

Din acest punct de vedere trebuie urmărit cât s-a păstrat din cel mai 
vechi strat în imnografia bizantină şi ce fel de modificări au apărut atunci 
când melodiile cântate pe texte siriene au fost adaptate limbii greceşti. Noile 

                                                 
4 Eusebius, Ecclesia Historiae, II, 17.24; 
5 Boţocan Melania, op.cit., pag. 225; 
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imnuri bizantine nu erau de fapt noi creaţii, ci se realizau pe tiparele melodi-
ilor mai vechi, deşi imnurile s-au adăugat comorii bizantine din surse păgâ-
ne, eretice şi, mai târziu, europene. Ca şi cantus planus apusean, muzica bi-
zantină a fost la început, un element străin în ţinuturile de limbă greacă ale 
Imperiului răsăritean. Realizarea importantă a creştinătăţii bizantine este 
aceea că muzica Bisericii timpurii a devenit parte intrinsecă a civilizaţiei bi-
zantine. 

 
2. ORALITATE ŞI UNIFORMIZARE ÎN EVOLUŢIA 
    CÂNTARII BISERICEŞTI DE ORIGINE BIZANTINĂ 
 
Cei care au studiat evoluţia culturii bizantine de-a lungul istoriei au 

remarcat ponderea importantă a tradiţiei şi a caracterului său oral. În 
această privinţă şi aplicat la domeniul muzical, un fapt mai concret ce atrage 
atenţia este apariţia relativ târzie în Răsăritul creştin a scrierilor muzicale, a 
manuscriselor cu notaţie muzicală. Pentru primele secole creştine documen-
tele muzicale sunt surprinzător de puţine pentru întreaga creştinătate, 
impunându-se ideea că „un element important lipseşte întotdeauna: notaţia 
muzicală”. Iar pentru notaţia neumatică bizantină, cercetările sunt nevoite să 
înceapă de prin secolul al nouălea, de când s-au păstrat primele manuscrise 
muzicale. Prigoana iconoclastă din secolele VIII-IX ce ar fi distrus manu-
scrisele muzicale din cauza imaginilor cu care erau împodobite sau nenoro-
ciri istorice şi catastrofe naturale sunt explicaţii care nu stau neapărat în pi-
cioare pentru lipsa documentelor cu notaţie muzicală în perioadele istorice 
respective.  

Pe de altă parte, primitivitatea relativă a notaţiei primelor manuscri-
se muzicale păstrate în cazul cântării bizantine, cu imprecizia intervalică a 
scrierii provenite din semnele prozodice greceşti, ar putea demonstra lipsa 
unui interes deosebit pentru dezvoltarea unei notaţii foarte precise a cântării 
bisericeşti în primele opt secole – din moment ce notaţia muzicala grecească 
antică (mult mai bine precizată) aplicată la un text creştin este dovedită încă 
din secolele III-IV. Această lipsă de interes faţă de perfecţionarea scrierii 
muzicale ar putea fi şi ea o explicaţie, dacă nu pentru lipsa totală a manu-
scriselor muzicale înainte de secolul al IX-lea, cel puţin pentru existenţa 
unui număr foarte redus. 

Lipsa receptivităţii primilor creştini (dar şi mai târziu, până în Evul 
Mediu apusean) faţă de notaţia muzicală a antichităţii, cu care au venit în 
contact, poate fi şi consecinţa unei atitudini de natură spirituală, legată de re-
fuzul folosirii instrumentelor muzicale (notaţia alfabetică a vechilor greci 
avea un pronunţat caracter instrumental) şi de orientarea pronunţată a 
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liturgismului creştin (cu cântările integrate lui) către cuvântul scris spre un 
caracter vocal.6 

Evoluţii aproximativ asemănătoare celor menţionate anterior se repetă 
şi în cazul tipăriturilor de muzică bisericească în Răsărit. Abia în secolul al 
XIX-lea, la aproape patru secole de la apariţia tiparului, este tipărită prima 
carte de cântări în notaţie psaltică şi anume Anastasimatarul lui Petru 
Efesiul, Bucureşti, mai 1820 – după sistima nouă a reformei hrisantice. Şi 
aceasta nu neapărat din cauza dificultăţilor tehnice, deoarece prima carte de 
muzică tipărită în lume datează din anul 1500, când Ottaviano dei Petrucci a 
tipărit la Veneţia Harmonicae musices Odhecaton, iar în părţile româneşti, 
la Braşov şi la Sibiu, Johannes Honterus şi Gabriel Reilich tipăreau muzică 
deja în secolul al XVI-lea şi respectiv în secolul al XVII-lea. După lucrarea 
lui Petru Efesiul de la Bucureşti, din 1820, alte tipărituri psaltice vor vedea 
apoi lumina tiparului în anii imediat următori, la Paris în 1821, la Viena în 
1823, la Constantinopol începând cu anul 1824.7 

Variaţiile inerente oralităţii (cântării bisericeşti), mai mult sau mai pu-
ţin acumulate în timp, produc variante care, aşezate uneori (istoric) în para-
lel, oarecum la concurenţă, pot da impresia unei diversităţi contradictorii - 
cel puţin în raport cu cerinţa eclesiastică a unităţii credinţei întru „unitatea 
Duhului…” (Epistola către Efeseni 4,3-6). 

Încercările de a corecta exagerările oralităţii de natură centrifugă s-au 
concretizat în ceea ce putem numi iniţiative şi tendinţe de uniformizare. 
Termenul de uniformizare poate nu e cel mai fericit ales, dar am optat totuşi 
pentru el în virtutea folosirii sale tehnice foarte răspândite actualmente, în 
urma publicării de către Patriarhia Romana, după 1950, a versiunilor uni-
formizate pentru Cântarile Sfintei Liturghii şi Podobiile celor opt glasuri, ca 
şi pentru Anastasimatar. 

Exemplul activităţii lui Ion Popescu-Pasărea în prima jumătate a seco-
lului XX este edificatorie. În afară de activitatea susţinută de editare şi tipă-
rire a nenumărate cărţi de cântări, în afară de formarea a numeroase genera-
ţii de tineri în seminariile „Nifon” şi „Central” din Bucureşti, unde a fost 
profesor, Ion Popescu-Pasărea a iniţiat şi alte forme de acţiune care să con-
tribuie la succesul acţiunii sale de „unificare” a cântării în BOR. Aşa au fost 
asociaţiile de cântăreţi, revistele de specialitate şi chiar instituţiile de învă-
ţământ superior specializate pentru domeniul cântărilor bisericeşti.8 

                                                 
6 Bucescu Florin, în Acta Musicae Byzantinae, vol. II, 2000, Pregătirea reformei hrisantice. 
Înnoiri muzicale în creaţia precursorilor reformei, pag.37; 
7 Grăjdian Vasile, Acta Musycae Byzantinae, vol. III, aprilie 2001,Oralitate şi uniformizare 
în evoluţia cântării bisericeşti de origine bizantină, pag.39; 
8 Grăjdian Vasile, op.cit., pag.44; 
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Părintele I.D. Petrescu avea probabil dreptate atunci când atenţiona, pe 
baza unui foarte savant studiu al manuscriselor muzicale bizantine asupra 
schimbărilor survenite în cântarea bisericească de-a lungul secolelor ce au 
trecut, până în contemporaneitate. Pentru ca într-adevăr cultura bizantină ac-
tuală (Bizanţ după Bizanţ) a evoluat mult faţă de cultura bizantină istorică, 
s-a îmbogăţit conform spiritului ei viu. 

 
3. MUZICA DE TRADIŢIE BIZANTINĂ ÎN ŞCOALA  
    MUZICALĂ ROMÂNEASCĂ 
 
Abia în secolul al IX-lea, când s-a conturat în centrul cultural creştin 

de la Constantinopol notaţia muzicală neumatică paleo-bizantină, melo-
diile transmise până atunci pe cale orală, din generaţie în generaţie, au putut 
fi fixate, oferindu-ne posibilitatea de a cunoaşte cum se cânta în epoca res-
pectivă. Bineînţeles că nu putem şti în ce măsură aceste melodii ale Bizanţu-
lui semănau cu cele pe care le cântau creştinii din spaţiul pontic şi carpato-
dunărean. Dar putem presupune că deosebirile nu erau prea mari, pentru că 
era firesc ca între creştinii care locuiau întregul spaţiu dintre Marea Egee şi 
podişul Transilvaniei să fi existat multiple legături, menite să păstreze o uni-
tate în săvârşirea sfintelor slujbe. De asemenea, putem presupune că în tot 
acest spaţiu creştin dominat de arta muzicală bizantină, acei dintre creştinii 
care îndeplineau rolul de cântăreţi ai locaşurilor de cult, aveau datoria de a-
şi forma ucenici care să continue şi să transmită, la rândul lor, această artă. 

Bineînţeles că, dacă ne gândim la organizarea propriu-zisă a unui în-
văţământ muzical bisericesc pe actualul teritoriu al ţării noastre, este clar că 
un astfel de învăţământ n-a putut să apară decât mai târziu, după ce principa-
tele româneşti s-au consolidat din punct de vedere politic şi militar, chiar 
dacă ele au fost multă vreme vasale imperiului otoman, ostil creştinismului. 
Şi este clar faptul că, după reforma hrisantică din prima jumătate a sec. al 
XIX-lea, putem vorbi de un învăţământ muzical bisericesc bine organizat 
care s-a perpetuat sub diferite forme până în zilele noastre. 

Punctul culminant al învăţământului muzical de tradiţie bizantină din 
România din secolul al XX-lea a fost în perioada cuprinsă între sfârşitul 
primului război mondial şi reforma învăţământului din anul 1948. În această 
perioadă muzica de tradiţie bizantină era predată cu foarte mare seriozitate 
în şcolile de cântăreţi bisericeşti, în seminariile teologice şi în facultăţile de 
teologie; iar unele cântări de mare circulaţie erau incluse şi în manualele de 
muzică ale gimnaziilor şi liceelor teoretice. Dar să nu uităm şi faptul că, din 
iniţiativa preotului şi muzicianului Ioan D. Petrescu, s-a înfiinţat şi a funcţi-
onat o vreme în cadrul Academiei de Muzică din Bucureşti o secţie de mu-
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zică religioasă, menită să formeze specialişti cu înaltă calificare în acest 
domeniu. 

Termenul de „românire”, folosit pentru prima data de Anton Pann, 
exprimă totalitatea particularităţilor cultului, implicit ale muzicii bizantine, 
apărute cu ocazia adaptării la limba şi spiritualitatea românească. „Români-
rea” reprezintă elementul naţional, particular în cadrul stilului est-european 
bizantin.9 

„Românirea” a avut loc treptat, începând cu Filothei, continuând cu 
Naum Râmniceanu, Şerban Protopsaltul, culminând cu Macarie, Pann şi Su-
ceveanu. Aceştia din urmă au combinat în cântările create trăsăturile impuse 
de textul în limba română, cu cele introduse de Reforma hrisantică, care a 
avut loc în 1814, şi s-a impus foarte curând la noi. Pe scurt, Reforma a con-
stat în: a) stabilirea ritmului cântărilor; b) sistematizarea glasurilor; c) înlo-
cuirea prin monosilabe a numirilor polisilabe ale treptelor şi d) înlăturarea 
unora dintre semne. 10  

 
4. REFORMA HRISANTICĂ 
Psaltichia, arta muzicală tradiţională a bisericii ortodoxe, îşi are obâr-

şia, ca şi muzica gregoriană, în psalmodia ebraică, în sistemul teoretic elin şi 
melodica popoarelor creştinate. În existenţa sa de o mie cinci sute de ani, 
cântarea psaltică şi notaţia specifică au suportat trei mari reforme: a lui Ioan 
Damaschin (sec. VIII), a lui Cucuzel (sec. XIV-XV) şi a lui Hrisant. 

După perioada iniţială de formare a muzicii creştine (sec. II-IV), când 
s-au imprimat unele trăsături generale ca vocalitatea, monodismul şi moda-
lismul, provenite din sursele menţionate, au apărut şi deosebiri care s-au 
amplificat şi au creat în muzica creştina două ramuri surori: cea occidentală 
numită şi gregoriană şi cea bizantină sau post-bizantină (psaltică). La înce-
put aceasta din urmă s-a arătat a fi mai conservatoare în raport cu arta grego-
riană, iar după căderea Constantinopolului (1453) a început să primească in-
fluenţe orientale, turco-persane. Mai mult, s-a ajuns ca în perioada domnii-
lor fanariote (sec. XVIII), cântarea bisericească din Moldova şi Ţara Româ-
nească, dar şi din Grecia şi Constantinopol să fie „împestriţată cu faceri du-
pă manele turceşti. Domnitorii ţărilor române, când veneau din Fanar, adu-
ceau cu dânşii mulţime de călugări şi cântăreţi greci, pe care îi aşezau la 

                                                 
9 Moisescu Titus în Acta Musicae Byzantinae, vol. 2, nr.1, aprilie 2000, art. Introducere în 
poezia imnografică bizantină, pag.10; 
10 Vasile Vasile, Istoria muzicii bizantine şi evoluţia ei în spiritualitatea românească, vol. 
II, pag.134; 
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monastirile şi bisericile mai de frunte. Aceştia au introdus prin bisericile 
noastre melodii bisericeşti împănate cu tot felul de schimonosituri”.11 

Ca unul care a trăit în perioada de sfârşit a domniilor fanariote, iero-
monahul Macarie, căruia îi aparţine citatul anterior, a descris plastic în pre-
faţa Irmologhionului sau12, situaţia grea în care se aflau dascălii români şi 
muzica bisericească: „Dacă nu cânta cineva cântece cu amestecături de pes-
trefuri, nu era primit dascăl la biserică, iar de cânta cineva chiar melodii tur-
ceşti, acela de era grec, era primit şi recomandat dascăl desăvârşit, cu ifos de 
Ţarigrad; iar românul de ar fi avut meşteşugul şi iscusinţa lui Orfeu şi glasul 
lui Cucuzel, îndată i se zicea că nu e bun de nimic şi că nu are profora de 
Ţarigrad”.13 

Sistemul de notaţie devenise extrem de complicat mai ales în ce pri-
veşte ornamentele, ftoralele şi formulele ritmico-melodice cunoscute sub 
numele de „semnele hironomice, marile semne, marile ipostaze”. 

Este cert că aceste semne nu erau executate în mod unitar de către in-
terpreţi, ci mai mult după talentul şi imaginaţia fiecăruia, aşa încât era impo-
sibil să se realizeze o unitate relativă a execuţiei muzicii psaltice. Continu-
ând descrierea situaţiei musichiei din perioada de sfârşit a notaţiei 
cucuzeliene neobizantine, se constată şi o evidentă schimbare a gustului ar-
tistic, fenomen firesc dacă ne gândim că în practica de la strană se foloseau 
cântări apărute în urmă cu opt, nouă sute de ani sau altele mai noi, din seco-
lele XVII-XVIIII, dar puternic influenţate de stilul turco-arab. 

În a doua jumătate a sec. al XVIII-lea se constată deci atât preferinţa 
pentru structuri muzicale puţin melismatice, neimprovizatorice şi mai precis 
ritmate, cât şi preferinţa pentru cântările în „stilul cratima”, stil foarte me-
lismatic şi ornamentat, lăsând loc improvizaţiei. 

Rolul principal in pregătirea practică a reformei hrisantice l-a avut Pe-
tru Lampadarie Peloponesiul, cărţile Anastasimatarul, Stihirarul-Doxastar 
şi Irmologhionul-Catavasier oferind principalele prototipuri şi modele pe 
baza cărora se dezvoltă întreaga perioadă următoare. Protagoniştii reformei 
oficiale, Hrisant de Madyt, Grigorie Lampadarul sau Levitul şi Hurmuz 
Hartofilax au promovat cântările «syntomon» / mai pe scurt, continuând to-
tuşi muzica veche, deci şi a celei din a doua jumătate a sec. al XVIII-lea. Es-

                                                 
11 Bucescu Florin, în Acta Musicae Byzantinae, II, Pregătire reformei hrisantice. Înnoiri 
muzicale în creaţia precursorilor reformei, pag.37; 
12 Moisescu Titus în Acta Musicae Byzantinae, vol. 2, nr.1, aprilie 2000, art. Introducere în 
poezia imnografică bizantină, pag.10; 
13 Bucescu Florin, op.cit. apud. Macarie Ieromonahul, Irmologhion sau Catavisieriu 
musicesc, Viena, p. X; 
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te vorba în fapt despre preluarea deghizată a unor modalităţi europene de 
organizare şi sistematizare sonoră.14 

Procesul evoluţiei şi al nevoii de afirmare naţională au determinat apa-
riţia unor ipostaze naţionale ale psaltichiei. La configurarea ipostazei actua-
le a melosului psaltic românesc în vremea începuturilor au contribuit şi ope-
rele menţionate anterior, precum şi altele, care au fost traduse de Macarie 
(Theoreticon, 1823, Anastasimatar, Irmologhion, românind cântările), An-
ton Pann (Bazul teoretic şi practic al muzicii bisericeşti, 1845, având ca 
model Bazul teoretic şi practic al lui Fokeos, 1842) etc.15 

Pornind de la premise ca muzica-artă a sunetelor, autorii reformei îşi 
îndreaptă atenţia mai ales spre problema reprezentării corecte a acestora sub 
aspect grafic. 

În cazul semiografiei, reformatorii clasifică patru categorii de semen: 
vocale (pentru intervale), temporale (pentru durate), consonante (pentru or-
namente) şi ftorale (pentru modulaţie şi alteraţie). Din mulţimea semnelor 
de expresie au rămas doar cinci consonante: omalon, varia, antichenoma, 
psifiston, eteron şi câteva temporale: gorgon, argon cu derivaţiile lor, clasma 
şi apli. 

În ceea ce priveşte sistemul modal, reformatorii au păstrat structura-
rea muzicii în opt ehuri (patru autentice sau patru plagale) aşa cum a stabilit 
Sf. Ioan Damaschin cu o mie de ani înainte. 

Practica de strană a rămas principalul criteriu al intonării modurilor 
psaltice şi aceasta a făcut ca glasurile doi şi șase să fie intonate cu una sau 
două secunde mărite. 

Reforma teoretică de la începutul secolului al XIV-lea a avut drept 
consecinţă acceptarea şi consacrarea noutăţilor muzicale apărute în practica 
de cânt prin compozitorii premergători ca Ioan Protopsaltul, Daniil Proto-
psaltul, Petru Lampadarie, Petru Berechet etc. Monografii mănăstireşti P.C. 
pr. prof. Ivan Ioan şi P. C. pr. Scarlat Porcescu consemnează trecerea spre 
generaţia ce a adoptat reforma hrisantică în şcoala muzicală nemţeană cu ul-
timul val al marilor protopsalţi Iosif, Visarion şi Dorothei Iordachiu, pregă-
tind mişcarea corală condusă de Ioan Cartu, cu prelungiri remarcabile în 
timp şi în spaţiul ortodox.16 Protopsaltul Iosif de la Neamţ este prezent cu 
Anixandarele moldoveneşti, scrise după cele greceşti, compuse pe sistima 

                                                 
14 Bucescu Florin, op.cit., pag.42-43 
15 Moisescu Titus, Acta Musicae Byzantinae, vol. II, nr.1, aprilie 2000, Introducere în poe-
zia imnografică bizantină, pag.10 
16 Vasile Vasile în Byzantion Romanicon IV, Muzica religioasă din timpul stăreţiei Sf. 
Paisie Velicicovschi, pag.  15 
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veche, ca autor de cântări psaltice de mare popularitate (Cu noi este Dumne-
zeu în limba greacă şi română, heruvice, axioane).17 

Veniam Costachi a deschis în secolul al XIX-lea drum larg reformei 
hrisantice în Moldova, a susţinut aplicarea acesteia în propria eparhie, dar şi 
altele, contribuind la intrarea într-o perioadă importantă de dezvoltare a 
acestei arte. Receptivitatea la nou, iubirea de biserică şi de neam, neţărmuri-
ta încredere în carte ca factor esenţial de progres prin luminarea poporului, 
iată câteva date care au influenţat pozitiv nivelul dezvoltării vieţii bisericeşti 
din Moldova primei jumătăţi a secolului trecut. 
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SSFFIINNTTEELLEE  TTAAIINNEE  ŞŞII  IIMMPPOORRTTAANNŢŢAA  LLOORR    

ÎÎNN  VVIIAAŢŢAA  BBIISSEERRIICCIIII  
 

prof.  Viorica BUCUR 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

După învăţătura ortodoxă, opera sfinţirii, adică a creşterii dumneze-
ieşti subiective şi personale a sufletului credinciosului spre asemănarea cu 
divinitatea, se efectuează pe calea puterii dumnezeieşti înnoitoare a fiinţei, 
care ni se transmite prin harul Duhului Sfânt, dat prin Sfintele Taine. 

Tainele, sunt lucrări sfinte prin care se cere ajutorul şi harul lui Dum-
nezeu pentru anumite persoane şi în anumite împrejurări, împărtăşindu-se, 
în forme văzute, harul cel nevăzut al lui Dumnezeu, în momentele cele mai 
importante din viaţa religioasă, familială şi socială a omului. 

Tocmai de aceea Biserica acordă Tainelor un loc de mare importanţă 
în iconomia mântuirii, ca mijloace prin care se înfăptuieşte unirea oamenilor 
cu Hristos cel răstignit şi înviat, prin ele, credincioşii întâlnindu-se personal 
cu Hristos, experimentând astfel comuniunea de iubire cu El. La baza învă-
ţăturii despre Taine a Bisericii Ortodoxe stă încrederea în putinţa lucrării 
Duhului dumnezeiesc al lui Hristos printr-un om asupra altui om, prin mij-
locirea trupurilor şi a materiei dintre ele în ambianţa Bisericii, ca trup tainic 
al lui Hristos. 

Baza generală a Tainelor Bisericii este credinţa că Dumnezeu poate 
lucra asupra creaturii în realitatea ei vizibilă. În acest sens, înţelesul general 
al Tainei este unirea lui Dumnezeu cu creatura. Cea mai cuprinzătoare taină 
în acest înţeles este unirea lui Dumnezeu cu întreaga creaţie. Aceasta e o 
taină care cuprinde totul. Importanţa Sfintelor Taine pentru mântuirea cre-
dincioşilor este esenţială. În primul rând, ele înnoiesc forţele morale ale cre-
dinciosului prin revărsarea harului divin, punându-l astfel în legătură directă 
cu Dumnezeu. În felul acesta sfinţenia lui Dumnezeu se sălăşluieşte în noi şi 
ne ajută, ne transformă din robi ai păcatului în împlinitori ai virtuţilor, deve-
nind fii ai lui Dumnezeu. 

În al doilea rând, Sfintele Taine, transformându-ne în făptură nouă în 
Hristos, nu numai că ne dau posibilitatea de a deveni oameni noi, dar ne in-
tegrează unei vieţi noi, curate şi sfinte pentru toată viaţa, după cum scrie 
Apostolul Pavel: „Dacă trăim cu Duhul cu Duhul să şi umblăm” (Galateni 
V, 25).  

În al treilea rând, sfintele Taine au o mare importanţă în viaţa creştini-
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lor, deoarece, atât săvârşirea cât şi primirea lor, cer atât săvârşitorului cât şi 
primitorului, anumite condiţii morale şi prin aceasta ele stimulează efortul 
de ridicare morală a vieţii creştinului. De aceea, Sfântul apostol Pavel ne 
atrage atenţia, zicând: „Să se cerceteze însă omul pe sine şi aşa să mănânce 
din pâine şi să bea din pahar. Căci cel ce mănâncă şi bea cu nevrednicie, 
osândă îşi mănâncă şi bea, nesocotind trupul Domnului” (I Corinteni XI, 28-
29).  

Toate tainele au centrul în Hristos care este în Biserică. Ele sunt lucră-
rile lui Hristos prelungite în Biserică, adică în realitatea vizibilă şi simbolică 
a Sa, instituite de El şi continuate şi efectuate de El însuşi, prin Sfântul Duh. 

Prezenţa lui Hristos în Sfintele Taine este demonstrată în mod cu totul 
deosebit de Nicolae Cabasila: „Domnul nostru Iisus Hristos nu mai este pre-
zent ca odinioară, printr-o comuniune de viaţă, de legături şi de ocupaţii, ci 
într-un chip mai desăvârşit, prin care noi înşine devenim membrele Sale şi 
formăm un singur trup şi un singur suflet cu El… 

Prin Sfintele Taine care vestesc moartea şi îngroparea Mântuitorului, 
ne naştem la o viaţă supranaturală, creştem şi ne unim într-un chip minunat 
cu Mântuitorul; prin aceste lucrări sfinte, după cuvântul apostolului Pavel, 
viem, ne mişcăm şi suntem… Astfel trăim în Dumnezeu, mutaţi din această 
lume văzută în lumea nevăzută, dar fără să schimbăm vizibil locul, ci felul 
nostru de a fi şi viaţa; dar nu ne-am mişcat şi înălţat noi spre Dumnezeu, ci 
Dumnezeu a venit, s-a coborât la noi. N-am căutat, ci am fost căutaţi… Pen-
tru aceasta nu ne-am mutat nicăieri; ne-a lăsat pe pământ, dar ne-a făcut ce-
reşti prin insuflarea vieţii Sale în sufletele noastre, fără să se ridice la cer, ci 
coborând cerurile la noi. 

Prin mijlocirea Tainelor, ca printr-o fereastră, Soarele dreptăţii pă-
trunde în această lume, răspândeşte viaţa supranaturală şi, «Lumina lumii» 
(Ioan XVI. 33) biruieşte această lume. 

Tainele: iată calea pe care ne-a arătat-o Domnul, uşa pe care a deschis-
o, venind pe pământ; iar după ce s-a întors la Tatăl, nu numai că nu a închis-
o, dar tot prin ea se întoarce la oameni; aşa că El este şi va fi totdeauna în 
mijlocul nostru prin Taine, ca să-şi ţină făgăduinţa. Tainele sunt capodopera 
dumnezeiască, mai frumoasă decât cerurile, şi care a lăsat în umbră toate ce-
lelalte opere ale creării, prin strălucirea şi măreţia sa”. 

Datorită lui Hristos care se împărtăşeşte prin ele în Duhul, toate Taine-
le ţin de Biserică, sunt ale Bisericii şi introduc sau promovează pe cei ce le 
primesc în Biserică. De aici, caracterul ecleziologic şi efectul eclezial al 
Tainelor. Toate la un loc şi fiecare în parte sunt condiţionate de Biserică pe 
de o parte, iar pe de alta Biserica este circumscrisă şi condiţionată de către 
Tainele ei, în sensul că prin ele Biserica îşi manifestă sacramentalitatea ei, 
că prin ele uneşte mădularele trupului şi în sensul că acestea sunt condiţia 
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indispensabilă pentru creşterea trupului Bisericii. 
Un alt fapt, desprins din rânduielile Sfintelor Taine, este acela că ele 

sunt evenimente ale întregii Biserici; la ele participă într-un mod tainic toţi 
creştinii, adică întreaga Biserică, întrucât au fost făcuţi membre ale lui Hris-
tos, iar funcţionalitatea Bisericii nu este individuală, ci obştească în comu-
niunea întreagă a trupului lui Hristos. 

Prezenţa Mântuitorului Hristos în mijlocul nostru, cu noi şi în noi, se 
săvârşeşte în Biserică, prin Sfintele Taine, astfel încât Hristos şi Duhul Sfânt 
rămân nedespărţiţi în Biserică, Biserica devenind taina adevărului şi a vieţii. 

Sfintele Taine ţin de fiinţa Bisericii, realizând şi exprimând Biserica, 
ca şi comunitate sobornicească sacramentală a oamenilor cu Dumnezeu prin 
Hristos în Duhul Sfânt. Premisa şi condiţia săvârșirii lor spre mântuirea oa-
menilor prin încorporarea şi creşterea lor în Hristos ca mădulare ale Trupu-
lui Său, o constituie numai Biserica. Legătura strâns fiinţială dintre Sfintele 
Taine şi Biserică este dată de Hristos Însuşi care a instituit şi Biserica şi 
Tainele ei, în care lucrează Duhul Sfânt, care face prezent pe Hristos şi în 
Biserică şi în Taine, precum şi în Cuvântul Scripturii. De aceea nu există 
Taine în afara Bisericii, ci numai în Biserică, săvârşite de episcopul sau pre-
otul Bisericii. Dar nu există nici Biserică fără Sfintele Taine, căci încorpora-
rea oamenilor în Hristos şi creşterea lor în El ca mădulare ale Trupului Său, 
Biserica, nu se realizează decât prin Sfintele Taine. 

Încercând să stabilim locul pe care îl ocupă Taina Mirungerii în cadrul 
celorlalte Taine, gândul ne duce la cuvintele Sfântului Maxim Mărturisito-
rul, care afirmă: „Nimic nu este mic în Sfintele Taine, ci toate sunt mari. 
Când se compară între ele însă, există diferenţă de mărime. Astfel, faţă de 
cele săvârşite pentru cei adormiţi, mai mari şi de necomparat sunt Tainele 
botezului, mirungerii şi euharistiei”. Trebuie însă precizat că în vremea 
Sfântului Maxim, nu era încă stabilit cu exactitate, de către Biserică, numă-
rul Tainelor, unii considerând drept Taine şi tunderea în monahism, precum 
şi slujba înmormântării. 

Iar dacă cele mai importante sunt Tainele de iniţiere, aceasta se dato-
rează cu siguranţă faptului că ele sunt cea mai puternică mărturie a bunătăţii 
lui Dumnezeu şi a iubirii Lui de oameni. „Există mărturie mai puternică-
spune Nicolae Cabasila – decât curăţirea sufletului nostru de întinăciunea 
păcatului prin spălarea cu apă, decât dobândirea împărăţiei cereşti prin un-
gerea cu Sfântul Mir sau, în sfârşit, decât ospătarea împreună cu cel ce şi-a 
dat trupul şi sângele pentru noi?”. 

Din aceste cuvinte desprindem aşadar importanţa ungerii cu Sfântul 
Mir în viaţa credincioşilor, prin ungere cu această materie sfântă, având des-
chisă calea spre dobândirea Împărăţiei. 

Sfântul Mir este cel care trezeşte la viaţă darurile dobândite prin Bo-
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tez, este cel care pune în lucrare una sau alta din puterile duhovniceşti sau 
chiar mai multe deodată, aducând în cei ce sunt unşi cu el aceleaşi roade pe 
care le primeau cei peste care apostolii îşi puneau mâinile. 

Prin Sfântul Mir, spunea părintele Arsenie Boca, primim sălăşluirea în 
noi a darurilor Duhului Sfânt, potrivit cu atotştiinţa şi orânduirea lui Dum-
nezeu ce o are în viaţă cu noi , cu fiecare. „Taina aceasta ne dă întărirea în 
viaţa cea nouă primită la Botez şi face să se dezvolte, în bine, talanţii as-
cunşi în ţarina fiecărui ins la naştere”. 

Legătura strânsă, a Taina Mirungerii cu celelalte Taine, nu constă nu-
mai din scopul ultim pe care îl au toate tainele şi anume sfinţirea oamenilor 
şi conducerea lor pe calea mântuirii, ci există între Taine şi o asemănare în 
ceea ce priveşte forma.  

Astfel un prim aspect al asemănării tainelor în ceea ce priveşte rându-
iala ar fi cel al prezenţei mâinilor lui Dumnezeu, exprimată atât verbal cât şi 
prin ritualul liturgic. Este binecunoscut de către toţi că în primele veacuri 
creştine Taina Mirungerii se săvârşea atât prin ungere cât şi prin punerea 
mâinilor. În cadrul Tainei Mărturisirii, duhovnicul rosteşte rugăciunea de 
dezlegare punând mâna peste capul penitentului. Acelaşi act îl săvârşeşte şi 
episcopul la Taina Hirotoniei. Însă ceea ce nu apare exprimat prin ritualul li-
turgic, întâlnim exprimat verbal. De pildă, la taina Botezului, exorcismele şi 
lepădările sunt introduse prin textul biblic: „Mâinile Tale m-au făcut şi m-
au zidit”, aceste cuvinte simbolizând că, mâinile care l-au creat pe primul 
om îl re-creează acum prin Botez. De asemenea, la închinarea înainte de 
Sfânta Liturghie, preotul rosteşte din mijlocul bisericii: „Doamne, trimite 
mâna Ta dintru înălţimea locaşului Tău…”, iar la sfârşitul Liturghiei rosteş-
te o rugăciune în care se spune: „… şi ne învredniceşte prin mâna Ta cea pu-
ternică a ni se da nouă Preacuratul Tău Trup şi scumpul Tău Sânge…”. În 
cadrul Tainei Cununiei, în rugăciunea dinaintea aşezării cununiilor pe capul 
mirilor, preotul zice: „… şi acum Stăpâne Doamne, trimite mâna Ta dintru 
înălţimea sfântului Tău locaş şi uneşte pe robul Tău… cu roaba Ta…”. Şi în 
fine, la Taina Sfântului Maslu, spre sfârşitul slujbei, când preoţii ţin Sfânta 
Evanghelie pe capul bolnavului, unul din ei citeşte o rugăciune în care se 
spune: „… nu pun mâna mea cea păcătoasă peste robul Tău, ci pun mâna Ta 
cea puternică şi tare ce se află în această Sfântă Evanghelie…”. 

Un al doilea aspect care evidenţiază legătura strânsă dintre Mirungere 
şi celelalte Taine ar fi ritualul, comun în linii mari la trei Taine, de înconju-
rare a mesei. Astfel, imediat după ungerea cu Mir, preotul cu naşii care ţin 
pruncul în braţe, înconjoară masa, pe care se află Sfânta Evanghelie, de trei 
ori, cântând cântarea: „Câţi în Hristos...”. Acelaşi ritual se repetă şi în cadrul 
Tainei Cununiei precum şi la Taina Hirotoniei. 

Taina Mirungerii încununează Botezul, activând darurile primite prin 
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afundarea în apă şi deschide calea pentru primirea Merindei Dumnezeieşti. 
Locul ei între celelalte două Taine ale iniţierii este indiscutabil unul de frun-
te ceea ce va determina pe unii Sfinţi Părinţi să o considere, după cum vom 
vedea, chiar mai importantă decât Sfânta Euharistie. Însă fără a încerca să 
punem în balanţă importanţa Sfintelor Taine, putem afirma că Mirungerea 
aduce un important aport la împlinirea scopului ultim al Tainelor, dând pri-
mitorului posibilitatea creşterii şi întăririi spre o viaţă nouă în Hristos.  
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RROODDIICCAA  CCOOCCAANN::  „„SSEEDDEENNTTAARRIIII””  

  RROOMMAANNUULL  UUNNEEII  FFEEMMEEII  
 

prof. Emil BUCUREŞTEANU 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

În ultima zi a lui septembrie a anului trecut, Doamna Rodica Cocan şi-
a lansat volumul Sedentarii, carte abia ieşită de sub maşinile tipografiei 
„Autograf” din Piatra Neamţ şi scoasă la Editura „Crigarux”, din aceeaşi lo-
calitate, cu calităţi grafice deosebite, meritele fiind atât ale editorului, cât şi 
ale tipografiei, aceasta asigurând tehnoredactarea. 

Opul s-a bucurat de o bună primire din partea criticii nemţene repre-
zentată prin domnii Cristian Livescu şi Constantin Tomşa, autorii comunică-
rilor de la lansare. De amintit că Sedentarii, cartea, este rodul unui efort cre-
ativ din mai mulţi ani, după cum ne spune Cristian Livescu, o parte din ea a 
apărut sub formă de proză scurtă în deceniul şapte, secolul XX, în prestigi-
oasa revistă de specialitate a Uniunii Scriitorilor, Gazeta literară, iar scrieri-
le respective au fost primite cu elogii încă de atunci. Încercările autoarei ca 
schiţele să fie publicate într-un volum încă din acea vreme s-au izbit de indi-
ferenţa editurilor, care, după propria mea opinie, după ce am lecturat acum 
cartea, a frânt, pe nedrept, aripile unor gânduri care încercau să-şi ia zborul. 
Poate astăzi doamna Cocan ar fi avut alt statut literar. Dar, fiecare cu desti-
nul său, şi doamna Cocan, după câte o cunosc, o personalitate care s-a dedi-
cat trup şi suflet meseriei de profesor de limba şi literatura română şi o de-
votată întru Dumnezeu, nu poartă pică antecedentelor şi este pe deplin mul-
ţumită că visul i s-a realizat şi-i este o alinare pentru anii senectuţii. În spirit 
schopenhauerian i-aş aminti scriitoarei că plăcerile sunt trecătoare, trecerea 
suferinţelor, depăşirea lor, ne aduce adevărata fericire, iar obţinerea ei nu es-
te niciodată tardivă. 

* * * 
Pe doamna Cocan o cunosc de mulţi ani, de când a venit la actualul 

Colegiu Naţional de Informatică din Piatra Neamţ, la catedra amintită mai 
sus. Să fie aproape jumătate de secol(!) de atunci. În calitate de colegi de 
breaslă, am mâncat multă pâine bună şi rea, cum este o zicală la români. 

Fiecare individ, chiar dacă unii nu vor fi de acord cu aserţiunea mea, 
are o dublă existenţă în relaţie cu semenii lui. Avem ceva de suprafaţă, un 
mod de comportare, o duzină de însuşiri pe care le lăsăm să se exteriorizeze 
pentru a putea trăi în societate şi o altă grupă de însuşiri care ţin de aseme-
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nea de firea noastră dar pe care nu prea vrem să le comunicăm, le închidem 
în noi, sunt intime. Scrisul, scrisul de cărţi, fie proză, fie poezie, te demască 
însă, te arată cine eşti, cu voie sau fără de voie, conştient sau inconştient. 
Altfel nici nu se poate, scriitorul se înfăţişează cititorilor săi aproape nud, aş 
zice, cu sinceritate dezarmantă, şi numai aşa poate fi crezut. Minciuna, per-
versitatea sunt repede descoperite, iar opera este trasă pe linie moartă. 

Datorită calificării pe care o am, cu o anumită pregătire şi în domeniul 
psihologiei, voit sau nevoit, totdeauna fără interes de natură materială sau 
subversivă, încercam să citesc în oameni dincolo de manifestările exterioare, 
dar tocmai pe baza acestor manifestări. 

Lecturând cartea Sedentarii, am observat că intuiţia mea despre 
doamna Cocan nu m-a înşelat, anume aceea că este o romantică, cu înclinaţii 
spre meditaţii despre rostul omului în lume. În Sedentarii acest romantism, 
această viziune despre om, particularizată la rostul femeii, se manifestă nu 
numai prin gânduri profunde, de un umanism modern, afirmând demnitatea 
omului într-o perioadă a încălcării drepturilor şi libertăţilor cetăţenilor, dar 
fără a face uz de concepte vizibile, ideile fiind cuprinse discret în carnea lu-
crării.  

Cartea este alcătuită din 14 naraţiuni, schiţe, considerate, după cum 
sunt numerotate cu cifre romane, drept capitole. Două dintre ele, Sedentari, 
care a dat şi titlul volumului, şi Eclipsa, de o întindere mai mare, sunt îm-
părţite în subcapitole. De fapt volumul cuprinde două părţi distincte: Seden-
tarii, profund lirică, plină de simboluri, şi restul, epică, mai narativă, mai 
aproape de înţelegerile unui cititor mai puţin instruit. 

Sedentarii, capitolul, este un adevărat poem de dragoste. Cuprinde 33 
(număr simbolic: moartea lui Alexandru Macedon, dar mai ales a lui Iisus 
Hristos) de momente, tablouri, expresioniste aş putea spune, pictate cu me-
tafore, epitete, comparaţii. Cu un mic efort mental ne putem transpune într-o 
adevărată pinacotecă, meditând la esenţele care transcend de pe pânză şi vin 
spre noi obligându-ne la chinurile unei meditaţiei existenţiale. Acest capitol 
se pare că a fost scris în perioada când în eul doamnei Cocan mai dăinuia in-
tens amintirile trăirilor adolescentine şi ne face şi pe noi să revenim la acel 
timp. Desigur, mental. Altfel, nu ne este dat. 

Unii profesori, dascăli cu dragoste de limba ce o vorbim îi îndeamnă 
pe elevi să-şi facă mici glosare de expresii frumoase. Capitolul în discuţie 
este un adevărat depozit de asemenea expresii. Am subliniat multe, dar re-
dau doar câteva: Pentru doamna Cocan cerul este o mare de liliac: Eram bo-
gaţi şi neasemuiţi, sub marea de liliac a cerului, drumurile sunt râuri Aler-
gam, ca într-un triumf, printre buchetele arborilor, printre alinierile case-
lor, pe drumurile aşternute, ca nişte râuri, între maluri verzi, iubirea este 
alcătuită din zboruri înainte şi înapoi. Dacă m-aş încăpăţina să trec toate ex-
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presiile frumoase, cu o înaltă capacitate estetică, ar trebui să scriu mai bine 
de un sfert din carte, aşa că mai redau, pentru frumuseţea exprimării, doar 
câteva: Trecusem de dorul tău prin cumpăna Carului Mare, iar Calea Lap-
telui îmi dăduse tărie; Ceasul de la mâna sa…măsura tinereşte minutele, în 
cascade rotunde; Erau nişte ochi de felină liberă, stropiţi cu scântei de soa-
re. 

Mai adaug doar scurtul dialog: 
– De ce plângi, atunci? 
– Mă spăl, aşa, de urât! 
Desigur, sintagmele amintite pot fi înţelese mai corect în contextul 

expunerii, dar şi aşa trebuie mult efort mental pentru a fi în sincronie cu au-
toarea. 

Cealaltă parte a cărţii, unele capitole scrise în tinereţe, altele la anii 
maturităţii sau chiar ai senectuţii, sunt tablouri din studenţie, din viaţa de 
profesoară, de soţie, de mamă şi de copil responsabil şi cu grijă pentru viaţa 
părinţilor ajunşi la anii neputinţelor fizice. Am putea spune, privind această 
parte a volumului, că este o carte de memorii, dar de un fel deosebit, nu nu-
mai prin exprimarea literară inedită, ci şi prin faptul că creionează un perso-
naj tipic pentru femeia de azi. Cartea mai poate fi încadrată ca un volum de 
amintiri, desigur nu în genul amintirilor lui Ion Creangă. Parfumul copilăriei 
degajat cu atâta farmec de humuleştean este înlocuit cu un parfum de ado-
lescentă, de tânără, de femeie cu un alt mod de pulverizare şi cu menţinere 
de durată. 

Am scris mai sus că Sedentarii, cartea, este un poem închinat iubirii. 
Reafirm: indubitabil aşa este. Cuprinde mai multe declaraţii de dragoste. 
Parafrazându-l pe Descartes aş formula, dacă-mi este permis, aforismul Cu-
get, deci iubesc/ Iubesc, deci exist. Formularea îmi aparţine. Inspiraţia vine 
însă din cartea doamnei Cocan. Întrebarea mea este însă dacă iubirea este in 
abstracto, Zburător cu negre plete sau în concreto, Băiat din flori şi de 
pripas. Aş putea fi acuzat că mă amestec în intimităţile autoarei. Eu analizez 
cartea. Apoi, dacă ieşi pe stradă trebuie să suporţi şi privirile trecătorilor.  

Sedentarii este o carte scrisă cu minte, dar şi cuminte. Doamna Cocan 
şi-a făcut studenţia într-o perioada foarte grea pentru cultura românească. 
Cursurile universitare erau pline de sovietism, studenţii se confruntau cu 
multe neajunsuri, atât materiale, cât şi politice. După evenimentele din 1956 
din Ungaria, în Capitală au avut loc ample arestări în rândurile studenţimii 
de la Universitatea Bucureşti. Poate era prea tânără pentru înţelegerea acelor 
evenimente. Cartea, deşi se referă şi la viaţa studenţească, trece pe lângă 
acestea ca o boare, ca un vânt fără direcţii precise. Aceeaşi imputare i se 
poate aduce şi în legătură cu prezentarea vieţii de profesoară. Prea mult li-
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rism, prea multă poezie pentru o perioadă plină de evenimente dramatice, 
unele chiar tragice. Însă, fiecare cu modul lui de a fi în exprimarea literară.  

Fără discuţie, apariţia cărţii este o bucurie pentru iubitorii de literatură. 
Putea fi pentru mai mulţi dacă evenimentul s-ar fi întâmplat cu ani în urmă. 
Azi cugetarea de o profunzime mariană nu este alta şi mai frumoasă şi mai 
de folos în toată viaţa omului zăbavă decât cetitul cărţilor (Miron Costin), 
este de domeniul trecutului, televiziunea, dar mai ales Internetul luând locul 
lecturilor. 

* * * 
Rodica Teofănescu Cocan s-a născut în a 24-a zi a lunii februarie, anul 

1938, în comuna Stroieşti, judeţul Botoşani. Este licenţiată a Facultăţii de 
Filologie, Universitatea Bucureşti, promoţia 1959. 

După mai multe peregrinări prin şcoli din Ardeal şi din judeţul Neamţ 
se stabileşte la Liceul Industrial Nr. 1, azi Colegiul Naţional de Informatică 
din Piatra-Neamţ ca profesoară de limba şi literatura română, cu gradul di-
dactic I, şi a fost în această activitate până în 1995, anul când a ieşit la pen-
sie. 

Activitate literară: a debutat în „România literară”, revistă a Uniunii 
Scriitorilor din România, nr. 39/ 1972 cu proză scurtă. Este autoare a nume-
roase eseuri în presa culturală. Obţine Marile Premiu la Concursul naţional 
de proză „Mihail Sadoveanu”, ediţia 1996. Editorial a debutat în anul 2003 
cu volumul Lumini pe valea Cracăului. Girov – oameni şi tradiţii, în cola-
borare cu Pop Silaghi. Tot în colaborare a scris Jurnalul unui creştin, 2005. 
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ÎÎNNTTRREE  TTEERRAAPPIIEE  ŞŞII  IINNTTEERRRREELLAAŢŢIIEE  
––  eesseeuu  ––  

 
prof. Brînduşa Cerasela CHIRIŢĂ 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
Multitudinea cunoştinţelor acumulate la nivelul diferitelor ştiinţe şi 

discipline privind comunicarea, deprinderea şi consolidarea regulilor de in-
teracţiune umană îi ajută pe subiecţi să-şi adecveze relaţiile cu semenii lor, 
chiar să dispună de o mai bună înţelegere şi mai profundă a stilului lor de a 
intra în legătură cu alţii.  

În mod obişnuit metodele din psihologia socială, psihologia clinică, 
psihoterapie se centrează pe intervenţia în cazul de non-comunicare, de rela-
ţii negative, de relaţii compromise, inadecvate, în cazuri de nenorociri şi im-
plicaţii asupra psihicului uman. Aşa s-au structurat metode şi mijloace de in-
tervenţie psihoclinică, în cazuri de mariaj nefericit, în familiile în care copii 
devin „problemă” pentru părinţii lor. Cu oarecare tradiţie se utilizează consi-
lierea şi psihoterapia de către psihologi, psihiatri, sistem social, se încearcă 
„sfatul genetic”, terapie individuală premaritală, terapie de familie etc.  

Din deceniul 8 al secolului XX, specialiştii evaluând modalităţile 
practic infinite de distorsionare a interrelaţiei umane, de „viraj” spre de-
structurarea familiei şi a rolului părinţilor în creşterea şi educarea copiilor s-
au îndreptat ca şi în medicină spre prevenirea tulburărilor psihosociale la ni-
vel individual şi grupal.  

În acest sens putem spune că au apărut şi s-au perfecţionat metode ca-
re se referă atât la individ cât şi la cuplu, la familie – cu scopul de a oferi 
modele pentru dobândirea abilităţilor care să permită subiecţilor prevenirea 
ori minimalizarea problematicii. S-au efectuat numeroase studii privind con-
solidarea relaţiilor armonioase de tip non-stresant – prin identificarea ori 
adecvarea unui nivel înalt de satisfacţie şi competenţe.  

În paralel, aceleaşi studii ca şi altele anume imaginate au căutat să 
pregătească subiecţii pentru înţelegerea vieţii, a dificultăţilor ei, ca şi a 
schimbărilor din cadrul existenţei umane – care pot traversa căsătoria, inter-
relaţiile de serviciu etc.  

În prezent există numeroase manuale şi tratate care doresc să sugereze 
subiectului uman cum să înveţe singur să se protejeze (teach – yourself 
manuals) şi astfel să prevină stresul intrafamilial. Există, de asemenea, me-



Comunicarea – între terapie şi interrelaţie – eseu 

 129

tode care îşi propun să îl îmbogăţească pe subiect cu dovezi de auto-
cunoaştere cu metode pentru o mai bună cunoaştere a cuplului, a familiei, cu 
sfaturi pentru practicienii care sugerează soluţii privind prietenia, întemeie-
rea familiei, consiliere în probleme religioase, respectarea vecinătăţii, con-
solidarea simpatiilor etc.  

Chiar dacă majoritatea acestor persoane care dau sfaturi nu pot efectua 
terapii şi consiliere bazate pe reguli bine fondate ştiinţific, trebuie preluat 
ajutorul pe care îl dau direct, sugerând subiecţilor prezentarea la psihotera-
peut.  

Aceste metode operează, de fapt, în planul interrelaţiei intime ajutând 
totodată la deprinderea unor capacităţi de învăţare în plan profesional şi de 
abilitare chiar în interiorul relaţiei.  

Între metodele de învăţare şi tratament pentru relaţiile de tip interco-
municare, enumerăm:  

· psihoterapia,  
· deprinderea abilităţilor sociale,  
· sfat pre-marital,  
· sfat marital,  
· terapie comportamentală maritală,  
· terapie de familie,  
· maximizarea interrelaţiilor de cuplu,  
· auto-ajutorarea pentru părinţi singuri, persoane divorţate etc. 

Comunicarea verbală sau non-verbală, cu reguli sau fără reguli conşti-
entizate de partenerii „ecuaţiei”, flexibilă ori cu dificultăţi percepute de am-
bele părţi, operând indiferent de sex, vârstă, cultură, nivel socio-material – 
este apanajul vieţii umane fiind în aceeaşi măsură aptă să degenereze în con-
flicte, în stres ori chiar în autism (în cazurile patologice). De aceea, studii 
extrem de laborioase au formulat ipoteze şi metode de intervenţie în „învăţa-
rea” interrelaţiei umane. Interesant este faptul că încercările de cunoaştere 
umană merg paralel cu strategiile de intervenţie şi tratament a relaţionării 
umane defectuoase sau insuficiente. Ceea ce se prezintă frecvent în ultimii 
ani în acest domeniu al psihologiei este dorinţa specialiştilor de a clasifica, 
ordona, ajuta, sintetiza modalităţile de relaţionare ca şi regulile de prevenire 
a impactului între parteneri, în cuplu, în familie.  

Din perspectiva terapiei şi prevenirii conflictelor în cadrul comunicării 
trebuie menţionate căutările psihologilor şi sociologilor care se referă gene-
ric la:  

a) Reguli privind schimbul de idei, informaţii şi intimitate;  
b) Reguli privind conflictul – ambele tipuri de reguli presupunând 

confruntarea şi declinarea (evitarea) responsabilităţilor la comunicarea uma-
nă.  
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Atunci când membrii familiei sunt capabili să se asculte unii pe alţii, 
să se întrebe şi să comenteze asupra subiectelor în raport cu care doresc să 
se înţeleagă, să se folosească de cuvinte pe care le aşteaptă sau să se pronun-
ţe pentru a obţine consens informaţional, ei pot conlucra şi interacţiona op-
tim, astfel încât fiecare să fie stimulat în a se dezvolta şi a resimţi satisfacţie. 

Prin intermediul analizei comunicării în microgrupul familial se pot 
constata eventuale incoerenţe în modul în care rolurile familiale sunt asuma-
te şi exercitate. Astfel, se pot structura configuraţii defectuoase ale rolurilor 
conjugale, prin hipertrofia sau hipotrofia rolurilor de sex (amplificarea sau 
diminuarea unor comportamente specifice masculinităţii şi feminităţii), in-
versarea rolurilor de sex prin dezvoltarea unor comportamente maritale de 
substituţie reciprocă („travestiul psihosocial conjugal”), desincronizarea ro-
lurilor conjugale, incompletitudinea rolurilor maritale şi parentale.  

În relaţiile conjugale şi familiale, membrii microgrupului îşi pot asu-
ma în diferite conjuncturi diverse stări ale eu-lui, uneori împietând asupra 
raporturilor normale de echilibru în cadrul structurii familiei. Astfel, putem 
constata, prin intermediul comunicărilor pe care şi le adresează, existenţa 
unor incoerenţe în maniera de a-şi juca rolurile. Metodele comportamentale 
de rol ale soţilor (părinţilor) sunt de cele mai multe ori preluate din familiile 
lor de origine, de la propriii lor părinţi. Stilurile de comunicare şi de acţiune 
ale acestora explică în mare măsură comportamentul comunicaţional al co-
piilor, deveniţi adulţi şi părinţi la rândul lor, prefigurând aşa-numita „matri-
ce a scenariului de viaţă”. Pe parcursul dialogului familial, se utilizează toa-
te modalităţile de comunicare posibile: înţelegerea, dezaprobarea sau impu-
nerea, supunerea sau concilierea, intelectualizarea sau „celebrizarea”, indife-
renţa sau neutralitatea, uneori detaşarea sau neimplicarea. Fiecare din aceste 
posibilităţi pot să alterneze situaţional la fiecare din membrii familiei, dar 
pot deveni şi dominante prin frecvenţa lor, adevărate tipare de comunicare 
proprii unuia sau altuia din membrii familiei.  

Clasificări şi sistematizări moderne apreciază că stilul comunicaţional 
al unei persoane poate fi mobil, deschis, utilizând adecvat toate modalităţile 
de comunicare, sau rigid, folosind predominant un tip (de exemplu, stilul 
dominator-autoritar, sau stilul submisiv-supus). În general, puţini oameni 
sunt înclinaţi să acţioneze permanent pe o singură cale, deşi există persoane 
structurate astfel încât să utilizeze predominant una.  

Pentru majoritatea terapeuţilor familiei, comunicarea este cea mai im-
portantă problemă, esenţa terapiei constând în învăţarea „deprinderilor” de a 
comunica. În acelaşi sens, V. Satir consideră că există cinci căi de care indi-
vizii umani se folosesc pentru a comunica: concilierea, dezaprobarea, rezo-
nabilitatea, irelevanţa mesajului, concordanţa.  
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Ameliorarea comunicării intrafamiliale, aşa încât să devină satisfăcă-
toare şi securizantă pentru nevoile tuturor membrilor familiei constituie un 
obiectiv central al terapiilor familiale. În cadrul practicării acestor terapii es-
te necesar ca terapeutul să fie preocupat şi de propriul mod de comunicare 
cu clienții, întrucât poate emite el însuşi, inconştient, duble mesaje. Modul 
în care membrii familiei se aranjează între ei în spaţiul terapeutic (stau în pi-
cioare, stau jos, se mişcă), reflectă considerabil gradul de încordare sau rela-
xare, calitatea şi intensitatea stărilor lor emoţionale, natura comunicărilor.  

În ultimele decenii psihoterapia de familie nu îşi propune numai o în-
sănătoşire a tiparelor de comunicare defectuoase, ci şi o estetizare a acesto-
ra, în sensul stimulării armoniei interpersonale a nucleului familial. Pentru 
aceasta trebuie identificate mai întâi stilurile de comunicare care predomină 
în familie ca şi semnificaţiile lor pentru echilibrul şi dezvoltarea acesteia.  

În toate societăţile au existat şi vor exista legături între părinţi şi copii, 
mamele se ocupă în special de copii la vârste mici, în toate societăţile copiii 
vor considera părinţii responsabili de necesităţi, reuşite şi insuccesele lor. 
Relaţiile între părinţi şi copii presupun un mecanism deosebit, filtrat social, 
ele au la bază statuarea comunicării în care se realizează un model, un pat-
tern de conduită. În cadrul acestor relaţii părinţii încearcă şi de multe ori 
mulţi dintre ei reuşesc să socializeze copiii, contribuie la modificarea şi per-
fecţionarea stilului de interrelaţionare din copilărie; ambele părţi ale ecuaţiei 
au nevoie de deprinderi, abilităţi sociale pentru facilitatea intercomunicării.  

Există desigur studii privind forma şi mărimea familiilor, există studii 
privind familiile dezorganizate, influenţa divorţului asupra atmosferei şi 
formării trăsăturilor psihosociale ale minorilor, sunt numeroase cercetări 
privind copiii adoptaţi, privind copiii aflaţi în plasament familial, privind 
cupluri cu sau fără copii – pentru a enumera doar câteva din cele mai frec-
vente preocupări în domeniu. Studii mai de fineţe s-au axat pe investigarea 
unor aspecte, speciale în interrelaţia părinţi-copii, incluzând raportul satis-
facţie-conflict, relaţiile frate-soră, relaţiile cu mama, relaţiile cu tata, adoles-
cenţa ca perioadă a schimbărilor relaţionare; variaţii culturale în statuarea 
relaţiilor părinţi-copii. Binecunoscuta realitate psihologică potrivit căreia in-
terrelaţia are obligatoriu la bază comunicarea este abordată şi în acest tron-
son de studiere a relaţiilor părinţi-copii.  

Dacă în timpul copilăriei, părinţii sunt cei care iniţiază efectiv copilul 
în stabilirea relaţiilor în familie, extinse apoi la grupul de joacă, în timpul 
adolescenţei părinţii nu mai reuşesc să supravegheze minorii decât cu mare 
dificultate. În copilărie procurarea de jucării, alimentaţia, curăţenia, conver-
saţia reprezintă apanajul exclusiv al adultului. În adolescenţă, tinerii aspi-
rând la un alt statut decât cel de „copil” se împotrivesc dorinţei părinţilor de 
a nu întârzia, de a avea grijă deosebită pentru studiu, de a nu intra în relaţii 
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cu persoane rău intenţionate, periculoase, de a nu-şi crea şi adopta modele 
„facile”. Părinţii vorbesc şi transmit enorm copilului în perioada micii copi-
lării, ei învaţă efectiv să vorbească, să participe la dialog. Copiii pun între-
bări la care părinţii încearcă să răspundă, ei ar trebui să ofere răspunsuri cât 
mai adecvate dezvoltării psihice a copilului. În adolescenţă, centrul de greu-
tate al comunicării se deplasează de la nivelul exclusiv al familiei la nivelul 
grupului de colegi şi prieteni. În perioada furtunoasă, frumoasă şi tumultu-
oasă, plină de mari inegalităţi psihosociale, tânărul devine un veritabil parti-
cipant la dialog, de multe ori fără să comunice nimic adultului şi cel mai 
adesea părinţilor.  

Astfel putem afirma că adolescenţii devin „experţi” în a nu transmite 
nimic, în a nu comunica.  

Unii părinţi încearcă să înveţe copiii de la vârste mici să muncească, 
să facă o activitate şi nu doar să primească totul drept „cadou”; să facă unele 
acţiuni pentru a se deprinde cu respectul pentru muncă. Studiind aceste acti-
vităţi pe care unii părinţi încearcă să le includă în structura conduitei copii-
lor şi mai ales a adolescenţilor, psihologii au identificat un mod de comuni-
care mai profundă între cele două generaţii – apreciindu-le schimbul de idei 
în cadrul relaţiei părinţi-copii. De fapt, adolescenţii ajutaţi astfel din copilă-
rie ori pubertate îşi dezvoltă rădăcinile relaţionării de mai târziu: mama şi 
fiica pot avea relaţii mai intime, de prietenie adevărată, tata şi fiul pot discu-
ta mai deschis perspective viitoare, interese comune – sunt „în micro” tipa-
rul prieteniei părinţi/copii.  

Regulile cele mai simple se învaţă şi se respectă în familie, se reflectă 
în comportamentul din grup (şcoală, prieteni, stradă) şi reintră în circuitul de 
comunicare intrafamilială care stă la baza relaţiilor intime (inclusiv sexuale) 
şi de muncă – dacă au fost iniţiate prin conversaţie şi supravegheate de 
adult.  

O serie de studii audizează abilităţile parentale de conduită, regulile ca 
şi drepturile părinţilor în speranţa decelării efectelor asupra educaţiei, asupra 
creşterii şi statuării unor stiluri, moduri de comportament. În fond, mulţi au-
tori scriu despre binomul „acceptare – respingere” ca fiind cel mai important 
în interrelaţia părinţi-copii (inclusiv adolescenţi).  

Fluctuaţiile inerente sociale, economice induc modificări şi diferenţi-
eri culturale în „aparatul” psiho-moral de conduită, de comunicare între pă-
rinţi şi copii, care conţine abilităţi, capacităţi de interrelaţionare dar şi nevo-
ia permanentă de a cunoaşte evoluţia socială şi individuală a copilului, pube-
rului, adolescentului. Acesta cu atât mai mult cu cât se acceptă că „profesia” 
de părinte este extrem de dificilă, de solicitantă şi dinamică.  
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prof. Taina GRIGORIU 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
Ingineria genetică părea un termen desprins din domeniul SF. Astăzi, ea a 

devenit o realitate bine conturată şi cu rezultate deosebite în genetică. Ingineria ge-
netică reprezintă un ansamblu de metode şi tehnici de lucru prin care se manipulea-
ză materialul genetic la nivel celular şi molecular.  

Astfel se obţin microorganisme, plante şi animale, reprogramate genetic, în 
al căror genom sunt incluse gene străine, utile, exprimabile şi transmisibile stabil la 
descendenţi. Cuprinde o inginerie genetica celulară reprezentată prin fuziune de 
protoplasti, o inginerie genetica moleculară reprezentată de tehnologia ADN re-
combinat.  

Tehnologia ADN recombinat reprezintă un ansamblu de metode prin care se 
realizează in vitro, molecule de ADN recombinate, permiţând clonarea de gene di-
ferite atât in celula procariota, cât şi-n cea eucariotă. 

Această tehnică prezintă avantajul că poate depăşi barierele de specie adică, 
permite transferul ADN-ului de la o specie la alta.  

Ea presupune folosirea unor vectori de clonare, izolarea unor gene de inte-
res (denumite iniţial ADN pasager, iar in prezent ADN heterolog), utilizarea unui 
echipament enzimatic corespunzător-endonucleaze de restricţie şi microorganisme. 
Vectorii utilizaţi sunt virusurile şi plasmidele. Ei transportă genele de interes. En-
zimele sunt endonucleazele de restriție care „taie” în anumite puncte secvenţele de 
nucleotide, făcând posibilă izolarea genei şi ligazele care „sudează” gena de interes 
în vector.  

Microorganismele utilizate sunt bacteriile şi drojdiile.  
Etapele acestei tehnologii sunt: izolarea ADN-ului corespunzător unei anu-

mite gene, multiplicarea sa, construirea unor molecule de ADN hibride şi transferul 
de la o specie la alta (chiar de la procariote la eucariote). În urma transferului de 
gene rezultă organisme transgenice.  

S-au obţinut astfel soiuri de grâu rezistente la rugini, plante capabile să fixe-
ze azotul atmosferic, plante horticole cu flori de culori neobişnuite.  

Aceleaşi tehnici au permis obţinerea unor rase de oi şi vaci care dau lapte cu 
un conţinut ridicat de proteine şi a unor rase de iepuri ce posedă gena pentru sinte-
za hormonului de creştere. Drept urmare, cresc mai repede, sunt mai mari şi au 
carnea mai fragedă.  

Progresul în domeniul tehnologiei ADN recombinat au permis efectuarea de 
cercetări privind terapia genică umană, care constă în transferul unor gene normale 
în locul celor mutante. Se preconizează transferul în genomul uman a genelor pen-
tru metabolizarea galactozei, pentru sinteza insulinei, a hormonului de creştere şi a 
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interferonului.  
Astfel cunoştinţele geneticienilor şi-au găsit utilitatea şi în diferite ramuri ale 

industriei prin biotehnologii, care permit obţinerea eficientă si ecologică a nume-
roase produse, precum în agricultură, prin posibilităţile pe care le oferă în sensul 
ameliorării diferitelor rase de animale şi plante.  
 
Plasmide bacteriene 

În prezent plasmidele sunt definite ca fiind repliconi neesenţiali. capabili să 
se replice fizic independent de cromozom şi transmişi în formă extracromosomală, 
pe verticală (de la o generaţie de indivizi la alta) sau pe orizontală (de la un individ 
la altul în cadrul aceleiaşi generaţii). În general, plasmidele reprezintă un fenomen 
al lumii procariote. Cu toate acestea, au fost descrise structuri genetice plasmidiale 
şi la unele grupuri de eucariote inferioare (drojdii, fungi, mucegaiuri) şi chiar şi la 
eucariote superioare (plasmidele din mitocondrii şi cloroplaste la unele celule vege-
tale).  
 
Principalele categorii de gene codificate de plasmide  

Fiind repliconi fizic independenţi, toate plasmidele poartă gene implicate în 
propria replicare, stabilitate şi partiţie. În afară de acestea, majoritatea genelor codi-
ficate de plasmide conferă caractere adaptative, avantajoase gazdelor bacteriene. 
Cele mai frecvente categorii de gene purtate de plasmide sunt:  

- gene de rezistenţă la antibiotice  
Plasmidele de rezistenţă au fost descoperite în Japonia în anii 50 la izolate 

clinice de Shigella dysenteriae şi s-a constatat că aceste gene nu erau plasate pe 
cromosomul bacterian. Au fost denumite factori R. Folosirea abuzivă şi/sau inco-
rectă a antibioticelor au determinat, pe de o parte, răspândirea în populaţiile de bac-
terii patogene a determinanţilor de antibiorezistenţă, iar pe de altă parte, dezvolta-
rea unor mecanisme de antibiorezistenţă extrem de eficiente.  

- gene de toleranţă la metale grele (ioni mercurici, derivaţi 
organomercurici, nichel, cobalt, plumb, cadmiu, bismut, antimoniu, zinc, ar-
gint)  

- gene de rezistenţă la agenţi intercalanţi, radiaţii UV, radiaţii X, bacterio-
fagi, bacteriocine  

- gene ce codifică factori de patogenitate şi de virulenţă  
- gene ce codifică bacteriocine    
- gene ce codifică antibiotice  
- gene implicate în metabolismul opinelor (plasmidele Ti de la 

Agrobacterium)  
- gene ce codifică capacităţi metabolice deosebite, de exemplu folosirea 

unor substanţe xenobiotice ca sursă unică de carbon şi energie la specii de 
Pseudomonas  

- gene fixatoare de azot (genele nif de la Rhizobium şi Bradirhizobium)  
- gene ce codifică enzime proteolitice, amilolitice etc.  
- gene ce codifică transferul plasmidelor pe orizontală prin proces de con-
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jugare bacteriană (regiunea tra).  
Deci, în afară de genele implicate în propria replicare, stabilitate şi partiţie, 

plasmidele mai pot purta şi gene ce codifică caractere - unele esenţiale, altele nee-
senţiale pentru bacteria gazdă.  

În ansamblu, genomul bacterian se caracterizează printr-o intensă circulaţie 
pe orizontală a genelor, între diverşi indivizi bacterieni (H.Tschape 1994). Această 
circulaţie se desfăşoară prin trei procese centrale – conjugare, transformare şi 
transducţie – dintre care, plasmidele sunt implicate în primele două.  

Acest flux continuu de gene pare să fie o caracteristică definitorie a lumii 
bacteriene şi să fi contribuit esenţial la extrema versatilitate metabolică a bacteriilor 
în aproape toate mediile naturale.  
 
Vectori utilizaţi în clonarea genetică la Escherichia coli 

Vectorii reprezintă molecule de ADN în interiorul cărora se introduc frag-
mentele de ADN de studiat (ADN pasager, heterolog), ce poate fi de origine pro- 
sau eucariotă. 
 
Vectori de clonare hibrizi de tip fagimide 

Fagimidele sunt vectori hibrizi ce combină caractere de plasmide cu caracte-
re de fagi filamentoşi. 

Caracterele de plasmide: au o origine a replicării din ColE1, segment ce 
asigură replicarea de tip cerc rotativ şi menţinerea vectorului în forma plasmidială; 
au o genă de rezistenţă la antibiotic, caracter selectabil în tulpinile bacteriene ce 
poartă acest vector. 

Caractere de fag filamentos: au regiunea intergenică majoră (IG 1) dintr-un 
fag filamentos. Această regiune conţine toate secvenţele necesare în cis pentru în-
treaga replicare a vectorului pe modelul replicării fagilor filamentoşi şi pentru mor-
fogeneza particulelor virale. 

Datorită acestor caractere duale, fagimidele pot fi propagate şi menţinute în 
forma plasmidială în tulpină bacteriană gazdă atunci când aceasta este cultivată în 
condiţii obişnuite, standard. Când celulele gazdă sunt infectate cu un fag filamentos 
helper, atunci modul de replicare a vectorului se schimbă sub acţiunea produsului 
genei II (endonucleaza II) codificat de virusul helper. Acest produs interacţionează 
cu regiunea intergenică din vector, iniţiind replicarea pe modelul fagilor filamen-
toşi şi generând astfel monocatene ADN ce vor fi apoi clivate, circularizate şi îm-
pachetate în particule fagice. ADN m.c. purificat din aceste particule în experimen-
te de secvenţiere sau pentru obţinerea de sonde ADN m.c. 

Actualmente se folosesc ca virusuri helper în asemenea experimente, viru-
suri cu genom modificat prin manipulări genetice (de exemplu, M13 K07), astfel 
încât nu pot genera propriile particule fagice şi au gena II mutantă ce acţionează 
mai bine pe IG din fagimid decât pe IG propriu. 

Cei mai reprezentativ vector de clonare de tip fagimide este  pBluescript. 
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Vectorul pBluescript 

Vectorii din seria pBluescript sunt vectori de tip fagimide, multifunc-
ţionali, construiţi pentru a simplifica clonarea moleculară şi analiza geneti-
că. Asemenea vectori oferă următoarele avantaje în experimentele de clona-
re: clonare multiplă în PCS (Tab.3.1); selecţie histochimică a clonelor re-
combinate (colonii albe); transcriere în vitro a ADN heterolog, mediată de 
promotorii T3 şi T7; obţinere de monocatene ADN; exprimarea de proteine 
de fuziune (cu β-galactozidază). 
 
Replicarea vectorului 

pBluescript are 2 origini de replicare: una din plasmidul Col E1 (de la 
Escherichia coli) şi cealaltă din fagul filamentos f1. Originea din Col E1 controlea-
ză replicarea vectorului prin mecanismul cercului rotativ şi, deci, permite menţine-
rea vectorului sub forma de molecule ADN d.c. circular covalent închis (CCC). 
Originea din fagul f1 este activată în trans de proteine codificate de genomul unui 
alt fag (M13), introdus ca fag helper, cu genom modificat, astfel încât acesta nu se 
poate replica. 
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Situsul PCS 

Regiunea de policlonare din pBluescript conţine situsuri pentru 20 de 
endonucleaze de restricţie: Sac I, Bst XI, Sac II, Not I, Eag I, Xba I, Spe I, BamH I, 
Sma I, Pst I, EcoR I, EcoRV, Hind III, Cla I, Sal I, Ace I, Hinc II, Xho I, Apa I, 
Dra II, Kpn I, oferind astfel un set foarte bogat de enzime pentru clonare. 

Există diverse variante de vectori pBluescript - SK, KS - funcţie de orienta-
rea situsurilor de restricţie (Sac I - Kpn I sau Kpn I - Sac I). 

Regiunea este încadrată de promotorii T3 şi T7 şi întreg acest complex este 
flancat de câte un situs pentru endonucleaza de restricţie BssH II (situs extrem de 
rar în genomuri), cu ajutorul căreia poate fi, deci, excizat. 
 
Transcriere în vitro  

Situsul de policlonare este încadrat de promotorii T3 şi T7 care permit desfă-
şurarea unui proces de transcriere în vitro. Din multitudinea de promotori disponi-
bili la bacterii şi bacteriofagi au fost aleşi aceşti 2 promotori din fagii T3 şi, respec-
tiv, T7, datorită faptului că ei sunt recunoscuţi foarte specific de ARN polimerază 
cognată, astfel încât se elimină riscul ca aceasta enzimă să desfăşoare proces de 
transcriere de la alt promotor. 

Aceşti 2 promotori se găsesc în orientare inversă unul faţă de celălalt şi, ca 
atare, ADN heterolog donat poate fi transcris pe oricare din cele 2 catene, funcţie 
de orientarea pe care o are în molecula de vector recombinat. 

Procesul de transcriere în vitro permite obţinerea de molecule ARN ce pot fi 
apoi folosite ca sonde moleculare în experimente de hibridizare moleculară. 

Pe de altă parte, după transcriere în vitro poate fi realizat şi un proces de tra-
ducere în vitro, ceea ce conduce la obţinerea de proteine care pot fi ulterior analiza-
te. 

 
Obţinerea de monocatene 

După clonarea în PCS, vectorul recombinat (care se află în formă CCC) se 
introduce, prin transformare genetică, în celule bacteriene. Pentru a obţine 
monocatene, tulpină bacteriană în care se află deja vectorul recombinat, se infec-
tează cu un fag M13 defectiv (M13 K07) care are gena II mutantă, astfel încât pro-
dusul ei va acţiona preferenţial asupra secvenţei ori-f1 din fagimid, declanşând re-
plicarea ADN pe modelul fagilor filamentoşi şi, deci, obţinerea de monocatene. în 
funcţie de orientarea regiunii or/-f1 în fagimid (f1+ sau f1-.) monocatena va conţi-
ne catena sens sau cea antisens a genei lac Z-. 

Pentru a putea infecta gazdă bacteriană cu un fag M13 este necesar ca tulpi-
nă bacteriană folosită să aibă un plasmid F integrat în cromosom, astfel încât să 
prezinte pe suprafaţa celulară pili de sex. Procesul de infectare a unei gazde bacte-
riene de către un fag filamentos presupune ca etapă iniţială ataşarea fagului la pilii 
de sex ai celulei. 
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Obţinerea de monocatene ale ADN heterolog clonat în fagimidul pBluescript 
 
 
Obţinerea de proteine de fuziune 

Pentru obţinerea unei cantităţi suficiente din proteina heterologă, sub o for-
ma moleculară neatacabilă de către proteazele celulare, se poate realiza un proces 
de transcriere şi traducere în vitro pornind de la promotorul lac. ADN heterolog fi-
ind clonat în PCS, deci, în interiorul lui LacP, în urma traducerii se va obţine o pro-
teină de fuziune – proteina heterologă plus β-galactozidaza. 
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prof. dr. Mihai LOSTUN 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
Constituirea statului naţional unitar român, prin actele politice din 

anul 1918, a produs modificări importante la toate nivelurile vieţii noului 
stat. Unificarea deplină a provinciilor româneşti şi integrarea acestora în ca-
drul statului român a fost un proces complex şi îndelungat, nu lipsit de con-
tradicţii şi ezitări. Una dintre cele mai dificile probleme care s-au pus în faţa 
guvernelor româneşti, după anul 1918, a fost cea a integrării confesionale şi 
a rezolvării situaţiei cultelor religioase, într-un cadru unitar şi uniform, dar 
cu păstrarea specificului fiecărui cult în parte. Oamenii politici s-au confrun-
tat cu o situaţie inedită dată, pe de o parte, de creşterea semnificativă a nu-
mărului cultelor religioase, iar pe de altă parte, de diferenţele existente între 
acestea în privinţa structurii organizatorice şi de disponibilitatea lor de a se 
încadra într-o nouă structură, adaptată contextului politic şi teritorial de du-
pă război. 

După anul 1918, raportul de forţe pe plan religios s-a modificat destul 
de mult: cultele catolic şi reformat, din confesiuni dominante în Transilvania 
în timpul regimului dualist austro-ungar, au devenit, în noua situaţie politi-
că, confesiuni minoritare. Ele vor căuta să-şi păstreze statutul pe care îl 
aveau în Ungaria, în timp ce Biserica Greco-Catolică urmărea să obţină sta-
tutul de biserică naţională şi un tratament egal cu acela al Bisericii Ortodo-
xe. Cultele minoritare au adoptat o atitudine de rezistenţă faţă de noua suve-
ranitate, luându-şi o autonomie completă, păstrându-şi neatinsă vechea or-
ganizare bisericească, cu înlăturarea tuturor drepturilor statului asupra lor, 
menţinând doar obligaţiile pe care acesta le avea faţă de ele. În plus, unele 
biserici minoritare, refuzând să accepte noile realităţi politice, au continuat 
să manifeste atitudini şi tendinţe ostile faţă de statul român1. 

Deşi unificarea politică a provinciilor româneşti cu România a produs 
o diversificare a spectrului confesional, Biserica Ortodoxă a continuat să fie 
biserica majorităţii populaţiei. După anul 1918, elitele politice şi intelectuale 
au urmărit înfăptuirea unificării administrative a Bisericii Ortodoxe, văzând 
în acest proces o modalitate eficientă în unificarea deplină a României Mari 

                                                 
1 Ioan Mateiu, Politica bisericească a statului român, Sibiu, 1931, p. 107. 
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precum şi o măsură importantă în sensul asumării de către aceasta a unui rol 
mai activ în cadrul societăţii româneşti. În primii ani după unire s-au elabo-
rat diverse proiecte pentru unificarea şi organizarea bisericii la nivelul între-
gii ţări. Totuşi, la solicitarea Mitropolitului Nicolae Bălan al Ardealului, 
proiectul de unificare administrativă a fost amânat până la elaborarea noii 
constituţii a ţării, sperându-se ca prin aceasta Bisericii Ortodoxe să i se re-
cunoască un statut privilegiat în cadrul statului. 

Adoptarea Constituţiei din anul 1923 marca recunoaşterea statutului 
de biserică dominantă pentru Biserica Ortodoxă şi autonomia ei în raporturi-
le cu statul. După acest moment o comisie bisericească formată din 15 per-
sonalităţi desemnate dintre membrii Sfântului Sinod a lucrat, până în anul 
1925, la întocmirea unui proiect de statut de organizare şi de funcţionare a 
bisericii. Acesta prelua, în mare parte, prevederile Statutului Organic al lui 
Andrei Şaguna, statut pe baza căruia funcţionase Biserica Ortodoxă din 
Transilvania. În aprilie 1925, Parlamentul a votat legea şi statutul de organi-
zare a Bisericii Ortodoxe Române, legi promulgate la 6 mai 19252. În plus, 
oamenii politici români au considerat că pentru consolidarea României Mari 
şi creşterea prestigiului ortodoxiei româneşti era necesară ridicarea bisericii 
la rangul de Patriarhie. La 4 februarie 1925, Sfântul Sinod a hotărât înfiinţa-
rea Patriarhiei Ortodoxe Române şi ridicarea Mitropolitului primat la rangul 
de Patriarh. Legea de înfiinţare a fost adoptată de Parlament în februarie 
1925 şi publicată în Monitorul Oficial la 25 februarie3. 

Potrivit noii organizării Biserica Ortodoxă număra 18 episcopii, gru-
pate în 5 mitropolii, după cum urmează: Mitropolia Ungro-Vlahiei cuprin-
dea Arhiepiscopia de Bucureşti şi Episcopiile de Râmnic, Buzău, Argeş şi 
Constanţa; Mitropolia Moldovei şi Sucevei cuprindea Arhiepiscopia de Iaşi 
şi Episcopiile de Roman, Huşi şi Dunărea de Jos; Mitropolia Ardealului 
formată din Arhiepiscopia de Alba-Iulia – Sibiu şi Episcopiile de Arad, Ca-
ransebeş şi Vadului, Feleacului şi Cluj; Mitropolia de Cernăuţi cuprindea 
Arhiepiscopia de Cernăuţi şi Episcopia de Hotin; Mitropolia Basarabiei 
formată din Arhiepiscopia de Chişinău şi Episcopia de Cetatea Albă - Isma-
il4. 

În ceea ce priveşte Biserica Greco–Catolică, la nivelul anului 1918, 
aceasta era organizată într-o Provincie bisericească de Alba-Iulia şi Făgăraş, 
cu sediul mitropolitan la Blaj, având trei episcopii sufragane la Oradea-

                                                 
2 Mircea Păcurariu, Istoria Bisericii Ortodoxe Române, vol. 3 (secolele XIX şi XX), 

Bucureşti, Editura IBMBOR, 1997, p. 410. 
3 Ibidem, p. 411-412. 
4 R.P. Janin, Les églises séparées ďOrient, Paris, Librairie Bloud & Gay, 1927, p. 

123. Autorul oferă o prezentare detaliată a organismelor Bisericii Ortodoxe precum şi a si-
tuaţiei interne a acesteia. 
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Mare, Gherla şi Lugoj. În anul următor, Sfântul Scaun hotăra ca parohiile 
unite române care fuseseră arondate anterior Episcopiei greco-catolice ma-
ghiare de Hajdudorogh să revină la jurisdicţiile eclesiastice iniţiale. Astfel, 
la 10 mai 1919, 46 de parohii au revenit la Episcopiile de Oradea şi Gherla, 
iar la 29 iunie 1919, 35 de parohii au reintrat în componenţa Arhiepiscopiei 
de Făgăraş şi Alba-Iulia5. 

Delimitarea circumscripţiilor eclesiastice greco-catolice şi organizarea 
instituţională a bisericii s-au realizat după semnarea şi ratificarea Concorda-
tului dintre România şi Vatican. Potrivit articolului adiţional al Concordatu-
lui pentru delimitarea episcopiilor, la două luni de la ratificare, urma să se 
întrunească o comisie mixtă formată din trei delegaţi desemnaţi de către 
Sfântul Scaun, de guvernul român şi de episcopatul catolic de ambele rituri. 
Comisia concordatară extraordinară s-a întrunit în iunie 1930, convenind 
asupra următoarelor dispoziţii privind limitele diecezelor greco-catolice: 
menţinerea Provinciei eclesiastice de Alba-Iulia şi Făgăraş, cu o Mitropolie 
la Blaj, având patru episcopii sufragane. Faţă de organizarea anterioară ele-
mentul de noutate era înfiinţarea unei noi dieceze în Nord. Comisia a hotărât 
ca aceasta să fie numită de Maramureş şi să aibă scaunul episcopal la Baia-
Mare. Din dieceza respectivă urmau să facă parte şi greco-rutenii, cu o ad-
ministraţie specială. Printr-o notă inclusă în procesul-verbal al şedinţei co-
misia solicita Sfântului Scaun să binevoiască, printr-o bulă pontificală, să 
încorporeze definitiv parohiile greco-catolice anexate altădată Diecezei ma-
ghiare de Hajdudorogh, la diecezele unite române, cât mai curând posibil6. 

Reorganizarea noii episcopii a însemnat şi o rearondare a unor parohii 
greco-catolice dezlipite de la Episcopiile de Gherla şi de Oradea pentru a fi 
incluse Episcopiei de Maramureş. De asemenea, comisia concordatară a ho-
tărât ca scaunul episcopal de la Gherla să fie transferat la Cluj, acest fapt 
impunând acordarea unei biserici drept catedrală episcopală. La solicitarea 
Mitropolitului Vasile Suciu, Papa Pius al XI-lea a cerut Ordinului Minoriţi-
lor să cedeze greco-catolicilor biserica şi proprietăţile ei din Cluj. Ca urmare 
a acestei solicitări, la 30 mai 1924, Nunţiul Apostolic din România transfera 
greco-catolicilor proprietăţile minoriţilor. În cadrul unei ceremonii solemne 
desfăşurate la Cluj, la 6 august 1924, s-a făcut predarea bisericii şi a imobi-
lelor ce-i aparţineau către Mitropolia de Blaj. Referindu-se la acest eveni-
ment, canonicul Ioan Coltor aprecia că „darul Romei face să strălucească 

                                                 
5 Ion Dumitriu-Snagov, România în diplomaţia Vaticanului 1939-1944, Bucureşti, 

Editura Garamond, 1991, p. 44. 
6 Preda, Dumitru, Bucur, Marius Ioan, Păiuşan, Cristina, Popescu, Ioan, România - 

Vatican. Relaţii diplomatice, (în continuare România – Vatican…) vol. I (1920-1950), Bu-
cureşti, Editura Enciclopedică, 2003, p. 68. Ioan-Marius Bucur, Din istoria Bisericii Greco-
Catolice Române, Cluj-Napoca, Editura Accent, 2003, p. 78. 
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din nou în lumina sa adevărată caracterul legăturilor noastre cu latinitatea 
occidentală, legături de dragoste şi de prietenie”. Darul Suveranului Pontif 
era primit cu un „sentiment de apreciere şi de recunoştinţă sinceră şi demnă” 
de către toţi românii greco-catolici7. 

Situaţia Bisericii Romano-Catolice din România Mare s-a modificat în 
mod radical faţă de perioada anterioară. Dacă înainte de anul 1918, în Ve-
chiul Regat, catolicismul era mai degrabă o confesiune tolerată de stat, 
bucurându-se de toate drepturile şi libertăţile, şi având un număr de credin-
cioşi ce abia atingea 150000 de locuitori, după Marea Unire numărul acesto-
ra a crescut simţitor. În teritoriile din Vechiul Regat, biserica era organizată 
într-o Arhiepiscopie de Bucureşti, cu 24 de parohii şi 46389 de credincioşi, 
şi o Episcopie de Iaşi, care cuprindea Moldova şi Basarabia, cu 33 de paro-
hii şi 96067 de credincioşi8. În Transilvania şi Banat, conform datelor pre-
zentate de Ministerul Cultelor şi Artelor, numărul credincioşilor romano-
catolici se ridica la 989154, dintre care 308730 erau germani, aproximativ 
100000 erau români, armeni, italieni şi slovaci, iar 580000 erau maghiari. 
Biserica era organizată în 4 dieceze, după cum urmează: Dieceza de Alba-
Iulia, cu 248 de parohii repartizate în 15 protopopiate, având în frunte pe 
Episcopul Carol Gustav Majlath; Dieceza de Oradea-Mare, cu 50 de parohii 
repartizate în 9 protopopiate, având în frunte pe Episcopul Nicolas 
Szechenyi; Dieceza de Satu-Mare, cu 42 de parohii repartizate în 6 protopo-
piate, având în frunte pe Episcopul Tiburcius Bormisza şi Dieceza de Timi-
şoara, cu 155 de parohii repartizate în 19 protopopiate, având în frunte pe 
Episcopul Iuliu Glattfelder9. 

În Transilvania şi Banat majoritatea catolicilor fiind maghiari, iar 
aceste provincii fiind incluse în administraţia Budapestei până în anul 1918, 
cele 4 episcopii au dat tuturor manifestărilor religioase şi culturale un pro-
nunţat caracter maghiar, caracter care nu s-a modificat nici după unirea 
acestor provincii cu România. Mai mult, în cadrul procesului de maghiariza-
re completă a acestor provincii, ierarhia catolică maghiară a încercat, prin 
forţă, să maghiarizeze pe şvabii din Banat şi Satu-Mare, impunând episcopi 
şi preoţi catolici din rândul maghiarilor şi limba maghiară ca limbă liturgică.  

În timp ce organizarea Episcopiilor de Satu-Mare, Oradea-Mare şi 
Timişoara era similară celei din întreaga Biserică Catolică, organizarea 
Episcopiei de Alba-Iulia diferea în mod esenţial, fiind unică în felul său în 

                                                 
7 Dr. Ioan Coltor, Darul Romei, în „Cultura Creştină”, anul XIII, nr. 7-8, iulie – au-

gust 1924, p. 201. 
8 Arhivele Naţionale Istorice Centrale (în continuare A.N.I.C.), Fond Brătianu-

familial, dosar nr.101/1926, f. 1. 
9 Ibidem, f. 29-30. 
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întreaga istorie bisericească catolică. În cadrul acestei organizări, bazată pe 
sistemul reprezentativ şi electiv, episcopul nu avea decât potestas ordinis10. 
Administrarea tuturor problemelor bisericii, potestas jurisdictionis11, era 
împărţită între cler şi laici, în aşa-numitul Status romano-catolic ardelean. 
Această organizaţie era condusă de un congres care cuprindea, conform sta-
tutului organic din anul 1873, 1/3 membri clerici şi 2/3 membri laici. În 
plus, Statusul avea doi preşedinţi, unul cleric (de obicei episcopul) şi unul 
laic, preşedinţi care nu se supuneau nici unei autorităţi. În mod excepţional, 
faţă de restul Bisericii Catolice, congresul avea chiar dreptul de a alege 
episcopul, fapt care intra şi în contradicţie cu dreptul canonic al bisericii12. 

Această organizare a romano-catolicilor din Transilvania şi Banat a 
rămas în vigoare şi după anul 1918, fără ca statul român să ia vreo măsură în 
sensul adaptării jurisdicţiei diecezelor la teritoriul naţional. Dimpotrivă, sta-
tul român a continuat să acorde subvenţii importante Bisericii Romano-
Catolice şi a favorizat-o în contextul aplicării reformei agrare. În pofida 
acestor semne de bunăvoinţă, ierarhii catolici maghiari au continuat să se 
manifeste ostil faţă de noua lor ţară, sperând într-o revenire la situaţia ante-
rioară anului 1918. Astfel, în decembrie 1920, Episcopul romano-catolic de 
Alba-Iulia, Carol Gustav Majlath, a întreprins o vizită la Roma, unde s-a 
grăbit, ca la sosirea sa, să-l viziteze mai întâi pe contele Somssich, ministrul 
Ungariei pe lângă Sfântul Scaun, alături de care a apărut apoi, în cadrul unei 
ceremonii oficiale în Capela Sixtină13. 

În cadrul unei audienţe acordate ministrului român la Vatican, Dimi-
trie C. Pennescu, Suveranul Pontif i-a relatat acestuia că Mons. Majlath îi 
solicitase, la doi ani de la dispariţia Imperiului austro-ungar, dezlegarea de 
jurământul de credinţă depus faţă de regele Ungariei. Cu această ocazie, Pa-
pa i-a atras atenţia prelatului că „fruntariile României sunt acum definitiv 
trase” şi dacă dorea să rămână în eparhia sa, pe viitor, trebuia „a se abţine de 
la orice fel de acţiune politică, care ar putea displace guvernului Român şi 
să-şi mărginească activitatea pe terenul strict religios.” Episcopul a fost sfă-
tuit, de asemenea, să depună cât mai curând jurământul de credinţă faţă de 

                                                 
10 potestas ordinis – prerogative ale înalţilor prelaţi catolici care ţin doar de domeni-

ul spiritual. 
11 potestas jurisdictionis – atribuţii administrative în afara problemelor religioase 

propriu-zise. 
12 Ibidem, ff. 30-31. 
13 Arhiva Ministerului Afacerilor Externe (în continuare A.M.A.E.), Fond 71/1920-

1944, Vatican. Relaţii cu România, 10 Convenţii R2, vol. I (1920-1924), Telegrama nr.95/5 
decembrie 1920 expediată de Dimitrie C. Pennescu către Take Ionescu, ministrul Afacerilor 
Străine, f. 86. 
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regele Ferdinand14. 
Atitudinea ostilă a catolicilor maghiari faţă de statul român s-a mani-

festat şi cu ocazia aplicării legii pentru reforma agrară în Transilvania. În 
timpul exproprierii marilor proprietăţi funciare aparţinând aristocraţilor ma-
ghiari sau bisericii, „clerul catolic s-a arătat ostil reformei agrare, a adoptat 
atitudinea marilor proprietari unguri şi a întreprins în străinătate, în presa ca-
tolică, o campanie violentă şi inexactă şi în mod deschis răuvoitoare pentru 
ţară”15. Într-o scrisoare adresată de către Episcopul Gyula Glattfelder prefec-
tului de Timiş, la 26 septembrie 1922, se aprecia că reforma agrară era, de 
fapt, o „confiscare” din „averea strămoşească” a bisericii catolice16. 

Ministrul Afacerilor Străine, Ion Gh. Duca, i-a atras atenţia Mons. 
Marmaggi, Nunţiul Apostolic în România, că aşa cum se prezenta situaţia în 
acel moment, campania întreprinsă de clerul catolic „se confundă prea mult 
cu campania maghiară” arătându-i, în acelaşi timp, pericolul care exista pen-
tru statul român „de a avea în fruntea Bisericii Catolice persoane cu senti-
mente iredentiste ungureşti”17. Printre aceste persoane care au acţionat în 
spiritul iredentismului şi revizionismului maghiar s-a aflat şi Mons. 
Glattfelder, Episcopul romano-catolic de Timişoara. Pe baza enciclicii papa-
le Ubi arcano Dei consilio, al cărei conţinut îl răstălmăcise, episcopul a tri-
mis preoţilor din dieceza sa o scrisoare pastorală având un conţinut ireden-
tist, în care afirma că „lumea suferă de păcatele unei păci false, încheiate fă-
ră sinceritate, dictate de brutalitate […] care n-are alt scop decât să jefuiască 
pe alţii”. Evenimentele din anul 1918 care au dus la realizarea statului naţi-
onal unitar român „şi au luat statului maghiar putinţa de a sprijini biserica 
romano-catolică” erau considerate, de acelaşi prelat, drept o „catastrofă isto-
rică”18. La solicitarea guvernului român, vizibil iritat de acest demers al pre-
latului catolic, Sfântul Scaun s-a decis să acţioneze. La 13 februarie 1923, 
Cardinalul secretar de stat al Vaticanului, Pietro Gasparri, comunica Mons. 
Marmaggi că Sfântul Părinte a binevoit să dispună adoptarea următoarelor 
măsuri: acceptarea demisiei Mons. Glattfelder şi transferarea acestuia în 
Ungaria, constituirea unei Administraţii Apostolice la Timişoara pentru teri-
toriul românesc şi numirea canonicului Augustin Pacha ca Administrator 

                                                 
14 Ibidem. 
15 Telegrama nr. 56825/3 noiembrie 1922, Ion Gh. Duca, ministrul afacerilor străine 

către Dimitrie C. Pennescu, în România – Vatican…, p. 13. 
16 Ibidem. 
17 Ibidem. 
18 A.M.A.E., Fond 71/1920-1944, Vatican. Relaţii cu România, vol. 19 bis (1920-

1931), f. 5. Scrisoarea Mitropolitului Primat Miron Cristea către ministrul Dimitrie C. 
Pennescu, nr. 0710/12 februarie 1923, f. 5. 
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Apostolic19. 
Acţiunile iredentiste ale unor ierarhi catolici maghiari din România şi 

cele ale propagandei maghiare au determinat apariţia, în presa străină, a 
unor articole defavorabile ţării, care susţineau existenţa unor veritabile per-
secuţii religioase, persecuţii la care credincioşii romano-catolici ar fi fost 
supuşi din partea autorităţilor de la Bucureşti. Astfel, la 18 aprilie 1923, ofi-
ciosul Vaticanului „Osservatore Romano”, reproducea un articol din ziarul 
berlinez „Germania”, potrivit căruia în România aveau loc persecuţii religi-
oase împotriva catolicilor. O săptămână mai târziu, acelaşi „Osservatore 
Romano” se grăbea să declare lipsite de orice fundament informaţiile ten-
denţioase la adresa României, afirmând că, potrivit unor surse directe şi ire-
proşabile, cele publicate de gazeta germană erau „absolut fantastice”20. De 
altfel, la 24 aprilie 1923, Secretariatul de stat al Vaticanului îşi exprima re-
gretele sale pentru publicarea unei asemenea ştiri, declarând că acest lucru 
fusese posibil datorită unui redactor neexperimentat, aflat în redacţia ziaru-
lui doar de câteva luni. Cardinalul Gasparri îl asigura pe ministrul român la 
Vatican că Nunţiul Marmaggi a dat dezminţirile potrivite şi „cele mai com-
plete asigurări asupra dispoziţiilor pe care guvernul le arăta faţă de cato-
lici”21. 

Dezminţirile date de către Vatican erau dublate şi de unele relatări, fa-
vorabile României, apărute în presa franceză şi cehoslovacă. La 27 aprilie 
1923, capelanul Robert Brousil publica un articol privind situaţia religioasă 
din România, în care declara că ştirile tendenţioase împotriva ţării noastre în 
presa cehoslovacă se datorau „duşmanilor Românilor, sau din Ungaria sau 
din ziarele evreieşti din Austria.” Ca unul care cunoştea foarte bine situaţia 
confesională din Transilvania, unde locuise timp de doi ani, Brousil sublinia 
că în timpul războiului mulţi preoţi unguri „s-au expus prea mult pentru Un-
garia şi au o atitudine dârză în contra statului român. Pentru el, nu reprezen-
ta nici un fel de surpriză faptul că „survin acum câte o dată neînţelegeri între 
guvern şi astfel de duhovnici încăpăţânaţi, cari nu vor să se împace cu do-
minaţiunea românească în Transilvania […], însă din motive religioase de-
sigur că aceste neînţelegeri sunt din cele mai mari.” Capelanul recomanda ca 
la aflarea unor astfel de veşti ele trebuiau primite cu „mare rezervă şi să ne 
informăm la locurile competente, pentru ca să nu învinovăţim, în baza ştiri-
lor duşmănoase, România, aliatul nostru militar şi economic”22. Ştirea potri-

                                                 
19 Ibidem, Telegrama nr. 68399/16 februarie 1923, Cardinalul Pietro Gasparri către 

Nunţiatura Apostolică din România, f. 7. 
20 Ibidem, „Osservatore Romano”, 25 aprilie 1923, f. 23. 
21 Ibidem, Telegrama nr. 10970/24 aprilie 1923 adresată de Secretariatul de stat al 

Vaticanului ministrului Dimitrie C. Pennescu, f. 22. 
22 Ibidem, „Lidové Listy”, 27 aprilie 1923, f. 25-26. 
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vit căreia guvernul român ar fi luat măsuri restrictive faţă de congregaţiile 
religioase de rit latin era dezminţită şi de ziarul „Le Temps”, care adăuga 
faptul că guvernul recunoscuse, prin Constituţie, caracterul naţional al Bise-
ricii Greco-Catolice23. 

Un moment tensionat al relaţiilor dintre catolici şi ortodocşi s-a con-
sumat în legătură cu pretinsele imixtiuni ale Nunţiului papal în viaţa biseri-
cească şi a propagandei catolice pe care acesta ar fi desfăşurat-o, în timpul 
unor vizite la Blaj şi în Bucovina. La începutul lunii aprilie 1923, opinia pu-
blică era informată că în timpul serviciului divin de Paşti, la catedrala Sf. Io-
sif din Bucureşti, se petrecuse „un fapt inadmisibil şi intolerabil” şi anume 
că, în predica pe care o ţinuse, Mons. Marmaggi a lansat „accente violente şi 
inconveniente la adresa bisericii ortodoxe «dominante» şi «a celui care, ori-
ce ar face, nu mai poate fi considerat catolic» [trimitere la regele Ferdinand 
– n.ns.]24. La 4 aprilie 1923, cotidianul revenea asupra „incidentului”, subli-
niind că Nunţiul Marmaggi îşi depăşise atribuţiile sale diplomatice aşezând 
„Biserica catolică în organizaţiunea noastră de stat, ca rivală şi ostilă Biseri-
cii ortodoxe şi când confundă îndatoririle religioase cu îndatoririle faţă de 
stat.” Ziarul aprecia că raporturile diplomatice ale României cu Vaticanul nu 
puteau să însemne şi o imixtiune a papalităţii în organizarea religioasă sau în 
ierarhia cultelor recunoscute de către stat25. Edificându-se asupra celor pe-
trecute la catedrală, evenimente care nu aveau nimic de-a face cu cele relata-
te, la doar trei zile redacţia publica o dezminţire şi solicita scuzele de rigoare 
Mons. Marmaggi. 

În cadrul unui amplu interviu realizat de acelaşi cotidian cu Nunţiul 
Apostolic erau clarificate mai multe aspecte referitoare la raporturile catoli-
cilor cu autorităţile statului şi cu reprezentanţii Bisericii Ortodoxe precum şi 
la activitatea desfăşurată de acesta, de la numirea sa ca reprezentant diplo-
matic al Vaticanului în România. Mons. Marmaggi preciza că se afla în „ce-
le mai bune raporturi care se pot închipui, atât cu autorităţile civile cât şi cu 
cele religioase, şi în special cu cele ortodoxe.” În pofida acestui fapt, Nunţi-
ul Apostolic declara că avea impresia că din partea unor ierarhi ortodocşi 
„se încearcă o înăsprire a situaţiunei religioase – în special între ortodocşi şi 
catolici – creând în mod artificial neînţelegeri, pentru a se da ascultare nu 
ştiu căror directive sau scopuri secrete.” El observa că în ultima perioadă se 
înmulţiseră incidentele şi manifestaţiile împotriva catolicilor, dar cu conse-
cinţe nefaste şi asupra celorlalte confesiuni. În privinţa activităţii desfăşurate 
de el în România, Mons. Marmaggi aprecia că ea se înscria în limitele nor-

                                                 
23 Ibidem, „Le Temps”, 22 aprilie 1923, f. 23. 
24 „Îndreptarea”, anul VI, nr.76, 3 aprilie 1923. 
25 Idem, anul VI, nr.77, 4 aprilie 1923. 
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male, rezumându-se la vizitele canonice faţă de care guvernul român nu ma-
nifestase vreo rezervă, ci dimpotrivă „am fost obiectul celor mai mari ama-
bilităţi facilitare pentru care le mulţumesc în mod public”26. 

Discuţiile legate de presupusul incident de la catedrala catolică, dez-
minţirile ziarului „Îndreptarea” precum şi extrase din interviul acordat de 
Nunţiu au fost prezentate pe larg în oficiosul Vaticanului „Osservatore Ro-
mano”, în numărul din 2 mai 192327. În pofida clarificării situaţiei şi a asi-
gurărilor date de guvern în privinţa atitudinii binevoitoare faţă de catolici, la 
17 mai 1923, Dimitrie C. Pennescu transmitea lui Ion Gh. Duca informaţii 
confidenţiale despre iminenta transferare a Mons. Marmaggi la Praga şi 
despre persoana care urma să-l înlocuiască, Mons. Angelo M. Dolci28. La 6 
septembrie 1923, acesta îşi prezenta scrisorile de acreditare regelui Ferdi-
nand, în cadrul unei ceremonii desfăşurate la Castelul Peleş. 

O anumită stare tensionată între autorităţi şi Biserica Catolică s-a pro-
dus, în iulie 1924, cu ocazia schimbării Arhiepiscopului romano-catolic de 
Bucureşti, Mons. Raymund Netzhammer. Acesta fusese acuzat, după război, 
că ar fi colaborat cu autorităţile germane de ocupaţie, fiind un prieten apro-
piat al feldmareşalului August von Mackensen. În plus, Netzhammer nu se 
aflase în raporturi amicale nici cu nunţii apostolici din România, aceştia îna-
intând la Vatican mai multe plângeri împotriva sa. Mons. Marmaggi îl pre-
zentase drept „un inamic înverşunat al României” şi explicase că raporturile 
sale cu Arhiepiscopul deveniseră şi mai încordate de când „aranjase atât de 
fericit, în mod direct cu papa, situaţia Augustului Nostru Suveran faţă de bi-
serică”29. Ion Gh. Duca se arăta surprins că Vaticanul îl rechemase pe Mons. 
Netzhammer „fără măcar să ne fi avizat”. Mai mult, Duca aprecia că numi-
rea succesorului său, despre care aflase din presă, era „absolut inadmisibi-
lă”. Ministrul de externe cerea reprezentantului român la Roma să informeze 

                                                 
26 Idem, anul VI, nr.80, 7 aprilie 1923. 
27 A.M.A.E., Fond 71/1920-1944, Vatican. Relaţii cu România, vol. 19 bis (1920-

1931), f. 28. „Osservatore Romano”, 2 mai 1923.  
28 Ibidem, Telegrama nr. 229/17mai 1923, Dimitrie C. Pennescu către Ion Gh. Duca, 

ff. 35-38. Monseniorul Angelo Maria Dolci (1867-1939), arhiepiscop titular (1914) la 
Geropoli (Hieropolis), a venit în România după o carieră diplomatică strălucită, fiind Nun-
ţiu Apostolic la Lima, La Paz, Ouito şi Constantinopol. După retragerea Monseniorului 
Francesco Marmaggi, a fost numit Nunţiu Apostolic în România, prezentându-şi scrisorile 
de acreditare regelui Ferdinand, la Castelul Peleş, în ziua de 6 septembrie 1923. La începu-
tul anului 1933 fiind ridicat la rangul de cardinal, Monseniorul Dolci şi-a încheiat misiunea 
la 27 februarie, părăsind ţara cu trenul într-un vagon salon pus la dispoziţia sa de către Pa-
triarhul Bisericii Ortodoxe Române, Miron Cristea. România – Vatican…, vol. I, p. 46. 

29 A.M.A.E., Fond 71/1920-1944, Vatican. Relaţii cu România, 10 Convenţii R2, 
vol. I (1920-1924), Telegrama nr. 254/19 iulie 1924, Dimitrie C. Pennescu către M.A.S., 
personal pentru Ion Gh. Duca, f. 366. 



Mihai Lostun 

 148

Vaticanul că „o asemenea procedare ar fi socotită inamicală şi nu ar lipsi de 
a avea o influenţă dăunătoare asupra întregilor noastre relaţii cu Biserica Ca-
tolică, ceea ce trebuie evitat”30. 

La 19 iulie 1924, Dimitrie C. Pennescu îl informa pe Ion Gh. Duca 
despre faptul că această schimbare fusese decisă personal de către Pius al 
XI-lea care era convins că face „un lucru agreabil”, acceptând demisia lui 
Netzhammer. Secretariatul de Stat al Vaticanului îi comunicase ministrului 
român că Papa acceptând demisia fusese condus şi de ideea de „a evita ca 
noua situaţie a Concordatului găseşte pe Mons. Netzhammer, rămas supus 
străin, în fruntea diecezei de Bucureşti care capătă, prin Concordat, o mult 
mai mare importanţă”. În privinţa succesorului, Cardinalul Gasparri l-a asi-
gurat pe Dimitrie Pennescu că îl însărcinase pe Nunţiul Apostolic să infor-
meze pe Ion Gh. Duca despre intenţia de a încredinţa, în mod provizoriu, 
conducerea Episcopului de Iaşi, însă titularul urma să fie numit în toamna 
viitoare 31.  

Numirea Episcopului Alexandru Theodor Cisar în scaunul arhiepisco-
pal de Bucureşti şi ceremonia de instalare, „cu o deosebită solemnitate”, au 
avut loc la 22 martie 1925, în catedrala Sf. Iosif din Bucureşti. Este intere-
sant de remarcat faptul că la această ceremonie, din rândul episcopilor ro-
mano-catolici a participat doar Carol Gustav Majlath de la Alba-Iulia, în 
timp ce din partea greco-catolicilor erau prezenţi episcopii Valeriu Frenţiu şi 
Iuliu Hossu32. În locul vacant de la Iaşi a fost numit Mons. Mihail Robu, 
primul episcop catolic de origine română. Numirea acestuia în fruntea Epis-
copiei romano-catolice de Iaşi a marcat un moment de mare importanţă, 
recunoscându-se formal catolicismul românesc, considerat mult timp o ex-
presie a unui număr de elemente alogene33. 

Situaţii conflictuale au existat chiar şi în cadrul Bisericii Catolice din 
Transilvania, generate de cazul şvabilor catolici din Banat şi Crişana. În 
timpul regimului dualist austro-ungar aceştia au fost supuşi unui intens pro-
ces de maghiarizare, prin integrarea lor în cadrul episcopiilor conduse de ie-
rarhi maghiari sau prin înlăturarea constantă a acestora din rândul preoţilor 
şi al funcţionarilor catolici. Cu ocazia negocierilor pentru Concordat, şvabii 
s-au manifestat cu putere pentru scoaterea lor de sub jurisdicţia episcopilor 
maghiari, solicitând un episcop german pentru toţi catolicii din Banat. Şva-
bii protestau împotriva tendinţelor maghiarilor de a-i supune jurisdicţiei 
Episcopiei de Oradea-Mare care, în opinia lor, avea un pronunţat caracter 

                                                 
30 Ibidem, f. 364. 
31 Ibidem, f. 366. 
32 „Cultura Creştină”, anul XIV, nr.3, martie 1925, p. 150-151. 
33 I. Dumitriu-Snagov, op. cit., 1991, p. 46. 
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maghiar. Conducătorii şvabilor bănăţeni au cerut ca pentru coreligionarii lor 
din regiunea Satu-Mare să fie numit un administrator apostolic german, 
tocmai pentru a nu mai fi supuşi pericolului maghiarizării34. 

Starea conflictuală s-a regăsit şi cu ocazia Congresului Bisericii Ro-
mano-Catolice din România, desfăşurat la începutul lunii noiembrie 1924, la 
Arad. Dincolo de faptul că la acest congres, cu un caracter pur confesional, 
maghiarii au ţinut să facă o „demonstraţie mai mult naţională decât confesi-
onală”, prin participarea unui număr important de protestanţi maghiari, aceş-
tia au încercat să-i atragă în organizaţia lor şi pe şvabii din Banat. Aflând 
despre aceste intenţii, şvabii au refuzat să participe la lucrările congresului şi 
au demonstrat împotriva tendinţelor episcopilor catolici maghiari. În contex-
tul prezentat mai sus, unul dintre fruntaşii şvabilor bănăţeni declara: „Ne 
vom opune cu atât mai vârtos tendinţei de a ne îngloba sub pretextul confe-
sionalismului, din nou la politica maghiarismului şovinist de care abia am 
scăpat prin trecerea la statul român. Banatul catolic este înainte de toate 
german […]”35. 

Atitudinea şvabilor catolici faţă de ierarhii maghiari a continuat şi în 
anii următori. La 10 septembrie 1928, comunitatea şvabilor din diecezele de 
Satu-Mare şi Oradea-Mare a adresat Papei Pius al XI-lea un memoriu bine 
documentat în care denunţau politica de maghiarizare promovată, prin şcoa-
lă şi biserică, şi după anul 1918, de către autorităţile episcopale maghiare fa-
ţă de această comunitate. Din aceste considerente ei solicitau Suveranului 
Pontif ca scaunul episcopal să fie ocupat „de o persoană imparţială şi neutră 
din punct de vedere politic şi naţional.” Cererea numirii unui episcop de ori-
gine germană era motivată de faptul că doar „unul ca acesta ar fi capabil, în 
atmosfera de şovinism maghiar, să-şi păstorească credincioşii cu toată im-
parţialitatea şi să-i conducă pe căi strict catolice”36. În urma acestor solici-
tări, în anul 1930, pentru episcopiile catolice unite de Oradea şi Satu-Mare a 
fost numit episcop şvabul Ştefan Fiedler, fost vicar al Diecezei de Timişoa-
ra, episcop care se va arăta, ulterior, a fi unul dintre susţinătorii revizionis-
mului maghiar în România37. 

Din cele expuse mai sus putem aprecia că, în general, raporturile din-
tre ortodoxie şi catolicism s-au caracterizat printr-o atmosferă de bună înţe-
legere, cu excepţia unor momente în care, unii ierarhi ortodocşi au proferat 
atacuri la adresa catolicilor, tocmai din dorinţa de a scoate în evidenţă statu-

                                                 
34 „Neamul Românesc”, anul XIX, nr.112, 23 mai 1924. 
35 Idem, anul XIX, nr. 255, 8 noiembrie 1924. 
36 Minorităţile naţionale din România 1925-1931. Documente, (coord. Ioan Scurtu, 

Ioan Dordea), Bucureşti, Arhivele Naţionale ale României, 1996, pp. 301 -309. 
37 Pentru activitatea revizionistă a acestui episcop vezi Gh. Popp, Un episcop revizi-

onist: Ştefan Fiedler, în „Adevărul”, anul 47, nr. 15195, 20 iulie 1933. 
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tul de biserică dominantă în stat a Bisericii Ortodoxe. Momentele de tensiu-
ne între cele două confesiuni precum şi între autorităţi şi reprezentanţii ma-
ghiari ai catolicismului s-au datorat atitudinilor ostile a acestor ierarhi, care 
mai credeau încă în iluzia Ungariei Mari şi a efemerităţii Trianonului.  

O situaţie specială în evoluţia confesională a României Mari s-a înre-
gistrat în privinţa raporturilor dintre ortodoxie şi greco-catolicism. Caracte-
rul special al acestor raporturi s-a datorat, pe de o parte, orizontului de aş-
teptare al ierarhilor celor două biserici, iar pe de altă parte, caracterului naţi-
onal pe care îl aveau cele două biserici. De altfel, în cazul acestor biserici 
raportul religie – naţiune s-a manifestat cu pregnanţă în toată perioada inter-
belică. Naţionalismul românesc interbelic a avut, pe lângă componentele sa-
le politice şi culturale, o puternică amprentă eclesiastică. Una dintre axiome-
le noilor naţionalişti a fost tocmai centralitatea creştinismului ortodox38. 
Această axiomă a fost profund păgubitoare pentru raporturile dintre cele do-
uă confesiuni româneşti, în special în primul deceniu interbelic, când aceste 
raporturi au ajuns la situaţii extrem de tensionate. 

Cele două biserici au jucat un rol important în unirea Transilvaniei cu 
România, la 1 decembrie 1918. Este semnificativ faptul că reprezentanţii 
acestora au făcut parte atât din organele de conducere ale Marii Adunări Na-
ţionale de la Alba-Iulia, cât şi din delegaţia care a prezentat regelui Ferdi-
nand, la Bucureşti, actul unirii. Prin reprezentanţii săi, Biserica Greco-
Catolică şi-a adus o contribuţie deosebită în direcţia recunoaşterii noului stat 
unitar român şi la combaterea propagandei revizioniste maghiare în străină-
tate. Misionari greco-catolici precum pr. Vasile Lucaciu, principele Vladi-
mir Ghika, prof. dr. Ioan Coltor şi canonicul Alexandru Nicolescu au făcut 
numeroase demersuri în favoarea României, în cercurile catolice din Roma, 
Paris şi chiar din S.U.A.39. Participarea activă a acestora la efortul de reali-
zare şi de recunoaştere a României Mari le dădea speranţe pentru asigurarea 
unei dezvoltări fireşti a activităţii bisericii lor în cadrul statului român. Ma-
rius Theodorian-Carada, unul dintre intelectualii greco-catolici din Vechiul 
Regat, subliniind meritele românilor uniţi în lupta de emancipare politică a 
românilor transilvăneni, înainte de anul 1918, declara că „Biserica Unită nu 
râvneşte nimic din ce este al bisericii surori, pe care o iubeşte şi-i doreşte tot 
binele pe lume […]. Biserica unită trebuie să ceară egală îndreptăţire în în-

                                                 
38 James P. Niessen, Naţionalismul românesc: o ideologie a integrării şi mobilizării, 

în Peter Sugar, Naţionalismul est-european în secolul al XX-lea, Bucureşti, Editura Curtea 
Veche, 2002, p. 237. 

39 Pentru eforturile depuse de preoţii greco-catolici în scopul atragerii simpatiei Ma-
rilor Puteri faţă de România vezi Ioan Georgescu, Momente din viaţa Bisericii Unite în ul-
timii zece ani (1918-1928), Bucureşti, Atelierele Grafice „Cultura Naţională”1929, p. 12-
14. 
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treg regatul, libertate şi pietate”40. De altfel, reprezentanţii P.N.R. din Tran-
silvania au ţinut neapărat ca în Rezoluţia Unirii să fie înscris principiul ega-
lei îndreptăţiri şi al deplinei autonomii confesionale pentru toate confesiuni-
le din stat. 

Una dintre problemele care au preocupat foarte mult elita celor două 
biserici româneşti, după anul 1918, a fost cea a unificării religioase a româ-
nilor din Ardeal. Deşi iniţiative au existat în anii 1919 şi 1920, totuşi nu s-au 
făcut paşi concreţi în această privinţă, datorită concepţiilor diametral opuse. 
Episcopatul greco-catolic, care nu dorea sub nici o formă să rupă legăturile 
cu Roma, a propus ca ierarhii celor două biserici să se întrunească într-un 
sinod comun, în cadrul căruia să fie discutată constituirea unei singure bise-
rici româneşti. Propunerea formulată în primăvara anului 1919, de către 
Episcopul Valeriu Traian Frenţiu, nu s-a bucurat de efectul scontat în rândul 
ortodocşilor41. 

La rândul său, episcopatul ortodox sprijinea ideea unificării religioase 
dar sub jurisdicţia Patriarhiei ecumenice de Constantinopol. Ierarhii orto-
docşi, în special Mitropolitul Ardealului, Nicolae Bălan, considerau că uni-
ficarea nu se putea realiza decât prin revenirea greco-catolicilor la „biserica 
strămoşească” de care s-au rupt prin unirea cu Biserica Romei, în anul 1700. 
Într-un răspuns la un articol publicat în ziarul „Albina”, preotul Ioan Mihăl-
cescu se întreba retoric: „Persistarea în unirea cu Roma, în recunoaşterea ră-
tăcirilor ei dogmatice care au dus-o la ruperea de ortodoxie şi profesarea spi-
ritului de internaţionalism de care e stăpânită acea Biserică, nu sunt păcate 
de moarte, crime împotriva naţiunii române?”42. Cu o asemenea viziune 
asupra lucrurilor este lesne de înţeles că proiectul unirii religioase nu putea 
să aibă nici un fel de reuşită. Propunerile avansate de către Nicolae Bălan 
privind unificarea, prin revenirea la situaţia anterioară anului 1700, ceea ce 
însemna de fapt desfiinţarea Bisericii Unite, au fost respinse de către ierarhii 
greco-catolici, datorită temerilor că o asemenea unificare s-ar fi făcut „cu 
de-a sila”. 

Această problemă a fost dezbătută şi de unii intelectuali de marcă, din-
tre care amintim pe Onisifor Ghibu, Ioan Mateiu, Nicolae Iorga şi Nae Io-
nescu. La sfârşitul anului 1918, profesorul Onisifor Ghibu, aflat la Iaşi, adu-
cea în discuţie unificarea religioasă: „Ardealul se va uni numai politiceşte cu 
românismul integral sau şi religios? Va rămâne şi mai departe deschisă rana 

                                                 
40 Marius Theodorian-Carada, Ce ar fi de făcut?, în „Cultura Creştină”, anul VIII, 

nr.3-4, februarie 1919, p. 58-59. 
41 Cristian Vasile, Între Vatican şi Kremlin – Biserica Greco-Catolică în timpul re-

gimului comunist, Bucureşti, Editura Curtea Veche, 2003, p. 68. 
42 Apud Ioan-Marius Bucur, op. cit., p. 63. 
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pe care ne-au pricinuit-o, la 1700, Habsburgii, sau o vom vindeca cu orice 
mijloc?”43. Modalitatea de realizare a unirii, în concepţia lui Ghibu, era in-
genioasă însă, în acelaşi timp, greu de pus în aplicare. Regele Ferdinand, da-
că nu putea trece peste „veleităţile sale confesionale personale”, urma să la-
se tronul moştenitorului său, prinţul Carol, botezat în religia ortodoxă. Pro-
punerea trebuia să fie prezentată regelui de către Nicolae Iorga, care deşi se 
arăta de acord, în principiu, cu punctul de vedere al lui Ghibu, a declinat 
oferta afirmând că era greu de crezut că regele Ferdinand „fiind catolic şi 
încă un catolic convins – va putea fi câştigat pentru o astfel de formulă”44. 

Profesorul Ghibu nu a dezarmat şi a plecat la Roma şi Paris pentru a 
se documenta în privinţa posibilităţii unirii celor două biserici şi pentru a 
sonda punctul de vedere al Vaticanului în această problemă. Prin intermedi-
ul canonicului Alexandru Nicolescu el a trimis un memoriu subsecretarului 
de stat al Vaticanului, Mons. Tedeschini, memoriu care a fost prezentat şi 
Papei Benedict al XV-lea. Memoriul era configurat pe o „triplă axă: ideea 
creştină universală, ideea latină şi ideea naţională românească.” Deşi Papa 
şi-a dat acordul de principiu asupra punctelor cuprinse în memoriu, atunci 
când Ghibu a solicitat Mons. Tedeschini confirmarea în scris a rezultatelor 
convorbirilor a fost refuzat, motivându-se că acest lucru era extrem de dificil 
deoarece „am discutat personal cu Vaticanul, nu oficial, nefiind delegat nici 
de statul român, nici de Biserica ortodoxă română”45. La 14 aprilie 1921, 
după cereri insistente, Onisifor Ghibu era primit în audienţă de către Bene-
dict al XV-lea, care i-a reconfirmat acordul său asupra tezei profesorului 
clujean. Totuşi demersurile sale pentru realizarea unirii bisericilor creştine, 
într-un cadru larg european nu s-au soldat cu rezultatul dorit de acesta. 

În anul 1924, Onisifor Ghibu readucea în discuţie problema, propu-
nând chiar înfiinţarea unei patriarhii româneşti sub jurisdicţia căreia urmau 
să intre ortodocşii, greco-catolicii şi chiar romano-catolicii. Conform proiec-
tului, patriarhul trebuia să devină şeful suprem al celor două rituri catolice 
din România, continuând să fie în relaţii de dependenţă ierarhică, atât faţă de 
Sfântul Scaun, cât şi faţă de Patriarhia ecumenică de Constantinopol46. Nici 
acest proiect îndrăzneţ pentru acele vremuri nu s-a putut realiza. 

Un alt aspect tensionat al relaţiilor interconfesionale din primul dece-
niu interbelic a avut drept subiect ceremonia încoronării regelui Ferdinand şi 

                                                 
43 Onisifor Ghibu, Paşi în vederea reunirii celor două Biserici româneşti şi a reface-

rii unităţii Bisericii creştine universale, în „Manuscriptum”, nr. 1-4 (94-97)/1994, Bucu-
reşti, p. 169-170. 

44 Ibidem, p. 171. 
45 Ibidem, p. 182-183. 
46 Idem, Catolicismul unguresc în Transilvania şi politica religioasă a statului ro-

mân, Cluj, Institutul de Arte Grafice «Ardealul», 1924, p. 274 -275. 
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a reginei Maria ca suverani ai României Mari, la 15 octombrie 192247. În ju-
rul acestui eveniment, căruia liberalii căutau să-i dea o semnificaţie specială, 
s-au purtat numeroase discuţii între reprezentanţii guvernului, Mitropolitul 
Primat Miron Cristea şi episcopii uniţi, tocmai din dorinţa de a se găsi o 
formulă convenabilă care să dea posibilitatea participării la slujba de înco-
ronare a reprezentanţilor tuturor cultelor48.Deşi în ultimele pertractări epis-
copii greco-catolici i-au comunicat ministrului cultelor, Constantin Banu, că 
vor participa la slujba de încoronare, în conformitate cu ordinele primite de 
la Vatican, Mons. Marmaggi a interzis episcopilor catolici de ambele rituri, 
latin şi grec, să participe la ceremonie. Mitropolitul Miron Cristea, comen-
tând episodul, constata cu amărăciune că în timp ce aceştia „au stat cu 
Marmaggi, Nunţiul papal, care i-ar fi oprit, cu Majlath şi Glattfelder”, repre-
zentanţii celorlalte confesiuni „superintendentul sas Teuts, arhimandritul 
sârb, dr. Vicolici, Rabinul Vienover şi muftiul mahomedan au fost în biseri-
că”49. Prezent la ceremonia încoronării, Nicolae Iorga observa cu mânie ne-
disimulată că, dacă în ceea ce-l privea pe Nunţiul papal atitudinea acestuia 
putea fi înţeleasă, în schimb atitudinea episcopilor greco-catolici era de ne-
iertat şi „ar fi putut atrage şi sancţiuni. Căci nici un stat n-are datoria de a 
susţine o biserică în stare să-şi ia, în asemenea chestiuni, directive de aiu-
rea”50. 

Absenţa ierarhilor greco-catolici la ceremonia ortodoxă a încoronării a 
provocat reacţii destul de dure în rândul ortodocşilor, pentru care acest refuz 
echivala „cu un act de ostilitate faţă de stat şi s-a amintit ca reproş multe de-
cenii, încât toată Biserica catolică a fost considerată străină de popor”51. 
Unul dintre cercetătorii contemporani ai problemei observa cu justeţe faptul 
că accentele dure au fost determinate şi amplificate şi de „impulsurile mo-

                                                 
47 O analiză foarte bine documentată şi argumentată a evenimentului se regăseşte la 

Ioan Ciupercă, România în faţa recunoaşterii unităţii naţionale. Repere, Iaşi, Editura Uni-
versităţii „Alexandru Ioan Cuza”, 1996, p. 53-76. 

48 Pentru prezentarea amănunţită a chestiunilor de culise legate de participarea 
greco-catolicilor la slujba de încoronare vezi Elie Miron Cristea, Note ascunse. Însemnări 
personale (1895-1937), ediţie îngrijită, notă asupra ediţiei: Maria şi Pamfil Bilţiu; cuvânt 
înainte, note ştiinţifice şi comentarii: dr. Gheorghe I. Bodea, Cluj-Napoca, Editura Dacia, 
1999, p. 64-66.  

49 Ibidem. 
50 Apud I. Ciupercă, op. cit., p. 67. Ulterior, acelaşi Iorga avea să-şi mai atenueze 

atacul asupra uniţilor afirmând că „atârnarea prea strânsă de ordinele, de altfel fireşti, ale 
Romei, a adus-o la marea greşeală de a nu fi voit să asiste, în noua biserică din Alba-Iulia 
…la încoronarea primului rege peste toţi românii.” (Nicolae Iorga, Istoria Bisericii româ-
neşti şi a vieţii religioase a românilor, ediţia a I-a, vol. II, Bucureşti, Editura Ministerului 
Cultelor, 1930, p. 308. 

51 I. Dumitriu-Snagov, op. cit., 1991, p. 41. 
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mentului”, însă absenţa din biserică a unor români de altă confesiune creşti-
nă constituia încă o „umbră”, alături de lipsa reprezentanţilor P.N.R. şi P.Ţ., 
pe sărbătoarea încoronării52. 

Tensiunile dintre ierarhii ortodocşi şi greco-catolici s-au evidenţiat, cu 
precădere, în jurul dezbaterilor pentru adoptarea Constituţiei şi a legii pentru 
regimul general al cultelor. În timpul dezbaterilor din Adunarea Constituan-
tă, referitoare la statutul celor două biserici, ierarhii greco-catolici au solici-
tat un tratament egal pentru acestea, solicitare care invoca, printre altele, ho-
tărârile de la Alba-Iulia din decembrie 1918 şi principiul constituţional pri-
vind egala îndreptăţire a cetăţenilor, indiferent de origine, religie şi limbă. Ei 
s-au pronunţat împotriva acordării calităţii de biserică „dominantă” pentru 
Biserica Ortodoxă, calitate pe care o considerau o expresie inexactă, păgubi-
toare atât pentru stat cât şi pentru biserică, şi propuneau includerea în Con-
stituţie a principiului întâietăţii celor două biserici în stat53. În intervenţia sa 
– Mitropolitul Nicolae Bălan – a aprins şi mai mult spiritele, afirmând că 
dacă unirea din anul 1700 s-a făcut cu de-a sila, atunci ea ar fi trebuit desfi-
inţată în aceeaşi manieră54, pentru a se reface astfel şi unitatea sufletească 
deplină. 

Constituţia din 27 martie 1923 a fixat, prin articolul 22, doctrina poli-
tică tradiţională a legăturii strânse dintre stat şi culte pe baza principiului li-
bertăţii şi protecţiei egale a tuturor cultelor, respingându-se astfel, sistemul 
laic al separaţiei bisericii de stat55. Ţinând cont de faptul că religia ortodoxă 
era profesată de marea majoritate a românilor, Biserica Ortodoxă primea 
statutul de biserică dominantă în stat, în timp ce Bisericii Greco-Catolice i 
se recunoştea întâietatea faţă de celelalte culte. Raporturile dintre stat şi cul-
te urmau să fie stabilite prin intermediul unei legi speciale56. Referindu-se la 
situaţia confesională din Transilvania, Vintilă Brătianu sublinia că existenţa 
celor două biserici cu caracter naţional nu însemna o diminuare a importan-
ţei bisericii dominante „dar trebuie să se asigure şi celei de-a două putinţa de 
a trăi şi de a-şi îndeplini menirea. Cu cât ambele biserici îşi vor păstra mai 

                                                 
52 I. Ciupercă, op. cit., p. 67. Implicaţiile politice ale încoronării au fost analizate de 

Ioan Ciupercă, Opoziţie şi putere în România anilor 1922-1928, Iaşi, Editura Universităţii 
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53 Valentin Buda Niga, Integrarea cultelor religioase în România Mare (1918-
1928), în Istorie şi conştiinţă. Profesorului Ion Agrigoroaiei la a 65-a aniversare, Iaşi, Edi-
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54 Cristian Vasile, op. cit., p. 68. 
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hotărât caracterul naţional, şi deci frăţeasca colaborare, cu atât sufletul po-
porului va fi mai ridicat şi statul român va fi lipsit, şi în viitor de luptele care 
au frământat atât de greu liniştea altor popoare”57. 

Nemulţumiţi de lipsa de reacţie la propunerile de unificare a celor do-
uă biserici, unii ierarhi ortodocşi au încurajat credincioşii greco-catolici şi 
clerul inferior să revină în cadrul „bisericii strămoşeşti”. În anul 1924, presa 
semnala că, în nordul Transilvaniei mişcarea de revenire a greco-catolicilor 
la ortodoxie luase proporţii mari, parohii întregi trecând la ortodoxie. Unul 
dintre gazetari afirma că numărul credincioşilor reîntorşi la vechea credinţă 
strămoşească ar fi atins cifra de 10000, afirmaţie puţin credibilă şi, de altfel, 
greu de verificat58. În opinia acestui autor, unificarea bisericească ar fi adus 
avantaje importante Bisericii Române Unite, fără a putea arăta măcar unul 
dintre acestea. 

Chestiunea mişcărilor confesionale din Maramureş a fost prezentată 
de către delegatul Episcopiei Clujului, cu ocazia congresului Asociaţiei ge-
nerale a clerului ortodox, ţinut la Cernăuţi, în zilele de 25-26 august 1925. 
Delegatul ortodox, după ce anunţa că în această regiune „o mulţime de sate 
unite au trecut în bloc la ortodoxie”, reproşa guvernului că a dovedit „un 
enigmatic exces de zel” în aplicarea legislaţiei referitoare la trecerile confe-
sionale, atitudine considerată antinaţională şi anticreştină. Congresul a hotă-
rât să intervină la Ministerul Cultelor pentru a se urgenta adoptarea proiectu-
lui de lege privind regimul cultelor, pentru ca astfel să fie salvată „libertatea 
conştiinţei religioase a fraţilor noştri maramureşeni […] care aşteaptă cu se-
te împrejurări mai drepte pentru revenirea la sânul bisericii neamului”59. În 
pofida demersurilor făcute de ierarhii ortodocşi din Transilvania în direcţia 
mişcării de revenire a greco-catolicilor la ortodoxie, rezultatele nu au fost pe 
măsura aşteptărilor. De altfel, potrivit recensământului general al populaţiei 
din anul 1930, greco-catolicii reprezentau 7,9% din totalul populaţiei 
(1427391 de credincioşi), cifră sensibil egală cu datele de la nivelul anului 
192060. 

                                                 
57 Vintilă Brătianu, Nevoile statului modern şi constituţia României Mari, în Consti-

tuţia din 1923 în dezbaterea contemporanilor, ediţia a II-a, Bucureşti, Editura Humanitas, 
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Un alt moment de tensiune între cele două biserici s-a produs la sfârşi-
tul anului 1926. Conflictul s-a declanşat datorită hotărârii Ministerului Cul-
telor, din 15 noiembrie 1926, de a nu mai acorda subvenţii parohiilor care 
nu aveau 200 de familii la sate şi 400 de familii la oraşe. Această decizie a 
provocat un schimb de replici mai puţin amiabile între Vasile Goldiş, minis-
trul de resort, şi episcopii greco-catolici de la Senat, care considerau că Bi-
serica Unită era nedreptăţită şi că statul nu acorda acesteia ajutor financiar în 
aceeaşi măsură în care îl oferea Bisericii Ortodoxe61. În replică, intelectuali-
tatea greco-catolică din Oradea a organizat o manifestaţie de simpatie pentru 
Episcopul Valeriu Frenţiu, în cadrul căreia avocatul Savu Marta şi-a expri-
mat „indignarea pentru ofensele aduse episcopilor uniţi, chiar din partea 
aceluia, care ar trebui să fie paznicul ordinii şi al păcii în biserică”. Partici-
panţii au întocmit două note de protest pe care le-au adresat primului minis-
tru şi preşedintelui Senatului, solicitând scuze din partea ministrului Goldiş 
pentru ofensele faţă de ierarhii greco-catolici, ofense prin care erau „jigniţi 
peste un milion de români uniţi din ţară”62. 

Cel mai delicat aspect al relaţiilor interconfesionale l-a constituit, de-
sigur, elaborarea şi adoptarea legii privind regimul general al cultelor din 
România. Proiectul a fost elaborat de către guvernul liberal condus de Ion I. 
C. Brătianu şi supus mai multor modificări, între anii 1922 şi 1925. În anul 
1925 s-a redactat un anteproiect de lege care a fost trimis spre dezbatere 
comisiei de specialitate a Senatului, în lunile februarie – martie 1926. De 
asemenea, proiectul a fost înmânat ierarhilor tuturor confesiunilor religioase 
recunoscute de stat, pentru a fi studiat şi a se face propuneri adecvate care să 
faciliteze întocmirea unei legi mulţumitoare, atât pentru statul român, cât şi 
pentru acestea. Plecarea guvernului liberal de la putere a dus la amânarea 
discutării proiectului. Nici în timpul guvernului generalului Averescu, Vasi-
le Goldiş nu a reuşit să treacă prin Parlament această lege atât de importantă, 
ţinând cont şi de faptul că, între timp, România semnase şi Concordatul cu 
Vaticanul. Sarcina rezolvării acestei probleme deosebit de sensibile şi, în 
acelaşi timp, absolut necesară pentru ţară i-a revenit istoricului Alexandru 
Lapedatu, ministrul cultelor şi artelor, în guvernul liberal condus de Vintilă 
Brătianu. 

Ultimul proiect al legii a stârnit o dezbatere aprinsă, cu accente care pe 
alocuri au scăpat de sub control, chiar cu câteva luni înainte de discutarea ei 
în Parlament. Disputele aprinse între reprezentanţii celor două biserici, Or-

                                                 
61 Valentin Buda Niga, op. cit., p. 229. Declanşarea conflictului este prezentată de 

Dr. Ioan Coltor, Darul din 1926, în „Cultura Creştină”, anul XV, nr.12, decembrie 1926, p. 
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todoxă şi Greco-Catolică, au continuat şi în timpul dezbaterii proiectului, 
ajungându-se şi la incidente de stradă63. Mărul discordiei între cele două ta-
bere l-a constituit art.9, devenit 11, referitor la personalitatea juridică a or-
ganizaţiilor bisericeşti, art. 42-43, devenite 44-45, referitoare la trecerile de 
un cult la altul şi art. 45, devenit 47, privind caracterul averilor bisericeşti. 
Acesta din urmă constituia – în opinia lui Alexandru Lapedatu – „punctul 
nevralgic al proiectului” şi el putea fi rezolvat prin răspunsul la o întrebare - 
dilemă: „cine este subiectul de drept al averii bisericeşti? Este comunitatea 
credincioşilor sau Biserica, ca instituţiune?”64. Ortodocşii s-au fixat pe doc-
trina admisă în dreptul bisericesc, potrivit căreia subiectul de drept al averi-
lor bisericeşti era comunitatea bisericească, în timp ce uniţii susţineau că 
doar biserica poate fi, în calitatea sa de instituţie supremă, proprietara tutu-
ror bunurilor. În primul caz, dacă toţi credincioşii unei parohii treceau la alt 
cult, averea urma să treacă şi ea la biserica respectivă. În cel de-al doilea 
caz, chiar dacă se înregistrau treceri masive la alt cult, averea rămânea cultu-
lui pe care aceştia îl părăseau. 

În cuvântarea rostită în şedinţa Senatului din 29 martie 1928, Alexan-
dru Lapedatu afirma că, pe de o parte, proiectul era privit de unii parlamen-
tari „numai din punctul de vedere particular al confesiunii lor”, iar pe de altă 
parte, „unii nu au găsit, din nefericire […] decât numai prilej binevenit de a 
înfăţişa antagonismul dintre Catolicism şi Ortodoxism, antagonismul dintre 
biserica ortodoxă română şi Biserica română unită”65. Într-adevăr, dezbateri-
le din Senat în mod special, duelurile oratorice dintre ierarhii ortodocşi şi cei 
greco-catolici s-au remarcat prin numeroase acuze aruncate de o parte şi de 
alta a tribunei, prin invective şi chiar injurii care nu mai cadrau cu spiritul de 
reconciliere la care făcuseră apel aceiaşi parlamentari. 

În cadrul dezbaterilor, protopopul de Arad, pr. Gheorghe Ciuhandu, a 
lansat un atac dezlănţuit împotriva Bisericii Greco-Catolice al cărei obiectiv 
era – în opinia sa – „prozelitismul în folosul Papei”, iar credincioşii „unelte-
le cele mai devotate” ale politicii papale, al cărei scop religios era acela al 
extinderii supremaţiei asupra întregului Orient creştin. Datorită relaţiilor pe 
care le avea cu Sfântul Scaun, Biserica Greco-Catolică era considerată „un 
element dizolvant pentru Ortodoxie şi de acaparare pentru catolicism”, tema 

                                                 
63 Conflictele dintre greco-catolici şi ortodocşi în jurul acestui proiect au fost anali-

zate, pe baza reflectării lor în presa confesională a vremii, de către Constantin Schifirneţ, 
Biserică, stat şi naţiune – studiu introductiv, în Biserica noastră şi cultele minoritare. Ma-
rea discuţie parlamentară în jurul Legii Cultelor (1928), ediţia a II-a, Bucureşti, Editura 
Albatros, 2000. 

64 Alexandru Lapedatu, Noul regim al cultelor în România. Cuvântări rostite în Se-
nat şi Adunarea Deputaţilor, Bucureşti, Editura Ministerului Cultelor, 1928, p. 32. 

65 Ibidem, p. 5.  
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predilectă a ziarului „Unirea” fiind – în opinia aceluiaşi – catolicizarea tutu-
ror românilor66. 

Într-o intervenţie maraton, Mitropolitul Ardealului, Nicolae Bălan, 
numit după această dezbatere de către Nichifor Crainic „oratorul Ortodoxi-
ei”, considera că în ceea ce priveşte trecerea de la un cult la altul, statul tre-
buia să garanteze nu doar libertatea conştiinţei individuale, ci şi în cazul în 
care aceasta se manifesta colectiv, pentru că „mişcările religioase nu sunt 
numai mişcări individuale, ci sunt şi mişcări colective.” În cazul în care se 
înregistrau astfel de treceri colective şi averile trebuiau să urmeze credincio-
şii, deoarece ele „sunt în funcţiune de conştiinţa religioasă colectivă.” Prin-
cipiul propus de înaltul ierarh ortodox era cel al împărţirii averii conform 
proporţiei numerice a credincioşilor67. Referindu-se la unirea din anul 1700 
cu Biserica Romei, Nicolae Bălan declara că scopul „imoral şi viclean” pe 
care l-au urmărit Habsburgii prin acel act a fost „să despartă pe românii ar-
deleni de fraţii de peste Carpaţi”. Unirea fusese realizată – în opinia sa – 
tocmai pentru ca „pe lângă graniţele din vârful Carpaţilor să pună graniţe şi 
în suflete, care să ne despartă de fraţii noştri şi să rupă unitatea noastră şi de 
credinţă şi de cultură”68. În ceea ce priveşte mişcarea de trecere a românilor 
greco-catolici din Ardeal la ortodoxie, Nicolae Bălan nega orice implicare a 
ierarhilor ortodocşi în producerea ei, declarând că „România Mare a creat 
această mişcare de revenire la ortodoxie, şi dacă vreţi să căutaţi un vinovat, 
puneţi vina pe ea şi pe dorobanţ şi pe bunul Dumnezeu, care ne-a dat-o!”69. 
Spre finalul intervenţiei sale, adresându-se ierarhilor greco-catolici din Se-
nat, înaltul prelat afirma: „Voi, dragilor mei fraţi, cu biserica voastră unită, 
nu sunteţi decât un incident trecător în lunga istorie a poporului românesc. 
Dumnezeu ne va ajuta să închidem şi acest incident”70. 

Răspunzând tezelor susţinute de către Nicolae Bălan, Episcopul greco-
catolic de Gherla, Iuliu Hossu, respingea argumentele acestuia privind trece-
rile colective şi împărţirea proporţională a averilor bisericeşti. El recunoştea 
că în baza principiului libertăţii depline de conştiinţă, „suntem pentru liber-
tatea trecerilor, numai nu putem încuraja aceste treceri.” În privinţa proprie-
tăţilor bisericeşti, Iuliu Hossu solicita ca în cazul trecerilor acestea să rămâ-

                                                 
66 Discursul pr. Gheorghe Ciuhandu, în Biserica noastră şi cultele minoritare…, p. 

90- 91. 
67 Discursul Mitropolitului Nicolae Bălan, în Biserica noastră şi cultele minorita-

re…, p. 281-282. 
68 Ibidem, p. 294. 
69 Ibidem, p. 290. 
70 Ibidem, p. 304. 
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nă, în întregime, în proprietatea cultului părăsit71. În replică la acuzele aduse 
de ierarhii ortodocşi privind rolul Bisericii Greco-Catolice în politica de ca-
tolicizare a românilor, prelatul greco-catolic evidenţia faptul că aceasta fuse-
se, în trecut, „deşteptătoarea conştiinţei naţionale”, „propovăduitoarea latini-
tăţii, de la zămislirea ei, când s-a unit cu aceea de la care îşi trage originea, 
cu Roma.” În procesul de legiferare a raporturilor dintre stat şi culte, preo-
cuparea Bisericii Greco-Catolice era – în opinia sa – „stingerea cu desăvâr-
şire şi definitiv a acestor lupte confesionale între fraţi, acest izvor plin de 
primejdii pentru interesele superioare ale ţării”72. 

Un emoţionant apel la unitate între cele două biserici româneşti a lan-
sat Episcopul greco-catolic de Oradea, Valeriu Traian Frenţiu, în intervenţia 
sa din timpul dezbaterilor: „Unirea în credinţă a tuturor românilor o dorim şi 
noi. Aceasta nu se poate face nici cu jandarmi, nici cu puşti, nici cu agitaţi-
uni şi cum am spus-o eu, cred că ar fi mai bine […] ca să ne adunăm într-un 
sinod comun. Şi acolo cu istoria şi cu evanghelia în mână, în dragoste fră-
ţească adevărată a lui Hristos, să facem o biserică românească”73. 

În Adunarea Deputaţilor dezbaterile au fost mult mai moderate, în ma-
re măsură şi datorită discursului pronunţat de Nicolae Iorga, care a subliniat 
rolul important pe care Biserica Greco-Catolică l-a avut în afirmarea conşti-
inţei naţionale şi în menţinerea legăturilor culturale cu Occidentul. Deşi în 
discursul său, Nicolae Iorga nu a omis să reamintească greşeala clerului 
greco-catolic atunci când „n-a asistat la ziua aceea de triumf când Coroana 
s-a pus pe fruntea neuitatului nostru rege”, el recunoştea că Biserica Greco-
Catolică avea dreptul de a exista pentru binele societăţii româneşti. În pri-
vinţa unirii acesteia cu Biserica Ortodoxă, istoricul propunea o soluţie mult 
mai realistă decât cele preconizate de către ierarhi: „Biserica unită este un 
produs istoric şi, dacă este ca vreodată această biserică unită să dispară, ea 
va dispărea prin jocul împrejurărilor istorice, iar nu prin impunerea acestei 
biserici care îi stă în faţă [ …]. Aceasta se va face când poporul român el în-
suşi va spune: timpul a distrus ceea ce timpul singur a creat”74. 

La sfârşitul anului 1929, Alexandru Lapedatu a lansat un apel ierarhi-
lor ortodocşi şi greco-catolici care avea drept scop o dezbatere obiectivă 
asupra relaţiei dintre cele două biserici româneşti. Conştient de faptul că 
problema unirii cu Biserica Catolică „trebuie abandonată, după cum trebu-
ieşte abandonată aceea a unirii celor două biserici româneşti”, istoricul sub-

                                                 
71 Discursul P.S. Episcopul Iuliu Hossu, în Biserica noastră şi cultele minoritare…, 

p.184. 
72 Ibidem, p. 160. 
73 Discursul P.S. Episcop Valeriu Traian Frenţiu, în Biserica noastră şi cultele mino-

ritare…, p. 76. 
74 „M.O.”, nr. 94, 21 iunie 1928, D.A.D., şedinţa din 4 aprilie 1928, p. 3068. 
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linia că a urmărit întotdeauna să instaureze pacea şi liniştea în viaţa biseri-
cească75. Răspunzând apelului, Episcopul ortodox de Oradea, Roman 
Ciorogariu, îi scria, la 30 decembrie 1929: „Vă felicit pentru bunele intenţii 
de a cerceta cauza şi efectul raporturilor acute între Biserica Ortodoxă şi 
Unită, însă mă tem că, dacă am dezvălui în public aceea ce ne desparte, am 
rupe toate podurile dintre noi, iar dacă ne-am învălui în formele convenţio-
nale, ar fi inutilă toată discuţiunea înaintea mulţimii dezorientate asupra 
fondului chestiunei.” În opinia prelatului ceea ce despărţea cele două bise-
rici erau „concepţii şi nu rivalităţi vulgare”76. Din partea clerului greco-
catolic secretarul şi canonicul Episcopiei greco-catolice de Lugoj, Nicolae 
Brânzeu, îi trimitea concluziile sale, la 1 februarie 1930: „Cauza formală a 
indeferentismului faţă de lămurirea şi aranjarea acestei chestiuni ori chiar 
din intenţionata amânare a ei, din anumi calcul păcătos. Cauza materială e 
reaua educaţie ce-am primit şi ce continuă să primească tinerele generaţii”77. 
Prelatul cerea raporturi frăţeşti, propunând unirea bisericilor, pe baza princi-
piului fundamental „in necesariis unitas, in dubiis libertas, in omnibus 
caritas!”78. 

Aceste dialoguri pe tema raporturilor dintre ortodoxie şi greco-
catolicism se desfăşurau în perioada guvernelor naţional-ţărăniste, în timpul 
cărora se observă o anumită favorizare a elementului greco-catolic din Tran-
silvania, în detrimentul celui ortodox. Această politică a confesionalismului 
s-a manifestat cu precădere în şcoală, administraţie, biserică dar şi în eco-
nomie, prin promovarea aproape exclusivă a greco-catolicilor în posturile 
cheie şi prin protejarea Bisericii Române Unite de elementele distructive 
„bizantine”79. Într-un articol publicat la 20 iulie 1930, în ziarul „Universul”, 
Alexandru Hodoş semnala „primejdia discordiei confesionale în Ardeal.” El 
sublinia că guvernul Maniu, făcând apel în nenumărate rânduri la sprijinul 
electoral al preoţilor greco-catolici, „n-a ştiut, sau poate nici nu a voit să 
păstreze o dreaptă cumpănă între cele două biserici surori, ci, printr-o serie 
de fapte şi de atitudini, a provocat o profundă şi justificată nemulţumire în 
rândurile credincioşilor ortodocşi”80.  

Perspectiva unificării religioase s-a manifestat şi la începutul anului 
1939, atunci când din iniţiativa Mitropoliţilor Nicolae Bălan (ortodox) şi 

                                                 
75 Ioan Opriş, Alexandru Lapedatu în cultura românească, Bucureşti, Editura Ştiinţi-

fică, 1996, p. 169. 
76 Ibidem. 
77 Ibidem, p. 170. 
78 „În cele necesare unitate, în cele incerte libertate, în toate iubire!”. 
79 Vasile Nichifor, Confesionalism politic, Sibiu, Tipografia Arhidiecezană, 1930, 

passim. 
80 Ibidem, p. 43. 
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Alexandru Nicolescu (greco-catolic) a fost convocată adunarea de la Alba-
Iulia, desfăşurată la 27 februarie 1939. Deşi mulţimea prezentă la adunare s-
a manifestat în favoarea unirii, aplaudând puternic îmbrăţişarea frăţească a 
celor doi prelaţi, nu s-a ajuns la nici o decizie concretă în sensul unificării 
efective81. 

Din analiza raporturilor confesionale dintre cele trei biserici creştine 
din România se evidenţiază complexitatea problemelor care se puneau în fa-
ţa guvernelor româneşti în soluţionarea spinoasei chestiuni a cultelor, pre-
cum şi a reglementării situaţiilor speciale care rezultau din cazul special pe 
care cultul romano-catolic îl reprezenta în acest mozaic confesional. Dispo-
nibilitatea guvernelor de a soluţiona aceste probleme într-un cadru juridic 
care să ofere posibilitatea manifestării nestingherite a activităţii cultelor s-a 
lovit, uneori, de incapacitatea ierarhilor de a trece peste orgoliile de moment 
sau de anumite idei preconcepute privind rolul uneia sau alteia dintre bise-
rici. Deşi prin semnarea Concordatului cu Vaticanul şi a Acordului de la 
Roma se vor rezolva în mare măsură relaţiile dintre stat şi cele două rituri 
ale Bisericii Catolice, totuşi nu putem să nu remarcăm faptul că şi ulterior se 
va menţine o anumită stare de neîncredere şi de ostilitate între ortodoxie şi 
catolicism, între ortodoxie şi greco-catolicism. 

 

                                                 
81 Cristian Vasile, op. cit., p. 73. Detalii privind desfăşurarea adunării de la Alba-

Iulia, din 27 februarie 1939, precum şi poziţiile exprimate de către ierarhii celor două bise-
rici româneşti vezi în dr. Nestor Vornicescu, Mitropolit al Olteniei, Studii de teologie orto-
doxă – antologie –, Craiova, Editura Mitropoliei Olteniei, 1998, pp. 290-299. 
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AALLGGOORRIITTMMUULL  RRAANNGGEE  MMIINNIIMMUUMM  QQUUEERRYY  

((RRMMQQ))  
 

prof. dr. Gheorghe MANOLACHE 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 
În acest articol se analizează modul în care se poate rezolva eficient o 

problemă des întâlnită în concursurile de programare.  
Fie un şir de N numere naturale şi M  subsecvente  (i,j) ale acestui şir. 

Determinaţi valoarea minimă pentru fiecare din aceste subsecvenţe. 
Problema se poate rezolva cu un algoritm brut-force, de complexitate 

O (N*M), prin care pentru fiecare subsecvenţă, se parcurg toate elementele  
şi se determina minimul. Evident că această rezolvare nu este recomandată 
pentru valori mari ale produsului N*M. 

Un alt algoritm de rezolvare al problemei de mai sus, poate fi acela 
prin care determinăm iniţial  minimul pentru toate subsecvenţele de lungime 
radical din N. Pentru a găsi minimul unei subsecvenţe date de problemă, 
vom analiza doar acele valori minime pentru toate subsecvenţele  de lungi-
me radical din N complet incluse în subsecvenţa dată, iar restul elementelor 
vor fi tratate separat, numărul acestora fiind mult mai mic, şi se determină 
minimul în O(sqrt(n)). Această rezolvare este mai bună decât precedenta, 
dar rămâne nerecomandată pentru valori mari ale produsului N*M. 

Problema poate fi abordată şi prin programarea dinamică şi se obţine 
un algoritm de complexitate O(N2+M log N), deoarece necesită o precalcu-
lare de O(N2) şi vom avea O(log N) pe fiecare query. 

Pentru a rezolva problema atunci când avem valori mari pentru N şi M 
am putea utiliza structura de arbore de intervale şi am obţine un algoritm de 
complexitate O(N log N+M log N). Dar structura de arbore de intervale este 
destul de complexă şi nu oferă punctajul maxim pentru valori mari ale lui N 
şi M. 

Pentru această problemă, literatura de specialitate, recomandă un algo-
ritm mai simplu de complexitate O(N log N + M), cunoscut sub numele de 
algoritmul RMQ. Acest algoritm are complexitate O(N log N) pentru proce-
sare si  O(1) pentru fiecare interogare. 

Ideea de bază a algoritmului este de a precalcula o matrice A de di-
mensiuni log N pe  N. Fiecare element A[i][j] va reţine minimul pe interva-
lul care începe pe poziţia j şi are lungime 2i. Pe prima linie a matricei A, li-
nia 0, vom memora cele N elemente iniţiale, considerate ca un tablou uni-
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dimensional V, deci A[0][i] = V[i], iar pentru celelalte linii rezultatul va fi 
obţinut ca valoare minimă din două valori care sunt calculate pe linia prece-
dentă. Pentru fiecare din cele M interogări, se va calcula lungimea intervalu-
lui, se determină linia din matricea A unde trebuie căutat minimul, ar acesta 
va fi un minim a două valori cunoscute pentru două intervale a căror reuniu-
ne este intervalul căutat. Chiar dacă aceste intervale se suprapun, rezultatul 
este corect. 

Pentru o implementare în C++, vom considera o matrice A de dimen-
siuni log N  x  N.  
procesare 
pentru i=1,N executa //linia 0 va contine elementele initale ale sirului 
A[0][i]=V[i]  
pentru i=1,log N  executa 
pentru j=1,N- pow(2,i)+1 executa 
A[i][j]=min(A[i-1][j],A[i-1][j+pow(2,i-1)]) 
interogarea unei subsecvente (x, y) 
h=[log (y-x+1)] 
d=y-x+1-pow(2,h)  
//diferenta  intre lungime si cea mai apropiata putere a lui 2 mai mica decât 
//  lungimea secvenţei 
afisare (min(A[h][x], A[h][x+d]) 
 

Explicaţia corectitudinii rezultatului 
Algoritmul este unul recurent. Pentru i=1, se observă că fiecare minim 

aflat va fi minimul dintre două elemente consecutive ale lui şirului iniţial v. 
Pentru i=2 algoritmul calculează minim dintre A[1][j] şi A[1][j+2]. Dar 
A[1][j]=min (A[0][j], A[0][j+1]) şi A[1][j+2]=min( A[0][j+2], A[0][j+3] ) 
deci min (A[1][j], A[1][j+2]) = min (A[0][j],…,A[0][j+3]). 

Rezultă că A[i-1][j] = min ( A[0][j],…,A[0][j+pow(2,i-1)-1]) şi A[i-1] 
[j+pow (2,i-1)] = min (A[0] [j+ pow (2,i-1)] ,…,A[0][j+pow(2,i)-1]). 

Fie (x,y) o subsecvenţă oarecare. Pentru a determina pe ce linie din 
matricea A vom căuta minimul ei, calculam valoarea y-x+1 determinăm 
pentru această valoare partea întreagă a logaritmul în baza doi ce reprezintă 
linia h. Fiind poziţionaţi pe a[h][x] vom verifica dacă y-x+1 reprezintă o pu-
tere a lui doi. În caz afirmativ minimul secvenţei (x, y) va fi a[h][x] deoare-
ce A[i ][j]=min(A[0][j],…,A[0][j+ pow (2,i)-1]). 

În caz contrar, va trebui să verificăm minimul pe subsecvenţa rămasă. 
Pentru aceasta trebuie să calculăm diferenţa dintre y-x+1 şi cea mai mare 
putere a lui doi mai mica decât y-x+1 pe care o notăm d.  

Evident că A[h][x+d]=min(A[0][x+d],…,A[0][x+d+pow(2,h)–1])= 
min(A[0][x+d],…, A[0][y]). 
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Cum d nu e nul, subsecventele se vor intersecta şi va rezulta minimul 
pe subsecventa (x,y). O problemă ce utilizează acest algoritm este problema 
RMQ de la adresa http://infoarena.ro/problema/rmq, iar o implementare 
în C++ a algoritmului de rezolvare este descrisă în continuare (autor, Vlad 
Tărniceru, elev CNI). 
#include <fstream> 
#include <algorithm> 
using namespace std; 
 
int N,M,mat[22][100100]; 
int lg[100100],X,Y; 
 
inline int minim(int X,int Y) 
{ 
 int lin=lg[Y-X+1]; 
 return min(   mat[lin][X],mat[lin][Y-(1<<(lin))+1]   ); 
} 
 
int main() 
{ 
 ifstream fin("rmq.in"); 
 ofstream fout("rmq.out"); 
  
 fin>>N>>M; 
  
 for(int i=1;i<=N;++i) 
 { 
  fin>>mat[0][i]; 
 } 
  
 for(int i=2;i<=N;++i) 
  lg[i]=lg[i>>1]+1; 
  
 for(int i=1;(1<<i)<=N;++i) 
 { 
  for(int j=1;j<=N;++j) 
  { 
   mat[i][j]=min(  mat[i-1][j],  mat[i-1][j+(1<<(i-
1))]  ); 
  } 
 } 



Algoritmul  Range Minimum Query (RMQ) 

 165

  
 for(;M>0;--M) 
 { 
  fin>>X>>Y; 
  fout<<minim(X,Y)<<'\n'; 
 } 
  
 fout.close(); 
 return 0; 
} 
 

Generalizări ale algoritmului 
RMQ 2D 
Algoritmul poate generalizat în 2D pentru a fi utilizat la rezolvarea 

unei probleme formulată pentru tablouri bidimensionale. 
Fie un tablou bidimensional de N x N numere naturale şi M  intero-

gări de determinare a minimului unor zone pătratice din acest tablou, pen-
tru fiecare interogare fiind precizată linia x şi coloana y din colţul din stân-
ga sus a zonei, şi latura d. Determinaţi valoarea minimă pentru fiecare din 
aceste zone. 

În acest caz, determinarea soluţiei prin algoritmul RMQ, varianta 2D, 
presupune să construim un tablou tridimensional notat A, unde A[i][j][k] re-
prezintă elementul de valoare maximă dintr-un pătrat cu colţul stânga-sus pe 
linia i şi coloana j şi latura k. Vom calcula tabloul A dar doar pentru laturi 
puteri ale lui doi. Deci, vom  determina valoarea A[i][j][k] ca maximul 
dintr-un pătrat cu coltul stânga-sus pe linia i şi coloana j cu latura 2k. 
A[i][j][k] =  max (A[i][j][k–1], A[i][j+2k-1][k–1], A[i+2k-1][j][k–1], A[i+2k-

1][j+2k-1][k–1]). 
Pentru o răspunde la o interogare (i j k)  în O(1) vom determina cea mai ma-
re putere p a lui doi astfel încât 2p ≤ k, şi vom calcula maximul din patru pă-
trate cu colţurile în pătratul din interogare şi latura 2p. Evident, soluţia pen-
tru o interogare (i j k)  este dată de valoarea  max (A[i][j][p], A[i][j+k–
2p][p], A[i+k–2p][j][p], A[i+k–2p][j+k–2p][p]).  

O problemă ce utilizează acest algoritm este problema plantaţie de la 
adresa http://infoarena.ro/problema/plantatie, iar o implementare în C++ 
a algoritmului de rezolvare este descrisă în continuare. 
#include <stdio.h> 
#define NMAX  501 
#define LMax 10 
int lg[LMax], A[LMax][NMAX][NMAX]; 
inline int max(int x, int y) 
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{ 
    return (x>y)?x:y; 
} 
int main() 
{ 
 freopen("plantatie.in", "r", stdin);  freopen("plantatie.out", 
"w", stdout); 
 int i, j, k, n, m, x, y; 
 scanf("%d %d", &n, &m); 
 for (i=1; i<=n; ++i) 
  for (j=1; j<=n; ++j) 
   scanf("%d", &A[0][i][j]); 
 lg[1] = 0; 
 for (i=2; i<=n; ++i)   lg[i] = lg[i/2] + 1; 
 for (j=1; (1<<j) <= n; ++j) 
  for (i=1; i + (1<<j) - 1 <= n; ++i) 
   for (k=1; k + (1<<j) - 1 <= n; ++k) { 
    A[j][i][k] = max (A[j-1][i][k], 
max(A[j-1][i + (1<<(j-1))][k], 
     max(A[j-1][i][k + (1<<(j-
1))], A[j-1][i + (1<<(j-1))][k + (1<<(j-1))]))); 
   } 
 for (i=1; i<=m; ++i) { 
  scanf("%d %d %d", &x, &y, &k); 
  int y1 = k + y; 
  int x1 = k + x; 
  int SOL = max(A[lg[k]][x][y], max(A[lg[k]][x1 - 
(1<<lg[k])][y],  
    max(A[lg[k]][x][y1 - (1<<lg[k])], 
A[lg[k]][x1 - (1<<lg[k])][y1 - (1<<lg[k])]))); 
  printf("%d\n", SOL); 
 } 
 return 0;} 
 
Concluzii 

  Algoritmul RMQ poate fi uşor generalizat şi în 3D folosind un ra-
ţionament similar cu cazul 2D.  

  Evident că în toate situaţiile putem înlocui determinarea minimu-
lui cu determinarea maximului sau se pot introduce alte interogări, 
de exemplu determinarea cmmdc, ce pot fi tratate asemănător. 
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  Algoritmul RMQ poate fi folosit în determinarea LCA-ului 
(Lowest Common Ancestor), o altă aplicaţie cu foarte multe utilizări. 
Pentru concursurile de informatică, acest algoritm este aplicaţie 
frecventă. 
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Abu al-Walid Muhammad ibn Ahmad ibn Muhammad ibn Ahmad ibn 
Ahmad ibn Rushd, cunoscut sub numele latinizat de Averroes, s-a născut în 
anul 1126 la Cordoba, în sudul Spaniei. Face parte dintr-o familie respectată 
de jurişti eminenţi şi primeşte o educaţie corespunzătoare, studiind dreptul, 
teologia, medicina, matematica, astronomia, literatura şi filosofia. 

Atras, probabil, de ibn Tufayl, îl găsim în 1153 în Maroc. În 1169 este 
numit cadiu la Sevilla, iar în 1171 la Cordoba. Practică, de asemenea, medi-
cina, în 1182 devenind medicul lui Abu Yakub Yussuf, din dinastia 
Almohad, la Curtea sa din Marakesh. Deşi prinţul moare doi ani mai târziu, 
poziţia lui ibn Rushd rămâne neschimbată timp de zece ani.  

Mai târziu însă, alături de alţi filosofi, va fi expulzat într-un orăşel pe 
lângă Cordoba. În 1195 se mută la Sevilla, iar în scurt timp se reîntoarce la 
Marakesh, reintrând în graţiile Curţii de acolo. Moare în 1198 fără să-şi re-
vadă locurile natale, iar rămăşiţele pământeşti i-au fost transferate în cripta 
familiei din cimitirul Ibn Abbas din Cordoba. 

Evenimentul cel mai important al vieţii sale zbuciumate este conside-
rat întâlnirea cu prinţul Abu Yakub Yussuf, în 1169, în timpul unei vizite la 
Marakesh. Se pare că ar fi discutat despre compoziţia cerurilor şi despre ca-
racterul lor etern. Impresia obţinută a fost suficient de puternică de ambele 
părţi, astfel încât califul va deveni protectorul lui Ibn Rushd, iar filosoful în-
cepe să scrie, în urma îndemnurilor primite, comentariile la Aristotel, care l-
au făcut celebru. 

A elaborat astfel un şir de lucrări magistrale ce acoperă întregul Cor-
pus Aristotelicum, precum şi Republica lui Platon şi Isagoga lui Porphyrios. 
Comentariile sale au „dominat întreaga epocă secundă a scolasticii europe-
ne”1. I s-a asociat supranumele „Comentatorul”, în timp ce lui Aristotel i se 
spunea „Filosoful”. Opera de comentator poate fi împărţită în trei mari gru-
pe de lucrări2: 

– Sharh-Tafsir – Marile comentarii, în care opera lui Aristotel este 

                                                 
1 Léon Gauthier – La philosophie musulmane, Paris, Ed. Leroux, 1900, pg. 72 
2 cf. Anton Dumitru – Istoria logicii, vol. II, Ed. Tehnică, Bucureşti, 1995, pg. 40 
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explicată frază cu frază 
– Talfis – Comentarii medii, intervin şi opinii personale 
– Gavami sau Mukhatesar – Compendium sau Parafraze, proble-

mele aristotelice sunt comentate într-o ordine logică personală. 
Problema cronologiei lucrărilor lui Ibn Rushd nu este clarificată pe 

deplin, dar cele trei mari lucrări prezentate anterior se pot şi ele subclasifi-
ca3: 

– Comentariu mare asupra Metafizicii lui Aristotel (Tafsir ma ba’d 
al-tabi’ah) 

– Comentariu mare asupra lucrării Despre suflete a lui Aristotel 
(Sharh Kitab al-Nafr) 

– Comentariu mare asupra Fizicii lui Aristotel (Sharh al samá al-
Tabi’i) 

– Comentariu mijlociu asupra Retoricii lui Aristotel (Talkhis al-
Khatabah) 

– Comentarii prescurtate la Cărţile lui Aristotel despre Fizică şi 
Metafizică (Jawami’Kutub Aristotalis f’al-tabi’yyat wa al-ilahyyat). 

În afara operaţiunii de purificare a interpretării concepţiei aristotelice 
şi de transmitere a gândirii lui originare, Averroes elaborează şi două lucrări 
originale, în spiritul aristotelic, de promovare a raţiunii ca instrument de cu-
noaştere şi de apărare a filosofiei ca domeniu cultural distinct. Prima este 
Tahafut al-tahafut (Incoerenţa Incoerenţei), ca o replică directă dată lui Al-
Ghazali cu a sa Incoerenţa filosofilor. Cealaltă, sintetizează concluzia sa în 
disputa gnoseologică dintre filozofie şi religie: Fasl al-maqal fima bain 
ashshari’ah wa al-hikmahmin al-Hisal (Tratat decisiv privind acordul din-
tre religie şi filozofie). În această lucrare, Ibn Rushd încearcă să respingă 
condamnarea filosofiei ca ştiinţă păgână. El arată că filosofia, deşi dificilă, 
este esenţialmente simplă şi nemisterioasă, fără nici o doză de ocultism în 
ea. În demonstraţia sa se foloseşte de experienţa de judecător şi de foarte 
buna cunoaştere a Coranului şi a tradiţiilor bazate pe acesta. Citând poveţe-
le Coranului de a studia universul natural, îşi susţine concluzia obligativită-
ţii activităţii filosofice pentru cei capabili4, iar însuşirea instrumentului esen-
ţial, adică a logicii, se poate realiza doar prin studiul filosofiei greceşti, în 
primul rând al lui Aristotel. 

Numărul total al lucrărilor sale depăşeşte cifra de 90 şi se întinde pe 
mai multe domenii. În medicină are lucrarea Kitab al-Kulliyyat, cunoscută 
în latina medievală sub denumirea de Colliget. Ca medic nu a reuşit să atin-

                                                 
3 cf. Remus Rus, Istoria filosofiei islamice, Ed. Enciclopedică, Bucureşti, 1995, pg. 283 
4 Diane Collinson, Robert Wilkinson – Mic dicţionar de filozofie orietală, Ed. Nemira, 
1999, pg. 40 
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gă forma lui Avicenna, dar ca filosof Occidentul îl primeşte cu mai multă 
glorie. Toma d’Aquino însuşi îi critică scrierile din care, totodată, se inspiră. 

Însemnătatea lui Averroes în istoria filosofiei constă în preluarea şi 
descoperirea caracterului original al gândirii lui Aristotel, a originalităţii fi-
losofiei sale dată şi de caracterul său aporetic. O dovadă în acest sens, este 
ceea ce exegeţii au numit „teoria celor două adevăruri”, corespunzătoare la 
două tipuri de cunoaştere (intuitiv-divină şi raţionativ-umană), ce pătrund în 
două realităţi diferite (noumenală şi fenomenală)5. Această problemă se ex-
tinde în mai multe domenii filosofice: în epistemologie – tratând fundamen-
tele cunoaşterii; în ontologie – făcându-se separaţia între realităţile studiate 
şi prin urmare, existente; în metafilosofie – fiind un discurs despre filozofie 
ca metafizică. Ea se declanşează pornind de la aporia fundamentală a lui 
Aristotel – „Ce este metafizica?”, întrebare ce trimite la o alta, la fel de difi-
cilă: „Ce este fiinţa?” 

Averroes preia întrebarea şi, odată cu ea, aporia, pe care o dezvoltă în 
„Discurs deosebitor şi stabilirea legăturii ce se manifestă între filozofie şi 
religie”, precum şi în polemica arzătoare cu predecesorul său, Al-Ghazali, 
concretizată în celebra Incoerenţa incoerenţei sau Spulberarea spulberării. 
În aceste lucrări, filosoful arab doreşte să definească obiectul metafizicii 
prin delimitarea teritoriului discursiv de cel al revelaţiei divine. Al-Ghazali 
realizase acest lucru, dar el o făcuse în favoarea religiei, intuiţia şi revelaţia 
având prioritate în faţa raţiunii. Averroes nu respinge nici una din cele două 
căi, doar le păstrează intacte şi separate, fără să le considere contradictorii. 

Dintr-o perspectivă recurentă de studiu a filosofiei, Averroes nu pro-
movează două adevăruri, unul ezoteric (pentru cei învăţaţi) şi unul exoteric 
(pentru popor). Astăzi putem spune, în lumina noilor studii, că adevărul este 
dat atât de raţiune, cât şi de revelaţie, doar modul de prezentare fiind diferit. 
Într-unul din aceste studii, Ian Netton îl prezintă ca „apărătorul exprimării 
multivalente a adevărului”6. Din această cauză, Averroes nu poate fi prezen-
tat ca un ateu, ce susţine supremaţia absolută a raţiunii, negând adevărul re-
velat. Dar cunoaşterea, inclusiv religia, nu se poate lipsi de raţiune şi nici de 
inspiraţia revelaţiei: „Fiecare religie există prin inspiraţie, dar şi raţiune. Cel 
care susţine că este posibil să existe o religie naturală bazată numai pe raţiu-
ne, trebuie să recunoască faptul că această religie este mai puţin perfectă de-
cât acelea care izvorăsc din raţiune şi inspiraţie.”7. Ar fi vorba la Averroes 

                                                 
5 Anton Dumitru – Istoria logicii, vol. II, ed. Tehnică, Bucureşti, 1995, pg. 41 
6 cf. Diané Collinson, Robert Wilkinson – Mic dicţionar de filosofie orientală, Ed. Nemira, 
1999, pg. 41 
7 cf. Ibn Rushd – Tahafut al-Tahafut, Ed. Bouyges, pg. 584, în R. Rus – Istoria filosofiei 
islamice, ed.cit., pg. 287 
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fie de o dublă metodă în abandonarea acestei complexe problematici care a 
preocupat gândirea filosofică şi teologică din Orient şi Occident fie de ceea 
ce Mircea Vulcănescu numeşte averroism ca orientare distinctă în raport cu 
intrinsecismul, extrinsecismul şi nominalismul din evul mediu – orientare în 
care raţiunea şi credinţa au domenii diferite pe care le cercetează distinct şi 
chiar divergent. 

Faptul că raţiunea este pontifex dintre filozofie şi religie înseamnă că, 
fără a se şterge diferenţele, adevărul este unitar, chiar dacă are o pluritate de 
planuri de înţelegere. Adevărul este unul, înţelesurile sunt mai multe. Filo-
sofia, asumându-şi raţiunea ca instrument specific de cunoaştere, îşi redo-
bândeşte demnitatea şi eficacitatea speculativă pe care Al-Ghazali o pusese 
sub semnul întrebării. În argumentarea sa, Averroes se sprijină pe comenta-
riul suratei 88,17-18: „Ei nu au reflectat asupra împărăţiei cerurilor şi a pă-
mântului”. Coranul sprijină cunoaşterea lumii naturale. De asemenea, se fo-
loseşte şi de doctrina celor cinci calificaţi: obligatoriul (wadjib), interzisul 
(haram), meritoriul (mosta-hab), blamabilul (makruh), neutrul (mohab)8. 
Abordarea filosofică devine astfel obligatorie prin rolul ei purificator şi de-
vine, paradoxal, expresia unei datorii religioase. 

Rostul raţiunii nu poate fi pus la îndoială. Mai rămâne de stabilit care 
este aria ei de studiu. Aporia aristotelică este preluată în întregime: „Ce este 
fiinţa?”. Faptul că divinul, ca şi la Aristotel, poate fi inclus în sfera metafizi-
cii, nu o identifică pe aceasta cu religia, ci doar i se supraordonează. Într-o 
epocă religioasă, Averroes promovează supremaţia speculaţiei filosofice 
asupra credinţei adevărului revelat. 

Totuşi, nu divinul este obiectul central al metafizicii. Poate fi şi el, dar 
nu numai el. Într-o filozofie care este în primul rând a fiinţei, problema cen-
trală, arată Noica, nu poate fi doar universalul, ci universalul ce tinde spre 
individual: „Universalul poartă pecetea de generalizare a intelectului”9. Spe-
culaţia filosofică este pentru el o datorie, înţelegând prin aceasta exercitarea 
gândirii şi în mod expres – „observarea lucrurilor existente”10. Am putea 
susţine aici, odată cu Manser, că Averroes a căutat prin metafizică principiul 
individuaţiei, aşezându-l cu multă exagerare, printr-o tendinţă monistă, în 
materie. Astfel, îi contestă fiinţei pur spirituale (Dumnezeu) orice putere 
formatoare. Averroes nu putea însă să trădeze spiritul aporetic al magistrului 
său, nici măcar pentru a oferi un răspuns clar întrebării fundamentale. 

                                                 
8 Claude Cals, Filosofia islamică în vol. Istoria filosofiei, Inventarea lumii moderne, Ed. 
Univers Enciclopedic, Bucureşti, 2000, pg. 107 
9 Claude Cals, op.cit., pg. 108 
10 Constantin Noica, Schiţă pentru Istoria lui cum e cu putinţă ceva nou, Ed. Humanitas, 
1995, pg. 87 
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Filosoful arab porneşte de la premisa aristotelică a unităţii sensibilului 
cu inteligibilul în individual. Fiecare substanţă individuală este produsul 
formei şi al materiei. „Actul îi permite să existe, posibilitatea să devină”11. 
Fiinţa este chiar substanţa sau un accident care participă la fiinţa substanţei. 
Existenţa nu mai este astfel un accident al esenţei, ca la Avicenna. Fiinţa 
presupune, obligatoriu, actul fiinţării, al existenţei. Averroes atrage atenţia 
că Avicenna şi Al-Farabi s-au îndepărtat de aristotelismul autentic, conside-
rând că existenţa şi esenţa se deosebesc, neavând nimic în comun. Cele două 
nu pot fi separate: tot ceea ce există, există într-un anume fel. Substanţa este 
tocmai identitatea dintre esse şi essentia.  

Această unitate este reflectată în raportul devenirii, al generării şi dis-
trugerii. Devenirea se realizează prin intermediul unui agent care acţionează 
asupra materiei, mediind echilibrul dintre potenţă şi act. Rolul acestui agent 
este interpretat greşit, consideră Averroes, atât de Avicenna, care îl separă 
cu totul de materie, numindu-l „dătător de forme”, cât şi de Al-Farabi şi 
Themistius, care îl consideră când separat, când neseparat de materie. Aris-
totel, implicit Averroes, nu acceptă o asemenea separare. Substanţa este uni-
tatea dintre materie şi formă, dintre potenţă şi act. 

„Cea de-a treia părere este a lui Aristotel. Ea afirmă că agentul face, 
în acelaşi timp, corpul format din materie şi formă, imprimând materiei 
mişcare şi transformând-o până când tot ceea ce există în potenţă, trece în 
act. După această opinie, agentul nu face decât să aducă în act ceea ce 
există în potenţă şi să realizeze unirea materiei şi a formei.”12. Şi generarea, 
şi distrugerea se realizează prin inseparabilitatea actului şi potenţei. „Pentru 
a distruge, după cum şi pentru a crea, agentul nu are decât să facă trecerea 
de la potenţă la act. Astfel, trebuie să susţinem atât potenţa, cât şi actul. 
Dacă unul ar lipsi, nimic nu ar fi, sau toate ar fi în act, ambele consecinţe 
sunt la fel de absurde”13. 

Materia este o realitate nedeterminată, la nivelul posibilului, dar al 
unuia real. Această opinie a atras oprobriul mutakallimini-lor, care nu ac-
ceptau existenţa posibilului, considerându-l o închipuire, fără substrat real. 
Realitatea posibilului, ca şi unitatea dintre esenţă şi existenţă, permite lui 
Averroes să demonstreze eternitatea lumii. Acesta este unul din punctele de 
originalitate a filosofiei averroiste, fără încălcarea raţionamentului aristoteli-
cian însă păstrând coordonatele iniţiale, Averroes trebuia să facă lumină 

                                                 
11 Averroes – Discurs deosebitor şi stabilirea legăturii ce se manifestă între filosofie şi 
religie, trd. Müller, München, 1875 
12 cf. Ibn Rushd – Tafsir ma ba/d al-tadi/ah, Ed. Bouyges, Beyrouth în R. Rus – Istoria 
filosofiei islamice, pg. 289 
13 idem 
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unei teze ce i se părea a fi neclar în filosofia lui Aristotel: crearea lumii. In-
separabilitatea actului şi a potenţei permite materiei veşnice să deţină nu 
doar facultatea generării prin intervenţia exterioară a formei, ci chiar forma 
însăşi se află în materie14. Primul Motor o determină să se manifeste, actul 
existând în potenţă, iar atunci când se manifestă conform esenţei sale, acţio-
nând, materia informată generează substanţele individuale. Primul Motor 
extrage doar existenţele potenţiale prezente virtual în materie, schimbă exis-
tenţa dintr-o stare în alta. 

Substanţa este, astfel, în primul rând esenţă, deoarece lucrurile există, 
dar există întotdeauna într-un anumit fel. Şi în acelaşi timp, ele întotdeauna 
există, chiar şi sub semnul indeterminării, atunci când se află sub semnul 
posibilului în veşnicia materiei. Ontologic, esse şi essentia sunt inseparabile, 
la fel cum sunt din perspectiva lui Aristotel, potenţa şi actul. Actul are o 
anumită anterioritate, deoarece Primul Motor extractor se situează într-o ex-
terioritate din care intervine asupra materiei. Dar se află şi într-o anumită 
simultaneitate, deoarece în potenţă subsistă dintotdeauna posibilitatea tutu-
ror formelor reale. Cele două stări (anterioritatea şi simultaneitatea) în loc să 
fie în contradictibilitate şi, astfel, să se anihileze, ele se susţin una pe cealal-
tă, iar împreună generează eternitatea lumii. Anterioritatea actului generează 
teza unui prim motor care susţine fiinţa acestei lumi; simultaneitatea gene-
rează teza veşniciei acestei lumi coparticipante la eternitatea Formei. 

Devenirea şi eternitatea materiei se susţin reciproc. Averroes comen-
tează în Metaphysica XII problema generării în lume, pornind de la raportul 
dintre existenţă şi neexistenţă „... dacă cineva ar presupune că naşterea pro-
vine din neexistenţă, el trebuie să stea la îndoială şi să spună: din care nee-
xistenţă provine naşterea? Căci neexistenţa se înţelege în chip întreit; şi vrea 
să spună: din aceste trei, una e neexistenţa simplă, care nu are existenţă şi 
nici înfăţişare. A doua este neexistenţa care se află în materie, adică privarea 
de forme. A treia este neexistenţa în potenţă. Căci existenţa se numeşte nee-
xistenţă, adică neexistenţă în act” 

Existenţa în potenţă şi existenţa în act sunt două contrarii care nu se 
pot transforma pur şi simplu una în cealaltă. Această problemă este rezolva-
tă doar prin adăugarea unui al treilea element – materia, care le primeşte, 
succesiv, în sânul său. Eternitatea materiei susţine eternitatea devenirii ca o 
confruntare permanentă între neexistenţă şi existenţă (la nivelul potenţei şi 
actului). Averroes rezolvă una din cele mai controversate probleme care a 
preocupat gândirea medievală prin soluţia eternităţii lumii şi, anume, pro-
blema creaţiei. Cum poate Dumnezeu crea lumea din Nimic? Nimicul însă, 
                                                 
14 S. Munk – Mélanges de philosophie juive et arabe, Librairie Philosophique, J. Vrin, 
Paris, 1927, pg. 443-444 
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la Averroes, înseamnă doar neexistenţa în act, aceasta este existenţa în po-
tenţă, iar posibilul are realitate. Astfel, „mişcarea este desăvârşirea a ceea 
ce este în potenţă” (cf. Averroes – Metaphysica IV). 

Problema existenţei şi a deveniri ei este astfel soluţionată, dar mai ră-
mâne de lămurit problema fiinţei în pluralitatea ei. Cum din Unu apare Mul-
tiplul? Dacă Unul, de ce multiplu? Problemă mult discutată şi de Platon în 
dialogul Parmenide. Averroes este obligat să se raporteze la soluţia lui Avi-
cenna – a celor zece Inteligenţe. El va reformula problema, oferind o nouă 
paradigmă – cea a unicităţii Intelectului activ. Înainte de a vedea cum elabo-
rează Averroes această paradigmă, să ne oprim din nou asupra căii prin care 
omul poate cunoaşte această primă cauză necauzată, de natură pur spirituală 
şi căreia, dacă i-am spune Dumnezeu, pare că ar face mai degrabă obiectul 
teologiei, decât al filosofiei. Din nou, cele două stau faţă în faţă, 
revendicându-şi  fiecare domeniul propriu. 

Întocmai ca şi Aristotel, Averroes ne lasă o mare libertate de interpre-
tare, ceea ce face să existe un spectru întins de comentarii pe marginea ati-
tudinii sale faţă de religie şi filozofie, de la legenda despre un Averroes ateu 
şi materialist până la imaginea unuia din cei trei filosofi care au încercat în 
cadrul religiei lor monoteiste împăcarea dorită între dogmă şi filozofie. Re-
nan respinge prima interpretare, dar construieşte imaginea unui raţionalist 
desăvârşit care nu agreează teologii, la fel de dogmatici ca mulţimea igno-
rantă. Din această perspectivă, filosofia este cucerirea cea mai elevată a na-
turii umane, pe când revelaţia profetică este destinată vulgului. El nu sacrifi-
că religia, dar o mută în alt plan decât filosofia, ca produs secund şi cu un 
caracter aplicat. Astfel capătă ea valabilitate, întemeindu-se pe ceva natural 
şi universal: „Credinţele populare despre Dumnezeu, îngeri, profeţii, cultul, 
rugăciunile, sacrificiile sunt pentru a stimula oamenilor virtutea. Religiile 
sunt un excelent instrument de morală, prin principiile comune tuturor, şi 
care ţin de raţiunea naturală”15. Numai că, Aristotel nu încadrase teologia în 
sistemul ştiinţelor teoretice, alături de matematică. Viziunea lui Renan este 
expresia pertinentă a reprezentării europene a Orientului16, a unui Orient în-
ţeles întotdeauna prin reflectarea sa în cultura europeană şi nu prin singulari-
tatea sa, „Citirea” fundamentelor culturii arabe realizată întotdeauna în cheie 
europeană. 

Relaţia de excluziune dintre filozofie şi religie este înţeleasă în manie-
ra Renan şi de Gauthier: este una de plan discursiv. Prima este o ştiinţă teo-
retică, iar a doua de natură pragmatică. Pornind de la această distincţie, 
Averroes este un raţionalist radical când se adresează filosofilor şi antiraţio-
                                                 
15 E. Renan – Averroes et l’averroisme, Ed. Calman- Levy, Paris, 1922, pg, 168 
16 Edward W. Said – Orientalism, Ed. Amarcord, Timişoara, 2001, pg. 13  
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nalist pentru popor. Filosoful arab poate să renunţe la anumite dogme religi-
oase referitoare la caracterul nemuritor al sufletului sau la temporalitatea 
lumii, dar voind, afirmă Fischl, să rămână un musulman credincios. Prin 
aceasta se accentuează distincţia dintre a gândi şi a face. Munk susţine ace-
eaşi perspectivă în lucrarea Mélanges de philosophie juive et arabe: necon-
cordanţa concepţiei filosofice cu cea religioasă, dar dorind, totuşi, să fie un 
bun musulman. 

Cum de este posibil paradoxul Averroes? Poate pentru faptul că socie-
tatea modernă, în continuă desacralizare, nu poate înţelege un ev mediu reli-
gios. Sau poate că paradigma raţionalistă a Occidentului nu poate surprinde 
caracterul aporetic şi circular al gândirii averroiste. E.I.J. Rosenthal merge 
cu această caracterizare a evului mediu până la limită, considerând că lui 
Averroes i-ar fi cu totul străin raţionalismul. P. Mandonnet considera că ex-
cluziunea demonstrată pe plan raţional este dublată atitudinal de o reală 
agresivitate faţă de prescripţiile marilor religii monoteiste. 

Între aceste interpretări extreme se situează Miguel Asin y Palacio şi 
K. Vössler, în maniere diferite. Primul îl vede pe Averroes, alături de Mai-
monide şi Toma d’Aquino, realizând unitatea dintre dogmă şi filosofie în 
cadrul religiei lor. Al doilea îl consideră pe Averroes un ezoteric ce ascunde 
adevărul doar maselor. Acestea nu ar şti să-l folosească; l-am distruge, pe el, 
dar şi pe ele însele. 

Interpretările celor doi autori se distanţează atât de Averroes cât şi de 
Aristotel. Pentru ei, adevărul nu este asemănător Ideii platoniene, unic şi 
manifest, luminând precum Soarele orbitor din mitul peşterii. Adevărul are 
mai multe feţe, deoarece există mai multe tipuri de relaţii ale omului cu fiin-
ţa. În ultimă instanţă, filosofia lui Aristotel este una a individualului17 şi a 
aporiilor18 pe care acesta le generează. Averroes nu poate neglija aceasta. 

Încercarea sa de a stabili cu exactitate raportul dintre filozofie şi reli-
gie este considerată de E. Gilson drept una dintre cele mai originale teorii 
ale lui Averroes19. În Discursul său asupra definirii domeniului metafizicii, 
Comentatorul porneşte de la clasificare tipurilor de spirite umane: 

– oamenii demonstraţiei, care vor să ajungă la cunoaştere mergând de 
la necesar spre necesar prin necesar 

– oamenii dialecticii, ce se mulţumesc cu argumente probabile 
– oamenii îndemnului, ce se folosesc de argumente oratorice care fac 

apel la imaginaţie şi pasiuni. 
Conform acestei clasificări, se ierarhizează trei trepte de cunoaştere: 

                                                 
17 Gh. Vlăduţescu – Modernitatea ontologiei aristotelice, Ed. Dacia, Cluj, 1983, pg. 47 
18 Pierre Aubenque – Problema fiinţei la Aristotel, Ed. Teora, Bucureşti, 1998, pg. 382-394 
19 E. Gilson – Filosofia în Evul Mediu, Ed. Humanitas, Bucureşti, 1995, pg. 332 
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filosofia, teologia, religia. Gilson situează filosofia în vârful ierarhiei, dar 
nu-i oferă exclusivitate. El vede în Averroes nu neapărat un indecis, ci mai 
degrabă un probabilist. Nici raţiunea, nici credinţa nu duc la certitudine: 
concluzia raţiunii este necesară, iar învăţătura credinţei este îmbrăţişată cu 
hotărâre20. Necesitatea şi hotărârea nu sunt echivalente cu adevărul.  

Relaţia de excluziune dintre metafizică şi teologie este esenţială pen-
tru înţelegerea operei averroiste. Pentru a intra în cercul metafizic, trebuie 
să-l desfaci pe cel teologic şi să te eliberezi de el. Averroes dă un exemplu 
în Armonia dintre religie şi filozofie: o femeie ignorantă, înzestrată doar cu 
credinţă, care îl localizează pe Dumnezeu în cer. Pornind de aici, Gauthier 
realizează sensul limitat al esenţei divinului în care crede femeia respectivă, 
care considerăm că Dumnezeu se adăposteşte în cer ca într-o locuinţă. Deja 
oamenii dialecticii, teologii, înţeleg caracterul simbolic al expresiei anterioa-
re, transformând-o în „Dumnezeu este pretutindeni”, căci ceea ce este aici 
este şi pretutindeni. În plan metafizic, prin intelect sunt înlăturate ultimele 
văluri ale reprezentării senzoriale, Dumnezeu fiind situat nicăieri, deşi „fap-
ta sa se întinde peste tot ce fiinţează”21. Raţiunea este calea supremă de a 
ajunge la adevăr. Revelaţia este probabilă. Cele două căi nu sunt contradic-
torii, dar nici complementare. 

În ultimă instanţă, Averroes nu doreşte să distrugă teologia, ci doar să 
i se permită să o ignore. Există două adevăruri? Este o întrebare care la el nu 
îşi are rostul, deoarece filosoful arab caută, întocmai ca magistrul său, un 
singur adevăr – al Fiinţei. Nu adevărul este dual, ci calea, metoda este apo-
retică. Dacă am prelua ideea lui P. Aubenque referitoare la Metafizica, teo-
logia ca ştiinţă despre Fiinţa Primă este complet inutilă, datorită imposibili-
tăţii comunicării cu zeul. Metafizica ar fi, la rândul ei, o ştiinţă imposibilă, 
deoarece nu poate surprinde simultan pe cele aflate în mişcare şi neodihna 
lumii. 

Aceasta este, credem noi, şi problema lui Averroes. Cine poate da 
seamă de fiinţă? Revelaţia este probabilă, nu neapărat falsă, dar stă sub 
semnul incertitudinii, neputând fi verificată, ci doar crezută. Nu ne mai ră-
mâne în acest caz, decât calea raţiunii, deşi filosofia, la rândul ei, nu stă sub 
semnul certitudinii, fiind o permanentă căutare şi, rareori, găsire. Dar meta-
fizica, atunci când se împlineşte într-o operă, stă sub semnul adevărului şi 
nu al unuia oarecare, ci al adevărului Fiinţei. 
 

 

                                                 
20 E. Gilson, op. cit., pg. 333 
21 L. Gauthier – La théorie d’Ibn Rochd sur les rapports de la religion et de la philosophie, 
Ed. Leroux, Paris, 1909, pg. 74-75 
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prof. Sergiu NISTOR 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

Vom numi polinom reciproc de speţa I, un polinom 
01 ()...n

n Pxaaxax =+++ cu proprietatea , knk aa− = {0,1,2,...,} kn ∈ şi po-
linom reciproc de speţa a II-a un polinom cu proprietatea , knk aa− =− 

{0,1,2,...,} kn ∈. 
Proprietate: Fie 01 ()...n

n Pxaaxax =+++ un polinom cu coeficienţi 
reali ale cărui rădăcini formează o structură algebrică de grup faţă de înmul-
ţire. Atunci coeficienţii polinomului satisfac relaţia: 0 (1), n

knk aa− =−⋅ 
{0,1,2,...,} kn ∈ unde 0 n este ordinul de multiplicitate al rădăcinii 1 x=. 

 
Prezentăm mai întâi patru proprietăţi generale ale polinoamelor reci-

proce. 
Lema1: Produsul a două polinoame reciproce de speţa I este un poli-

nom reciproc de speţa I. 
Demonstraţie: 
Fie 01 ()...n

n Pxaaxax =+++ şi 01 ()...m
m Qxbbxbx =+++ două po-

linoame reciproce de speţa I şi fie 01 ()()...nm
nm PxQxccxcx+

+ =+++ pro-
dusul lor.  

Pentru orice {0,1,2,...,} knm ∈+, avem kij
ijk

cab
+=

=⋅ ∑, deci notând 

, rnismj =−=− avem:  

nmrrsnimjijk
rsnmkijkijk

cabababc +−−−
+=+−+=+=

=⋅=⋅=⋅= ∑∑∑ ceea ce arată că şi 

polinomul produs este reciproc de speţa I. 
În mod similar se demonstrează: 
Lema 2: Produsul a două polinoame reciproce de speţa a II-a este un 

polinom reciproc de speţa I. 
Lema 3: Produsul dintre un polinom reciproc de speţa I şi un polinom 

reciproc de speţa a II-a este un polinom reciproc de speţa a II-a. 
Demonstrăm acum: 
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Lema 4: Pentru fiecare *, nN ∈ există un singur subgrup cu n ele-
mente al grupului * (,) C⋅şi anume grupul rădăcinilor de ordin n ale unităţii. 

Demonstraţie: Fie (,) G⋅un subgrup cu n elemente al grupului * (,) C⋅ 
şi fie (,) n U⋅ grupul rădăcinilor unităţii de ordin n. Pentru orice xG∈, avem 

1 n x=, deci n xU∈. Aşadarn GU⊆ şi cum ambele grupuri au câte n ele-
mente, rezultă că n GU=. 

Pe baza acestei pregătiri, trecem la soluţia proprietăţii iniţiale. 
Conform lemei 4, rădăcinile polinomului vor fi rădăcini ale unităţii de 

un anumit ordin, prin urmare vor avea modulul egal cu 1. 
Polinomul fiind cu coeficienţi reali, va admite cu fiecare rădăcină 

complexă nereală şi conjugata complexă a acesteia şi cu acelaşi ordin de 
multiplicitate. Putem presupune atunci că rădăcinile distincte ale polinomu-
lui () Px sunt 22 1,1,,,...,, pp xxxx − cu ordinele de multiplicitate respectiv 

0122 ,,,,...,(0,0,1,2,...) ppj nnnnnnnjp ≥=. Polinomul se scrie atunci 

()()()() 2
01

22 ()(1)(1)....
p nn

nn
npp PxaXXXxXxXxXx ⎡⎤⎡⎤ =−+−−−− ⎣⎦⎣⎦ 

Dacă cos jjj xisin αα =+⋅, atunci cos jjj xisin αα =−⋅(2,3,...) jp =deci 

()()22cos1 jjj XxXxXX α −−=−⋅⋅+, care este un polinom reciproc de 

speţa I. Conform lemei 1 polinomul()() jj XxXx −− este reciproc de speţa 

I şi ()()
2

j n p

jj
j

XxXx
=

⎡⎤ −− ⎣⎦ ∏ este de asemenea un polinom reciproc de spe-

ţa I. 
Polinomul 1 X+ este reciproc de speţa I şi atunci ()1 1n X+ este reci-

proc de speţa I. Polinomul 1 X− este reciproc de speţa a II-a şi atunci con-
form lemelor 2 şi 3, rezultă că ()0 1n X− este un polinom reciproc de speţa I 
când 0 n este par, respectiv un polinom reciproc de speţa a II-a când 0 n este 
impar. 

În concluzie, polinomul () Px este reciproc de speţa I dacă 0 n este 
par, respectiv reciproc de speţa a II-a când 0 n este impar. Rezultă relaţia în-
tre coeficienţi: 0 (1), n

knk aa− =−⋅ pentru {0,1,2,...,} kn ∈. 
Din soluţia dată deducem că rezultatul este valabil şi în cazul mai ge-

neral când cerinţa asupra rădăcinilor polinomului este aceea de a avea mo-
dulul 1. 
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.NET este un cadru (Framework) de dezvoltare software unitară care 
permite realizarea, distribuirea şi rularea aplicaţiilor desktop Windows şi 
aplicaţiilor WEB. Tehnologia .NET pune laolaltă mai multe tehnologii 
(ASP, XML, OOP, SOAP) şi limbaje de programare (VB, C++, C#) asigu-
rând, totodată, atât portabilitatea codului compilat între diferite calculatoare 
cu sistem Windows, cât şi reutilizarea codului în programe, indiferent de 
limbajul de programare utilizat. 

.NET Framework este o componentă livrată împreună cu sistemul de 
operare Windows. De fapt, .NET 2.0 vine cu Windows Server 2003, se poa-
te instala pe versiunile anterioare, până la Windows 98 inclusiv; .NET 3.0 
vine instalat pe Windows Vista şi poate fi instalat pe versiunile Windows 
XP cu SP2 şi Windows Server 2003 cu minimum SP1. 

Componenta .NET Framework stă la baza tehnologiei .NET, este 
ultima interfaţă între aplicaţiile .NET şi sistemul de operare şi actualmente 
conţine: 

 Limbajele C#, VB.NET, C++ şi J#. Pentru a fi integrate în 
platforma .NET, toate aceste limbaje respectă nişte specificaţii 
OOP numite Common Type System (CTS). Ele au ca elemente 
de bază: clase, interfeţe, delegări, tipuri valoare şi referinţă, iar 
ca mecanisme: moştenire, polimorfism şi tratarea excepţiilor. 
 Platforma comună de executare a programelor numită 

Common Language Runtime (CLR), utilizată de toate cele 4 
limbaje. 
 Ansamblul de biblioteci necesare în realizarea aplicaţiilor 

desktop sau Web, numit Framework Class Library (FCL).  
Când dezvoltăm aplicaţii .NET, putem utiliza: 

 Servere specializate – un set de servere Enterprise .NET (din 
familia SQL Server 2000, Exchange 2000 etc.), care pun la 
dispoziţie funcţii de stocare a bazelor de date, e-mail, aplicaţii 
B2B (Bussiness to Bussiness – comerţ electronic între partene-
rii unei afaceri). 
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 Servicii Web (în special comerciale), utile în aplicaţii care 
necesită identificarea utilizatorilor (de exemplu, .NET Passport 
- un mod de autentificare folosind un singur nume şi o parolă 
pentru toate site-urile vizitate) 
 Servicii incluse pentru dispozitive non-PC (Pocket PC 

Phone Edition, Smartphone, Tablet PC, Smart Display, XBox, 
set-top boxes, etc.) 

În cadrul platformei .NET Framework este inclus un set de asamblaje 
.NET Framework Class Library (FCL), care conţine câteva mii de definiţii de 
tipuri, fiecare tip oferind o anumită funcţionalitate. Pe scurt, componenta 
CLR şi biblioteca FCL permit realizatorilor de aplicaţii să construiască urmă-
toarele feluri de aplicaţii: 

 Servicii Web XML Metode care pot fi accesate foarte uşor 
prin Internet, serviciile XML Web reprezintă, desigur, ele-
mentul esenţial al iniţiativei .NET a companiei Microsoft. 

 Web Forms Sunt aplicaţii bazate pe limbajul HTML (situri 
Web). De regulă, aplicaţiile Web Forms vor efectua interogări 
de baze de date şi apelări ale serviciilor Web, vor combina şi 
filtra informaţiile returnate, pe care le vor prezenta apoi în 
cadrul unui browser, folosind o interfaţă bogată cu utilizato-
rul, bazată pe HTML. Aplicaţiile Web Forms oferă un mediu 
de dezvoltare în stil Visual Basic 6 şi Visual InterDev pentru 
aplicaţiile Web scrise în orice limbaj din componenta CLR. 

 Windows Forms Sunt aplicaţii Windows GUI bogate. În loc 
de a utiliza o pagină Web Forms pentru a crea interfaţa UI a 
aplicaţiei, se poate folosi funcţionalitatea mai puternică, cu 
performanţe mai ridicate, oferită de suprafaţa de lucru Win-
dows. Aplicaţiile Windows Forms pot profita de controalele, 
meniurile şi evenimentele declanşate de mouse şi tastatură şi 
pot trata direct cu sistemul de operare aflat la bază. Ca şi apli-
caţiile Web Forms, şi acestea efectuează interogări ale bazelor 
de date şi apelări ale serviciilor XML Web. Aplicaţiile Win-
dows Forms oferă un mediu de dezvoltare asemănător cu Vi-
sual Basic 6 pentru aplicaţiile GUI scrise în orice limbaj 
CLR. 

 Aplicaţii Windows de consolă Pentru aplicaţiile cu cerinţe 
UI foarte simple, o aplicaţie de consolă reprezintă o modali-
tate rapidă şi facilă de a construi o aplicaţie. Compilatoarele, 
utilitarele şi instrumentele sunt implementate, de regulă, ca 
aplicaţii de consolă. 

 Servicii Windows Da, folosind platforma .NET Framework, 
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este posibil să se construiască aplicaţii de serviciu, controla-
bile prin intermediul facilităţii Windows Service Control Ma-
nager (SCM). 

 Biblioteca de componente Platforma .NET Framework 
permite construirea de componente (tipuri) autonome, care 
pot fi cu uşurinţă încorporate în oricare dintre tipurile de 
aplicaţii menţionate mai sus. 

 
C# este un limbaj de programare orientat obiect conceput de Microsoft 

și este implementat pe platforma .NET. Unul dintre principalele obiective 
ale Microsoft pentru C# este ca acesta să fie un suport puternic RAD(Rapid 
Application Development). 

Avantajele programării în C#: 
 Funcționare inter-platforme. Limbajele internet ar trebui să 

suporte, prin definiție, o funcționare inter-platforme. Deoare-
ce internetul este o rețea de sisteme disparate, serviciile tre-
buie să funcționeze pe o gamă largă de hardware și software. 
În plus, software-ul orientat pe client ar trebui să ruleze pe 
mai multe tipuri de dispozitive, inclusiv PDA și telefoane 
mobile. O astfel de flexibilitate este o provocare pentru toate 
limbajele, cu excepția Java. VB produce doar aplicații Win-
dows pentru mașini bazate pe Intel, Delphi. Delphi pentru 
Linux este disponibil deja, dar nu oferă încă suport pentru 
aplicații internet. Nici VB și nici Delphi nu îndeplinesc con-
dițiile pentru funcționarea independentă de platformă. 

 Acces la resursele caracteristice platformei. Programatorii cer 
tot mai mult acces la resursele specifice platformei, spune un 
studiu Microsoft. Adesea este nevoie de astfel de acces pen-
tru a scrie aplicații țintă puternice. Visual J++ 6.0 oferea pro-
gramatorilor acces la Windows API, ceea ce Java de obicei 
nu permite. În schimb, Java oferă funcționare independentă 
de platformă prin definirea celui mai mic numitor comun 
standard implementat de orice mașina virtuală. Programatorii 
Java trebuie să codeze folosind acest standard mai puțin pu-
ternic, în loc să profite de serviciile mai puternice oferite 
doar de anumite platforme. Astfel, Java nu reușește să înde-
plinească obiectivul de a da acces la resurse specifice plat-
formei. 

 Suport pentru platformele COM si .Net. Microsoft a hotărât 
ca suportul pentru COM și .Net este principalul obiectiv ce 
trebuie să-l îndeplinească C#. Nici un alt limbaj nu suporta 
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platforma .Net, deoarece era încă în construcție. Spre deose-
bire de .Net, COM exista de ceva vreme, dar totuși duce lipsa 
suportului unui limbaj puternic. Majoritatea limbajelor, in-
cluzând C++ și Delphi, necesită ca programatorii să mai facă 
în plus o declarare IDL, o fabrică de clase și împachetări spe-
ciale pentru fiecare obiect COM (Component Object Model) 
creat. 

 C# pune la dispoziție clase de atribute care convertesc inter-
fețe C# în interfețe COM. Altele convertesc clase C# în clase 
COM. Nu este nevoie de IDL (limbaj de definiție a interfeței) 
sau de vreo fabrică de clase pentru a face aceste conversii. 
Unii comentatori ai limbajului au declarat că toate clasele C# 
sunt obiecte COM. Acest lucru nu corespunde tocmai adevă-
rului, orice clasă C# poate fi exprimată ca un obiect COM. 
Altă bibliotecă de atribute oferită împreună cu compilatorul 
de C# împachetează clasele și funcțiile ca servicii Web. Un 
serviciu Web este un modul software găzduit care poate fi 
chemat prin internet folosind un protocol precum SOAP. 
SOAP împachetează apelări de metode, împreună cu parame-
trii și valorile returnate de acestea, în pachete de date XML. 
Serviciile Web pot fi scrise în multe limbaje și livrate pentru 
multe platforme software și hardware. Mai mult, mai multe 
servicii Web pot coopera și forma o întreagă aplicație Web. 
Folosind atributele corespunzătoare, un programator poate 
modifica cu ușurință orice clasă sau funcție C# într-un servi-
ciu Web. 

 C# asigură colectarea spațiului disponibil în stilul limbajului 
Java. Una dintre cele mai semnificative caracteristici RAD 
ale limbajului C# este colectarea spațiului disponibil în stilul 
limbajului Java. La intervalele arbitrare din timpul momentul 
execuției, toate obiectele care nu mai sunt referite sunt în 
mod automat șterse. Ușurând treaba programatorului de a 
elibera manual memoria, colectarea spațiului disponibil face 
generarea programelor mai ușoară și fără eroare.  

 C# pune în aplicare un tip, un sistem valoare/referință în sti-
lul limbajelor Java/Delphi. Pentru a sprijini RAD, C# folo-
sește în continuare pointerul de C, C++ în favoarea tipului de 
sistem valoare/referință Java şi Delphi. În acest sistem, tipu-
rile predefinite (întreg, real, string etc.) enumerările, și struc-
turile sunt toate tipuri de valoare. Operatori de comparație 
copiază și verifică valorile acestor tipuri de variabile. Interfe-
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țele, clasele, și "delegate"-urile sunt toate tipuri de referințe. 
Operatorii de comparare copiază și verifică identitatea obiec-
telor la care se referă aceste tipuri de variabile. Acest tip de 
sistem este mult mai simplu decât pointerii din C++. Face 
mai ușoară folosirea obiectelor și elimină multe din erorile ce 
apar în C++. 

 În C# interfețele sunt declarate separat față de clase. C# de 
asemenea sprijină un model de interfață Delphi și Java, unde 
interfețele sunt declarate în mod independent de clase. Acesta 
este opusul modelului C++, unde interfețele sunt clase de ba-
ză abstracte. Ambele interfețe și clase pot să moștenească in-
terfețele multiple. În timp ce clasele pot să moștenească o 
singură clasă de bază, interfețele nu pot să moștenească clase 
deloc. Acest model evită problema multiplei moșteniri, în ca-
re pot apărea conflicte. Nevoia pentru mecanismele complexe 
ca de exemplu moștenirea virtuală este de asemenea elimina-
tă. Interfața simplificată a C#-ului ajută la mărirea vitezei 
aplicației. 

 Declarațiile și definițiile metodelor de clasă sunt combinate. 
C# simplifică dezvoltarea aplicațiilor prin combinarea decla-
rațiilor și definițiilor de metodele clasei, așa cum face Java. 
Programatorii de C++ trebuie să mențină separate fișierele 
pentru declarații( fișierul antet) și definiții( fișierul de im-
plementare), complicând dezvoltarea procesului software. 
Ușurând programatorul de încă un task, C# descoperă auto-
mat relații printre modulele sursei. Acolo unde C++ necesită 
#include ( și Delphi "uses") C# nu are nevoie de nimic adiți-
onal pentru a localiza fișierele înrudite de sursă. 

 C# folosește referirile metodelor, numite "delegate", în loc de 
pointerii la metodă. C# folosește referințele la metode pentru 
a conecta repede obiectele și metodele. Numite și "delegate", 
aceste metode sunt asemănătoare cu a tipurilor procedurale 
ale limbajului Delphi. Hejlsberg a prezentat acel mecanism în 
Visual J++ deși el nu este parte standard a limbajului Java. 
Referințele la metodă sunt relativ asemănătoare cu pointerii 
la metoda din C++, dar sunt de departe mult mai elegante, si-
gure, și folositoare. 
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PPRROOGGRRAAMMAARREEAA  VVIIZZUUAALLĂĂ  ÎÎNN  VVIISSUUAALL  BBAASSIICC  

 
prof. Maria PODBERESCHI 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
Bine ați venit la Microsoft Visual Basic – cel mai rapid și ușor mod de 

a crea aplicații puternice pentru sistemul de operare Windows. Programarea 
în Visual Basic vă permite să creaţi aplicații care utilizează interfața utiliza-
tor grafică (GUI – Graphical User Interface) şi funcţionează conduse de 
evenimente (Event – Driven Application). 

Visual Basic vă ajută să fiţi mai productivi oferindu-vă uneltele potri-
vite pentru diferite aspecte ale dezvoltării GUI. Puteți crea interfaţa grafică 
pentru aplicație desenând obiectele într-un mod grafic, apoi se stabilesc pro-
prietățile acestor obiecte pentru a stabilii aspectul și comportarea lor. Se sta-
bilește apoi reacția acestei interfețe scriind codul care se execută ca răspuns 
la evenimentele ce apar în interfață. 

Cum funcţionează o aplicaţie condusă de evenimente (Event – 
Driven Application) 

Un eveniment este o acţiune recunoscută de o formă sau de un control. 
Aplicaţiile conduse de evenimente execută instrucţiuni Basic ca răspuns la 
un eveniment. Fiecare formă şi control din Visual Basic au predefinite o 
mulţime de evenimente. Dacă unul dintre aceste evenimente apare, Visual 
Basic apelează procedura asociată evenimentului. 

Chiar dacă obiectele din Visual Basic recunoaşte automat o mulţime 
predefinită de evenimente, programatorul decide cum vor răspunde acestea 
la un anumit eveniment. 

Multe obiecte recunosc acelaşi eveniment deşi, obiecte diferite pot 
executa proceduri diferite când apare evenimentul. De exemplu, când utili-
zatorul execută click în interiorul unei forme se execută procedura 
Form_Click, iar când execută click pe un buton de comandă, se execută pro-
cedura Command_Click. 

Ce se întâmplă într-o aplicaţie condusă de evenimente? 
1. Aplicaţia porneşte şi forma principală este încărcată şi afişată; 
2. O formă sau un control recepţionează un eveniment. Evenimen-

tul poate fi provocat de utilizator (un Click), de sistemul de ope-
rare (un eveniment timer) sau indirect de o instrucţiune (eveni-
mentul Load când aplicaţia încarcă o formă); 
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3. Dacă este definită o procedură corespunzătoare evenimentului, 
atunci ea se execută; 

4. Aplicaţia aşteaptă următorul eveniment. 
Condusă de evenimente vs. programare tradiţională 
Într-o aplicaţie tradiţională sau „procedurală”, execuţia începe cu pri-

ma line a codului executabil şi urmează un traseu definit prin aplicaţie, ape-
lând proceduri când este necesar. 

În aplicaţiile conduse de evenimente, un eveniment produs de utiliza-
tor sau de sistem execută o procedură asociată evenimentului. Ordinea în ca-
re este sunt executate procedurile depinde de evenimentele care apar, în ce 
ordine şi cine le provoacă. Aceasta este esenţa unui GUI şi a programării 
condusă de evenimente. 

Elementele de interfață ale programului Visual Basic 
1. Bara de instrumente (Toolbar) asigură un acces rapid la comen-

zile cele mai folosite din mediul de programare. 
 

 
 

2. Cutia de instrumente ( Toolbox ) conține instrumentele care se 
utilizează în momentul proiectării aplicației pentru a insera con-
troale ca: butoane de comandă, liste, etichete pe formă. 

 

  
 

3. Bara de meniu (Menu Bar ) afișează comenzile pe care se utili-
zează pentru a construi aplicația. 

 

 
 

4. Forma ( Form ) reprezintă o fereastră care se folosește ca inter-
față a aplicației pe care se adăugă controale, elemente grafice și 
imagini pentru a crea aspectul dorit. 
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5. Fereastra proiectului (Project Window ) afișează formele și mo-
dulele din proiectul curent. Un proiect este o colecție de fișiere 
folosită pentru a construi o aplicație.  

 

 
 

6. Fereastra de proprietăți ( Properties Window ) conține proprietă-
țile formei sau a unui control selectat. O proprietate este o carac-
teristică a unui obiect ca: nume, titlu sau mărime. 
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7. Object Browser este disponibil în meniul View și afișează obiec-
tele disponibile pentru proiectul curent și oferă o cale rapidă de a 
naviga prin codul aplicației. Se poate folosi Object Browser pen-
tru a explora și alte aplicații, pentru a vedea ce metode și propri-
etăți sunt disponibile pentru obiectele acelor aplicații și pentru a 
copia cod în aplicația proprie. 

 

 
 

Prima aplicație realizată în Visual Basic 
Se poate crea o interfață utilizator desenând într-o formă controale ca: 

butoane de comandă, cutii de text etc. Se stabilesc apoi proprietățile pentru 
formă pentru a specifica valori ca: nume, mărime, titlu etc. În final se scrie 
codul (instrucțiunile) care animează aplicația. Pașii de bază în crearea pri-
mei aplicații vă vor arăta principiile de bază pe care le veţi aplica la fiecare 
aplicație pe care o creaţi. 

Pașii necesari în crearea unei aplicații Visual Basic 
În crearea unei aplicații pentru Windows, în Visual Basic, se parcurg 

trei pași importanți: 
1. Crearea interfeței; 
2. Stabilirea proprietăților; 
3. Scrierea codului (instrucţiunilor); 

 
1. Crearea interfeței 
Primul pas în construirea unei aplicații Visual Basic este de a crea o 

formă care este baza interfeței aplicației. Aceasta se realizează selectând 
UserForm din meniul Insert. Apoi se desenează obiectele pe forma respec-
tivă, care vor alcătui interfața de pe forma creată. Pentru a desena un control 
utilizând cutia de obiecte ( ToolBox ) se procedează astfel : 
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• Se efectuează click pe obiectul pe care vreți să-l desenați pe 
formă; 

• Se mută cursorul pe formă. Cursorul va lua forma unei cruci 
subțiri; 

• Se plasează crucea în punctul în care vreți să fie colțul din stân-
ga-sus al obiectului; 

• Se trage (drag) crucea până la mărimea pe care o dorții pentru 
obiectul selectat; 

• Se eliberează butonul mouse-ului. 
Un alt mod simplu de a desena un obiect pe formă este de a face dublu 

click pe obiectul din Toolbox. Aceasta va avea ca efect crearea unui obiect 
de o mărime implicită, situat în centrul formei, care apoi se poate muta și 
modifica. 

 
2. Stabilirea proprietăților  
Următorul pas este de a stabili proprietățile obiectelor pe care tocmai 

le-aţi creat. Fereastra proprietăților oferă o modalitate ușoară de a efectua 
aceasta. Pentru a deschide fereastra de proprietăți, alegeți comanda 
Properties din meniul View sau apăsați butonul Properties din bara de in-
strumente sau folosiți meniul contextual al fiecărui obiect, care se obține 
apăsând click dreapta când obiectul este selectat. Fereastra Properties are 
următoarele elemente:  

• Object box – Este o listă ascunsă care conţine numele obi-
ectelor pentru care se pot stabili proprietățile. Apăsând pe săgeata 
din dreapta ei veți vedea lista cu obiectele din forma curentă. 

• Lista de proprietăți – este coloana din stânga care conţine 
toate proprietățile obiectului selectat. Valorile proprietăților pot fi 
stabilite sau selectate în coloana din dreapta ferestrei. Una dintre cele 
mai importante proprietăți este numele obiectului (Name) care repre-
zintă numele de identificare de către Visual Basic in cadrul aplicați-
ei. Când obiectul este creat, Visual Basic îi atribuie un nume în mod 
implicit. De exemplu cutiile de text vor fi numite TextBox1, 
TextBox2,…, în ordinea creării lor. Aceste nume implicite pot fi 
schimbate de către programatori în ceva mai descriptiv. Există o 
convenție de numire a obiectelor. Astfel, obiectele de un anumit tip 
vor avea un prefix care să sugereze tipul lor, cum ar fi frm pentru 
forme, cmd pentru butoane de comanda, txt pentru cutii text etc., ur-
mat de un nume semnificativ cum ar fi, cmdOk, txtNumePrenume, 
etc. 
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3. Scrierea codului 
Fereastra de cod – Code window – sau sursa aplicației este fereastra în 

care se scriu instrucțiunile Visual Basic pentru aplicație. 
Pentru a deschide Code window se efectuează dublu click pe formă 

sau pe controlul pentru care vreți să scrieți instrucțiunile sau din fereastra de 
proiect, selectați numele formei sau controlului, apoi se alege butonul View 
Code. 

Code window include următoarele elemente  
• O lista ascunsă cu numele obiectelor asociate formei; 
• O lista ascunsă cu procedurile disponibile unui obiect selectat; 
• O fereastră cu instrucţiunile unei proceduri sau a întregii aplica-

ţii, depinde dacă este marcată sau nu opţiunea Full Module View, din 
Options al meniului Tools. 

 
Crearea procedurilor asociate evenimentelor. 
Codul din Visual Basic este împărţit în blocuri mici numite proceduri. 

O procedură asociată unui eveniment conţine instrucţiunile ce vor fi execu-
tate când apare un eveniment, cum ar fi când utilizatorul face click pe un bu-
ton de comandă. Numele procedurii este format din numele de identificare a 
controlului urmat de liniuţa de subliniere ( _ ) şi de numele evenimentului. 
De exemplu, numele procedurii ce se va executa la apariţia evenimentului 
de click pe butonul cu numele cmdOK, va fi cmdOK_Click. 

Pentru a crea procedurile asociate evenimentelor, efectuaţi următoare-
le: 

1. Din lista ascunsă a numelor de obiecte alegeţi un obiect din 
forma activă. De exemplu cmdOK. 

2. Din lista ascunsă cu numele procedurilor alegeţi numele unui 
eveniment asociat obiectului respectiv, de exemplu Click. 

3. Tastaţi instrucţiunile care vreţi să fie executate la apariţia eve-
nimentului între liniile Sub cmdOK_Click() şi linia End Sub. 

Exemplu : 
Private Sub cmdOK_Click() 
 txtSalut.Text=”Hello, World!” 
End Sub 

În acest exemplu se realizează modificarea proprietăţii Text a cutiei de 
text cu numele de identificare txtSalut, ilustrând o altă modalitate de a 
schimba proprietăţile unui obiect. 
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Exemplele din documentaţia Visual Basic 
Documentația conține exemple de cod pe care le poți testa în Visual 

Basic. Aceste exemple sunt excelente pentru procesul de învățare. Ele pot fi 
copiate și incluse în aplicațiile proprii sau modificate dacă este necesar. 

Pentru a copia un exemplu din Help urmaţi paşii următori: 
1. Creați o nouă formă alegând Form din meniul Insert sau folo-

siți o formă existentă; 
2. Apăsați F1 ca să deschideți Help; 
3. În Help cautați graphics, apoi mergeți la topicul FillColor 

Property; 
4. În fereastra FillColor Property, apăsați pe legătura Exemple; 
5. Alegeți butonul Copy; 
6. Selectați subrutina din exemplu; 
7. Copiați-o în Clipboard; 
8. Mergeți în forma creată și faceți dublu click în formă pentru a 

se deschide fereastra de cod ; 
9. În Lista ascunsă cu obiecte din fereastra de cod, selectați Ge-

neral; 
10. Lipiți subrutina din Clipboard în secțiunea General; 
11. Executați aplicația apăsând F5 sau alegând Start din meniul 

Run; 
12. Executaţi click în interiorul formei pentru a se executa codul. 
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Aplicație 
Prezentăm o aplicație realizată în Visual Basic pentru verificarea unor 

cunoștințe de cultură generală. Forma conţine întrebările în titlurile cadrelor 
care conţin variantele de răspuns în titlurile (Caption) butoanelor radio. Cal-
cularea punctajului obţinut este realizată de procedura 
CommandButton1_Click() care se execută la apariţia evenimentului Click 
pe butonul cu titlul “CALCULEAZA REZULTATUL”. Exista posibilitatea 
ca utilizatorul să încerce din nou întregul test prin anularea răspunsurilor 
precedente cu instrucţiunea OptionButton1.Value = False pentru fiercare bu-
ton radio. Această anulare o realizează procedura CommandButton2_Click() 
care se execută la evenimentul Click pe butonul cu titlul „INCEARCA 
DIN NOU „ . Rezultatul este afişat într-o fereastră de mesaj. Observaţi în 
codul sursă numele obiectelor. Sunt numele implicite date de Visual Basic, 
adică OptionButton1,..sau CommandButton1, CommandButton2,... 
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Private Sub CommandButton1_Click() 
Dim x As Integer 
Dim msg As Integer 
If OptionButton2.Value = True Then x = x + 2 
If OptionButton6.Value = True Then x = x + 2 
If OptionButton9.Value = True Then x = x + 2 
If OptionButton11.Value = True Then x = x + 2 
If OptionButton14.Value = True Then x = x + 2 
If x = 0 Then msg = MsgBox("Ai obtinut 0 puncte!", vbOKOnly 

+ vbCritical, "Mai inceraca") 
If x = 2 Then msg = MsgBox("Ai obtinut 2 puncte!", vbOKOnly 

+ vbCritical, "Se poate si mai bine") 
If x = 4 Then msg = MsgBox("Ai obtinut 4 puncte!", vbOKOnly 

+ vbInformation, "Doar atat?") 
If x = 6 Then msg = MsgBox("Ai obtinut 6 puncte!", vbOKOnly 

+ vbInformation, "Te apropii!") 
If x = 8 Then msg = MsgBox("Ai obtinut 8 puncte!", vbOKOnly 

+ vbInformation, "Aproape perfect") 
If x = 10 Then msg = MsgBox("Ai obtinut 10 puncte!", 

vbOKOnly + vbInformation, "Felicitari!!!") 
End Sub 
 
Private Sub CommandButton2_Click() 
OptionButton1.Value = False 
OptionButton2.Value = False 
OptionButton3.Value = False 
OptionButton4.Value = False 
OptionButton5.Value = False 
OptionButton6.Value = False 
OptionButton7.Value = False 
OptionButton8.Value = False 
OptionButton9.Value = False 
OptionButton10.Value = False 
OptionButton11.Value = False 
OptionButton12.Value = False 
OptionButton13.Value = False 
OptionButton14.Value = False 
OptionButton15.Value = False 
End Sub 
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Private Sub CommandButton3_Click() 
Dim msg As Integer 
msg = MsgBox("Acesta este un test de inteligenta. Tot ce trebuie 

sa faci este sa alegi raspunsul corect. Daca esti sigur de raspunsuri, apasa 
CALCULEAZA REULTATUL. Imediat, punctajul iti va aparea pe 
ecran. Succes!", vbInformation + vbOKOnly, "REGULILE JOCULUI") 

 
End Sub 
 
Private Sub CommandButton4_Click() 
End 
End Sub 
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VVIITTEEZZAA  LLUUMMIINNIIII  DDEEPPĂĂŞŞIITTĂĂ??!!  

 
prof. Cornelia ŢĂBÂRNAC 

Colegiul Naţional de Informatică 
Piatra-Neamţ 

 
Unele dintre întrebările la care oamenii au căutat un răspuns au fost 

„ce este lumina?” şi „cât de rapidă este lumina?” 
Aceste întrebări sunt atât de vechi încât nu se pot cunoaşte toate încer-

cările de a le da răspuns. Ultimele secole au adus, aşa cum era şi firesc, oda-
tă cu dezvoltarea tehnicii şi a ştiinţelor naturii, răspunsurile cele mai apropi-
ate de adevăr. 

Lumina a fost considerată: 
•  stimulul care acţionând asupra retinei din ochi produce la omul 

sănătos senzaţia vizual; 
•  o undă (radiaţie ) electromagnetică; pentru a fi percepută de 

om ea trebuie să aibă anumite caracteristici: frecvenţa trebuie să 
fie cuprinsă între limitele sensibilităţii vizuale ale receptorilor fo-
tosensibili din retină, iar intensitatea trebuie să depăşească pragul 
de sensibilitate al acestora; astfel se explicau fenomene ondulato-
rii cum ar fi interferenţa, difracţia, polarizarea. 

• fotoni: descoperirea efectului fotoelectric în 1887 de către Hein-
rich Rudolf Hertz, a dus la introducerea unei noi teorii care să 
justifice fenomenul, întrucât cea clasică era în contradicţie cu re-
zultatele experimentale. În 1905, Albert Einstein explica legile 
efectului fotoelectric presupunând că lumina este alcătuită din 
particule (numite fotoni) și aplicând ipoteza lui Planck, conform 
căreia energia este cuantificată. 

• dualism corpuscul - undă: Louis de Broglie a extins teoria lui 
Einstein, susținând că orice particulă în mişcare are asociată o 
undă.  

Viteza luminii în vid este o importantă constantă fizică universală; 
conform cunoştinţelor pe care le avem în prezent, este viteza de propagare a 
luminii în vid perfect - independent de parametrii fizici ai luminii (culoarea, 
intensitatea, direcţia, polarizarea). Această caracteristică este proprie nu 
numai luminii din spectrul vizibil, ea este valabilă tuturor radiaţiilor de natu-
ră electromagnetică cum sunt: undele radio, lumina infraroşie şi ultravioletă, 
radiaţiile X şi gamma. Viteza luminii în vid, conform teoriei relativităţii re-
strânse a lui Einstein reprezintă valoarea limită a vitezei pe care o poate 
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atinge un corp, indiferent de mediul în care se propagă. Valoarea sa, expri-
mată în unități din Sistemul Internațional, este de 299.792.458 m/s (metri pe 
secundă). Determinări experimentale de mare precizie au demonstrat stabili-
tatea foarte mare a valorii vitezei luminii în vid: măsurătorile de laborator au 
arătat că variația vitezei de propagare pentru raze de lumină de culori 
(lungimi de undă) diferite se încadrează într-o abatere de valori ce reprezintă 
unu la 1014 parte din valoarea determinată.  

Deși simbolul vitezei în fizică este „v”, pentru viteza luminii în vid se 
folosește un simbol consacrat, „c”, de la cuvântul latinesc celeritas (viteză). 

Lumina se propagă cu viteză atât de mare încât nu permite evaluarea 
sa pe cale obișnuită; de-a lungul istoriei au existat polemici științifice și fi-
lozofice privind caracterul finit sau infinit al vitezei ei. Viteza de propagare 
a luminii este de milioane de ori mai mare decât a sunetului, poate înconjura 
Pământul de aproximativ 7 ori în decursul unei secunde, parcurge distanța 
de la Pământ la Lună în mai puțin de 1,3 secunde. Pentru a fi posibilă măsu-
rarea cu suficientă precizie a valorii vitezei luminii a fost nevoie de tehnici 
speciale care au evoluat odată cu dezvoltarea diferitelor ramuri ale fizicii 

Valoarea vitezei de propagare a luminii în orice mediu material trans-
parent este mai mică decât valoarea vitezei luminii în vid. Ea depinde de ca-
racteristicile electrice și magnetice ale mediului în care se deplasează și nu 
se modifică pentru un mediu material transparent, omogen și izotrop. La tre-
cerea luminii dintr-un mediu transparent, omogen și izotrop într-un alt me-
diu are loc modificarea vitezei, concomitent cu schimbarea direcției de pro-
pagare, fenomen cunoscut în optica geometrică sub denumirea de refracție. 

 
Valoarea vitezei luminii în vid exprimată în diverse unități de măsură 

metru pe secundă 299.792.458  
kilometru pe oră 1.079.252.848,8 
milă pe oră ≈ 670.616.629,3844 
milă pe secundă ≈ 186.282.397,0512 

 
Durata parcurgerii în vid a unor distanțe de către un semnal luminos 

Un metru 3,30 nanosecunde 
Un picior 1,00 nanosecunde 
Un km 3,30 microsecunde 
O milă 5,4 microsecunde 
Lungimea ecuatorului Pământului 0,13 secunde 
De la Pământ la Lună 1,282 secunde 
De la Soare la Pământ 8,28 minute  
Un parsec 3,26 ani  
De la Alpha Centauri la Pământ 4,4 ani  
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Diametrul galaxiei noastre 100.000 de ani  
De la galaxia Andromeda la Pământ 2,5 milioane de ani  
De la un capăt la celălalt capăt al Universului cel puțin 156 miliarde de 

ani  
 

Cunoașterea valorii cu o precizie atât de mare a ridicat problema rede-
finirii etalonului pentru unitatea de lungime. Fizicianul maghiar Zoltán Bay 
propune în 1965 înlocuirea etalonului unității de lungime cu un etalon bazat 
pe definiția unității de timp și valoarea vitezei luminii. El a motivat propu-
nerea pe baza studiilor sale legate de stabilitatea și precizia de măsurare a 
vitezei luminii. În anul 1983, al 17-lea Congres Internațional pentru Greutăți 
și Măsuri, ținut la Paris, a adoptat o nouă definiție pentru metru și anume: 

Metrul este lungimea drumului parcurs de lumină în vid în timp de 
1/299 792 458 dintr-o secundă.  

Lumina se propagă cu o viteză atât de mare încât nici o experiență 
obișnuită din viața de toate zilele nu sugerează ideea că semnalele luminoa-
se nu se propagă cu viteză infinită. Din cele mai vechi timpuri, intuiția oa-
menilor a condus la ideea că lumina se propagă instantaneu. Totuși, odată cu 
dezvoltarea metodelor de măsurare și apariția unor noi modele ce descriau 
natura, în epoca renașterii se punea tot mai frecvent întrebarea :„cât de repe-
de se propagă lumina?”. 

 Galileo Galilei a fost cel care a ridicat cel mai tranșant această pro-
blemă, în prima jumătate a secolului al XVII-lea, a încercat să determine vi-
teza luminii, mai întâi pe cale experimentală (în jurul anului 1620), apoi a 
teoretizat problema metodei de determinare. În lucrarea sa fundamentală 
„Dialogo dei massimi sistemi del mondo” (Dialog despre cele două sisteme 
principale ale lumii), apărută pentru prima oară la Florența în anul 1632, și 
publicată șase ani mai târziu în Olanda, scrisă sub forma unui dialog imagi-
nar între trei persoane fictive care se numesc Sagredo, Salviati și Simplicio, 
descrie raţionamentul său. 

Galilei și un asistent al său au efectuat experiența descrisă în „Dialog 
despre cele două sisteme principale ale lumii”, după toate probabilitățile în 
anul 1620, undeva în apropierea Florenței. Experimentul a constat în urmă-
toarea procedură: el și asistentul său se aflau la o oarecare distantă unul față 
de celălalt, în noapte. Fiecare avea o lanternă (un „felinar”) în mână care pu-
tea fi acoperit cu ajutorul unui paravan acționat manual după voie. Galilei a 
pornit experiența dezobturând felinarul lui. Când lumina a ajuns la asistentul 
său, acesta a descoperit felinarul lui, lumina căruia a fost observat de către 
Galilei. Cunoscând cu precizie distanta dintre cei doi, Galilei a încercat să 
măsoare timpul scurs între momentul descoperirii primului felinar și mo-
mentul în care el a observat lumina celui de-al doilea felinar. Prin raportul 
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dintre dublul distanței dintre cei doi și acest interval de timp ar fi trebuit să 
găsească valoarea vitezei de propagare a luminii în aer. Rezultatul experien-
ței a fost un eșec, din cauza faptului că Galilei nu a putut pune în evidentă o 
diferență de timp între cele două momente( timpul de reacție uman respectiv 
precizia ceasurilor obișnuite fiind două dintre motivele eşecului). 

Există şi informaţii conform cărora ideea acestui experiment i-a venit 
lui Galilei pe când era în arest la domiciliu, acesta nemaiputând face expe-
rimentul respectiv; ulterior raţionamentul său fiind preluat şi testat. 

Câţiva ani mai târziu, astronomul danez Ole Römer, bucurându-se de 
reputaţia de excelent observator al cerului, a fost încurajat să studieze o ciu-
dată anomalie legată de luna lui Jupiter, Io. În mod normal, orice lună ar fi 
trebuit să se rotească perfect regulat în jurul lui Jupiter (la fel ca Luna noas-
tră), însă nu şi Io, ale cărei perioade erau uşor neregulate: uneori apărea din 
spatele lui Jupiter cu câteva minute mai devreme decât se prevedea, alteori 
cu câteva minute mai târziu. Nimic nu avea sens, până când Römer şi-a dat 
seama că putea explica acest fenomen dacă viteza luminii era finită: Pămân-
tul şi Jupiter se află câteodată de aceeaşi parte a Soarelui, o distanţă relativ 
mică, însă uneori sunt de-o parte şi de alta a Soarelui, la o distanţă mult mai 
mare. Când Pământul şi Jupiter se află la distanţa maximă, lumina trebuie să 
parcurgă 300.000.000 km în plus pentru a ajunge la noi. Logic, dacă viteza 
luminii ar avea o valoare finită, atunci i-ar lua mai mult timp pentru a stră-
bate această distanţă suplimentară. Pe scurt, Römer a susţinut că aceste ne-
regularităţi nu se datorau lui Io, ci erau o iluzie provocată de valoarea finită 
a lui c. În urma a 3 ani de observaţii, Römer a estimat că viteza luminii era 
de 190.000 km/s, însă important era faptul că se demonstrase finitudinea vi-
tezei luminii. Ca o confirmare a teoriei sale, Ole Römer a prezis că o eclipsă 
a lui Io din 9 noiembrie 1676 urma să aibă loc cu câteva minute mai târziu. 
Şi chiar aşa a fost: eclipsa a avut loc cu o întârziere de câteva minute. 

Tabelul de mai jos conţine un scurt istoric al teoriilor referitoare la vi-
teza luminii. 

 

Anul (epoca) Autorul Caracterul vitezei 
luminii 

450 v. Chr. Empedocle finit 
350 v. Chr. Aristotel infinit 

100 Heron din Alexandriainfinit 
1000 Avicenna/Alhazen finit 
1350 Sayana finit 
1600 Johannes Kepler infinit 
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1620 René Descartes infinit 
1620 Galileo Galilei finit 

 
În anul 2011 discuţiile despre viteza luminii au atras din nou atenţia 

întregii omeniri. De data aceasta nu s-a corectat valoarea vitezei luminii, ci 
au apărut rezultate ce contrazic teoria lui Einstein, conform căreia viteza 
maximă posibilă este viteza luminii în vid. 

Experimentul OPERA (The Oscillation Project with Emulsion-
Racking Apparatus), realizat în colaborare de către CERN Geneva şi 
Laboratori Nazionali del Gran Sasso, a dus la rezultate uluitoare.  

Echipa OPERA (Oscillation Project with Emulsion Racking 
Apparatus) de la laboratorul Gran Sasso din Italia a afirmat că particulele 
subatomice lansate de la CERN au călătorit cu 64 de nanoseconde mai repe-
de decât viteza luminii. Viteza a fost confirmată în urma a 15.000 de expe-
rimente, iar oamenii de ştiinţă au început să se întrebe dacă teoria relativită-
ţii formulată de Albert Einstein ar putea conţine erori. Teoria spune că nicio 
particulă care are masă nu poate depăşi viteza luminii, celebrul "E=mc2", 
deoarece acest lucru ar presupune o cantitate infinită de energie. 

Însă mai mulţi oameni de ştiinţă au spus că viteza luminii nu a fost 
depăşită, o cauză fiind poziţia sateliţilor GPS; chiar echipa de cercetători a 
admis că este posibil să se fi înregistrat erori la primul experiment şi din ca-
uză că impulsurile de neutrini trimise de la CERN la Gran Sasso erau prea 
lungi ca durată, astfel că sosirea lor exactă la 730 km, în Italia, a fost calcu-
lată cu erori. Echipa spune că la al doilea experiment au fost înlăturate posi-
bilele erori fiindcă impulsurile de neutrini au fost mai scurte ca durată şi 
trimise la intervale ceva mai lungi, astfel că momentul exact al sosirii lor la 
Gran Sasso a putut fi calculat cu mai mare acurateţe. 

Acum, noul test va fi examinat de comunitatea ştiinţifică şi cei de la 
CERN spun că rezultatul de acum nu este unul definitiv până când experi-
mente cu rezultate similare nu vor fi făcute şi în alte locuri. 

Experimentul a constat în următoarele: neutrinii produşi la CERN au 
fost lansaţi, parcurgând 730 km distanţă, până la laboratorul Gran Sasso, fi-
ind înregistrate momentele de plecare şi de sosire. Anunţul că aceste particu-
le au depăşit viteza luminii a fost primit cu foarte mare scepticism de comu-
nitatea oamenilor de ştiinţă. Chiar şi membrii echipei OPERA au exprimat 
aceleaşi îndoieli şi au invitat cercetători independenţi să analizeze rezultate-
le. 

Au apărut, aşa cum era şi normal, şi păreri contradictorii, inclusiv ale 
unei alte echipe de experimentatori, respectiv cei care lucrează la experi-
mentul ICARUS (Imaging Cosmic And Rare Underground Signals ), tot de 
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la Gran Sasso. Aceştia nu au calculat direct viteza neutrinilor, ci au studiat 
pierderile de energie pe traseul CERN – Gran Sasso, remarcând că acestea 
corespund unor viteze mai mici decât deja celebrul c. 

Disputa pe această temă pare să fie doar la început. E nevoie de mai 
mult timp pentru a confirma, sau nu, depăşirea vitezei luminii în vid. Aşa că 
întrebarea rămâne: este sau nu este c cea mai mare viteză ce poate fi atinsă?  
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Schimbările ţin de firescul existenţei, implică sfere dintre cele mai di-

verse ale vieţii sociale, biciuiesc prejudecăţile, epatează firile conformiste. 
Mai mult decât atât, orice schimbare de paradigmă, fie că vorbim de sfera 
cunoaşterii, de manifestările artistice sau de avatarurile politicului, presupu-
ne, cel puţin la nivelul discursului, o tensiune în raportul dintre elementele 
revoluţionare şi cele reacţionare. Ceea ce părea de la sine înţeles, ceea ce era 
valorizat pozitiv, în fine, situarea într-o ordine acceptată şi confortabilă, toa-
te acestea sunt puse sub semnul întrebării, relativizate, combătute, devenind, 
în mod normal, simpli termeni de comparaţie sau contraargumente solide 
într-o dezbatere liberă.  

 Lucrurile stau cu totul altfel într-o societate totalitară, modelul social 
şi cultural anterior fiind demonizat, urmărindu-se înlocuirea lui cu un model 
presupus progresist, care să creeze un om nou şi un nou tip de morală. Re-
generării biblice a omului prin Hristos (Deci, dacă este cineva în Hristos, 
este făptură nouă; cele vechi au trecut, iată toate s-au făcut noi) i se substi-
tuie o îndoctrinare agresivă, menită să elimine treptat până şi cele mai fragi-
le manifestări ale spiritului critic, astfel că formele de exprimare publică 
sunt marcate de ideologia oficială şi de restricţiile impuse de cei care o ge-
nerează. Efectul a fost cu atât mai devastator cu cât, aşa cum observa Mihai 
Zamfir într-un subtil eseu despre arta totalitară,1 în timp ce tiranii de până la 
1917 au încurajat discursul encomiastic la adresa propriei persoane, totalita-
rismele secolului abia încheiat şi-au propus să exercite un control integral 
asupra mediului cultural. Bunăoară, într-o cuvântare din 1971 referitoare la 
ameliorarea controlului ideologic, Nicolae Ceauşescu recomanda tocmai 
acoperirea cât mai eficientă a tuturor canalelor de diseminare a ideologiei 
oficiale: Radioteleviziunea trebuie să pună în centrul emisiunilor probleme-
le educaţiei socialiste[...], pe această cale să fie biciuite fără cruţare mora-
vurile retrograde, să fie promovate normele socialiste de convieţuire.[...] 
Filmul să devină un puternic mijloc de educaţie socialistă a maselor![...] Pe 
scena teatrelor noastre, a Operei trebuie să-şi facă loc lucrări contempora-
ne cu caracter revoluţionar, militant.[...] Casele de cultură, cluburile şi că-

                                                 
1 Mihai Zamfir, Discursul anilor ’90, Bucureşti, Editura Fundaţiei Culturale Române, 1997 
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minele culturale trebuie să desfăşoare o activitate cultural-artistică multila-
terală, să cuprindă milioane de oameni, îndeosebi tineretul, contribuind în 
mod activ la educaţia socialistă a maselor.[...] Ziarele şi revistele trebuie să 
deschidă larg paginile lor problemelor educaţiei socialiste.[...] Ele trebuie 
să promoveze cu curaj experienţa înaintată, să critice obiceiurile şi mora-
vurile înapoiate.2 

Puterea instalată la noi în anii de după al Doilea Război Mondial avea 
nevoie de o legitimare imediată şi pe termen nelimitat, pârghiile folosite în 
acest scop, în plan cultural, fiind literatura de propagandă şi cenzura. În mod 
necesar, existau dogme care trebuiau cunoscute şi asimilate de gândirea co-
lectivă, dar exista şi adevărul incomod, care trebuia ocultat cu orice preţ. 
Pavoazarea imaginii unui sistem de tip totalitar nu e lipsită de riscurile ori-
cărei potemkiniade, astfel că cenzura constituie, pe lângă o limitare a drep-
tului la informare şi a libertăţii de exprimare, cea mai eficientă modalitate 
de netezire a mesajului propagandistic. De aceea, momentele de maximă 
severitate în aplicarea cenzurii coincid cu marile acţiuni propagandistice şi 
se identifică în regimurile totalitare.[...] Îmbinarea perfectă dintre cenzură 
şi propagandă şi-a găsit în România un spaţiu prielnic nu atât datorită abi-
lităţilor partidului, cât mai ales a sistemului de represiune pus la punct de 
instituţiile politice şi de stat. Cu ajutorul lui, Partidul unic a reuşit să con-
fişte sfera publică în profitul său, privând-o de orice manifestare ce nu avea 
amprenta cenzurii.3 

Pe lângă nevoia legitimării noii ordini politice, literatura de propagan-
dă a încercat permanent să cosmetizeze o realitate mizeră şi să inducă indi-
vizilor ideea că sunt factori activi în edificarea celei mai bune lumi cu putin-
ţă. Nu în ultimul rând, omniprezenţa literaturii de propagandă a generat un 
cadru propice confuziilor axiologice, răsfăţaţii zilei neobosind să trâmbiţeze 
măreţele realizări din industrie şi agricultură chiar şi atunci când mizeria 
cotidiană le submina sistematic bombasticismul textelor, totul având drept 
unic scop dobândirea unui loc privilegiat în canonul oficial.  

În ceea ce priveşte cenzura, aceasta a funcţionat ca un factor de con-
trol. Chiar dacă la un moment dat au fost vizibile semnele unei ameliorări a 
climatului politic şi cultural, iar demascarea greşelilor făcute în perioada 
comunismului dogmatic devenise o modă printre altele (Apăreau în mari ti-
raje tot felul de romane sau poeme care demascau abuzuri dintr-o perioadă 

                                                 
2 Nicolae Ceauşescu, Expunere cu privire la Programul PCR pentru îmbunătăţirea activită-
ţii ideologice, apud Bogdan Ficeac, Cenzura comunistă şi formarea „omului nou”, Bucu-
reşti, Editura Nemira, 1999, p. 16 
3 Marian Petcu, Puterea şi cultura. O istorie a cenzurii, Iaşi, Editura Polirom, 1999, pp. 17-
18 
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mai veche sau nouă, semnate de autori oficiali, bine plătiţi pentru această 
duplicitară, etatizată contestaţie, a cărei recuperare în sistem intra în chiar 
premisele dezbaterii dialectice4), regimul politic a continuat să monitorizeze 
atent piaţa culturală.  

La un asemenea nivel, miza era prea mare pentru a se putea urmări ex-
terminarea fizică a individului incomod, aşa încât s-a urmărit o convertire a 
acestuia la nivel mental prin persuasiune, esenţa cenzurii constituind-o mai 
ales urmările pe care le-a avut la nivelul mentalităţilor: Într-o asemenea lu-
mină, cenzura a jucat, simultan, două roluri: unul negativ, acela de a inter-
zice, epura şi expurga, şi unul pozitiv, acela de a crea, prin selecţie ideolo-
gică, un front literar, un front istoric, un front ştiinţific etc. [...] În termeni 
istorici, este mai puţin important faptul – fără îndoială dureros în momentul 
producerii sale – interzicerii anumitor autori, ori eliminării din orizontul 
public a anumitor opere, cât cel al promovării altor autori şi a altor opere 
drept model exemplar.5 

Amploarea impactului cenzurii asupra literaturii scrise la noi sub co-
munism nu poate fi analizată în lipsa unui demers menit să schiţeze istoricul 
şi profilul fenomenului cenzurii într-un regim de tip totalitar. Nu ne propu-
nem să realizăm o inventariere a avatarurilor cenzurii comuniste în România 
sau, cu atât mai puţin, o prezentare exhaustivă a manifestărilor cenzurii în 
spaţiul românesc de-a lungul timpului. Invariabil, orice studiu care are drept 
obiect cenzura comunistă sfârşeşte prin a sublinia caracterul permanent al 
acesteia, precum şi varietatea debusolantă a formelor ei de manifestare. 

Actul de la 23 august 1944 a fost urmat de semnarea Convenţiei de 
armistiţiu între guvernul român şi guvernele Naţiunilor Unite (12 septembrie 
1944), una dintre consecinţe fiind subordonarea întregii prese dispoziţiilor 
Comisiei Aliate. Acţiunea dă primele roade, un memoriu al Comisiei Ro-
mâne pentru Aplicarea Armistiţiului (23 ianuarie 1945) menţionând faptul 
că ziarele şi celelalte periodice au nevoie de autorizaţia de apariţie a Cenzu-
rii Centrale a Presei, care era urmarea unei cercetări făcute de către o comi-
sie ce funcţiona la Direcţia Presei din cadrul Ministerului Afacerilor Străine. 

Intervalul 1945-1947 constituie un moment de tranziţie, caracterizat 
printr-o intensificare a acţiunilor de intimidare a presei tolerate, acţiuni con-
duse mai cu seamă de funcţionarii sovietici. Anul 1948 marchează institui-
rea controlului total al statului asupra activităţii editoriale prin naţionalizarea 

                                                 
4 Norman Manea, Referatul cenzorului în Despre clovni: Dictatorul şi Artistul, ediţia a II-a, 
revăzută, Iaşi, Editura Polirom, 2005, p. 103 
5 Bogdan Ficeac, Cenzura comunistă şi formarea „omului nou”, Bucureşti, Editura Nemira, 
1999, p. 11 
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editurilor, tipografiilor şi a fabricilor de hârtie. Activitatea de epurare a bi-
bliotecilor de textele potenţial periculoase este precedată de apariţia lucrării 
Publicaţii interzise până la 1 mai 1948, lucrare editată de guvern: Cu volu-
mul de faţă, această operaţiune îmbracă un caracter mai vast, lista publica-
ţiilor interzise în diferitele limbi atingând cifra de cca. 8000 de titluri în ca-
re se cuprind şi toate titlurile publicate anterior. Cele 6000 de titluri noi re-
prezintă munca depusă de Serviciul Edituri şi Control al direcţiunii Literare 
din Ministerul Artelor şi Informaţiilor, în intervalul 1 decembrie 1947 – 1 
mai 1948. Această operaţiune de dezinfectare a sectorului cuvântului tipărit 
în ţara noastră, deşi a dus la formarea prezentului volum de proporţii destul 
de impresionante, este departe de a fi terminată...6  

Delimitarea de trecut şi anihilarea prestigiului acelor oameni de cultu-
ră care refuzaseră pactul faustic sunt două dintre motivele proliferării unor 
astfel de liste pe parcursul întregii perioade comuniste. Astfel, numărul căr-
ţilor şi al periodicelor interzise ajunsese în 1987 la peste 40000 de unităţi, 
aflate la fondul S al Bibliotecii Centrale de Stat. În plus, fondurile publice 
de carte erau împărţite în trei secţiuni: Biblioteca interzisă, Biblioteca do-
cumentară şi Biblioteca liberă. Prima secţiune conţinea cărţile care nu pu-
teau fi consultate de nimeni fără aprobarea anumitor foruri superioare, a do-
ua secţiune putea fi consultată de personalul ştiinţific al Universităţii şi de 
studenţi cu recomandarea profesorilor respectivi, în timp ce ultima secţiune 
conţinea cărţile accesibile publicului. 

Dacă acesta era regimul lucrărilor deja existente în biblioteci, articole-
le şi cărţile destinate publicării erau supuse unei cenzuri controlate de Direc-
ţia Generală a Presei şi Tipăriturilor, care avea ca principală sarcină autori-
zarea oricărei tipărituri: În fapt, Decretul nr. 214 din mai 1949 care o legife-
rează sustrage fosta Direcţie a Presei şi Tipăriturilor(devenit Ministerul Ar-
telor), plasând-o strategic, cu o denumire uşor schimbată, direct în subor-
dinea Consiliului de Miniştri.7 

Evoluţia Direcţiei Presei trebuie raportată la paşii parcurşi de însuşi 
regimul politic dominant, etapele de liberalizare controlată alternând cu 
momentele de îndoctrinare agresivă. În anii ’50, care coincid cu perioada 
comunismului dogmatic, Direcţia Presei se bucură de un câmp de acţiune 
aproape nelimitat, vigilenţa factorului politic făcând necesară o permanentă 
regândire a atribuţiilor acestei instituţii. Liberalizarea ce urmează perioadei 

                                                 
6 Publicaţii interzise. Suplimentul 1 mai – 1 noiembrie 1948 apud Marian Petcu, Puterea şi 
cultura. O istorie a cenzurii, Iaşi, Editura Polirom, 1999, p. 166 
7 Ioana Macrea-Toma, Cenzura instituţionalizată şi încorporată. Regimul publicaţiilor în 
Romania comunistă în Comunism şi represiune în Romania. Istoria tematică a unui fratri-
cid naţional (volum coordonat de Ruxandra Cesereanu), Editura Polirom, Iaşi, 2006, p. 221 
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dejiste are drept corespondent o relativă relaxare a cenzurii, în timp ce sfâr-
şitul anilor ’70 şi deceniul următor cunosc dispariţia oficială a cenzurii (De-
cretul nr. 472/27 decembrie 1977, la doi ani după ce Direcţia Generală a 
Presei şi Tipăriturilor fusese reorganizată, devenind Comitetul pentru Presă 
şi Tipărituri), dar şi perpetuarea atribuţiilor ei nu doar prin intermediul Cen-
tralei Editoriale, ci şi prin activitatea comitetelor locale de cultură şi artă. 
Creionând atmosfera din perioada în care lucra la romanul Plicul negru, 
Norman Manea observa că la finele anilor ’70 apăruse şi decretul Preziden-
ţial pentru desfiinţarea Direcţiei Presei (Cenzura), una dintre puţinele insti-
tuţii eficiente ale sistemului. După trei decenii de totalitarism, autocenzura 
şi supravegherea reciprocă urmau să înlocuiască cenzorii profesionali-
zaţi.[...] Cenzura a fost întărită prin filtre intermediare. Peste ele veghea 
Consiliul Culturii şi Educaţiei Socialiste (CCES) cu nou înfiinţatul său Ser-
viciu de Lectură(SL). Operaţiile de cenzurare s-au dublat, triplat, multidi-
versificat, purificarea textelor cucerea noi şi absurde motivări.8 

Perspectiva diacronică asupra evoluţiei cenzurii comuniste în spaţiul 
românesc rămâne sterilă în absenţa unei succinte inventarieri a mecanisme-
lor cenzurii, una dintre tipologiile consacrate fiind cea propusă de Matei Că-
linescu: precenzura (include atmosfera ostilă, presiunile create asupra unui 
autor, autocenzura celui care ştie cât să întindă coarda), cenzura propriu-zisă 
şi postcenzura. Despre postcenzură, Matei Călinescu vorbeşte şi în textul ca-
re prefaţează cea de a treia ediţie a cărţii Viaţa şi opiniile lui Zacharias 
Lichter: Mi-era frică să mă recitesc – frică de confruntarea cu un text care 
se voise subversiv, dar care fusese aprobat de cenzura comunistă [...] La 
vremea ei – şi chiar şi acum, la o privire retrospectivă către lumea aceea 
dispărută – această aprobare părea cu totul neverosimilă: cum a putut o 
cenzură comunistă da drumul unei astfel de cărţi.9  

Urmărind relaţiile scriitorilor români cu cenzura comunistă, Adrian 
Marino pleacă de la premisa omniprezenţei acestui fenomen în spaţiul cultu-
ral autohton de după 1945 şi încearcă să identifice câteva situaţii tipice, pe 
care le gradează ascendent, în funcţie de urmările pe care le-au avut: elimi-
narea unui pasaj sau a unui capitol, aplicarea unei cenzuri pudice, respinge-
rea unor texte sau retragerea lor din circulaţie, interzicerea unei opere printr-
un caz de demascare publică, cenzurarea scriitorilor din exil, agravarea cen-
zurii de la o ediţie la alta a unei cărţi, interzicerea totală a operei unui autor 
după publicarea unui text considerat subversiv, cazul autorilor ale căror tex-
te sunt scrise în ţară, dar sunt publicate în străinătate considerându-se că au 

                                                 
8 Norman Manea, op. cit., pp. 103-104 
9 Matei Călinescu, Viaţa şi opiniile lui Zacharias Lichter, ediţia a III-a, Editura Polirom, 
Iaşi, 1995, pp. 5-6 
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un puternic mesaj anticomunist. În ultima dintre situaţiile descrise, publica-
rea textului în străinătate devine sinonimă cu părăsirea ţării de către scriitor, 
aşa cum s-a întâmplat cu Paul Goma (Ostinato – 1971) sau Bujor Nedelco-
vici (Al doilea mesager – 1985). 
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DDEESSPPRREE  DDEESSTTIINN  LLAA  MMAASSAA  TTĂĂCCEERRIIII    

CCUU  MMAARRIINN  PPRREEDDAA  
 

prof. Carmen ZAHARESCU 
Colegiul Naţional de Informatică 

Piatra-Neamţ 
 

În opera predistă, supratema destinului joacă un rol aparte şi de aceea 
ne propunem în aceste rânduri să delimităm câteva aspecte care ar putea să 
capteze atenţia oricărui cititor – elev ce se află la etapa autocunoaşterii. Cre-
dem că se poate, metaforic vorbind, discuta despre un dialog între Om şi 
Destin, care pune în lumină vechi întrebări ce au măcinat umanitatea încă 
din Antichitate. Este omul stăpân al propriei deveniri sau o instanţă supremă 
îi prestabileşte acţiunile? Dacă ar fi să prelungim aria metaforică, putem 
afirma că se produce o comunicare bilaterală în care partenerii deţin succe-
siv controlul. Se ştie că dintotdeauna omul a încercat să-şi depăşească limi-
tele, provocând destinul. E un rol de emiţător pe care omul îl preia aproape 
luciferic, deoarece exact în momentul în care are convingerea că deţine libe-
rul arbitru, atunci intervine Fatima, care răstoarnă raportul de forţe. Poate 
cea mai relevantă demonstraţie în acest sens este cea oferită de Oedip, care 
fuge în sens contrar înfăptuirii a ceea ce a prezis Oracolul şi tocmai de aceea 
ajunge să-şi împlinească destinul, tragic, fără doar şi poate. 

Care este opinia scriitorului postbelic? Putem găsi răspunsuri, apelând 
la un interviu virtual, aşezându-ne la masa tăcerii şi căutând printre rânduri-
le romanelor acestuia. E, în altă ordine de idei, o cină de taină, pentru că 
tocmai aceste răspunsuri ne călăuzesc să înţelegem (profesor şi elev) viziu-
nea predistă asupra condiţiei umane. Avem de-a face cu aceeaşi viziune an-
tică? Parţial, da. Din toate romanele reiese ideea că în confruntarea omului 
cu propriul destin apare acel hybris, indiferent de cât de subtilă este forma 
de manifestare. Dacă judecăm în particular romanele, se observă ideea că 
atât în Moromeţii, cât şi în Cel mai iubit dintre pământeni, Destinul este cel 
care are funcţia enunţării, asumându-şi statutul de ordonator al vieţii perso-
najelor. Pentru o bună parte din desfăşurarea acţiunii operelor, ambii prota-
gonişti trăiesc iluzia libertăţii date de spirit, au cutezanţa de a reflecta înde-
lung asupra tuturor aspectelor lumii, ceea ce le conferă o oarecare suprema-
ţie.  

Deţin ei, însă, cu adevărat, liberul arbitru? Sunt ei demiurgi ai propriei 
existenţe? Iată că în ambele cazuri Destinul vine să-i îngenuncheze, tocmai 
când iluzia are consistenţa realităţii. Iarăşi, în ambele cazuri se poate vorbi 
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despre un Destin general, care funcţionează independent de personajele lua-
te reper în această discuţie, dar care intră în interacţiune cu acestea, 
determinându-le o schimbare pe axa evoluţiei. Cu alte cuvinte, e vorba de 
Istoria – regimul totalitar – care se impune fără să ceară permisiunea cuiva 
şi pe manifestarea acesteia se grefează fiinţarea fiecărui personaj. Dacă Mo-
romete capătă alura unui ultim „mohican”, în sensul de ultim ţăran, apărător 
vehement al mentalităţilor tradiţionale, Victor Petrini are încăpăţânarea de a 
nu face compromisul cu Istoria, adică pactul mefistofelic, şi de aceea va fi 
greu lovit de ea: „Nu voi accepta nici un fel de compromis, pentru că nu mă 
recunosc angajat în nici un fel de proces.“1 „Nu se poate încheia nici un 
pact cu nimeni, dom’ profesor, şi de altfel un pact faustic care ne-ar feri de 
primejdiile riscului, repet, n-ar priva şi de bucuriile victoriei. Forţa stă în 
noi înşine: dumneavoastră aţi şi semnat un pact încă din tinereţe cu puterile 
spiritului, trebuie să recurgeţi la ele, să recitiţi acest pact şi să-l respectaţi. 
Cultura e o făclie care arde! N-o aruncaţi din mâini şi nu invidiaţi desfrâ-
naţii…“2 Intransigenţa în gândire a personajului îl situează pe o treaptă su-
perioară, dar poate de aceea căderea e luciferică, cădere marcată de închide-
rea lui fără argumente precise care să aibă un suport real, deci Destinul, stă 
în arrière-plan şi regizează totul: „ Simţii mişcarea de deget a unei absurde 
fatalităţi.“3  

De apreciat este faptul că nici după ce cunoaşte mediile periferice ale 
Bucureştiului, Petrini nu îşi schimbă modul de a gândi, rămânând până la 
capăt un inadaptat social, dar constant cu sine însuşi, ceea ce-i conferă o au-
ră sublimă. 

Vorbeam anterior de un destin general care intră în interacţiune cu 
unul particular, cel al personajului, şi care funcţionează şi el chiar dacă ale-
gerile în viaţă şi le face singur, deliberat şi asumat. E un hybris ce-l urmăreş-
te pe Victor Petrini în toate experienţele de iubire prin care trece. Deşi trăiri-
le sale sunt autentice, deşi atenţia îi este ascuţită, în sensul că se autoanali-
zează consecvent în relaţie cu femeia iubită, există de fiecare dată ceva ce-i 
scapă ochiului şi care, fatalmente, îi aduce neîmplinirea sau poate, mai grav, 
sentimentul culpabilităţii. Tocmai de aceea este de admirat tonusul pe care îl 
are acest personaj, căci eşecurile în dragoste nu-l înving, ci dimpotrivă, îl 
revigorează, rămânând chiar şi în final fidel ideii biblice că „Dacă dragoste 
nu e, nimic nu e…“.  

Este un învins al destinului sau un învingător? Dacă este să asociem 

                                                 
1 Marin Preda, Cel mai iubit dintre pământeni, Bucureşti, Ed. „Biblioteca pentru Toţi − 
Jurnalul Naţional“, vol. I, p. 252. 
2 Ibidem, pp. 218 − 219. 
3 Ibidem, p. 368. 
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valoarea morală intrinsecă noii gnoze pe care dorea să o elaboreze ce se ba-
za pe ideea că „omul e liber în sine şi pentru sine şi singur acest concept es-
te izvorul dreptului şi al creaţiei spirituale” cu felul de fiinţare al personaju-
lui, atunci înclinăm să-i recunoaştem statutul de cel mai iubit dintre pămân-
teni, deşi ironia conţinută de titlul romanului este una evidentă. Avem de-a 
face, mutatis mutandis, cu tehnica romanescă instaurată în romanul modern 
de André Gide, la mise en abîme. Destinul general, adică, Istoria, este cel 
care ţine în mână condeiul şi care trasează coordonatele esenţiale ale unei 
existenţe în care protagonist este Victor Petrini, dar la rândul lui, în calitate 
de om ce-şi validează existenţa, îşi scrie, prin alegerile pe care le face pentru 
sine, propria devenire fiind dirijat din umbră de acel destin individual. În fi-
nal, cele două imagini se suprapun, asigurând o perspectivă completă a celui 
care, îndrăznind să se opună Destinului, a ajuns la o linişte interioară confe-
rită de împăcarea cu sine. 

În cazul lui Ilie Moromete, situaţia e similară, doar datele cronotopului 
şi biotopului sunt uşor diferite. Istoria este aceeaşi, dar destinul individual se 
concretizează altfel, căci Moromete este ţăranul filosof, iar hybrisul ce îi se-
condează paşii se concretizează tocmai în iluzia comunicării, atât în interio-
rul celulei familiei, cât şi în afara acesteia. 

Dar în cazul eului biografic din Viaţa ca o pradă cum trebuie înţeleasă 
relaţia acestuia cu Destinul? Coordonatele iniţiale sunt generate de acesta, 
adică destinul individual, care îl introduc pe copilul Marin în Siliştea-
Gumeşti, un loc categoric nefavorabil împlinirii artistice. Aşadar, sunt două 
dimensiuni proiectate de Măria-Sa-Destinul, ce se află în relaţie conflictua-
lă. Dezamorsarea acestui conflict este făcută cu o consecvenţă ieşită din co-
mun de către Marin Preda, cel care în ciuda tuturor piedicilor întâlnite, ajută 
la împlinirea condiţiei artistice: „… ce l-ar fi putut îndemna pe un învăţător 
să mă scoată din blegia mea vizibilă şi să mă împingă de la spate în faţa sa-
tului? Patul său de moarte pe lângă care am trecut toată clasa şi i-am săru-
tat mâna acestui om slăbuţ (…) nu-mi apare niciodată în amintire fără un 
adânc fior: e pentru mine semnul că pe această lume, destinul orb nu-i atot-
puternic, că hotărârile lui pot fi smulse, că fulgerul intuiţiei noastre îl poate 
abate din mersul lui implacabil. Şi că, odată înfrânt, el cedează mereu 
netezindu-ţi drumul nu fără a-ţi lăsa în conştiinţă de fiecare dată o spaimă, 
semn că nu te va proteja la infinit.“4 

Este în acest citat sintetizată viziunea predistă asupra Destinului. Prin 
urmare, Destinul este creatorul tiparelor de la care te poţi sustrage din când 
în când tocmai pentru le a modela în funcţie de propria concepţie, iar după 
ce omul a căpătat această independenţă, se produce un fel de colaborare ta-
                                                 
4 Marin Preda, Viaţa ca o pradă, Editura „Cartex Serv“, p. 11. 
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cită între cei doi. Destinul, în cazul de faţă, are un rol protector, care, tot din 
când în când, vine şi corijează anumite alegeri eronate ale omului. Deveni-
rea artistică a lui Marin Preda îi dă dreptate acestei credinţe pe care şi-a în-
suşit-o, atunci când singur nu găseşte calea spre împlinire, intervine ca o in-
stanţă supremă cu promptitudine Destinul, configurat prin prietenia cu Mi-
ron Radu Paraschivescu cel care l-a descoperit şi susţinut, după multiple re-
fuzuri din partea altor oameni ai literelor: „Departe de a simţi nevoia de a 
mă debarasa de cel care cu atâta entuziasm mă descoperise, cum îmi spuse-
se Nichifor Crainic că trebuie să fac, adică de Miron Paraschivescu, dimpo-
trivă, începu să mă lege de el o prietenie fecundă, comunicativă şi plină de 
afecţiune“.5 Tocmai pe această colaborare dintre om şi Destin mizează Ma-
rin Preda, când alege titlul romanului autobiografic Viaţa ca o pradă: „De-
sigur viaţa nu e un cal mort, dar e, pentru un scriitor tânăr, o pradă care nu 
cedează dacă nu ştii de unde s-o apuci.“6 Deci nu este suficient ca destinul 
să-ţi traseze coordonatele, este necesar să te implici conştient şi asumat în 
propria devenire. 

Astfel, revenind la începutul discuţiei, considerăm că folosirea terme-
nului de „dialog“ referitor la relaţia dintre Om şi Destin nu este una greşită. 
Aceasta pare a fi, în cele din urmă, viziunea predistă. Fiecare din cei doi 
parteneri devin pe rând emiţător şi receptor, deci comunicarea este bilatera-
lă, uneori conflictuală, alteori colaborativă, iar scopul este unul clar definit 
în oricare dintre situaţii, acela de a da viabilitate unei existenţe. 

 

                                                 
5 Ibidem, p. 233. 
6 Ibidem, p. 60. 
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OOAAMMEENNIIII  ŞŞCCOOLLIIII  
aannuull  şşccoollaarr  22001111--22001122  

  
I. PROFESORI 
 

1.Neamţu Daniela Director – Ştiinţe socio-umane 
2.Diaconu Vasile Director adjunct – Informatică 
3.Aciobăniţei C. Constantin Ştiinţe socio-umane 
4.Andone V. Elena Informatică 
5.Andrei P. Brînduşa Chimie 
6.Anghel C. Elena-Brînduşa Limba şi literatura română 
7.Baluş V.V. Alina Limba franceză 
8.Bejan G. Diana Cristina  Fizică 
9.Berea V. Maria Antoaneta Religie 
10.Blaga A. Gabriela Informatică 
11.Brînzei G. Florin Educaţie fizică şi sport 
12.Bucur G. Viorica Religie 
13.Câtea A. Lenţa Religie catolică 
14.Chertic N. Laura Fizică 
15.Chiriţa I.Cerasela-Brînduşa  Psiholog şcolar 
16.Ciocan V. Ana-Raluca Limba engleză 
17.Ciurlea G. Ionuţ-Octavian Ştiinţe socio-umane 
18.Ciurlea V. Viorel Educaţie fizică şi sport 
19.Corlăţeanu C. Carmen-Elena Limba franceză 
20.Costan C. Iulia Limba şi literatura română 
21.Costrachevici S. Elena Informatică 
22.Cozma V. Luminiţa Matematică 
23.Dascălu V. Carmen-Liliana Matematică 
24.Ene M. Mihaela Raluca Limba franceză 
25.Ene S. Dumitru Informatică 
26.Florescu C. Carmen Fizică 
27.Fronea S. Mariana Chimie 
28.Gavril N. Ştefan Matematică 
29.Ghineţ V. Mihaela Chimie 
30.Grigoriu E. Loana-Taina Biologie 
31.Guzgan C.Tudoriţa Chimie 
32.Hogea V. Ana Maria Chimie 
33.Hulpoi-Iacob I. Teodora Limba şi literatura română 
34.Iftime Gh.Cristina Istorie 
35.Irimia V. Elena Genoveva Matematică 
36.Jilavu C. Alina Limba engleză 
37.Jinaru D. Claudia Limba engleză 
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38.Jora I.  Ionela Claudia Limba engleză 
39.Lazăr V. Vasile Educaţie fizică şi sport 
40.Lostun N. Mihai Istorie 
41.Luca C. Cristina Elena Muzică 
42.Luca C. Nicu Costel Desen 
43.Mândru D. Mariana  Informatică 
44.Manolache V. Gheorghe Informatică 
45.Mititelu G. Ana Mirela Informatică 
46.Mitrea V. Elena Limba germană 
47.Mormocea  D. Dorina Matematică 
48.Nistor  E.O. Sergiu-Mircea Matematică 
49.Niţă N. Niculina Fizică 
50.Nour D. Georgeta Informatică 
51.Onofrei E. Daniel Informatică 
52.Pavăl V. Constantin Geografie 
53.Podbereschi I. Maria Informatică 
54.Popovici N. Georgeta Limba franceză 
55.Preisler H. Jerard -Octav Geografie 
56.Preoteasa V. Graţia-Elena Limba franceză 
57.Roşu T.  Elena Matematică 
58.Săndulescu A. Loredana Irena Educaţie tehnologică 
59.Sauciuc  G. Nicoleta Alina Biologie 
60.Secară V.Cristinel Fizică 
61.Spătaru D. Letiţia-Daniela Limba engleză 
62.Stan N. Elena-Brînduşa Limba engleză 
63.Tâbîrnac G. Cornelia Fizică 
64.Ţepeş M. Marius-Manole Limba şi literatura română 
65.Ungureanu P. Florentina Informatică 
66.Voievod I. Mihaela-Angela Educaţie fizică şi sport 
67.Zaharescu N. Carmen-Mihaela Limba şi literatura română 

 
 
II. PERSONAL DIDACTIC AUXILIAR ŞI NEDIDACTIC 
 

1. Pepene Elena Doina Secretar şef 
2. Tofan Georgeta Secretară 
3. Moisă Maria Mirabela Bibliotecară  
4. Asavei Alexandrina Pedagog 
5. Boţu Elena Pedagog 
6. Irimia Ciprian Pedagog  
7. Timu Ionelia Pedagog  
8. Dorobanţu Daniel Inginer de sistem 
9. Nechita Ovidiu Informatician 
10. Manolache Luminiţa Laborant informatician 
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11. Mangîr Maria Laborant informatician 
12. Borş Ioana-Daniela Laborant 
13. Cobrea Maria Laborant 
14. Nacu Elena Laborant 
15. Panainte Olga Tehnician 
16. Avasilcăi Maria Supraveghetor noapte 
17. Horga Maria Supraveghetor noapte 
18. Cojoc Viorica Administrator financiar–contabil şef 
19. Brăduleţ Mirabela Administrator financiar  
20. Minuţ Daniela Administrator financiar 
21. Amaliei Maria Îngrijitor 
22. Beca Anca Îngrijitor 
23. Boboc Maria Îngrijitor 
24. Corugă Rodica Îngrijitor 
25. Cozma Ramona-Alina Îngrijitor 
26. Crăescu Maria Îngrijitor 
27. Laiu Maricela Îngrijitor 
28. Măriuţa Elena Îngrijitor 
29. Romila Doina Îngrijitor 
30. Rusu Mariana Îngrijitor 
31. Scurtu Rodica Îngrijitor 
32. Zenica Elena Îngrijitor 
33. Crăescu Elena Bucătar 
34. Dobrea Mariana Bucătar 
35. Nica Mihaela Bucătar 
36. Ostaficiuc Maria Bucătar 
37. Trifescu Anişoara Bucătar 
38. Corugă Mihai Conducător auto  
39. Apetrei Cristinel  Muncitor calificat electrician 
40. Butuc Constantin Muncitor calificat instalator 
41. Negreanu Nicolae Muncitor calificat 
42. Focşăneanu Constantin Muncitor calificat 
43. Nicorescu Maria Spălătoreasă 
44. Andrica Nicolae Paznic 
45. Diaconul Radu Paznic  
46. Vinca Vasile Paznic  
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AABBSSOOLLVVEENNŢŢII  ––  PPRROOMMOOŢŢIIAA  22001122  

GIMNAZIU - curs de zi 
 

Clasa a VIII-a A 
 
Diriginte: prof. Mariana Fronea 
 
Elevi: 

1.Acozmei V. Petru 
2.Archip C. Patricia-Georgiana 
3.Busuioc F. Florin-Flavius 
4.Catană G. Alexandru-George 
5.Ciubotariu T.A. Diana-Ioana 
6.Croitoru G. Alexandru-Robert 
7.Dosoftei I. Ion-Răzvan 
8.Ene I. Daniel-Cosmin 
9.Focșa I. Yvona-Teodora 
10.Gherasim C. Tudor-Matei 
11.Ilie M. Andreea-Georgiana 
12.Ismană M. Lorena-Elena 
13.Lungu Gh. Marian-Iustin 
14.Macsim V. Roxana-Nicoleta 
15.Mancaș C. Bianca-Andreea 
16.Mihăilă V. George-Alexandru 
17.Najar E. Adam 
18.Neagu C. Cristiana-Luiza 
19.Negură V. Mihai Alexandru 
20.Ploscaru V. Miruna 
21.Semian I. Iustin 
22.Șalaru N. Antonio-Nicolae 
23.Tărniceru A. Vlad-Andrei 
24.Ursache I. Teofil-Ilie 
25.Zaharescu R. Mădălina-Ioana 
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Clasa a VIII-a B 
 
Diriginte: prof. Taina Grigoriu 
 
Elevi: 

1. Barna V. Maria-Cristiana 
2. Chifu I. Oana-Georgiana 
3. Covrig P. Alexandra-Rebeca 
4. Crafciuc V. Codrina-Iustina 
5. Damian V. Vasilica-Larisa 
6. Dimișcă G. Cosmin-Gabriel 
7. Fechită I. Ionuț 
8. Ghiba F. Andrei 
9. Hău N. Nicolae 
10. Ilisei I. Ioan-Ştefan 
11. Nicorescu V. Bogdan-Constantin 
12. Păduraru M. Adelina-Ioana 
13. Pătrașcu I. Maria-Antonela 
14. Ploscaru G. Ana Maria 
15. Tamaș M. Cătălin-Andrei 
16. Tănase Gh. Emanuel 
17. Tănasă S. Sorina Elena 
18. Tudor G. Alexandru 
19. Tulbure M. Paul-Daniel 
20. Vîncă D. Marcel-Ionel 
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LICEU – curs de zi 
 

Clasa a XII-a A 
 
Diriginte: prof. Raluca Ene 
 
Elevi: 

1.Ailincăi S. Edith-Antonia 
2.Amariei G. Georgiana-Bianca 
3.Andronache C. Elena Vladina 
4.Aniţa C. Alexandru-Florian 
5.Bostan C. Alina-Lucia 
6.Căescu R. Andreea-Cristiana 
7.Chiriloiu C. Constantin-Bogdan 
8.Coardă C. Cristina 
9.Constantin L.D. Dan-Alexandru 
10.Cucuruz G. Ioana 
11.Debs A. Elias Anas 
12.Fătu C. Cezar-Codruţ 
13.Grigoroşoaiei C. Mihaela-Alexandra 
14.Leuştean I. Sergiu-Marian 
15.Limboi D.N. Sergiu George 
16.Loghin I. Francisc-Vlad 
17.Lupuleasa D.V. Ionuţ-Traian 
18.Mancaş C. Diana-Andreea-Cristina 
19.Mandache P. Patricia-Raluca 
20.Mazăre Gh. Ioana 
21.Mihăilă C.C. Cătălina-Elena 
22.Mihuţ I. Elena Isabela 
23.Mototolea G. Cosmina-Georgiana 
24.Nistor G. Elena 
25.Niţică I. Ştefan 
26.Răcianu D. Paul-Alexandru 
27.Siriţanu V. Vlad 
28.Stoica A. Vlad-Antonio 
29.Stolniceanu D. Paul-Mihai 
30.Stroia L.I. Ioana-Alexandra 
31.Ungureanu M. Mădălina 
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Clasa a XII-a B 
 
Diriginte: prof. Alina Sauciuc 
 
Elevi: 
 

1.Agavriloaie T. Ioan Tudor 
2.Andrei D. Olivia 
3.Boboc C. Diana-Ioana 
4.Bofan G. Georgiana 
5.Budu M. Raluca 
6.Chiorescu G. Matei-Cristian 
7.Ciupercă N. Elena Petronela 
8.Covasan I. Luciana 
9.Crăciun V. Sergiu 
10.Cucuta H. Andra-Elena 
11.Fuioagă V. Matei 
12.Gavrilă V. Ştefan 
13.Goşman G. Georgiana 
14.Gripcă N. Alexandru-Ioan 
15.Ilca I. Dragoş Ioan 
16.Irimia M. Francesca 
17.Marele F. Edi Marian 
18.Mitocaru M. Alexandru 
19.Mîndrilă B. Raluca 
20.Mocanu G. Răzvan 
21.Muraru C. Ionuţ Cătălin 
22.Neamţu E. Ioana 
23.Nedelcu I. Elena Loredana 
24.Panţiru D. Ioana-Alexandra 
25.Ploscaru C. Georgiana 
26.Stoian I. George Ionel 
27.Şerban C. Anca Elena 
28.Tărăboanţă P. Alexandra 
29.Vârgă C. Teodor 
30.Vîrlan D. Larisa Dumitriţa 
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Clasa a XII-a C 
 
Diriginte: prof. Dorina Mormocea 
 
Elevi: 
 

1.Agapi V. Petru 
2.Alexandrescu V. Silvia 
3.Asavei E. Sanda-Emilia 
4.Asmarandei I. Ioana-Diana 
5.Balan G. Delia-Maria 
6.Bistricianu V. Maria 
7.Budăi I.C. Ionuţ-Andrei 
8.Ciobanu M. Magda-Georgiana 
9.Curcă V. Antoniu-Adrian 
10.Doroftei Gh. Vasile 
11.Geană P. Stefania 
12.Iacob I. Cătălin Iulian 
13.Jiganie C. Cătălina 
14.Macovei I. Petrişor-Claudiu 
15.Muntean M. Marta 
16.Neagu B. Anca 
17.Neagu G. Gabriel 
18.Rusu T. Gheorghiţă-Alin 
19.Stan L. Violeta Adriana 
20.Teacu I. Alexandru Ioan 
21.Timofte M. Bogdan-Mihai 
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Clasa a XII-a D 
 
Diriginte: prof. Elena Andone 
 
Elevi: 
 

1.Albu G. Lucian Mihail 
2.Andrei R. Anca 
3.Anghelina G. Raluca Georgiana 
4.Angheluş A. Roxana-Elena 
5.Arusoaiei I. Denisa Ioana 
6.Burlacu A. Alexandru Constantin 
7.Butură C. Ştefan-Octavian 
8.Ciurdea V. Diana Florentina 
9.Creţu M. Paul-Alexandru 
10.Darie O. Bianca Alexandra 
11.Doboşeriu D. Claudia Elena 
12.Drăguşan D. Vlad 
13.Filioreanu A. Petronela 
14.Gabur C. Cristian 
15.Hetea D. Alexandru 
16.Humă D. Lucian-Dumitru 
17.Ioncică E. Emilia Niculina 
18.Marian G. Ioana-Teodora 
19.Murariu V. Andreea-Elena 
20.Pahome V. Bianca-Lorena 
21.Pal M. Diana-Cătălina 
22.Pelin P. Andrei 
23.Pitariu F. Cristina-Mihaela 
24.Potopea O. Dan-Bogdan 
25.Roman A. Andreea Laura 
26.Timofte D. Florin 
27.Timofte M. Elisei 
28.Tîrniceriu I. Ionel Bogdan 
29.Unghianu D. Constantin-Iulian 
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Clasa a XII-a E 
 
Diriginte: prof. Mihai Lostun 
 
Elevi: 
 

1.Barcan C. Constantin 
2.Chirilă V. Cătălin-Ioan 
3.Cioineag E. Alexandru 
4.Culbece V. Petru-Alin 
5.Dascălu D. Georgiana-Ruxandra 
6.Dogariu F. Elena-Cristina 
7.Florean M. Cosmin 
8.Gherasim N. Maria-Silvia 
9.Herlea D. Vlăduţ-Daniel 
10.Ichim I. Andreea 
11.Iliesei F. Iulian 
12.Iosub C. Octavian Constantin 
13.Jbanca I. Roxana 
14.Lazăr C. Dragoş 
15.Lazăr L.I. Andrei Petru 
16.Luca N. Ştefan-Andrei 
17.Matei C.N. Mario Robert 
18.Moraru V. Georgiana-Dumitriţa 
19.Mustea I. Ioan Stelian 
20.Necula L. Ervin 
21.Negură C. Ionuţ-Alexandru 
22.Nistor I. Vlad 
23.Pătrăcescu D. George-Daniel 
24.Pîrjoleanu A. Alin Mihai 
25.Tataru C. Mădălina-Elena 
26.Tofan S. Emanuela-Elena 
27.Ungureanu G. Bogdan-Nicolae 
28.Ungureanu R. Petru Andrei 
29.Vatamanu V. Mihaela 
30.Zavate V. Silviu-Vasile 
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Clasa a XII-a F 
 
Diriginte: prof. Vasile Lazăr 
 
Elevi: 
 

1.Acozmulesei R. Vlad 
2.Aniculăesei T.F. Diana Roxana 
3.Apopei M. Ieremia Gheorghe 
4.Asaftei C. Alexandra Cătălina 
5.Bişoc V. Isabela Andreea 
6.Caia D. Cătălina-Elena 
7.Cazacu R. Ionela 
8.Chirilă C. Vasile-Cristian 
9.Ciocoiu T. Ana-Maria 
10.Ciucanu G. Vlad-Catalin 
11.Corfu A. Aida Petronela 
12.Damian D. Vlad 
13.Dandu I. Ana Maria 
14.Dandu S. Adrian Florin 
15.Gliga C. Camelia Marina 
16.Goga I. Maria Mădălina 
17.Magan M. Mihai 
18.Matasă N. Liviu-Antonian 
19.Miron C. Ana-Maria 
20.Moraru A. Alexandru-Sebastian 
21.Nistor C. Elena-Cristina 
22.Păduraru M. Ştefan 
23.Sfermaş V. Andrada Noemia 
24.Tebrian C. Petronela-Alexandra 
25.Tololoi S. Ioan 
26.Tomescu I. Filip-Sorin 
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PPLLAANN  DDEE  ŞŞCCOOLLAARRIIZZAARREE  22001122--22001133  
  

ÎÎNNVVĂĂŢŢĂĂMMÂÂNNTT  DDEE  ZZII  
  
 
 

GIMNAZIU:  
 

 2 clase a V-a; 
 2 clase a VI-a; 
 2 clasă a VII-a; 
 2 clase a VIII-a. 

 
 
 LICEU:  
 

 6 clase a IX-a: filieră teoretică, profil real, specializarea 
matematică-informatică, informatică intensiv; 
 6 clase a X-a: filieră teoretică, profil real, specializarea 

matematică-informatică, informatică intensiv; 
 6 clase a XI-a: filieră teoretică, profil real, specializarea 

matematică-informatică, informatică intensiv; 
 6 clase a XII-a: filieră teoretică, profil real, specializa-

rea matematică-informatică, informatică intensiv. 
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PERFORMANŢE ŞCOLARE 

 
Etapa Internaţională 
 

Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

1. Tărniceru Vlad Andrei 7 Informatică
5th Junior Balkan 

Olympiad in 
Informatics  

Medalie de 
bronz 

Manolache 
Gheorghe 

2. Clasa a VI-a A 6 Matematică

Mathematique sans 
frontieres Junior 2011 

org. Academie de 
Strasbourg 

Premiu 
special 

Cozma 
Luminiţa 

3. Clasa a X-a A 10 Matematică

Mathematique sans 
frontieres  org. 

Academie de 
Strasbourg 

Premiu 
special Gavril Ştefan 

4. Barbu Florina,  
Măzăreanu Andrei 9 Fizica 

Festivalul internaţional 
de fizică şi matematică 

Kiev 2011 
I Secară Cristinel 

5. Botescu Ingrid, 
Socea Eduard 9 Fizica 

Festivalul internaţional 
de fizică şi matematică 

Kiev 2011 
I Secară Cristinel 

6. Mărcănaşu Ionuţ 12 Informatică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică,secţiunea 
informatică,proba Soft 

educaţional/utilitar  

I Nour Georgeta 

7. Ploscaru Georgiana 11  
La izvoarele 

înţelepciunii – Nichita 
Stănescu 

I Zaharescu 
Carmen 

8. Tărniceru Vlad Andrei 7 Informatică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică secţiunea 
informatică - proba 

individuală 

I Manolache 
Gheorghe 

9. Clasa a IX-a A 9 Matematică

Mathematique sans 
frontieres  

org.Academie de 
Strasbourg 

II Dascălu 
Carmen 

10. Grupul de dans 
popular"Mugurelul" CNI    

Concursul internaţional 
de interpretare muzicală 
şi coregrafie"Emanuel 

Elenescu" 

II Popovici 
Dedilia 

11. Apreutesei Flavius 12 Informatică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică,secţiunea 
informatică,proba Soft 

educaţional/utilitar  

III Andone Elena 

12. Băeşu Vlad 12 Informatică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică,secţiunea 
informatică,proba Soft 

educaţional/utilitar  

III Nour Georgeta 

13. Clasa a XI-a B 11 Matematică
Mathematique sans 

frontieres  org.  
Ac. de Strasbourg 

III Gavril Ştefan 



Anuar C.N.I. 

 226

Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

14. Stolniceanu Paul 11 Matematică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică secţiunea 
matematică proba 

individuală 

III Nistor Sergiu 

15. Crăciun Sergiu 11 Matematică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică secţiunea 
matematică proba 

individuală 

M Gavril Ştefan 

16. Leviţchi Lia 9 Matematică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică secţiunea 
matematică proba 

individuală 

M Paica Mihaela 

17. Păduraru Adelina 7 Educaţie 
fizică 

Festivalul internaţional 
"Scut  verde" - concurs 

badminton 
M Andrei 

Laurenţiu 

18. Ungureanu Cătălin 12 Matematică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică secţiunea 
matematică proba 

individuală 

M Gavril Ştefan 

19. Vlad Alina 12 Matematică

Festivalul Internaţional 
de Matematică şi 

Informatică secţiunea 
matematică proba 

individuală 

M Gavril Ştefan 

 
Etapa Naţională 

Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

1. Tărniceru Vlad Andrei 7 Informatică Olimpiada Naţională de 
Informatică 

Medalie de 
argint 

Manolache 
Gheorghe 

2. Guţu Horea Constantin 9 Limba englezăOlimpiada naţională de 
limba engleză Iaşi 

Premiu 
special Spătaru Letiţia 

3. Neamţu Ioana 11 Istorie 
Concursul "Istorie  şi 
societate în dimensiune 

virtuală" Bucureşti 

Premiu 
special Iftime Cristina 

4. Timofte Samuel 9 Geografie Olimpiada Naţională de 
geografie Timişoara 

Menţiune 
specială Preisler Octav 

5. 

Alexandrescu Silvia,  
Rusu Alin,  

Teacu Alexndru,  
Asavei Emilia 

11 Proiecte Concursul  "MADE 
FOR EUROPE " I  

6. 
Asmarandei Ioana, 

Iacob Cătălin, 
Neagu Gabriel 

11 Proiecte Concursul  "MADE 
FOR EUROPE " I  

7. Budăi Andrei Ionuţ 11  
Simpozionul naţional 

"Auto tehnic 2010 " 
Focşani 

I  

8. Colegiul Naţional de 
Informatică  Proiecte Made for Europe I  

9. Drăniceru Elena Laura 12 Chimia Concursul de chimie 
"Magda Petrovanu" I Guzgan 

Tudoriţa 

10. Echipa "Descoperă 
Neamţul prin tine(ri) 11 Proiecte Concursul  "MADE 

FOR EUROPE " I  
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

11. Echipa "Schimbă lumea 
cu un zâmbet" 11 Proiecte Concursul  "MADE 

FOR EUROPE " I  

12. Echipa site-ului "Flora"   Made for Europe I  

13. 
Echipa site-ului 

"Promovarea unui colţ din 
Europa" 

 Proiecte Concursul  "MADE 
FOR EUROPE " I  

14. Moroşanu Mădălina, 
Şanta Liviu 12.10 Proiecte Concursul  "MADE 

FOR EUROPE " I  

15. 
Neamţu Ioana, 
Cucuruz Ioana, 
Teleucă Victor 

10,11  Made for Europe I  

16. Pali Cristian 12  

Salonul naţional de 
creaţie şi inventică 
pentru tineret 2010 
secţiunea "Creaţie 

artistică" 

I  

17. Costan George Răzvan 9 TIC 

Concursul naţional de 
informatică aplicată 
"INFO-PRACTIC" 
ediţia a VI a Slatina 

II Mîndru 
Mariana 

18. Ene Raluca  Limba franceză
Concursul naţional 
"Protejez la nature" 

Craiova 
II Ene Raluca 

19. Lerghevici Gabriela 9 Chimia Concursul de chimie 
"Magda Petrovanu" II Fronea Mariana 

20. Mărgineanu Ioana 12 Chimia Concursul de chimie 
"Magda Petrovanu" II Guzgan 

Tudoriţa 

21. Mitrea Andrei 5 Matematică 
Concurs naţional de 
matematică Lumina 
Math  ediţia a XIV a 

II Roşu Elena 

22. 
Nechita Coşofreţ Delia, 

Caia Lorena, 
Caia Raluca 

10 Limba franceză
Concursul naţional 
"Protejez la nature" 

Craiova 
II Ene Raluca 

23. Niţică Ştefan 11 Chimia Concursul de chimie 
"Magda Petrovanu" II Guzgan 

Tudoriţa 

24. Preisler Raluca 10 Informatică 
Concursul Naţional 
Acadnet - secţiunea 

calculatoare 
II Ungureanu 

Florentina 

25. Şalaru Antonio 7 Chimia Concursul de chimie 
"Magda Petrovanu" II Guzgan 

Tudoriţa 

26. Drob Eduard 5 Religie Olimpiada de religie 
2011 III Berea Maria 

27. Petrişor Andrei 5 Matematică 
Concurs naţional de 
matematică Lumina 
Math  ediţia a XIV a 

III Roşu Elena 

28. Popescu Andreea 12 Limba neoelenăOlimpiada naţională de 
limba neoelenă III Iamandi 

Smaranda 

29. Apetrei Vasile Alexandru6 Matematică 
Concursul Naţional de 
matematică "Speranţe"  

Comăneşti 
M Roşu Elena 

30. Gavrilescu Bianca 5 Matematică 
Concursul Naţional de 
matematică "Speranţe"  

Comăneşti 
M Roşu Elena 

31. Gheghici Tina 5 Matematică 
Concursul Naţional de 
matematică "Speranţe"  

Comăneşti 
M Roşu Elena 

32. Hodrea Vlad Ionuţ 5 Matematică Concurs naţional de 
matematică Lumina M Roşu Elena 
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 
Math  ediţia a XIV-a 

33. Leviţchi Lia 9 Matematică 
Concursul Naţional de 
matematică "Speranţe"  

Comăneşti 
M Roşu Elena 

34. Mitrea Andrei 5 Matematică 
Concursul Naţional de 
matematică "Speranţe"  

Comăneşti 
M Roşu Elena 

35. Păvăluc Diana 9 Matematică 
Concursul Naţional de 
matematică "Speranţe"  

Comăneşti 
M Roşu Elena 

36. Preisler Raluca 10 TIC 

Concursul naţional de 
informatică aplicată 
"INFO-PRACTIC" 
ediţia a VI a Slatina 

M Mîndru 
Mariana 

37. Socea Eduard 9 TIC 

Concursul naţional de 
informatică aplicată 
"INFO-PRACTIC" 
ediţia a VI a Slatina 

M Mîndru 
Mariana 

38. Stolniceanu Paul 11 Matematică 
Concursul Naţional de 
matematică "Speranţe"  

Comăneşti 
M Roşu Elena 

39. Şerban Anca 11 Limba română
Concursul naţional de 
reviste şcolare ,pentru 
creaţie literară - proză 

M Zaharescu 
Carmen 

40. Tărniceru Vlad Andrei 7 Informatică Olimpiada Naţională de 
Informatică M Manolache 

Gheorghe 

41. Teleucă Victor 10 Matematică 
Concursul Naţional de 
matematică "Speranţe"  

Comăneşti 
M Roşu Elena 

 
Etapa Interjudeţeană 
 

Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

1. Măhăleanu Alexandra 5 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 

Audience 
choice awardSpătaru Letiţia 

2. Popîrda Ana Maria 5 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 

Audience 
choice awardSpătaru Letiţia 

3. Gheorghiu Dragoş 6 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 

Honourable 
mention Spătaru Letiţia 

4. Oprea Mihnea 9 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 

Honourable 
mention Spătaru Letiţia 

5. Roman Popovici Vlad 10 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 

Honourable 
mention Spătaru Letiţia 

6. Roman Popovici Vlad 10 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 

Honourable 
mention Spătaru Letiţia 

7. Tărniceru Vlad Andrei 7 InformaticăPrimăvara micilor 
informaticieni - Dej I Manolache 

Gheorghe 

8. Guţu Horea Constantin 9 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 
I Prize Spătaru Letiţia 
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

9. Popîrda Ana Maria 5 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 
I Prize Spătaru Letiţia 

10. Stolniceanu Paul 11 Matematică
Concursul de matematică 

"Memorialul Alexandru 
Cojocaru" Roman 

II Nistor Sergiu 

11. Şalaru Antonio 7 Chimia Concursul naţional de 
chimie ChimXpert II Fronea Mariana 

12. Gângă Tudor Adrian 9 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 
II Prize Spătaru Letiţia 

13. Gângă Tudor Adrian 9 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 
II Prize Spătaru Letiţia 

14. Măhăleanu Alexandra 5 Limba 
engleză 

National Public Speaking 
Competition 17th edition 

2011 
II Prize Spătaru Letiţia 

15. Ababei Ana Maria 10 Chimia Concursul naţional de 
chimie ChimXpert 

Menţiune 
specială Guzgan Tudoriţa 

16. Croitoru Robert 7 Chimia Concursul naţional de 
chimie ChimXpert 

Menţiune 
specială Fronea Mariana 

17. Mustea Elena 10 Chimia Concursul naţional de 
chimie ChimXpert 

Menţiune 
specială Fronea Mariana 

 
Etapa Judeţeană 
 

Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

1. Blaga Iustina 6 
Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 

Premiu 
special 

Hulpoi Teodora       
Paica Mihaela 

2. Mâţă Valentina 10 Chimia Ziua mondială a apei 22 
martie 2011 

Premiu 
special Fronea Mariana 

3. Colegiul Naţional de 
Informatică  Proiecte 

Concursul naţional de 
produse finale ale 

proiectelor finanţate prin 
programe comunitare 

"Made for Europe" 2011- 
proiectul"Schimbă lumea 

cu un zâmbet" 

Premiul de 
populari-

tate 
 

4. Arnăutu Rareş 9 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică I Ene Dumitru 

5. Astancăi Larisa,Lămătic 
Isabela 9 Chimia 

Sesiunea de comunicări 
"Chimia prieten sau 

duşman" 
I Fronea Mariana 

6. Bîndilă Dragoş 7 Educaţie 
fizică ONSŞ BADMINTON I Andrei Laurenţiu 

7. Cioineag Mădălina 12 Economie Olimpiada Judeţeană de 
Economie I Neamţu Daniela 

8. Colegiul Naţional de 
Informatică  Proiecte 

Concursul naţional de 
produse finale ale 

proiectelor finanţate prin 
programe comunitare 

"Made for Europe" 2011- 
proiectul"Schimbă lumea 

cu un zâmbet" 
 

I  
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

9. Colegiul Naţional de 
Informatică  Proiecte 

Concursul naţional de 
produse finale ale 

proiectelor finanţate prin 
programe comunitare 

"Made for Europe" 2011- 
proiectul"Promovarea 
unui colţ din Europa" 

I  

10. Colegiul Naţional de 
Informatică  Proiecte 

Concursul naţional de 
produse finale ale 

proiectelor finanţate prin 
programe comunitare 

"Made for Europe" 2011- 
proiectul" Descoperă 
Neamţul prin tineri" 

I  

11. Colegiul Naţional de 
Informatică  Proiecte 

Concursul naţional de 
produse finale ale 

proiectelor finanţate prin 
programe comunitare 

"Made for Europe" 2011- 
proiectul"Flora in the 21 

st century" 

I  

12. Colegiul Naţional de 
Informatică  Educaţie 

fizică 

Olimpiada naţională a 
sportului şcolar - baschet 

băieţi licee 
I Almăşanu Iany, 

Lazăr Vasile 

13. Colegiul Naţional de 
Informatică  Educaţie 

fizică 

Olimpiada naţională a 
sportului şcolar - volei 

băieţi licee 
I Almăşanu Iany 

14. Colegiul Naţional de 
Informatică  Educaţie 

fizică 

Olimpiada naţională a 
sportului şcolar - volei 

fete licee 
I Almăşanu Iany 

15. Crăciun Sergiu 11 MatematicăOlimpiada Judeţeană de 
matematică 2011 I Gavril Ştefan 

16. Gheghici Tina 5 
Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 
I Ţepeş Marius         

Roşu Elena 

17. Ilisei Ştefan 7 Educaţie 
fizică 

Olimpiada naţională a 
sportului şcolar - tenis de 

masă băieţi gimnaziu 
I Andrei Laurenţiu 

18. Miron Ana Maria 11 Limba 
română 

Concursul „Anonimul”, 
ed. II, Proză I Hulpoi-Iacob 

Teodora 

19. Neagu Gabriel 11 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică I Andone  Elena 

20. Neamţu Ioana 11 Istorie 
Concursul naţional 

"Istorie şi societate în 
dimensiune virtuală" 

I Iftime Cristina 

21. Negură Mihai Alexandru7 Limba 
germană 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba Germană I Mitrea Elena 

22. Păduraru Adelina 7 Educaţie 
fizică ONSŞ BADMINTON I Andrei Laurenţiu 

23. Ploscaru Georgiana 11 Limba 
română 

Olimpiada de Limbă, 
Comunicare şi Literatură 

Română "George 
Călinescu" 

I Zaharescu  Carmen 

24. Revista Infopuls   Concursul de reviste 
şcolare I  

25. Tărniceru Vlad Andrei 7 InformaticăUrmaşii lui Moisil  - Iaşi 
26-28februarie2011 I Manolache 

Gheorghe 
26. Vasiliu Tudor Alexandru10 Logică Olimpiada Judeţeană de I Neamţu Daniela 
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 
Logică, Argumentare şi 

Comunicare 
27. Ailincăi Antonia  Biologie  Olimpiada judeţeană II Sauciuc Alina 

28. Băeşu Vlad 12 Socio-
umane 

Concursul naţional 
"Istorie şi societate în 
dimensiune virtuală" 
secţiunea Ştiinţe socio-

umane 

II Neamţu Daniela       
Nour Georgeta 

29. Băeşu Vlad 12 InformaticăConcursul de informatică 
aplicată II Nour  Georgeta 

30. Blaga Gabriela  Biologie  Olimpiada judeţeană II Sauciuc Alina 

31. Bîrsan Sebastian,Buga 
Bogdan,Savin Alexie 9 Concursuri 

şcolare 

Concursul Şcolar 
Judeţean "Spune NU 
presiunii grupului !" 

II Costrachevici Elena 

32. Colegiul Naţional de 
Informatică  Educaţie 

fizică 

Olimpiada naţională a 
sportului şcolar - baschet 

fete licee 
II Almăşanu Iany, 

Lazăr Vasile 

33. 
Colegiul Naţional de 

Informatică - clasele XI -
XII  fete 

11,12 Educaţie 
fizică Concursul "Coşul de Aur"II Lazăr Vasile 

34. Crafciuc Iustina 7 Educaţie 
fizică ONSŞ BADMINTON II Andrei Laurenţiu 

35. Cucuruz Ioana 11 Limba 
română 

Olimpiada de 
Limbă,Comunicare şi 

Literatură Română 
"George Călinescu" 

II Costan Iulia 

36. Dimişcă Vlad 5 
Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 
II Costan Iulia          

Paica Mihaela 

37. Gavrilescu Bianca 5 
Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 
II Ţepeş Marius         

Roşu Elena 

38. Gheorghiu Dragoş 6 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică II Ţăbîrnac Cristina 

39. Guţu Horea Constantin 9 Limba 
engleză 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba Engleză II Spătaru Letiţia 

40. Ioan Cristina 10 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică II Chertic Laura 

41. Limboi Sergiu George 11 Istorie Olimpiada Judeţeană de 
istorie II Lostun Mihai 

42. Mărcănaşu Ionuţ 12 Istorie 
Concursul naţional 

"Istorie şi societate în 
dimensiune virtuală" 

II Lostun Mihai 

43. Păduraru Adelina 7 Educaţie 
fizică 

Olimpiada naţională a 
sportului şcolar - 

badminton fete gimnaziu
II Andrei Laurenţiu 

44. Preisler Raluca 10 InformaticăConcursul de informatică 
aplicată II Ungureanu 

Florentina 

45. Timofte Bogdan 11 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică II Andone  Elena 

46. Vasiliu Tudor Alexandru10 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică II Ungureanu 

Florentina 

47. Vraciu Ştefan 6 
Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 
II Ţepeş Marius         

Cozma Luminiţa 

48. Andrei Carina 5 
Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 
III Ţepeş Marius 

Roşu Elena 
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

49. Andrei Olivia 11 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică III Bejan Diana 

50. Barbu Florina 9 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică III Secară Cristinel 

51. Bărbieru Gabriela 10 Logică 
Olimpiada Judeţeană de 
Logică, Argumentare şi 

Comunicare 
III Neamţu Daniela 

52. Căescu Andreea Cristina 11 Limba 
română 

Olimpiada de 
Limbă,Comunicare şi 

Literatură Română 
"George Călinescu" 

III Costan Iulia 

53. Ciocoiu Larisa 11 Limba 
română 

Concursul "Anonimul" 
ediţia  a II-a ,secţiunea 

proză 
III Anghel Brînduşa 

54. 
Colegiul Naţional de 

Informatică - clasele IX -
X fete 

9,10 Educaţie 
fizică Concursul "Coşul de Aur"III Lazăr Vasile 

55. Crafciuc Iustina 7 Educaţie 
fizică 

Olimpiada naţională a 
sportului şcolar - 

badminton fete gimnaziu
III Andrei Laurenţiu 

56. Cucuruz Ioana  Biologie  Olimpiada judeţeană III Sauciuc Alina 

57. Echipa Sanitarii Pricepuţi Biologie Concursul „Sanitarii 
pricepuţi” III Sauciuc Alina 

58. Ghiurea Vlad Ioan 9 Limba 
engleză 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba Engleză III Spătaru Letiţia 

59. Huluba Rareş 6 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică III Ţăbîrnac Cristina 

60. Husaru Dora  Biologie  Olimpiada judeţeană III Sauciuc Alina 

61. Măzăreanu Andrei 9 TIC Concursul de informatică 
aplicată III Mîndru Mariana 

62. Mitrea Andrei 5 MatematicăOlimpiada Judeţeană de 
matematică 2011 III Roşu Elena 

63. Mitrea Andrei 5 
Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 
III Ţepeş Marius         

Roşu Elena 

64. Neamţu Ioana 11 Economie Olimpiada Judeţeană de 
Economie III Neamţu Daniela 

65. Petrişor Andrei 5 MatematicăOlimpiada Judeţeană de 
matematică 2011 III Roşu Elena 

66. Popescu Larisa,  
Spânache Laura 12 Chimia 

Sesiunea de comunicări 
"Chimia prieten sau 

duşman" 
III Guzgan Tudoriţa 

67. Preisler Raluca 10 Limba 
română 

Olimpiada de 
Limbă,Comunicare şi 

Literatură Română 
"George Călinescu" 

III Ţepeş Marius 

68. Radu Barb Claudiu 
Nicolae 5 

Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 
III Costan Iulia          

Paica Mihaela 

69. Stolniceanu Paul 11 MatematicăOlimpiada Judeţeană de 
matematică 2011 III Nistor Sergiu 

70. Strechie Lorena 9 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică III Ene Dumitru 

71. Teleucă Victor 10 MatematicăOlimpiada Judeţeană de 
matematică 2011 III Gavril Ştefan 

72. Tudor Alexandru 7 Educaţie 
fizică ONSŞ BADMINTON III Andrei Laurenţiu 

73. Vrâncianu Marius Vasile12 Istorie Olimpiada Judeţeană de III Lostun Mihai 
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 
istorie 

74. Aflorei Alexandra 
Ştefania 9 Limba 

engleză 
Olimpiada Judeţeană de 

Limba Engleză M Jinaru Claudia 

75. Apostu Adrian 10 InformaticăConcursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

76. Barbu Florina 9 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică M Ene Dumitru 

77. Barcan Virgil 10 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică M Florescu Carmen 

78. Chertic Bianca Ionela 9 Istorie  Olimpiada judeţeană de 
Istorie M Lostun Mihai 

79. Ciortan Dragoş 10 TIC Concursul de informatică 
aplicată M Ungureanu 

Florentina 

80. Corfu Aida 11 Economie Olimpiada Judeţeană de 
Economie M Neamţu Daniela 

81. Costan George Răzvan 9 TIC Concursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

82. Crăiniceanu Cătălin 9 InformaticăConcursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

83. Croitoru Robert 7 Limba 
germană 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba Germană M Mitrea Elena 

84. Drăguşanu Vlad 10 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică M Florescu Carmen 

85. Filip Vasile 5 
Limba 
română, 

Matematica

Concursul Naţional 
Interdisciplinar " +- 

Poezie " 
M Ţepeş Marius         

Roşu Elena 

86. Gavrilescu Bianca 5 Limba 
română 

Olimpiada de 
Limbă,Comunicare şi 

Literatură Română "Ionel 
Teodoreanu" 

M Ţepeş Marius 

87. Gavrilescu Daniel 9 TIC Concursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

88. Gheghici Tina 5 Limba 
română 

Olimpiada de 
Limbă,Comunicare şi 

Literatură Română "Ionel 
Teodoreanu" 

M Ţepeş Marius 

89. Ghiurea Vlad Ioan 9 TIC Concursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

90. Grigoraş Sergiu 9 TIC Concursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

91. Huluba Rareş 6 MatematicăOlimpiada Judeţeană de 
matematică 2011 M Cozma Luminiţa 

92. Ismană Lorena Elena 7 Limba 
germană 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba Germană M Mitrea Elena 

93. Macovei Daniel 10 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică M Ene Dumitru 

94. Mancaş Diana 11 Limba 
română 

Olimpiada de 
Limbă,Comunicare şi 

Literatură Română 
"George Călinescu" 

M Costan Iulia 

95. Mancaş Diana 11 Istorie Olimpiada Judeţeană de 
istorie M Lostun Mihai 

96. Mândrilă Raluca, 
Tărăboanţă Raluca 11 Chimia 

Sesiunea de comunicări 
"Chimia prieten sau 

duşman" 
M Guzgan Tudoriţa 

97. Măzăreanu Andrei 9 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică M Secară Cristinel 

98. Merlă Cosmin 10 TIC Concursul de informatică M Mîndru Mariana 
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 
aplicată 

99. Mihăeş Andrei,  
Spulbăr Adrian 9 Chimia 

Sesiunea de comunicări 
"Chimia prieten sau 

duşman" 
M Fronea Mariana 

100. Mihălcuţ Cristian 12 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică M Nour  Georgeta 

101. Mitrea Andrei 5 Matematică
Concursul de matematică 

"De la ALFA la 
OMEGA" P.Neamţ 

M Roşu Elena 

102. Mustea Elena 10 Chimia Olimpiada judeţeană de 
chimie M Guzgan Tudoriţa 

103. Mustea Elena 10 Limba 
franceză 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba franceză M Ene Raluca 

104. Necula Adrian 9 Limba 
franceză 

Olimpiada judeţeană de 
limba franceză M Ene Raluca 

105. Niţică Ştefan 11 Chimia Olimpiada judeţeană de 
chimie M Guzgan Tudoriţa 

106. Popescu Andreea 12 Limba 
neoelenă 

Olimpiada judeţeană de 
limba neoelenă M Iamandi Smaranda 

107. Roman Andreea Laura 11 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică M Florescu Carmen 

108. Semian Iustin 7 Limba 
germană 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba Germană M Mitrea Elena 

109. Socea Eduard 9 InformaticăConcursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

110. Socea Eduard 9 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică M Ene Dumitru 

111. Tănăselea Iulian 10 InformaticăConcursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

112. Traistă Lămâiţa 9 MatematicăOlimpiada Judeţeană de 
matematică 2011 M Roşu Elena 

113. Traistă Lămâiţa 9 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică M Ene Dumitru 

114. Tulbure Paul 7 Limba 
germană 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba Germană M Mitrea Elena 

115. Ventaniuc Iustinian 6 Matematică
Concursul de matematică 

"De la ALFA la 
OMEGA" P.Neamţ 

M Cozma Luminiţa 

116. Vrabie Oana 10 Fizica Olimpiada Judeţeană de 
Fizică M Chertic Laura 

117. Zaharescu Mădălina 7 Limba 
germană 

Olimpiada Judeţeană de 
Limba Germană M Mitrea Elena 

118. Zaiţ Teodor 9 InformaticăOlimpiada Judeţeană de 
Informatică M Ene Dumitru 

119. Zăpor Ionel 9 InformaticăConcursul de informatică 
aplicată M Mîndru Mariana 

 
Etapa Locală 
 
Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 

1. Bîndilă Dragoş 7 Educaţie 
fizică 

Concurs  BADMINTON 
în cadrul Zilelor 

Colegiului Naţional de 
Informatică 

I Andrei 
Laurenţiu 

2. Ilisei Ştefan 7 Educaţie 
fizică 

Concurs  TENIS DE 
MASĂ în cadrul Zilelor I Andrei 

Laurenţiu 
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Nr. 
crt. 

Numele şi prenumele 
elevului Clasa Disciplina Concursul Premiul Profesor 

îndrumător 
Colegiului Naţional de 

Informatică 

3. Păduraru Adelina 7 Educaţie 
fizică 

Concurs  BADMINTON 
în cadrul Zilelor 

Colegiului Naţional de 
Informatică 

I Andrei 
Laurenţiu 

4. Ploscaru Georgiana 10 Limba 
română 

Concurs de creaţie 
„Eminescu încă mai 
trăieşte” – secţiunea 

poezie 

I Zaharescu 
Carmen 

5. Tudose Alexandru 8 Educaţie 
fizică 

Concurs  ŞAH în cadrul 
Zilelor Colegiului 

Naţional de Informatică 
I Andrei 

Laurenţiu 

6. Zaharescu Mădălina 7 Educaţie 
fizică 

Concurs  ŞAH în cadrul 
Zilelor Colegiului 

Naţional de Informatică 
I Andrei 

Laurenţiu 

7. Crafciuc Iustina 7 Educaţie 
fizică 

Concurs  BADMINTON 
în cadrul Zilelor 

Colegiului Naţional de 
Informatică 

II Andrei 
Laurenţiu 

8. Platon Ştefan 7 Educaţie 
fizică 

Concurs  TENIS DE 
MASĂ în cadrul Zilelor 

Colegiului Naţional de 
Informatică 

II Andrei 
Laurenţiu 

9. Semian Iustin 7 Educaţie 
fizică 

Concurs  ŞAH în cadrul 
Zilelor Colegiului 

Naţional de Informatică 
II Andrei 

Laurenţiu 

10. Terente Maria 9 Limba 
română 

Concurs de creaţie 
„Eminescu încă mai 
trăieşte” – secţiunea 

poezie 

II Ţepeş Marius 

11. Colegiul Naţional de 
Informatică echipa fete  Educaţie 

fizică 
Memorialul "Vladimir 

Lascu" III Almăşanu Iany 

12. Fechită Ionuţ 7 Educaţie 
fizică 

Concurs  TENIS DE 
MASĂ în cadrul Zilelor 

Colegiului Naţional de 
Informatică 

III Andrei 
Laurenţiu 

13. Ciocoiu Larisa 10 Limba 
română 

Concurs de creaţie 
„Eminescu încă mai 
trăieşte” – secţiunea 

poezie 

M Anghel 
Brînduşa 

 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

IMPORTANT! 
 

 Potrivit art. 206 CP, responsabilitatea juri-
dică pentru conţinutul articolului aparţine autoru-
lui. De asemenea, în cazul unor agenţii de presă şi 
personalităţi citate, responsabilitatea juridică le 
aparţine. 
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