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CUVÂNT-ÎNAINTE 
 

Volumul de faţă reunește o parte din comunicările susţinute în cadrul 

celei de-a XIX-a ediţii (2020) a Colocviului Internaţional Latinitate – 

Romanitate – Romȃnitate, desfășurat sub egida MNLR, Uniunii Latine, UVT 

și a administrației locale CJD/CJC și PMP. Prin temele abordate, lucrarea se 

constituie într-un studiu interdisciplinar şi transdisciplinar, consacrat unor 

domenii de interes actual – limbă, literatură, filosofie, istorie – analizate din 

perspectivă didactică.  

Prima secțiune a volumului, Didactică aplicată, cuprinde microstudii 

și articole care tratează diverse aspecte ale disciplinelor de studiu, precum 

literatura – percepută ca un discurs ale cărui lecturi au rolul de a-i ajuta pe 

elevi să îşi formeze tehnici şi strategii adecvate pentru receptarea şi 

comprehensiunea textului. De asemenea, sunt vizate didactica filosofiei, 

respectiv a istoriei. În aceeași primă parte a volumului se discută despre lipsa 

de finalitate a itemilor de literatură propuși la examenele naționale, la nivel 

gimnazial. Așa cum sunt formulați acum, aceștia pendulează între stereotipie 

și creativitate. 

Micile analize întreprinse asupra mecanismelor întregului sistem al 

limbii române, inegale valoric, prin forța lucrurilor, au în vedere descrierea 

modului de abordare a conţinuturilor de specialitate în manualele şcolare 

alternative, destinate studiului limbii și literaturii la toate nivelurile – 

preșcolar, gimnazial şi liceal. Acestea ocupă o a doua secțiune a cărții, 

Probleme de limbă şi stil.  

În acest caz, sunt analizate aspecte esenţiale din domeniul 

vocabularului, vizând mijloacele externe de îmbogăţire a lexicului (adaptarea 

neologismelor și utilizarea lor), și ale unei disciplinei conexe – toponimia, 

apoi din domeniul morfologiei (descrirea unor clase gramaticale ‒ verbul, 

susbtantivul, adjectivul), al sintaxei (structuri predicative și atributive), al 

frazeologiei (prin expunerea privind structura gramaticală a proverbelor 

biblice, respectiv, prin demersul contrastiv-tipologic asupra procedeelor 

stilistice întâlnite în proverbe în limbile română, franceză etc.), al stilisticii 

funcţionale (rolul ardelenismelor în opera lui Ioan Slavici). Într-o măsură mai 
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mică, sunt supuse atenției conținuturi din domeniul amplu al comunicării: pe 

de o parte, formarea unui tip discursiv ‒ oratoria de amvon în literatura veche, 

iar pe de altă parte, structurarea comunicării din perspectiva activităţilor de 

educare a limbajului.  

Totodată, se vorbește despre importanţa caracterului practic-aplicativ 

al demersului didactic în cazul cursurilor de opțional de „Lectură pentru 

dezvoltarea competenţei de comunicare” și despre lectura comparativ-critică 

a programei actuale pentru disciplina „Limba și literatura română 

(gimnaziu)”, din punctul de vedere al competenței care urmărește dezvoltarea 

educației interculturale a elevilor prin intermediul literaturii. Acestea sunt 

coroborate cu aşa-numitele „strategii, metode și procedee de predare-

învăţare-evaluare” a conţinuturilor prezentate. 

Considerăm că volumul este util în procesul de educare şi de instruire, 

fiind destinat atât cadrelor didactice și studenţilor care se pregătesc pentru o 

carieră în domeniul didactic-filologic, cât şi cititorilor din marea masă a 

consumatorilor de cultură.  

 

R.T. & M.C. 
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I. DIDACTICĂ APLICATĂ 

 
LA DIDACTIQUE DE LA PHILOSOPHIE: UN 

RETOUR SUR LA QUESTION 
 

Prof. univ. dr. Jean HIAMBA OVUNGU 

 Université Pédagogique de Kananga 

Institut Supérieur Pédagogique de la Gombe  

Institut Supérieur des Techniques Médicales  

de Kinshasa 

 

1. Introduction 

La didactique de la philosophie accuse un retard considérable par 

rapport à d’autres disciplines. Il n’y a pas longtemps que certains spécialistes 

du domaine ont pris conscience de cet état de choses et ont ouvert le chemin 

vers le champ de recherche encore inexistant. 

En effet, cette volonté très marquée d’inclure la philosophie dans le champ 

didactique, parfois suscité des réticences ou des controverses. Il s’agissait en clair 

de savoir si oui ou non, une didactique de la philosophie est possible. 

Ce débat de la didactique de la philosophie entend mieux éclairer le 

bien-fondé d’une discipline dont l’importance est souvent méconnue par un 

nombre non négligeable de personnes. 

 

2. La question d’existence d’une didactique de la philosophie 

Considérée comme « la lanterne rouge de la recherche en 

didactique »1, la philosophie continue à perdre toute notoriété au profit des 

sciences dites exactes ou du moins les sciences ayant un impact direct sur la 

vie des hommes. Ce retard de recherche en didactique se justifie entre autres 

du statut terminal de la philosophie en termes des résultats objectivement et 

 
1 Cf. M. Tozzi (et al.), 1992, Apprendre à philosopher dans les Lycées d’aujourd’hui, CRDP 

de Montpellier, Série Enjeux du Système éducatif, p. 23. 
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immédiatement observables, le caractère éclectique de la discipline et de son 

objet englobant c’est-à-dire à tous les domaines de la vie.  

De là, deux positions contradictoires s’entrelacent sur l’existence de 

la philosophie:  

Pour le premier groupe, en effet, qui se réfère sans détour aux 

définitions de la didactique de la philosophie est tout simplement illusoire. 

D’abord, les termes de cette position expliquent cette prise de position par le 

fait qu’ils considèrent la didactique comme « l’art ou la manière d’enseigner 

les notions propres à chaque discipline »2 et « qui assimilent le souci 

didactique ou souci scientifique d’enseigner correctement, fidèlement, un 

savoir, c’est-à-dire selon l’exercice qui lui est propre »3.  

Selon cet ordre, la didactique est un art, une méthode de transmettre 

un savoir bien déterminé selon une logique propre au domaine. Ceci étant, 

conclut ce groupe, la  didactique étant un art de transmettre une connaissance 

déterminée, il ne peut y avait une didactique que là qu’il y a des connaissances 

déterminées. Pourtant, pour les protagonistes de ce groupe, la philosophie par 

sa définition étymologique est l’amour de la sagesse, du savoir – cette 

définition suffit à leurs yeux à expliquer le paradoxe d’une didactique de la 

philosophie. Car il n’est pas possible de concevoir une méthode susceptible 

de transmettre un amour, un désir ou d’une recherche. 

Le deuxième groupe récuse sans ambages cette prise de position et 

considère que la philosophie en tant que science (savoir) ayant un objet et des 

méthodes propres, au même titre que les autres sciences une didactique de la 

philosophie ne fait aucun doute. La philosophie est et doit conserver les 

allures d’une mère de toutes les autres sciences dans ses différentes exigences 

comme le rappelle M. Tozzi : « éclatées et dispersées dans les autres champs 

du savoir, ces différentes exigences sont au contraire réunies dans et par la 

philosophie. Celle-ci peut donc se définir comme la pensée critique et 

réflexive qui tend à se réaliser dans le discours vrai et universel, absolument 

 
2 Cf. L. Cornu & A. Vergnioux, 1992,  La didactique en question, CNDP, Enjeux du système 

éducatif, p. 10. 
3 Ibidem, p. 14. 
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cohérent, soucieux de fonder toutes ses propositions afin de parvenir à l’unité 

systématique du savoir »4. 

En elle, poursuit-il, se trouvent ces exigences non seulement 

rassemblées mais organiquement liées :  

‒ Le refus des dogmes (et des préjugés se découvre positivement 

comme exigence critique (…) l’exigence critique commande ainsi une 

exigence fondatrice, celle de remonter aux principes dont l’antériorité logique 

permet de fonder rigoureusement le discours en justifiant toutes ses 

propositions; la connaissance des principes fonde à son tour la vision 

synoptique, permet de ressaisir la multiplicité comme unité et de revenir à la 

particularité des choses à la lumière de l’universel, assurant ainsi, dans 

l’intelligibilité absolue, l’unité systématique du savoir. 

Dans cette perspective, il y a non seulement une didactique de 

philosophie selon les termes de M. Tozzi, mais aussi une didactique de la 

philosophie est établie. Car, la prise de conscience libre suppose toujours et 

déjà la connaissance et la pratique de la philosophie d’où elle apparaît comme 

l’unique ouverture aux valeurs scientifiques, spirituelles et morales qui 

postulent et donnent son véritable sens à  l’existence humaine. 

De plus, la philosophie par la vue globale, totale qu’elle suggère de 

l’homme et du monde, éveille et développe dans ses multiples facettes, le sens 

des humains en tant que membres et partenaires de la communauté, aux fins 

de persévérer tous les siens des frénésies collectives, du piège des 

propagandes, du populisme et du fanatisme. 

La connaissance pratique de la philosophie nous incite donc à nous 

garder contre le danger du dogmatisme et de l’autoritarisme, ennemis de toute 

science et de tout savoir objectif. En ce sens précis, l’enseignement 

philosophique est utile et s’adresse à l’être humain tout entier. Il devrait, en 

tout état de cause, développer le respect et la promotion de la personne 

humaine. En effet, cette  promotion peut s’effectuer par deux canaux : soit par 

la matière que contient le cours, soit par les pratiques enseignantes ou les 

 
4 Cf. M. Tozzi, 1994, Une didactique de la philosophie est-elle possible?, N° 60. 
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pratiques d’enseignement qu’adopte ou développe l’enseignant en face de sa 

classe de philosophie. 

Ainsi, le rôle déterminant d’une didactique de la philosophie serait 

d’aider les apprenants à rationaliser dans ce double engrange leur critique de 

la société en rapport avec les différents problèmes auxquels ils sont 

constamment confrontés. 

 

3. L'état des recherches en didactique de la philosophie 

Considérée longtemps comme inconfortable voire inappropriée, la 

didactique de la philosophie tente de retrouver sa place parmi d’autres didactiques 

des disciplines grâce aux efforts remarquables de certains chercheurs dont nous 

venons d'évoquer largement dans la Revue de la Littérature. 

En effet, en parcourant la littérature consacrée à la didactique de la 

philosophie-du moins pour ceux qui affirment l’existence de celle-ci-nous 

avons décelé trois courants: 

▪ le premier courant s’appuie sur le paradigme traditionnel d’un 

enseignement fondé sur la leçon magistrale du maître. Les 

protagonistes de ce courant prônent pour la formation philosophique 

de niveau théorique élevé, inspiré par les sciences de l’éducation. Il s’agit, 

en gros, de de recherches philosophiques qui s’appuient sur les 

programmes et les enseignements officiels. Mais ce modèle transmissif 

lorsque nous jetons un regard critique approfondi, il y a lieu de constater 

qu’il reste plombé sur un type d’enseignement dogmatique. 

Ce faisant, cet enseignement écarte toute possibilité de réflexivité ou 

de métacognition chez les apprenants5. Car, la philosophie se veut une 

 
5 Les concepts de métacognition et de flexibilité ont fait l’objet de plusieurs études en 

Pédagogie. Citons entre autres, celles de J-L. Wolf dans Wolfs J.-L., 2005, « Métacognition 

et réflexivité dans le champ scolaire: origine des concepts, analyse critique et perspectives», 

in: M. Derycke, Cultures et réflexivité. Publications de l’Université Jean Monnet de Saint-

Etienne (France), 21-31; Wolfs J.-L., 1992, «Métacognition et éducation: quelques pistes de 

réflexion», Recherche en Éducation (théorie et pratique), 10, 25-31; Wolfs J.-L., 1992, 

«Etude des relations entre performances cognitives et métacognitives», Recherche en 

Éducation (théorie et pratique), 10, 15-23 ; Wolfs J.-L., 1992, «Contribution à 
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réflexion critique et, cela suppose un échange constructif entre les 

intervenants. Dans le processus des apprentissages scolaires, l’échange doit 

s’effectuer entre les élèves et l’enseignant. 

Concrètement dans un enseignement non dogmatique, on laissera au 

professeur ou à l’enseignant et aux étudiants la possibilité de justifier 

librement un quelconque engagement pour adhérer à une critique. Autrement 

dit, l’enseignement de la philosophie conçu dans une perspective historique 

sous l’angle formel et méthodologique s’efforcera à tout le moins de donner 

un exposé complet des doctrines, en exerçant une critique, de façon à accorder  

à chaque auditeur une totale liberté doctrinale. 

Fort malheureusement en R. D Congo, le cours de philosophie se 

dispense toujours de façon magistrale. Ce constat est aussi partagé par G. 

Henry qui tente de justifier la méthode de cet engagement au Canada : 

« (…) si le cours magistral ancienne manière continue à garder à 

l’heure actuelle une certaine place et même une certaine faveur à 

l’Université, c’est un enseignement de nature historique qui aura, croyons-

nous, la fécondité la plus grande dans la formation de l’esprit philosophique 

qui s'avère le plus adéquat aux exigences de la méthode scientifique et qui, 

de surcroît, assurer au mieux le respect des convictions »6.  

De fait, tout en gardant à l’esprit les aspects positifs de cette méthode 

de la pédagogie traditionnelle et notamment en ce qu’elle permet de gagner 

du temps, pose moins de problème où professeur pour exposer la matière, il 

en demeure pas moins vrai qu’elle enfreint à la liberté individuelle dans la 

mesure où le savoir enseigné est souvent présenté comme irrévocable, 

apodictique ne donnant aucune possibilité à l’enseigné d’interagir, c’est-à-

dire de justifier librement son choix pour une telle ou telle doctrine. 

Le deuxième courant entend s’opposer au premier par son refus 

d’articuler la philosophie et la pédagogie. Car face aux symptômes de 

 
l’opérationnalisation du concept de métacognition», Recherche en Éducation (théorie et 

pratique), 10, 3-13. 
6 G. Hennuy, 1972, « Problème majeur de l’initiation à la philosophie: « cours-magistral » 

ou « cours-participation » ?», in: Revue Belge de psychologie et de pédagogie, Tome 

XXXIV, N°137, p. 12. 
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dépérissement de l’enseignement philosophique, les tenants écartent toute 

possibilité d’une didactique de la philosophie. C’est là précisément que surgit 

surtout la question du statut scientifique d’une didactique de la philosophie. 

Celle-ci surgit dans le contexte du développement général des didactiques 

disciplinaires. Il s’agit d’une interrogation renouvelée et fort divergente sur la 

nécessité et la possibilité d’une didactique de « l’apprentissage du philosopher »7.  

C’est que M. Tozzi résume en substance lorsqu’il note:  

« il s’agit donc d’expliciter les présupposés afin de clarifier le débat. 

Peut-on définir didactiquement le philosopher comme une activité qui tente 

de problématiser, argumenter et conceptualiser notre rapport au monde, à 

autrui et à nous-mêmes ? Peut-on faire le pari d’un rapport heuristique entre 

les recherches actuelles en matière d’apprentissage scolaire d’une part, la 

spécificité et les finalités de la discipline philosophique d’autre part ? Quelle 

est la pertinence d’un modèle qui met l’accent sur l’apprentissage de 

« savoir-faire » réflexif en articulant des opérations intellectuelles à la fois 

spécifiques et étroitement liées dans le mouvement d’une pensée »8. 

L’auteur établit la pertinence d’une recherche didactique en 

philosophie. Il tend à montrer que ces recherches ont été favorisées pour les 

réformes du système éducatif surtout en François et notamment par la nature 

des méthodes et contenus des programmes. Il s’agit en gros d’étudier par le 

biais des réformes conséquentes les méthodes appropriées pour enseigner 

cette discipline par l’approfondissement des théories de l’apprentissage 

dûment renouvelées. Nous soutenons donc l’hypothèse de M. Tozzi pour qui, 

la philosophie en tant qu’une matière enseignée doit confronter des exigences 

proprement philosophiques de son champ disciplinaire aux recherches 

actuelles en pédagogie et en didactique.  

En revanche, M. Tozzi écarte le postulat d’identité ou simplement de 

l’isomorphisme de la philosophie comme discipline de recherche et de la 

philosophie comme matière scolaire de l’enseignement secondaire. 

L’hypothèse d’une didactique du philosopher part du constat: « du 

 
7 Nous empruntons cette expression de Michel Tozzi. 
8 Cf. M. Tozzi, « Contribution à l’élaboration d’une didactique de l’apprentissage du 

philosopher », in: Revue française de pédagogie, Vol. 103, N°1, 1993, pp. 19-31. 
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dysfonctionnement entre philosopher devant un élève et lui apprendre à 

philosopher, entre l’enseignement philosophique du maître et l’apprentissage 

du philosopher de l’élève »9. 

C’est dans cet espace conclut M. Tozzi, qu’il semble légitime d’ériger 

une didactique de la philosophie.  

Elle doit être une « réflexion sur les méditations entre philosopher soi-

même et enseigner la philosophie à d’autres, l’enseigner et l’apprendre, écouter 

ou lire de la philosophie et commencer à philosopher par soi-même »10. 

La didactique de la philosophie, somme toute, serait un effort de 

liquidité sur les conditions concrètes de l’émergence d’une pensée 

philosophique dans un cadre scolaire11. Dès lors, nous considérons que le 

débat sur l’existence d’une didactique de la philosophie est non seulement 

révolu mais aussi n’a plus des raisons d’être12. Et que le statut scientifique de 

cette didactique trouve son fondement au sein du champ de la didactique des 

disciplines. Le problème consisterait à construire un modèle didactique 

pertinent, c’est-à-dire qui permettrait l’apprentissage du philosopher adéquat 

permettant aux élèves et aux auditeurs de produire un raisonnement 

scientifique convenable à partir d’un exposé (cours) d’un enseignant de 

philosophie. Un enseignement qui se réaliserait sur fond d’échange pour la 

recherche de la vérité par rapport à sa liberté et aux conditions d’existence. 

 

4. De l’objectif-noyau à la didactique de la philosophie  

Les didacticiens de la philosophie ont émis certaines propositions pour 

construire cette didactique longtemps inexistante parmi d’autres disciplines.  

Pour ce faire, ils ont opté pour le concept « objectif-noyau », 

respectivement emprunté de la didactique des sciences expérimentales.  

En effet, ce concept est défini par M. Tozzi comme un : « compromis 

didactique entre ce qu’il faut enseigner comme étant l’essentiel de la 

 
9 Ibidem, p. 20. 
10 Ibidem, p. 21. 
11 Nous faisons ici allusion à l’article d’André Perrin, 1994, intitulé « Une didactique de la 

philosophie est-elle possible ? », in: Cahiers philosophiques, N°60. 
12 Ibidem. 
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philosophie (logique disciplinaire du contenu) et ce que les élèves des classes 

de terminales peuvent assimiler (logique d’acquisition des apprenants)»13. 

D’où il importe de trouver un consensus quoique défaillant au regard 

de la difficulté de philosophes de s’accorder sur l’objet même de la 

philosophie. C’est un consensus de la philosophie comme processus de 

pensée et non comme produit de la pensée14.  

De là, il est possible à la suite de ces auteurs de dégager trois objectifs-

noyaux qui constitueront le triangle didactique du philosopher : 

‒ être capable de conceptualiser philosophiquement une notion; 

‒ être capable de problématiser philosophique une question ou une notion; 

‒ être capable d’argumenter philosophiquement une thèse15. 

On l’aura bien compris, ces objectifs  forment pour l’essentiel une manière 

spécifique de procéder un acte de philosopher, et en même temps le noyau 

disciplinaire. Ainsi, dans le cadre de l’enseignement, une attention  doit être 

accordée à tous les points et, plus  surtout aux élèves du secondaire (terminale). 

S’agissant de la conceptualisation, l’enseignant s’efforcer à amener 

les élèves à définir un concept  en dégageant  de façon progressive les 

éléments abstraits à  partir des images qu’il sous-entend ou recèle.  Il s’agit là 

d’une approche par métaphore.   C’est précisément dans ce sens précis que la 

métamorphose mythique peut bien aider les éléments à saisir certains 

concepts ou certains problèmes philosophiques. 

Ensuite, la problématisation, en référence à la notion d’obstacle 

épistémologique de G. Bachelard et élucider par Ph. Meirieu, comme étant un 

objectif permettant au sujet de franchir un palier décisif de progression en 

modifiant le système de représentation de l’apprenant, en aidant celui-ci à 

accéder à un niveau supérieur de formulation ou reformulation16. 

De fait, la notion de conflit, cognitif de J. Piaget entre dans cette lignée 

de la problématisation dans la mesure où elle aide à faire émerger leurs 

 
13 M. Tozzi, « Petit Glossaire », in: Enseigner la philosophie aujourd’hui, CRAP-Cahiers 

Pédagogiques, Séminaire 1989-1990, Université de Montpellier III, p. 64. 
14 M. Tozzi (et al.), Apprendre à philosopher dans les lycées d’aujourd’hui, p. 34. 
15 Ibidem, p. 35. 
16 Ph. Meirieu, 1992, Apprendre… oui mais comment?, 9è éd., Paris: ESF, p. 187. 
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représentations, à corriger les idées préconçues, les connaissances ordinaires 

au point à s’approprier un vrai savoir.  

Enfin, la question de l’argumentation philosophique, selon les 

protagonistes d’apprendre à philosopher, cette question tournent autour de 

deux points essentiels: 

‒ déterminer ce qu’est une argumentation philosophique; 

‒ déterminer ce qui peut être assimilable par les élèves ou ce qui peut 

être exige d’eux. 

Dans le processus d’un tel apprentissage, il faut bien distinguer les 

degrés: celui de l’initiation et celui de spécialisation, il s’agit donc d’adapter 

l’enseignement selon le contexte propre des apprenants dans le but de faciliter 

l’acquisition du savoir. Et comme la didactique a pour objectif principal de 

faciliter l’organisation du savoir et la philosophie, en tant que savoir, on ne 

peut lui dénier la possibilité d’une didactique appropriée.  

 

5. La place du savoir réflexif dans la constitution du 

savoir et de l'identité des apprenants 
Des nombreuses études ont déjà mis en évidence l’inférence de la 

réflexivité à la construction du savoir et de l’identité aussi bien des 

enseignants que des apprenants17. 

En effet, les échanges entre l’enseignant et les élèves doivent avoir 

pour fondement de susciter une réflexion de nature à favoriser une 

réappropriation positive et/ou une construction d’un nouveau savoir à partir 

de savoir déjà existant. 

En outre, ces échanges permettent de caractériser la construction 

identitaire des apprenants, à partir duquel il est possible de définir un indice 

réflexif plus ou moins révélateur de l’appropriation des compétences. Aussi 

dans le contexte du cours de philosophie, la réflexivité offre un cadre 

théorique sur l’appropriation de compétences et sur la proposition d’un 

programme adapté. 

 
17 Nous faisons directement allusion aux travaux de J-L. Wolf et P. Perrenoud, 2001, 

Développer la pratique réflexive dans le métier d’enseignant, Paris : ESF. 
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Ainsi, en étudiant la construction du portfolio dans la transformation 

identitaire et de compétences des stagiaires, C. Michaud déclare : « la 

réflexive est le critère majeur de l’acquisition des compétences en formation 

dans et sur l’action qu’expriment les stagiaires (…) »18 et selon Ph. 

Perrenoud, la perspective réflexive devrait aider chaque élève à prendre 

confiance en soi, renforcer l’identité personnelle et collective à travers une 

forme d’empowerment, de prise d’un pouvoir d’acteur et développer 

l’autonomie et la capacité nécessaire pour concevoir un projet visant 

l’autonomie19. Et autrement dit, la réflexivité selon Ph. Perrenoud est conçue 

comme étant :  

« une pratique de l’après-coup, un « retour », au sens mnémonique, 

sur une action passée une action « atteinte »au sens de droit. Ce retour a une 

fonction cathartique, mais il peut aussi contribuer à préparer à faire face de 

manière plus permanente à des situations semblables qui se présenteraient 

dans un avenir lointain ou rapproché »20. 

Du coup, elle apparaît à la fois comme un dispositif permettant à la 

fois de former les enseignants et d’éduquer les élèves ; un dispositif 

d’accompagnement et de formation.  

 

6. Les conceptions épistémologiques des apprenants du 

cours de philosophie 
La formation scientifique passe par l’acquisition de savoir et de savoir-

faire relatifs aux disciplines dont on veut bien abordées. Ainsi, il est préférable que 

l’apprenant, au cours de son cursus, reçoive les moyens de développer une analyse 

critique sur la nature de ce qu’on lui propose comme matière. 

En effet, le problème n’est pas tellement de statuer sur la véracité ou 

l’intérêt du contenu  du cours de philosophie mais surtout d’aider l’élève à 

comprendre ce qu’il apprend, de forger son esprit à la critique par une remise en 

question des doctrines toutes faites, érigées souvent sous forme des dogmes. 

 
18 C. Michaud, 2010, Le Portfolio ; un en-(je) u de formation et de développement 

professionnel, Thèse de doctorat, Lyon, Université Claude Bernard, pp. 50-95.  
19 Ph. Perrenoud, Apprendre à l’école à travers des projets : pourquoi ? Comment ?. 
20 Ph. Perrenoud, op. cit., p. 84. 
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Autrement dit, sur le plan épistémologique, le cours de philosophie 

doit s’efforcer de jeter des bases théoriques d’une connaissance scientifique 

aux fins d’épargner l’apprenant des connaissances naïves. Car, en philosophie 

comme en sciences de l’éducation se profilent les différentes représentations 

du monde et les différentes conceptions épistémologiques des apprentissages. 

Ceci illustre en tout état de cause le besoin pour tout chercheur ou tout élève 

de maîtriser les bases de la réflexion sur la nature de la science et en particulier 

des sciences de l’éducation et de mieux comprendre la portée de la validité 

au-delà  de la simple prétention  de posséder le savoir.  

Ceci étant, l’apprenant est invité à repérer et à maîtriser le jargon 

philosophique utile pour la compréhension du cours. Il devra exploiter les 

connaissances didactiques et épistémologiques pour guider l’action 

pédagogique dans les enseignements, de concevoir et planifier des situations 

d’enseignement-apprentissage en fonction des élèves et avec des référentiels 

de compétence et des programmes. Et en même temps, adopter une attitude 

réflexive sur les pratiques d’enseignement en s’appuyant  sur des principes 

didactiques et pédagogiques ainsi que sur les recherches en éducation. 

D’où l’urgence et la nécessité d’éviter tout dogmatisme dans la façon 

de présenter  la leçon philosophique et d’adopter voire d’introduire chez les 

apprenants un rapport constructiviste21. 

 

6.1. De la pédagogie traditionnelle 

La pédagogie traditionnelle repose sur le modèle transmissif. Elle 

privilégie la relation entre l’enseignant et le savoir au détriment de 

l’apprenant qui doit tout simplement suivre la leçon, l’intégrer et l’appliquer 

sans interaction ou sans échanges. Le cours est dispensé de façon magistrale 

(exposition) de sorte que l’enseignant considère les apprenants comme des 

réservations à remplir avec le savoir22. 

 
21 Cf. Ph. Perrenoud, « Vers des pratiques pédagogiques favorisant le transfert des acquis 

scolaires hors l’école », in: Pédagogie collégiale (Québec), Vol 10, N°3, Mars 1997, pp. 5-

16. 
22 Cf. J. Houssaye, 2002, Premiers pédagogues : De l’Antiquité à la Renaissance, Paris : 

ESF, p. 368. Il a développé cette même perspective également dans son ouvrage « Pédagogie 

du Monde entier », 2014, Editions Fabert.  Dans cet ouvrage, J. Houssaye fait un constat 
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A ce jour, cette pédagogie même si elle est encore pratiquée, est souvent 

remplacée dans une certaine manière par l’éducation nouvelle, destinée à 

compenser les limites  de la pédagogie traditionnelle notamment sur le rôle de 

son maître qui se limite à recenser les fautes des élèves, l’élaboration des 

classements pour faire dominer la compétition entre les apprenants. 

Du coup, l’erreur n’est pas considérée comme un moyen d’apprendre 

mais comme une faute à sanctionner philosophiquement la pédagogie 

traditionnelle semble se fonder à la confluence des sources platonicienne (la 

réminiscence), sur le thomisme (la notion de l’extériorité de la forme), le 

kantisme du devoir (schèmes du remplissage du savoir, de la réceptivité, 

l’accompagnement initiatique, du privilège de la réponse sur les questions etc.)23. 

Eu égard à ce qui précède, J. Houssaye s’autorise de poser des 

questions suivantes : la pédagogie traditionnelle a-t-elle pour autant une 

fatalité ? De plus, la pédagogie traditionnelle est-elle philosophiquement 

fondée ?  À la première question l’auteur de la « pédagogie du monde entier » 

répond par la négative. Car l’école nouvelle dit-il, reste pour beaucoup, la 

référence idéal et la solution du changement conclut-il, passe d’abord par la 

conscience des résistances24. 

La réponse à la deuxième question nécessite un examen ou de retracer 

les principes fondateurs de l’éducation nouvelle. 

 

6.2. À propos de l'éducation nouvelle 

Les tenants et/ou les protagonistes de l’éducation nouvelle ont avancé 

plusieurs arguments pour légiférer la pédagogie traditionnelle. Ces arguments 

convergent et se résument en quelques traits essentiels. 

D’abord J. Houssaye fait le point suivant : « on ne peut évoquer la 

pédagogie traditionnelle sans faire référence  à l’éducation nouvelle  qui en 

 
désenchanté. Car après avoir lutté tout au long de sa vie contre la pédagogie traditionnelle, 

se rend à l’évidence de la survivance, voire de l’omniprésence de celle-ci. Mais le problème 

ne doit être celui de l’élimination comme l’a-t-il pensé mais plutôt de compenser les limites 

par les apports nécessaires de l’école nouvelle. 
23 Cf. J. Houssaye, 2014, La pédagogie Traditionnelle. Une histoire de la pédagogie. Suivi 

de petite histoire des savoirs sur l’éducation, Editions Fabert. 
24 J. Houssaye, op. cit., p. 76. 
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constitue le contrepoint. A condition d’éviter trois erreurs : d’abord, 

l’éducation nouvelle n’est pas si nouvelle. Elle a une histoire qui s’enracine 

dans la maïeutique ; ensuite, elle est plurielle ; enfin,  elle ne succède pas à 

la pédagogie traditionnelle mais lui est contemporaine et se voit même  

supplantée par celle de nos jours »25. 

Ensuite, il relève quelques principes, objectifs que fait l’éducation  

nouvelle à la pédagogie traditionnelle:  

« contre le magistrocentrisme et le culte du savoir, mettre l’élève  et 

même l’enfant au centre ; contre l’autoritarisme, promouvoir la démocratie 

scolaire et la coopération ; contre la scolastique, ouvrir l’école sur la vie et 

les savoirs sur leurs références sociales ; contre l’intellectualisme, 

promouvoir le souci du corps ; contre le privilège de l’imitation, encourager 

la créativité,… »26. 

Aussi, sur le plan philosophique, l’éducation nouvelle a été très 

articulée et même soutenue par plusieurs scientifiques prestigieux entre autres 

J-J. Rousseau, J. Dewey, J. Piaget, D. Decroly, Pestalozzi, Cousset, A. 

Ferriere etc. 

Dès lors, la pédagogie nouvelle est devenue un courant de pensée 

incontournable, au point d’influencer très sensiblement les recherches 

pédagogiques et didactique contemporaines. Comme on peut déjà s’en 

apercevoir ce courant de pensée va donner naissance à la pédagogie active, à 

la conception constructiviste ou socioconstructiviste des apprenants. 

 

7. Les théories d’apprentissage 

L’enseignement, pour être mis en œuvre, utilise des théories 

susceptibles de favoriser les apprentissages c’est-à-dire la transmission et 

l’acquisition des savoirs dans le processus d’enseignement-apprentissage. 

 

7.1. Le behaviorisme 

Ce courant de la psychologie a été utilisé pour la première fois par J-

B. Watson en 1913, se base sur le comportement objectivement observable 

 
25 Ibidem. 
26 Ibidem, pp. 100-105. 
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entend définir l’apprentissage comme étant une modification du 

comportement résultant de la conséquence d’un entraînement particulier.  

Entre temps, dans les sillages de J-B. Watson, B-F. Skinner développera 

le concept de « conditionnement » qui a été initié par E. Thorndike, mais s’est 

efforcé de distinguer du conditionnement pavlovien ou classique.  

Dans le conditionnement classique en effet, il y a un stimulus 

conditionné qui est associé à un stimulus inconditionnel. Il s’agit d’un 

comportement qui correspond nettement à une réaction que le sujet ne 

contrôle pas et n’est pas non plus le résultat d’un apprentissage du nouveau 

comportement. 

Ainsi, suite aux multiples expériences menées par Skinner, la réponse 

n’est pas une réaction automatique de l’organisme, car celle-ci est déclenchée 

par le sujet. 

Plus Tard, les travaux de Skinner ont été adaptés aux situations 

d’apprentissage et auront pour effet positif de produire le modèle de l’enseignement 

programmé. Ce modèle se caractérise par quelques traits significatifs: 

‒ La leçon à enseigner est découpée ou stratifiée en une série 

d’éléments courts pour favoriser un renforcement rapide. 

‒ Le contenu part du simple vers le plus compliqué, c’est-à-dire 

l’enseignement s’opère de façon graduelle dans le but de favoriser un 

apprentissage sans erreur 

‒ Le contenu de l’enseignement se présente sous forme linéaire et 

chaque apprenant s’autorise à apprendre à son propre rythme. Il s’agit en fait, 

d’une forme d’individualisation de l’enseignement 

‒ On y décèle dans ce modèle les renforcements positifs car lorsque la 

réponse à fournir et le renforcement est bref, on y arrive à une meilleure 

performance finale. 

En somme, les formes d’enseignement basées sur le behaviorisme partent 

de l’idée que l’apprentissage se fait par le truchement d’un enseignement. 

 

7.2. Le cognitivisme 

En se basant sur son étymologie, le terme « cognition » stipule 

connaissance dans le sens de processus et du produit. La perspective 
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cognitiviste privilégie donc l’étude du fonctionnement de l’intelligence de 

l’origine de nos connaissances ainsi que des stratégies utilisées pour 

assimiler, retenir et réinvestir les connaissances. Elle s’intéresse spécialement 

à la perception, le traitement de la mémoire, le langage en rapport avec le 

fonctionnement du cerveau. 

Cela indique clairement que le cognitivisme est une théorie de 

l’apprentissage qui s’inspire du modèle de fonctionnement de l’ordinateur afin 

d’expliquer comment la mémoire recueille, traite et emmagasine, repère les 

nouvelles informations. C’est dans ce sens précis qu’on considère les processus 

mentaux comme responsables de cette succession d’étapes de traitement. 

C’est dans ce sens que Tardif va développer un modèle 

d’apprentissage fondé sur l’importance de l’appropriation graduelle et 

nettement effective des stratégies cognitives27. 

Enfin, les différentes articulations de ce modèle montrent que le rôle de 

l’enseignement reste celui de concepteur, entraîneur, médiateur, motivation. 

 

7.3. Le constructivisme 

Le constructivisme est une théorie de l’apprentissage issu entre autres des 

travaux de J. Piaget pour qui un individu confronté à une situation donnée, mobilise 

un certain nombre de structures cognitives qu’il appelle schèmes opératoires. 

 
27 Cf. J. Tardif, 1999, Le transfert des apprentissages, Les éditions Logiques. Pour cet auteur, 

le transfert des apprentissages constitue un mécanisme cognitif de premier plan pour l'être 

humain. Les connaissances et les compétences qu'il acquiert dans une situation donnée lui 

permettent d'en affronter de nouvelles. Le processus d'apprentissage servira à développer la 

transférabilité des connaissances et des compétences et ne se limitera pas à une accumulation 

de celles-ci. Dans Le transfert…, Jacques Tardif présente un modèle de la dynamique du 

transfert des apprentissages. Il analyse les éléments qui composent ce processus et précise les 

stratégies que peuvent déployer les individus pour le rendre efficient. Autrement dit, l'auteur 

suggère des interventions pédagogiques qui axent l'enseignement sur le transfert des 

apprentissages. Ceux et celles qui souhaitent améliorer la qualité et l'efficacité de 

l'enseignement et de la formation trouveront dans cet ouvrage un modèle prometteur. On peut 

aussi consulter l’ouvrage de J. Tardif (et al.), 2017, Organiser la formation à partir des 

compétences : Un pari gagnant pour l'apprentissage dans le supérieur, De Boeck Supérieur, 

où il illustre des avancées conceptuelles et opérationnelles, et fait aussi des constats dans la 

mise en œuvre de programmes axés sur le développement de compétences dans 

l’enseignement supérieur et la formation d’adultes. 
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De fait, le constructivisme est fondé sur l’idée que la connaissance est 

construite par l’apprenant sur la base d’une activité mentale. Celui-ci est ainsi 

considéré comme les organismes actifs à la recherche du sens des significatifs. 

Le constructivisme est aussi fondé sur l’hypothèse selon laquelle, en 

réfléchissant sur nos expériences nous construisons notre propre vision du 

monde dans lequel nous vivons. Autrement dit, chacun de nous produit ses 

propres « règles » et « modèles mentaux » que nous utilisons pour donner un 

sens à nos expériences. 

Apprendre dans cette optique devient simplement un processus 

d’ajustement de nos modèles mentaux pour nous adapter aux nouvelles 

expériences. Entre temps, il importe de souligner selon J. Piaget, que 

l’apprentissage (la sophistication) des schèmes opératoires se réalise à travers 

deux processus complémentaires, à savoir l’assimilation (qui est une incorporation 

des informations de l’environnement au sein de la structure cognitive de l’individu) 

et l’accommodation (qui modifie la structure cognitive de l’individu aux fins d’y 

incorporer les nouveaux éléments de l’expérience. 

C’est à ce niveau qu’intervient, selon J. Piaget, ce qu’il nomme 

« conflit cognitif », car l’assimilation introduit une perturbation au sein des 

structures cognitives de l’individu et l’accommodation va réguler afin 

d’arriver à une nouvelle forme d’équilibre. 

 

7.4. Le socio-constructivisme 

Tout en prenant ses ancrages dans le constructivisme, le 

socioconstructivisme comme théorie d’apprentissage met l’accent sur le rôle 

des interactions sociales multiples dans la construction des savoirs. En 

d’autres termes ce courant socioconstructiviste tire ses origines du 

constructivisme de J. Piaget. En effet, le socioconstructivisme a été développé par 

Lev Vygotski qui a nettement mis en relief les insuffisances du constructivisme et 

notamment sur le rôle joué par les variables sociales, les limites dans l’explication 

de la résolution de problèmes et la structuration de l’ordre. 

Les recherches de Lev Vygotski seront prolongées par celles de 

Brown et Campione qui ont respectivement mis l’accent sur l’aspect culturel 
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des savoirs sur fond des échanges. Ainsi, pour ces auteurs, la culture est 

perçue comme filtre socio-cognitif qui permet de donner du sens à la réalité. 

Sous cet angle aussi, Perret Clermont, Doise et Mugny ont étudié le 

rôle des interactions sociales entre pairs dans le développement de 

l’intelligence dans une optique structuraliste de J. Piaget.  Ils sont parvenus à 

démontrer le rôle du conflit sociocognitif dans le cadre des apprentissages 

mais se sont écartés de la perspective de J. Piaget28. 

 

8. Le rôle de l’enseignement de philosophie 

Après une lecture minutieuse d’ « Ethique à Nicomaque » d’Aristote, 

il y a lieu de relever que cet auteur propose une théorie des vertus qu’il 

souhaite que l’homme puisse avoir au départ. Il s’agit concrètement des 

facultés naturelles, c’est-à-dire de bonnes habitudes intellectuelles ou morales 

que l’homme acquiert par répétitions, et adaptation de telle sorte qu’elles 

deviennent plus spontanées et plus naturelles au point de rendre l’agir moins 

difficile et bien plus agréable 

En effet, ces propos d’Aristote restent valables pour les enseignements 

de la philosophie aujourd’hui. Ils doivent développer aux mieux des capacités 

des goûts, des compétences chez les apprenants. Pour ce faire, ils doivent 

aussi développer le sens de l’observation pour connaître et même comprendre 

les besoins des élèves. Ceci est d’autant plus important car un bon nombre 

d’enseignants de philosophie ont tendance à proposer : 

 « des approches qui leur sont naturelles, et n’imaginent pas d’en 

utiliser d’autres.  Il faut donc former les stagiaires à découvrir différents 

accès (visuels, auditifs,..), leur  offrir une palette de choix afin qu’ils puissent 

s’adapter à leurs différents élèves »29. 

Selon cette chercheuse, le rôle du didacticien est de conduire les 

jeunes enseignants à découvrir les disponibilités et les goûts de leurs élèves. 

 
28 J. Piaget, cité par F-N. Markevitch, 2016, Quelles compétences pour un cours de 

philosophie de l’enseignement secondaire?, Suisse, Université de Fribourg; Jean-Paul 

Desbiens, 1968, Introduction à un examen philosophique de la psychologie de l'intelligence 

chez Jean Piaget, Presses de l'Université Laval. 
29 Ibidem. 
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Parlant ainsi de La raison pratique, Aristote comme E. Kant voulaient aussi insinuer 

l’idée de bonne habitude qui doit s’exprimer dans un lieu et dans un contexte précis 

et unique dans lesquels l’homme doit s’adapter et bien les comprendre. 

On pourrait même aller plus loin pour dire que « la raison pratique n’est 

pas celle de l’universel et l’abstrait que les universités développent chez les 

philosophes mais celle de la condition concrète et particulière de l’enseignement 

devant laquelle les jeunes professeurs sont parfois démunies30. 

En somme, le rôle de l’enseignant de philosophie se résume selon 

N-F. Markevitch:  

« non seulement offrir à l’élève une question pour la comprendre et 

pour partager avec lui. Cet horizon nouveau de pensée mais il peut et lui en 

donner l’envie ainsi que la confiance qu’il en est capable, la conviction que 

l’effort vaut la peine d’être fait et que c’est fascinant. Il doit révéler son 

intention de mise en ordre du monde, une intention intellectuelle de résister 

tant aux émotions qu’aux opinions »31. 

 

9. Les méthodes philosophiques 

La philosophie ou mieux l’exercice philosophique tire son essence 

dans l’invention des concepts. Elle crée des concepts abstraits qu’elle cherche 

de les manipuler au moyen des représentations qui ne sont extraites 

directement du réel en tant que tel32. A ce sujet G. Deleuze écrit:  

« la philosophie consiste toujours à inventer des concepts (…). Elle a 

une fonction qui reste parfaitement actuelle, créer des concepts (…). Le 

concept, c’est ce qui empêche la pensée d’être une simple opinion, un avis, 

une discussion, un bavardage »33. 

Pour manier et organiser les concepts, la philosophie utilise un 

raisonnement rigoureux dans lequel l'enchaînement logique joue un rôle 

prépondérant. Ainsi, pratiquer la méthode philosophique revient, à conduire 

 
30 Ibidem. 
31 Ibidem. 
32 A propos de la méthode en philosophie, nous nous inspirons de J. Russ, 1992, Les méthodes 

en philosophie, Paris: Armand Colin. 
33 G. Deleuze, cité par J. Russ, op. cit., p. 14. 
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sa raison et sa pensée au moyen de quelques règles fondamentales. Autrement 

dit, l’exercice philosophique est : 

« un exercice: une activité réglée, ordonnée et complexe, ayant pour 

fin un développement et une formation, et reposant sur un certain nombre de 

règles ou de convictions (…) »34. 

Mais dans le système actuel d’enseignement de philosophie surtout en 

R.D.C, les enseignants peu formés ou bien formés, mais manquent des 

aptitudes pédagogiques pour conduire cet enseignement par rapport aux 

référentiels du programme du programme. Car la plupart se limitent à 

présenter les doctrines philosophiques, à les expliquer avec des commentaires 

contextualisés, à tel enseigne qu’on pourrait se demander si vraiment les 

élèves tirent un grand avantage. Au contraire, les élèves souffrent et 

continueront à souffrir des lacunes dans cette panoplie de doctrines en raison 

des procédés utilisés par les enseignants. C’est ce que J. Russ déplore 

lorsqu’elle écrit :  

« placé en face d’un modèle, d’un paradigme théorique, dont il ne 

saisit pas les règles de réalisation, il demeure, en effet, passif devant 

l’exemple développé. Sa lecture ne le questionne pas en profondeur et il reste 

dès lors, voué à l’empirisme et au règne du hasard, mauvais conseiller dans 

la théorie comme dans la pratique. Dominé par des éléments qu’il ne saurait 

maîtriser, l’étudiant est ainsi impuissant et incertain devant les règles de 

l’exercice philosophique »35. 

Comme on le voit, la plupart des lacunes dont souffrent les élèves et les 

difficultés qu’ils ont pour atteindre le niveau requis (référentiel) par le 

programme, trouvent leur origine dans une large mesure dans la méthodologie36. 

 
34 F-N. Markevitch, op. cit., p. 30. 
35 J. Russ, op. cit., p. 12. 
36 La méthode comme l’indique brièvement J. Russ est une route, un chemin vers un ensemble 

de démarches raisonnées et rationnelles permettant de parvenir à un but. Et la règle, selon 

elle toujours, désigne une formule prescriptive indiquant la voie à suivre pour atteindre une 

certaine fin, une norme directive prescrivant comment s’y prendre pour parvenir à un résultat. 

Dans cette optique, la règle et obligation, si l’on recherche un certain résultat si l’on obéit à 

une visée déterminée en fonction d’un but défini.  
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Au demeurant, le fondement réel et spécifique de la méthode 

philosophique se fonde sur la règle d’établissement de la problématique. Il 

s’agit en clair, d’une démarche et d’une construction qui est susceptible de 

permettre un cheminement organisé de la pensée et devant aboutir sur objectif 

de recherche précis et adapté.  

On peut donc regrouper l’ensemble des démarches philosophiques en 

deux groupes qui sont d’ailleurs complémentaires : 

‒ Les démarches générales : analyse, synthèse, ordre etc. 

‒ La démarche spécifiquement philosophique : problématique ou 

questionnement. 

De fait, ces démarches n’ont d’une vraie signification qu’à travers 

l’acte de la réflexion philosophique. C’est là, le plus même de la démarche 

réflexive qui consiste à un cheminement des objets extérieurs vers le sujet 

pensant d’un acte de retour sur soi. 

Aussi pour bien mener un exercice philosophique, on devra bien 

identifier le problème, le questionnement, l’enjeu, le plan, …qui constituent 

à proprement parler les quatre éléments de la problématique philosophique.  

Nous pouvons donc, à la suite de J. Russ, récapituler les règles 

essentielles de la méthode en philosophie comme suit: 

‒ Produire des définitions destinées à identifier des concepts majeurs; 

‒ Analyser et décomposer tout énoncé en identifiant ses éléments; 

‒ Établir des médiations conceptuelles et des relations; 

‒ Opérer en tout exercice philosophique avec une idée directrice 

apportant une unité fondamentale. Faire jouer la dynamique interne des concepts; 

‒ Procéder selon l’ordre rationnel; 

‒ Obéir à la règle du questionnement, mettre tout intitulé en interrogation; 

‒ Problématiser en remontant des questions jusqu’au problème fondamental;  

‒ Mettre en jeu une activité réflexive en allant de l’objet au sujet37. 

Pour dire autrement, la stratégie d’enseignement-apprentissage de la 

philosophie consiste d’abord à comprendre et révéler les problèmes essentiels 

par le texte et chercher à leur mise en valeur sous l’angle unitaire. 

 
37 J. Russ, op. cit., p. 21. 
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On l’aura compris, une bonne articulation de ces procédés 

méthodologiques exige à la fois une bonne formation d’enseignants et en 

retour, la motivation des élèves. 

 

10. De la formation des enseignants 

La formation des enseignants vise à doter ces derniers des 

connaissances et des compétences nécessaires dans le but de leur permettre 

d’exercer leur métier dans les conditions acceptables. 

Il importe cependant de souligner que le métier d’enseignant ne 

s’improvise pas. Il requiert de toute évidence, une formation de qualité qui 

doit mêler apprentissage des savoirs et du savoir-faire d’une part et, une 

formation éprouvée au fil du temps (pendant toute la durée de la formation) 

aux fins de faire face aux différents changements successifs, aux défis 

auxquels les sociétés contemporaines.  

C’est dans cet ordre que le pays comme la Finlande a adopté le modèle 

dit « simultané » où l’on met l’accent sur l’alternance de formations 

disciplinaires et professionnelles. Dans ce modèle, la décision de devenir 

enseignant est prise en temps utile et le volet pratique occupe une place de 

choix dans la formation. 

Entre temps, certains chercheurs, comme Ph. Perrenoud, mettent ainsi 

l’accent sur la formation continue qui, constitue selon eux l’un des vecteurs 

privilégiés de la professionnalisation du métier de l’enseignant38. Mais dans 

tout le cas, un accompagnement durant la phase d’insertion s’avère 

indispensable pour allier à la fois la théorie et la pratique et espérer ainsi de 

réussir. Il s’agira aussi de développer les compétences sociales des 

enseignants de façon à les aider à assurer les situations conflictuelles. 

 

 
38 On peut lire avec intérêt l’article de Ph. Perrenoud, 1994, intitulé « La formation continue 

comme vecteur de professionnalisation du métier de l’enseignant » (en ligne), Faculté de 

Psychologie et des Sciences de l’Éducation, Université de Genève. 
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11. L’enseignement philosophique et le matériel didactique 

Par matériel didactique, on entend généralement un ensemble des moyens 

et ressources susceptibles de faciliter l’enseignement et l’apprentissage.  

De façon pratique, le matériel didactique facilite l’acquisition des 

concepts, l’habilité des attitudes ou dextérités. Selon Dumas, le matériel 

didactique est une aide visuelle ou audiovisuelle ; il s’agit de tout document 

destiné à illustrer un enseignement ou être commenté en direct par 

l’enseignant, le formateur ou l’animateur. Cet auteur semble réduire le 

matériel selon un usage traditionnel encore en vigueur dans l’enseignement 

d’histoire en RD Congo39. 

De son côté, R. Legendre définit le matériel didactique comme étant 

un ensemble des supports pédagogiques (manuels, appareils, objets, 

documents, cartes didacticiels, matériel audio-visuel et de laboratoire etc.). 

D’une part, l’enseignement de l’agent et de l’autre l’apprentissage du 

sujet. En effet, dans la perspective de cet auteur, ces supports sont en général 

classés en matériel d’enseignement et en matériel d’apprentissage (matériel 

d’activités individuelles, matériel d’usage collectif)40. 

Entre temps, dans un ouvrage collectif intitulé : 

« Le matériel didactique et pédagogique : soutien à l’appropriation 

ou déterminant de l’intervention éducative » Bédard, Johanne (et al) situent 

le matériel didactique et pédagogique à la confluence des interactions qui 

s’instaurent entre l’enseignant, l’élève et les objets d’apprentissages »41. 

De plus, ce rapport est d’autant plus crucial qu’il conduit la section et 

les modalités d’utilisation, tout en affectant les contextes d’enseignement-

apprentissage42. Nous retiendrons pour l’essentiel que les outils ou mieux les 

matériels didactiques jouent un rôle important dans le processus 

d’enseignement-apprentissage qu’il convient d’élucider. 

 
39 Cf. L. Ekanga Lokoka, 2010-2011, L’enseignement d’histoire à l’école secondaire en 

République Démocratique du Congo. Intentions d’une réforme et pratiques de terrain, Thèse 

de doctorat, ULB, p. 129. 
40 R. Legendre, cité par L. Ekanga Lokoka, op. cit., p. 129. 
41 Cf. J. Bédard (et al.), op. cit. 
42 Ibidem. 
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11.1. La fonction du matériel didactique 

Plusieurs études ont suffisamment mis en lumière le rôle ou mieux la 

fonction que jouent les outils dans le processus d’enseignement-

apprentissage43 et pour Schneuwly, par exemple, enseigner consiste à 

transformer des modes de penser et de parler, de faire à l’aide d’outils 

sémantiques ; il peut s’agir des textes, schémas, exercices, une pensée 

symbolique etc.44 

En se constituant comme signes, ces outils offrent non seulement des 

significations propres mais aussi donnent une configuration spécifique au 

processus d’enseignement qui, en même temps expliquent la transformation 

des modes de penser, d’agir ou de parler. Ceci nous incite à confirmer l’idée 

selon laquelle l’idée transformatrice des outils d’enseignement agit non 

seulement sur les objets auxquels ils s’appliquent mais sur ceux qui l’utilisent. 

C’est ce que P. Rabardel élucide lorsqu’il dit que l’outil définit 

l’enseignement puisqu’il propose une certaine présentation de l’objet à 

enseigner, ce qui agit sur l’activité d’appropriation des utilisateurs, qui agit 

en retour sur la transformation de l’outil45. 

En effet, ce qui nous intéresse de plus dans ces recherches c’est surtout 

la distinction opérée par Plane et B. Schneuwly, entre outils du sens strict et 

outils au sens large. Selon ces auteurs, les outils au sens strict impliquent un 

certain dispositif matériel indépendant d’une pratique telle que le tableau noir, 

le livre, l’outil informatique, le cahier, etc. les outils au sens large consistent, 

se rangent sous l’angle des pratiques stabilisées, transmises, sans un 

quelconque support matériel stable. 

 
43 B. Schneuwly, 2013, Didactique en construction, constructions des didactiques, Bruxelles : De Boeck. 
44 B. Schneuwly, Les outils de l’enseignement : un essai didactique, Repères, 22, 19-38, cité 

par Lucia Graça et Alvares Pereira, « Le rôle des outils didactiques dans la construction de 

l’objet enseigné : le cas d’une séquence didactique du texte d’opinion », Travail et 

transformation en éducation, en ligne, 3/2009 mis en ligne le 18 Décembre 2000 et consulté 

le 04 Juin 2017. Url: http://tfe-revues-org/839. 
45 Cf. P. Rabardel, « Activités avec instruments et dynamique cognitive du sujet », in: C. 

Moro, B. Schneuwly & M. Brossard (dirs.), Outils et signes : perspectives actuelles de la 

théorie de Vygotski, Berne, 1997, pp. 35-49. 
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Dans la pratique, on constate que les moyens d’enseignement 

intégrant les deux groupes d’outils46. En philosophie en revanche, il y a lieu 

de parler des outils au sens large dans la mesure où l’enseignement de 

philosophie se prête mieux aux dialogues, aux discussions ou aux échanges 

pour aider l’apprenant non seulement à faire une réappropriation de la matière 

mais aussi à construire une pensée propre, une pensée autonome et critique. 

 

11.2. Matériel didactique et l’enseignement de philosophie 

En nous appuyant sur la Revue de la littérature de cette didactique de 

la philosophie, nous observons déjà une profusion des recherches pour tenter 

de définir une didactique de l’apprentissage du philosopher avec les enfants 

et les adolescents. Ces recherches s’inscrivent globalement dans le sens d’une 

redéfinition de l’enfance dans l’histoire individuelle et collective dans un 

monde soumis aux divers changements. Ainsi, pour maximiser une chance  

de réussite, elles doivent  se fonder à la fois sur une meilleure connaissance 

des potentialités cognitives des enfants  et, sur les nouvelles conceptions du 

processus d’enseignement-apprentissage. 

Pour ce faire, les professeurs de philosophie ont conçu diversement 

des outils didactiques pour faciliter cet enseignement: 

 

a) Le livre comme matériel didactique 

Dans ses recherches sur les fonctions du manuel scolaire, Diakite 

s’exprime en ces termes: 

« (…) il aide l’élève à savoir un certain nombre de choses essentielles 

à les comprendre et à être capable de les appliquer, d’évaluer son travail, 

d’apprendre les connaissances acquises et inventer »47. 

En effet, ces fonctions selon cet auteur peuvent être examinées sous 

deux angles : d’abord, du point de vue des objectifs généraux des programmes 

 
46 On peut consulter avec l’article de, M. Wirthner & B. Schneuwly, « Variabilité et 

contrainte dans la construction des significations d’un objet d’enseignement : l’effet d’un 

outil pour enseigner le résumé d’un texte informatif », in: C. Moro & Hickmann (éds.), 2004, 

Situation éducatif et signification, Bruxelles: De Boeck Université, pp. 107-133. 
47 Diakite, cité par L. Ekanga Lokoka, op. cit., p. 131. 
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d’études. Sous cet angle, le manuel scolaire assume les fonctions 

scientifiques, pédagogique et institutionnelle ; ensuite, du point de vue de 

fonctionnement pédagogique, le manuel scolaire remplit les fonctions 

d’information, de structuration, d’organisation, d’apprentissage, de 

compréhension et de recherche de l’information. 

Plus concrètement, le manuel scolaire offre à l’élève le contenu du 

programme suivant une progression bien définie sous forme de leçons ou de 

séquences. Il se prête à l’usage à la fois collectif (en classe sous la direction 

de l’enseignant) et individuel (à la maison). 

A côté de ces fonctions, le manuel scolaire revêt aussi plusieurs statuts 

et notamment le statut d’un produit de communication, d’un support des  

communications scolaires, un vecteur idéologique et culturel ou encore un 

instrument pédagogique48. Mais pour être qualifié comme tel, le livre ou le 

manuel scolaire doit être analysé avec l’aide et sous l’orientation d’un 

professeur, sur base de certaines règles pour soutenir l’apprentissage. 

Autrement dit, pour résoudre à ce vœu, le livre doit être communicatif, avoir 

une structure cohérente, permettre à l’élève de vérifier et de mettre en place 

des connaissances acquises. 

En revanche, nous n’ignorons pas les nuances des différences entre le 

livre scolaire et le manuel scolaire, car ils ne peuvent être pris pour 

synonymes. Le premier n’est pas en réalité un manuel dans la mesure où il 

s’adresse à tous les élèves de toutes les classes, toutes les sections. Il s’adresse 

aussi à tous les enseignants et s’étale sur plusieurs années de la scolarité. C’est 

le cas du Dictionnaire, d’un Atlas, les résumés aide-mémoire etc. Le second 

(manuel scolaire) expose les savoirs d’une discipline donnée à un niveau bien 

déterminé et correspond à un cours s’adresse en fait, à une classe. 

Dans la présente étude, nous dépassons cette dichotomie établie par 

Choppin, Stray et même B. Rey49. Car nous considérons globalement un livre 

 
48 Pour plus de détail sur cette question du matériel didactique et précisément du manuel 

scolaire. On peut, en plus, se référer aux études et recherches menées par L. Ekanga Lokoka, 

op. cit., pp. 129-137.  
49 Ces auteurs considèrent un manuel scolaire comme un livre destiné à un niveau donné de 

l’établissement scolaire pour donner une version pédagogique et didactique des 

connaissances d’un domaine précis. 
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comme support, un outil pouvant aider aussi bien l’enseignant que 

l’apprenant dans l’acquisition d’une connaissance susceptible de soutenir le 

processus d’enseignement-apprentissage. 

De plus, lorsqu’on cherche à définir une politique éducationnelle pour 

promouvoir la culture et les connaissances. Cette différence (livre scolaire-

manuel scolaire) ne fait pas sentir. Car, ils visent à part égale le renforcement des 

capacités de conceptions et de création. Ils sont en somme, des supports des 

connaissances nécessaires pour la société et enfin l’image même de la société. 

Sur le plan philosophique, les livres ou les écrits constituent des 

matériels didactiques non négligeables sinon, de premier ordre. Ils ont permis 

de consigner les réflexions, les systèmes des représentations du monde depuis 

l’antiquité grecque, le Moyen-Age, en passant par les Temps Modernes et 

l'Époque Contemporaine. Les livres sont des textes culturels de référence que les 

enseignants et les élèves se servent pour alimenter les discussions. Ils permettent 

à tout le moins, de prendre distance avec certaines idées toutes faites. 

En République Démocratique du Congo malheureusement, il n’y a pas 

véritablement une proportion des livres permettant un vrai débat des idées, 

car la philosophie étant considérée dans une large mesure comme l’apanage 

des religieux prêtres. Et ceux-ci ayant développé l’idée de la philosophie 

comme servante de ma théologie, comprend bien que la philosophie a cessé 

d’être une réflexion critique au profit du développement des dogmes des 

églises. Les livres ou le livre d’initiation à la philosophie a été rédigée par les 

religieux. On ne peut s’étonner que certains courants philosophiques soient 

diabolisés tels que la laïcité, l’athéisme, l’existentialisme, etc. 

Il est vrai, pour sortir du carcan des idées reçues, certains auteurs ont 

proposé des canaux d’enseignement de la philosophie sur base des figures de 

proues de la philosophie, sur base des textes. Il s’agit d’éclairer 

philosophiquement les idées des enfants à la lumière de certains philosophes, 

comme la maïeutique socratique fondée sur le dialogue, peut conduire de façon 

décisive le raisonnement des enfants, l’explicitation de leurs idées, dans la 

reformulation, la vérification, les accords ou désaccords des arguments produits. 

On peut aussi apprendre progressivement à raisonner en se servant des 

idées d’Aristote par la pratique de la dialectique dans l’échange. On peut enfin 
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s’appuyer sur les travaux de Lipoman-qui, à son tour prend en compte la 

psychologie du développement de J. Piaget et les méthodes actives de J. 

Dewey-qui a mis en marche un matériel didactique pour les élèves et les 

maîtres en se servant des livres (roman), et relever certaines questions 

essentielles auxquelles les enfants se posent à partir des textes et, les 

soumettre à la discussion sous l’œil vigilant du maître. Il s’agit de favoriser 

chez les enfants l’émergence d’une pensée d’excellence qui se veut avant tout 

critique, autocorrective, créative et intentionnée50. 

 

b) Le matériel didactique audiovisuel 

Depuis le développement des technologies de l’information et de la 

communication, le matériel audio-visuel constitue dans les pays développés un 

support pédagogique non négligeable dans processus d’enseignement-apprentissage 

En République Démocratique du Congo par contre, l’usage des 

supports audio-visuels reste très marginalisé même dans les grandes villes. 

Dans les écoles de l’intérieur, ce type des supports sont inexistants. 

Pourtant, les recherches didactiques aujourd’hui mettent en relief 

l’importance des matériels audiovisuels aussi bien chez les enseignants que 

chez les apprenants. Car l’enseignant dispose une certaine liberté d’organiser 

cette expérience collective pour transmettre un savoir d’enseignant.  

Mais pour réussir sa leçon avec les supports audio-visuels, 

l’enseignant doit conjuguer des efforts pour la recherche des matériels 

adéquats. Il doit aussi organiser des méthodes en fonctions du programme 

scolaire, des conditions techniques convenables avec une maîtrise parfaite de 

la technologie. Aux côtés des apprenants, ces supports exigent la motivation, 

l’intérêt, l’attention pour suivre le déroulement de la leçon. 

En philosophie, l’enseignement audio-visuel peut se donner à l’aide 

des projections fixes ou mobiles (films), histoires commentées et élucidées 

par l’enseignant. Les supports audio-visuels éveillent chez les élèves de nombreuses 

réactions cognitives et psychologiques nouvelles auxquelles l’enseignant doit être 

attentif pour encadrer et guider les réflexions. En outre, ces supports alimentaires 

 
50 N. Lipman, 1995, A l’école de la pensée, Traduction, Bruxelles : De Boeck. 
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n’ouvrent pas seulement les discussions mais aussi ils ouvrent l’esprit à la critique, à 

une remise en question des images ainsi visionnées51. 

Dans tout le cas, les tenants de la didactique de la philosophie en 

s’appuyant sur les théories pédagogiques et didactiques contemporaines 

considèrent sans détour, que le film (comme support audio-visuel) contribue 

à clarifier et simplement les informations ou accentuer certains détails moins 

aperçus. Un film peut aussi offrir aux enfants une expérience authentique qui 

ne peut se faire dans un contexte extra didactique et susceptible à tout le moins 

de faciliter l’apprentissage, crée une atmosphère positive. 

Enfin, d’autres chercheurs affirment que le film est un facteur de 

motivation dans le processus d’enseignement-apprentissage ; il stimule 

l’imagination, la curiosité et la participation des enfants dans la classe, car il 

peut être une base riche pour la discussion orale en classe. 

 

c) L’environnement comme support d’enseignement 

Dans l’apprentissage de philosopher, le contexte environnemental 

peut jouer un rôle important. Il peut offrir les conditions propices au processus de 

l’enseignement-apprentissage. L’environnement adéquat permet une meilleure 

observation, ou une expérience dans l’acquisition de certaines matières. 

Il complète les limites des cours magistraux en vertu de leur caractère abstrait. 

 

d) Le mythe comme support de l’enseignement de philosophie 

Dans son livre d’ « Anthropologie structurale », C. Levi-Strauss 

définit le mythe comme récit caractérisé des sociétés primitives et archaïques 

ayant des fonctions sociales et culturelles précises.  

Le mythe assure la cohésion d’un peuple et lui fournit des modèles 

explicatifs et normatifs et en même temps, il structure l’imaginaire collectif52, 

une approche définitionnelle à laquelle M. Mauss, dans « Manuel 

 
51 Aujourd’hui, les multimédias font partis des supports audio-visuels (texte, son, images 

fixes, animées, programmes informatiques dont la structure et l’accès comporte en logiciel 

d’interactivité). 
52 C. Levi-Strauss, 1973, Anthropologie structurale, Paris : Plon.  
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d’Ethnographie » partage totalement53. Prenant également part à ce débat, R. 

Barthes apporte un éclairage et déclare que le mythe est un récit imaginaire 

élaboré en vue d’exprimer de façon imagée ce qui ne se laisse pas totalement 

énoncer de façon conceptuelle ou plus exactement, cherche à faciliter la 

compréhension d’une théorie que son abstraction rend malaisée à saisir. A 

titre illustratif, nous pouvons citer : le mythe d’ER (Rep. X), de l’attelage ailé 

(Phèdre), l’allégorie de la caverne (Rép. VII) chez Platon, ou le mythe de 

Surhomme de l'Éternel retour chez F. Nietzsche, etc.  

Du point de vue de ces auteurs, le mythe est un support, un outil 

pouvant servir à l’apprentissage de la philosophie qui se prête à l’imagination 

ou au symbolisme. Mais, comme tout enseignant, (formateur) porte souvent 

la marque du système éducatif, nous pensons utile de jeter un regard sur le 

système éducatif congolais en rapport avec l’enseignement de philosophie. 

 

Conclusion 

Au delà des critiques, des tergiversations ou tout simplement du refus 

d’accepter l’existence de la didactique, cette recherche a le mérite de recadrer le 

débat, en mettant en relief les arguments qui fondent cette didactique tout en 

indiquant les procédés pour faciliter le processus d’enseignement-apprentissage. 
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În articolul de față, propunem o abordare teoretico-didactică a 

conceptului complex de literatură, prin descrierea procedurilor operaţionale 

subordonate ei în teoria literară. Avem în vedere elemente definitorii ale 

textului literar, privit ca paradigmă a comunicării, pe de o parte, și ca obiect 

didactic, respectiv ca o modalitate de dezvoltare a creativităţii şi gândirii 

critice a elevilor, pe de altă parte.  

 

1. ʽLiteraturaʼ – polivalența unui concept 

Este de domeniul evidenţei faptul că literatura reprezintă un domeniu 

vast, care, indiferent de perioada culturală a dezvoltării sale, a generat diverse 

opinii complementare, ce au condus la codificarea a numeroase grile de 

intepretare a beletristicii, încadrate în sfera generală a ştiinţelor textului.  

În acest caz, amintin două dintre accepțiunile conceptului ‛literatură’: 

▪ „un set particular de discursuri, diferite de cele ştiinţifice, religioase 

etc., printr-o trăsătură a «literarităţii»”;  

▪ „literatura e artă şi implică, în general, adeziunea la anumite norme de 

valorizare, diferenţiindu-se de paraliteratură sau literatura de masă”1. 

Trăsăturile generale ale literaturii, privită ca act de comunicare 

subiectivă, sunt receptarea ei ca: a) discurs particular, prin manifestarea 

 
1 A se citi, pe larg, discuţia la Mihaela Morariu, 2016,  p. 108. 
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literarităţii – conceptul de ‛literaritate’ s-a impus ca parametru fundamental 

în orice analiză literară, reprezentând „ceea ce face specificitatea textului 

literar”2 și b) artă, raportată la un sistem de valori.  

Considerând literatura un tip de discurs şi ţinând cont de „dispersarea 

ireductibiliă a discursurilor «literare»”3, Dominique Maingueneau afirmă că 

discursul literar „este o etichetă care nu desemnează o unitate stabilă, ci 

permite gruparea unui ansamblu de fenomene care aparţin unor epoci  şi 

societăţi foarte diferite”4.  

De aici, reiese că literatura este un concept a cărui definire şi 

interpretare depind de modelele culturale – distincte, evident – de la o epocă 

la alta. Cu alte cuvinte, analiza fenomenului literar este, în esenţă, o analiză a 

variaţiilor istorice ale termenului şi a contextelor culturale (ideologice)5 în 

care au fost create aceste definiţii ale literaturii. 

Amintim, înainte de toate, definiţia codificată de Platon6, preluată, 

ulterior, de disciplolul acestuia, Artistotel, în cunoscutul tratat de poetică, în 

care literatura este mimesis, imitaţie; astfel, textul este mijlocul prin care 

realul (adevărul) este oglindit într-o „formă frumoasă”7, constituind un „gen 

de discurs”8. De asemenea, reflecţiile aristotelice evidenţiază faptul că „sursa 

normelor literare este tradiţia”9. 

Epoca romantică intepretează literatura prin prisma conceptelor de 

subiectivitate, natură umană, imitare a realităţii, sensibilitate, originalitate 

şi spontaneitate, fantezie creatoare, fantastic. Astfel, în viziune romantică, 

 
2 Idem.  
3 Apud Dumitru Tucan, 2017, p. 3.  
4 Dominque Maingueneau, 2007, p. 19.  
5 Vezi Dumitru Tucan, 2017, pp. 3-5.  
6 În termenii Antichității, literatura era definită prin poesis.  
7 Vezi Comloşan, Borchin, 2000, p. 156.  
8 Apud  Comloşan, Borchin, 2000, p. 156.  
9 Ibidem.  
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literatura este „un experiment de cunoaştere, un experiment autentic, 

revelator, condus de fantezia şi sensibilitatea creatoare a artistului”10.  

Dată fiind acestă intepretare a literaturii, romanticii codifică un 

criteriu nou pentru definirea literaturii, şi anume, „scrierea imaginativă”11, 

care se foloseşte de un limbaj figurat, având un efect artistic – limbajul literar.  

Perioada postromantică (realismul, naturalismul) se raportează la 

ideea de mimesis, redată, acum, prin „imitarea fidelă a realităţii”12, fiind  

criteriul esenţial al interpretării literaturii. În acest context, accentul este pus 

pe obiect, psihologic şi pe social în interacţiune cu individul.  

Ulterior, evoluţia conceptului reflectă, în viziunea artei moderne, o 

negare a caracterului mimetic al literaturii. Teoriile moderne definesc 

literatura prin raportare la limbaj, fiind, de data aceasta, ca „un experiment al 

limbajului”13, imagine a unei „percepţii critice asupra modului de a cunoaşte 

şi exprima lumea şi a unei evaluări continue a potenţialităţilor limbajului”14. 

În acest context, se dezvoltă teoria formalismului rus care defineşte 

literatura prin intermediul limbajului o formă potenţială de comunicare, prin 

prisma tuturor nivelurilor limbii (fonetic, sintactic, semantic, lexical, 

morfosintactic), analizate ca o structură.  

Perspectiva postmodernă asupra literaturii indică o „relaţie de dialog 

ironic cu tradiţia literară”15, propunând manifestarea intertextualitaţii16, 

percepută ca „interacţiune”17, și reflectă o virtualitate actualizată prin 

contactul imediat cu lectorul. Astfel, fenomenul literar devine, implicit, un 

 
10 Cf. Dumitru Tucan, 2017, p. 4.  
11 Ibidem.  
12 Ibidem.  
13 Ibidem,  
14 Ibidem.  
15 Dumitru Tucan, 2016, p. 8.  
16 Interpretată de G. Genette ca fiind o categorie a transtextualităţii, intertextualitatea 

(manifestarea „coprezenţei” literare a unui text în altul) intră în relaţie cu alte subtipuri, 

precum paratextualitate, metatextualitate, arhitextualitate, hipertextualitate. G. Genette, 

1982, pp. 7-19.  
17 Cf. Julia Kristeva, 1980, p. 102.  
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transtext în care interferează elemente provenite din structuri artistice diferite, 

manifestate prin limbaj. Cu alte cuvinte, viziunea postmodernă asupra 

literaturii reprezintă un „un joc ironic cu formele şi monumentele 

literare/culturale, un joc ale cărui rezultate sunt accesibilitatea ei, 

democratizarea ei şi reorganizarea non-canonică a spaţiului cultural”18. 

Teoriile actuale susţin ideea că literatura este un concept „relaţional 

(sau funcţional)19, care prezintă sensuri, atribute şi funcţii, în raport cu un 

context cultural şi cu sistemul de valori al acestuia. Literatura deţine o „dimensiune 

estetică nucleică” şi o „capacitate de metamorfoză”20 care au conlucrat la 

constituirea discursului literar, receptat într-o manieră funcţională: 

▪ literatura a dezvoltat un discurs cultural, analizat ca un „discurs 

constituent”21, raportat la o colectivitate; 

▪ literatura implică o interacţiune cu sistemul de valori al fiecărei epoci, 

descriind un proces bilateral, explicat astfel:  

a) fenomenul literar evidenţiază tendinţele inovatoare, necesare 

evoluţiei, dezvoltării unui spaţiu cultural;  

b) discursul mediază comunicarea, fixarea într-un mod legitim a 

acelor tendinţe novatoare în interiorul imaginarului cultural: 

„Ideală şi tranzitorie, spirituală şi materială, literatura comunică cu 

sistemul de valori al colectivităţii, primeşte impulsuri de la acesta, dar, printr-un 

proces firesc de feedback, participă la reconfigurarea spaţiului cultural.”22  

În acest context, precizăm că literatura, prin produsele artistice, 

reprezintă o paradigmă a discursului cultural în care se reflectă interacţiunea 

elementelor constituente ale colectivităţii – de la resurse umane, la experienţele 

de natură socio-afectivă şi cognitivă, precum: valorile etice şi morale, familia, 

devenirea, cunoaşterea, iubirea, existenţa, prietenia, mediul etc.  

 
18 Dumitru Tucan, 2019, p. 40.  
19 Apud Dumitru Tucam, 2017, p. 3.  
20 Dumitru Tucan, 2017, p. 3.  
21 D. Maingueneau, 2007, p. 64.   
22 Dumitru Tucan, 2017, p. 3.  
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2. Tipare textuale – conținuturi în programa școlară de gimnaziu  

2.1. Descrierea conținuturilor  

În paginile ce urmează, propunem o analiză a tiparelor textuale, 

prevăzute ca elemente de conținut obligatoriu în programa școalară în vigoare 

pentru clasele gimnaziale. Noul curriculum pentru disciplina „Limba și 

literatura română”,  aplicat din anul 2017, promovează studiul integrat al 

domeniilor limbă și literatură, susținând modelul comunicativ-funcțional23. 

Programa este construită unitar, accentul fiind pus pe competenţe, deoarece, 

în viziune contemporană, nu conţinuturile sunt prioritare, ci deprinderile, 

capacităţile şi atitudinile pe care şi le formează, dezvoltă şi interiorizează 

elevii, pe parcursul unui ciclu şcolar. Programa este structurată prin prisma 

competenţelor lingvistică, interrelaţională, estetică şi interculturală, vizând:  

„a) adecvarea la arhetipul sociocultural naţional coroborat cu cel universal;  

b) deschiderea transdisciplinară pentru atingerea finalităţilor 

educaţionale, reflectate în profilul absolventului de gimnaziu;  

c)  corelarea cu programele pentru limba și literatura maternă din 

România și din alte țări.”24 

Competenţele generale propuse în programa din 2017 vizează cele 

cinci domenii de conţinut: a) comunicare orală; b) lectură; c) redactare; d) 

elemente de contrucţie a comunicării; e) elemente de interculturalitate: 

1. Participarea la interacţiuni verbale în diverse situaţii de 

comunicare, prin receptarea şi producerea textului oral; 2. Receptarea 

textului scris de diverse tipuri; 3. Redactarea textului scris de diverse tipuri 

;4. Utilizarea corectă, adecvată şi eficientă a limbii în procesul comunicării 

orale și scrise; 5. Exprimarea identității lingvistice și culturale proprii în 

context național și internațional.25 

 
23 Paradigma comunicativ-funcţională urmărește deplasarea accentului dinspre studiul despre 

literatură înspre studiul literaturii, adică formarea de competenţe de lectură, bazate pe 

receptarea şi înţelegerea textului, în ceea ce priveşte domeniul literaturii, respectiv dinspre 

studiul despre limbă înspre studiul limbii în uz.  
24 Programa de Limba şi literatura română, 2017, pp. 3-4.  
25 Idem, p. 4.  
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Nivel gimnazial 

Clasa a V-a 

− Tipare textuale de structurare a ideilor: narativ, 

descriptiv, explicativ  

• Cuvinte-cheie, idee principală, idee secundară, temă  
• Planul simplu de idei. Planul dezvoltat de idei  

• Textul narativ. 

• Narativul literar. Acțiune, personaj, timp, spaţiu  
 • Narativul în texte multimodale (text și imagine – 

banda desenată)  

• Textul descriptiv (literar/nonliterar)  
− Strategii de comprehensiune: inferențe simple (relații 

cauză-efect, problemă-soluţie etc.), predicții, împărtășirea 

impresiilor de lectură  
− Strategii de interpretare: răspuns afectiv, discutarea 

mesajului/mesajelor textului, interpretarea limbajului 

figurat (personificarea, comparaţia)  
− Interese și atitudini față de lectură 

Clasa a VII-a 

Textul epic. Narativul literar. Personajul. Mijloace de 

caracterizare  

− Textul dramatic și arta spectacolului • Autor, 
personaj dramatic • Rolul indicațiilor scenice  

• Rolul dialogului • Actori, decor, costume, lumini, 

muzică  
− Dialogul în textul scris și în spectacol  

− Dialogul în textul nonliterar (interviul) 

− Textul liric. Exprimarea emoțiilor și a sentimentelor 
‒ Strategii de comprehensiune: reflecții asupra 

limbajului și a structurii textelor de tip epic, liric, 

dramatic 
 − Strategii de interpretare: interpretarea limbajului figurat 

(repetiția, metafora), discuții privind semnificaţiile textelor 

citite. 
 − Monitorizarea propriei lecturi 

Clasa a VI-a 

Textul narativ literar – în proză, în versuri  
• Instanţele comunicării narative: autor, narator, 

personaje  

• Narațiunea la persoana a III-a și la persoana I  
• Momentele subiectului/etapele acțiunii  

• Dialogul în textul literar  

− Textul descriptiv literar – în proză, în versuri  
− Versificație: rima, strofa, măsura versurilor, ritmul 

(intuitiv)  

− Strategii de comprehensiune: reprezentări mentale, 
integrarea informațiilor textului în propriul univers 

cognitiv și afectiv  

− Strategii de interpretare: interpretarea limbajului 
figurat (epitetul, enumerația), discuții pe marginea 

textelor citite − Interese și atitudini față de lectură26 

Clasa a VIII-a 

− Textul epic. Textul liric. Textul dramatic  
− Texte care combină diverse structuri textuale 

(explicativ, narativ, descriptiv, dialogat, 

argumentativ)  
− Strategii de comprehensiune: compararea a două 

sau mai multe texte sub aspectul conținutului și al 

structurii  
− Strategii de interpretare: interpretarea limbajului 

figurat (aliterația, hiperbola, antiteza), interpretări 

multiple; argumentarea punctelor de vedere pe 
marginea textelor citite; dezbateri pe marginea 

textelor citite.  

− Monitorizarea și evaluarea propriei lecturi 

Tabelul 1. Tipare textuale – extras din programa școlară (2017)  

Elementele de noutate constă în asocierea viziunii comunicative cu 

aceea a dezvoltării personale. Domeniul lecturii – înlocuind domeniul 

literaturii din programa anterioară ‒ presupune realizarea unui demers 

didactic prin raportare la domeniile de cunoaștere, bazat pe reflecție 

personală, învățare prin descoprire, determinând „o învățare cu sens”27.  

 
26 Pentru narativul literar și descriptivul literar se vor selecta, în primul rând, texte literare de 

bază din operele autorilor clasici ai literaturii române. Profesorii au libertatea să aleagă texte-

suport în măsură să sprijine formarea competențelor specificate în programă. Textele 

selectate trebuie să respecte următoarele criterii: valoric, estetic, formativ şi adecvare la 

vârsta elevilor. http://programe.ise.ro/Portals/1/Curriculum/2017-progr/01-Llimba%20si% 

20literatura%20%20romana%20ma 
27 Florentina Sâmihăian, 2014, p. 57.  
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În plus, programa actuală, față de vechea programă, nu pune în 

circulație concepte de teorie literară de tipul ʽgenuri/speciiʼ, aspect care 

presupune renunțarea la „predarea” caracteristicilor genurilor și speciilor 

literare, ci identificarea lor, prin prisma strategiilor de analiză a textului. De 

aici, s-a creat o reală dezbatere privind exercițiile de argumentare a 

apartenenței unor texte/fragmente de text la gen sau specie, existente în manualele 

școlare și în auxiliare, întrucât a reprezentat un tip de item la examenele naționale, 

până în anul 2019. În acest caz, aspectele urmărite în analiza textului sunt tipurile 

textuale (narativ, literar, descriptiv) și formatul acestora (continuu, discontinuu). 

Particularitatea noii abordări implică, în acest fel, învățarea de tip 

experiențial, prin intermediul actului de lectură. Referitor la domeniul lecturii, 

menționăm că sunt incluse noi perspective, cu finalitatea de a motiva elevii pentru 

lectură și de a le forma acestora competențele de lectură pe termen lung28. 

În primul rând, se propune studiul textelor din perspectivă tematică, în 

concordanță cu particularitățile de vârstă ale elevilor și cu interesele acestora: 

▪ Abordarea tematică constă în actul de receptare a unui text, de 

înțelegere a acestuia, în scopul construirii unor semnificații privind 

ideea centrală a textelor studiate.  

▪ Tematica respectivă se poate ilustra prin intermediul textelor literare, 

respectiv al celor nonliterare, având ca suport și alte coduri semiotice, 

precum cel vizual și cel sonor.  

▪ Astfel, tematica propusă în curriculum presupune grade diferite de 

dificultate, reprezenate de la simplu, la complex, de la un an de studiu 

la altul, după cum urmează: 

o clasa a V-a: Eu și universul meu familiar;  

o clasa a VI-a: Eu și lumea din jurul meu;  

o clasa a VII-a: Orizonturile lumii și ale cunoașterii;  

o clasa a VIII-a: Reflecții asupra lumii. 

Demersul orientării spre cititor are în vedere stimularea reflecţiei 

elevilor asupra textelor citite, fiind puşi în situaţia de a citi, de a scrie despre 

textele lecturate, de a vorbi despre ceea ce citesc şi scriu. Elevii descoperă, de 

fapt, semnificaţiile globale, reflectarea asupra valorilor sugerate în operă, 

 
28 Ibidem.  
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asupra relaţiilor interumane, asupra devenirii, precum şi asupra raportului 

între lumea reprezenată în text şi lumea cititorului.29 

Prin urmare, strategiile de abordare a literaturii sunt îndreptate spre 

interiorizarea actului de lectură, prin diversificarea tehnicilor de lucru cu 

textul, și anume: 

▪ răspunsul personal ‒ care constă în exprimarea ideilor, sentimentelor 

și emoțiilor produse de lectura textelor, permințând realizarea conexiunilor 

cu experiențe proprii de viață, pe de o parte, iar pe de altă parte, stabilirea 

unor asocieri cu alte texte similare, citite de către elevi; 

▪ răspunsul critic ‒ implică exprimarea, explicarea sau argumentarea 

unui punct de vedere, prin valorificarea cunoștințelor despre limbaj, 

structuri textuale, stilul, concepte de teorie literară – reflectate în 

textul-suport; 

▪ răspunsul creativ ‒ înțelegerea textului este exprimată prin realizarea 

unor produse artistice complementare, de tipul desen, joc de rol sau 

dramatizare, poster, redactarea unui alt text (cu final distinct, din 

perspectivă diferită) etc.30 

În cele ce urmează, propunem câteva exemple de bune practici privind 

aplicarea strategiilor actuale de interpretare a textului literar, pe baza unor 

secvențe extrase din textele narative – basm, povestire, literatură SF.  

 

2.2. Exemple de bune practici 

 Pornind de la analiza textului literar din perspectiva generării unor 

„înlănțuiri de concepte, întrucât fiecare cuvânt are o istorie întreagă a 

devenirii sale, iar prin nenumăratele posibilități de asociere, multiplicarea 

ideilor și formelor este, practic, infinită. (...) poate recrea orice altă formă de 

artă într-un limbaj secund, integrator, prin puterea cuvintelor de a sugera 

culori, sunete, forme, mișcare, trăriri interioare, după cum are capacitatea 

de a se descrie pe sine însăși”31, considerăm că lumea imaginară a textelor 

narative este, pe de o parte, dominată de personaje, de locuri (tărâmuri, sate, 

 
29 Cf. Alina Pamfil, 2016, p. 92. 
30 Ibidem. 
31 Petre Gheorghe Bârlea, 2019, p. 3.  
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ţări), identificabile în economia naraţiunii prin numele care marchează 

unicitatea spațiului, investit cu o forţă spirituală care poate influenţa 

activităţile umane, precum genius loci din mitologia romană, sau poate 

determina destinul individului, prin funcţia anticipativă pe care o comportă în 

cadrul evenimentelor.   

Cu alte cuvinte, analiza structurală a oricărui text epic pornește de la 

identificarea coordonatelor spațio-temporale, aplicând diferitele tipare de 

singularitate imaginară, şi anume: 

▪ spaţiu real, integrat într-o istorisire ficţională; 

▪ spaţiu extra-ordinar, creat prin prisma personajului/naratorului/cititorului32. 

Aceste caracteristici sunt completate de criteriile de ordin lexico-

semantic33, având în vedere semele generale, comune ale unităţilor lexicale 

utilizate pentru a denumi toposul:  

▪ spaţiu închis/ spaţiu deschis/ spaţiu de locuit/ spaţiu nelocuit/terestru/ 

acvatic/ aerian/ locuri de trecere/forme de relief.  

În acest caz, textele narative sunt analizate din perspectiva locurilor 

imaginare create, urmărind dezvoltarea la elevi a strategiilor de receptare și 

de comprehensiune a textului literar, supraordonată a funcției cognitive. Este 

cunoscut faptul că locurile imaginare sunt create prin prisma ideii de 

cunoaştere, de identificare cu sinele, aspect sugerat atât de modificarea 

timpului (dilatare, comprimare), cât și a spaţiului concret (aproape – departe), 

și din nevoia omului de a evada din cotidian.  

Prin urmare, folosind, în cadrul activităților de lectură, texte-sursă de 

valorificare a spațiului din perspectiva imaginarului, propunem descrierea 

practică a unor metode și procedee activ-participative.  

▪ „Cubul” 

Text-suport:  

„A fost odată, în ţara Alifbay, un oraş trist, cel mai trist dintre toate, 

aşa de devastator de trist că îşi uitase propriul nume. Era aşezat pe ţărmul 

 
32 Abdallah Mdhari Alaoui, 2006, p. 145.  
33 Vezi discuţia la Lucian Chişu, 2006, pp. 36-56; Simona Palasca, 2014, pp. 61-124. 
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unei mări îndurerate, plină de peşti posaci, atât de amărâţi la gust, încât cei 

care îi mâncau începeau să râgâie de melancolie chiar dacă cerul era senin. 

În partea de nord a oraşului se găseau fabrici uriaşe în care (aşa mi s-a spus) 

tristeţea era de fapt produsă, împachetată şi trimisă peste tot în lume, iar 

lumea părea să nu se mai sature de ea. Din coşurile fabricilor de tristeţe se 

revărsa un fum negru ce plutea peste oraş ca o ameninţare. Şi în mijlocul 

oraşului, dincolo de o zonă veche de clădiri distruse care arătau ca nişte 

inimi frânte, trăia un băieţandru fericit pe nume Harun, unicul copil al 

povestitorului Raşid Khalifa, a cărui veselie era vestită în întreaga metropolă 

nefericită şi al cărui şuvoi nesfârşit de poveşti plăsmuite, adevărate şi 

întortocheate îi atrăsese nu o poreclă, ci două.” (Harun şi Marea de Poveşti, 

Salman Rushdie) 

Aplicații: 

▪ Grupa 1: Descrie, în 40-60 de cuvinte, locul reprezentat în fragmentul 

dat, având în vedere coordonatele geografice indicate. 

▪ Grupa 2: Compară, în 30-50 de cuvinte, modul în care este descris 

oraşul, prin raportare la locuitorii săi. 

▪ Grupa 3: Asociază locul reprezentat în fragmentul dat cu un loc 

cunoscut de tine, printr-o scurtă descriere. 

▪ Grupa 4: Analizează, în 30-50 de cuvinte, trei structuri utilizate 

pentru a contura cadrul spaţial al desfăşurării acţiunii.  

▪ Grupa 5: Aplică, pornind de la fragmentul dat, pentru a descrie, în 60-

80 de cuvinte, locul imaginar în care ţi-ai dori să trăieşti pentru o zi, 

urmărind coordonatele geografice, caracteristici ale 

locului/ţinutului/oraşului/ţării etc., locuitorii şi semnificaţia acestuia. 

▪ Grupa 6: Argumentează, în 60-80 de cuvinte, pro/contra dacă oraşul 

din Alifbay este un loc imaginar.  

 

▪ „Brainstorming-ul” 

Am structurat câteva întrebări sugestive, în acest sens, aplicabile atât la 

nivel gimnazial, cât şi liceal: 

‒ Ce înseamnă pentru voi o călătorie în spaţiu?; 

‒ Cum aţi descrie drumul lui Harap-Alb către împărăţia lui Roş-Împărat?; 
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‒ Ce însemmnă pentru voi fantasticul?; 

‒ Cum a-ţi descrie „capătul pământului”/„buricul pământului”? etc. 

 

▪ „Jurnalul dublu” 

Text-suport: 

„Şoferul cobora povârnişul, alunecând pe grohotiş şi lăsând în urmă 

un nor roşiatic de praf. Odată ajuns într-o văioagă unde abia dacă se mai 

ghicea lumina zilei, găsi firul unui izvor şi începu să urce pe albia acestuia 

spre nişte steiuri de stâncă ce se zăreau în depărtare. Pe la jumătatea 

urcuşului, se opri să-şi tragă sufletului. Respiraţia lui era atât de puternică, 

încât culcă la pământ nişte puieţi de brad din apropiere. [...] Îl văzu pe Tase 

cum scoate de la cingătoare un soi de ghioacă cu măciulia ţintuită pe care o 

învârti de trei ori deasupra capului, apoi o aruncă vitejeşte în direcţia steiurilor 

de stâncă. Ghioaca spintecă aerul cu un şuierat ce semăna cu soneria telefonului 

mobil de mai devreme şi se tot duse hăt departe, spre munte.” 

(Cartea Pricoliciului, Adina Popescu) 

a) Consideri că acţiunea se desfăşoară în vis? 

b) Unde se desfăşoară acţiunea? 

c) Ce rol are telefonul mobil? 

Secvenţe din text Comentarii personale/reflecţii  

 

 

 

 

▪ „Construirea unei imagini mentale” – activitatea urmăreşte 

reprezentarea mentală a ceea ce elevul citeşte (imaginea unui loc, unui 

personaj), accentuează puterea de memorare şi conduce la stabilirea 

unor analogii între texte/idei//imagine şi cuvânt: 

1. Realizaţi o schiţă a grădinii din basmul Prâslea cel voinic şi 

merele de aur. 

2. Reprezentați, printr-un desen/poster, un oraş din Fantascalia, 

pornind de la fragmentul dat: 

„– Ce ţară-i asta? se miră tata, privind nedumerit ecusonul oval lipit 

pe geamul din spate al autocarului. 
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Pe ecuson era imprimată o literă – dacă aceea era într-adevăr literă 

– pe care niciunul dintre ei n-o mai văzuse până atunci: arăta ca un T 

secţionat de o liniuţă transversală, sau ca două F-uri lipite spate în spate. 

Mama ridică din umeri. 

- Fantascalia, îi lămuri Doru, după ce se consultă scurt cu Ralf. 

Aţi ghicit – părinţii îşi dădură ochii peste cap, dar de astă dată 

zâmbind. Încă mai zâmbeau când autocarul frână uşor şi semnaliză dreapta, 

înscriindu-se hurducat pe un drumeag de ţară. Oftând, tata coti după el, Era 

un om cu principii.” (Florin Bican, Şi v-am spus povestea aşa...) 

3. Reprezentaţi, pe baza unui text multimodal, imaginea locului 

denumit Curcubeul apelor, având în vedere descrirea locului: 

 „Acest loc acvatic, configurat prin raportare la un spaţiul nedefinit 

„întinderile de apă ale pământului” (p. 50), reprezintă domnia a doi fraţi care 

poartă nume simbolice: Împăratul-oceanelor şi Craiul-apelor dulci. 

De fapt, locul este reflectat de portretele fizice ale membrilor familiei: 

Craiului-apelor dulci are „barba învălurită ca spuma unui şuvoi de munte şi 

ochi albaştri ca seninul undelor” (p. 50), crăiasa, de o frumuseţe 

nemaipomenită este „cu părul curgând până la călcâie ca o cascadă argintie, 

avea ochii verzi ca adâncul locurilor şi glasul cristalin ca un izvor zglobiu de 

munte” (p. 51), iar Violeta, ultima fiică, mai frumoasă decât mama ei 

completează spectrul culorilor „păru-i ca pana corbului strâns în cunună pe 

cap şi ochi ca doi toporaşi violeţi în faţa-i albă ca marmura” (p. 52). 

Apele sunt alcătuite din izvoare calde şi din grote adânci, pâraie – 

toate acestea fiind locul de joacă al celor şapte fete ale Craiului-apelor dulci, 

care nu are un urmaş la tron. 

Spaţiul-curcubeul apelor, aşa cum reiese din titlu, conturat de culorile 

albastru, verde, violet, alb, negru, semnifică frumosul, bunătatea şi iubirea – 

valori respectat de familia craiului.” 

 

3. Concluzii  

Literatura este considerată o paradigmă a unui discurs cultural, 

învestită cu o funcţie dublă – cea de comunicare şi cea estetică. Capacitatea 

literaturii de a conduce la extinderea înţelegerii este descrisă pe următoarele 



52 

 

niveluri: la nivelul lecturii/receptării operelor literare şi la nivelul studiului 

istoriei literaturii. În acest sens, receptarea şi comprehensiunea textului literar 

vizează atât cunoaşterea unor noi orizonturi, extinderea experienţei de viaţă, 

cât şi remodelarea viziunii despre om şi despre lume, prin conexiunile între 

sistemele de valori cuprinse în textele literare cu cel propriu.  

Studiul literaturii, în viziune modernă, are în vedere interiorizarea 

conţinuturilor şi aplicarea acestora, în contexte noi, nu memorizarea excesivă 

a informaţiei.  
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PROBA DE LIMBA ȘI LITERATURA ROMÂNĂ 

LA EVALUAREA NAȚIONALĂ – ÎNTRE 

STEREOTIPIE ȘI CREATIVITATE 
 

Conf. univ. dr. Mariana VÂRLAN 

Universitatea „Valahia” din Târgoviște 

mariana_varlan@yahoo.com 
 

Comunicarea de față își propune să abordeze un subiect delicat legat 

de evaluarea anumitor conținuturi ale probei de limba și literatura română de 

până în prezent și noua perspectivă pe care o oferă actualul model de evaluare. 

Ne vom opri doar asupra subiectului de literatură, prin care li se cerea elevilor 

să argumenteze apartenența unui text la prima vedere la un gen literar, 

respectiv la o specie literară sau să-și exprime opinia despre semnificația 

mesajului textului ori a titlului acestuia. Tipul acesta de cerințe presupunea în 

numeroase cazuri rezolvări lipsite de consistență și de creativitate, deoarece 

elevii nu manifestau niciun interes față de frumusețea scriiturii și nici nu 

puteau reflecta la înțelegerea profundă a textelor. Astfel, s-a putut remarca o 

tendință aproape generală de creare a unor șabloane și stereotipii în exprimare 

și, implicit, în gândirea elevilor. 

Un instrument al acestor „performanțe” s-a concretizat și în apariția 

pe piață a numeroase auxiliare, considerate a fi de un real folos pentru elevi, 

părinți și, de ce nu, pentru cadrele didactice, care propuneau modele de 

subiecte și rezolvări ale acestora, impunând, sub o formă sau alta, o 

standardizare a răspunsurilor.  

Auzim de nenumărate ori că elevii noștri nu mai citesc, nu mai sunt 

interesați de literatura clasică, de autorii canonici, de orice fel de literatură. 

Oare de ce se întâmplă lucrul acesta? Ne întrebăm cu toții retoric. Răspunsul 

este la îndemâna noastră. 
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1. În sprijinul acestui răspuns, ne propunem să analizăm una dintre 

strategiile neeficiente pe care le-au promovat anumiți itemi de la proba de 

limba și literatura română din cadrul examenului de evaluare națională.  

a. Un exemplu în acest sens este subiectul care avea drept cerințe fie 

argumentarea că un text la prima vedere aparține unui gen literar sau unei 

specii literare, fie exprimarea opiniei cu privire la semnificația mesajului 

textului propus sau a titlului acestuia.  

Pentru prima argumentare, elevii aveau de redactat o compunere de 

15-20 de rânduri în care trebuiau să se regăsească: precizarea a două dintre 

trăsăturile genului/speciei care se întâlnesc în textul dat, ilustrarea acestor 

trăsături cu exemple din textul-suport, adecvarea conținutului și stilului în 

raport cu cerința formulată, respectarea limitelor de spațiu.  

De obicei, răspunsurile majorității elevilor au avut la bază un șablon 

care repeta o definiție mai mult sau mai puțin inspirată, apoi aceștia realizau 

o simplă demonstrație a ceea ce afirma definiția respectivă. Elevii puteau 

identifica ușor cele două trăsături și le puteau ilustra cu exemple, însă asta nu 

avea nimic de a face cu înțelegerea și receptarea textului, cu posibilitățile de 

interpretare personală, la nivelul corespunzător vârstei.  

De asemenea, exercițiul inocent al identificării și al exemplificării nu-i 

ajuta cu nimic în ceea ce privește exprimarea propriilor trăiri și reflecţii generate 

de text, posibilitățile multiple de descifrare, de manifestare a libertății de exprimare 

și de creație fiind îngrădite și de numărul de rânduri propuse. 

 Vă propunem în continuare „două modele” de „argumentare” a 

apartenenței unui fragment dintr-un text literar, la prima vedere, la specia 

literară basm (cele două texte trimit la două basme diferite)1:  

a1. „Basmul este o specie a genului epic, de obicei în proză, în care 

sunt prezentate întâmplări fabuloase, cu personaje ce întruchipează binele în 

confruntare cu forțe ale răului, pe care le înving. În basme, timpul și spațiul 

sunt nedefinite și se remarcă utilizarea unor formule de început, mediane și 

de încheiere, specifice acestei scrieri. Alte motive specifice basmului sunt 

cifrele magice, superioritatea mezinului, împăratul fără urmași etc. 

 
1 Cele două „modele” au foat preluate din ghiduri diferite, editate pentru Evaluarea Națională 

în anii 2016 și 2018. 
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Fragmentul citat aparține speciei literare basm, întrucât ilustrează 

principalele trăsături ale acestei specii. 

În primul rând, se remarcă formula inițială (…), care fixează acțiunea 

într-un timp și spațiu nedefinite având rolul de a introduce cititorul în spațiul 

fabulos al povestirii. De asemenea, spațiul este vag precizat: „hotarele 

împărăției”, „la marginea împărăției”. 

În al doilea rând, un alt motiv specific basmului pe care îl identific în 

fragmentul citat este cifra magică trei (….) și lipsa urmașilor: împăratul este 

mâhnit pentru că nu are băieți să-i trimită împăratului căruia i se supusese, conform 

cererii acestuia. De asemenea, basmul este unul popular, pentru că are caracter oral 

și anonim. Se remarcă utilizarea unor expresii și formule populare (…). 

În concluzie, în urma argumentelor prezentate mai sus, susținute cu 

exemple din text, pot afirma că fragmentul citat face parte dintr-un basm popular.” 

a2. „În opinia mea, opera literară Aleodor împărat este un basm, 

deoarece prezintă toate trăsăturile acestuia: aparține genului epic, îmbină 

elemente reale cu elemente fantastice, iar eroii reprezintă binele sau răul, 

valori aflate în confruntare. În plus, fiind o creație populară, textul are autor 

anonim și colectiv, fiind cules de Petre Ispirescu. 

În primul rând, se remarcă formula inițială specifică, prin care 

întâmplările sunt fixate într-un timp nedeterminat (…), iar la sfârșit formula 

finală (…) prin care cititorul este readus din lumea fantastică înapoi la 

realitate. Întâmplările au caracter fantastic, prezentând încercările lui Aleodor 

de a o dobândi pe fata lui Verdeș împărat pentru a-și ispăși pedeapsa dată de 

Jumătate-de-om-călare-pe-jumătate-de-iepure-șchiop, ca urmare a încălcării 

moșiei lui. Apar motive literare specifice, cum ar fi: călătoria, probele, 

ajutoarele, cifra magică trei, nunta împărătească. 

În al doilea rând, eroul întâmplărilor este Aleodor, deoarece participă 

la întreaga acțiune și este reprezentantul binelui. El reprezintă un ideal 

omenesc, pe parcursul întâmplărilor dovedindu-și calitățile ieșite din comun: 

bunătatea, spiritul de răspundere, loialitatea. 

În concluzie, argumentele date susțin încadrarea textului în specia basmului. 
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Se poate observa cu ușurință cum o astfel de demonstrație nu poate 

ajuta elevul să gândească2, nu poate stârni curiozitate sau interes pentru 

lectură, cu atât mai puțin să se exprime într-un registru adecvat. Finalitatea 

acestei cerințe nu are nicio legătură cu competențele receptării și producerii 

de text, specifice modelului comunicativ-funcțional promovat de disciplina 

limba și literatura română. Perspectivele interpretative ale textului, prin care 

acesta devine un modelator intelectual, moral și afectiv, sunt înlăturate de 

tiparul arid al evidențierii anumitor elemente componente (orice basm conține 

formule specifice, obiecte miraculoase, cifre simbolice, motive identice etc). 

Și în ceea ce privește figurile de stil, acestea erau supuse operației simple de 

identificare și enumerare, fără să aibă parte de niciun fel de interpretare.  

b. Formulele stereotipe au fost încurajate și de diverse 

răspunsuri/modele oferite de-a gata, acceptate în structura auxiliarelor în ceea ce 

privește semnificația titlului unui fragment prezentat. Exemplificăm, în continuare, 

două astfel de argumentări preluate din aceleași ghiduri amintite mai sus. 

b1. „Titlul operei citate se află în consonanță cu conținutul acesteia, 

orientând lectura și anticipând ideea transmisă. Fiind alcătuit dintr-un 

substantiv propriu, titlul avertizează cititorul, încă de la început, că, în operă, 

se evocă o lume imaginară, în care stihiile sunt umanizate și antrenate într-un 

conflict cu miză morală.” 

b2. „Titlul este alcătuit din două substantive comune și ilustrează, încă 

de la început, tema textului: prezentarea unei frumoase grădini, în care pomii 

par a fi personaje ce participă la un bal. Titlul capătă sens și conținut pe 

parcursul textului, prin intermediul unor construcții ca….” 

 

Rezultatul acestor analize a înregistrat o uniformizare compozițională 

și stilistică a compunerilor elevilor, care s-a concretizat într-o scriere 

 
2 În didactica postmodernă, se pune accent pe dezvoltarea gândirii și chiar pe „predarea ei”, 

pe dezvoltarea operațiilor și structurilor cognitive și metacognitive, pe procesarea 

informațiilor. Cf. Ilie Emanuela, 2014, p. 11. 
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superficială și șablonizată, având la bază memorarea mecanică a unor 

compoziții dinainte fabricate.3 

Toate aceste constatări ne demonstrează că elevii noștri, prin aceste 

conținuturi evaluate, nu vor reuși să înțeleagă textul literar, nu vor învăța 

strategiile de interpretare ale acestuia și nici nu vor desprinde nicio învățătură 

din sau prin intermediul textului literar respectiv. De asemenea, astfel de 

șabloane nu fac altceva decât să creeze un alt limbaj de lemn care nu 

stimulează sub nicio formă gândirea critică, reflexivă și autonomă. 

 

2. Cuvântul evaluare a devenit, din păcate, o sperietoare a zilelor 

noastre, atât pentru elevi, cât și pentru părinți și profesori. Deși elevii de azi 

sunt supuși emoțional unor frecvente evaluări la nivel național (în clasele a 

II-a, a IV-a și a VI-a), totuși, examenul de la sfârșitul clasei a VIII-a poate fi 

considerat primul test de maturitate. Însă aceasta este numai o etapă ce le 

pregătește pe celelalte care vor urma. Elevul nu învață doar pentru un examen, 

ci, prin tot ceea ce face la școală, el se pregătește pentru viață și pentru 

provocările acesteia. De aceea se impune întrebarea: Oferă acest examen 

soluții acestor provocări? 

Prin formatul ei de până acum, testarea națională a avut în vedere mai 

degrabă învățarea și reproducerea unor cunoștințe. În acest mod s-a creat o 

discrepanță între programe și cerințele pentru examen. 

Pregătirea pentru acest test ar trebui să aibă la bază cei patru piloni ai 

cunoaşterii, concepuți sub forma unor competențe care apar explicate în 

Raportul Comisiei Internaționale pentru Educație: „a învăţa să ştii / să înveţi, 

a învăţa să faci, a învăţa să trăieşti împreună cu ceilalţi, a învăţa să fii”.4 

 
3 „Analiza structurală a textelor avea ca scop inițial o mai bună cunoaștere a sensului 

textelor. Din nefericire, s-a mers prea departe în elaborarea teoretică și s-a început tratarea 

cu prioritate a construcției față de ceea ce aceasta servea, adică față de sens. [...] Nu este 

vina metodei de lectură, ci a funcției precise ce i se atribuie [...]”. Această afirmație îi 

aparține lui Tzvetan Todorov, care a fost citat de Elena-Diana Vlad, într-un articol intitulat 

„Tzvetan Todorov – Literatura în pericol”, publicat în revista Limba și Literatura română, 

nr. 1-2, 2015, p. 36. 
4 Apud Alina Pamfil, 2009, p. 26. 



59 

 

De aceea, cerințele acestui examen vor trebui construite astfel încât 

actul scrierii să dobândească o finalitate provocatoare care să-i permită 

elevului să coreleze realitatea textuală cu experiențe personale și cunoștințe 

despre lumea înconjurătoare, perspectivă pe care o regăsim, într-o anumită 

formă, în actualul model de evaluare propus de Ministerul Educației și 

Cercetării, Centrul Național de Politici și Evaluare în Educație.5 

Pornind de la acest scop, profesorii și elevii trebuie să fie conștienți 

că literatura, prin diversitatea ei, se opune șablonizării și uniformizării, iar 

textul literar este în permanență o „operă deschisă”, care ne invită să-i 

descoperim semnificațiile. 

 Acest fapt nu trebuie să ne determine să renunțăm la literatură6, ci să 

reevaluăm anumite aspecte ce țin de specificul ei și de competențele pe care 

trebuie să le dețină elevii la sfârșitul clasei a opta. De pildă, alegerea textului 

literar suport trebuie să se facă în funcție de anumite teme sau subiecte care 

să suscite reflecții cu privire la diversele fațete ale ființei umane, să ofere 

seturi de valori morale, modele comportamentale, bucurie, relaxare. 

Interogarea textului propus trebuie să-l încurajeze pe elev să comenteze și să 

interpreteze textul, din multiple perspective, stimulând imaginația creatoare a 

acestuia. Neimpunerea unei limite de spațiu îi va permite celui care scrie/care 

redactează un text să devină flexibil, să dezvolte mai multe idei și 

raționamente, toate acestea contribuind la o mai bună cunoaștere de sine și, 

respectiv, la o înțelegere mai profundă a lumii în care trăiește. De asemenea, și cel 

care corectează trebuie să aibă aceeași deschidere spre creativitate și flexibilitate, 

baremul fiind construit în conformitate cu aceste două repere, astfel încât acesta să 

nu fie depunctat dacă nu se înscrie „într-un anumit șablon”. 

Se pune accent în zilele noastre pe foarte multe metode și tehnici 

active7 care contribuie la dezvoltarea personalității elevilor, care-i ajută pe 

 
5 https://rocnee.eu/modelesubiecte/16-07-2020-modele-subiecte-en8-2020.html. 
6 „Literatura poate mult. Ne poate întinde o mână când suntem profund deprimați, ne apropie 

de ceilalți oameni din jurul nostru, ne face să înțelegem mai bine lumea și ne ajută să trăim.” 

Vezi Elena-Diana Vlad, 2015, p. 36. 
7 „Reflecția, sinectica, jocul de rol, portofoliul, procesul literar, dezbaterea, jocul 

perspectivelor etc., la care putem adăuga metode și tehnici ale gândirii critice: cubul, 
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aceștia să nu rămână la stadiul de receptori pasivi, ci îi îndeamnă la reflecție, 

„stimulându-i să participe la construirea operei, prin actul învestirii cu sens, 

alături de scriitor/autor”8.  

Toate aceste strategii trebuie să-i conducă pe elevi la exercițiul 

constant și susținut al scrierii care se poate concretiza în: organizarea 

materialului, evidențierea ideilor/aspectelor esențiale, corelarea lor cu 

tema/subiectul textului, raportarea la experiența de viață, desprinderea 

semnificației globale, valorificarea surselor artistice, cizelarea deprinderilor 

de exprimare9, evitarea clișeelor și a limbajului de lemn. 

Prin prisma acestor strategii care se aplică încă din școala primară, se 

impun o regândire și o reorganizare din temelii a subiectelor de evaluare la 

limba și literatura română din gimnaziu. De asemenea, se impune o selecție a 

textelor literare care să ofere deschideri spre realizarea diverselor tipuri de 

educație: pentru valori, pentru dezvoltarea personală, pentru dialog 

intercultural etc. 

Verificarea memorării unor șabloane, a unor definiții, preluarea unor 

demonstrații și argumentări fabricate de-a gata nu fac altceva decât să 

demonstreze lipsa de gândire a elevului și, în special, imposibilitatea de a fi 

creativ și „de a se obișnui cu o exprimare curentă, fluidă și eficace”10. 

Orice profesor de limbă şi literatură română are datoria de a pune la 

dispoziţia elevului cele mai bune mijloace de descifrare a textului literar şi 

acele strategii menite să îi modeleze ca oameni, să înțeleagă rostul scrierii, ca 

o amprentă a personalității fiecăruia, să îi determine să citească cu plăcere pe 

parcursul vieţii, conștienți fiind de rolul important al lecturii în viața lor și în 

dezvoltarea lor personală. 
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1. Introduction  

La présente étude s’intéresse à l’observation d’une leçon d’Histoire 

intitulée « Époque contemporaine » dispensée en 5ème pédagogique dans la 

ville de Kananga. Elle porte sur la pratique du questionnement en classe.  

L’analyse du contenu factuel de la fiche et la technique documentaire 

révèlent que l’enseignant a utilisé un mauvais questionnement, dû au 

maniement des méthodes vétustes. Ainsi avons-nous suggéré un recueil de 

verbes d’action propices au questionnement approprié aux méthodes actives.  

La pratique du questionnement concerne la formation des questions 

destinées à être posées dans une classe. La classe qui intéresse notre étude est 

celle d’Histoire. La formulation des questions relève de la docimologie qui 

s’en occupe et spécialement, en ce qui concerne la façon dont cette 

formulation est faite.  

Le questionnement sous-entend le contrôle d’évaluation. Selon A. de 

Peretti et ses collaborateurs (2005 : 534), « le contrôle est un système de 

notation réparti dans le temps et reposant sur la présence de l’élève et sa 

participation à des travaux obligatoires. Il peut également être conçu comme 

une opération ayant seulement pour but de produire des informations sans 

délai et des corrections sur une activité pédagogique en cours (…) ».  

Cette définition concerne notre étude, car elle se fonde sur la façon de poser 

des questions dans une classe et l’évaluation qui en résulte.  

Par cette étude, nous analysons le questionnement utilisé par 

l’enseignant d’Histoire en 5ème année secondaire. Le but est de découvrir le 
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savoir-faire de l’enseignant en situation et la maîtrise de ses comportements 

pédagogiques (id, p.534). La principale préoccupation de cette rédaction est 

de savoir quelles questions l’enseignant d’Histoire 5ème année d’étude de 

lʼHistoire pose à ses élèves sur la leçon « Époque contemporaine ». A cette 

question principale correspondent les questions dépendantes ci-après :  

Quels verbes utilise-t-il dans la formulation des questions ?  

Quel genre de question l’enseignant de cette leçon pose-t-il à ses 

élèves ?  

Les questions de la leçon suivent-elles le fil de la matière ? Sont-elles 

cohérentes ? Si non, que faire pour améliorer la situation ?  

A toutes ces questions correspondent des réponses considérées 

comme provisoires, car elles sont démontrables tout au long de la rédaction.  

L’enseignant d’Histoire 5ème année a posé des questions sur la matière 

ayant trait à « l’époque contemporaine ». Il parait qu’il n’utilise pas les verbes 

d’action pour toutes les questions qu’il pose. Ces verbes impacteraient sur les 

méthodes dont il se sert pour l’enseignement-apprentissage.  

Il semble que les questions posées par l’enseignant ne sont pas 

appropriées à la pédagogie active. Elles ne susciteraient pas l’expérience, le 

savoir et l’activité des élèves. Pour remédier à la situation, notre étude 

propose un recueil de suggestions à la fin de la rédaction. L’analyse du 

contenu factuel de la fiche de préparation a aidé dans la vérification des 

hypothèses. La matière dispensée par l’enseignant est décortiquée dans toutes 

ses phases. La technique d’analyse de documents a été nécessaire pour 

l’obtention des résultats.  

Cette étude contient trois points principaux. La présentation de la fiche de 

préparation, la pratique du questionnement pendant la leçon, quelques suggestions.  

 

2. Présentation de la fiche de préparation  
Branche  : Histoire                    Date:                Heure: 11h35’-12h25’ 

Classe   : 5èmeannée Pédagogique 

Sujet   : Époque contemporaine  

Méthode  : M.A.P.  

M.D   : Ligne du temps  
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Objectif opérationnel: L’élève sera capable de dégager les périodes de 

l’histoire et délimiter l’Époque Contemporaine.  

Référence : - LUPAMANYI, Histoire 5ème année, C.R.P., Kinshasa, pp.15-

16.    

 

Timing Méthodes et 

procédés 

Matières 

  

C’est l’époque 

contemporaine.  

 

Aujourd’hui nous 

allons étudier l’époque 

contemporaine.  

 

 

 

Citez les périodes de 

l’histoire.  

 

 

Définissez l’époque 

contemporaine.  

 

 

Donnez la délimitation 

de l’époque 

contemporaine.  

 

 

Quelles sont les 

caractéristiques de 

l’époque contemporaine 

?     

I. Introduction  

a) Révision  

Comment se conserve les archives en Afrique ?  

Qu’appelle-t-on archive ?  

b) Motivation  

Comment s’appelle la 4ème période de l’histoire ?  

c) Annonce du sujet  

 

 

II. Développement  

1. La périodisation de l’histoire  

La périodisation universelle divise l’histoire en 4 

grandes périodes qui sont : l’antiquité, le moyen-

âge, le temps moderne, l’époque contemporaine.   

2. Définition  

L’époque contemporaine représente l’histoire de 

notre époque, l’histoire actuelle ou l’histoire 

récente.  

3. Délimitation  

L’époque contemporaine commence en 1780 à la 

révolution française et se poursuit jusqu’à nos 

jours.  

4. Caractéristiques  

L’époque contemporaine est caractérisée par des 

idées nouvelles du 19ème siècle appelé « siècle des 

lumières », à cause du progrès de la pensée 

humaine dans le raisonnement et dans l’esprit 

critique.  

L’époque contemporaine a vu s’épanouir de 

nouvelles tendances du rationalisme, du 

libéralisme et de l’expérience scientifique.  

 

a) Les nouvelles tendances du rationalisme 

Pendant cette période, l’homme a mis toute sa foi 

à la philosophie des lumières. Sa confiance est 

tournée vers le progrès de l’individu, le progrès de 
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la nature, de l’esprit de la bonté. Les savants et les 

philosophes ont fait des recherches en 

mathématiques, en astronomie, en physique, en 

chimie, etc. 

b) Les nouvelles tendances du libéralisme  

L’époque contemporaine a proclamé les droits de 

l’individu au nom de la raison en revendiquant 

l’égalité entre les hommes, la liberté pour chacun, 

la fraternité entre les hommes et la souveraineté 

pour tous.  

c) L’époque de l’expérimentation  

L’époque contemporaine imposa la pensée 

scientifique des méthodes plus rigoureuses fondées 

sur l’observation, l’expérience et le raisonnement.  

d) L’époque attentive ou concrète  

Pendant l’époque contemporaine, on étudia 

l’homme dans son individualité en y découvrant sa 

valeur, la force de ses sentiments qui le pousse à 

poser des actes bons ou mauvais.  

e) L’époque de l’accroissement de la population 

mondiale  

Grâce aux grandes découvertes scientifiques 

surtout en en médecine et la révolution 

individuelle, la population mondiale a connu un 

accroissement plus rapide.               

Tableau 1. Fiche de préparation – synthèse 

 

2.1. Le contenu factuel de la leçon  

Cette leçon d’Histoire intitulé « Époque contemporaine » est 

dispensée en 5ème année pédagogique à 11h35’ ». La classe concernée héberge 

30 élèves, elle est hétérogène, car on y trouve 5 filles et 25 garçons qui sont 

tous présents. 7 élèves au total sont absents. L’enseignant de cette classe est 

Licencié Agrégé en Histoire. Il a une expérience professionnelle de 9 ans et 

4 ans à l’école où il enseigne présentement. L’école est conventionnée 

Kimbanguiste, implantée dans la ville de Kananga, commune de Nganza.  

La dimension administrative de la fiche de préparation présente des 

insuffisances quant à la mention « date », tâche imposée aux élèves et 

documentation ou référence.  

Sous le point concernant les méthodes qui apparait dans la partie 

administrative, l’enseignant mentionne la méthode active et participative et la 

ligne du temps. Comme objectif opérationnel, l’enseignant veut que ses 
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apprenants soient capables de dégager les périodes de l’Histoire et qu’ils 

délimitent l’époque contemporaine.  

Concernant la matière proprement dite, l’enseignant débute par 

l’introduction avec ses trois parties habituelles qui sont : la révision, la 

motivation et l’annonce du sujet. Mais le questionnement insuffisant n’est pas 

de nature à lui permettre de bien contrôler l’assimilation de la matière 

précédente, la motivation pour la nouvelle matière. De ce fait, le sujet de la 

leçon du jour risquerait d’être annoncé de façon magistrale.  

Le développement de la leçon contient deux parties: la première partie 

intitulée « définition de l’époque contemporaine » tourne autour de la 

définition de ce concept, de sa délimitation et ses caractéristiques. 

L’enseignant expose la matière de façon brute, pose à la fin une question et 

dicte la matière aux élèves. Ce type d’évaluation dite formative devrait aider 

l’élève à apprendre et le maître à enseigner (HADJI, C., 2012 : 48). Faite de 

façon hâtive, elle est de nature à produire une aporie didactique.  

La pratique utilisée par l’enseignant ne met pas l’élève au centre de 

l’activité pédagogique. Elle lui permet plutôt de restituer la matière enseignée 

sans l’avoir digérée. Or, les élèves doivent être au centre de la restitution de 

la matière dispensée par l’enseignant.  

La deuxième partie porte sur l’époque contemporaine. Elle se subdivise 

en 5 petits points dont le contenu était servilement imposé aux élèves. Ces 

derniers, sans avoir répondu à une question dite de synthèse posée par 

l’enseignant, se soumettent à la dictée de la matière faite par leur enseignant.  

Pour la leçon donnée, rien n’est prévu sur l’évaluation sommative à la 

fin de la leçon, si ce n’est une question prévue au terme de l’exposé pour 

chaque partie de la leçon. L’évaluation prédictive est faite de façon 

insuffisante au moyen de deux petites questions dans la partie réservée à la 

révision. En gros, l’enseignant de cette leçon à inhibé l’imagination ou 

l’originalité de ses élèves en leur imposant la matière par zèle au 

perfectionnisme (CHAMPY, P., 1994 : 261). Son attitude semble être 

prévisible en raison des méthodes vétustes qu’il utilise : les méthodes 

dogmatique et catéchétique.  

 

2.2. L’usage des stratégies de l’enseignement pendant la leçon  

Avant la leçon, il semble que l’enseignant n’a pas pris toutes les 

dispositions qui lui permettent de réussir dans l’élaboration de son 

entreprise :la date n’est pas indiquée, la tâche imposée aux élèves non plus.  
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Dans la partie administrative, l’enseignant prévoit la MAP (Méthode 

Active et Participative) comme méthode à utiliser pour toute la leçon. Mais il 

se sert d’autres méthodes pendant la leçon comme l’exposé magistral et la 

dictée, qui font appel à la méthode dogmatique et catéchétique. Ce parcours 

méthodologique brouillée ne permet pas à l’enseignant d’évaluer comme il 

faut ses apprenants. Rien n’est fait à la fin de la leçon. L’enseignant affiche 

l’impression d’abandonner ses élèves.  

La méthode dogmatique nourrie d’exposé magistral n’a pas mis 

l’élève au centre des activités pédagogiques. La dictée faite après semble 

contenir un texte brut extrait de l’ouvrage d’histoire.  

L’enseignant ne se soucie pas de la motivation de ses élèves et il ne 

peut y parvenir à travers des méthodes vétustes utilisées pendant la leçon.  

L’enseignant n’a pas suffisamment exploité la ligne du temps mis au 

tableau afin d’aiguiser le sens critique des élèves. Ces derniers auraient pu 

observer la ligne du temps, répondre aux questions posées par l’enseignant, 

observer les consignes données par l’enseignant, rechercher les informations, 

harmoniser les points de vue, répondre aux questions des autres élèves et de 

l’enseignant, et noter les éléments de la synthèse proposés par l’enseignant. 

C’est de cette façon qu’on pouvait procéder en parlant de la méthode active 

et participative inscrite par l’enseignant dans la partie administrative de la 

fiche de préparation.  

L’enseignant aurait également mis les élèves en situation-problème pour 

créer leur motivation à l’étude de l’histoire. En didactique, la situation-problème 

permet aux élèves de mettre en cause les conceptions préalables des élèves et de 

les amener à modifier leur organisation mentale. C’est-ce que B. REY et M. 

Staszewiski appellent la démarche socioconstructiviste (2009 : 196).  

 

3. Pratique de questionnement pendant la leçon  

Dans la partie administrative de la leçon, l’enseignant mentionne 

MAP (Méthode Active et Participative) comme principale méthode à utiliser 

pour la matière sur « Époque contemporaine ». Cette méthode est centrée sur 

l’activité des élèves. P. BODIGO (2010 : 13) dit qu’elle est appelée aussi 

méthode nouvelle ou appropriative dans la mesure où les connaissances et le 
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savoir-faire acquis résultent d’une activité personnellement prise en charge 

par l’élève.  

Comme objectif à atteindre à la fin de sa leçon, l’enseignant propose 

ce qui suit: l’élève sera capable de dégager les périodes de l’histoire et de 

limiter l’époque contemporaine. Pendant la leçon, l’enseignant ne montre pas 

comment il utilise ce matériel didactique et les archives suggérées. Pour le matériel 

didactique, il mentionne : ligne du temps. Comme support didactique qu’il a 

consulté. « Histoire 5ème année », CRP, de LUPAMANYI et les archives. 

Mais les phases du développement de la leçon ainsi que la nature du 

questionnement prouvent que l’enseignant n’utilise pas la méthode proposée. La 

première partie de la leçon contient 3 phases: la révision, la motivation et l’annonce 

du sujet. Dans la phase de révision, l’enseignant pose les questions suivantes :  

P: Comment se conserve les archives en Afrique ?  

E: La réponse à cette question, à l’instar de toutes les autres 

rencontrées sur la fiche de préparation, est supposée fournie positivement 

par les élèves.  

P : Qu’appelle-t-on archive ?  

E: Réponse supposée positive par l’enseignant.  

Pour motiver la leçon, l’enseignant pose une question qu’il formule de 

la manière suivante:  

P: Comment s’appelle la 4ème période de l’histoire ?  

E: C’est l’époque contemporaine.  

Concernant la motivation, l’enseignant propose la réponse positive 

qu’il attend de ses élèves.  

La deuxième partie de la leçon contient quatre parties ayant trait à la 

matière proprement dite. A ces parties correspondent quatre questions posées 

par l’enseignant. Celui-ci ne dit rien sur la réponse, comment les élèves 

répondent et comment il les apprécie.  

Sur le sous-titre « la périodisation de l’Histoire » correspondant à la 

1ère phase, l’enseignant pose une question de la façon suivante :  

P: Citez les périodes de l’Histoire.  

E: La réponse n’est pas prévue.  

Le second sous-titre ou la 2ème phase intitulée « définition », a comme question:  
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P: Définissez l’époque contemporaine.  

E: La réponse de l’élève réputée positive n’est pas prévue.  

Le 3ème sous-titre concernant « la délimitation » comporte une question :  

P: Donnez la délimitation de l’époque contemporaine.  

E : La réponse de l’élève présumée positive n’est pas fournie.  

Le 4ème et dernier sous-titre porte sur les caractéristiques de l’époque 

contemporaine. La question se présente de la manière suivante:  

P: Quelles sont les caractéristiques de l’Époque contemporaine ?  

E: Négative ou positive, la réponse n’est pas prévue.  

La méthode active et participative prévue au début de la leçon n’est 

pas utilisée dans cette leçon. Apparait en filigrane la méthode dogmatique, la 

méthode catéchétique et l’exposé magistral assorti de petites questions. Bien 

qu’elles suivent les phases de la leçon, elles n’y sont pas appropriées. Les 

verbes utilisés dans la formulation des questions sollicitent plus la 

mémorisation que l’imagination, la créativité et l’activité des élèves. 

Dans cette leçon, les verbes suivants sollicitent la mémorisation des 

élèves: appeler, définir. A la place de ces verbes, l’enseignant aurait utilisé 

ceux qui recourent à l’imagination, la créativité des élèves comme citer, 

préciser, donner, énumérer, etc.  

 

4. Quelques suggestions  

Pour améliorer la situation, nous suggérons ce qui suit :  

▪ L’enseignant de la leçon « Époque contemporaine » aurait pu utiliser 

la méthode active et participative qu’il a d’ailleurs prévue dans la 

partie administrative de la fiche. Cette méthode exige principalement 

l’activité et la présence physique de l’élève, son esprit d’imagination 

et de créativité. Les procédés inquisitif et intuitif l’aideraient à bien 

manier cette méthode.  

▪ Les verbes d’action sont beaucoup plus appropriés à la méthode 

indiquée et au type de leçon prévu. L’enseignant aurait pu utiliser les 

verbes tout en les diversifiant dans un questionnement se rapportant à 

tous les sous-titres de la matière.  
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Voici un recueil de verbes et de questionnements qui sollicitent 

l’activité des élèves dans cette leçon, phase par phase:  

▪ Révision : citer, mentionner, préciser, rappeler  

P: Citez quelques archives de l’Afrique que vous connaissez. 

Précisez à quel moment ces archives ont été constituées.   

▪ Motivation :  

P: Rappelez-nous la quatrième période de l’histoire. 

E: C’est l’époque contemporaine. 

▪ Annonce du sujet : « Époque contemporaine » 

▪ Développement :  

Périodisation: citer, distinguer, comparer, différencier  

P: Citez les différentes périodes de l’histoire.  

E: Antiquité, moyen-âge, temps moderne et époque contemporaine.   

Définition: distinguer, différencier 

P: Différenciez l’époque contemporaine des autres périodes de 

l’histoire.  

E: L’E.C parle de l’Histoire de notre époque, de l’Histoire actuelle.  

Délimitation: indiquer, marquer, mentionner  

P: Indiquez le début et la fin de l’époque contemporaine.  

E: L’époque contemporaine commence depuis 1780 jusqu’à nos jours.  

P: Que marque l’année 1780? 

E: Cette année marque/mentionne la révolution française.  

Caractéristique de l’époque contemporaine: spécifier, citer, comparer, 

compter, opposer, montrer, démontrer, marquer, mentionner, dicter, 

énumérer, distinguer.   

P: Citer les caractéristiques de l’époque contemporaine.  

E: Le progrès, les nouvelles tendances, l’accroissement des 

populations, l’invention des nouvelles techniques, etc. 

A. Les nouvelles tendances du rationalisme 

P: Montrer l’apport des philosophes et savants au progrès dans 

l’époque contemporaine. 

E: Ils ont contribué au progrès de l’individu, de la nature, etc.  

B. Les nouvelles tendances du libéralisme  
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P: En quoi l’époque contemporaine se distingue-t-elle des autres 

périodes du point de vue libéralisme ? 

E: Elle prône la liberté des hommes, l’égalité entre les hommes, leur 

fraternité, leur souveraineté. 

C. L’époque de l’expérimentation 

P: Énumérer les phases d’expérimentation imposées par l’époque 

contemporaine.  

E: L’observation, l’expérience et le raisonnement.   

D. Époque attentive ou concrète 

P: Qu’est-ce qui différencie l’époque contemporaine des autres quant 

à la conception de l’individualité de l’homme ?  

E: Cette époque étudie l’homme et sa valeur en face de son 

individualité. 

E. Époque de l’accroissance de la population mondiale  

P: Citez les éléments qui ont favorisé la croissance de la population 

mondiale à l’époque contemporaine.  

E: La découverte en médecine, la révolution individuelle, les 

découvertes scientifiques. 

L’enseignant aurait pu utiliser le matériel didactique ordinaire prévu 

dans la partie administrative de la fiche de préparation. Pour pareil matériel 

didactique, en l’occurrence la ligne du temps, il est conseillé d’en faire 

l’analyse au fur et à mesure qu’on avance vers la fin de la leçon. Ce qui permet 

aux élèves de constituer la matière afin de susciter en eux l’esprit de créativité.  

 

5. Conclusion 

Cette étude concernait le questionnement utilisé par l’enseignant sur 

une leçon de l’Époque contemporaine en 5ème année pédagogique. Elle était 

axée sur trois principaux points : la présentation de la fiche de préparation et 

la pratique du questionnement pendant la leçon et des suggestions.  

Concernant le contenu factuel de la fiche, la dimension administrative 

contient des insuffisances. L’introduction de la leçon renferme un 

questionnement inapproprié, généré par l’usage d’une méthodologie vétuste. 

Le développement renferme le même manque.  
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La partie du questionnement présente des questions pourvues de 

verbes qui ne suscitent pas l’activité des élèves. C’est ainsi que nous avons 

suggéré des voies et moyens qui permettent aux apprenants d’une pareille 

leçon une bonne assimilation.  
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II. PROBLEME DE LIMBĂ ȘI STIL 
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În articolul de față, prezentăm analiza comparativ-critică a manualelor 

alternative de liceu urmărind abordarea teoretică şi metodică a noţiunilor 

despre neologisme. Este bine cunoscut faptul că, la nivel liceal, studiul 

elementelor de limbă şi comunicare vine în completarea celor de literatură, în 

sensul predării acestora din perspectivă integrată. 

Este esenţial ca vocabularul să se studieze pe parcursul tuturor anilor 

de şcoală, pentru ca elevul să dobândească şi să stăpânească noţiunile de 

vocabular pentru dezvoltarea competenţei de comunicare. Înainte de toate, 

precizăm faptul că, în literatura de specialitate, competenţa de comunicare 

este o „categorie supraordonată a cunoştinţelor şi capacităţilor [...], ca 

modus operandi, adică o modalitate de a pune în acţiune, de a activa şi corela, 

de a mobiliza cunoştinţele şi capacităţile necesare comunicării”1.  

Cu alte cuvinte, în vederea dezvoltării acestei competenţe 

fundamentale a individului, este nevoie de contruirea unui demers creativ, 

bazat pe metode şi strategii active şi moderne, corelate cu o bună mânuire a 

cunoştinţelor despre structura şi funcţionarea limbii, despre domeniile limbii, 

despre structurile textuale etc.  

Programele şcolare în vigoare descriu cele patru dimensiuni 

integratoare ale competenţei de comunicare care configurează modelul 

comunicativ-funcțional promovat de disciplina limba şi literatura română: 

 

 
1 Alina Pamfil, 2003, p. 35.  
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Schema 1. Dimensiunile competenţei de comunicare, adaptare după F. Sâmihăian, 

2014, p. 116. 

 

Referitor la dimensiunea lingvistică a comunicării, menţionăm 

subdomeniile specifice:  

‒ lexic; 

‒ fonetică; 

‒ morfosintaxă; 

‒ sintaxă; 

‒ ortografie, punctuaţie, ortoepie; 

‒ stilistică (conturează o legătură între literatură şi limbă).  

După cum am precizat anterior, programele de liceu nu promovează 

numai studiul limbii într-o manieră sistematică, dat fiind faptul că elevii au 

deja noţiunile de bază, respectiv practicile de utilizare a cunoştinţelor privind 

structurarea unei comunicări, ci urmăresc aplicarea parametrilor paradigmei 

comunicativ-funcţionale, axându-se asupra două coordonate funcţionale –  

normativă şi funcţională –, vizându-se, din acest punct de vedere, ca elevii să-

şi dezvolte capacităţile de producere şi receptare a diferitelor tipare textuale 

(orale, scrise, literare, nonliterare, memorialistice). De aici, dimensiunile 

lingvistică, textuală şi discursivă sunt descrise exclusiv din perspectivă 

integrată în recomandările programelor de liceu, întructât paradigma 

comunicativ-funcţională doreşte deplasarea accentului dinspre studiul despre 

limbă înspre studiul limbii în uz, în ceea ce priveşte domeniul limbă şi 

comunicare, având ca fundament următoarele principii, codificate în 

programa de liceu, clasa a IX-a:  

A asculta Oral 

Scris 

Producere 

A vorbi 

A citi A scrie 

Comprehensiune 
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‒ „urmărirea unui set unitar şi coerent de finalităţi ale studiului 

disciplinei pe parcursul întregii şcolarităţi obligatorii; 

‒ adoptarea unui model didactic coerent, în cadrul căruia să apară evidentă 

deplasarea accentului de pe simpla achiziţionare de cunoştinţe pe formarea de 

competenţe şi atitudini, cu valenţe ulterioare de actualizare şi de extindere; 

‒ diversificarea strategiilor, a ofertelor şi a situaţiilor de învăţare şi 

adaptarea acestora la grupul-ţintă; 

‒ asigurarea caracterului flexibil şi actual al studierii limbii române, 

prin conectarea sa la realităţile vieţii cotidiene; 

‒ reechilibrarea ponderii acordate în studiu variantei scrise şi celei orale; 

‒ îmbinarea echilibrată a proceselor de receptare şi proceselor de 

producere a mesajului; 

‒ adoptarea unei perspective consecvent comunicative, în cadrul 

căreia accentul să fie plasat pe aspectele concrete ale utilizării limbii.”2 

Întrucât subiectul analizei noastre vizează un conţinut din domeniul 

limbă şi comunicare, şi anume, neologismele, se cuvine să prezentăm 

structura secţiunilor de limbă şi comunicare din programele de liceu. 

Înainte de toate, amintim faptul că, după anul 2006, s-a revizuit 

programa din anul 2004 pentru ciclul liceal, fiind, ulterior, structurată pe două 

segmente: clasele a IX-a şi a X-a, pentru ciclul inferior de liceu (2009), 

considerat obligatoriu, respectiv clasele a XI-a şi a XII-a, pentru ciclul 

superior de liceu (2006). 

Studiul limbii şi literaturii române este prezentat ca o „contribuţie 

esenţială la formarea unei personalităţi autonome a elevilor, capabile de 

discernământ şi de spirit critic, apte să-şi argumenteze propriile opţiuni, 

dotate cu sensibilitate estetică, având conştiinţa propriei identităţi culturale 

şi manifestând interes pentru varietatea formelor de expresie artistică”3. 

În curriculum, noțiunile de limbă sunt contextualizate în cadrul 

domeniilor a) literatură, b) limbă şi comunicare, urmărind dezvoltarea 

competenţelor generale: 1. Utilizarea corectă şi adecvată a limbii române în 

receptarea şi în producerea mesajelor, în diferite situaţii de comunicare 2. 

 
2 Programa pentru limba română, clasa a IX-a, Bucureşti, 2009, p. 2.  
3 Programa pentru limba română, clasa a X-a, Bucureşti, 2009, p. 2.  
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Folosirea modalităţilor de analiză tematică, structurală şi stilistică în 

receptarea diferitelor texte literare şi nonliterare 3. Argumentarea scrisă şi 

orală a unor opinii în diverse situaţii de comunicare4. 

Pentru clasele a IX-a şi a X-a, secţiunea Limbă şi comunicare are două 

subsecţiuni, după cum urmează: 

‒ producerea mesajelor orale şi scrise, cu trei structuri: 

1. exprimarea orală (dialogul, monologul); 

2. exprimarea scrisă; 

3. niveluri de constituire a mesajului (fonetic, ortografic şi de 

punctuaţie, morfosintactic, lexico-semantic, stilistico-textual). 

‒ producerea mesajelor orale şi scrise, cu două structuri: 

4. receptarea diverselor tipuri de mesaje; 

5. niveluri ale receptării (fonetic, ortografic şi de punctuaţie, 

morfosintactic, lexico-semantic, stilistico-textual). 

Referindu-ne strict la studiul integrat al elementelor neologice, la nivel 

liceal, redăm conţinuturile corelate cu competenţele specifice şi cu 

recomdările din programă: 
Clasa Competenţa specifică Conţinuturi asociate Recomandări 

a IX-a 

[Programa 

în vigoare 
(2009)] 

1.1. utilizarea adecvată a 

achiziţiilor lingvistice în 

receptarea diverselor texte 
1.5. utilizarea corectă şi 

adecvată a 

formelor exprimării orale şi 
scrise în diverse situaţii de 

comunicare 

- niveluri ale receptării 

textelor orale şi scrise: 

fonetic, 
ortografic şi de punctuaţie, 

morfosintactic, 

lexicosemantic, 
stilistico-textual, nonverbal 

şi paraverbal; 

- normele limbii literare la 
toate nivelurile (fonetic, 

ortografic şi de punctuaţie, 

morfosintactic, 
lexicosemantic, 

stilistico-textual) 

1.3. Niveluri de constituire a 

mesajului: 

a) fonetic, ortografic şi de 
punctuaţie, vizând 

pronunţarea corectă a 

neologismelor şi scrierea 
corectă a cuvintelor (scrierea 

corectă a cuvintelor, în 

special a neologismelor); 
b) lexico-semantic: 

- cunoaşterea sensului corect 

al cuvintelor (în special al 
neologismelor) 

a X-a 

[Programa 
în vigoare 

(2009)] 

1.1. identificarea 

particularităţilor şi a 
funcţiilor stilistice ale limbii 

în receptarea diferitelor 

tipuri de texte 
1.2. receptarea adecvată a 

- limbaj standard, limbaj 

literar, limbaj colocvial, 
limbaj 

popular, limbaj regional, 

limbaj arhaic; argou, jargon; 
- cunoaşterea sensului corect 

al cuvintelor (în special al 

1.3. Niveluri de constituire a 

mesajului în comunicarea 
orală şi scrisă: lexico-

semantic 

- utilizarea corectă şi 
adecvată a sensurilor pe care 

 
4 Idem, p. 4.  
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sensului/sensurilor unui 
mesaj transmis prin diferite 

tipuri de texte orale sau 

scrise 

 neologismelor); le au cuvintele în context 
(mai ales neologismele) 

Specificăm faptul că acest 
conţinut este pentru trunchi 

comun (TC), 3 

ore/săptămână 

Tabelul 1. Competenţe – conţinuturi – recomandări  prevăzute în programa de liceu (ciclul 

inferior), 2009, p. 6. 

 

Pentru ciclul superior al liceului, clasa a XI-a, mai exact, se propune 

studiul diacronic al limbii, pentru ca elevii să aibă o viziune de ansamblu 

asupra procesului de formare a limbii române, să înţeleagă prosesul de 

constituire a limbii române literare şi, evident, dinamica limbii române 

actuale. În acest caz, noţiunile referitoare la elementele neologice sunt tratate 

din perspectiva contactelor şi influenţelor lingvistice exercitate asupra 

lexicului românesc.  
 Clasa C.s. Conţinuturi TC  Recomandări 

a XI-a 

[Programa 
în vigoare 

(2006)] 

1.1. Aplicarea cunoştinţelor 

de limbă în receptarea 
mesajelor orale şi scrise; 

1.2. Utilizarea achiziţiilor 

lingvistice, cu accent pe 
aspectele normative; 

3.2. Dezvoltarea unei viziuni 

de ansamblu asupra 
fenomenului cultural 

românesc până la începutul 
secolului al XX-lea 

 Achiziţiile din clasele 

anterioare în domeniul 
limbii şi vocabularului; 

- Norma literară, variante 

libere, registre stilistice, 
variante ortoepice, variante 

ortografice, variante 

morfologice;  
- Originile, perioada veche, 

perioada modernă (secolul al 
XIX-lea – începutul 

secolului al XX-lea; 

perioada interbelică) 
 

- norma literară – aspecte 

evolutive - uzul diversificat 
al limbii literare; 

- variante literare libere; 

 - registre stilistice - 
neologisme împrumutate sau 

formate în interiorul limbii; 

- variante ortoepice, 
ortografice şi morfologice 

Sprecificăm faptul că se 
recomandă DOOM2, pentru 

lucrul la clasă/inidividual. 

Tabelul 2. Competenţe – conţinuturi prevăzute în programa de liceu (ciclul superior: clasa 

a XI-a), 2006, p. 4. 

 

Pentru clasa a XII-a, elementele de limbă sunt integrate în domeniul 

stilisticii, la nivelul lexico-semantic al receptării mesajului, vizând o 

competenţă specifică: „1.2. Utilizarea achizițiilor lingvistice, cu accent pe 

aspectele normative, cu explicarea rolului acestora în reliefarea mesajului.”5 

 
5 Programa școlară Limba și literatura română, clasa a XII-a, 2006, p. 5.  
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După cum am precizat, programele școlare actuale au generat, în 

momentul apariției, nu numai un nou model de abordare, cel comunicativ-

funcțional, ci și o schimbare a statutului și a structurii manualului școlar.  

În cele ce urmează, propunem o analiză comparativ-critică a 

manualelor de liceu pentru clasa a IX-a şi clasa a XI-a, privind conţinuturile 

de limbă, comunicare şi de stil care implică studiul neologismelor.  

Analiza comparativ-critică privind tratarea neologismelor în 

manualele şcolare porneşte de la un set de repere: 

‒ finalităţile din structura programelor şcolare (obiective, competenţe, 

atitudini) care pot fi prezentate explicit în structura unităţilor/lecţiilor, prin 

transpunerea lor în sarcini de lucru sau prin contribuţia la structurarea lecţiei, 

la selecţia resurselor şi la orientarea evaluării; 

‒ conţinutul învăţării care se referă la aspecte concrete privind 

cantitatea şi densitatea informaţiilor, importanța lor, prezenţa unor structuri 

nondisciplinare, diversitatea modalităţilor de concretizare a conţinuturilor; 

‒ rolul manualului în organizarea şi dirijarea învăţării care vizează 

concret aspecte metodologice şi strategii de evaluare, precum: metodele de 

învăţare activă, diferenţierea, diversitatea şi accesibilitatea sarcinilor de lucru, 

facilitatea demersurilor reflexive, a interacţiunii şi a învăţării automate, 

stimularea motivaţiei.  

Corpusul analizei noastre este constituit din următoarele manuale 

alternative din ciclul liceal -  pentru care am propus câte o siglă:   

‒ Limba și literatura română, manual pentru clasa a IX-a (LrC9), 

editura Corint, 2004 autori: Eugen Simion– coordonator, Florina Rogalski, 

Daniel Cristea-Enache, Andrei Grigor;  

‒ Limba și literatura română, manual pentru clasa a IX-a (LrH9), 

editura Humanitas Educațional, 2004, autori: Alexandru Crișan, Liviu 

Papadima, Ioana Pârvulescu, Florentina Sâmihăian, Rodica Zafiu);  

‒ Limba și literatura română, manual pentru clasa a IX-a (LrART9), 

ART Grup Editorial, 2012, autori: Adrian Costache, Florin Ioniță, M. N. 

Lascăr, Adrian Săvoiu.  
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‒  Limba şi literatura română, manual pentru clasa a XI-a (LrC11), 

editura Corint, 2014 (autori: Sofia Dobra, Monica Halaszi, Dorina Kudor, 

Luminiţa Medeşan); 

‒ Limba şi literatura română, manual pentru clasa a XI-a (LrART11), 

ART Grup Editorial, 2015, autori: Mircea Martin – coordonator, Elisabeta 

Lăsconi Roşca, Carmen Ligia Rădulescu, Rodica Zane.   

În LrART9, neologismele sunt tratate din puncte de vedere distincte, 

incluse în diferite unităţi de învăţare: Joc şi Joacă şi Familia. Prezentăm cele 

două abordări ale elementelor neologice la acest nivel de studiu: 

a) În unitatea Joc şi Joacă, la secţiunea de Limbă şi comunicare, 

neologismele sunt abordate din perspectiva creativităţii procedeelor de 

îmbogăţire a vocabularului, autorii manualului inserând, în acest caz, 

prefixoidele şi sufixoidele, alături de prefixele şi sufixele propriu-zise. 

Tratarea lor constă în prezentarea definiţiilor, a utilizării în cadrul vocabularului 

de specialitate a acestor elemente de compunere savantă, urmate de exemple şi 

de indicarea etimonului unor prefixoide şi sufixoide uzale:  

▪ Definiţia:  

„Prefixoidele (falsele prefixe) reprezintă elemente de compunere care 

sunt cuvinte de sine stătătoare în limba de origine, greacă veche sau latină.” 

„Sufixoidele (falsele sufixe) se utilizează în limbajele culte şi specializate.” 

▪ Ilustrarea şi etimonul:  

„Printre cele mai importante prefixoide sunt: aero- «privitor la aer» 

(aeromodel), bio- «care priveşte viaţa» (biologie), geo- «care priveşte 

pământul» (geografie), hidro- «referitor la apă» (hidrocentrală), macro- 

„mare” (macrocosm), micro- «mic» (microorganism), poli- «mulţi, multe» 

(polisemie), pseudo- «fals» (pseudoartist).” 

„De exemplu, -fob («care urăşte, care nu poate suferi, care se fereşte 

de…») este un vechi cuvânt grecesc, putând fi întâlnit în termeni ca fotofob 

(«care se fereşte de lumină»), hidrofob («care se teme de apă»; «care nu intră 

în combinaţii cu apa»). Printre cele mai folosite sufixoide sunt: -fil 
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(«iubitor»), -for («care poartă, purtător»), -grafie («descriere, ştiinţă a 

descrierii»), -gramă («schemă»), -log («specialist»).”6 

b) Neologismele sunt abordate în cadrul actualizării cunoștințelor 

despre relaţiile semantice.  

În lecţia respectivă, nu este realizată o expunere a conțintului despre 

neologisme, ci doar se face trimitere la un aspect lexical privind categoria 

sinonimelor neologice. În acest context, autorii precizează faptul că bogăţia 

sinonimelor limbii române reflectă cauze de ordin istoric și aduc în discuție 

formarea dubletelor sinonimice, prin prisma împrumuturilor vechi şi noi în 

limba română:  

„[...] pe fondul originar latin, de-a lungul veacurilor, graţie vecinătăţii 

noastre, s-au suprapus cuvinte slave, maghiare, turceşti şi greceşti. Din 

secolul al XIX-lea (prima jumătate), multe cuvinte romanice, în special din 

franceză, au intrat în vocabular, «reromanizând» limba română. Adăugându-

se celor vechi, aceste cuvinte au creat o mare diversitate sinonimică.”7 

Considerăm că, în acest caz, pentru o înţelegere corectă a fenomenului 

să fie ilustrate câteva situaţii, de tipul veac (sl) = secol (lat.) etc. Însă, 

exemplele lipsesc în acest sens.  

c) Cea de-a treia situaţie în care sunt abordate neologismele, de data 

aceasta, în unitatea de învăţare Familia, vizează scrierea şi pronunţarea 

corectă a unităţilor lexicale. Cu alte cuvinte, sunt vizate nivelul fonetic și 

nivelul ortografic al receptării, respectiv al producerii mesajului. 

Prezentarea acestui conținut este confuză. În primul rând, autorii 

prezintă doar câteva date statistice despre importanţa fenomenului 

împrumuturilor moderne la nivel cifric: „Cele aproape 50.000 de neologisme 

ale limbii române [..].”8, însă fără a face trimitere la o lucrare lexicografică 

sau un studiu care să ateste această cifră. Ulterior, sunt redate informaţii 

generale privind clasificarea neologismelor: „neologisme ortografiate aşa 

 
6 LrART9, 2012, p. 13.  
7 Idem, p. 14.  
8 Idem, p. 70.  
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cum se pronunţă (adică reproduse fonetic); neologisme ortografiate 

etimologic (adică scrise ca în limba din care provin)”9. 

În ceea ce priveşte această categorizare, apreciem că este necesar să se 

prezinte criteriile de tipologizare a neologismelor, pentru ca elevii să asimilize 

corect şi într-o formă accesibilă conţinutul. De asemenea, utilizarea unor 

concepte de specialitate, de tipul „etimologic” ar determina îngreunarea 

înţelegerii informaţiei, nefiind explicate.  

În al doilea rând, ilustrarea şi explicarea celor două categorii 

menţionate sunt, la rândul lor, generale şi insuficient exemplificate, după 

părerea noastră. Redăm abordarea conţintului în manualul supus analizei: 

„Neologisme reproduse fonetic.  

Majoritatea neologismelor româneşti se scriu aşa cum se pronunţă. În 

general, neologismele care intră în această categorie au o anumită vechime 

în limbă şi sunt adaptate la sistemul fonetic şi morfologic al limbii române. 

De ex.: abajur, antet, bonom, dispecer, meci, miting, nailon etc.  

Neologisme ortografiate etimologic.  

În ultima vreme au intrat în limba română, pe lângă unele anglicisme 

şi franţuzisme neînregistrate încă în dicţionarele uzuale, o serie de termeni 

tehnico-ştiinţifici din sfera limbajelor de strictă specialitate. Aceste 

neologisme trebuie scrise, deocamdată, ca în limbile din care provin. De ex.: 

camping, charter, globe-trotter, jocker, scotch (subl. n.)  etc.”10 

Aceste explicaţii creează confuzii în rândul elevilor, deoarece sunt 

inserate aspecte care vizează, pe de o parte, noţiuni de istorie a limbii (cf. 

vechimea cuvintelor, anglicisme, franţuzisme, adaptarea cuvintelor la 

sistemul fonetic şi morfologic al limbii române), iar pe de altă parte, aspecte 

ale tipurilor de limbaje (de exemplu, termeni tehnico-ştiinţifici din sfera 

limbajelor de strictă specialitate). Or, scoase din context, trimiterile la cele 

două conţinturi nu ajută elevul să înţeleagă corect, adecvat informaţiile şi să 

le aplice, ulterior.  

 
9 Ibidem.  
10 Ibidem.  
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În plus, exemplele de cuvinte neologice sunt redate amestecat, fără a 

preciza limba de origine (abajur, antet, bonom, dispecer, meci, miting, nailon; 

camping, charter, globe-trotter, jocker, scotch).  

Referitor la criteriul prezentării conțintului în conformitate cu 

programa, precizăm faptul că nu se respectă în totalitatea prevederile acestui 

document fundamental în proiectarea demersului didactic, întrucât 

prezentarea conţinutului nu reflectă abordarea integrată a domeniilor (limbă 

şi literatură).  

• LrH9 abordează neologismele în secţiunea numită Elemente de limbă 

şi comunicare, lecţia – Limbaj şi context (pp. 92-95), din cadrul unităţii de 

învăţare Lumi fantastice.  

Categoria neologismelor este prezentată în raport cu cea a arhaismelor, 

autorii pornind expunerea informaţiilor de la contextul istoric, pe de o parte. 

Pe de altă parte, aduc în discuție nivelul receptării mesajului, exemplificând 

nivelul stilistic şi textual (p. 90). 

Raportându-ne strict la conţinut vizat, pentru început, menţionăm 

faptul că autorii prezintă informaţiile pe baza clasicei structuri:   

▪ Definiţia neologismelor, notată într-o coloană separată de textul 

propriu-zis, intitulată Dicţionar lingvistic:  

„Neologismele sunt cuvinte apărute relativ recent într-o limbă – fie 

preluate în alte limbi, prin împrumut sau calc (imitare a unei construcţii sau 

preluare a unui sens), fie create prin procedee interne limbii date (derivare, 

compunere, conversiune).”11 

După definirea noţiunilor, în aceeaşi intrare de dicţionar, sunt 

prezentate câteva aspecte de ordin istoric privind pătrunderea neologismelor 

în lexicul românesc: 

‒ modernizarea lexicului limbii române, începând cu secolul al XVIII-

lea, menţionând vechimea lor; 

‒ transformarea unor neologisme în arhaisme – fără exempli-

ficarea fenomenului; 

 
11 LrH9, 2004, p. 92.  
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‒ exemplificarea redusă a unităţilor neologice în operele unor scriitori 

din perioda umanismului şi iluminismului românesc: Dimitrie Cantemir ‒ 

„harmonie”,  Ion Budai-Deleanu – „relighie” (LrH9, p. 92). 

▪ Utilizarea neologismelor este detaliată tot într-un chenar albastru, 

pentru a atrage atenţia, fară a fi intitulat, de data aceasta.  

În acest caz, informaţiile vizează, de fapt, procesul de modernizare a 

limbii române, prin intermediul împrumuturilor romanice, după cum afirmă 

autorii manualului. Însă lipsesc exemplele necesare acestui proces.  

▪ Structura împrumuturilor este prezentată din perspectiva unităţilor 

analizabile, oferindu-se o scurtă explicaţie „când cuvântul de bază există în 

română” (LrH9, 2004, p. 93), urmată de un singur exemplu „suportabil < a 

suporta- + suf. -bil”, respectiv neanalizabile, fără a se oferi o explicaţie, 

menţionându-se un singur exemplu „inefabil” (LrH9, 2004, p. 93). 

▪ Nivelul ortografic, ortoepic este valorificat prin tratarea 

neologismelor, din acest punct de vedere.  

În acest sens, autorii manualului LrH9 prezintă succint situaţia 

anglicismelor (definite ca împrumuturi din engleză) şi a cuvintelor împrumutate 

din secolul al XIX-lea, neadaptate la sistemul limbii române, privind pronunţia şi 

scrierea lor, dar adaptate parţial la sistemul morfologic românesc.  

Sunt notate câteva exemple cunoscute vorbitorilor, precum bleu 

(franceză), computer (engleză), safe (engleză) (LrH9, 2004, p. 93). 

Pentru ilustrarea adaptării parţiale la sistemul morfologic, autorii 

menţionează faptul că substantivele neologice primesc articol hotărât şi 

desinenţe de plural (LrH9, 2004, p. 94), folosind ca exemple şi, de această 

dată, cuvinte din limbajul curent, de tipul show-uri, site-ul.  

Este important de menţionat faptul că acest manual a fost concept şi 

tipărit înainte de apariţia DOOM2, din anul 2005. Prin urmare, normele 

privind adaptarea unor neologisme s-au schimbat. De exemplu, scrierea legată 

a articolului hotărât enclitic:  

weekend-ul X 

 weekendul.  

În acest manual, conţinutul analizat este abordat integrat, prin 

corelarea domeniilor limbă și literatură.  
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LrC9 integrează conţinutul despre neologisme în secţiunea 

Producerea mesajelor orale şi scrise, lecţia Niveluri de constituire a 

mesajului, din cadrul unităţii de învăţare Adolescenţa.  

În acest caz, noţiunile despre neologisme sunt tratate din perspectiva 

nivelului ortografic şi ortoerpic al limbii române.  

Informaţiile sunt prezentate succint, pornind de la menţionarea 

faptului că neologismele recent pătrunse în limba română conservă forma din 

limba de origine (franceză, engleză, germană, italiană), situaţie ce determină 

erorile de pronunţie şi de scriere.  

Autorii exemplifică aceste aspecte prin câteva situaţii clasice, 

utilizând cuvinte intrate în uz: 

‒ „din franceză (bleumarin – din bleu (à la) marin, bacalaureat, 

garderob, voiaj, rendez-vous [randevu], conzeur [conzör]”; 

‒ „din germană (balonzaid, glaspapir, rucsac, laitmotiv etc.); 

‒ „din engleză sau din anglo-americană (design [dezain], rugby 

[ruibi], living-room [linving-rum] etc.” (LrC9, 2004, p. 80) 

Se poate observa faptul că aceste conţinuturi sunt prezentate într-o 

manieră evazivă, aspect ce creează neclarităţi, o asimilare forţată a noţiunilor 

despre neologisme şi, implicit, despre scrierea corectă a acestor unităţi 

lexicale. De asemenea, considerăm că se poate manifesta un fenomen invers, 

adică neclarităţile privind ortografia unor cuvinte neologice să apară şi în 

cazul unor cuvinte care nu fac parte din fondul neologic al limbii române.  

În LrC11, problematica neologismelor este tratată în cadrul unei lecţii 

de Limbă şi comunicare, pe o singură pagină (p. 81), inclusă în unitatea de 

învăţare 2, denumită Paşoptism. Este important de menţionat, înainte de a 

proceda la analiza abordării ştiinţifice a conţinutului despre care discutăm, 

faptul că programa de clasa a XI-a prevede studiul diacronic al limbii române, 

raportat la perioadele culturale de dezvoltare a literaturii române.  

Prezentarea neologismelor porneşte de la o scurtă trecere în revistă a 

elementelor esenţiale din istoria limbii române literare, după algoritmul folosit 

și în celelalte manuale:  

▪ Definiţie; 

▪ Etape de pătrundere a cuvintelor neologice; 
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▪ Importanţa neologismelor;  

▪ Exemple.  

În ceea ce priveşte cronologia neologismelor, este precizat faptul că 

stabilirea momentului în care pătrund aceste tipuri de cuvinte în limba română 

este relativă, autorii atrăgând atenţia asupra faptului că apar împrumuturi 

moderne încă din secolul al XVIII-lea, considerate, aşadar, vechi (sic!):  

„Acestea corespund, în general, unui fond cultural de circulaţie 

internaţională şi au devenit astăzi arhaisme fonetice (de exemplu, 

«harmonie», la Dimitrie Cantemir, pentru «armonie», «relighie», la Ion 

Budai-Deleanu, pentru «relighie»  etc.).”12  

De asemenea, se menţionează căile de pătrundere a neologismelor 

(creând posibilitatea de asimilare conştientă şi profundă a informaţiei, mai 

ales în cazul studiului individual), şi anume, filiera savantă, prin intermediul 

traducerilor, scrierilor, călătoriilor de studiu, respectiv a limbilor care au intrat 

în contact româna – limba franceză, în special. În această parte a prezentării, 

este amintită o etapă culturală reprezentativă pentru dezvoltarea limbii literare 

moderne şi a literaturii române moderne – paşoptismul. În plus, autorii 

manualului de la editura Corint prezintă importanţa neologismelor pentru 

îmbogățirea lexicului românesc, exemplificând categoria dubletelor 

sinonimice, create în urma adoptării unităţilor lexicale care au înlocuit 

împrumuturile vechi din slavă, turcă, maghiară, greacă. Însă exemplele notate 

sunt insuficiente pentru înţelegerea fenomenului, cf.: „insulă îl înlocuieşte pe 

ostrov, decret pe ucaz, pompier pe pojornic etc. (LrC11, 2014, p. 81), întrucât 

autorii nu fac trimitere la situaţia împrumuturilor vechi şi nu oferă explicaţii 

pentru sensul şi originea cuvintelor arhaice.  

Expunerea continuă cu descrierea sumară a împrumuturilor din 

secolele al XIX-lea – al XX-lea, fără a se aminti limbile din care provin aceste 

lexeme. De fapt, este semnalat un fapt particular creat de cuvintele care 

prezintă forma în -ie/-iune. În acest context, se face trimitere la scriitori 

paşoptişti (V. Alecsandri, în special) şi clasici (I.L. Caragiale, în cele mai 

multe cazuri), în ale căror opere apar asemenea situaţii, de tipul naţie/naţiune; 

inspiraţiune/inspiraţie (p. 81).  

 
12 LrC11, 2014, p. 81.  
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Prezentarea se încheie cu exemplificarea unor anglicisme care nu sunt 

adaptate fonetic şi grafic la sistemul limbii române, precum: site, cool, mouse, 

CD, racket, shopping, showroom, tsunami, cheesburger etc. (p. 81).  

Considerăm că această expunere este lacunară, întrucât nu prezintă 

toate influenţele moderne (limba italiană, germană). De asemenea, nu sunt 

precizate aspecte ce țin de terminologiile constituite prin prisma 

neologismelor – necesare înțelegerii corecte a fenomenului împrumuturilor 

recente în limba română. 

Autorii manualului LrART11 includ conţinuturile despre neologisme 

în prima unitate de învăţare, Fundamente ale culturii române, în cadrul a două 

lecţii: Din zorii modernizării spre actualitate, respectiv Limba actuală. 

Prima lecţie, intitulată sugestiv Din zorii modernizării spre actualitate 

(pp. 23-24), tratează procesul de modernizare a limbii române literare prin 

prisma reromanizării limbii române, făcându-se trimitere, în acest context, la 

trecerea de la alfabetul chirilic la cel latin.  

Este foarte bine venită această expunere, întrucât informaţiile sunt 

prezentate sistematic, de la general – la particular: 

 – menţionarea contextului istoric (prima jumătate a secolului al XIX-

lea) care favorizează procesul de reromanizare; 

– prezentarea schematică a celor trei influenţe moderne care au produs 

reromanizarea: influenţa franceză, italiană şi latina savantă, oferind informaţii 

despre: perioada de manifestare a acestora, evenimentele cultural-istorice, 

domeniile de manifestare a neologismelor, după cum urmează: a) influenţa 

franceză; b) influenţa italiană; c) latina savantă (pp. 23-24).  

În plus, se oferă informaţii suplimentare despre fenomenul masiv al 

reromanizării, apelându-se la tratatul de Istoria limbii române, al lui Sextil 

Puşcariu. Aspectele, notate într-un chenar roşu, separat de textul propriu-zis al 

lecţiei, descriu fenomenul dubletelor etimologice. În acest sens, sunt oferite 

exemple edificatoare: cerc (cuvânt moştenit) – circ (neologism), însă reduse cifric.  

Cea de-a doua lecţie (pp. 25-26) vizează elementele de limbă, la  nivel 

ortoepic și semantic: pronunţarea, scrierea şi sensul neologismelor, intitulată 

Limba actuală.  

Propunătorii acestui manual au descris esenţa împrumuturilor pătrunse 

în limba română de după anul 1990. În primul rând, s-a pornit de la 
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prezentarea contextului politic, social şi lingvistic dinainte de 1989. Ulterior, 

s-a procedat la menţionarea principalelor fenomene lingvistice, manifestate în 

epoca actuală a limbii, trasând câteva caracteristici ale limbii actuale:  

a) influenţa limbii engleze (anglicisme şi americanisme) care pătrunde 

în numeroase domenii de activitate. 

b) abandonarea treptată a „limbii de lemn”, prin apariţia unor noi 

unităţi lexicale, sintagme, generate de evoluţia societăţii de după 1989;  

c) dezvoltarea rapidă a limbajului presei: acceptarea neologismelor, 

inovaţii lingvistice, spirit ludic, receptivitate; 

d) recomadările normative instituite de DOOM2, 2005, indică 

permisivitate, prin admiterea unor forme neadaptate pentru împrumuturile 

recente, forme duble, variaţii pentru formele de plural etc.  

În acest caz, informaţiile cuprind nivelurile esenţiale de receptare a 

mesajului oral/scris.  

În rândurile ce urmează, descriem modul în care sunt adordate din 

punct de vedere metodic conţinuturile ştiinţifice privind neologismele în 

manualele alternative pentru clasele a IX-a şi a XI-a, având în vedere metodele 

şi procedeele utilizate în procesul de predare-învăţare-evaluare a 

conţinuturilor vizate.  

LrART9 tratând, în cadrul capitolului Joc şi joacă, noţiunile despre 

neologisme porneşte de la conținuturile precum: (1) procedeul compunerii 

savante prin intermediul afixoidelor neologice; (2) relaţiile semantice; (3) 

scrierea şi pronunţarea neologismelor.  

(1) Pentru acest conţinut, autorii propun câte un exerciţiu pentru 

fiecare element împrumutat, redate mai jos:  
Caută cuvinte (cât mai multe exemple) care să 

aibă ca element de compunere următoarele prefixoide 

(false prefixe): aero-, bio-, geo-, hidro, micro-, macro-

, mono-, poli-, pseudo-. Explică semnificaţia fiecărui 

cuvânt în parte, ţinând cont de elementul de 

compunere. (LrART9, p. 14) 

Găseşte cuvinte (cât mai multe exemple) care să 

aibă ca element de compunere următoarele sufixoide 

(false sufixe): -fil, -for, -grafie, -gramă, -log. Explică 

semnificaţia fiecărui cuvânt, ţinând cont de elementul 

de com punere. (LrART9, p. 14) 

 

Exerciţiile de recunoaştere urmăresc, într-o primă etapă, lucrul cu 

dicţionarul, pentru rezolvarea cerinţei, aspect care implică dezvoltarea unei 

tehnici esențiale de documentare pentru lucrul individual. A doua etapă a 
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exerciţiului urmăreşte capacitatea de identificare şi de redare a sensului 

cuvântului format, prin raportare la afixoidul utilizat.  

Considerăm că acest tip de exerciţiu este insuficient pentru asimilarea 

conţinutului prezentat.  

(2) Aplicaţiile privind relaţiile semantice în care sunt inserate şi elementele 

neologice sunt reduse la un singur exerciţiu de exemplificare, şi anume:  

„Indică sinonimul neologic pentru fiecare dintre următoarele cuvinte:  

a) amănunt, belşug, călătorie, cină, poftă, slăvire;  

b) adânc, asemănător, ceresc, pământesc, limpede, roditor;  

c) a aduna, a dovedi, a încuviinţa, a însoţi.” (LrART9, p. 15) 

Rezolvarea acestui exerciţiu general, fără raportare la un text-suport, 

implică, în principiu, lucrul cu dicţionarul, în cazul în care termenii nu sunt 

cunoscuţi elevilor de liceu. Exerciţiul nu presupune un efort intelectual din 

partea elevului, nu determină o asimilare profundă a relaţiilor semantice.  

c) Referitor la scrierea şi pronunţarea neologismelor, autorii 

manualului ART propun un set de trei exerciţii de recunoaştere, de 

exemplificare, cu itemi obiectivi: 

1. Explică (folosind dicţionarul) şi alcătuieşte contexte potrivite cu 

următoarele neologisme: angro, bliţ, buncăr, cvorum, laitmotiv, lider, motto, 

papion, sejur, stres, şarm, şezlong, vizavi.  

2. Pronunţă corect (ţinând cont de limba de provenienţă) şi foloseşte 

în contexte potrivite următoarele neologisme: 

• de origine engleză: best-seller, blue-jeans, bowling, breakfast, 

bridge, business, chewing-gum, copyright, design, fairplay, gentleman, 

hobby, jeep, lady, management, outsider, show, twist;  

• de origine franceză: à la longue (cu timpul, după mult timp), a 

antama (a începe o discuţie, o afacere), parti-pris (idee preconcepută), porte-

bonheur (obiect considerat ca aducător de noroc celui care îl poartă);  

• de origine germană: biedermaier (denumire dată unui stil de 

mobilier şi decoraţie interioară), foehn (vânt cald, caracteristic regiunilor 

alpine din Elveţia şi Austria), kitsch (artă de prost gust; obiect de proastă 

calitate), lied (compoziţie muzicală având un caracter liric, realizată pe textul 

unei poezii scurte), loess (rocă argiloasă foarte fertilă).  
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3. Ortografiază următoarele neologisme scrise aici aşa cum se 

pronunţă: autsaider, bestzelăr, biznis, brigi, chici, copirait, ferplei, spici, 

sprei, şou. (LrART, p. 70) 

Se observă faptul că, în primul rând, prin aceste aplicaţii este vizată 

deprinderea lucrului cu dicţionarul. În al doilea rând, aplicaţiile implică o 

conexiune a realităţii actuale, prin crearea unui context adecvat pentru 

neologismele indicate – aspect necesar în procesul de învăţare.  

Însă este important de menţionat faptul că demersul construit este 

insuficient în asimilarea conţinuturilor, deoarece nu valorifică alte operaţii ale 

gândirii. De asemenea, nu tratează integrat domeniile limbă – literatură. Acest 

aspect îi revine cadrului didactic prin crearea unui scenariu didactic bazat pe 

metode/procedee activ-participative pentru predarea noţiunilor vizate.  

LrH9 propune abordarea integrată a conţinuturilor, respectiv demersul 

inductiv-deductiv, axându-se asupra învăţării prin descoperire. 

În acest sens, pentru descoperirea conţinuturilor, se porneşte de la 

textul-suport Cugetări, de Alecu Russo. Textul este de tip argumentativ, cu 

nuanţă parodică, pe tema neologismelor. Pornind de la acest fragment, sunt 

construiţi doi itemi obiectivi, vizând: a) identificarea neologismelor în textul 

dat; b) pe baza cuvintelor identifcate, elevul trebuie să delimiteze formele 

învechite ale unor împrumuturi, respectiv cuvintele care nu au fost utilizate, 

probabil, niciodată (de tipul, neindefinisabilă).  

De fapt, regăsim un exerciţiu cu doi paşi: identificare şi analiză. În 

mod clar, aceste sarcini presupun lucrul cu dicţionarul.  

Un alt exerciţiu are ca cerinţă rescrierea unui fragment din textul 

Roadele unei diplomaţii, în care să înlocuiască neologismele cu 

regionalisme/cuvinte populare. Elevilor li se solicită să ndice prin subliniere 

cuvintele substituite, fără o finalitate. Ulterior, pe baza unor enunţuri, se 

urmăreşte substituirea unor neologisme subliniate cu sinonime din fondul 

vechi şi popular al limbii române.  

Itemul următor este construit ca exerciţiu de grupare şi de analiză a 

cuvintelor dintr-o listă dată: apreciabil, considerabil, inavuabil, inefabil, 

inintioperabil, ininterceptabil, incontestabil, indubitabil, inomabil, 
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practicabil, preferabil, suportabil (extrase dintr-un text aparţinând lui Ov. S. 

Crohmălniceanu, Roadele unei diplomaţii chibzuite) (LrH9, p. 93).  

Itemul urmăreşte gruparea neologismelor în: a) împrumuturi 

analizabile; b) împrumuturi neanalizabile. Sarcina este de o dificultate medie, 

întrucât elevii operează cu aceste noţiuni din gimnaziu. După delimitarea celor 

două categorii de elemente neologice, etapa următoare a acestui exerciţiu 

complex constă în notarea unor cuvinte antonime, deduse din sensul verbului 

de bază şi al sufixului. După identificarea unui sufix neologic frecvent -bil, 

itemul următor propune înlocuirea derivatelor cu acest afix cu alte 

cuvinte/structuri care să păstreze sensul iniţial „care poate fi”, într-un scurt 

text din domeniul juridic.  

Exerciţiile care încheie aplicaţiile despre neologisme sunt construite 

ca itemi cu mai multe etape pentru identificarea sensului neologismelor în 

context, valorificând nivelul semantico-textual al limbii. De asemenea, se 

urmăreşte scrierea corectă a neologismelor, în special, a împrumuturilor 

recente, neadaptate la sistemul ortografic al limbii române, de tipul baby-

sitter, kitsch, outsider, talk-show etc.  

Apreciem că setul de exerciţii construite de la simplu la complex 

urmărește învăţarea prin descoperire, pe de o parte, iar pe de altă parte, 

respectă tratarea din perspectivă integrată a domeniilor limbă și literatură, 

element esenţial al modelului comunicativ-funcţional. În plus, itemii, în 

general, obiectivi şi mai puţin, subiectivi, îşi ating scopul, şi anume, acela prin 

care elevul este deprins cu lucrul individual, asimilând şi tehnici de 

documentare, cum ar fi, de exemplu, lucrul cu instrumente lexicografice. Însă 

nu este utilizată munca în echipe.  

LrC9 propune un singur exerciţiu referitor la conţinutul analizat, în 

care li se solicită elevilor operaţii simple, precum: alegeţi, stabiliţi, alcătuiţi.  

Aplicaţia acoperă trei operaţii, şi anume: notarea unei liste de zece 

neologisme provenite din limbi diferite, ulterior, pronunţarea acestora şi, apoi, 

inserarea lor în enunţuri, menţionând sensul cuvintelor în contextul construit. 

Este de la sine înţeles faptul că aplicaţia este insuficientă pentru 

asimilirea conţinuturilor şi nu respectă perspectiva abordării integrate a 

conţinuturilor de limbă şi comunicare.  
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În LrC11, demersul didactic constă într-un set de 7 exerciţii în cadrul 

lecţiei de limbă.  

Acestea sunt variate, ţinând cont de gradarea de nivel mediu, de la 

simplu la complex, după cum urmează: 

a) exerciţii de recunoaştere, grupate în subtipuri, astfel:  

‒ exerciţii de recunoaştere simplă a neologismelor, pe baza unor texte-

suport din povestirea Balta-Albă, aparţinând lui Vasile Alecsandri, scriitor 

paşoptist, respectându-se, în cazul acesta, abordarea integrată a domeniilor 

limbă şi literatură; 

‒ exerciţii de recunoaştere şi grupare a neologismelor identificate la 

exerciţiul anterior, în funcţje de vechimea lor în limbă, respectiv identificarea 

formei corecte a neologismelor, pe baza DOOM2; 

‒ exerciţii de disociere, de tip grilă, având ca cerinţă selectarea seriei 

care conţine numai neologisme; 

b) exerciţii de completare şi înlocuire, cu următorul subtip: 

‒ exerciţii de înlocuire, vizând substituirea unor neologisme (de tipul 

voiaj, opulenţă, straniu, ghid etc.) cu termeni din fondul vechi al limbii 

române; în această situaţie, enunţurile care conţin cuvinte neologice nu sunt 

extrase din texte literare/nonliterare.  

După cum se observă, exerciţiile nu valorifică toate nivelurile 

cunoaşterii din taxonomia lui Bloom, urmărindu-se etapa de cunoaştere, de 

înţelegere, de aplicare, de analiză şi de sinteză, fiind omisă ultima etapă, 

adică etapa de evaluare.  

De asemenea, nu este respectat în totalitate demersul integrat. În plus, 

nu sunt propuse aplicaţii bazate pe metode activ-participative; prin urmare, nu 

se valorifică nici lucrul pe grupe.  

Manualul LrART11 prezintă 14 aplicaţii variate, însoţite de explicaţii 

teoretice, în care se fac trimiteri la contextul politic românesc înainte de anii 

90, întrucât subiectul este limba epocii postdecembriste. 

Exerciţiile construite implică toate nivelurile: cunoaştere, înţelegere, 

aplicare, analiză, sinteză, evaluare, presupunând un demers profund pentru 

asimilarea conştientă a informaţiilor.  
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În acest sens, prezentăm tipurile şi subtipurile de exerciţii propuse de 

către autorii manualului LrART11: 

a) exerciţii de recunoaştere, cu subtipurile următoare: 

‒ exerciţii de recunoaştere simplă, cu itemi care vizează identificarea 

mijloacelor de formare a cuvintelor date (copiator, chioşcar, conspiraţionism, 

scenaristă etc.); recunoaşterea formei corecte a unor neologisme recent pătrunse în 

lexicul românesc, de tipul iancheu – yankeu, disertaţie – dizertaţie etc.;  

‒ exerciţii de recunoaştere şi de caracterizare, urmărindu-se notarea 

unor sinonime neologice pentru termeni daţi (bluf, staff etc.); 

‒ exerciţii de recunoaştere şi de justificare, de altfel, frecvente în cazul 

aplicaţiilor privind neologismele, solictând motivarea prezenţei unor termeni, 

expresii în lexicul internaţional actual (cum ar fi bolşevic, mig, soviet etc.); 

explicarea unor calcuri semantice şi frazeologice (a aplica, a realiza; război rece 

ş.a.) sau a unor unităţi frazeologice (cursul eurodolar, trimisul special etc.); 

b) exerciţii de exemplificare: 

‒ exerciţii de exemplificare liberă, urmărind, în cazul de faţă, 

construirea unor enunţuri cu verbe neologice (a zapa, a scana), respectiv cu 

termeni care prezintă o evoluţie semantică, marcând registrul argotic (cârtiţă, 

golan, dinozaur, iarbă, marfă, parfum etc.); 

c) exerciţii creatoare, vizând, aşa cum reiese din acest tip de aplicaţie, 

îmbinarea noţiunilor despre neologisme învăţate cu imaginaţia şi creativitatea, 

întrucât itemul subiectiv, de tip eseu liber, de 1-2 pagini, solicită tratarea 

limbii române, ca parte integrantă a unei tradiţii ce s-ar dezvălui şi străinilor 

(din Europa, din Asia şi din America). Li se solicită elevilor notarea unui titlu 

adecvat şi atrăgător pentru eseul lor.  

Aplicaţiile implică forme de organizare a activităţii variate – 

individual, în perechi, pe grupe, frontal. Acest aspect reprezintă un plus-

valoare a manualului LrART, întrucât învăţământul actual încurajează munca 

în echipă.  

Raportându-ne la clasificarea neologismelor13, apreciem faptul că sunt 

utilizate, în special, neologismele lexicale, neologismele afixale şi afixoidale.  

 
13 A se vedea, în acest sens, Cristian Moroianu, 2005, pp. 20-25. 
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În ceea ce priveşte neologismele lexicale, menţionăm faptul că acestea 

sunt din categoria împrumuturilor recente din limba engleză, mai ales, 

ortografiate etimologic (best-seller, baby-sitter, outsider, site, safe, copyright, 

underground, chat, job etc.), din limba germană (diesel). În privinţa 

neologismelor de origine franceză, am contatat că sunt utilizate într-o 

proporţie mai mică decât cele din limba engleză. În plus, sunt ilustrate 

cuvintele adaptate la sistemul fonetic, ortografic şi ortoepic al limbii române, 

de tipul vizavi.  
Tipuri de neologisme Exemple Manualul Clasa 

Neologisme lexicale  ancoră, birocraţie, calibru, parchet, 
restaurant, şampanie, turism, abajur, 

agrafă, antet, berjeră, bibelou, bicorn, 

binoclu, blazon, bufon, cameristă, cancan, 
capă, capişon, basorelief, capodoperă, 

stampă, bariton, duet, flaut, partitură, 

primadonă, solo, tenor, acont, agenţie, 
bancă, fisc, gir, scadenţă, armată, asediu, 

a aproba, literă, pictor, rege, a traduce, 

direct, mediu, stepă, cavalerie, infanterie, 
procuratură, combinat, cursant, 

magistrală, exponat, structaj, prospect 

LrART, pp. 23-26 

 

 

 

 

 

 

a XI-a 

altruist, egoist, solitudine, pueril, animat, 

obez, benefic, malefic, dotă, voiaj, expedia, 

opulenţa, straniu, opinie, ghid, itinerariu, 
corigent, disident, sacrosant, seringă  

LrC11, p. 81 a XI-a  

armă, a expedia, spirit, comprehensiv, 

invadator, ordin, declanşa, atac, intenţie, 
radical, incredibil, apodictic, solemn, 

pedant, ton, dremaniza, bletonic, topică, 

confort 

LrH9, pp. 93-94-

95 

a IX-a  

solfegiu, adagio, chitară, capodoperă, 
basorelief  

LrC, p. 80 a IX-a 

abajur, antet, bonom, dispecer, meci, 

miting, nailon 

LrART, p. 71 a IX-a 

Neologisme afixoidale  trans-  LrART, p. 25 a XI-a  

aero-bio-, geo- , hidro-, macro-, micro 
poli-, pseudo-, foto-, -fob, hidro-, fil-, -fil, -

for, -gramă, - log, -grafie 

LrART, p. 13 a IX-a  

Neologisme (exclusiv) 
semantice 

dinozaur, cârtiţă, beton, parfum, penal  LrART, p. 26 a XI-a 

Neologisme  

Frazeologice 

 à la longue, parti-pris, porte-bonheur LrART, p. 71 a IX-a 

cutie neagră, numărul unu, prima doamnă, 

război rece 

LrART, p. 26 a XI-a  

Neologisme 
ortografiate în 

română, după cum se 

pronunţă în limba de 
origine 

gaderob, bliţ, şaibă, şapigraf LrC, p. 80 a IX-a 

angro, bliţ, buncăr, cvorum, laitmotiv, 
lider, motto, papion, 

sejur, stres, şarm, şezlong, vizavi 

LrART, p. 71 a IX-a 
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Neologisme 
ortografiate şi 

pronunţate, în 

română, ca în limba 
de origine 

airbag, banner, baby-sitter, blazer, 
bodyguard, bleumarin, bordeaux, chat, 

dance, diesel, DJ, design, thriller, 

walkman, weekend 

LrC, p. 81 a XI-a  

baby-sitter, kitsch, weekend, bleumarin, 
outsider, copyright, talk-show, business, 

underground, job, chat, second-hand 

LrH, pp. 94-95 a IX-a 

bleumarin, rendez-vous, cozeur, dizeur, 
oberlight, apartheid, design, hobby, feed-

back, fair-play, chewing-gum, cow-boy, 

bridge, rugby, jogging, weekend, camping, 

pick-up, management, manger, summit, 

allegro, speze, intermezzo, imbroglio, 

mezzo-forte, pizzicato, laitmotiv  

LrC, p. 80 a IX-a 

camping, charter, globe-trotter, jocker, 
scotch, best-seller, blue-jeans, bowling, 

breakfast, bridge, business, chewing-gum, 

copyright, design, fairplay, gentleman, 
hobby, jeep, lady, 

management, outsider, show, twist, 

Biedermeier, foehn, kitsch, lied, loess, 
eminent, imminent, a emigra, a imigra, a 

gira, a gera 

LrART, p. 71, 
p.30 

a IX-a  

Tabelul 7. Tipuri de neolgisme frecvente în manualele alternative – nivel liceal 

* 

*      * 

Sintetizând, manualele alternative supuse analizei, aparţinând unor 

edituri diferite (Art, Humanitas, Corint) respectă, în linii mari, prevederile 

programei şcolare în vigoare, întrucât, în cadrul lecţiilor de limbă şi 

comunicare, sunt prezentate informaţii despre situaţia diferitelor tipuri de 

neologisme – adaptate în totalitate la sistemul limbii, de tipul instrucţie, 

abajur, acont, respectiv la cele neadaptate, adică ortografiate şi în limba 

română ca în limba de origine, precum bestseller, talk-show, job, biedermeier, 

laitmotiv, show, O.K. etc.  

Un alt nivel de producere şi de receptare a mesajului valorificat în 

abordarea neologismelor în manualele de liceu este nivelul lexico-semantic, 

în sensul cunoaşterii înţelesului corect al cuvintelor neologice. Aici, se pune 

accent pe lucrul cu diverse instrumente lexicografice, pe de o parte, iar pe de 

altă parte, pe capacitatea elevului de a asimila conştient informaţiile. Un 

aspect care trebuie îmbunătăţit în manuale este diversificarea metodelor de 

abordare didactică a conţinuturilor.  
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LIMBAJUL RELIGIOS ÎN MANUALELE 

ALTERNATIVE DE LICEU. STUDIU DE CAZ 

 
Cosmin MOISE 

cosminmoise10@yahoo.com 

 

În practica didactică, noțiunile de limbă și comunicare sunt parte 

integrantă a analizei textelor (literare, nonliterare, de graniță ș.a.) aparținând 

unor epoci istorice și culturale diferite, cu tematică variată, deoarece se 

urmărește descoperirea de către elev a dimensiunilor textului – ideologică, 

politică, socială, lingvistică.  

În contextul studiului limbii române literare în diacronie, prevăzut în 

clasa a XI-a, programa școlară propune predarea conținuturilor de limbă și 

comunicare, prin prisma textelor cu tematică religioasă, în special, 

caracterizând prima etapă de configurare a aspectului literar. În acest sens, în 

cazul competenței generale 1. „Utilizarea corectă şi adecvată a limbii române 

în diferite situaţii de comunicare”1, c.s. 1.3. „folosirea strategiilor de 

comunicare orală în monolog şi dialog”, conținutul asociat pentru curriculum 

diferențiat CD tip B**2 este următorul: discurs specific domeniului de 

specializare (comunicare didactică, discurs de amvon etc.).  

În lucrarea de față, ne propunem analiza modului de abordare 

didactică a discursului de amvon în manualele alternative, pentru clasa a XI-

a, concepute în conformitate cu programa școlară în vigoare, și anume:  

‒ Limba şi literatura română, manual pentru clasa a XI-a, editura 

Corint, 2006, Eugen Simion (coord.), Florina Rogalski, Daniel Cristea-

Enache, Dan Horia Mazilu, Editura Corint, Bucureşti; 

 
1 Programa școlară pentru disciplina limba și literatura română, clasa a XI-a, 2006, p. 5. 
2 CD tip B** pune accentul pe domeniul limbă şi comunicare, ale cărui conţinuturi sunt 

marcate în programă prin două asteriscuri (**), pentru: o filieră vocaţională, profil pedagogic, 

specializarea învăţător-educatoare; o filieră vocaţională, profil militar (MAI), specializarea 

ştiinţe sociale; o filieră vocaţională, profil teologic, specializările teologie romano-catolică şi 

greco-catolică. Ibidem.  
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‒  Limba şi literatura română, manual pentru clasa a XI-a, ART Grup 

Editorial, 2010, autori: Adrian Costache (coord.), Florin Ioniță, M.N. Lascăr, 

Adrian Săvoiu, București. 

‒ Limba şi literatura română, manual pentru clasa a XI-a, ART Grup 

Editorial, 2015, autori: Mircea Martin (coord.), Elisabeta Lăsconi Roşca, 

Carmen Ligia Rădulescu, Rodica Zane.  

După lectura comparativ-critică a manualelor, precizăm faptul că 

acest conținut este inclus în unitatea de învățare consacrată studiul de caz 

Dimensiunea religioasă a existenței3. În cele trei manuale, remarcăm o 

descriere punctuală a rolului fundamental pe care l-au avut ierarhii vremii în 

impunerea unui model de limbă literară. Autorii manualelor studiate 

apreciază că, în prima etapă de dezvoltare a epocii vechi, literatura română 

acumulează o zestre importantă și întreprinde operaţii capitale de constituire 

şi de modernizare a sistemului genurilor literare.  

În acest context, așa cum se știe, printre speciile bine cunoscute ale 

literaturii religioase, predominante în secolul al XVI-lea ‒ reprezentate în 

mare măsură de traduceri şi de copii ale textelor slavone ‒ se dezvoltă textele 

laice. Odată intrate în uz, formele laice cunosc un rapid de proces de 

divesificare din punctul de vedere al tematicii şi al dezvoltării unor modalităţi 

artistice noi. Un rol esențial, în literatura veche, îi revine oratoriei, despre care 

se afirmă următoarele : 

„Oratoria – atât cea laică (discursurile politice, diplomatice, 

panigiricele), cât şi cea religioasă (predicile) – are în Varlaam (mitropolitul 

Moldovei) şi în Antim Ivireanul (tipograf eminent, scriitor şi înalt ierarh al 

Ţării Româneşti) preţuitori ai tradiţiei bizantine şi, deopotrivă, ai înnoirilor 

retorice şi tematice (...) 

 
3 Menționăm faptul că programa de clasa a XI-a include studiul de caz ca metodă de predare-

învățare-evaluare.  

Prin această abordare a conținuturilor obligatorii acestui nivel se urmăresc, pe de o parte, 

înțelegerea fenomenelor și mecanismelor pentru îmbogățierea orizontului cultural al elevilor. 

Astfel analiza literaturii se realizează pe baza unui model socio-cultural care consideră textul 

literar un mod de educa tinerii, deoarece prezintă perspective valide asupra cunoașterii vieții 

și a umanității, respectiv morale, fiind conforme cu anumite norme ale eticii, și estetice, 

valoificând latura artistică. Pe de altă parte, metoda studiului de caz dezvoltă, prin studiul 

individual și în echipă, abilități de cercetare și documentare, strategii de analiză, gândirea 

autonomă și critică, respectiv, capacitatea de argumentare a unui punct de vedere, prin 

raportare la perspective diferite de abordare a temei cercetate.  
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Lucrările Cartea românească de învăţătură (1643) a mitropolitului 

Varlaam şi Dihahiile compuse de Antim Ivireanul constituie momente de 

incontestabilă performanţă ale elocvenţei eclaziastice, victorii 

incontestabile ale scrisului românesc (subl. n.).”4 

Expunerea despre cultura scrisă în limba română constă, în manualul 

de la Corint, într-o descriere sumară a scrierilor semnificative de la sfârșitul 

secolului al XVI-lea – începutul secolul al XVIII-lea care are scopul de a 

evidenția rolul manuscriselor, respectiv al tipăriturilor în procesul de formare 

a limbii literare: 

▪ textele rotacizante: Codicele voronețean, Psaltirea scheiană, 

Psaltirea voronețeană, Psaltirea Hurmuzaki; 

▪ tipăriturile coresiene – care au circulat în cele trei țări românești; 

▪ Cartea românească de învățătură și Cazania ‒ opera de căpetenie a 

mitropolitului Varlaam; 

▪ Noul Testament de la Bălgrad, Simion Ștefan, amintindu-se 

comparația celebră, între circulația cuvintelor și cea a banilor: 

„Bine știm că cuvintele trebuie să fie ca banii, că banii aceia sântu 

buni carii îmblă în toate țările așia și cuvintele acele sântu bune carele le 

înțeleg toți.” (p. 19) 

▪ Psaltirea pre versuri tocmită, Dosoftei, prima traducere în versuri a 

unui text religios; 

▪ Didahiile lui Antim Ivireanul, secolul al XVIII-lea, precizându-se 

faptul că se adaugă literaturii religioase în limba română un nou tip de scriere, 

și anume, predicile construite după arta elocinței, în număr de 28, ținute de 

mitropolit la marile sărbători, au devenit foarte cunoscute în epocă. 

▪ Biblia de la București, 1688 ‒ prima ediție integrală a textului biblic, 

tradusă de frații Șerban și Radu Greceanu, a reprezentat momentul impunerii 

limbii române ca limbă a cultului ortodox. Din punct de vedere lingvistic, 

limba Bibliei de la București s-a impus prin claritatea scrierii și prin varietatea 

și accesibilitatea vocabularului.  

După acestă trecere în revistă, autorii au conceput un set de 16 

exerciții (pp. 20-21), pornind de la un grupaj de texte-suport, extrase din 

scrierile lui Dosoftei și Antim Ivireanul.  

 
4 Eugen Simion (coord.), 2006, p. 19.  
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Ne îndreptăm atenția asupra itemilor propuși pe baza textului La 

Dumineca Vameșului, cuvânt de învățătură, extras din Didahii. Setul de 

exerciții propuse vizează, pe de o parte, receptarea textului, iar pe de altă 

parte, producerea de text. Se urmăresc puncte-cheie precum: 

▪ ideea centrală a textului; 

▪ aspecte ale comportamentului uman; 

▪ limbajul utilizat în fragmentul reprodus; 

▪ relația vorbitor – ascultător, caractaerizată din perspectiva reușitei 

unui discurs.  

Referitor la itemul despre identificarea limbajului utilizat în discursurile 

rostite din amvon, este prevăzut lucrul în echipă – respectând recomandările 

metodicilor actuale ‒ pentru a identifica structurile specifice oralității: 

▪ forme ale graiului viu (expresii populare, particularități regionale sau 

populare ale vorbirii); 

▪ interjecții; 

▪ enumerații ample; 

▪ interogații și exclamații care stabilesc un dialog al predicatorului 

cu enoriașii. 

Prin intermediul acestui exercițiu complex, se urmărește identificarea 

dimeniunii lingvistice ale discursului de amvon, elevii descoperind latura 

oratorică manifestată în textele din epoca veche.  

Se constată utilizarea unor forme regionale, precum „acéia”, „iaste”, 

„nădiajde”, „ertați”, „pre”, „legia”, „noao” (Didahii, Antim Ivireanul, p. 23), 

alături de forme apropiate epocii literare actuale, ca de exemplu: „suntem”, 

„binele”, „credință”, „împotriva”, „a înfrunta” etc. (Ibidem). De asemenea, 

menționăm prezența, într-o formă redusă, a terminologiei religioase a epocii: 

„comândare”, „cuminecătură” (Ibidem).  

Enumerațiile ample, „n-avem nici credință, nici nădiajde, nici 

dragoste” (Ibidem), „de lege, de cruce, de cuminecătură, de morți, de 

comândare, de lumânare, de suflet, de mormânt, de colivă, de prescuri, de 

ispovidanie, de botez, de cununie, de toate tainele sfintei biserici” (Ibidem), 

evidențiază mărcile specifice oralității stilului. Enunțurile interogative 

(retorice), dintre care amintim, „Cine din păgâni face aceasta, sau cine-ș 

măscărește legia? Oare nu înjurăm cu aceștia toate pre Dumnezeu?” 

(Ibidem), susțin dimensiunea argumentativă a predicii.  
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În manualele editate la Art Grup, coordonate de Adrian Costache 

(2010), respectiv de Mircea Martin (2015), studiul de caz Dimensiunea 

religioasă a existenței propune următoarele repere de analiză:  

‒ zona de interfernță dintre religie și literatură;  

‒ manifestarea componentei religioase în dezvoltarea culturii 

românești. Aici se discută despre existența manuscriselor în limba slavonă și 

în limba română, respectiv a tipăriturilor – considerate forme de exprimare a 

sentimentului religios. 

‒ dezvoltarea formelor scrise în limba română care au contribuit la 

configurarea genurilor și speciilor literaturii religiose și laice în epoca veche. 

După o trecere în revistă a tipurilor de texte reprezentative primei 

perioade a epocii vechi, autorii aduc în discuție contribuția semnificativă a lui 

Antim Ivireanul în dezvoltarea oratoriei de amvon. În cele ce urmează, 

prezentăm abordarea științifică și metodică a conținutului respectiv în cele 

două manuale – frecvent folosite la clasă:  
Art (2010) Art (2015) 

Abordare științifică Abordare 

metodică 

Abordare 

științifică 

Abordare metodică 

‒ scurtă expunere 
despre rolul predicilor 
lui Antim Ivireanul; 
 ‒ originalitatea 
discursului de amvon; 
‒ prezentarea structurii 
Didahiilor: 
introducere în subiect, 
tratarea acestuia, 
încheierea; 
‒ descrierea 
procedeeelor retorice 
clasice: comparația, 
antiteza, interogația, 
exclamația; 
‒ descrierea stilului 
predicilor, pe baza a 
două citate critice: 
unul extras din Istoria 
limbii române literare, 
de Al. Rosetti, L. Onu 
și Boris Cazacu, altul 
aparținând lui G. 
Călinescu, Istoria 
literaturii române de 
la origini până în 
prezent; 
‒ prezentarea sensului 
sintagmei discurs de 
amvon. 

‒ propunerea unei 
singure aplicații – 
ceea ce este 
insuficient în 
procesul de 
asimilare a 
cunoștințelor: 
‒ itemul are ca 
punct de plecare 
interpretarea celor 
două referințe 
critice utilizate în 
descrierea 
noțiunilor 
teoretice, 
solicitându-se 
elevilor, ca, după 
lectura lor, să 
comenteze 
aspectele despre 
conținutul și stilul 
discursului de 
amvon, pornind 
de la predica 
rostită de Sfântul 
Dumitru, la 
Mitropolia din 
București.  

‒ descrierea sumară 
a rolului textelelor 
aparținând lui A. 
Ivireanul, în vederea 
introducerii limbii 
române ca limbă de 
cult, pentru 
asigurarea înțelegeii 
slujbei și a 
învățăruior creștine; 
‒ scurtă prezentare a 
utilizării discursului 
de amvon în scop 
didactic, pentru 
educarea și 
îndrumarea maselor; 
‒ analize sumare a 
textului, punâdu-se 
accent pe îmbinarea  
citatelor biblice cu 
referințe filosofice, 
însoțite de 
comentarii despre 
moravuri, mici 
intrigi politice etc.; 
‒ precizarea 
funcțiilor predicilor; 
‒ prezentarea 
sensului structurii 
discurs de amvon.  

‒ propunerea unui set de exerciții, 
structurate de la simplu ‒ la complex 
(recunoaștere, interpretare, analiză și 
argumentare), solicitându-se 
următoarele apecte: 
‒ prezentarea legăturii între conținutul 
predicii și contextul rostirii acesteia; 
‒ delimitarea părților textului-suport, 
extras din predica susținută de Sf. 
Dumitru, stabilindu-se conținutul 
fiecărei părți identificare, prin raportare 
la structura acetui tip de text; 
‒ prezentarea autorității ierarhiei 
stabilite în discurs: învățat ‒ retor ‒ 
desăvârșit spiritual; 
‒ selectarea apelativelor utilizate în 
fragmentul reprodus  și a conotațiilor 
adresării, pornind de la îndemn, 
rugăminte, poruncă; 
‒ identificarea procedeelor stilistice 
ale oratoriei (interogații, exclamații, 
repetiții, antiteze) și stabilirea polilor 
antitezei în discursul de amvon; 
‒ argumentarea privind 
actualitatea/inactualitatea unei predici 
bazate pe Decalog, prin raportare la un 
auditoriu reprezentat de tineri de vârsta 
unui elev de clasa a XI-a.  

Tabel 1. Abordarea conțintului discursul de amvon în manualele ART – clasa a XI-a 
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Manualul editat în anul 2015, după cum se poate observa, diversifică 

aplicațiile concepute pentru prezentarea conținutului de limbă și comunicare, 

vizând identificarea strategiilor discursive în textul predicii. În acest fel, prin 

rezolvarea acestui tip de aplicații, apreciem că elevii descoperă, pe de o parte, 

tiparul textual al predicii, prin prisma limbajului5 utilizat, despre care Rodica 

Zafiu afirmă:  

„Limbajul religios are o individualitate clar marcată între varietățile 

diastratice și diafazice ale unei limbi; cercetările lingvistice și antropologice 

i-au recunoscut specificul, determinat de folosirea în anumite situații de 

comunicare diferite de cele curente (în primul rând, în adresarea către 

divinitate) și de activarea unei funcții a limbajului necuprinse în schemele și 

utilizările curente (menționată totuși de Jakobson 1966: 217, în formula 

«funcție magică sau incantatorie»).”6 

De asemenea, lingvista citată apreciază că limbajul predicii nu 

manifestă același caracter conservator ca în textele liturgice, dovedind 

anumite libertăți de exprimare, ceea ce îl apropie de comunicare curentă, în 

care predomină funcția conativă (retorică/persuasivă)7. 

Pe de altă parte, analiza unui asemenea tip de discurs conduce la 

identificarea mărcilor și strategiilor discursive, manifestate, în cazul de față, 

într-un text cu tematică religioasă. În acest context, considerăm necesar ca, în 

predarea conținutului respectiv, expunerile din manualele alternative să aducă 

în discuție modelul tripartrit al elementelor-componente ale persuasiunii 

(ethos, logos și pathos), preluate din retorica aristotelică8 ‒ cunoscute de către 

 
5 „La nivelul cel mai general, limbajul religios este caracterizat de o inevitabilă oscilație 

între solemn și accesibil: e un limbaj care, prin natura sa, trebuie să se diferențieze de cel 

cotidian, păstrînd totuși posibilitatea de a fi înțeles. Solemnitatea – manifestată, de exemplu, 

prin recursul la o limbă străină sacralizată sau la o variantă conservatoare, arhaizantă a 

limbii comune – e mai puternică în textul liturgic și mult mai slabă în cel al predicii.” Rodica 

Zafiu, 2010, p. 30. 
6 Ibidem.   
7 Ibidem.  
8 Pathosul (apelul la emoții) și logosul (recursul la argumente raționale) își dispută în discurs 

dominația, ca mijloace de convingere complementare. Persuasiunea prin discurs – atât prin 

argumentele raționale, cât și prin apelurile emoționale – este completată de persuasiunea 

prin ethos, prin prestigiul și calitățile atribuite locutorului: imaginii sale preexistente sau 

construcției sale discursive. Ponderea relativă a mijloacelor retorice caracteristice fiecăreia 

din cele trei componente este determinată de variabile istorice și culturale, de tipul de text, 

dar și de individualitatea oratorului.” Rodica Zafiu, 2010, p. 31. 
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elevi din cadrul lecțiilor de logică. Astfel elevii își însușesc activ și conștient 

conținuturi esențiale, la orice nivel de comunicare, valorificând dimensiunea 

persuasivă a discursului.  

Conchizând, discursul de amvon al lui Antim Ivireanul ‒ alcătuit ca 

lecții de îndemnuri morale ‒ are o importanță deosebită pentru cultura 

română, din punct de vedere lingvistic – fiind un punct de reper în procesul 

de formare a limbii române literare și în punerea în circulație a formelor 

oratoriei clasice în literatura română.  
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Proverbul reprezintă o unitate elementară, un enunţ care constituie o 

secvenţă de comunicare completӑ. Aceasta formeazӑ un tot coerent, un sistem 

la care participӑ factori lingvistici. Aceştia presupun elemente semantice, 

sintactice şi morfologice şi mӑrci stilistice precum tropi, imagini, teme. 

Proverbul reprezintӑ un enunţ guvernat de principii poetice, precum rima şi 

ritmul care îi conferӑ un efect estetic suplimentar. Aceşti factori lingvistici şi 

literari reprezintӑ particularitӑţi ale proverbului pe care le întâlnim atât în 

limba românӑ, cât şi în cea francezӑ. Printre trӑsӑturile distinctive ale 

proverbului, care îl diferenţiazӑ de celelalte formule sentenţioase, am 

identificat rima şi ritmul, care apar, cu precӑdere, în structurile binare. 

Rima şi ritmul sunt procedee stilistice aflate în strânsӑ legӑturӑ. Dupӑ 

cum am menţionat deja, acestea reprezintӑ trӑsӑturi ce caracterizeazӑ enunţul 

proverbial, în special pe cel cu structurӑ binarӑ. Analizând corpusul de 

proverbe care face obiectul cercetӑrii noastre am constatat cӑ majoritatea 

acestora prezintӑ rimӑ. Ȋn funcţie de poziţia pe care o ocupӑ cuvintele asociate 

astfel, aceasta poate fi internӑ sau finalӑ. De asemenea, în cea mai mare parte 

apar alternanţe de sunete şi o anume cadenţӑ care conferӑ specificitate 

enunţului proverbial, diferenţiindu-l de celelalte formule sentenţioase. 

Referitor la proverbele franceze, în urma rezultatelor unei anchete derulate de 

J.-Cl. Anscombre1 dupӑ criteriul recunoaşterii prototipiei proverbelor, acesta 

constatӑ cӑ cele care prezintӑ o structurӑ binarӑ şi/sau izosilabicӑ şi/sau rimatӑ 

sunt cele mai cunoscute, fiind mai uşor de reţinut şi recunoscut. Ȋn urma 

acestei anchete, J.-Cl. Anscombre formuleazӑ urmӑtoarea constatare: 

 
1 J.-Cl. Anscombre, 1999, pp. 52-69. 
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„[…] un proverbe est bipartite, et ou bien pourvu d’une rime, ou bien 

isosyllabique. Cette thèse est en fait très classique et repose sur l’observation 

fréquemment faite que beaucoup de proverbes se composent de deux parties 

repérables, pourvues soit d’une rime, soit du même nombre de syllabes.”2  

Iatӑ câteva exemple3 în care notӑm cu litere tipul de rimӑ şi cu cifre 

numӑrul de silabe: 

Rom.: Cine furӑ azi un ou, mâine va fura un bou. [a (7), a(7)] 

Fr.: Qui vole un œuf, vole un bœuf. [a (4), a(3)] 

Rom.: Cine iubeşte bine pedepseşte bine. [a (7), a(6)] 

Fr.: Qui aime bien châtie bien. [a (3), a (3)] 

 

Rom.: Ce-a fost verde s-a uscat, ce-a-nflorit s-a scuturat. [a (7), a (7)] 

Fr.: Fleur flétrie, jamais ne refleurit. [a (3), a (5)] 

Observӑm cӑ în unele cazuri rima se reduce, pur şi simplu, la repetiţia 

simetricӑ a termenilor-cheie. Efectul eufonic este comparabil cu cel al rimei. 

J.-Cl. Anscombre oferӑ şi urmӑtoarele exemple a cӑror versiune româneascӑ, 

însӑ,  nu prezintӑ rimӑ:  

Rom.: Ochii care nu se vӑd, se uitӑ. 

Fr.: Loin des yeux, loin du cœur. [a (3), b (3)]  

 

Rom.: Degeaba alergi dacӑ n-ai pornit la timp. 

Fr.: Rien ne sert de courir, il faut partir à point. [a (6), b (6)]  

 

Ȋn variantele româneşti existӑ, totuşi, un ritm interior, o succesiune 

simetricӑ a silabelor, care asigurӑ melodicitatea cu rol mnemotehnic al 

enunţurilor sapienţiale. Ȋn unele cazuri, pentru a menţine ritmul şi numӑrul de 

silabe şi, totodatӑ, pentru a se supune principiului economiei şi brevitӑţii, 

apare elipsa la verb, fie numai în prima parte a enunţului, fie în ambele. Ȋn 

versiunea franţuzeascӑ a primului exemplu, observӑm o inversiune stilisticӑ 

 
2 J.-Cl. Anscombre, 2000, p. 15. 
3 Ibidem. 
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între substantiv și determinantul sӑu, impusӑ de necesitatea unei rime interne 

care sӑ faciliteze memorarea formulei:    

Rom.: Vorba dulce mult aduce. 

Fr.: Habiles paroles font tomber pistoles. 

Rom.: Din ochi miere, din gurӑ fiere. [a (4), a(5)] 

Fr.: Langue de miel, cœur de fiel. [a (3), a(3)] 

Este un caz prticular de simetrie în oglindӑ, de tipul ABBA, cu 

derogӑri specifice (substantiv/verb), dar cu surplusul de expresivitate adus de 

rima cuvintelor-cheie.              

Ȋn proverbe, rima este consideratӑ  o proprietate importantӑ. Referitor 

la acest fapt J.-Cl. Anscombre afirmӑ urmӑtoarele:  

„La perte du caractère binaire et /ou la rime et /ou l’isosyllabisme 

tend à faire perdre à la forme sentencieuse son caractère proverbial”.4 
Totuşi, J.-Cl. Anscombre subliniazӑ cӑ teza combinӑrii enunţurilor 

binare cu rima explicӑ identitatea proverbialӑ a unor structuri, însӑ în anumite 

cazuri nu sunt suficiente ca sӑ o confirme şi conduc la predicţii ce ţin mai 

degrabӑ de intuiţie5. Autorul propune o altӑ tezӑ a identificӑrii proverbului, 

care pare sӑ aibӑ legӑturӑ cu cea dintâi, dar care evitӑ orice eventualӑ obiecţie, 

aceea a structurii ritmice a proverbului. Astfel toate figurile de stil prezente 

în enunţul proverbial, şi anume rima, asonanţele, aliteraţiile, izosilabismul nu 

sunt decât indicatori ai unei structuri ritmice. Astfel poziţia rimei, aliteraţiei 

sau a asonanţei nu are importanţӑ, întrucât ceea ce conteazӑ este structura 

ritmicӑ în ansamblul ei. 

Aşadar, teza pe care o avanseazӑ J.-Cl. Anscombre referitor la enunţul 

proverbial este cӑ acesta nu reprezinta altceva decât o combinaţie de 

configuraţii ritmice şi scheme prozodice. O ipotezӑ pe care J.-Cl. Anscombre 

o ia în considerare ar fi cӑ aceste scheme ritmice de bazӑ sunt în numӑr 

restrâns, scheme din a cӑror combinaţii rezultӑ alte configuraţii. Aceste 

scheme ritmice reprezintӑ un fel de eufonie, de „poezie” naturalӑ, specificӑ 

limbii din care s-au nӑscut, dupӑ o lungӑ maturare, proverbele.6  

 
4 Ibidem, p. 16. 
5 Ibidem, p. 18. 
6 Ibidem, p. 19. 
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H. Meschonnic, la rândul sӑu, se înscrie în aceeaşi linie de gândire, 

considerând cӑ structura (relativ) fixӑ a proverbului este conferitӑ de 

originalitatea sa prozodicӑ. Acesta reprezintӑ un enunţ ritmat, iar combinaţiile 

fonetice prezente în interiorul sӑu conduc la o rimă. 

Necesitatea prezenţei rimei şi a ritmului în enunţul proverbial este 

justificatӑ de însuşi modul sӑu de rӑspândire. Creaţii colective transmise prin 

viu grai de la o generaţie la alta, acestea trebuie sӑ fie formulate într-o manierӑ 

cât mai uşor de reţinut.  Rima şi ritmul constituie procedee mnemotehnice 

eficiente, care faciliteazӑ memorarea acestora, întrucât o structurӑ rimatӑ şi ritmatӑ 

este mai uşor de reţinut. Acesta reprezintӑ motivul pentru care rima şi ritmul 

caracterizeazӑ proverbele din zestrea paremiologicӑ a popoarelor lumii. 

Structura binarӑ reprezintӑ o caracteristicӑ a enunţului proverbial în 

limbile romanice ca în toate limbile naturale, de altfel. Acest tip de formulӑ 

reprezintӑ o trӑsӑturӑ distinctivӑ care îl departajeazӑ de celelalte formule 

sapienţiale. Ȋn urmӑtoarele exemple constatӑm cӑ trӑsӑtura structuralӑ şi 

stilisticӑ cea mai evidentӑ, atât în limba românӑ, cât şi în cea francezӑ, este 

organizarea binarӑ care rezultӑ din juxtapunerea a douӑ propoziţii complete, 

eliptice sau parţial eliptice: 

‒ Douӑ propoziţii complete: 

Rom.: Omul trece, faptele rӑmân. 

Fr.: L’homme passe, l`œuvre reste. 

Rom.: Bine faci, bine gӑseşti. 

Fr.: Qui fait bien, trouve bien. 

 

‒ Douӑ propozitii eliptice: 

Rom.: Bӑrbatul fӑrӑ soţie, ca o casӑ pustie. 

Fr.: Maison sans femme, corps sans âme. 

Rom.: Mânӑ rece, inimӑ caldӑ. 

Fr.: Froides mains, chaudes amours. 

Rom.: Dulce la limbӑ, amar la inimӑ. / Din ochi fiere, din gurӑ miere. 

Fr.: Langue de miel, cœur de fiel. 

Rom.: La lemnul tare, secure ascuţitӑ. 

Fr.: Longue manche, dur gigot. 

Rom.: Ochii care nu se vӑd se uitӑ. 

Fr.: Loin des yeux, loin du cœur. 
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Este de la sine înţeleasӑ legӑtura între structura binarӑ, în special cea 

elipticӑ, şi forma concisӑ, trӑsӑturӑ specificӑ a proverbului. Brevitatea 

caracterizeazӑ acest tip de enunţ, care trebuie sӑ spunӑ mult în cuvinte puţine, 

adoptând, în multe cazuri, structura binarӑ ca mijloc de expresie impusӑ 

pentru îndeplinirea acestei necesitӑţi. 

Constatӑm, de asemenea, cӑ structurile binare sunt simetrice, în 

majoritatea cazurilor, fiind combinate şi cu alte procedee stilistice: 

▪ rima şi ritmul: 

Rom.: Bӑrbie unsӑ, pântece sӑtul.  

Fr.: Menton luisant, ventre content. 

Rom.: Banii strângӑtorului în mâna risipitorului. 

Fr.: Père pilleur, fils gaspilleur. 

Rom.: Mic la stat, mare la sfat. 

Fr.: En petite tête gît grand sens. 

▪ ritmul cu asonanţa şi/sau aliteraţia: 

Rom.: Muierea când lipseşte casa se risipeşte. 

Fr.: Maison sans femme, corps sans âme. 

Rom.: Una zice, alta face. 

Fr.: Autre chose est dire et autre chose faire. 

Rom.: Boalӑ lungӑ, moarte sigurӑ. 

Fr.: Longue maladie, fin de la vie. 

Rom.: Bine faci, bine gӑseşti. 

Fr.: Qui fait bien, trouve bien. 

Rom.: Lucrul cunoscut de doi, trei, nu mai rӑmâne la ei. 

Fr.: Secret de deux, secret de Dieu; secret de trois, secret de tous. 

Aceste trӑsӑturi stilistice au o mare relevanţӑ în identificarea şi recunoaşterea 

acestei categorii de formule, fiind considerate caracteristice ale genului. 

Construcţia binarӑ este, de asemenea, subliniatӑ de figuri retorice precum: 

▪ repetiţia aceluiaşi termen în fiecare dintre segmentele enunţului: 

Rom.: Stӑpân nou, poruncӑ nouӑ. 

Fr.: Nouveau dieu, nouvelle flute. 

Rom.: Nu-i suiş fӑrӑ coborâş. 
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Fr.: À grande montée, grande descente. 

Rom.: Câte bordeie, atâtea obiceie. 

Fr.: Autant de têtes, autant d`avis. / Tant de gens, tant de guises. 

Rom.: Fӑgӑduiala datӑ e datorie curatӑ. 

Fr.: Chose promise, chose due. 

Rom.: Zis şi fӑcut. 

Fr.: Aussitôt dit, aussitôt fait. 

Rom.: Ȋn dar a venit, în dar sӑ meargӑ. 

 

Fr.: Tôt gagné, tôt gaspillé. 

Rom.: Cine mult grӑieşte, la multe greşeşte. 

Fr.: Grand parleur, grand menteur. 

Rom.: De haram a venit, de haram s-a dus. 

Fr.: De diable vient, à diable ira. 

 

▪ prezenţa termenilor sau a cuplurilor de termeni aflaţi în raport de 

antonimie pentru a crea o antitezӑ: 

Rom.: Astӑzi joacӑ, mâine zace. 

Fr.: Aujourd’hui en chair, demain en bière. 

Rom.: Azi prieten, mâine duşman. 

Fr.: Aujourd’hui ami, demain ennemi. 

Rom.: Azi Stan, mâine cӑpitan. 

Fr.: Hier vacher, aujourd`hui chevalier. 

Rom.: Masa întinsӑ te lasӑ cu punga linsӑ. 

Fr.: Grande chère, petit testament. 

Rom.: Cine fӑgӑduieşte mult, dӑ puţin. 

Fr.: Grand prometteur, petit donneur. 

Rom.: Bucӑtӑrie grasӑ, moştenire slabӑ. 

Fr.: Grasse cuisine, pauvreté voisine.  

Rom.: Banii strângӑtorului în mâna risipitorului  

Fr.: Père avare, enfant prodigue. 

 

▪ paronomaza: 

Rom.: Din ochi miere, din gurӑ fiere.  

Fr.: Langue de miel, cœur de fiel.  
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▪ paradoxul: 

Rom.: Bun de gurӑ, rӑu de lucru. 

Fr.: Longue langue, courte main 

Rom.: Pӑr lung şi minte scurtӑ. 

Fr.: Grosse tête, cerveau étroit. 

Rom.: Una zice, alta face. 

Fr.: Autre chose est dire et autre chose faire. 

Ȋn cadrul structurii binare se stabileşte o relaţie internӑ foarte riguroasӑ 

între cele douӑ segmente ale enunţului care contribuie la înţelegerea şi 

interpretarea mesajului transmis. Spre exemplificare, propunem urmӑtorul 

cuplu româno-francez al aceleiaşi aserţiuni paremiologice: 

Rom.: Ceartӑ de fraţi, ceartӑ de draci. 

Fr.: Courroux de frères, courroux d`enfer. 

Ȋn acest proverb, autorul popular comparӑ „cearta de fraţi” cu „cearta 

de draci”. Repetiţia secvenţei ceartӑ de şi prezenţa antitezei fraţi-draci 

permite stabilirea de o manierӑ expresivӑ a relaţiei de asociative între cele 

douӑ segmente ale enunţului. Comparantul „ceartӑ de fraţi” şi comparatul 

„ceartӑ de draci” creeazӑ o imagine mai sugestivӑ în cadrul structurii binare 

ritmice, aducând un plus de expresivitate acesteia. Sensul acestui tip de 

proverbe se construieşte în cadrul/şi prin relaţia stabilitӑ între segmentele 

construcţiei binare care formeazӑ o structurӑ temӑ-remӑ. Aceastӑ structurӑ 

poate fi aplicatӑ în interpretarea proverbelor binare nominale atât în limba 

românӑ, cât şi în cea francezӑ. Ȋn exemplul de mai sus, primul segment „ceartӑ 

de fraţi/courroux de frères” reprezintӑ tema, întrucât acesta constituie punctul 

de plecare şi explicӑ despre ce este vorba în enunţ, iar cel de-al doilea 

segment, „ceartӑ de draci/courroux d`enfer”, reprezintӑ rema, care are un 

aport semantic la definirea celui dintâi.   

Ȋn concluzie, structura binarӑ reprezintӑ una dintre principalele 

caracteristici ale proverbelor atât în limba românӑ, cât şi în cea francezӑ, iar 

relaţia semanticӑ stabiltă între cele douӑ segmente conferӑ sens enunţului 

proverbial. Necesitatea prezenţei rimei şi a ritmului în enunţul proverbial este 

justificatӑ de însuşi modul sӑu de rӑspândire. Creaţiile colective transmise 

prin viu grai de la o generaţie la alta trebuie sӑ fie formulate într-o manierӑ 

cât mai uşor de reţinut.  Rima şi ritmul, care apar, cel  mai adesea, în 
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enunţurile binare, constituie procedee mnemotehnice eficiente care faciliteazӑ 

memorarea acestora, întrucât o structurӑ binarӑ, rimatӑ şi ritmatӑ este mai 

uşor de reţinut. Acesta reprezintӑ motivul pentru care rima şi ritmul 

caracterizeazӑ proverbele din zestrea paremiologicӑ a popoarelor lumii. 
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Studiul propune o descriere a participiului în limba română actuală, prin 

prisma unei abordări la nivel semantic și morfosintactic, în vederea descrierii 

relației de interdependență dintre compartimentele limbii – semantica, morfologia 

și sintaxa –, exprimată de natura gramaticală a acestui mod nepredicativ. 

 

1. Modul participiu – descriere generală  

Participiul, mod nepersonal, moștenit din limba latină numai sub 

forma participiului perfect, dezvoltă încă din fazele de început ale limbii 

române literare, o dublă natură gramaticală: pe de o parte, verbală, pe de altă 

parte, adjectivală. Tocmai acest dublu comportament sintactic prezintă 

consecințe la nivel semantic, morfologic și sintactic. 

Definit în literatura de specialitate, formă nepersonală (nominală) a 

verbului1, participiul prezintă parțial, din punct de vedere verbal, 

disponibilități combinatorii ale verbului, vizând restricții ale anumitor 

categorii gramaticale impuse nominalului determinant, iar, din punct de 

vedere adjectival, dezvoltă categorii gramaticale, specifice nominalului, prin 

acord (în cele mai multe cazuri) și prin combinarea morfemelor comparației 

(aspecte caracteristice adjectivelor).  

Această formă verbală nepersonală este un format invariabil, în 

structura modurilor și timpurilor verbale compuse, respectiv variabil, în cazul 

comportamentului adjectival.  

În acest caz, participiul este similar cu un alt mod nepersonal, 

gerunziul, având o multiplă natură gramaticală – verbală, adjectivală și, rar, 

adverbială. În schimb, acest mod se diferențiază de infinitiv și de supin – cele 

 
1 DȘL, 1997, s.v. participiu. 
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din urmă fiind moduri care marchează, prin excelență, natura verbală și 

nominală, în funcție de context: 

„Clasa modurilor nepersonale și nepredicative este inclusă în 

categoria gramaticală a modului în virtutea tradiției, fără ca aceastea să 

exprime semnificații modale. Reprezintă o clasă de forme a căror trăsătură 

este diferită de una de tip modal, constând în convertirea parțială a formelor 

verbale spre alte clase morfologice: nume, în cazul infinitivului și al 

supinului, adjectiv, în cazul participiului, adverb, adjectiv sau, rar, nume, în 

cazul gerunziului, fără ca această trecere să se fi produs complet.”2 

Privind semantismul participiului, ne rețin atenția două aspecte (care 

merită dezvoltate într-un studiu amplu asupra participiului), și anume:  

‒ exprimarea unor însușiri/caracteristici generale și individuale; 

‒ anumite schimbări semantice care conduc la trecerea dinspre concret 

spre abstract ale cuvintelor care, din punct de vedere morfologic, sunt clase 

gramaticale distincte – verb, adjectiv participial, adverb.  

 

2. Participiul – caracteristici morfosintactice  
Gramaticile3 disting două tipuri de participiu românesc (actual), în 

funcție de criteriul flexiunii: 
‒ participiu invariabil – ca element structural în construcții 

verbale compuse; 
‒ participiu variabil – în construcții pasive, respectiv, în poziții 

proprii adjectivului.  
 

2.1. Participiul invariabil 

Acest tip de participiu este caracterizat prin lipsa autonomiei 

morfologice și sintactice, neprezentând niciun fel de modificare după genul 

și numărul nominalului, subiect sau obiect direct.  

Participiul este element constituent în diverse forme verbale compuse: 

‒ infinitiv perfect - morfemul a + fi (auxiliar) + participiu:  

„[...] mânios de a fi deranjat, prințul are totodată grijă de a-şi masca 

tulburarea.”  (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

‒ supin – prepoziții (de, la, pentru, după) + participiu:  

 
2 DȘL, 1997, s.v. mod.  
3 GALR, 2005, I, pp. 499-508; GBLR, 2010, pp. 289-290.  
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„De mult s-a zis că lucrurile simple sunt cele mai grele de priceput și 

de făcut.” (Titu Maiorescu, Critice) 

„Să devină ca orice obiect al gării, căci un călător re ar aștepta într-

un loc unde nu e nimic de așteptat, care s-ar agita într-un loc unde orice efort 

e zadarnic, ar strica armonia.” (O. Paler, Viaţa pe un peron) 

‒ indicativ, perfect compus: auxiliarul a avea + participiu: 

„L-am iubit spontan pe Proust când i-am citit teza din Contre Sainte-

Beuve.” (Nicolae Manolescu, Viaţă şi cărţi) 

‒ indicativ, viitor anterior: auxiliarul a vrea + auxiliarul a fi + participiu: 

„Telefoanele s-au mai potolit, dar nu este exclus ca ele să abunde din 

nou în următoarele zile, după ce premierul va fi făcut publică lista 

departamentelor desfiinţate şi comasate.” (EZ 2318, 2000, 11) 

‒  conjunctiv, timp perfect: conjuncția subordonatoare să + auxiliarul 

a fi + participiu: 

„Fără să-mi fi fost frică, n-aș fi fost aici și n-aș vorbi astfel.” (O. Paler, 

Viaţa pe un peron) 

‒ condițional-optativ, timp perfect: auxiliarul (a) avea (forme 

specifice) + auxiliarul (a) fi + participiu:  

„Fără să-mi fi fost frică, n-aș fi fost aici și n-aș vorbi astfel.” (O. Paler, 

Viaţa pe un peron) 

‒  prezumtiv, timp perfect: afixul mobil (de tipul oi, voi etc.)  + 

auxiliarul (a) fi + participiu:  

„Până vor fi îmblânzit cobrele, au riscat fără îndoială să fie mușcați.” 

(O. Paler, Viaţa pe un peron) 

Subliniem faptul că topica sintactică, în cazul formelor verbale 

compuse menționate, este următoarea: 

‒ afix mobil (morfem) + participiu:  

„V-am spus eu ceva până acum, în afară de gândurile mele, de 

amintirile mele?” (O. Paler, Viaţa pe un peron) 

În română actuală, inversiunea elementelor formelor verbale compuse 

este considerată arhaică și, evident, marcată stilistic, fiind posibilă în cazul 

perfectului compus, alcătuit dintr-un singur auxiliar, acest fapt permițând 

includerea cliticelor pronominale:  

„Părăsit-au a lor cuiburi ş-au fugit de zile rele; /Cârdurile de 

cucoare, înşirându-se-n lung zbor,/ Pribegit-au urmărite de al nostru jalnic 

dor.” (Vasile Alecsandri, Sfârşit de toamnă) 
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2.2. Participiul variabil 

Cel de-al doilea tip de participiu, și anume, cel variabil, apare în 

componența diatezei pasive – auxiliarul a fi + participiul verbului de conjugat – și 

marchează flexiune în gen și număr, prin acord cu nominalul subiect: 

„Realitatea este acoperită de scriitură, ca peretele interior al piramidelor 

de hieroglife, devorată de ea.” (Nicolae Manolescu, Viaţă şi cărţi) 

„Realitatea e transcrisă fotografic și neretușată, interzicând o selecție 

de evenimentelor.” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

Privind structurile pasive, se remarcă o situație particulară care constă 

în utilizarea participiului de tip invariabil, în construcții cu agent neexprimat 

și pacientul realizat propozițional ori prin infinitiv sau supin: 

„[...] aveam să-mi dau seama că dacă studiile universitare prin care 

mi-a fost dat să trec ar fi fost concepute altfel, poate m-aş fi atașat de istorie.” 

(Ion Turcanu, Istoria istoriilor mele) 

„Deci nu-mi rămânea decât să las evenimentele să curgă așa cum le 

era dat să fie.” (Ion Turcanu, Istoria istoriilor mele) 

Din punct de vedere morfologic, participiul din structurile pasive prezintă 

forme diferite acordate cu subiectul, având autonomie morfologică. Iar, din punct 

de vedere sintactic, permite inversiunea și disocierea elementelor: 

„Acest om, vreau să vă spun, a fost animat de cele mai bune intenții.” 

(O. Paler, Viaţa pe un peron) 

X 

Acest om, vreau să vă spun, a fost [de cele mai multe ori] animat de 

cel mai bune intenţii. 

„La data apariției articolului, Patul lui Procust era cu siguranță 

redactat și cine îl deschide face de la primele rânduri legătura cu observațiile 

din articol.” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

„Cititorul e, pe nesimțite, luat complice în explicarea unei aventuri 

estetice care îi modifică radical sistemul de așteptări (în termenii sociologiei 

lecturii Jauss).” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

Majoritatea ocurențelor participiului variabil evidențiază natura 

adjectivală a acestui tip.  

În aceste cazuri, adjectivele participiale prezintă anumite poziții 

sintactice, proprii clasei adjectivului: 

‒ atributul adjectival:  
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„Stai cu ochii deschiși, te uiți într-un punct fix, dar nu vezi nimic.” 

(Octavian Paler, Viaţa pe un peron) 

‒ nume predicativ:  

„Într-una din ele există, prins în perete, un telefin care seamănă mai 

gegrabă cu cele din cabinele publice. Inutil să vă spun că firele sunt rupte și 

telefonul mut.” (Octavian Paler, Viaţa pe un peron) 

„Jilțul e ros și arată destul de mizerabil.” (Octavian Paler, Viaţa pe 

un peron) 

‒ element predicativ suplimentar:  

„Ȋl știa în odaia alăturată, cufundat în fotoliul ei, dincolo de această 

ușă întredeschisă.” (Mihail Sebastian, Accidentul) 

„Paul se auzi strigat, dar nu răspunse.” (Mihail Sebastian, Accidentul) 

‒ circumstanțial de relație: 

„De cunoscută, era cunoscută și lăudată, după părerea noastră.” 

(Titu Maiorescu, Critice) 

‒ circumstanțial de cauză:  

Plesnește de încărcată.  

‒ circumstanțial de timp:  

„[...] întors în țară îmi luasem rămas bun de la marinari.” (Zaharia 

Stancu, Desculț) 

Sunt cazuri în care participiul se comportă invariabil, neputându-se 

adjectiviza, în situația verbelor intranzitive și ergative4: *femeie înotată, *om 

tușit, fiind non-pasiv.  

În româna actuală, în construcții amalgamate, se remarcă 

variabilitatea participiului, răspândite în diverse registre stilistice: Se lasă 

rugat/Se lasă rugată. De asemenea, participiul prezintă aceleași caracteristici 

de tip adjectival, acesta marcând negația pe baza afixului ne- + mai: 

nemaiîntâlnit.  

Natura verbală se manifestă prin păstrarea parțială a determinanților 

verbului la mod personal:  

- complementul în dativ:  lectură citită elevilor; 

„Ca în cazul Ultimei nopți..., naraţiunea nu are formă orală și nu e adresată 

explicit cuiva, ci are formă scrisă [...].” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

- complement prepozițional: băiat supărat pe colegi. 

 
4 A se citi, pe larg, discuția, la Gabriela Pană Dindelegan, 2003, pp. 116-132.  
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-  complemente circumstanțiale:  

„Noțiunea aceasta de joc trebuie examinată cu atenție.” (Nicolae 

Manolescu, Arca lui Noe)  

Participiul încorporează lexical valori de diateză, cf. poezie recitată, 

admițând un complement de agent – de cineva: 

„Crezându-se salvată de curtea tenace și obositoare pe care a trebuit 

să i-o respingă mereu, doamna T. nu-și poate reprima surpriza neplăcută că 

omul, care a părut a repezenta atâția ani însuși sensul vieții, ar fi în stare să 

o înlocuiască cu alta.” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

 

3. Participiul – particularități semantice 
Semantismul participiului este strâns legat de aspectele sintactice ale 

acestuia, descriindu-se, astfel, o relația de interdependență semantică – sintaxă: 

„Se știe că estomparea valorii verbale a participiului duce la 

accentuarea valorii determinative proprii adjectivului. Este vorba despre 

adjectivizarea participiilor. Însă majoritatea participiilor, trecute în 

categoria adjectivelor, nu pierd întru totul legătura cu verbul. În anumite 

contexte, ele își păstrează valoarea inițială, în alte ocurențe – dobândesc 

funcție prioritară de adjectiv.”5 

În acest context, amintim despre conversia participiului în adjectiv, 

situație în care participiul descrie semnificații lexicale caracteristice 

adjectivelor propriu-zise, calificant și categorizant. 

Ca adjectiv calificant, prezintă total caracteristicile clasei adjectivului:  

‒ gradarea:  

„Ȋn Cunoaștere de noapte există o scenă în care doi bărbați tineri 

povestec câte un episod din trectutul lor nu prea îndepărtat.” (Nicolae 

Manolescu, Arca lui Noe) 

„Istorisirea lor este atât de interesată de a găsi faptelor o 

semnificație, încât faptele se pierd curând sub greutatea simbolurilor 

degajate din ele.” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

- antepunerea față de regent: „Cel mai iubit dintre pământeni” (Marin Preda) 

- coordonarea cu un adjectiv propriu-zis:  

 
5 Liuba Procopii, 2005, p. 42.  
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„Ȋn această vedere măritoare și apropiată se revelă toată 

interioritatea personajului care proliferează și se revarsă, acoperindu-i ființa 

exterioară.” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

„În al doilea rând, această rescriere nu e fățișă ca în Maitreyi, ci 

discretă, ascunsă, insidioasă.” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe) 

Ca adjectiv categorizant, acesta prezintă parțial caracteristicile 

clasei adjectivului: 

Neacceptarea antepunerii față de regent: *administrata avere vs. 

avere administrată. 

Privind relațiile semantice, adjectivele participiale contractă 

sinonimia, omonimia și polisemia, extinzând posibilitățile de exprimare a 

însușirilor/caracteristicilor obiectelor și, în același timp, confirmând puternica 

relație de interdependență dintre sintaxă și semantică.  

Participiul dezvoltă un tip special de sinonimie, și anume, sinonimia 

sintactică, reflectată la nivel propozițional, în cazul construcțiilor participiale, 

respectiv, la nivel frastic, prin subordonatele atributive: 

„Anchetatorul-scriitor produce un nou obiect 1/ care este alcătuit din 

cuvinte.2/” (Nicolae Manolescu, Arca lui Noe)  

 X 

Anchetatorul-scriitor produce un nou obiect alcătuit din cuvinte.  

Trecerea participiului la clasa adjectivelor are consecințe în plan 

semantic și lexical, fapt ce conduce la formarea unor „omonime 

conversionale”6, marcând modificări de sens, în funcție de posibilitățile 

combinatorii ale acestor termeni:  

Copil educat  

X 

Copil corect educat.  

Polisemia, reflectată și ea în rândul adjectivelor participiale, confirmă 

încă o dată, dacă mai este cazul, capacitatea creatoare a claselor de cuvinte și 

contribuția acestora la dezvoltarea unor semnificații speciale, care conduc la 

constituirea unor metafore, exprimând, în diverse contexte, nuanțe ironice, 

depreciative, apreciative, eufemistice ș.a.  

„Cocles judecătorul era un om șters, plin de personalitate.” (Nicolae 

Manolescu, Arca lui Noe) 

 
6 Idem, p. 48.  
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‒ limbă ascuțită; om înverșunat etc. 

* 

*     * 

Studiul asupra comportamentului sintactic, morfologic și semantic al 

participiului evidențiază, așa cum era de așteptat, interdependența dintre 

compartimentele limbii rezultată în urma acțiunii legilor naturale ale limbii: 

un cuvânt dezvoltă semnificații lexicale și ocupă diferite poziții sintactice în 

funcție de natura gramaticală pe care o comportă.  
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Numele topice nu se dau la întâmplare, fără nicio legătură cu oamenii 

locului, cu ocupaţiile, credinţele religioase şi superstiţiile lor, cu anumite 

evenimente din trecutul mai îndepărtat sau mai apropiat, cu detalii asupra 

locului, cu fauna şi flora regiunii. În  numele de locuri găsim multe fapte 

importante pentru cunoaşterea trecutului; în ele este îngropat un întreg trecut, 

din care o cercetare atentă şi prudentă a toponimiei aduce în actualitate atâtea 

nume de oameni, adeseori uitaţi, necunoscuţi de urmaşi, dar odinioară cu 

însemnate activităţi în partea locului, atâtea fapte istorice şi întâmplări mai 

mărunte, de multe ori, necunoscute sau nelămurite până acum, atâtea 

accidente de teren în parte schimbate în cursul timpului, apoi nume de arbori 

şi animale dispărute astăzi din regiune.  

Iorgu Iordan arată că „toponimia poate fi socotită drept istoria 

nescrisă a unui popor, o adevărată arhivă orală, unde se păstrează amintirea 

atâtor evenimente, întâmplări şi fapte mai mult ori mai puţin vechi sau 

importante, care s-au petrecut de-a lungul timpurilor şi au impresionat într-

un chip oarecare sufletul popular”.1 

 

Originea toponimiei minore  

Cauzele care au determinat naşterea toponimiei minore sunt diferite 

pornind de la necesitatea oamenilor de orientare pe teren şi de identificare 

chiar şi a celor mai neînsemnate detalii de relief până la necesitatea de 

delimitare a pământurilor proprietate individuală. 

Examinând acest lucru din punctul de vedere al detaliilor de relief constatăm 

că, în trecut, în satele cu multe loturi individuale, cum au fost satele din 

 
1 I. Iordan, 1960, p. 6. 
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judeţul Gorj unde aproape fiecare locuitor îşi avea „bucăţica de moşie”, şi 

satele moşneneşti, toponimia minoră era deosebit de bogată. În satele din 

judeţul Gorj era mult mai mare, necesitatea repartizării locurilor pentru 

hotărnicirea locurilor individuale, din cauza terenului accidentat de pământ. 

Procesul naşterii toponimiei minore prezintă importanţă şi din punct 

de vedere psihologic. Sub raportul acesta se impune cercetarea unor probleme 

care, prin elementele şi obiectele lor, au impresionat la început mai puternic 

sufletul oamenilor şi care a fost procesul devenirii toponimiei minore. La 

început, diferitele detalii au fost indicate, prin apelativele corespunzătoare. 

Pârăului i s-a zis pârâu, dealul a fost indicat cu numele acesta, iazul a fost 

numit, simplu, iaz etc. 

Odată cu înmulţirea populaţiei într-un sat şi cu intensificarea relaţiilor 

între oameni, s-a simţit nevoia individualizării, adică a indicării cu nume 

deosebite a diferitelor accidente de teren şi a detaliilor acestora. 

E de presupus că pâraiele, cu rolul lor atât de însemnat în viaţa satelor, 

au fost cele dintâi care au fost botezate cu nume proprii. De multe ori 

terenurile arabile şi pădurile au fost numite după numele pâraielor. 

Apelativele au fost cele care au contribuit la crearea toponimiei minore. 

Adeseori un singur obiect, care-i impresionează pe oameni, e suficient pentru 

numirea unui teren arabil, a unui deal, a unei poieni. De exemplu, existenţa 

într-un loc a unui măr, a unui păr, a unui cireş. Şi existenţa unui grup mic de 

copaci într-un loc dă naştere unui toponim minor. Un nume topic minor dat 

după un anumit obiect într-un anumit timp rămâne, chiar dacă după un timp 

oarecare acel obiect dispare. 

Toponimia minoră ne dă indicaţii, poate cam vagi, şi pentru 

cunoaşterea densităţii populaţiei în diferitele regiuni. În locuri cu populaţie 

mai deasă, toponimia minoră era reprezentată prin multe nume proprii, spre 

deosebire de regiuni cu populaţie rară, unde toponimia minoră, abia în curs 

de creare, era reprezentată aproape în întregime prin substantive comune. În 

regiunile cu populaţia rară aveau la început nume proprii doar cursurile de 

apă, de exemplu Ialomiţa, Şchiauca, în sudul Bărăganului. Toponimia minoră 

ne arată legătura strânsă a ţăranului cu natura şi cu pământul. Mulţi termeni 

topici minori sunt luaţi din terminologia agrară. Comparând termenii topici 
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minori din diferite părţi ale Munteniei, constatăm că toponimia minoră este 

mai bogată şi mai variată la munte decât la şes, este mai bogată în nord decât 

în sud. La munte solul prezintă o bogăţie şi o diversitate mai mare decât la 

şes. Probabil că omul de la munte are şi o sensibilitate mai mare şi un spirit 

de observaţie mai dezvoltat decât omul de la câmpie. 

După cum am observat în vechile hotărnicii ale satelor, toponimia minoră 

este reprezentată în mare parte prin apelative fără valoare de nume proprii. Unele 

hotărnicii nu cuprind ca puncte indicatoare nici un nume topic propriu. 

Movile, movile săpate, iazuri, dealuri, păduri, dumbrăvi, poieni, 

copaci însemnaţi, drumuri, fântâni, mai ales cele numite fântâni putrede, 

hârtoape, zăpodii, zănoage, jidovine, rupturi, zarea dealului, muchea dealului 

– sunt termeni obişnuiţi în vechile hotărnicii pentru indicarea punctelor 

despărţitoare de hotar între două sate. Semnele despărţitoare de hotar pot fi 

naturale şi artificiale. Hotărniciile cuprind elemente topografice de caracter 

durabil – munţi, dealuri, râuri – şi de caracter trecător – păduri care pot fi 

tăiate, copaci însemnaţi care dispar de la un timp, drumuri care pot fi părăsite, 

fântâni care pot fi astupate, fânaţe care pot fi transformate în terenuri arabile, 

iazuri care pot seca. Cu timpul nevoile de identificare, de determinare exactă 

a diferitelor puncte de pe teren, au făcut ca apelativele să primească un 

determinativ sau ca unele detalii să fie botezate cu nume proprii. Un deal a 

fost numit, după un semn deosebitor, Dealul la Cruce; un pârâu a fost botezat 

Pârâul Socilor; un teren arabil a primit numirea La Mărul Roşu; o poiană, un 

fânaţ, o fântână au fost numite după proprietarii lor sau după diferite elemente 

care constituiau o notă caracteristică a lor. Diferite întâmplări locale au 

contribuit în parte, la naşterea numelor topice minore. Astfel încetul cu 

încetul, de-a lungul anilor, s-a creat terminologia toponimiei minore. 

Apelativele şi, în special, termenii entopici, care indică 

particularităţile solului, legate de fenomenele de ordin geografic, constituie 

fondul principal al numelor din terminologia toponimică. 

 

Toponimia com. Crasna, jud. Gorj 

În continuare, vom exemplifica toponimia comunei Crasna din judeţul Gorj. 
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Materialul folosit este acela cules în vara anilor 1968-1969, când ne-

am deplasat pe teren, special pentru efectuarea unor anchete toponimice pe 

plaiurile gorjene, conduși de istoricul Ion donat și geograful Ion Conea. 

 

Așezarea și istoricul comunei 

Satul Crasna este situat în partea de nord a oraşului Novaci, „sub 

poalele plaiurilor Merişorul, Ciocăzanul şi Runcul”2 la 30 de km de capitala 

judeţului, Tg. Jiu. 

„Numele acestei localităţi este pe deplin justificat de încântătoarele 

poziţii în care se găseşte. Rar loc, unde să se întrunească cu atâta dărnicie 

frumuseţile naturii: dealuri acoperite de păduri, ape cristaline, aer dătător 

de viaţă. 

O parte a satului, Crasna de Jos, stă ascunsă pe malul Crasnei, 

umbrită şi răcorită de zăvoiul secular ce-şi răsfrânge falnicii săi anini în 

oglinda pururea nestatornică a valurilor apei, ce parcă ar voi să-i ducă în 

depărtări, iar alta, Crasna de Sus, se răsfaţă sus pe deal în aer liber  sub 

desăvârşita lumină şi căldură a soarelui, ca şi cum ar plana într-o superioară 

celorlalte regiuni vecine. 

Pâraiele Ciocăzana şi Tăneş adaugă la înfrumuseţarea peisajului 

neîntrecut şi sugestiv.”3 

Crasna apare, ca sat boieresc, încă din 1486, când se confirmă 

jupanilor Roman şi Jitian cu fraţii, fiii şi verii lor zece sate şi părţi din judeţul 

Gorj, printre care şi Crasna „toată”4. 

Nu se poate spune dacă Stanciu postelnic din Crasna, delegatul lui 

Neagoe Basarab la cercetarea hotarului dintre Oltenia şi Ardeal, din 15205 şi 

fraţii Rada şi Neagoe Spătarul din 1540, consideraţi a fi începătorii boierilor 

crăsnari, sunt urmaşii acestor jupani. 

 
2 Ibidem.  
3 Ștefulescu, 1904, p. 48. 
4 Documenta, 1937, p. 231. 
5 Arhivele, 1937, p. 231. 
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După toate probabilităţile, Stanciu postelnic este fratele lui Arcă, din 

15466, care face negoţ cu slănini la Tg. Jiu, pe socoteala marelui ban Dumitru 

şi care, neputând plăti suma datorată banului, îşi pierde ocina din Crasna în 

favoarea fratelui său, Stanciu, care fusese prădat pentru datoria sa, luându-i-

se 17 vaci mari şi 1500 aspri. În secolul al XVII-lea stăpânesc părţi în Crasna 

boierii: Stamate mare agă, ctitorul schitului Crasna (zidit în 1636), Dumitru 

Filişanu mare pitar, despre care Matei Basarab afirmă, într-un hrisov, că 

moştenea pe „Drăghici spătarul, strămoşul din Crasna”7, iar în altul că este 

văr cu Dragomir mare ban şi nepot al lui Dobromir banul; apoi Udrişte, 

vornicul, fiul lui Radu al Arcoaiei, Stanciul, fiul lui Dragotă al lui Paşte, 

Hamza cel bătrân şi Hamza, fiul lui Neagoe, unchiul lui Udrea din Roşia, 

Iovan Glogoveanul ş.a. 

Unii din aceşti boieri au avut, pe părţţile lor, vecini, pe când alţii, ca 

Neagoe Arcuţescu, au posedat numai „moşie stearpă fără rumâni”8. 

În realitate, satul Crasna nu a fost stăpânit niciodată exclusiv de boieri. 

Încă din 1587 (Documenta 1937: 336) sunt atestaţi moşneni, din care o parte, 

împreună cu moşnenii altor 23 de sate din Gorj şi Vâlcea, au prădat în munţi 

pe Dobromir banul, când acest demnitar al lui Mihnea Turcitul, fugind de 

noul domn, Petru Cercel, a încercat să treacă în Ardeal. Banul „şi-a plecat 

capul” în faţa domnului din scaun şi este iertat, iar oamenii care l-au jefuit i-

au fost daţi vecini cu ocinile lor, în schimbul celor şapte poveri de haine bune 

şi scule pierdute. 

Aceste părţi de moşie vor trece în stăpânirea urmaşilor lui Dobromir, 

Calotă mare sluger şi popa Gheorghe din Corbi. 

În 1628 şi 1639 se menţionaseră în Crasna „trei părţi judeceşti” sau 

care „sunt moşneni”. În 1831 moşia era stăpânită pe lângă schitul Crasna şi 

boierii crăsnari, de doi moşi; iar în 19129, Crasna din Deal era sat moşnenesc, 

Crasna din Vale şi Crasna Ungureni erau sate mixte. 

 
6 Documenta, 1937, pp. 335-336. 
7 Ștefulescu, 1910, p. 23. 
8 Ștefulescu, 1910, p. 37. 
9 Poni, 1921, p. 35. 
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Hotarul satului cuprindea atât munţii, între care Muntele Bătrân (sau 

„muntele cel bătrân al Crasnei”, atestat din 1638), cât şi „moşie din ţară” (anul 1786). 

„Locuri de arătură” apar documentar din 1627, iar „case” din 1783. În 

1794, domnia permite ca în sat să se ţină sbor, adică „târg”, de două ori pe an. 

Din cauza terenului accidentat toponimia este bogată şi abundă în denumiri 

legate mai cu seamă de forma şi poziţia terenului, de natura solului, de cultivarea 

pământului. Altele, mai puţine, se referă la plante care cresc necultivate într-o parte 

de hotar sau alta, ori la animale care trăiesc sau au trăit cândva în acele locuri. Alte 

toponime şi-au luat denumirea de la foştii proprietari. 

Particularităţile lingvistice ale graiului respectiv se reflectă foarte bine 

şi în denumirile topice existente aici. 

În toponimie întâlnim o serie de elemente arhaice, cristalizate în 

numele respective.  

 

Particularităţi fonetice 

1. Trecerea lui i precedat de s, z, ţ,  la î în exemple ca: Tâgănie, Piscu 

cu frasânii, Cornu Brazâlor. 

2. Sincoparea lui i între două lichide (r-l): Florile Albe. 

3. Trecerea lui e la ă după consoana z: Certézăle Cărpinişului. 

4. Sonorizarea lui s ( > z) când precede lichida l şi nazala n şi a lui s 

(> j) înaintea nazalei m: Culmea Prizlopului, Crazna, Zgurile Crăznii, Câmpu 

Crăznii, Măgura Crăznii, Cejmeaua de la Icoană.  

5. Schimbarea accentului într-un toponim ca Măgùra Crăznii  (cf. mágură). 

 

Particularităţi lexicale  

1. Păstrarea unor elemente vechi, dispărute din limba română, cum ar 

fi greatu, într-un toponim ca Stâncile Greaţului. Acesta trebuie pus în 

legătură cu românescul greaţă, care în limba română veche avea sensul de 

„greutate” (cf ar. greaţă „greutate materială”: greàta a lóclui „povara 

pământului” (Papahagi, 1963: 49)). 

2. Folosirea unor apelative regionale: Dâlma Lacului, Dâlma 

Păltinetului, Dâlma Gorunetului (dâlmă „ridicătură”); (higiu „tufiş foarte 

des, întunecos”). 
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3. Dintre toponimele provenite direct de la nume de persoană amintim 

pe Alimanu. 

4. Unele denumiri topice sunt reprezentate de derivate diminutivale, 

ca urmare a necesităţii de diferenţiere a numelor de locuri: Piscu Brusturelui, 

Teiuşu, Teiuşu al Mic. 

Altele sunt formate cu ajutorul sufixului colectiv -et: Gorunetu, 

Gorunetu cu Pietri, Dâlma Păltinetului. 

 

Particularităţi gramaticale 

1. Folosirea desinenţei de genitive plural -ii, în loc de -ei, 

caracteristică limbii populare: Câmpu Crăznii, Zgurile Crăznii, Drumul 

Icoanii, Măgura Crăznii, Piscu Frăştilii, Părău Fântânii, Părău Mânăstirii, 

Vârfu Zănoagii. 

2. Unele toponime cu formă de plural au la bază nu nume de persoană, 

pluralele respective indicând un raport de proprietate: Berindeele (= 

proprietatea lui Berindei). 

3. Adjectivul apare adeseori ca un element necesar diferenţierii cât 

mai exacte a diverselor locuri: Ciocăzana Mare, Ciocăzana Mică, Chiciura 

a-Naltă, Fântâna a Rece, Fântâna Caldă, Florile Albe, Runcu Mare,  Runcu 

Mic, Teiuşu al Mic. 

4. Articolul adjectival cel, cea apare în toponimie sub forma lui 

populară de al, a: Fântâna a Rece, Runcu al Mare, Teiuşu al Mic. 

5. Numeroase toponime sunt îmbinări de cuvinte în care apar diferite 

prepoziţii: cele mai frecvente sunt: din, de la, acestea contribuind la înţelesul 

concret pe care îl capătă toponimele, la precizarea locală: Crazna din Vale, 

Lacu din Parângu, Cejmeaua de la Icoană, Fântâna de la Icoană. Există şi 

îmbinări în care apare prepoziţia cu care ajută la caracterizarea cât mai exactă 

a locului: Piscu cu  Frasânii, Gorunetu cu Pietri.    

În încheiere, putem spune, parafrazându-l pe Iorgu Iordan, că 

toponimia minoră este „istoria nescrisă a unui popor”. De aceea, trebuie să 

avem grijă ca această istorie popular să nu se piardă.   
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ANEXĂ - Ancheta din Comuna Crasna, jud. Gorj 

1. Alimanu, munte. Apare atestat documentar de la anul 1648 (Arh. 

St. Buc. Hot. Groj, 1). 

2. Altoile lu Pancă, loc arabil şi altoi de peri. 

3. Berindeele, loc arabil. Provine de la numele de persoană Berindei. 

4. Cărbunarea, pădure de stejar: „ar I ars cândva”. Este atestată 

documentar din anul 1648 (Arh. St. Buc. Hot. Gorj, 1). 

5. Cejmeaua de la Icoană, fântână în Higiu. 

6. Chiciura sau Prisaca sau Zgurile Crăznii, “prisacă, loc cu torenţi”. 

7. Chiciura a-Nalta, deal. 

8. Chiciura Piscului, „partea cea mai înaltă din pisc”. 

9. Ciocăzana Mare, pârâu. Este atestat din 1780 (Ciocăza, Arh. St. 

Buc Ep. Râmnic C II- 69). 

10. Ciocăzana Mică, pârâu. 

11. Câmpu Crăznii, loc arabil. 

12. Câmpia Recii, loc arabil. În apropiere trece pârâul Recea. 
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13. Cornu Brazilor, „pădure de brad în formă de corn”. De aici 

izvorăşte pârâul Crasna. 

14. Crazna, vale. 

15. Crazna din Vale, parte de sat şi pârâu. Pârâul îşi are izvorul în 

Cornul Brazilor Mai e numită şi Apa Crăznii.  

„La ieşirea din satul Crasna  (vara când e secetă) dispare şi apare 

tocmai în Capul Aninilor, unde este zăvoi, tot în hotarul Craznei prin două 

izvoare: Izvorul Cald şi Izvorul Rece, care se-ntrunesc în apropierea Morii lu 

Ion al popii şi intră în hotarul Surupaţilor, luându-şi numele de Blániţa”. Este 

atestat din anul 1638 şi apare frecvent până astăzi. 

16. Crazna Ungureni, parte de sat, „de la ciobanii veniţi cam pe la 

1780 din Mălaia”. 

17. Crivină, „platou cu apă mocirloasă”. Apare în documente de la 

1797 (Stef.  Crasna, 23). 

18. Culmea Brusturelului, culme. 

19. Culmea Prizlopului, culme. 

20. Curăturile „loc arabil pe unde a fost tuferiş”. 

21. Curmătura Socilor, „curmătură cu soci”. Apare de la 1638 (Arh. 

St. Ep. Râmnic, C II- 11). 

22. Dâlma Gorunetului, dâlmă. 

23. Dâlma Lacului, dâlmă. 

24. Dâlma Păltinetului, „dâlmă cu paltin”. 

25. Drumu Icoanii, drum. 

26. Fântâna, munte. 

27. Fântâna a Rece, fântână cu apă rece, aproape de Poiana Lacului. 

28. Fântâna Caldă, fântână, are apă caldă”. 

29. Fântâna de la Comandă, fântână într-o poieniţă. 

30. Fântâna lui Făsui, fântână în Chiciura a-Naltă. 

31. Fântâna Untului, fântână în Florle Albe. 

32. Florle Albe, munte. 

33. Fulgeriş, „deluţ”. 

34. Gorunetu, „deluleţ”, pădure cu goruni. 

35. Gorunetu cu Pietri, poieniţă. 
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36. Grindu Recii, parte de sat. Pârâu Recii trece pe lângă sat. 

37. Groapa, munte. 

38. Higiu, pârâu. 

39. Higigiurile, loc arabil. 

40. Hotaru Turbaţilor, hotar cu satul Turbaţi, azi Dumbrăveni, 

comuna Crasna. 

41. Izvorul Cald, izvor în Vârfu Zănoaga înspre Mocirla 

Cărpinişenilor. Apare în documente de la 1780 (Pârâu Cald, Arh. St. Ep. 

Râmnic, C II-69). 

42. La Scări, „loc de urcuş”. 

43. Lacu, „lac mic care nu seacă”. 

44. Lacu din  Párângu, lac. 

45. Linia Câmpului, parte de sat, „aşezare veche pe câmp”. 

46. Linia Podenilor, parte de sat, „aşezare pe un pod = platou”. 

47. Măgúra Crăznii, „deal mai adunat”. 

48. Merişor, parte de sat, „a fost pădurice de meri”. 

49. Mândra, munte. 

50. Mocirla, munte şi pârâu, „e o mocirlă în mijloc”. 

51. Molidvişul, munte, pădure de molid. 

52. Morişoară, pârâu şi loc arabil. Este atestat din 1780 (Arh. St. Buc. 

Ep. Râmnic, C II-69). 

53. Parişoaica, pădure şi loc arabil „de la numele de persoană Pariş”. 

54. Pădurea Mânăstirii, pădure. 

55. Pădurea lu Pacă, loc arasbil. 

56. Pădurea Lacului, „pădure cu mic lăcuţ”. 

57. Părău Brusturelului, pârâu. 

58. Părău Fântânii, pârâu. 

59. Părău Izvoarelor, pârâu în hotar cu satul Surupaâi, azi Blahniţa 

de Sus, comuna Săcelu. 

60. Părău Livezilor, pârâu. 

61. Părău Mânăstirii, pârâu. 

62. Părău Ştiubeiului, pârâu. 

63. Piscu, „deluleţ”. 
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64. Picu Brusturelului, pisc cu pădure. 

65. Piscu cu Frasînii, pisc cu frasini. 

66. Piscu Frăştilii, pădure. 

67. Piscu Lupului, pădure, „loc dosnic, trecere de lupi”. 

68. Piscurile, deal. 

69. Plaiu Groşilor, „pădure de groşi”. Groşi = stejari bătrâni cu 

tulpină foarte groasă. 

70. Plaiu Ştiubeiului, plai. 

71. Plăsala, munte, păşune, pârâu. Este atestat din 1780 (Arh. St. Buc. 

Ep. Râmnic C II-69). 

72. Pleşoiana, pădure şi loc arabil. De la numele de persoană Pleşoianu. 

73. Poiana Lacului, loc cu mlaştini. 

74. Poteca Neamţului, potecă peste Runcu al Mare. 

75. Runcu al Mare, „deluleţ de păşunat”. 

76. Runcu Mic, „deluleţ de păşunat”. 

77. Râu Sadului, râu. Izvorul acestuia este sub muntele Mândra. 

78. Schitu, schit. Apare în documente de la 1640 (Al. Ștefulescu, 

Gorjul istoric, p. 49; 102-15). 

79. Stâncile Greaţului, „pietre, steiuri parcă puse cu mâna”. 

80. Sunătoare, pârâu. Se varsă în Gilort. Este atestat documentar de 

la 1648 (Arh. St. Buc. Hot. Gorj, 1). 

81. Tăuzu, „munte golaş cu jneapăn. Ianuperi, coacăze”.  

82. Teiuşu, pârâu. Izvorăşte din muntele Mândra. Apare în documente 

de la 1780 (Obârşia Teiuşului, Arh. St. Buc. Ep. Râmnic pachetul C II/69). 

83. Teiuşul al mic, pârâu pe lângă Piscu Lupului. 

84. Ţâgănie, mahala. 

85. Urma Boului, pădure cu poieniţă, „o piatră cu urmă de copită”. 

Apare în documente de la 1648 (Arh. St. Buc. Hot. Gorj, 1). 

86. Văişanu, munte şi pârâu. 

87. Vârfu Párângului, munte. 

88. Vârfu Zănoagii, pârâu. 

89. Zmultúrile, pădure, „fagi zmulşi din pământ”
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1. Introducere 

Unităţile frazeologice sunt cele care oferă expresivitate, dovedindu-se a fi, 

aşa cum spunea Mihai Eminescu, „adevărata bogăţie a limbii”1. 

Pornind de la această idee, ne propunem să realizăm o analiză 

lingvistică a Proverbelor lui Solomon, identificând structurile frazeologice şi 

semnificaţiile acestora. În acest caz, cercetarea noastră reprezintă o pledoarie 

pentru utilizarea structurilor paremiologice ca modalitate de educare a 

generaţiilor noi, îmbogăţind cunoştinţele tinerilor despre popor, acestea fiind 

esenţiale pentru conservarea culturii materiale şi spirituale.  

Obiectivul central al cercetării îl constituie receptarea, asimilarea şi 

utilizarea unor frazeologisme din Pildele lui Solomon ‒ care au corespondenţe 

în folclorul românesc ‒, şi dezvoltarea interesului elevilor pentru latura 

expresivă a cuvântului. 

 

2. Structura proverbelor biblice  

Cercetarea noastră consideră „proverb” acel „enunţ scurt, care 

exprimă, într-o formă memorabillă, o învăţătură populară, provenită din 

experienţa popoarelor şi intrată în uzul comun”2. 

Utilizăm conceptul de ̔ proverbʼ pentru a denumi şi alte construcţii care nu 

se încadrează în limitele definitorii ale termenului, incluzând în această categorie 

toate structurile care au conţinut paremiologic, prezente în PS, deşi structura 

acestora depăşeşte particularităţile formale ale unui proverb clasic. 

 
1 M. Eminescu, 1980, p. 48. 
2 Pentru perspectiva lingvistică în definirea proverbelor, am utilizat, între alte surse: Pierre 

Guiraud, 1996; Gh. Colţun, 2000; Daniel Gouadec, 1994; Gustave Gross, 1996.  
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Întregul nostru demers a fost fundamentat pe teza că proverbele 

„alcătuiesc un ansamblu care se manifestă ca un limbaj (sistem de exprimare) 

filosofic, în cadrul căruia sensurile se întretaie, se contrazic, se împlinesc sau 

se aprofundează reciproc”3.  

Din punct de vedere structural, latinescul proverbium este un compus al 

lui verbum, utilizat în limbajul bisericesc cu două sensuri, „cuvânt” şi „ştiinţă” 

(„învăţătură”). Semantic, prefixul pro- desemnează, în această situaţie, ideea de 

substituţie pentru „în loc de”, transformat în „ca”, „în calitate de”4.  

Constatăm că structurile proverbiale sunt folosite cu sensul de „în 

calitate de”, desemnând „cuvintele de învăţătură”. Terminologia utilizată 

ilustrează atât sensul lingvistic, cât şi cel literar – specie a genului 

paremiologic – la care se adaugă sensul stilistic. Sensul abstract al acestui tip 

de construcţie – parabola – este, conform originii, o figură de stil5. 

Originea proverbelor regăsite în textul biblic este una de factură 

populară, implicit, anonimă şi colectivă. În VT apar referiri la Solomon şi la 

alţi regi, însă acestea reprezintă numai repere aproximative. Cuvintele 

înţelepte, proverbele care se regăsesc în diverse texte sacre au circulat în 

mediul oriental străvechi, ca modalitate populară de tansmitere a experienţei 

din tată în fiu, pe cale orală. Conform celei mai frecvente datări, Pildele sunt 

plasate în epoca regilor şi în cea preexilică, mai exact, între anii 1100 şi 760 

a.C. Această datare face referire însă la culegeri de proverbe, mai ales la două 

nuclee considerate „ale lui Solomon” (capitolele 10-22 şi 25-29), la care au 

fost adăugate, în jurul anului 700 a. C., câteva capitole, de dimensiuni mai 

mici: Cuvintele înţelepţilor (22, 17-24, 22), Cuvintele lui Augur (30, 1-14) şi 

Cuvintele lui Lemuel (31, 1-9). 

Structura sintagmatică6 a pildelor evidenţiază în primul rând 

caracterul oral al acestora. Construite, în general, din enunţuri scurte, binare 

la nivelul unei fraze care prezintă simetrii semantice şi sintactico-stilistice, 

ele asigură valoarea mnemotehnică a unor învăţături de tip tradiţional. Deşi 

 
3 Cf. Mihai Pop; Pavel Ruxăndoiu, 1978, p. 246. 
4 Cf. DELL, s. v. verbum şi s. v. proverbium. 
5 Cf. P. Fontanier, 1977, s. v. parabola. 
6 M. Pop; P. Ruxăndoiu, 1978, p. 224. 
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nu prezentau valoare ştiinţifică, ci îndeplineau, mai degrabă, o funcţie 

cotidiană, structurile proverbiale s-au regăsit printre primele creaţii populare 

care au cunoscut şi înregistrarea scrisă. Astfel au apărut interferenţe între 

variantele scrise şi cele orale care au înregistrat consecinţe asupra structurii 

proverbelor. De pildă, amplificarea enunţului s-a realizat prin dublarea frazei 

de tip binar, devenind o frază care conţine patru membri – două propoziţii 

principale şi două propoziţii secundare, de regulă. S-a constatat că aceste 

modificări nu au produs schimbări mesajului la nivel etic, ci au reprezentat 

un plus în planul stilistic, în ceea ce priveşte procesul receptării acestuia. 

În VT, textul biblic dedicat Cărţii înţelepciunii lui Solomon cuprinde 

versete construite în jurul cuvântului-cheie înţelepciune. Pentru a ilustra noţiunea 

de ʽproverbʼ în textul biblic, traducătorii au utilizat în variantele ortodoxe 

româneşti titlul Pildele lui Solomon. Întregul capitol cuprinde 917 versete care 

au ca supraordonată ideea de înțelepciunea, după cum am amintit anterior.  

În acest caz, subliniem că forma dominantă a acestor versete nu este 

aceea a unui „adevăr general exprimat într-o formă concentrată, memorabilă”, 

aşa cum se defineşte proverbul, ci printr-o varietate de forme al căror scop 

este „învăţarea” demnă de urmat, exemplul, pilda. 

După cum se poate vedea, toate versetele care alcătuiesc Cartea lui 

Solomon se constituie într-un text didactic cu strategii argumentative vizibile7 

care fac parte din ansamblul învăţăturilor populare în care este inserat 

referentul divin în ordinea laică a învăţăturilor despre viaţă şi lume. Versetele 

cu caracter proverbial din PS constituie un model de persuasiune, în care 

trecerea de la un plan la altul (de la planul laic la cel sacru) se face în mod 

direct în baza unui algoritm de tipul A este X, genul proxim, caracterizat prin 

Y, diferenţa specifică.  

Pentru a ilustra inserţia referentului divin, putem face referire la 

substituirea unui termen laic cu unul din învăţătura creştină. De pildă, 

termenul greşeală este substituit cu păcat:  

 
7 În termeni pragmatici, asemenea enunţuri se caracterizează prin distanţare mare între 

subiectul emiţător şi enunţul produs, căci subiectul îşi propune să devină emiţător universal, 

obiectiv, generalizat. Cf. C. Dragomir, 2006, p. 242. 
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„Agonisirea celui drept este spre viaţă; rodele celui fără de lege, spre 

păcat.” (10, 16) 

„Mulţimea cuvintelor nu scuteşte de păcătuire; iar cel ce-şi ţine 

buzele lui este un om înţelept.” (10, 19) 

În versetele biblice din PS, ideea de înţelepciune este explicată, 

făcându-se apel la o serie de sinonime contextuale, precum: buna-chibzuială, 

prevederea şi buna-cugetare: 

„Plecându-ţi urechea la înţelepciune şi înclinând inima ta spre bună-

chibzuială.” (2, 2) 

„Dacă vei chema prevederea şi spre buna-cugetare îţi vei îndrepta 

glasul tău.” (2, 3).  

Un alt mod de a ilustra cuvântul-cheie al PS este apelul la comparaţie: 

„Dacă o vei căuta [înţelepciunea] întocmai ca pe argint şi o vei scăpa 

ca şi pe o comoară.” (2, 4) 

Introducerea termenului de înţelepciune se face odată cu conectarea 

referentului numit „Fiul meu”. Frazele-suport se constituie în secvenţe 

condiţionale care au ca scop ascultarea sfaturilor Domnului de către fiu:  

„Fiul meu, de vei primi poveţele mele şi sfaturile mele de le vei 

păstra.” (2,1); 

„Dacă vei chema prevederea şi [dacă] spre buna-cugetare îţi vei 

îndrepta glasul tău.” (2, 3); 

„Dacă o vei căuta întocmai ca pe arginţi şi o vei scăpa ca şi pe o 

comoară.” (2, 4). 

Pe de altă parte, se constată prezenţa unor pasaje care surprind 

perspectiva temporală a învăţăturilor, prin intermediul unui joc de cuvinte, 

utilizîndu-se adverbele de timp atunci şi când care determină formarea unor 

enunţuri conclusive: 

„Atunci când vei înţelege dreptatea şi buna-judecată, calea cea 

dreaptă şi toate potecile binelui.” (2, 9); 

„Când înţelepciunea se va sui la inima ta şi ştiinţa va desfăta sufletul 

tău.” (2, 10); 

„Când buna-chibzuială va veghea peste tine şi înţelegerea te va păzi.” (2, 11); 
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„Atunci tu vei fi izbăvit de calea celui rău şi de omul care grăieşte 

minciună.” (2, 12).  

Unele secvenţe nu precizează destul de clar originea (pământească sau 

divină) referentului, „tatăl” care oferă poveţele: 

„Fiul meu, rodul pântecelui meu, feciorul făgăduinţelor mele, cu ce 

pot eu să te îndemn?”. (31, 2); 

„Căci eu vă dau învăţătură bună .... Căci şi eu am fost fecior la tatăl 

meu ... Şi el mă învăţa şi-mi zicea ...”. (4, 2-4).  

În ultimele două capitole ale pildelor, relaţia emiţător ‒ receptor 

(părinte ‒ copil), implicit originea emiţătorului, este clar conturată, căci 

copilul-receptor va deveni ulterior, emiţător pentru următoarele generaţii. 

Capitolul 30 surprinde relaţia tată ‒ fiu, regăsim aici poveţele lui Augur, fiul 

lui Iache din Massa, iar ultimul capitol, 31 prezintă relaţia mamă‒fiu, 

cuvintele lui Lemuel primite de la mama sa. 

Pe parcursul întregii cărţi a PS, cel care preia înţelepciunea şi 

învăţăturile, fiul, îşi multiplică destinatarul. Regele se poate adresa atât fiului 

biologic, cât şi poporului, care îl consideră „tată” pământesc. Relaţia pe care 

acesta o are cu divinul îi oferă întelepciune pe care o transmite.  

În contextul manifestării înţelepciunii divine pe pământ se produce 

înlocuirea tatălui biologic cu cel ceresc, în calitatea de emiţător al sfaturilor. 

Seria sinonimică prin care este explicată înţelepciunea în versetele 

biblice cuprinde un cumul de calităţi apreciate de Dumnezeu: dreptate, iubire, 

sinceritate, milostenie, generozitate, cumpătare. Înţelegem de aici că acela 

care a dobândit înţelepciunea şi trăieşte în ea, trăieşte, de fapt, în dumnezeire. 

Apreciem că parimiile biblice reprezintă învăţături care 

propovăduiesc cuvântul lui Iisus Hristos, Învăţătorul Suprem. Deşi emiţătorul 

poate avea origine pământească sau sacră, receptorul este numai fiul 

pământesc, învăţăturile transmise prin intermediul acestor pilde fac referire la 

comportamentul oamenilor şi le facilitează acestora relaţia cu divinitatea. Cu 

alte cuvinte, „proverbul este o învăţătură omenească, atinsă de aripa divină”. 

Specificul naţional al limbilor este deosebit de pregnant, iar 

organizarea şi reproducerea structurilor şi unităţilor aforistice (în cazul nostru, 
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a proverbelor) se supune unor reguli şi tipare adesea diferite de normele 

sintaxei limbajului literar standardizat. 

Proverbele au o formă stereotipă, cristalizată. De aceea, proverbele 

sunt tipuri de sintaxă populară care oferă acestora fel de fel de mijloace 

artistice, precum: 

▪ scurtime neobişnuită (brevilocvenţa): „Urma alege.” 

▪ rima: „Nu e suiş fără coborâş.” 

▪ spiritul şi gluma: „Prinde orbul, scoate-i ochii!” 

▪ tropi şi figuri, fraze eliptice, fraze enigmatice, paradoxale, 

contrastul:  

„Na-ţi-o frântă, că ţi-am dres-o.” 

Formele gramaticale stereotipe ale proverbelor reprezintă structuri de tipul: 

▪ nici – nici: „Nici drac să vezi, nici cruce să nu-ţi faci.” 

▪ mai bine: „Mai bine sărac şi cinstit.” 

▪ cum – aşa: „Cum e turcul, aşa pistolul.” 

▪ cine: „Cine dă lui îşi dă.” 

Este cunoscut faptul că textul religios se deosebeşte de textele laice 

prin caracteristici de natură lingvistică şi pragmatic-enunţiativă. Lingvistic, 

diferenţierea se produce la nivel ortografic, lexical, morfologic, sintactic, 

respectiv, al topicii. Aspectele lingvistice regăsite în textul religios 

individualizează limbajul acestora în cadrul limbii române contemporane. 

PS au o structură diferită de cea a proverbelor româneşti, fiind 

construite sub forma unor cuplete, în interiorul cărora apar atât raporturi de 

coordonare, cât şi raporturi de subordonare. 

Pildele atribuite lui Solomon au o structură binară care, de cele mai 

multe ori, cuprinde propoziţii principale, aflate în raport de coordonare 

realizat prin mijloace distincte: 

a. juxtapunere:  

„Dorinţa celor drepţi este bună; nădejdea celor fără de lege este 

mânia lui Dumnezeu.” (11, 23); 

„Omul nu se întăreşte întru fărădelegea lui; rădăcina acelor drepţi 

nu se va clătina niciodată.”(12, 3). 

b. copulativă:  
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„Înţelepciunea domoleşte mânia omului şi faima lui este iertarea 

greşelilor.” (19, 11); 

„Cântarul strâmb este urgisit de domnul şi cântărirea dreaptă este 

plăcerea lui.” (11, 1).  

c. adversativă:  

„Mândria umileşte pe om, iar de cinste are parte cel smerit.” (29, 23); 

„Nebunul dă pe faţă îndată mânia lui, iar omul prevăzător îşi ascunde 

ocara.” (12, 16); 

„Toate zilele celui sărac sunt rele, dar inima mulţumită este un ospăţ 

necurmat.” (15, 15).  

Într-un număr mai mare se regăsesc structurile ample care ilustrează 

simetria standard, construite tot prin coordonare, de tip copulativ sau 

adversativ, bazate pe ideea de asociere sau de opoziţie, în care fiecare dintre 

cei doi membri se dublează: 

„Când cel batjocoritor e pedepsit, cel fără minte se înţelepţeşte şi 

când cel înţelept este dojenit, el câştigă în ştiinţă.” (21, 11); 

„Când drepţii biruiesc e mare sărbătoare, iar când cei fără de lege 

ies la iveală, oamenii se ascund.” (28, 12). 

În cazul raportului de subordonare, tiparul sintactic frecvent utilizat 

este cel construit dintre o propoziţie subiectivă şi regenta ei. În această 

situaţie, schema sintactică este cea universală oricărui enunţ: 

S logic (minima) + P logic (maxima) + conjuncţia 

Astfel subiectul are un rol pilduitor, iar exprimarea lui trebuie să 

depăşescă limitele funcţiei denonative şi să capete diverse conotaţii. Din 

faptele de limbă excerptate, efectul se poate obţine prin câteva situaţii tipice 

de conversiune, precum:  

▪ înlocuirea substantivului cu un adjectiv substantivizat:  

„Nebunul dă pe faţă îndată mânia lui.” (12, 16); 

„Dreptul cercetează cu de-amănuntul pe prietenul său.” (12, 26). 

▪ utilizarea unui adjectiv participial: 

 „Cel nepriceput urgiseşte pe aproapele lui.” (11, 12) 

▪ construirea unei propoziţii subiective:  

„Cine cruţă toiagul său îşi urăşte copilul.” (13, 24) 
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Numărul mare al propoziţiilor subiective este justificat de apelul la 

derivare, la la calchiere, rezultând calcuri de structură, calcuri semantice sau 

mixte, respectiv la propoziţii întregi:  

„Cel ce umblă întru neprihănire umblă pe cale sigură, iar cel ce 

umblă pe căi lăturalnice va fi dat de gol.” (10, 9); 

„Cel ce are o inimă vicleană nu află fericirea şi cel ce are o inimă 

şireată dă peste necaz.” (17, 20); 

„Cel ce îşi stăpâneşte cuvintele sale are ştiinţă şi cel ce îşi ţine 

cumpătul este un om priceput.” (17, 27).  

Numărul pildelor care conţin propoziţii subiective este completat de 

structurile în care verbul impersonal trebuie, expresiile verbale impersonale 

de tipul a fi + adverb de mod, precum e bine, nu e bine, verbele reflexiv-

impersonale se cuvine, se cade apar ca elemente regente ale subiectivelor: 

▪ verb impersonal + SB:  

„Omul aprig la mânie trebuie să fie pedepsit; ... trebuie să începi din 

nou.” (19, 19) 

▪ expresie verbală impersonală + SB:  

„Nu este bine să cauţi faţa celui fără de lege şi [nu este bine] să nu 

faci dreptate celui drept la judecată”. (18, 5); 

„Nu-i stă bine celui fără de minte să trăiască în desfătări, cu atât mai 

puţin [nu-i stă bine] unui rob să conducă peste căpetenii.”. (19, 10)  

Un alt tip de subordonare apare în cazul propopziţiei atributive. Rolul 

propoziţiilor atributive în cadrul pildelor este acela de a reliefa atributele – 

pozitive sau negative – ale obiectelor descrise: 

„Cel care închide din ochi urzeşte viclenii ...” (16, 30) 

„Urechea care ascultă o dojană folositoare vieţii îşi are locaşul 

printre cei înţelepţi.” (15, 31) 

„Un om bogat, care asupreşte pe cei săraci, e ca ploaia care trânteşte 

tot la pământ ...” (28, 3) 

„Omul care linguşeşte pe prietenul său întinde cursă paşilor lui.” (29, 5) 

„Este câte un neam de oameni care blesteamă pe tatăl lor şi [care] nu 

binecuvântează pe maica lor.” (30, 11) 
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Pildele biblice conţin şi alte tipuri de propoziţii subordonate 

(condiţionale, finale, cauzale, concesive, temporale), situaţie în care enunţul 

este mult amplificat, mergând până la afirma că reprezintă un cumul de 

proverbe, întrucât nu se mai respectă structura binară:  

„Dacă nu ai cu ce plăti, pentru ce te învoieşti ca să ţi se ia şi patul de 

sub tine?” (22, 27) 

„Dacă vrei să spui ...” (24, 12) 

 „Căci dacă cel drept cade de şapte ori şi tot se scoală, cei fără de lege 

se poticnesc în nenorocire.” (24, 16) 

 „Pune rar piciorul în casa prietenului tău, ca nu cumva să se sature 

de tine şi să te urască.” (25, 17) 

 „Chiar dacă vei pisa în piuliţă cu pilugul pe cel nebun, întocmai ca pe 

boabe, tot nu-l vei despărţi de nebunia lui.” (27, 22) 

„Când un înţelept se ceartă cu un nebun, fie că se supără, fie că râde, 

nu-şi pierde cumpătul.” (29, 9) 

„Când cei fără de lege domnesc, se înmulţesc răutăţile ...”. (29, 16) 

„Nu se cuvine regilor să bea vin şi conducătorii băuturi îmbătătoare, ca 

nu cumva bând, să uite legea şi să judece strâmb pe toţi sărmanii.” (31, 4-5) 

„Daţi băutură îmbătătoare celui ... Ca să bea şi să uite sărăcia şi să 

nu-şi mai aducă aminte de chinul lui.” (31, 6-7) 

În cazul propoziţiilor dezvoltate din părţile de propoziţie corespunzătoare, 

enunţurile simple respectă structura unei judecăţi logice elementare.  

Întrucât elementul verbal al enunţului menţine coerenţa discursului, 

predicatul devine nucleul construcţiei, chiar dacă accentul nu este pus pe el. 

Subiectul – vârful denominativ – şi numele predicativ sau complementul – 

vârful comunicativ – se poziţionează în jurul nucleului, adică al predicatului: 

S – P – Np/C 

Dacă ne raportăm la reliefarea atributelor obiectelor descrise, 

obsevăm că atributul se poziţioneză între subiect şi predicat, dacă nu este 

inclus în nucleul subiectului. Există proverbe în care, deşi verbul asigură 

coeziunea, accentul este pus pe vârful denominativ/subiecte şi pe vârful 

comunicativ/elementele secundare: 
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„Precum e apa rece pentru un suflet însetat, aşa e vestea bună dintr-

o ţară îndepărtată.” (25, 25) 

▪ apa – însetat / este 

▪ vestea – bună / este 

„Precum este zăpada în timpul verii şi ploaia la seceriş, aşa nu-i place 

celui nebun cinstea.” (26, 1) 

▪ zăpada – vara / este 

▪ ploaia – la seceriş / este 

▪ cinstea – celui nebun / nu place 

„Precum vrabia zboară şi rândunica se înalţă în văzduh, tot aşa 

blestemul fără pricină nu nimereşte.” (26, 2) 

▪ vrabia – în văzduh / zboară 

▪ rândunica – în văzduh / se înalţă 

▪ blestemul – fără pricină / nu nimereşte 

Atunci când focusul verbal este identificat cu nucleul de comunicare, 

enunţurile sunt contruite, de regulă, cu ajutorul verbelor impersonale: trebuie, 

este/nu este bine, se cuvine, se cade. 

În cele mai multe enunţuri regăsite în versetele religioase se observă situarea 

centrului de greutate al comunicării pe elementele nominale: S – A, S – Np. 

În context biblic, proverbul reprezintă o parabolă, o sentinţă care 

prezintă o scurtă învăţătură. De cele mai multe ori, acestea capătă aspectul 

unor cuplete, legate prin paralelism. În urma analizei sintactice, s-a constatat 

predominanţa paralelismului antitetic, completat de cel sintetic şi sinonim.  

Paralelismul antitetic apare atunci când un adevăr care este afirmat în 

prima propoziţie este întărit în a doua propoziţie printr-un adevăr opus: 

 „Bogăţia strânge prieteni fără de număr, iar săracul se desparte 

chiar de prietenul său.” (Pilde. 19, 4) 

Paralelismul sintetic – a doua propoziţie dezvoltă ideea din prima:  

„Groaza pe care o insuflă regele este ca răcnetul leului; cel ce îl 

întărâtă păcătuieşte împotriva sa însuşi.” (Pilde. 20, 2) 

Paralelismul sinonim – a doua propoziţie reafirmă ceea ce s-a spus în prima: 

„Pentru batjocoritori sunt gata toiege; loviturile sunt pentru spinarea 

celor nebuni.” (Pilde. 19, 29) 
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Pedagogia proverbelor utilizează mijloace variate, de la mireasma 

înţelepciunii bătrâneşti, până la ghimpele usturător al ironiei, însă scopul final 

este unul singur: înnobilarea omului prin moralitate.  

Moses Gaster consideră că ,,proverbele sunt pentru relaţiunile morale 

ale omenirii întocmai ca moneda pentru relaţiunile sociale”8. 

 

3. Concluzii 

Însuşirea şi stăpânirea unui registru variat al expresiilor şi locuţiunilor specifice 

limbii române sunt esenţiale pentru conservarea culturii materiale şi spirituale.  

Limba se înnoieşte continuu şi este firesc ca tinerii să fie atraşi de 

inovaţie şi în exprimare. Considerăm că, deşi preferinţa pentru noutate este 

firească, bogăţia şi nuanţarea expresivă se realizează prin stăpânirea unui 

registru cât mai variat al unităţilor frazeologice, nu prin înlocuirea celor vechi 

cu altele. Expresiile şi locuţiunile, accesibile atât copiilor, cât şi tinerilor, 

facilitează însuşirea corectă a limbii materne. 

Cecetarea desfăşurată a evidenţiat necesitatea păstrării proverbelor şi 

a locuţiunilor în forma dată, deoarece tocmai această formă conţine informaţii 

dintre cele mai diverse referitoare la limba română şi la inconfundabilul fel 

de a fi al poporului român. 

„Implicațiile semnificative ale studiului limbii și literaturii române în 

școala generală țin îndeosebi de formarea și cultivarea la elevi a capacității 

de a învăța cu mijloace proprii, de știința de a învăța, altfel spus a învăța să 

înveți în perspectiva educației permanente.”9 
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SCHIMBAREA NUMELOR DE SATE TURCEȘTI – 

ECHIVALENȚE TOPONIMICE 

 

Drd. Dilec MUSTAFA-MOLAGEAN 

m.dilek20@yahoo.com 

 
Tabloul toponimic al Dobrogei sugerează o continuă instabilitate 

demografică și modificare etnică suprapuse în timp pe acest spațiu dintre 

Dunăre și Mare, unde elementul geto-romanic și apoi românesc a persistat 

continuu. Configurația topografică a ținutului ponto-danubian, împestrițata cu 

toponime de diferite origini – turco-tătare, bulgăre, rusești, grecești, ucrainene 

etc. – explică momente ale conviețuirii românilor cu alte grupuri etnice.     

Oiconimele dobrogene aduc dovezi lingvistice privind această conviețuire 

și permit surprinderea particularităților dialectale și regionale ale limbii.  

 

1. Influența orientală în antroponimia dobrogeană  

Schema denumirilor turco-tătare, în aparență simplă, face totuși loc 

unor interpretări atât în planul relațiilor personale, cât și în cel al relațiilor de 

timp și spațiu.  

În urmă cu un mileniu poporul român a conviețuit aproximativ trei 

secole cu o populație turcică pastorală – pecenegii și cumanii. Cum este firesc, 

în toponimia românească pătrund elemente ale limbilor lor:  

‒ Bugeac, cu sens de „pășune”, denumește extremitatea vestică a 

câmpiei nord-pontice (sudul Basarabiei) și Cotul Bugeacului, colțul nord-

estic al Dobrogei, între brațul Sf. Gheorghe și lacul Razim; aceeași 

semnificație are la origini numele de Bugeac ale satului și lacului omonime 

din sud-vestul Dobrogei (comuna Ostrov);  

‒ Peceneagă (sate în jud. Tulcea și Constanța) și Comana (sat în sudul jud. 

Constanța), potrivit lui Lazăr Șăineanu „existența cumanilor pe pământul 

românesc o adeveresc peste 33 de nume topice și onomastice formate din Coman”. 

O altă ipoteză, care circulă local, este aceea că denumirea comana 

provine de la întemeietorul satului, ciobanul Coman. Ideea nu este de respins, 



143 

 

din moment ce în timpul otomanilor se numea Mustafaci (derivat tot dintr-un 

nume propriu și probabil tot un presupus, dacă nu același întemeietor). Ar 

există și soluția ipotezei că este reală întemeierea de către ciobanul Coman, 

numele sau fiind un toponim categoric de origine cumană;  

‒ Siriu (sat în nord-vestul jud. Constanța) are sensul de „secret”, „ascuns”.  

În absența unei populații românești străvechi, din Evul Mediu 

Timpuriu și fără continuitatea de viețuire a acesteia în acest spațiu, topicele 

nu s-ar fi menținut până în zilele noastre. Dominația otomană, timp de 

aproape cinci secole, a determinat o toponimie majoritar turcească, dar care 

în mare măsură este de inspirație geografică, având ca origine forma, 

așezarea, culoarea și alte însușiri ale locului de întemeiere. 

 

2. Oiconime – inspirate de aspectul exterior al locului în 

care culoarea este principala caracteristică 
Denumirea veche Sarighiol a reprezentat actuala comună Albești până în 

anul 1924. Această denumire reprezenta una din cele două colonii tătărești din 

Crimeea stabilite pe aceste meleaguri încă din anul 1856. Sarighiol se traduce în 

limba română prin: „balta galbenă”, sugerând totodată originea coloniei.  

Sarichioi, jud. Tulcea (sări chioi „satul galben”);  

Saragea, satul Gălbiori, jud. Constanța;  

Carachioi (cară chioi „sat negru”); satul Pelinu, com. Comana, jud. Constanța; 

Caraomat, satul Crangu, com. I. Corvin, jud. Constanța;  

Carabaca, satul Negrești, com. Cobadin, jud. Constanța;  

Caranlic („negura”), satul Negureni, com. Băneasa, jud. Constanța;  

Caraorman (cară orman „neagră pădure”), sat în com. Crișan, jud. Tulcea;  

Caraharman (cară harman „neagră suprafață”), satul Vadu, com. 

Corbu, jud. Constanța;  

Cară Omer, orașul Negru Vodă, jud. Constanța;  

Acbunar (ac „alb”, bunar „fântână”), Acbusi („capul alb”). 

 

Forma și proprietățile locului au generat numeroase oiconime:  

Valali (velula „valea rea”) satul Văleni, com. Dobromir, jud. Constanța;  

Ciamurlia (ciamur „noroi”) sat în jud. Tulcea;  
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Azaplar („sat cu apă adâncă”);  

Hamangia („baie sau scăldătoare”), satul Baia, jud. Tulcea;  

Iman Cesme (imam „plină”, cesme „fântână”), satul Fântânele, com. 

Cogealac, jud. Constanța;  

Agighiol („lac amar”), sat în jud. Tulcea;  

Bestepe (beș „cinci”, țepe „deal”), sat în jud. Tulcea;  

Baspunar („fântână mare”), satul Fântână Mare, com. Independența, 

jud. Constanța.  

 

3. Oiconime generate de elemente de floră și faună  

Docuzaci (docuz „nouă”, aci „pom”, „arbore”), satul Măgura, com. 

Cerchezu, în sudul jud. Constanța;  

Caraaci (cara = „negru”, aci „pom”, „arbore”), satul Tufani, com. 

Independența, jud. Constanța;  

Carapelit („stejar sau ghindă neagră”), satul Ștefan, com. Saraiu, jud. Constanța;  

Caracicula („ulm negru”); Ilanlic („șerpărie”, „satul șerpilor”), satul 

Vama Veche, com. Limanu, jud. Constanța;  

Gargalic („cioara”), satul Corbu, jud. Constanța;  

Caratal („vultur”), satul Vulturu, în nordul jud. Constanța;  

Esechioi („satul măgarilor”), sat în com. Ostrov, jud. Constanța;  

Danachioi („satul vițeilor”). 

 

4. Oiconime care au la bază antroponime și etnonime  

Acestea s-au impus ca derivate de la întemeietorii satului, stăpânii 

satului sau zonei, puternici ai timpului cu diferite ranguri și demnități: 

Medgidia (de la numele sultanului Medgid);  

Osmancea (sat înființat cu mult înainte de războiul Crimeei de 

bogătașul turc Osman); 

Caraomer („Omer cel Negru”) astăzi orașul Negru Vodă;  

Babadag (baba „tată”, dag „munte” – „muntele părintelui”);  

Murfatlar, Turc Murfat (două denumiri ce provin de la familia 

Murfatilor), orașul Basarabi și satul component Siminoc;  

Mahmudia (de la sultanul Mahmud II);  
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Periveli (sat înființat de tătarii crimeeni, având numele conducătorului 

lor – Per Veli  „bătrânul Veli”);  

Mamut Cuius (numele pașei Mamut);  

Saidia (numele guvernatorului Said Bei);  

Techirghiol (locul sau balta lui Techir).  

De multe ori se renunță la numele propriu și atunci oiconimul ne 

trimite la anumite dregători, funcții administrativ-politiceș de exemplu, cele 

formate cu sufixul -bei („guvernatorul unui oraș sau provincii”): Alibeichioi 

(satul Beiului Ali); Muslubei, Celebichioi, sau cu prefixul cadi- (cadiu 

„judecător”): Cadichioi, Cadi-cislă. Altele amintesc ocupația locuitorilor: 

Dărâbani (soldați de pază); Bazarghian (satul negustorilor); Ascilar (satul 

bucătarilor); Casapchioi (satul măcelarilor), satul Sinoe, com. Mihai Viteazu; 

Calaicea, satul Făurei – Băneasa; Calfă-chioi; Dulgheru („tâmplar”). 

Etnonimele sugerează proveniența locuitorilor săi: Cerchezchioi („satul 

cerchezilor”), al turcilor veniți din centrul Anatoliei; Anadolchioi (ana 

„mama”), astăzi, cartier al Constanței; Laz Mahale (mahalaua „cătunul” – 

lăzilor, turci nord-est anatolieni), satul Lazu, com. Agigea; Vlahchioi (satul 

Vlahilor – românilor), satul Vlahii, com. Aliman, în sud-vestul jud. Constanța.  

Constatăm și prezența unor oiconime de origine antropologică și de 

psihologie socială: Uzumlar (uzum „lung”, „satul lunganilor”); Seremet 

(„vrednic”); Caugagia („gâlcevitori”); Sofular („credință”), satul Credință, 

com. Chirnogeni, sudul jud. Constanța; Hagilar (satul celor care au fost în 

hagialâc – la Meka). În fine, o altă categorie de oriconime de origine turco-

tătară, o constituie cele care semnifică forme de așezări umane, temporare, 

permanente, militare sau legate de diferite ocupații (negoț, agricultură, 

păstorit etc.). 

Toponimul cioban – cuvânt de origine turcească – este unul dintre cele 

mai răspândite toponime întâlnite în Dobrogea – Ciobanluiuk, Gârlă 

Ciobanului, Ciobanisa, Cioban Cuius, sunt numele unor sate din diferite părți 

ale provinciei. Asociate activității de păstorit sunt și toponimele tarla și cisla, 

frecvente în Dobrogea. 

Termenii entopici generali de tipul izvor, râu, baltă, deal, vale, movilă 

ș. a. sunt reprezentați și în Dobrogea, însă aici li se adaugă și unele 
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corespondente din limbile turcă, rusă și ucraineană. În acest mod, alături de 

acești termeni apar entopice ca baír „deal”, derè „vale”, dag „munte”, ghiol 

„lac”, ceatál „bifurcație”, bogáz „strâmtoare”, ciucúr „groapă”, iuc, iuiúc 

„vârf de deal” etc., toate sunt de origine turcă. Toate aceste entopice 

enumerate au devenit și toponime. Entopicele seciale au o răspândire 

restrânsă și putem constata că în Dobrogea există o mare varietate. Sunt 

regăsite în acele zone ale Dobrogei unde s-au așezat populații, în general 

grupate, provenite din alte regiuni ale țării. 

Termeni specifici pentru:  

‒ Moldova (se întâlnesc în special în nordul județului Tulcea): bâlc, 

beucă, chept, chicior, găvan, garlic, holm, hrubă, jidov, jurughiță, mâglă, 

mâlitură, oboială, poală, sușitură, șă, toampă, țăpuș, zăplan etc. 

‒ Transilvania: barc, borcut, clop, cucă, dură, durdumeu, geanț, 

păcui, surduc, tău, țanc, zănoagă etc. 

‒ Banat: bară, cicioară, cucă, picui, pogor, surupină, tâlvă, vârv, 

zapodie etc. 

‒ Oltenia: băltină, crivină, gâldan, hoagă, janț, japcă, mlacă, padină, 

rovină, zăpor etc. 

‒ Muntenia are mulți și răspândiți termeni specifici pe tot teritoriul Dobrogei. 

Fără îndoială că Dobrogea prezintă și termeni cunoscuți numai în 

zonă, ele sunt în mare parte de origine turcă-osmanlâie, de exemplu: alán „loc 

neted și deschis”, „loc în apă fără vegetație”; alceác „teren lăsat”, „jos”, 

„vale”; arcá „spate”, „deal rotunjit”, bataclâc „baltă”; cainác „izvor”; cairác 

„deal pietros”, „gresie”; cuiu „izvor”, „fântână”, „puț”; culác  „ureche”, „vale 

inundată”, „fundătură”; iailá „podiș”, „platou”, „șes neted pe o înălțime”; iar 

„râpă”, „prăpastie”; ová „câmpie”; sazlâc „pâpuriș”; sel „torent”, „șuvoi”, 

„puhoi”; su „apă”; sulúc „loc în formă de vas în care se adună apă”; tepe 

„colină”, „deal”; tiumsèc „ridicătură”, „moviliță”; tombalác „movilă în formă 

rotundă”; zumburlúc „vale îngustă, neîmpădurită” etc. 

Avem de-a face cu o serie de termeni specifici cu o circulație 

restrânsă, a căror proveniență este greu de stabilit, în unele localități cu 

populație amestecată din Dobrogea. 

Prin prisma reflectării în toponimie, putem observa că, în vreme ce 

termenii entopici generali, amintiți la început, apar frecvent, ceilalți, cu arie 

restrânsă, specifici diferitelor provincii românești, se întâlnesc mai rar în 
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numele proprii de locuri. În continuare, vom încerca sa exemplific câteva 

dintre aceste cuvinte:  

1. Numele de locuri rămase de la moldoveni: Căușu – „vale ca o 

scobitură” (s. Sabangia – TL); Chetroasa – „pantă” (s. Grindu – TL); Chiatra 

– „stâncă” (s. Rachelu – TL); Chetriceaua – „colț de stâncă pe un dâmb” (s. 

Garvan – TL); Chiscu – „deal” (s. Aliman – CT); Colțănușu – „deal” (s. 

Casimcea – TL) etc. 

2. Nume de locuri rămase de la bănățeni: Cliuci – „trecătoare” (s. 

Ghindărești - TL); Ponoru de pe Dâmb – „loc prăpăstios” (s. Dunărea – CT) etc. 

3. Nume de locuri provenite de la olteni: Hududoiu Ciobanului – vale 

(s. Greci – TL). În localitatea C. A. Rosetti din județul Tulcea, sunt foarte 

multe toponime din cuvântul japcă „loc neadânc în regiune inundată, în care 

se păstrează apă”, precum: Japca lu Lampache, Japca lu Mare, Japca 

Morilor, Japca Hărmanilor, Japca Ungurului etc. 

4. Nume de locuri provenite de la ardeleni: Clopu Ascuțit – „vârf de 

deal” (s. Ion Corvin – CT), Dorna Păcurarului – „cascadă” (s. Aliman – CT), 

Țancu Caprei – „vârf stâncos” (s. Greci – TL) etc. 

5. Nume de locuri provenite de la poporul turc-osmanlâie: Curú 

Alceác – „vale” (s. Ion Corvin – CT), Cará Burún – „deal” (s. Jurilovca – 

TL), Cainácu – „izvor” (s. Poarta Albă – CT), Cuiugiúc Culác – „vale” (s. 

Băneasa – CT), Harami Iuc – „movilă” (s. Cobadin – CT), Sarâ Iarlâc – 

„deal” (s. Deleni –CT), Sulúcu – „loc adâncit” (s. Jijila – TL), Zumburlúc – 

„vale” (s. Goruni – TL) etc. 

De reținut, faptul că în Dobrogea sistemul entopic este variat și 

seamănă foarte mult cu cel din din restul țării. O singură deosebire reprezintă 

existența unui număr de termeni entopici de proveniență turco-osmanlâie. O 

bună parte s-a putut păstra în numele proprii de locuri pe care le folosesc chiar 

vorbitorii de limbă română, fiind dobândite de la generațiile mai vechi. 
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ADJECTIVELE CATEGORIALE ÎN ROMÂNA 

ACTUALĂ 

 

Denisa-Reli DINA 
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Unul dintre criteriile după care sunt clasificate elementele lexicale ale bogatei 

și diversificatei clase gramaticale a adjectivului este cel al informației semantice, care 

înseamnă structurarea formelor adjectivale în calificative și categoriale1. 

Despre cele dintâi știm că exprimă „caracteristici variateˮ, de multe 

ori subiective, de tipul frumos, isteț, deși multe au o normă socialmente 

așteptată, care le conferă trăsătura cuantificării, după scări gradabile mai mult 

sau mai puțin convențional (rece, scump, înalt, dulce etc.). În plus, acestea își 

pot diversifica aria semantică, adj. diferit, de exemplu, poate însemna și 

„neasemănătorˮ, dar și „multeˮ, dacă îl folosim la plural (GALR, I, p. 142). 

Gramatical, acestea sunt adjectiva care se pot adverbializa și substantiviza.  

Ceea ce ne interesează aici sunt adjectivele referențiale, numite în 

gramaticile moderne „categorialeˮ, deoarece califică referentul substantival 

prin raportare la o categorie a lumii reale, obiectiv percepute. Exemplele date 

în gramatica citată vorbesc vizează mai multe „claseˮ ale realului din aceeași 

supraordinată logic: 

proprietate privată  

vs  

proprietate publică 

Altfel spus, ele au un grad de obiectivitate mult mai mare decât 

adjectivele calificative, deoarece trimit la o realitate palpabilă, definită în 

termenii receptării comune și judecăților categoriale. Acesta este motivul 

pentru care se vorbește despre „restrângereaˮ referinței la o categorie anume 

a realului, urmată de „lărgireaˮ referințelor, prin același tip de raportări, 

 
1 Cf. GALR, I, p. 142 și urm., de unde vom prelua și alte informații referitoare la tema tratată aici. 
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fiecare adjectiv nou însemnând, de fapt, o nouă încadrare în genul proxim al 

definirii implicite pe care o presupune orice determinare adjectivală:  

centru sportiv 

centru sportiv școlar 

centru sportiv școlar internațional (GALR, I, p. 143) 

Observăm că „lărgireaˮ ariei de cuprindere funcționează numai la 

nivel formal, prin adăugarea determinanților adjectivali. În plan logico-

semantic, noțiunea definită își restrânge aria de manifestare. Acest proces 

poate continua, cum ni se spune în același tratat, prin intruziunea unor 

adjective calificative:  

vestit centru sportiv școlar internațional  

Legarea logico-semantică  a acestor adjective categoriale de un reper 

concret are urmări asupra comportamentului lor lexicogramatical.  

1. În primul rând, topica nu este atât de liberă ca la adjectivele 

calificative propriu-zise. De fapt, constatăm că și acestea au grade diferite de 

valențe topice, tot în funcție de încărcătura  lor de subiectivitate/obiectivitate, 

respectiv de vag vs cuantificare. Astfel, la un adjectiv cu conținut subiectiv 

pronunțat, cum ar fi frumos sau bun schimbarea topicii, în raport cu 

determinatul substantival poate avea semnificații cel mult stilistice: 

fata frumoasă  X 

frumoasa fată 

Pe măsură ce gradul de încărcătură subiectivă crește, posibilitățile de 

antepunere și postpunere scad, până într-acolo încât se schimbă sensul 

respectivului adjectiv. După cum știm, schimbarea topicii conduce la două 

sensuri diferite ale adjectivului sărac, deoarece, cu sensul inițial, de „lipsit de 

resurse (materiale, în principiu)ˮ, el desemnează o judecată cuantificabilă la 

nivel social. Desigur, după criterii diferite, cu măsuri diferite în societăți 

diferite, dar, oricum, cuantificabil. În consecință, două sintagme aparent 

identice nu înseamnă deloc același lucru: 

omul sărac „lipsit de resurseˮ X 

săracul om „biet, necăjit, supăratˮ 

Aceasta înseamnă că adjectivele categoriale care ne interesează aici 

sunt cu atât mai limitate, din acest punct de vedere, căci ele sunt atașate 
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semantic (în sensul „solidarității semanticeˮ despre care vorbea E. Coșeriu) 

de substantivul determinat. Mai precis, ele apar, de obicei, ca postpuse, 

atașate adjectivelor românești în enunț. 

Pe de altă parte, aceeași rigoare a încadrării într-o judecată limitată, le 

face invariabile din punctul de vedere al categoriei intensității. Nu putem 

spune despre adjectivul exemplificat mai sus, școlar, că poate trece pe la 

gradele de comparație obișnuite ale clasei gramaticale în discuție, în sensul 

că un centru  nu poate fi „mai mult”, „mai puținˮ sau „tot așa deˮ sportiv și 

nici „foarteˮ sau „cel maiˮ școlar. 

Limitările merg și mai departe, în principiu, căci în plan lexico-

gramtical, aceste adjective nu pot trece la alte clase gramaticale, adică nu se 

adverbializează, nu se substantivizează și nu pot deveni verbe, precum 

celelalte. Trebuie să precizăm că aceste limitări  funcționează numai „în 

principiuˮ, cum tocmai am spus. Unele adjective categoriale își pot schimba 

clasa gramaticală: 

adj. școlar 

adv. școlărește 

vb. a școlariza 

De fapt, adverbul și verbul pornesc de la cuvântul de bază școală și 

este destul de nesigur că au trecut prin intermediarul adjectival școlar, dacă 

au fost create simultan sau, oricum, independent ș.a.m.d. 

2. Cu aceasta, am ajuns la un alt aspect important al analizei 

adjectivelor categoriale. Reprezentând esența materială, categorială a unei 

calități, ele sunt și formal, nu numai „categorialˮ legate de substantive. Căci 

ele redau „substanțaˮ care face diferența față de alți determinanți. Acest lucru se 

vede foarte bine în geneza acestor adjective, mai exact, în structura lor lexico-

gramaticală. Practic, adjectivul școlar este o formațiune secundară, care a pornit 

de la cuvântul-bază școală, deci de la un substantiv, și s-a format prin derivare 

sufixală cu -ar, marcă a calității, agentului, instrumentului ș.a.m.d. 

Așadar, adjectivele categoriale sunt, formal, niște derivate sufixale 

provenite din substantive. Sufixele sunt cele obișnuite pentru valorile 

semantice și gramaticale menționate mai sus: 

-al;  -ar;  -aș;  



152 

 

-et; -eț; -esc;  

-iu; -os etc. 

Bazele celor din microseria a doua pot fi verbale.  

Oricum, cele din ultima serie, care redau culoarea, nuanța, materia din 

care este făcut obiectul desemnat de substantivul determinant chiar pot fi 

înlocuite prin substantive, uneori în locuțiuni adjectivale și, în orice caz, 

totdeauna cu valoare sintactică de atribut sau complement de comparație: 

portocaliu – ca portocala 

argintiu – ca argint, de argint 

lemnos – din lemn, ca lemnul 

osos – cu oase, ca osul etc.  

Creativitatea lexicală își spune cuvântul și în acest segment al limbii, 

căci vorbitorii generează forme adjectivale de la termeni cu valoare 

substantivală de orice fel, uneori chiar fără să le înțeleagă bine sensul primar. 

Sunt frecvente mai ales aprecierile  abstracte, pornind de la baze care exprimă 

categorii logice ale judecăților de valoare: 

kitsch – kitschios (chicios) 

sirop – siropos 

nazuri – năzuros 

vifor – viforos 

În adjective de tipul bestial se mizează pe un joc de cuvinte creat prin 

ambiguitatea etimologiei: baza poate fi bestie, dar și the best. De aceea, 

termenul apare aproape exclusiv în vorbirea tinerilor. Generațiile mai vechi 

folosesc locuțiunea adverbială cu bestialitate, care, ca și adjectivul 

corespunzător bestial, trimite la substantivul românesc bestie. Dar când se 

spune bengos, puțini știu că baza este substantivul benga, „dracˮ, de origine 

țigănească, după cât se pare2.  

Aceste tipuri de adjective își pierd valoarea categorială și devin calificative, 

deci pot căpăta grade de intensitate, dacă nu și capacitatea de conversiune.  

 
2 În română, benga a fost preluat ca unul dintre numeroasele sinonime cu valoare eufemistică 

pentru noțiunea de ”diavol”, alături de vârlan, aghiuță, sarsailă, scaraoschi, necuratul, 

ucigă-l toaca, ducă-se pe pustii etc. 
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3. Așadar, dinamica adjectivelor, semantic determinată, este mult mai 

puternică și mai complexă decât ne-am putea închipui. Clasificările rămân 

valabile numai principial. Creativitatea lingvistică depășește granițele 

stabilite în tratatele de gramatică.  
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STRUCTURI ATRIBUTIVE ÎN MANUALELE 

ȘCOLARE ALTERNATIVE 
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În lucrarea de faţă, ne propunem o analiză comparativ-critică asupra 

modului în care este abordat atributul în manualele școlare alternative, avizate 

pentru clasa a VIII-a.  

Manualul este un instrument de lucru care se adresează, în egală 

măsură, atât profesorilor, cât și elevilor, prin care se concretizează conținutul 

programei și care ar trebui să accesibilizeze informația științifică a disciplinei. 

Un manual eficient implică utilizarea metodelor și mijloacelor variate, astfel 

încât elevii să fie implicați în formarea deprinderilor și priceperilor, să poată 

folosi corect noțiunile de limbă, în diverse situații de comunicare. Manualele 

alternative se doresc a fi concepute într-o manieră modernă. Ele pornesc de 

la fapte de limbă și le propun spre investigare, printr-o varietate de metode: 

învăţarea prin descoperire, analiza, exercițiul, cubul etc. Corpusul nostru de 

lucru este contituit din manuale alternative, tipărite la editurile Corint, All 

Educațional, Humanitas Educațional. 

În manualul de la editura Corint, prezentarea conţinturilor despre 

atribut porneşte de la actualizarea cunoștințelor dobândite anterior. În acest 

caz, se procedează la valorificarea unui set de opt enunțuri care conţin diferite 

tipuri de atribute scrise aldin – funcţionând, astfel, grafica în evidenţierea unui 

conţinut teoretic.  

Etapa de actualizare este urmată de o descriere sintetică a noţiunilor 

teoretice, reprezentată într-un chenar, urmând structura: a) definirea 

conceptului; b) întrebările folosite pentru identificarea acestei părţi secundare 

de propoziţie; c) clasificarea atributului, în funcție de părțile de vorbire prin 

care se exprimă:  

▪ „Atributul este partea secundară de propoziție care determină un 

substantiv sau un substitut al acestuia.  
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▪ Răspunde la întrebările care?, ce fel de?, al (a, ai, ale)cui?, câți?, 

câte? adresate cuvântului cu rol de element regent. 

▪ După părțile de vorbire prin care se exprimă, distingem cinci feluri 

de atribut: adjectival, substantival, pronominal, verbal, adverbial.”1  

Abordarea este dezorganizată și dificilă pentru particularitățile de 

vârstă și de învățare ale elevilor. Informațiile sunt aglomerate pe aceeași 

pagină, în partea stângă, pe un fundal pal prezentând definiția atributului, 

tipurile de atribut, atributul adjectival, respectiv topica și punctuația 

atributului, în partea dreaptă. Autorul nu oferă exemple pentru situațiile în 

care acesta este exprimat prin adjectiv propriu-zis la diferite grade de 

comparație, prin locuțiune adjectivală, prin numeral cu valoare adjectivală, 

prin verb la participiu și gerunziu acordat cu termenul regent. În schimb, 

apreciem faptul că este oferit câte un exemplu pentru adjectivul pronominal 

de întărire, adjectivul pronominal posesiv, demonstrativ, nehotărât, negativ, 

interogativ, relativ deoarece am observat că elevii mei întâmpină probleme în 

identificarea atributului exprimat prin adjective pronominale. Considerăm că 

este nepotrivită abordarea topicii și punctuației atributului la începutul lecției. 

Autorul nu face referire la apoziția izolată, susținând că „se izolează prin 

virgule unele atribute pentru a fi scoase în evidență, precum și atributele 

antepuse aflate la distanță de termenul regent”2.  

Pe următoarea pagină, în partea stângă, este continuată prezentarea 

tipurilor de atribut: substantival, pronominal, verbal, adverbial. În ceea ce 

privește apoziția, autorul precizează că aceasta poate fi simplă și dezvoltată, 

fără a face referire la punctuație. 

În cazul atributului pronominal, sunt enumerate doar pronumele prin 

care poate fi exprimat atributul (personal, posesiv, demonstrativ, nehotărât, 

negativ, interogativ, relativ), fără să fie date exemple. Sunt precizate cazurile 

în care poate sta atributul pronominal: acuzativ, genitiv sau dativ. 

Se specifică faptul că atributul verbal se exprimă prin verbe la moduri 

nepersonale și este oferit câte un exemplu de atribut exprimat prin verb la 

infinitiv, gerunziu și supin. 

 
1 M. Iancu, 2008, p. 165. 
2 Ibidem.  
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Deși se menționează că atributul adverbial se poate exprima prin 

adverb și prin locuțiune adverbială, autorul oferă un exemplu doar pentru 

atributul exprimat prin adverb, pentru situația în care se exprimă prin 

locuțiune adverbială, elevul trebuind să construiască singur exemplul.  

În partea dreaptă a paginii, autorul ne avertizează că trebuie să 

acordăm atenție precizărilor făcute de el într-un chenar. Astfel, este specificat 

că, atunci când se acordă în gen, număr și caz cu substantivul sau pronumele 

regent, pronumele interogative, demonstrative, nehotărâte și negative au rol 

de atribut adjectival. Locul acestor atenționări este nepotrivit, deoarece 

elevilor le va fi dificil să le descopere, să le asocieze cu informațiile prezentate 

anterior și să le aplice. În josul paginii, în partea dreaptă, pe un fundal 

întunecat, este o imagine indescifrabilă, care reproduce tabloul lui Gheorghe 

Pătrașcu, intitulat Natură moartă cu cărți.  

În ceea ce privește exercițiile, autorul abordează o metodă inedită de 

structurare, acestea fiind împărțite în trei grupe: Folosiți-vă cunoștințele!, 

Muncă independentă și Valorificați-vă cunoștințele!. Exercițiile au grade 

diferite de dificultate. 

 Primul exercițiu presupune analiza atributelor din versurile extrase 

aparținând lui Mihai Eminescu: „Alături teiul vechi mi se deschise / Din el 

ieși o tânără crăiasă.” (M. Eminescu) 

Cerința celei de-a doua aplicație constă în precizarea felului 

atributelor din șase fragmente aparținând autorilor canonici: Mihai Eminescu, 

Ion Creangă, Marin Preda și Tudor Arghezi. Urmează trei aplicații cu un grad 

mai ridicat de dificultate:  

‒ formularea unor propoziții în care atributele să fie exprimate prin 

diferite părți de vorbire (verbe la supin, verbe la infinitiv, adverb și locuțiune 

adverbială, pronume în cazul genitiv cu și fără prepoziție, adjectiv pronominal 

și participiu acordat); 

‒ alcătuirea a două enunțuri în care atributele să se afle în raport de 

coordonare; 

‒ formularea a trei propoziții care să conțină atribute așezate înaintea 

substantivului. 
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Exercițiile din grupajul – Muncă independentă ‒ implică un grad mare 

de dficultate, care, mai degrabă, pot să fie rezolvate în echipă. 

Primul exercițiu constă în realizarea a câte două enunțuri în care să se 

folosească adjective și atribute substantivale cu valori stilistice de epitet. 

Cerința celui de-al doilea exercițiu este ambiguă: „Alcătuiți câte două 

propoziții în care un substantiv să aibă un atribut pronominal în genitiv și un 

atribut verbal exprimat prin infinitiv.3”  

Elevii sunt obișnuiți cu formulări de tipul atributul în genitiv să aibă 

ca termen regent un substantiv, de aceea, credem că au nevoie de explicațiile 

profesorului pentru a înțelege această cerință.  

În exercițiul următor, elevii trebuie să construiască trei propoziții în 

care să se afle atribute interjecționale despărțite de substantivul determinat 

prin alte părți de vorbire și trei propoziții în care să folosească atribute 

adverbiale. Precizăm faptul că în manualul respectiv nu se prezintă atributul 

interjecțional, dar le cere elevilor să rezolve un astfel de exercițiu.  

Ultimul exercițiu din acest grupaj vizează verificarea cunoștințelor 

anterioare referitoare la părțile de propoziție, elevii având de folosit în 

propoziții diferite câte un numeral cardinal și un numeral ordinal cu funcții 

sintactice de subiect, de nume predicativ, atribut substantival și atribut 

adjectival. Itemul propus de autor în Valorificați-vă cunoștințele este 

neadecvat din punctul nostru de vedere sau, cel puțin, nu trebuia încadrat în 

acest grupaj de exerciții, deoarece se cere să se completeze spațiile libere „cu 

formele corespunzătoare ale cuvintelor aceia, aceea, aceeași, aceiași”.4  

În prezentarea propoziției subordonate atributive, autorul folosește 

aceeași manieră dezorganizată de abordare. Astfel, pe un fundal cu un colorit 

mai intens, sunt oferite drept exemplu șase fraze din texte ce aparțin lui Marin 

Preda, Ion Creangă și Alexandru Macedonski, subordonatele atributive fiind 

scrise cu litere aplecate. Folosind verbul de comandă la modul imperativ 

Rețineți!, autorul ne avertizează că trebuie să acordăm atenție textului scris în 

chenar – definiția atributivei: 

 
3 M. Iancu, 2008, p. 167. 
4 Ibidem. 
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„Propoziția subordonată atributivă (AT) corespunde atributului, 

determinând aceleași părți de vorbire, adică substantive și substitutele lui.”5 

Informațiile sunt aglomerate, așezarea lor în pagină punându-i în 

dificultate chiar și pe adulți. Sub definiție, sunt informații despre topica și 

punctuația subordonatei atributive, în timp ce în partea stângă, într-un chenar, 

autorul îi îndeamnă pe cei interesați să observe cuvântul determinat și 

elementele de relație ale atributivei. Este greu de crezut că un elev care este 

nevoit să învețe din manual s-ar descurca fără îndrumarea profesorului, 

deoarece chenarul în care sunt scrise observațiile respective depășește cu mult 

spațiul în care sunt notate exemplele și nu există niciun indiciu care să te 

îndemne ca, după ce citești exemplele date, să observi ceea ce este scris în 

dreptunghiul de alături. Sub precizările despre topică și punctuație, autorul îi 

îndeamnă pe elevi să acorde atenție celor scrise în chenar:  

„Când elementul de relație este un pronume relativ în cazul genitiv 

(cărui, cărei, cărora), el se acordă în gen și număr cu substantivul regent din 

față, în timp ce atributul genitival (al, a, ai, ale) se acordă cu substantivul 

următor din propoziția atributivă.” 

De exemplu: Școala al cărei învățător a fost domnuʼ Trandafir există 

doar în sufletul nostru.6 

De remarcat faptul că autorul face confuzie între articolul genitival și 

atributul genitival. 

În partea dreaptă a paginii, jos, pe un fundal întunecat este o imagine 

ce înfățișează tabloul Natură moartă, aparținând lui Paul Cezanne. 

Pe următoarea pagină sunt formulate exerciții structurate în trei grupaje: 

Verificați-vă cunoștințele!, Muncă independentă, Exerciții și teme facultative. 

Grupajul Verificați-vă cunoștințele! conține patru exerciții. Primele 

două exerciții testează cunoștințele anterioare ale elevilor despre atribut, 

cerințele acestora vizând alcătuirea a două propoziții în care să folosească o 

apoziție simplă și una dezvoltată (exercițiul numărul unu) și alcătuirea a șase 

propoziții cu atribute pronominale și cu atribute verbale (exercițiul numărul 

doi). Cerința exercițiului numărul trei este de a identifica propozițiile 

 
5 Ibidem, p. 168. 
6 M. Iancu, 2008, p. 168. 
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atributive și de a preciza cuvântul determinat de ele în propoziția regentă. 

Gradul de dificultate al exercițiului al patrulea este unul sporit, deoarece elevii 

au de construit fraze în care să existe subordonate atributive conform unor 

cerințe. Cerința primului subpunct este greu de înțeles, chiar și după ce este 

citită de mai multe ori:  

„Construiți două fraze în care pronumele relativ care la genitiv, să fie 

precedat de un substantiv ce ține tot de propoziția atributivă.”7 

Exercițiile de la Muncă independentă sunt mai complexe și vizează 

capacitatea elevilor de a aplica cunoștințele dobândite prin alcătuirea de fraze 

în care să existe subordonate atributive introduse de un pronume relativ, de o 

conjuncție, de un adverb relativ, dar și reactualizarea cunoștințelor despre 

celelalte subordonate studiate și, în același timp, despre părțile de propoziție 

deoarece elevii trebuie să alcătuiască fraze în care pronumele relativ care să 

introducă subordonate subiective, predicative, atributive și să aibă funcția 

sintactică de subiect, complement direct și atribut. Ultimul exercițiu solicită 

alcătuirea a trei fraze în care unde, cum, când să introducă propoziții 

atributive și apoi contragerea acestora în părți de propoziție corespunzătoare. 

Exerciții și teme facultative! Oare cine le va rezolva dacă sunt 

facultative? Acest grupaj conține trei exerciții. Cerința primului exercițiu este 

dificilă. Elevii trebuie să alcătuiască fraze în care subordonatele atributive să 

aibă ca termen regent un substantiv articulat precedat de prepoziție, un 

substantiv articulat hotărât cu funcția sintactică de nume predicativ. Cel de-al 

doilea exercițiu implică un grad mic de dificultate, solicitându-se alcătuirea 

unei fraze în care să existe o subordonată atributivă postpusă cuvântului 

determinat, respectiv, o frază în care atributiva să fie intercalată. Pentru 

rezolvarea ultimului exercițiu, elevii au de transformat în părți de propoziție 

corespunzătoare propozițiile subordonate dintr-un set de fraze. 

Manualul nu respectă cerințele necesare publicării acestuia, întrucât 

nu se aplică principiul accesibilității, limbajul folosit de autor fiind difici, 

exprimarea neclară, iar cerințele exercițiilor propuse sunt formulate ambiguu. 

 
7 Ibidem, p. 169. 
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Mai mult decât atât, calitatea hârtiei lasă de dorit, imaginile sunt neclare, pe 

fundal întunecat. 

Al doilea manual pe care l-am analizat este cel al editurii All 

Educațional, autor Andra Vasilescu. Autoarea propune o prezentare în paralel 

a atributului și a subordonatei atributive, neinspirată, din punctul nostru de 

vedere. Noțiunile sunt prezentate pe un fundal portocaliu ce înfățișează niște 

corpuri umane pe capetele cărora este scris cu litere mari, îngroșate, 

REȚINE!. Informațiile sunt prezentate schematic, pe gustul elevilor care vor 

să li se transmită din ce în ce mai puține cunoștințe. Se începe, școlărește, cu 

definiția, urmează întrebările specifice și apoi clasificarea atributului în 

funcție de partea de vorbire prin care este exprimat. 

„Atributul este partea secundară de propoziție care determină un 

substantiv (pronume, numeral). 

Propoziția atributivă este propoziția care îndeplinește funcția de 

atribut al unui substantiv (pronume, numeral din regentă).”8 

Încercarea de a prezenta cele două noțiuni în paralel este una nereușită, 

ținând cont de dificultatea lor. Este imposibil ca elevul să înțeleagă ceva din 

această avalanșă de informații, singura lui șansă de a pricepe fiind o lecție 

bine explicată de profesor. Surprinzător este faptul că elevii află că atributul 

substantival poate fi: genitival, în dativ, prepozițional.9 Credem că autoarea 

s-a referit la atributul substantival prepozițional în cazul acuzativ atunci când 

a precizat ultimul termen al acestei clasificări.  

În contextul unei grafici obositoare, li se adresează elevului întrebarea 

„Cum înveți?”, intuind parcă neputința de a înțelege noțiunile, aceasta fiind 

urmată de enunțul imperativ „Învață logic!” și de precizările că „unele 

definiții sunt complexe”, „dacă reții exemplele vei putea reface mai ușor 

definițiile10, însă nu sunt oferite exemple pentru conținuturile prezentate.  

Exercițiile propuse au itemi diferiți: 

‒ transcrierea definiției atributului și marcarea prin subliniere a 

cuvintelor-cheie; 

 
8 A. Vasilescu, 2000, p. 105. 
9 A. Vasilescu, 2000, p. 106. 
10 Ibidem. 
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‒ observarea termenilor regenți ai cuvintelor marcate pentru 

identificarea atributelor din următoarele enunțuri: 

„Cartea de pe masă e a mea. Am pus cartea pe masă. 

Acela de acolo e fratele meu. Acolo nu e nimic.”11 

Itemii următori sunt destul de dificili, mai ales că teoria este prezentată 

schematic. Tocmai pentru că exemplele lipsesc, autoarea le dă elevilor sarcina 

de a alcătui câte un enunț pentru a exemplifica fiecare clasă de atribute. 

Această cerință este reluată și extinsă la construirea unor subordonate 

atributive în exercițiul numărul zece. Pentru a rezolva exercițiul numărul 

patru, elevii trebuie să-și valorifice cunoștințele anterioare despre regulile de 

realizare a acordului atributului cu termenul regent întrucât cerința este de a 

explica acordul în niște exemple oferite. Pe baza exemplelor oferite anterior, 

tot elevilor le revine sarcina de „a comenta” topica și punctuația atributului. Dacă 

exercițiul șapte este accesibil tuturor elevilor, aceștia având de completat 

enunțurile date cu subordonate atributive, exercițiul numărul opt ne pune în 

dificultate pe toți prin modul în care este formulată cerința: „De cine depinde 

alegerea elementului de relație subordonator al propoziției atributive?”12. 

Următorul exercițiu face trimitere la fragmente reproduse din romanul 

Ciulinii Bărăganului, de Panait Istrati, aflate la pagina 99, cerința fiind analiza din 

punct de vedere morfologic atributele și „caracterizarea” propozițiilor atributive. 

Considerăm că verbul „a caracteriza” este nepotrivit contextului respectiv, mai ales 

că nu este specificat ce aspecte vizează această ,,caracterizare”.  

Abordarea atributului împreună cu subordonata atributivă nu este 

eficientă, pentru că ambele prezintă un grad ridicat de dificultate, determinând 

confuzii în rândul elevilor. 

În comparație cu manualul editurii Corint, cel al editurii All 

Educațional tratează atributul simplist, nerecomandat, dacă se dorește o 

însușire temeinică a acestei noțiuni.  

Spre deosebire de cele două manuale prezentate anterior, manualul 

editurii Humanitas Educațional propune o abordare completă și accesibilă a 

noțiunilor. Ținând cont complexitatea informației, manualul structurează 

 
11 Ibidem. 
12 Ibidem, p. 107. 
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prezentarea atributului în două părți: atributul adjectival și atributul 

substantival, urmate de exerciții pentru consolidarea teoriei în prima parte și 

atributul pronominal, atributul verbal, atributul adverbial și cel interjecțional 

în ultima parte. Spre deosebire de celelalte manuale care începeau cu 

expunerea teoriei, autorii acestui manual propun mai întâi reactualizarea 

cunoștințelor acumulate anterior. Astfel, înainte de a prezenta atributul 

adjectival, elevii au de identificat atributele dintr-un text și de precizat prin ce 

părți de vorbire sunt exprimate cele adjectivale. Noțiunile sunt scrise cu verde 

pe un fundal alb, fapt care atrage atenția elevilor, deasupra lor fiind folosit 

verbul la modul imperativ Amintiți-vă!. 

Definiția este formulată clar, pe înțelesul oricărui elev de gimnaziu. 

„Atributul este partea secundară de propoziție care determină un substantiv 

sau un substitut al acestuia, pronume sau numeral cu valoare substantivală.”13 

Manualul este generos în ceea ce privește oferta de exemple, 

formulate clar și concis. În conținutul lor, descoperim toate părțile de vorbire 

prin care poate fi exprimat atributul adjectival, inclusiv toate gradele de 

comparație ale adjectivului propriu-zis. 

Urmează atributul substantival, prezentat minuțios, cu exemple 

elocvente. Ca și în cazul atributului adjectival, elevii au de identificat 

atributele substantivale și de precizat cazul în care se află substantivele prin 

care sunt exprimate într-un text conceput de autorii manualului: 

„Locurile din preajma satului devin grădini înfloritoare, casele sunt 

clădiri impunătoare asemenea locuinței lui și biserica, primăria, școala, 

drumurile sunt înfăptuiri în raport cu bogăția sătenilor. Efectul civilizator 

este evident și preotul capătă o aură de sacralitate.”14 

Se observă diversitatea cazurilor în care se află substantivele prin care 

se exprimă atributele substantivale, fiind precedate atât de prepoziții, cât și de 

locuțiuni prepoziționale.  

De apreciat faptul că autorii oferă exemple pentru atributul 

substantival prepozițional în toate cazurile, situație neîntâlnită în celelalte 

manuale. Aceeași constatare este valabilă și pentru atributul exprimat prin 

 
13 A. Crișan, S. Dobra, F. Sâmihăian, 2000, p. 118. 
14 Ibidem, p. 119. 
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numeral cu valoare substantivală, pentru care sunt, de asemenea, construite 

exemple. Autorii oferă explicații și pentru atributul substantival în cazul dativ 

fără prepoziție, care apare într-o construcție veche și populară, în care 

atributul determină un substantiv nearticulat, ce indică grade de rudenie sau 

atribuții sociale (Ion, nepot Mariei) și în una modernă, care se folosește mai 

ales în presă, în care atributul determină un substantiv nume de acțiune, de 

obicei, articulat hotărât și urmat de un atribut prepozițional (Acordarea de 

premii elevilor). 

Exercițiile propuse pot fi rezolvate cu ușurință, deoarece noțiunile 

teoretice au fost bine exemplificate, așa că elevii nu vor întâmpina probleme. 

Dificultatea lor este gradată, primul exercițiu cerând asocierea substantivelor 

dintr-o serie dată cu adjectivele dintr-o altă serie. Următorul item este de 

înlocuire a atributelor adjectivale cu atribute substantivale, manualul venind 

astfel în ajutorul elevilor cărora le este uneori dificil să recunoască atributele 

substantivale prepoziționale. Cerința exercițiilor patru și cinci este de 

identificare a atributelor substantivale și adjectivale și de analizat părțile de 

vorbire prin care se exprimă. Dacă în cazul atributelor substantivale 

enunțurile sunt construite de autori, pentru identificarea atributelor 

adjectivale sunt alese fragmente din texte aparținând lui Camil Petrescu, Gala 

Galaction și Constantin Chiriță. Ultimul exercițiu stimulează creativitatea 

elevilor. Se oferă un text în care sunt evidențiate substantive cărora elevii 

trebuie să le adauge atribute astfel încât descrierea să inspire prima dată 

voioșie, iar a doua oară, frică. 

Sunt oferite atât exemple pentru fiecare tip de pronume cu funcția 

sintactică de atribut pronominal genitival, cât și pentru atributul pronominal 

prepozițional în toate cazurile, pentru atribut pronominal în cazul dativ fără 

prepoziție și pentru cel pronominal apozițional. Apreciem faptul că autorii au 

exemplificat atributele verbale exprimate și prin locuțiuni verbale la toate 

modurile nepersonale. Atributul adverbial și cel interjecțional nu sunt omise, 

existând câte un enunț exemplificator pentru fiecare. 

Exercițiile de la această secțiune sunt accesibile, cerințele sunt 

formulate clar și vizează capacitatea elevilor de a identifica atributele și de a 

recunoaște felul lor. 
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Prezentarea subordonatei atributive începe cu un text al autorilor, în 

care propozițiile sunt deja delimitate, elevii având de contras subordonatele 

2, 5, 7 și de precizat ce parte de vorbire este elementul lor regent. Textul este 

atractiv, bine conceput, predomină subordonatele atributive, dar există și o 

subordonată subiectivă, ceea ce le permite elevilor să pună în aplicare 

achizițiile anterioare: 

„Sărbătoarea Crăciunului,1/ care este așteptată de toți cu bucurie,2/ 

trebuie3/ să fie întâmpinată de către oricine cu sufletul primenit și cu o casă 

curată și împodobită. 1/Acelora4/ care cântă colinde la ușă5/ gazda le dă 

covrigi, mere și nuci4/. Conducătorul cetei este primul6/ care primește 

darurile7/.”15 

Fiind noțiuni noi, informațiile teoretice sunt scrise cu roșu și anunțate prin 

imperativul Rețineți!. Urmează definiția, care surprinde prin concizie și claritate:  

„Propoziția subordonată atributivă constituie în frază o realizare 

propozițională a atributului.”16 

Sunt oferite apoi exemple pentru situația în care atributiva determină: 

‒ un substantiv: 

 

Bradul e semnul 1/ care confirmă participarea la sărbătoare2/. 

‒ un pronume: 

 

Toți / câți intră cu sufletul curat în sărbătoare / ies cu el întărit/. 

‒ un numeral cu valoare substantivală: 

 

Al doilea / care cântă / e vărul meu/. 

Pentru a facilita dobândirea cunoștințelor despre elementele 

introductive ale atributivei, autorii au venit în sprijinul elevilor oferind câte 

un exemplu pentru fiecare dintre acestea. Elementele introductive (pronumele 

relative, adjectivele pronominale relative, pronumele nehotărâte, conjuncțiile 

subordonatoare) sunt încadrate în chenare, elevilor fiindu-le mai ușor să le 

asimileze. Autorii fac precizarea că pronumele și adverbele relative care 

 
15 A. Crișan, S. Dobra, F. Sâmihăian, 2000, p. 124. 
16 Ibidem. 
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introduc atributive au funcție sintactică, informație care lipsește din celelalte 

două manuale prezentate.  

Exercițiile propuse pentru consolidarea cunoștințelor sunt variate, de 

la identificarea propozițiilor atributive și a celorlalte subordonate învățate, la 

realizarea expansiunii atributelor, la despărțirea frazelor în propoziții . 

În ceea ce privește grafica manualului, putem afirma că este plăcută, 

clară, îndemnându-te să parcurgi cu interes textul scris. Fotografiile sunt 

clare, folosindu-se culori vii, atrăgătoare, în concordanță cu mesajul scris. 

Autorii acestui manual propun o abordare extrem de riguroasă a atributului, 

facilitând înțelegerea unor noțiuni complexe.  

Analizând cele trei manuale alternative, se observă că nu satisfac în 

totalitate necesitățile de informație pe care elevii le așteaptă. Răsfoind 

manualele editurilor Corint și All Educațional, se constată o abordare 

simplistă, lacunară, autorii considerând că elevii cunosc sau trebuie să-și 

amintească noțiunile despre atribut. Grav este faptul că există greșeli 

științifice care nu sunt semnalate într-o erată. Elevul este nevoit să aleagă între 

ceea ce spune profesorul și ceea ce scrie în manual. În anumite cazuri, 

manualul are câștig de cauză, pentru că ,,așa scrie în carte”. 

Un manual nu substituie profesorul (deși ar trebui s-o facă în anumite 

situații), dar el reprezintă un ajutor de nădejde pentru elevi, care nu este folosit 

doar pentru rezolvarea temelor, ci și pentru a afla informații corecte, 

formulate clar, pe înțelesul lor. Unii autori, necunoscând puterea de înțelegere 

a copiilor de clasa a VIII-a, tratează atributul într-o manieră elevată, am putea 

spune chiar academică, însă profesorului îi rămâne libertatea de a folosi 

manualul în mod diferit la fiecare clasă, adaptând conținuturile la nivelul de 

înțelegere a elevilor. 
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Limba română, ca limbă maternă şi ca obiect de studiu, ocupă un loc 

central în ansamblul general de pregătire a elevilor, fiind principalul mijloc 

de comunicare şi de informare.  

Relaţia sintaxei cu celelalte componente ale limbii se fundamentează 

pe principiul interdependenţei sau al intercondiţionării elementelor 

constitutive ale unui sistem. În virtutea acestui fapt, sintaxa, pe de o parte, 

condiţionează, într-o măsură mai mare sau mai mică, funcţionarea 

mecanismului specific fiecărui compartiment, iar pe de altă parte, este 

condiţionată, în selectarea şi organizarea structurală a unităţilor sintactice de 

celelalte compartimente. 

Prin raportarea la nivelul frazei, predicatul verbal are un statut special, fiind 

singura parte de propoziţie care nu are propoziţie corespondentă, iar la nivelul 

propoziţiei nu se poate repeta, aşa cum se întămplă în cazul celorlalte părţi de 

propoziţie, reluarea lui însemnând, de fapt, apariţia unei noi propoziţii. 

Este bine cunoscut faptul că, în literatura de specialitate, nu s-a ajuns 

la o unitate de opinii în privința tipurilor, a denumirii, respectiv a părților de 

vorbire prin care se exprimă predicatul. Dintre acestea, amintim controversele 

privind problematica predicatului verbal complex, pe de o parte, iar pe de altă 

parte, capacitatea unor adverbe şi interjecţii ori a verbelor la modurile 

nepersonale (îndeosebi, la infinitiv şi la supin) de a îndeplini funcția sintactică 

de predicat (verbal).  

În analiza gramaticală se confundă frecvent predicatul nominal care 

are structura a fi + nume predicativ, exprimat printr-un adjectiv participial, 

cu predicatul verbal realizat printr-un verb la diateza pasivă.  

De exemplu, în enunţul Grâul este copt., predicatul este copt poate fi 

interpretat, astfel: 
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▪ predicat nominal, alcătuit din verbul copulativ a fi + numele 

predicativ copt, exprimat printr-un adjectiv participial; în acest 

caz, copt se poate substitui cu alt adjectiv, precum crud, care 

exprimă o caracteristică a subiectului grâu; 

▪ predicat verbal, cu verb a coace aflat la diateza pasivă, admițând 

că autorul acţiunii ‒ soarele ‒ este implicit, îndeplinind funcția de 

complement de agent: Grâul este copt [de soare].  

Propoziţia subordonată predicativă se poate confunda şi cu propoziţia 

completivă directă şi cu cea subiectivă. În această situaţie, elementul regent 

joacă rolul important pentru identificarea acestor subordonate. 

Se pune, de asemenea, problema recunoaşterii propoziţiilor cu 

predicat verbal eliptic sau a celor cu predicat nominal fără copulă, indicele de 

predicaţie fiind marcat prin intonaţie şi prin topică. 

Predicatul verbal este mult mai frecvent decât predicatul nominal şi îi 

atribuie subiectului o acţiune sau o stare. Referitor la părțile de vorbire prin care se 

eprimă, trecem în revistă câteva dintre opiniile diferite în rândul gramaticienilor.  

O părere unanim acceptată este aceea că predicatul verbal este 

exprimat printr-un verb redicativ sau locuțiunie verbală aflate la un mod 

personal. Precizăm faptul că, pentru a forma singur predicatul, verbul trebuie 

să aibă conţinut noţional, adică înţeles de sine stătător. Unii specialişti atribuie 

şi modurilor nepersonale (formele verbale nepersonale) capacitatea de 

predicativizare prin echivalenţă cu cele personale. 

De asemenea, cei care admit existenţa semiauxiliarelor de modalitate 

şi de aspect, disting două tipuri de predicat verbal:  

1) predicat verbal simplu;  

2) predicat verbal compus (sau complex).  

Predicatul verbal simplu este exprimat printr-un singur verb, ca sens, 

chiar dacă acesta este la o formă morfologică compusă: timpuri compuse, 

moduri compuse, diateza pasivă. 

Tot la predicatul verbal sunt incluse de către unii gramaticieni şi 

predicatele exprimate prin adverbe predicative sau prin interjecţii predicative, 

pe când alţii le tratează distinct, denumindu-le ̔ predicat adverbial ̓ , respectiv, 

ʽpredicat interjecţionalʼ. 



169 

 

Un aspect semnificativ – precizat de către Florin D. Popescu1, în 

conformitate şi cu stipularea făcută în GALR ‒ este faptul că predicatul verbal 

se poate realiza printr-un verb la un mod personal, la orice diateză (activă, 

pasivă sau reflexivă):  

„Orbul îl aude şi zâmbeşte.” (Lucian Blaga, Pan) 

„Jupâneasa este salutată …” (I.L. Caragiale, Vizită)  

„După o scurtă şovăire, se răzgândise.” (Ionel Teodoreanu, La Medeleni).  

Problema exprimării predicatului verbal prin verb predicativ la un 

mod nepersonal este extrem de controversată, deoarece unii gramaticieni 

exclud în totalitate această variantă, alţii o acceptă parţial, cu rezerve, 

considerând-o posibilă numai în situaţii particulare, iar alţii o extind în 

întregime, la toate cele patru moduri nepersonale. 

În GALR, după ce, în definiţia predicatului, este exclusă posibilitatea 

exprimării predicatului verbal prin verb la un mod nepersonal, se revine şi se 

acceptă faptul că „infinitivul este singurul mod nepersonal care poate avea 

rol de predicat”2, când are valoare de imperativ, în construcții de tipul: 

A nu se pleca în afară!  

A se scutura înainte de întrebuinţare! 

Theodor Hristea afirmă că „predicatul verbal poate fi exprimat printr-

un verb care trebuie să aibă conţinut lexical şi să fie, în general, la un mod 

personal”3, iar Sorin Stati defineşte cu exactitate condiţia pe care trebuie să o 

îndeplinească un verb pentru a fi predicat, şi anume:  

„Un verb e predicat dacă e la un mod personal, prin urmare 

interesează nu valenţele, ci forma gramaticală, morfologică, a cuvântului.”4  

Conform acestei opinii, calitatea de predicat a verbului la un mod 

nepersonal este respinsă categoric. 

Iorgu Iordan şi Vladimir Robu, după ce fac o trecere în revistă a mai 

multor abordări despre exprimarea predicatului verbal, printre care şi aceea 

 
1 GALR, 2005, I; Florin D. Popescu, 2006, p. 70. 
2 GALR, 2005, I, p. 492. 
3 Theodor Hristea, 1984, p. 123.  
4 Sorin Stati, 1972, p. 40.  
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că unii gramaticieni admit în această poziţie şi unele moduri nepersonale, 

descriu următoarele compliniri: 

‒ predicatul se realizează prin verb la un mod personal; 

‒ verb nonpredicativ copulativ + nume predicativ; 

‒ verb semiauxiliar + verb la infinitiv, conjunctiv, supin sau participiu; 

‒ adverb predicativ şi prin interjecţie.5 

Se observă că, în poziţia de predicat, nu sunt acceptate şi modurile 

nepersonale, ele fiind menţionate (infinitivul, supinul şi participiul) doar ca 

părţi componente ale predicatului verbal compus. În schimb, Mioara Avram 

afirmă următoarele: 

„În mod excepţional predicatul verbal poate fi şi la infinitiv (A se reţine 

acest lucru!) sau un supin (De reţinut acest lucru!) cu rol de imperativ.”6  

Deşi nepredicative, infinitivul şi gerunziul se pot construi cu subiecte 

sau pronume reflexive prin care se exprimă persoana, cu toate că cele două 

nu au forme, proprii, variabile după persoană:  

Ei au luptat pentru a fi noi fericiţi. 

Mi-e greu a mă duce acolo sau a-mi aminti.  

Gerunziul se comportă la fel:  

Plecând el, am rămas singură. 

Mi-e greu ducându-mă acolo sau amintindu-mi.  

Total nepersonale sunt participiul şi supinul. 

Deşi prin cele spuse până acum se pare că ar susţine caracterul 

predicativ al unor moduri nepersonale, Mioara Avram revine însă asupra 

ideii, afirmând că: modurile nepredicative au funcţie sintactică de părţi 

secundare de propoziţie (atribut, complement, element predicativ 

suplimentar), infinitivul şi supinul pot îndeplini şi funcţia de subiect, iar 

infinitivul, supinul şi participiul pot fi nume predicative. Datorită 

întrebuinţării lor asemănătoare cu substantivul sau cu adjectivul, trei dintre 

modurile nepredicative (infinitivul, supinul şi participiul) sunt numite forme 

nominale ale verbului. 

 
5 Iorgu Iordan, Vladimir Robu, 1978, p. 70.  
6 Mioara Avram, 2001, p. 120.  
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Şi Valeria Guţu-Romalo aduce în discuţie posibilitatea ca modurile 

nepersonale să apară în poziţia sintactică de predicat şi arată că, deşi cel puţin 

unele dintre ele ‒ gerunziul şi infinitivul ‒ realizează aceleaşi tipuri de relaţii 

la fel ca modurile personale, inclusiv relaţia de interdependenţă, satisfac alte 

poziţii sintactice, căci, în calitatea lor de moduri, nu apar în enunţ decât 

concomitent cu un verb la mod personal. Modurile nepersonale participă, în 

calitate de termen dependent, la relaţii de subordonare şi apar totdeauna ca 

termeni secundari ai unei expansiuni verbale sau nominale. Paralelismul 

având ca centru un mod nepersonal şi propoziţiile subordonate, precum şi 

faptul că pot participa la o relaţie de interdependenţă, i-au determinat pe unii 

cercetători să considere infinitivul şi gerunziul ca centre ale unor grupări cu 

caracter de propoziţie,  situându-le, deci, sintactic, în acelaşi plan cu modurile 

personale, principala justificare fiind compatibilitatea modurilor nepersonale 

cu relaţia de interdependenţă. În plus, V. Guțu Romalo sesizează marele 

neajuns al considerării modurilor nepersonale ca predicate, deoarece atunci 

ar presupune anularea caracterului necondiţionat al predicatului, făcându-l 

condiţionat de concurenţa altui predicat.7 

Neexprimarea subiectului unui gerunziu sau infinitiv presupune 

identitatea cu subiectul verbului-predicat, de aceea, se admit forme 

nepersonale cu funcție de subiect, când acesta diferă de subiectul principal. 

În aceste condiţii, modurile nepersonale, prin urmare, capabile de a participa 

la o relaţie de interdependenţă (cu un anume subiect), se situează ca realizări 

ale unor poziţii sintactice care presupun o relaţie de dependenţă (unilaterală), 

şi nu ale poziţiei sintactice de predicat, pentru care definitorie este realizarea 

formei verbale aparţinând unuia dintre modurile personale.  

Infinitivul este un mod independent care îndeplineşte diverse funcţii 

sintactice: subiect, nume predicativ, atribut, complement. În schimb, în 

propoziţii independente, prin care se formulează şi se transmit o recomandare, 

o prescripţie, o interdicţie sau un avertisment public, infinitivul dă expresie 

sintactică şi semantică unor valori ale imperativului, realizându-se în această 

situaţie ca bază predicativă:  

 
7 Valeria Guțu-Romalo, 1973, p. 50.  
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A nu se fuma în cameră ! 

A se păstra la loc uscat !  

A se feri de umezeală ! 

Infinitivul, ca predicat, este preferat în locul imperativului:  

A nu bea alcool pe stomacul gol!  

A nu alerga ca disperatul!  

A nu critica pe alţii! 

De asemenea, infinitivul este acceptat în stilul ştiinţific, ca 

referinţă bibliografică:  

A se vedea şi capitolul următor. 

A se documenta foarte bine. 

Dintre definiţiile date noțiunii de ʽpredicatʼ, cea aparținând lui Ion 

Coteanu aduce în discuție și conceptul de ʽlocuțiuneʼ: 

 „cuvântul sau grupul de cuvinte care arată ce face, ce este sau cum 

este lucrul, persoana, fiinţa la care se referă propoziţia”8.  

Verbul care intră în componenţa locuţiunii verbale are rolul 

gramatical de a preciza persoana, timpul şi modul acţiunii, iar celălalt cuvânt 

(substantiv, adverb etc.) conferă, de obicei, sensul locuţiunii.  

GALR subliniază că, deşi locuţiunile verbale trebuie considerate ca 

formând în bloc predicatul propoziţiei, acest fapt nu exclude posibilitatea şi 

chiar necesitatea analizei sintactice în cadrul unei locuţiuni date. Trecând 

peste faptul că unele locuţiuni sunt atât de sudate, încât nu pot fi descompuse 

din punct de vedere sintactic (a băga de seamă, a-şi bate joc etc.), analiza 

preconizată mai sus prezintă încă un inconvenient care nu poate fi înlăturat, 

şi anume, acela că trebuie admisă existenţa unui predicat verbal în cadrul celui 

locuţional sau că predicatul format dintr-o locuţiune verbală este disociabil 

într-un alt predicat + o parte de propoziţie cu valoare de complement direct, 

indirect ori circumstanţial. Între elementele componente ale locuţiunilor 

verbale pot fi integrate alte părţi de propoziţie care se analizează distinct de 

sintagmele verbale. De exemplu, în enunțurile de mai jos regăsim intercalate 

 
8 Ion Coteanu, 1990, p. 89.  
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adverbe (foarte rău, adeseori), pronume nehotărâte (pe toți), care, din punct 

de vedere sintactic, au compliniri de sine stătătoare:  

Îşi bate foarte rău joc de tine. 

Îl ia pe toţi la rost. 

Îşi face adeseori de cap. 

Locuţiunile verbale conţin totdeauna un verb care îşi păstrează 

caracteristicile clasei gramaticale, şi un alt component, de cele mai multe ori, 

substantiv ‒ a cărui comportare morfosintactică indică fuziunea semantico-

sintactică a elementelor componente, gruparea având un caracter fix. În multe 

cazuri, deşi organizarea sintactică a grupului este nealterată, clară, caracterul 

invariabil al componentului substantival poate constitui indiciul sudării. 

Recunoaşterea locuţiunilor reprezintă o condiţie extrem de 

importantă pentru efectuarea unei analize sintactice corecte. Mulţi cercetători 

au încercat să găsească soluţii pentru recunoaşterea locuţiunilor verbale, dar 

acestea s-au dovedit neunitare şi nici universal valabile. 

În GALR9, predicatul complex este predicatul care, pe lângă componenta 

lui semantică, include cel puţin unul dintre operatorii verbali de predicativitate. 

Are următoarea structură: 

▪ [operator modal], [operator aspectual]; 

▪ [operator copulativ/pasiv], [operator semantic].  

Suportul semantic îl constituie fie adjectivul, respectiv verbul la 

participiu, în calitate de purtător al predicaţiei semantice din vecinătatea 

operatorului copulativ/pasiv (este isteţ, este lăudat), fie forma verbală 

nepersonală regizată (sau conjunctivul regizat) de operatorii modali sau 

aspectuali (poate mânca/să mănânce, dă să fugă, stă să moară, continuă a 

munci/să muncească/de muncit). 

În legătură cu interpretarea predicatului complex la nivel semantic, 

sintactic şi enunţiativ, grupul de componente, format din operator sau 

operatori de predicativitate + suport semantic îşi distribuie diferit funcţiile, 

ceea ce obligă la analiza grupului pe mai multe niveluri, în timp ce în cazul 

 
9 GALR, 2005, I, p. 350. 
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predicatului simplu, comportamentul verbal permite interpretarea semantică, 

sintactică şi pragmatic-enunţiativă în limitele aceleiaşi forme verbale. 

Din punct de vedere semantic, componentul final are rolul principial, 

el fiind, de altfel, singurul component purtător al predicaţiei semantice. Tot 

componentului final îi revine capacitatea de a atribui roluri tematice. 

Sintactic şi pragmatic, rolul esențial îi revine operatorului, deoarece, 

în calitate de purtător al morfemelor predicativităţii, asigură autonomia 

pragmatică a enunţului, iar, în calitate de inductor de tipar sintactic, asigură 

structurarea lui sintactică. 

Atunci când apar mai mulţi operatori, primul operator are rolul pragmatic 

important, fiind singurul care primeşte morfemul predicativităţii, iar, sub aspect 

sintactic, fiecare, în parte, determină construcţia componentului următor. 

Analiza pe mai multe niveluri rezolvă dilema alegerii între două 

modalităţi distincte de interpretare a predicatului complex, indiferent că este 

unul nominal (cu operator copulativ) sau unul verbal (cu operator de mod sau 

de aspect). 

Aşadar, pentru nivelul sintactic, se impune soluţia descompunerii 

grupului, cu delimitarea unui centru şi a unui subordonat, acesta ocupând 

diverse poziţii sintactice în funcţie de construcţia regentului. Soluţia 

descompunerii este aplicabilă numai în măsura în care organizarea rămâne 

transparentă. Pentru nivelul semantic şi, mai ales, pentru cel programatic-

enunţiativ, se impune soluţia analizei în ansamblu. 

Se vorbeşte şi de un predicat „încorporat” în enunţuri atipice în care 

predicativitatea este imposibil de realizat, aceasta obţinându-se prin alte 

mijloace decât cele de tip segmental. În absenţa unui component predicativ 

lexicalizat, intonaţia şi contextul situaţional dețin un rol extrem de important 

pentru recuperarea predicativităţii, servind la recuperarea tipului de act de 

limbaj şi de atitudine propoziţională. Multe secvenţe nestructurate dezvoltă 

acte de limbaj expresive, realizate prin interjecţii care sugerează: 

▪ stări psihice ale locutorului (dispreţ, bucurie, satisfacţie etc.):  

Ptiu!, Ura!, Bravissimo!  

▪ stări fizice ale locutorului (durere etc.):   

Ah!, Of!, Aoleu!  
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Tipologia enunţurilor nestructurate cuprinde şi adverbe de 

confirmare/infirmare/ validare a predicaţiei, toate exprimând acte declarative, 

de tipul: Da!, Nu!, Nici vorbă!. 

Calitatea predicativă poate fi îndeplinită şi de unele adverbe sau 

locuţiuni adverbiale. Dintre adverbele care îndeplinesc frecvent funcţia de 

predicat, amintim: poate, fireşte, pesemne, probabil, sigur, desigur, posibil 

(dintre acestea, poate este verb la origine), iar ca locuţiuni adverbiale 

predicative, menţionăm: de bună seamă, fără îndoială, cu siguranţă, fără 

doar şi poate. 

În ceea ce priveşte denumirea predicatului realizat prin adverbe sau 

locuţiuni adverbiale predicative, părerile sunt împărţite. Regăsim diverse 

denumiri în tratatele de gramatică: Vasile Şerban, Iorgu Iordan, Ion 

Diaconescu îl denumesc „predicat adverbial”10, pe când Mioara Avram, 

Sorin Stati, Ştefania Popescu disting două categorii de adverbe şi locuţiuni 

adverbiale predicative, pe unele socotindu-le predicate verbale, iar pe altele 

predicate nominale.11 Criteriul pe bază căruia realizează această clasificare 

este operatorul a fi, eliptic, adică posibilitatea adverbelor sau locuţiunilor 

adverbiale de a deveni nume predicative acceptând verbul copulativ a fi: (e) 

probabil, (e) sigur, (e) posibil, (e) bine, (e) păcat etc. Acestea sunt considerate 

predicate nominale, iar cele care nu acceptă verbul a fi drept copulativ, sunt 

considerate predicate verbale (nu se poate spune: #e poate, #e fireşte, #e 

pesemne, #e desigur etc.). 

Iorgu Iordan și Vladimir Robu susţin că predicatul adverbial este o 

clasă distinctă atât de predicatul verbal, cât şi de predicatul nominal, pentru 

că, pe de o parte, adverbele predicative nu sunt verbe şi nu pot fi asimilate 

verbelor (cu puţine excepţii), iar pe de altă parte, nu sunt nici nume şi nu pot 

fi reprezentate prin substitute nominale, nici măcar prin neutralul acesta.12 

Adverbele şi locuţiunile adverbiale predicative nu admit coocurenţa, 

în aceeaşi propoziţie, a unei forme verbale predicative, ci constituie, ele 

însele, un predicat interdependent cu un subiect nonpersonal exprimat  printr-

o propoziţie subiectivă. 

 
10 DȘL, 2005, s.v. predicat. 
11 Ibidem.  
12 Iorgu Iordan, Vladimir Robu, 1978, p. 80.  
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O tratare originală a predicatului adverbial a fost făcută de G.G. 

Neamţu13 care consideră că îndeplinesc această funcţie numai acele adverbe 

care nu acceptă în faţa lor (nici eliptic, nici subînţeles) verbul a fi, în 

următoarele situaţii:  

a) când sunt urmate de conjuncţia că se constituie în termeni regenţi 

(propoziţii regente):  

Desigur 1/ că va pleca 2/. 

b) când sunt izolate de restul propoziţiei şi nici nu sunt urmate de că 

formează principalele incidente:  

Va pleca şi el, desigur.  

c) când sunt neizolate de restul propoziţiei, acestea se comportă ca 

adverbe de mod, îndeplinind funcţia de circumstanţiale de mod:  

Poate va veni şi el. 

Întrucât aceste adverbe nu posedă explicit, la nivelul expresiei, niciun 

indice de predicaţie, raţionamentul care stă la baza investirii lor cu funcţie 

predicativă se poate explica astfel: dacă în exemplul Pesemne 1/ că va ploua 
2/, că este conjuncţie subordonatoare şi, ca atare, introduce o subordonată 

(fapt incontestabil), atunci regenta ei (şi trebuie să aibă o regentă) nu poate fi 

decât adverbul pesemne, care automat devine propoziţie. Întrucât semnul 

propoziţiei este predicatul, adverbul pesemne, la care se reduce propoziţia, 

devine, deci, predicat. Existenţa acestui tip de predicat este pusă sub semnul 

întrebării sau chiar contestată în unele lucrări, din următoarele motive: 

a) nu pot fi predicativizate prin a fi şi ca atare nu pot marca în niciun 

fel categoria persoanei; 

b) nu pot apărea în distribuţie cu un subiect şi nici nu pot răspunde la 

întrebarea acestuia; 

c) conjuncţia este suprimabilă fără a se modifica sensul comunicării şi fără 

a transforma adverbul în incident, situație în care avem o singură propoziţie; 

d) conjuncţia că urmează acestor adverbe, chiar dacă unitatea 

sintactică de după ea nu este o propoziţie, ci o parte de propoziţie. 

Pe marginea acestor speculaţii, G.G. Neamţu susține caracterul 

predicativ al adverbelor, făcând următoarele precizări: 

a) faptul că adverbele poate, desigur nu admit în faţă verbul a fi pentru 

a le predicativiza, ne conduce la ideea că nu sunt predicate, dar nu la negarea 

 
13 G.G. Neamțu, 1989, p. 179.  
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calităţii lor propoziţionale, cu atât mai mult, cu cât aceleaşi adverbe în poziţie 

parentetică (Laudele lor, desigur, m-ar mâhni peste măsură.) formează 

propoziţii incidente; 

b) există şi alte situaţii în care un predicat nu poate apărea în distribuţie cu 

un subiect şi nici nu poate răspunde la întrebarea lui (verbele a-i arde, a-i păsa); 

c) atât timp cât există în structură o conjuncţie subordonatoare (că), 

nu considerăm justificată nesocotirea ei, oricât de suprimabilă ar fi, căci, 

odată acceptat procedeul, acesta poate fi extins şi la alte situaţii.  

În enunţul: Sigur că n-am vrut., de exemplu, că este suprimabil 

(Sigur, n-a vrut.), dar în mod cert enunţul iniţial va fi interpretat ca format 

din două propoziţii sigur presupunându-l pe a fi care îl predicativizează. 

Predicatul nominal este format dintr-un verb copulativ (copulă) şi 

unul sau mai multe nume predicative.  

În legătură cu verbele copulative, părerile gramaticienilor sunt 

diferite. Unii susţin că ar exista un singur verb copulativ (a deveni), alţii trei 

verbe copulative (a fi, a deveni, a părea), alţii cinci verbe copulative (a fi, a 

deveni, a însemna, a părea, a rămâne), alţii şapte verbe copulative, alţii nouă 

verbe copulative, numărul lor mergând până la 42 de verbe copulative. 

Cert este că majoritatea gramaticienilor sunt de părere că există 

următoarele verbe copulative: 

▪ a fi, când nu arată existenţa şi nu poate fi înlocuit cu: a exista, a se 

afla, a se găsi, a se întâmpla, a se împlini, a trăi, a dăinui, a dura, 

a costa, a se desfăşura, a avea loc, a merge, a se plimba:  

De exemplu, în enunțul El este student în anul I, la Medicină. – PN 

este constituit din verbul a fi + NP student. 

▪ a deveni, cu o singură excepţie pe care o întâlnim în limbajul 

filosofic, având sensul de „a se transforma”:  

El a devenit doctor. (verb copulativ)  

În Univers totul devine. („se transformă”) (verb predicativ) 

▪ a se face, a ajunge, a ieși, cu sensul „a deveni”:  

Mihai s-a făcut inginer chimist. 

El a ajuns un mare inginer.   

El a ieşit un profesor foarte bun. 

▪ a însemna, cu sensul „a semnifica”:  

Munca înseamnă satisfacţie. 

▪ a părea, când semnifică „a da impresia”:  
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Fata părea galbenă la faţă, cum n-o mai văzusem niciodată. 

▪ a rămâne, când numele predicativ arată caracteristica subiectului:  

„Ci tu rămâi în floare, ca luna lui april”. (M. Eminescu)  

Ai rămas acelaşi de când te ştiu. 

Pe lângă aceste verbe, în diverse lucrări de gramatica limbii române 

categoria verbelor este extinsă, fiind incluse verbe precum a se chema, a se 

numi, a constitui:  

Ţara noastră se numeşte România.  

Lecţiile profesorului constituiau modele pentru noi. 

GALR (2005) menţionează ca verbe copulative și pe a veni, a se ţine, 

a se prinde, a arăta, a se erija în:  

Ion îmi vine văr după frate.  

Ion se ţine prieten cu Gheorghe.  

Ce frumos era în crânguri  

Când cu ea m-am prins tovarăş! 

Ion arată ca bolnav de ficat. El se erijează în atotştiutor. 

* 

*      * 

Limba, îndeplinindu-şi funcţia de mijloc de comunicare, slujeşte la 

transmiterea şi însuşirea cunoştinţelor teoretice şi practice din domeniul 

diverselor discipline, precum și la exercitarea influenţelor educative, 

contribuind la formarea profilului moral şi la modelarea tinerei generaţii.  
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COMUNICAREA ȘI STIMULAREA 

CREATIVITĂȚII PREȘCOLARILOR 

 
Alice NISTOR 

nistor.alice@gmail.com 
 

Pentru a pleda pentru o nouă calitate a învățământului preșcolar 

trebuie să plecăm neapărat de la cunoaşterea stării de fapt a calităţii activităţii 

din grădiniţă. Desigur, măsura în care educatorul însuşi este informat şi 

format pentru aceasta are o importanţă deosebită, pentru că numai așa va şti 

în ce direcţie trebuie acţionat.  

Dimensiunile schimbărilor care se petrec în societatea contemporană 

reprezintă o provocare serioasă pentru cei a căror sarcină este să-i pregătească 

pe copii pentru secolul al XXI-lea.  Ne-am confruntat frecvent cu problema 

pregătirii optime acopiilor pentru a reuşi într-un viitor pe care nu-l putem 

prevedea. Volumul enorm de informaţii face să devină imposibil de crezut că 

ceea ce învaţă copilul în şcoală ar putea fi semnificativ faţă de ceea ce va 

trebui ca ei să ştie în cursul vieţii lor. Am constatat tot mai acut necesitatea ca 

învăţarea să fie de tip inovator, cu un puternic caracter anticipativ şi 

participativ.  

Predarea reprezintă una dintre condițiile esențiale ale învățării. Pentru 

ca demersul comun al educatoarei și preșcolarilor să fie eficient, este necesară 

adoptarea unor strategii de acțiune, a unui anumit mod de abordare și 

rezolvare a sarcinilor concrete de instruire. Se constată că multe cadre 

didactice ramân legate de principii, modele și strategii specifice sistemului 

tradițional de învățământ.  

În plan metodologic, adepții practicii acestui sistem recurg, aproape 

în exclusivitate, la metode și procedee prin care se urmărește, îndeosebi, 

mobilizarea activității gândirii pentru receptarea cunoștiințelor transmise. 

Astăzi, strategiile de predare urmăresc folosirea celor mai adecvate metode și 

procedee de predare, corelate mijloacelor de învățământ moderne, în baza 

alternării, îmbinării formelor de organizare existente. Urmărind îndeplinirea 

obiectivelor propuse, educatoarea optează pentru o manieră de abordare a 
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activității instructiv-educative, pentru un model de acțiune cu valoare 

normativă, care presupune două componente distincte, dar interdependente: 

1) componenta epistemologică; 2) componenta metodologică.  

Prin centrarea atenției pe problematica strategiilor de predare, ne 

interesează în mod special cea de-a doua componentă care se referă la 

metodele, mijloacele și formele de organizare capabile să asigure 

funcționalitatea celei dintâi.  

Concepută ca un scenariu didactic cu structură complexă, strategia 

didactică prefigurează traseul metodic cel mai eficient care urmează să fie 

parcurs în abordarea unei înlănțuiri de situații concrete de predare și învățare. 

Strategia trebuie gandită astfel încât să ducă la eliminarea hazardului, să 

prevină erorile și riscurile nedorite. Învăţarea poate fi definită ca un proces 

evolutiv, de esenţă formativ-informativă, constând în dobândirea de către ins, 

într-o manieră activă, explorativă, a experienţei proprii de viaţă şi în 

modificarea selectivă şi sistematică a conduitei. Cu alte cuvinte, prin învățare, 

se urmăreşte asimilarea unui conţinut variat, având în vedere schimbarea 

comportamentului celui care învaţă. Învățarea se caracterizează prin 

capacitatea de adaptare la condiţiile unui mediu extrem de dinamic, fiind 

principala modalitate de împlinire umană.  

Dintre tehnicile moderne de învăţare folosite cu succes în activitatea 

cu impact stimulator al vorbirii preșcolarilor, le menționăm pe cele care au 

corespuns obiectivelor propuse în desfăşurarea diferitelor activităţi de 

educare a limbajului, după cum am amintit.  

 

▪ Tehnica „mozaicului” are ca scop învăţarea prin cooperare într-un 

grup mic de copii a unui conţinut mai dificil prin interdependența grupurilor 

și exercitarea statutului de expert în rezolvarea unei sarcini de învățare.   

În procesul instructiv-educativ din grădiniţă, am aplicat această metodă 

în cadrul activităţii de educarea limbajului, folosind ca mijloc de realizare jocul 

didactic. Utilizând această tehnică, am observat multiple avantaje pentru copii. 

Am constatat adevărul aserţiunii ,,cel mai bine învăţ când îl învăţ pe altul”. 

Dialogul dintre copii a fost valoros, deoarece a dispărut teama de a formula 



182 

 

întrebări şi de a răspunde la ele. Faptul că toţi colegii au ascultat a diminuat din 

anxietatea celor timizi dobândind încredere în sine şi curaj.  

 

▪ Tehnica ,,Ştiu – Vreau să știu – Am înțeles” 

Modelul de structurare a activităţii, conform acestei metode, a fost 

aplicat eficient cu precădere în activitățile de educare a limbajului. Astfel, în 

realizarea unui dialog, intitulat „Aspecte caracteristice ale anotimpului 

toamna”, am parcurs următorii paşi:  

Prima etapă, centrată pe întrebarea „Ce ştiu despre subiect?”, s-a 

suprapus momentului de actualizare a cunoştinţelor anterioare („idei 

ancoră”). Copiii au exprimat enunţuri afirmative, pe care le-am consemnat în 

rubrica „Ştiu”. Am urmărit ca întregul grup să fie de acord cu ideile scrise.  

A doua etapă, centrată pe întrebarea „Ce vreau să știu?”, a presupus 

realizarea unei liste de întrebări prin care subiectul a fost înscris în sfera de 

interes a copiilor. 

Exemplu: „Ce știm despre toamnă?” 

A fost deosebit de interesant să ascultăm ce anume i-a interesat pe 

copii şi un câştig în plus a adus faptul că au scos la suprafaţă frământările lor 

şi le-au exprimat în colectiv.  

Cea de-a treia etapă, fiind asociată învățării, s-a desfășurat în natură. 

Copiii au discutat între ei, dar și cu educatoarea pe baza cunoștințelor 

acumulate anterior, pe baza celor observate în mod direct.   

Ultima etapă, „Am învățat”, a presupus compararea şi conştientizarea 

cunoştinţelor noi,  raportate la vechile cunoştinţe, preșcolarii dând sensuri noi 

informaţiilor primite.  

 

▪ „Jocul de rol” 

Este cea mai folosită şi eficientă tehnică utilizată în învăţământul 

preşcolar. Prin jocul de rol, copiii se transpun în diferite ipostaze ale vieţii 

sociale reale, cu scopul de a exersa multiple comportamente şi de a dobândi 

abilităţi diverse, de a acţiona conform unei anumite poziţii sau funcţii sociale, 

de a rezolva pozitiv situaţii problemă,de a-şi adecva comportamentul în 

situaţii similare.  
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Am utilizat jocul de rol ca metodă în cadrul unei activităţi de educarea 

limbajului cu tema „Toamna” şi ca mijloc de realizare în cadrul activităţii 

liber-creative cu tema „La piață”. 

În urma folosirii acestei metode, am constatat că am realizat o 

stimulare a dialogului dintre copii şi o bună interacţiune a acestora. Copiii au 

dat dovadă de spirit de echipă, au emis idei personale fără reţineri, au folosit 

limbajul verbal, nonverbal, paraverbal în contextul interrelaţionării copil-

copil, copil-educatoare, valorificând fondul imaginativ şi creativ al copiilor.  

Un rol important în activităţile creatoare desfăşurate cu copiii îl are 

imaginaţia. Preşcolaritatea este prima perioadă în care copilul îşi manifestă şi 

îşi dezvoltă aptitudini. Domeniile limbajului, muzicii, ale desenului, ale 

picturii, colajului, modelajului, jocurile de rol şi de creaţie sunt abordate cu 

dezinvoltură. Problema creativităţii individuale şi colective este de natură să fie 

mai atent studiată şi cercetată. Copiii se imită unii pe alţii, copiază desenul 

vecinului, apar creaţii originale, poveşti noi după consultarea colegilor de grupă.  

Dintre metodele specifice de stimulare a creativităţii de grup, 

precizăm „brainstormingul”, „gordonul”, „sinectica” ‒ mai greu accesibile 

vârstei preşcolare, acestea necesitând o adaptare la particularitățile de vârstă 

și de învățare ale preșcolarilor. Desenele colective, machetele, colajele, 

serbările şi spectacolele grupei pot amplifica potenţele creatoare ale 

indivizilor şi colectivului în ansamblu.  

* 

*     * 

În rândurile ce urmează, descriem câteva dintre aceste metode aplicate 

în demersul didactic de educare și dezvoltare a limbajului.  

▪ „Brainstormingul” („metoda asaltului de idei”; „furtună în creier”) 

este definit ca „o modalitate de a obţine, într-un răstimp scurt, un număr mare 

de idei de la un grup de oameni”1. 

Este cea mai răspândită metodă de stimulare a creativităţii în condiţiile 

activităţii în grup, încurajând participarea tuturor membrilor grupului.  

Prin această strategie, putem identifica: 

 
1 S. Breben, 2002, p. 34.   
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‒ informațiile/cunoștințele pe care le dețin copiii despre un anumit subiect; 

‒ ideile sau soluţiile referitoare la un subiect sau la o situaţie-problemă; 

‒ opiniile despre o experienţă comună.  

Fiecare este determinat să se implice activ: copiii învaţă să asculte, să 

emită păreri, să colaboreze, să respecte ideile celorlalţi, să compare, să 

argumenteze şi să decidă. Ei devin mai curajoşi şi au mai multă încredere în 

propria persoană. 

Exemplu ‒ „În lumea silabelor?” (joc didactic) 

‒  Sarcina didactică: Găsiți cuvinte cu o singură silabă al cărui sunet 

inițial este s; 

‒  Regula: Un cuvânt  într-un minut. 

Copiii sunt împărțiți în două grupe-brainstorming omogene. Unui 

grup i se dau imagini din care să le selecteze doar cuvintele care încep cu 

sunetul s: soare, sare etc., iar celuilalt grup i se cere să enumere cuvintele 

monosilabice al căror sunet inițial să fie tot s, precum: soc, sus, soc, sol, sar, 

sap, stai, stop, sec, spic. 

 

▪ „Schimbă perchea” 

Este o altă metodă interactivă pe care am folosit-o în activităţile 

cu preşcolarii. Această metodă are ca obiectiv stimularea comunicării şi 

rezolvarea de probleme prin  lucrul în pereche. Metoda ,,Schimbă perechea” 

a fost aplicată  în  activităţi  de  observare, activități bazate pe dialog, 

activități practice etc. 

Exemplu 

La activitatea de educarea limbajului cu tema „Fructe de toamnă”, am 

urmărit ca, prin lucrul în pereche, copiii să indice cât mai multe caracreristici 

ale fructelor specifice anotimpului toamna.  

Am organizat copiii în două cercuri concentrice după ecusoane: în 

interior, sunt copiii cu frunze galbene, în exterior, copiii cu frunze verzi.  

La îndemnul educatoarei, copiii au luat un din coș un fruct la alegere 

pe care l-au observat/analizat pentru ca, atunci când va fi întrebat, să poată 

spune cât mai multe lucruri despre el. Educatoarea urmărește exprimarea 
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copiilor din punct de vedere gramatical, dar și conținutul informațiilor relatat 

de copii. Perechea a analizat fructul 3-5 minute.  

La îndemnul educatoarei „Schimbă perechea!”, copiii din interior s-

au deplasat și au format o nouă pereche. Copiii din cercul exterior au făcut o 

sinteză a observațiilor anterioare și au continuat analiza cu noua pereche 

pentru descoperirea caracteristicilor fructului prin câți mai mulți analizatori. 

Perechile s-au schimbat atunci când s-au epuizat toate ideile copiilor și când 

fiecare copil a făcut pereche cu toți membrii grupei. 

Această metodă oferă mari posibilități copiilor pentru exprimarea 

liberă, mișcare, schimb de idei, relaționare, dar și educatoarelor le creează 

posibilitatea de a-i observa pe copii.  

 
Puncte  forte Puncte slabe 

‒ dezvoltarea pe termen lung a relaţiilor deschise, de 

colaborare; 

‒ dezvoltarea capacităţii elevilor de a gândi critic; 

‒ stimularea învăţării independente; 

‒ încurajarea integrării elevilor cu CES; 

‒ asumarea responsabilităţii elevilor faţă de propriul 

proces de învăţare; 

‒ înţelegerea logicii argumentelor;  

‒ sintetizarea unor idei provenite din surse diferite; 

‒ formarea unor opinii;  

‒ stimularea încrederii în forţele proprii.  

‒ sunt mari consumatoare de timp, iar bagajul informaţional 

ce poate fi achiziţionat de elevi este mai mic; 

‒ necesită o pregătire mai riguroasă şi mai 

îndelungată; 

‒ determină creşterea subiectivismului în cunoaştere; 

‒ pot apărea dificultăţi în învăţare, datorită 

interpretărilor variate; 

‒ obiectivele, vizând procesele superioare ale gândirii, 

nu pot fi evaluate cu exactitate.  

Oportunităţi Ameninţări 

‒ posibilitatea creşterii randamentului şcolar prin 

implicarea tuturor factorilor educaţionali în procesul 

instructiv-educativ. 

 

‒ lucrul în grup poate favoriza „lenea socială”; 

‒ există riscul ca informaţia la care acced elevii, fiind 

puţin sau deloc structurată, să fie greşit înţeleasă şi 

însuşită, mai ales la elevii cu CES.  

Tabelul 1. Aplicarea metodelor și tehnicilor activ-participative în activitățile de educare a 

limbajului. Analiza SWOT  
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Lucrarea noastră constituie o încercare de analiză a problemelor de 

limbă și stil din opera lui Ioan Slavici, insistând, totodată, asupra aspectelor 

care pun în evidență formarea și dezvoltarea creativității elevilor. 

Premisa de la care pornim, în lucrarea de faţă, este aceea că literatura 

nu trebuie să mai fie percepută ca un obiect al cunoașterii, ci ca mediatoare a 

cunoașterii care să le permită elevilor înțelegerea unor viziuni asupra lumii – 

reflectate în opera literară. În raportul operă – cititor, în centrul tuturor 

preocupărilor trebuie să fie elevul-cititor și dezvoltarea lui individuală, iar 

această dezvoltare presupune stimularea creativității și a gândirii critice, și, 

nu în ultimul rând, maturizarea afectivă a elevilor. În contextul studierii 

literaturii la ciclul liceal, autorul canonic este un model la care ne putem 

raporta, fiind considerat un reper al esteticii literare al vremii/perioadei 

literare pe care o reprezintă.  

Principalul obiectiv urmărit în cadrul orelor de literatură română sau de 

literatură universală este acela de a descoperi potențialul creator al elevilor și de a-

l valorifica, printr-un demers didactic bazat pe metodele activ-participative. 

În cele ce urmează, procedăm la descrierea faptelor de limbă și stil1 

din nuvelistica lui Ioan Slavici, valorificator al graiului ardelenesc. În acest sens, 

analiza vizează identificarea particularităților registrului stilistic regional, 

realizată pe baza unui corpus de cuvinte excerptate din nuvelele realiste Moara 

cu noroc, Popa Tanda, Pădureanca, Budulea Taichii și Comoara, în raport cu 

efectul stilistic al diverselor categorii lexico-gramaticale.  

 
1 Definim termenul ʽstilʼ prin „modul original al unui individ de a întrebuința elementele 

limbii, avându-și rădăcinile în modul de manifestare lingvistică a omului modern”. DȘL, 

2005, s.v.  
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Arta narativă a lui Ioan Slavici impresionează prin originalitatea 

expresiilor, prin individualizarea personajelor și prin talentul scriitorului, 

toate acestea fiind în consonanță cu valorile folclorului național. De 

asemenea, particularitatea sintactico-stilistică a operei lui Slavici constă în 

claritatea comunicării, în caracterul popular, reflectând oralitatea stilului și 

formula estetică a realismului tipologic.  

Prin intermediul graiului ardelenesc, Slavici – format într-un mediu 

lingvistic pestriț – creează tablouri fidele ale vieții, descriind comportamentul 

oamenilor, credinţele lor, vestimentația, gesturile, prin ceea ce numim 

culoarea locală. La conturarea stilului oral, specific scrierilor lui Slavici, 

contribuie şi timbrul popular al limbajului. În acest caz, aducem în discuție 

faptul că fonetismele regionale şi lexicul dialectat sunt numai câteva dintre 

particularitățile lingvistice ale scrierilor în cauză:  

– fonetisme populare: „prin prejur”, „stetea”, se turbura” (Moara cu 

noroc, p. 37);  

–  elemente morfologice: „n-ar fi stătut”, „orișicine” (Mara, p. 23); 

– elemente lexicale regionale: „cârciuma” și „cârciumar”, „furișată”, 

„(a) grăi”, „laiță”, „cerdac”, „birt”, „sămădău”, „chezășie” etc.   

Exprimarea regională conservă și forme arhaice de natură: 

a. morfologică, vizând exprimarea formelor nominale de genitiv, de 

tipul „cârciumei” (genitivul străvechi), respectiv a celor de dativ, 

prin utilizarea prepoziției la + forma de nominativ-acuzativ: 

„arunca o privire la Ana, apoi alta la bătrână”, „aici le merge 

bine la toți oamenii”2 (Moara cu noroc, p. 56) etc.  

b. lexicală, prin păstrarea unor expresii învechite: „pleca fără de 

întârziere”, „s-ar fi bucurat de vederea”etc. (Pădureanca, p. 12) 

Ignorarea calofiliei la ardeleni este un ecou al formaţiei lor germane. 

Fundamentale sunt claritatea şi integritatea comunicării, după cum am 

menționat anterior. În contextul acesta, putem aprecia că formația scriitorului 

hrănit cu basme şi povestiri derivă particularitatea artei narative a lui Slavici, 

și anume, oralitatea ‒ prezentă în limbajul personajelor sale şi în stilul neutral 

al scriitorului ardelean. Din acest punct de vedere, prozatorul este un ins din 

 
2 P. Dumitrașcu, 1958, pp. 305-306.  
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galeria eroilor înfăţişaţi, de aceea, limba nu este percepută aici ca un 

instrument de individualizare: ,,spre a fi înţeles de popor trebuie să te exprimi 

ca el, simplu, firesc”3, afirma Slavici. În plus, G. Călinescu considera că 

nuvela omonimă al cărei erou era supranumit Popa Tanda se deschide printr-

un perfect „acord stilistic”4, tradus prin stilul indirect liber – specific prozei 

secolului al XIX-lea.  

Propoziţiile interogative sau exclamative, frecvente în perioada de 

început a scrisului lui Slavici constituie un alt aspect al oralităţii. Acestea 

atrag şi creează dispoziţii şi stări afective. De remarcat că eroii lui Slavici 

preferă frazele scurte, simple propoziții chiar. Se poate descifra cu multă 

ușurință sobrietatea specific ardeleană care îl caracterizează pe scriitor, 

însușirea transferată personajelor sale. Vorbirea greoaie creează, pe alocuri, 

impresia că personajele unt ermetice; și totuși, în vorbe puține se pot desluși 

intense trăiri sufletești, subordonate, în ultimă instanță, imperiului rațiunii. 

Un exemplu elocvent, în acest sens, este secvența dialogată din nuvela 

Budulea Taichii: 

„— Tu nu știi că eu am iubit pe Livia, zise el într-un târziu. 

— Am văzut. 

— N-ai văzut nimic. Dar să nu crezi că-mi pare rău. 

— Mama zice că ea nu voiește. 

— Știu. Dar trebuie, fiindcă nimeni nu știe mai bine decât Clăiță ce 

se poate și ce nu se poate. Așa trebuiau să vină lucrurile, și tu ai 

să vezi, peste un an, că nu-i nimic, că n-a fost nimic, că e mai bine 

așa.” (Budulea Taichii, p. 9) 

Dat fiind universul rural zugrăvit de I. Slavici prin personjele tipice în 

situații tipice, prin mediul specific, precum și prin  suprinderea complexității 

sufletului oamenilor simpli, este firesc ca „limba” nuvelelor să fie adecvată 

atmosferei epocii, locului, inșilor. Astfel, scriitorul transilvănean redă specificul 

mentalității ardelene prin limbajul popular, recurgând la proverbe – utilizate în 

formă convențională sau adaptată ‒, rostite de personaje-cheie, asociate prin 

prisma vârstei cu experiența de viață acumulată și cu înțelepciunea.  

 
3 I. Slavici, 1994, p. 181. 
4 G. Călinescu, 1940, p. 315. 
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De exemplu, credința oamenilor în fatalitate este exprimată în nuvela 

Pădureanca:  

„Ți-e scris, ți-e scris; nu ți-e scris, nu ți-e scris și sănătate bună.” (Pădureanca).  

De asemenea, credința în Dumnezeu este exprimtă prin glasul bătrânei 

din nuvela Moara cu noroc: 

„În ceas bun să fie zis, grăi bătrâna și gând bun să ne dea Dumnezeu 

în tot ceasul.” (Moara cu noroc, p. 3) 

Respectând principiul clarității comunicării, este preferat cuvântul 

general cunoscut. În acest caz, prezentăm o schiță a lexicului din nuvelele 

suspuse analizei, având în vedere și aria de răspândire a termenilor.  

Pe de o parte, cuvinte ca piscoi „fluier de soc”, priveghie „privegherea 

mortului”, cute „gresie”, coltuc „colț de pâine”, sucman, mănuchieș „cel care 

face mănuchiuri la seceriș”, câmpian „locuitor al câmpie”, țugui „vârf” etc., 

frecvente în nuvela Pădureanca, sunt în deplină concordanță cu mediul rustic în 

care se petrece acțiunea. Termenii respectivi au un caracter general în 

Transilvania, iar mulță dintre aceștia sunt cunoscuți și în Moldova, și în Banat. 

Pe de altă parte, numeroși termeni au caracter regional pronunțat, 

precum: boscârțe „mărunțișuri, catrafuse”, ceapță „scufie”, dâcă „necaz, 

ciudă”, doniță „cofă”, lictar „magiun”, rugă „troiță”, sămădău „porcar” etc.5 

Alte câteva exemple de regionalisme, cum ar fi muruială, făurărie, 

cucurbăta ș.a., contribuie la exprimarea culorii locale:  

 „Nici muruiala pe pereţii de lemn n-are înţeles, fiindcă tot cade cu 

vremea de pe dânşii (Popa Tanda, p.17]; 

„Dar totdeauna precum intră făurarul în făurărie.” (Idem, p. 24);  

„Numaidecât în primăvară luă un ţigan, îl puse să frământe imală şi-

şi lipi casa. În câteva zile toţi patru pereţii erau lipiţi şi muruiţi. Acum 

părintele şedea mai bucuros afară decât în casă, fiindcă din casă nu se vedea 

atât de bine muruiala casei; şi era frumos lucru o casă muruită în Sărăceni, 

mai ales când omul îşi putea zice: ―Asta e a mea!” (Idem, p. 25);  

„Să semănăm ceapă, morcovi, fasole, barabule şi curechi.” (Idem, p. 26);  

 
5 P. Dumitrașcu, 1958, p. 310.   
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„Cucurbăta se întinde de-a lungul, se ridică şi pe alocurea se 

răsuceşte până în vârful parilor, încât firul Sandei se ascunde în verdeaţa 

frunzelor ori scutură albine din florile galbene.” (p. 34);  

„Câinele începu să muşine mălaiul.” (p. 36);  

„– Păcat de câinele acela! Era bun la casă, grăi naica Marta. [p. 38]; 

Ia! berbecele cela e al meu: simbrie.” (p. 40);  

„Dar nenea Mihu tot om bun rămâne.” (p. 42);  

„Încă sâmbătă după-amiazăzi sluga trebuia să rânească grajdul, 

curtea şi locul de dinaintea cârciumii, în vreme ce bătrâna şi Ana găteau 

cârciuma pentru ziua de duminică.” (p. 145);  

„Unul dintre boitari, un băietan ca de şaptesprezece ani, intră în 

cârciumă şi căută pe Ghiţă.” (p. 153);  

„O loază ca tine nu mă opreşte pe mine în cale ! – Cum ai zis? Loază 

!? grăi Pintea, lăsând cam ameţit căpăstrul din mână. Acu du-te, dacă 

vrei!”(p. 198);  

„Pe-nserate, Lia a poruncit să fie pus în iatacul (ALM II1, 550) ei un 

al doilea pat la o potrivită depărtare de al ei.” (p. 295)6 

Cuvinte precum ușchior,  birt,   pripor,   pană, (peniță de scris), 

șolomonar, bortă,   jupân,  șerpar,  păpușoi,  uliță,  curechi,  laiță,  domnișor,  

ceteră‚  bogătoi,  catană,  șotie au o mare frecvență, fiind înțelese fără 

explicații suplimentare. 

Conștient de faptul că graiul muntean stă la baza limbii române 

literare, Slavici a valorificat elemente lexicale din acest grai. Uneori, 

reprezintă dublete sinonimice pentru cuvintele ardelenești: iugăr – pogon, 

sicriu – coșciug, fântână – puț. Alteori, este preferat numai cuvântul din 

graiul muntenesc, de exemplu: coceni de porumb, cazma.  

Pe de altă parte, se remarcă utilizarea neologismelor, în cazul  

limbajului personajelor care aparțin mediului intelectual. Dintre acestea, 

menționăm: atestat, absolute, arhivar, consistorial, curs clerical, maculatură, 

preparandist, referent, stipendiu, testimoniu,  pasager, talie, toaletă. 

 
6 www.cnaa.md/files/these/2018/53694/stratificarea-funcțional-stilistică-a-lexicului-limbii-

române, accesat în data de 26.04.2019. 
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Ca un reflex al terminologiei gramaticale latiniste, este întrebuințat 

cuvântul comă „virgulă”, întâlnit doar în Budulea Taichii. 

Motivate, în țesătura nuvelelor, sunt și câteva istorisme ca: fișpan, 

căpitan de jurnă,  epistat, pomojnic. În limbajul personajelor neinstruite apar 

și pronunțări stâlcite ale anumitor neologisme: tistat, pentru atestat,  prețitor, 

pentru preceptor. 

Referitor la frecvența unor clase gramaticale, menționăm utilizarea 

adjectivelor din registrul popular, în special: fălos, pere primării „timpurii”, 

năzuros, zăcaș „invidios”, oțărit, prepuelnic „bănuitor”, prăpădit 

„nenorocit”,  pârgav  „în pârg”. Și adverbele scot în evidență influența 

vorbirii populare: nealtedăți, iestimp „acum”, oblu, orbiș (derivare analogică 

după fățiș), respectiv verbe care exprimă acțiuni curente: a găti „a pregăti”, a 

se făli, a încopcia, a hârși „a necăji”, a goni, a afâna, a feti „a petrece timpul 

ca fată”, a moșmoli, a moșcoti, a zăpsi. Tot de factură populară, dar cu 

circulație mai restrânsă, sunt verbele: a se rămăși „a pune prinsoane”, a știrici 

„a afla”, a țuțura „a trage de păr”. Alteori, scriitorul recurge la locuțiuni 

verbale ‒ a se albi de ziuă, a-i fi rânduit, a umbla cu gândul.  

În plus, unele verbe din vocabularul fundamental care exprimă stări, 

respectiv, percepții, sunt folosite cu un sens contextual. Acest aspect 

semantico-stilistic este ilustrat prin cazul verbelor a sta și a da: „asta stă [e 

scrisă] chiar în gazetă” (Budulea Taichii); „când astupi gardul, dai [vezi] că 

sare peste gard.” (Popa Tanda). Verbul a se îndesui (care are ca bază 

adjectivul des) – care atrage atenția ‒ este utilizat a se înghesui (Pădureanca); 

totodată, a scârbi apare sub forma prefixată cu în „în urmă se înscârbea” 

(Moara cu noroc).  

Verbele neologice sunt extrem de puține și nu caracterizează scrisul 

lui Slavici. Scriitorul acordă unor cuvinte un înțeles distinct, față de cel 

obișnuit. Astfel adjectivul verde înseamnă sănătos, tare sau proaspăt, iar 

substantivul om devine sinonim cu bărbat.  Procedeul este frecvent în 

vorbirea populară. În acest sens, diminutivele se bucură de solicitudine, dar 

numărul lor este mic și mai ales de rezonanță ardelenească: păpucaș, micuț.”7 

 
7 P. Dumitrașcu, 1958, p. 315.   
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Prin toate aceste trăsături, graiul ardelenesc al lui Slavici este 

inconfundabil, iar concepția scriitorului asupra limbii în care scrie este una de 

mare profunzime: 

„Scriind, îmi dădeam toată silința să mă potrivesc atât în plăsmuire, 

cât și în formă cu felul de a vedea și cu gustul acelora pe care îi aveam în vedere, 

lucram totdeauna pe-ndelete, țineam la corectitudinea formei până în cele mai 

mici amănunte, și-mi dădeam silința să alerg vorbele, să le întrebuințez și să le 

așez potrivit cu deprinderea celor mai mulți dintre români.”8 

Considerăm o provocare să alegem metode și tehnici didactice 

eficiente în perfecționarea procesului de predare-învățare a problemelor de 

limbă și stil întâlnite în nuvelele lui Ioan Slavici, prin adaptarea conținuturilor 

la mijloacele moderne aplicate în demersul didactic.  
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Este imperios necesar ca fiecare vorbitor al limbii române să cunoască 

şi să aplice în mod corect gramatica, iar ca acest lucru să fie pus în practică, 

este nevoie, încă de la început, de fixarea corectă a noţiunilor gramaticale. În 

acest fel, trebuie amintit faptul că dobândirea corectă a limbii române se 

realizează, în primul rând, în cadrul familiei, ulterior, la şcoală, acordându-i-

se o atenţie sporită în vederea formării şi instruirii elevului.  

Astfel, în cadrul procesului de învăţământ, disciplina limba şi 

literatura română joacă un rol deosebit de important în formarea şi 

dezvoltarea personalităţii elevilor, în formarea unor deprinderi şi abilităţi 

necesare pentru a asigura elevilor accesul postşcolar la învăţarea pe toată 

durata vieţii şi integrarea activă într-o societate bazată pe cunoaştere. 

De asemenea, studiind limba şi literatura română, sunt asigurate 

formarea competenţelor de comunicare necesare în lumea contemporană, de 

exemplu: exprimarea corectă, clară şi coerentă, respective înţelegerea şi 

producerea de mesaje orale şi scrise în diverse situaţii de comunicare. 

În lucrarea noastră, ne propunem analiza modului în care este tratat 

substantivul în manualele alternative pentru clasa a VII-a de la editurile 

Corint, Humanitas şi All Educaţional. 

Demersul educativ, în ceea ce priveşte disciplina limba şi literatura 

română, este unul flexibil, permițând cadrului didactic să adapteze 

conţinuturile la caracteristicile clasei de elevi. De asemenea, profesorul are 

posibilitatea să aleagă manualul alternativ, să opteze pentru metode, procedee 

şi strategii didactice moderne îmbinate cu cele tradiţionale, pentru a transmite 

noţiunile gramaticale şi de teorie literară – prevăzute în curriculum. Prin 

orientarea corectă a unui manual şcolar de calitate, profesorul trebuie să aibă 
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în vedere ca acesta să stimuleze interesul elevilor de a stăpâni cât mai bine 

limba română, dar, nu în ultimul rând, dragostea pentru această disciplină.  

În gramaticile tradiţionale, substantivul este prezentat ca fiind o parte 

de vorbire flexibilă, care denumește obiecte în sens foarte larg (ființe, lucruri, 

fenomene ale naturii, însușiri, sentimente, stări sufletești, acțiuni, relații dintre 

oameni): copil, minge, furtună, frumusețe, prietenie, dragoste etc.  

Aducem în discuție și observaţia făcută de Constantinescu Gheorghe-

Dobridor, privind raportul flexiune/nonflexiune, în cazul numelui: 

„Există un număr redus de cuvinte/substantive care nu-şi schimbă forma 

indiferent de situaţie (de ex. substantivele compuse- pierde- vară, linge-blide, 

gură-cască); acestea nu sunt variabile în funcţie de gen şi număr şi nu pot primi 

articol definit (un pierde vară, nişte pierde vară, o pierde vară).”1 

În ceea ce priveşte raportul substantivului cu alte clase gramaticale, 

subliniem faptul că substantivizarea este procesul cel mai extins, productiv, 

din punctul de vedere al numărului şi al varietăţii formelor transferate. La 

polul opus, trecerea substantivului în altă clasă gramaticală este un fenomen 

mai rar întâlnit în limba română:  

‒ adverbializarea substantivului apare în construcţii eliptice cu valoare 

modală: ghemuit ca un covrig, singur ca un cuc, a ieşit ca un glonţ etc.; 

‒ adjectivizarea numelui are caracter excepţional: câini mai bărbaţi, 

femeie cosmonaut, ajutor bărbat etc.;  

‒ în mod excepţional, substantivul devine prepoziţie: Graţie talentului 

a obţinut premiul I. 

* 

*      * 

După cum am precizat, ne îndreptăm atenția asupra modului de 

abordare a substantivului în manualele alternative pentru gimnaziu, urmărind 

aspectele care vizează scopul studierii limbii române în şcoală, locul şi rolul 

disciplinei în planul-cadru şi a programei şcolare, prin prisma unei analize 

comparative a manualelor.  

Studiul fundamental al limbii române se realizează în şcoală şi oferă 

posibilitatea dezvoltării elevilor în perspectiva unei vieţi spirituale bogate. 

 
1 Constantinescu Gheorghe, 1974, p. 23.  
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Limbajul pauper înseamnă, de fapt, o gândire săracă şi insuficientă, dar şi o 

capacitate creatoare limitată, lipsită de valoare. 

Astfel, studierea limbii şi literaturii în şcoală este extrem de 

importantă, deoarece contribuie la dezvoltarea priceperilor şi deprinderilor de 

exprimare a gândurilor, a sentimentelor elevilor într-o manieră corectă, 

concisă şi logică. Principalele activităţi ale sistemului de învăţământ şi strâns 

legate de această materie o reprezintă conştientizarea procesului comunicării 

şi cultivarea unei vorbiri şi scrieri clare şi corecte. Prin deprinderea conştientă 

şi activă a cunoştinţelor teoretice, şcoala valorifică disponibilităţile 

intelectuale ale copiilor şi capacitatea de a recepţiona. Şcoala are rolul de a 

perfecţiona deprinderile de vorbire, lărgind necontenit cercul cunoştinţelor. 

Studierea disciplinei limba şi literatura română are o situaţie 

privilegiată, deoarece fiecare dintre domeniile disciplinei – citirea, scrierea, 

gramatica - oferă noi şi ample posibilităţi pentru cultivarea vorbirii. Astfel, 

putem afirma că însuşirea corectă şi clară a limbii române are repercusiuni pe 

toată durata formării şi dezvoltării intelectuale. 

Prin studiul acestei discipline, este necesară crearea priceperilor şi 

deprinderilor de exprimare a ideilor şi sentimentelor, vorbirea precisă a 

elevilor, clară şi nuanţată. 

Substantivul joacă un rol elementar în cultivarea vorbirii, conducând 

la formarea şi dezvoltarea intelectuală a elevilor. Din acest punct de vedere, 

este imperios necesar ca acesta să fie studiat, dezvoltat, explicat, exemplificat 

pentru a se fixa conștient, cu scopul creării priceperilor şi deprinderilor de 

exprimare a ideilor şi sentimentelor. Astfel, manualul alternativ trebuie să 

cumuleze multitudinea de informaţii referitoare la această parte de vorbire, să 

existe o analogie cu alte părţi de vorbire, să deţină scheme utile, dar, nu în 

ultimul rând, să conţină o varietate de aplicaţii utile la clasă. 

Astfel, la sfârşitul anilor de studiu, vorbirea elevilor trebuie să fie 

construită într-un mod corect, să deţină precizie şi concentrare necesară, dar, 

în acelaşi timp, să fie expresivă. 

În urma analizei programei şcolare în vigoare, am observat că 

noţiunea gramaticală de ʽsubstantivʼ se regăseşte, cu precădere, la aproape 

toate clasele, fiind o noţiune gramaticală larg studiată, iar noţiunile transmise 
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sunt eşalonate pe 3 ani, pornind de la simplu la complex (în clasa a IV-a sunt 

finalizate aceste informaţii). 

În ceea ce priveşte manualele alternative, subliniem faptul că acesta  

este mijlocul didactic cel mai des folosit de cadrul didactic în procesul 

instructiv-educativ. Este o carte didactică utilă atât profesorului, cât şi 

elevilor. Ȋn învăţământul actual, există o gamă largă de manuale alternative în 

care sunt redactate altfel conţinuturile ştiinţifice decât în trecut, folosind 

diverse metode atractive pentru implicarea sistematică şi permanentă a 

elevilor în procesul însuşirii cunoştinţelor şi în formarea deprinderilor 

practice. Astfel, manualul tradiţional a fost înlocuit cu o diversitate de 

manuale alternative care au ca punct de reper aceeaşi programă, dar al căror 

conţinut este total diferit. Manualul contemporan nu mai reprezintă un model, 

singura sursă de informare pentru elevi, ci este o manieră didactică a cadrului 

didactic, prin intermediul căreia elevii sunt dornici să participe cu interes la 

desfăşurarea actului didactic. 

Ȋn manualul actual, conţinuturile curriculumului nu mai sunt tratate 

doar teoretic şi exhaustiv, ci sunt considerate, în cadrul lecţiilor, ca un sistem 

de referinţă. Din acest motiv, foarte mulţi dintre autorii manualelor alternative 

pot apela la versiuni diferite şi originale de tratare didactică a disciplinei. Ȋn 

cazul manualului de limba şi literatura română, sunt evitate obişnuitele 

comentarii literare, dar şi teoretizările neatractive ale unor concepte operaţionale, 

punându-se accent pe lectura elevilor, stimulându-i să gândească pe cont propriu, 

să-şi exprime opiniile şi să-şi susţină punctele de vedere. 

Manualul de limba şi literatura română cuprinde fragmente 

reprezentative ale unei opere literare, astfel elevii putând analiza, asocia sau 

chiar critica prin întrebări care să le stârnească interesul faţă de un anumit 

aspect al operei. Ȋn cazul gramaticii, se face foarte puţin trimitere la cele mai 

recente cercetări în domeniu, fiind încă preferată gramatica tradiţională. 

Manualele de limba şi literatura română nu au fost toate actualizate şi 

concepute în concordanţă cu Gramatica limbii române (GALR), realizată de 

colectivul de autori ai Institutului de Lingvistică din București. 

Sistematizarea conceptuală a manualelor alternative este garantată 

prin respectarea, pe plan naţional, a obiectivelor generale (aceeaşi pentru toate 
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şcolile, dar şi toate manualele, indiferent de structura şi de forma lor, precum 

şi prin evaluarea centrată pe competenţe şi capacităţi). Din păcate, nu toate 

manualele apărute la diferite edituri întrunesc aceste însuşiri. Anumite 

manuale se axează pe noţiunile de literatură, în timp ce altele se ocupă mai 

mult de domeniul Limbii şi comunicării, altele acordă o atenţie deosebită unor 

concepte operaţionale, neglijându-le pe altele, sau sunt pline de întrebări, 

neoferind nicio informaţie despre operă sau despre evoluţia anumitor specii 

literare. În acest caz, profesorul joacă un rol important, deoarece i se atribuie 

sarcina de a alege manualul potrivit, în funcţie de nivelul clasei sau de 

accesibilitatea limbajului cărţii şi de a preda elevilor acele noţiuni care nu se 

regăsesc în manual. 

Avalanşa de manuale alternative tipărite de diferite edituri a condus la 

o libertate foarte mare în selectarea lor de către cadrele didactice, astfel încât 

elevii din şcoli învecinate sau chiar din aceeaşi şcoală ajung să înveţe după 

manuale diferite. Această situaţie creează confuzii în rândul elevilor care au 

impresia că, de fapt, învaţă lucruri diferite. De aici, apar şi confuziile şi dificultăţile 

apărute la examenele privind Evaluarea Naţională, dar şi Bacalaureatul. 

Ȋn cadrul procesului instructiv-educativ, cadrul didactic trebuie să 

elaboreze conţinutul concret al fiecărei lecţii, analizând, bineînţeles, 

programa şcolară şi manualele şcolare pe care le are la dispoziţie, adăugând 

şi o nouă optică de analiză, dar şi o interpretare a faptelor de limbă şi de literatură. 

Conţinutul stiinţific devine pentru elevi inteligibil, temeinic, dar şi uşor de asimilat, 

dacă profesorul alege cea mai potrivită cale de predare-învăţare. 

Ȋn alegerea manualului, profesorul trebuie să urmărească pe de-o 

parte, informaţia cuprinsă în paginile acestuia, dar şi stabilitatea cărţii. Pe de 

altă parte, prin conţinutul şi forma de prezentare a cunoştinţelor, manualul trebuie 

să urmărească fie un nivel mediu, fie unul superior de pregătire a elevilor, fără 

preocupări deosebite în ceea ce priveşte tratarea diferenţiată a elevilor. 

Ȋn altă ordine de idei, profesorul trebuie să elimine din variante 

manualele care sunt concepute abstract, având un limbaj peste nivelul de 

înţelegere al elevilor, devenind astfel inhibate şi greu de înţeles. 

Din aceste cauze, profesorul trebuie să ţină cont de anumite aspecte 

atunci când îşi pregăteşte materialele necesare pentru lecţii: 
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‒ cât de adecvat este conţinutul din programă, dar şi din manual pentru 

lecţia respectivă; 

‒ în ce măsură sunt realizabile obiectivele propuse prin mijlocirea 

conţinutului didactic; 

‒ din ce punct de vedere poate fi completat şi reelaborat conţinutul respectiv. 

Indiferent de prevederile programei şi de manualul alternativ, 

profesorul se va documenta suplimentar pentru a opera o selecţie riguroasă în 

ceea ce priveşte cunoştinţele, orientându-se în trei scopuri: 

1) identificarea tipului de cunoştinţe; 

2) selectarea cunoştinţelor care facilitează formarea de noi priceperi, 

deprinderi sau abilităţi de analiză literară; 

3) alegerea proceselor mentale solicitate pentru însuşirea unui 

conţinut ştiinţific: gândire convergentă sau divergentă, raţionament inductiv 

sau deductiv, memorie de lungă sau de scurtă durată. 

În urma analizei pe care am realizat-o, privind substantivul în manualele 

alternative, sunt de părere că manualele şcolare de la Editurile Corint şi 

Humanitas Educaţional respectă cerinţele didactice în ceea ce priveşte: 

‒ respectarea unui stil cognitive adecvat vȃrstei; 

‒ lizibilitatea textelor prin materiale iconografice, calitatea hȃrtiei; 

‒ îmbinarea corectă a ilustraţiilor şi a coloritului cu noţiunile teoretice.   

Manualul trebuie să invite la reflecţie personală, având ca obiectiv 

principal formarea gândirii creatoare în domeniul limbii şi literaturii române, 

dezvoltându-le elevilor mobilitatea gândirii, capacitatea de a percepe, de a 

descoperi, de a identifica şi de a conexa diferite informaţii. Toate aceste 

observaţii au drept consecinţă formularea unor sugestii metodologice privind 

ameliorarea lucrului cu manualul.  

Pentru fiecare noţiune despre substantiv necesară formării deprinderii 

de exprimare clară şi corectă, profesorul trebuie să aplice diferite tipuri de 

exerciţii, întrucât manualele aflate în uz nu se disting prin diversitatea 

aplicaţiilor. Manualele analizate apelează la sintetizarea teoriei referitoare la 

substantive. Prezentările sunt, în general, schematice, urmărind să exprime 

multe idei în cuvinte puţine. Nu răspund totdeauna cerinţei actuale a creşterii 
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ponderii activităţii elevului în actul didactic ‒ informaţia este oferită, iar 

elevul o ia ca atare.  

Indiferent de manual, profesorul are un rol decisiv în asigurarea 

calităţii actului didactic, manualul reprezentând un punct de sprijin, un 

auxiliar. Pentru pregătirea şi cultura sa, profesorul va corecta, va completa 

manualul şi va găsi forma cea mai adecvată de predare-învăţare- evaluare. 

Din punct de vedere didactic, profesorul trebuie să recreeze conţinutul 

concret al fiecărei lecţii, pornind mai ales de la consultarea programelor. Se 

va aprecia în mod deosebit aportul profesorului, care este dator să respecte 

programa, adăugând, dacă este cazul, o nouă optică de analiză şi interpretare 

a faptelor de limbă referitoare la substantiv, cunoscute din cele mai recente 

cercetări de specialitate şi metodologie.  

Astfel, dacă se află la lecţiile prevăzute pentru predarea 

substantivului, profesorul poate adăuga un spor de informaţie cules din 

revistele sau lucrările de specialitate, completând şi actualizând pagina 

manualului cu ultimele achiziţii ştiinţifice şi metodologice. Profesorul poate 

lărgi sfera aplicativă a temei tratate, prin seturi noi de analiză şi exerciţii care 

nu se află în manual. Alegând cea mai potrivită cale de predare-învăţare-

evaluare, conţinutul ştiinţific referitor la substantive, va deveni, pentru elevi, 

inteligibil, temeinic şi uşor de asimilat.  

* 

*      * 

Studiul de caz privind abordarea substantivului în manualele 

alternative de clasa a VII-a., tipărite la Humanitas Educaţional, All şi Corint, 

prezintă următoarele observații: 

‒ existența a numeroase neconcordanţe între ceea ce trebuie să se 

predea şi ceea ce există în manuale, astfel profesorul trebuie să ofere o gamă 

variată de informaţii/ explicaţii din alte surse; 

‒ substantivul, categorii gramaticale complexă, impune aplicarea unor 

exerciţiu variate pentru fixarea corectă a conținuturilor.      

În loc de încheiere, aducem aminte de vorbele marelui înţelept Socrate: 

,,Niciodată să nu vorbeşti incorect; nu numai că insulţi gramatica, 

dar faci să sufere şi sufletele!”(Socrate). 
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DEFINIŢIILE VERBULUI ÎN GRAMATICILE 

MODERNE ALE LIMBII ROMÂNE 

 
Ileana SANDU SULTANA   

sultana_lili@yahoo.com 
 

Încă din Antichitate găsim în textele marilor gânditori clasificări ale 

verbului, făcute de Aristotel, de gramaticul grec Dionysios Thrax şi de 

gramaticul latin Rammius Palaemon. Această importantă parte de vorbire este 

prezentă în toate clasificările tradiționale și i se recunoaște prevalența în 

opoziție cu clasa numelui (substantivul, pronumele, adjectivul, numeralul). 

În GA, verbul este definit ca fiind „partea de vorbire flexibilă care se 

conjugă şi care exprimă acţiuni sau stări”1.  

Zece ani mai târziu, în anul 1976, profesorul Dumitru Irimia afirma 

despre verb că: „se definește în sine (prin trăsăturile sale specifice) sâ și prin 

opoziție (condiționată tocmai de notele sale specifice) cu celelalte unitați 

lexico-gramaticale ale limbii, cu substantivul, în primul rand, la nivel lexical 

(mai puțin), morfologic si sintactic”2 şi că  „verbul exprimă, înainte de toate, 

acțiuni, apoi stări, fenomene, existența, toate văzute și comunicate dinamic, 

sub formă de proces.”3 

Profesorul Ion Coteanu, în Gramatica de bază a limbii române, 1982, 

defineşte verbele ca fiind cuvinte „care arată că în propoziție se întâmplă, se 

petrece ceva sau că cineva face o acțiune”4. 

Profesorul Gheorghe Constantinescu-Dobridor, în lucrarea 

Morfologia limbii române, în capitolul dedicat verbului, realizează un scurt 

istoric al acestuia, specificând: „denumire corespunzătoare a acestei clase a 

fost folosită pentru prima dată de catre Democrit, fără o accepție 

gramaticală. Protagoras este cel care face din el o clasă distinctă. Mai târziu, 

 
1 GAR I, ediţia a II-a, 1966, p. 202. 
2 D. Irimia, 1976, p. 7. 
3 Ibidem. 
4 Ion Coteanu, 1982, p. 158. 
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Platon îl considera un element de bază in exprimarea predicatului logic (unul 

dintre termenii judecății), datorită înțelesului și funcţiei sale”.5 

Din punct de vedere morfologic, Gheorghe Constantinescu-Dobridor 

consideră că ,,verbul este o clasă flexibilă deoarece poate fi caracterizat 

printr-o flexiune sintetică și analitică proprie.”6  

Sintactic, el se caracterizează prin ,,posibilitatea de a îndeplini 

permanent, în cadrul propoziției, prin formele sale predicative funcția de 

predicat verbal sau de copulă într-un predicat nominal, devenind astfel, 

singur sau cu numele predicativ, nucleul comunicării. Prin formele sale 

nepredicative, el poate acoperi și funcțiile substantivului și ale adjectivului 

(subiect, atribut, complement direct, indirect, circumstanțial sau element 

predicativ suplimentar).”7 

Din punct de vedere logic, verbul se caracterizează ,,printr-un 

conținut noțional suficient, în virtutea căruia poate dispune de un sens lexical 

suficient și de funcții sintactice determinate.”8 

În GALR, verbul este caracterizat din punct de vedere morfologic, 

sintactico-semantic, semantic și pragmatic. 

Morfologic, desemnează „o parte de vorbire flexibilă, distingându-se 

printr-un tip special de flexiune numit conjugare și care constă în schimbarea 

formei verbului in funcție de categoriile de mod, timp, persoană, număr, 

diateză, fiecare categorie manifestându-se printr-un număr propriu de 

opoziții și prin forme specifice de realizare/manifestare.”9  

Sintactico-semantic, această clasă lexico-gramaticală „are calitatea 

de a atrage actanții, componente strâns legate de semantica internă a 

verbului, cărora acesta le atribuie funcții semantice și restricții de formă.”10  

Verbul este nucleul care asigură structurarea semantico-sintactică a 

propoziției. Din punct de vedere semantic, aceastp clasă lexico-gramaticală 

 
5 Constantinescu-Dobridor, 1996, p. 190. 
6 Ibidem. 

7 Ibidem. 
8 Ibidem. 
9 GARL, 2005, I, p. 323. 
10 Ibidem. 
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„exprimă acțiuni, evenimente și stări,  fixate temporal si înfățișate aspectual”, fiind, 

dintre părțile de vorbire „clasa purtătoare în cel mai înalt grad a predicației.”11 

Pragmatic, verbul este „componentul propoziției înzestrat cu un 

ansamblu de categorii gramaticale, cu înalt potențial deictic (timp, mod şi 

persoană), categorii capabile să transforme o organizare sintactică întru-un 

fapt de enunțare.”12 

În aceeași lucrare se afirmă că verbul este centrul GV (grup verbal) și 

că, din punct de vedere semantic, ,,el denumește acțiuni, evenimente sau stări 

fixate temporal și înfațișate aspectual.”13  

El se caracterizează prin flexiune bogată, numită conjugare (un verb 

desemnat prin forma sa de infinitiv are circa 100 de forme flexionare: a ști - 

știu, știam, am știut, știusem, voi ști etc.  

Verbul realizează, prin categoriile gramaticale specifice – diateza, 

modul, timpul ‒, respectiv, prin cele comune – persoana și numărul –, o 

ancorare în realitate care transformă un grup verbal în enunț: a citi o carte → 

Citește o carte. 

Dintre definițiile excerptate și enunțate anterior, în uzul didactic, la 

ciclul gimnazial, se definiția din GA, într-o formă adaptate, și anume, 

„[verbul este] parte de vorbire flexibilă care se conjugă și care exprimă 

acțiuni sau stări”14.  

Aceasta constituie varianta cea mai accesibilă pentru un elev din clasa 

a V-a care ajunge în acest an de studiu cu un bagaj de cunoștințe relativ redus 

în ceea ce privește părțile de vorbire. Datorită simplității ei, copilul poate 

asocia verbul cu acțiuni sau stări, recunoscându-l apoi mai ușor în enunțuri. 

Totodată, el învață că verbul se conjugă, fapt care îl ajută să înțeleagă 

caracterul flexibil al acestuia, el schimbându-și forma în funcție de mod, timp, 

număr, persoană. 

În manualul de Limba şi literatura română pentru clasa a VII-a, de la 

Editura Humanitas, ai cărui autori sunt Al. Crişan, Sofia Dobra şi Florentina 

 
11 Ibidem. 
12 Ibidem. 
13 Ibidem. 
14 GA, 1966, I, ediţia a II-a, p. 202. 
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Sâmihăian, definiţia verbului sună astfel: „Verbul este partea de vorbire care 

arată starea, acţiunea sau existenţa”, iar în manualul de la Editura All, 

semnat de Anca şi Sergiu Şerban, verbul este definit, după cum urmează: 

„Verbul este partea de vorbire ? care exprimă ?, ?, ?.”, autorii dând 

posibilitatea elevilor să-şi reamintească cunoştinţele asimilate în clasele de 

gimnaziu anterioare. 
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LIMBAJUL ÎN OPERA LUI ION CREANGĂ.  

APLICAȚII PRACTICE 
 

Gina POPESCU 

ginapopescu28@yahoo.com 
 

Lectura intră în categoria metodelor tradiționale fără de care orele de 

limbă și literatură română nu s-ar putea desfășura. Bineînțeles că lectura 

propriu-zisă ar putea fi înlocuită, în anumite cazuri, cu o înregistrare video, 

audio sau muzicală (în cadrul operelor lirice), pentru a îmbina mijloacele și 

metodele moderne cu cele tradiționale, însă pentru o analiză amănunțită a 

textului este necesară lecturarea acestuia cu atenție.  

Inițial, prima lectură a unui text este realizată de profesor, lectura 

model, cum este numită în literatura de specialitate, fără întreruperi. Cel de-

al doilea pas constă în descifrarea cuvintelor necunoscute, urmărindu-se 

identificarea tuturor sensurilor, eventual, notarea lor pe tablă. Această etapă 

poate genera un set nou de exerciții de vocabular (polisemie, antonimie, 

sinonimie etc.) sau de creativitate, solicitându-se elevilor utilizarea cuvintelor 

noi în enunțuri și texte. 

După descifrarea în ansamblu a textului se va trece la etapa de analiză. 

Este o etapă complexă prin care se urmărește „dezvoltarea capacității elevului 

de a recepta un mesaj scris, de a-și exersa capacitatea de exprimare orală”1, 

dar și de exprimare scrisă prin redactarea unei analize în care elevul trebuie 

să urmărească un anumit plan. 

Ținând cont că analiza noastră face obiectul unui opțional la clasa a 

IX-a care vizează elementele de limbă în opera lui Ion Creangă, am considerat 

potrivită utilizarea, în debutul acestui curs, textul-suport Inul și cânepa. Fiind 

o operă de mici dimensiuni, am apelat atât la lectura audio (lectura model), 

cât și la cea clasică, realizată de elevi, pe roluri.  

 Prima etapă a constat în descifrarea cuvintelor și expresiilor 

necunoscute cu ajutorul dicționarului. Am ales această metodă pentru a 

 
1 Programa școlară pentru disciplina limba și literatura română, Ciclul inferior al liceului, 2009.  



206 

 

descoperi și celelalte sensuri ale cuvintelor/expresiilor, dar și pentru a-i 

obișnui pe elevi să utilizeze dicționarul în situații similare. De exemplu, 

pentru structura „te-au răgilat”, s-au găsit următoarele sensuri: „a răzui 

cânepa și inul uscat”; „a bate tare (pentru persoane) pe cineva”; „a pieptăna 

păpușa”; „a țesăla calul”; „a scărmăna lâna”. 

După explicarea sensurilor cuvintelor necunoscute, li s-a solicitat 

elevilor să asocieze fiecărui sinonim (unde a fost posibil), câte un complement 

direct adecvat. În urma discuțiilor, am ajuns la concluzia că există disocieri 

de sens între termenii fiecărui cuplu sinonimic, în funcție de situația 

comunicării. 

După ce ne-am asigurat că elevii au asimilat sensurile regionalismelor, 

cuvintelor și expresiilor populare, identificate în textul-suport, am procedat la 

explorarea textului urmărind relația dintre titlu și text, identificarea 

naratorului, a personajelor, modurile de expunere utilizate și rolul lor, 

impactul pe care îl are limbajul asupra cititorului și, nu în ultimul rând, 

mesajul desprins din finalul operei. În acest sens, elevii au primit ca temă să 

realizeze o compunere plecând de la următoarea secvență: „– Mare minune 

mi-ai spus, dragă burueană, zise cămeșa. De-a fi așa, apoi toate lucrurile nu 

sunt ceea ce se văd, ci altăceva au fost odată, altăceva sunt acum și altăceva 

au să fie.” (Ion Creangă, Inul și cânepa) 

O altă metodă aplicată în cadrul opționalului nostru este conversația ‒ 

metodă dialogată, de provocare a elevilor prin întrebări, elevii fiind solicitați să 

realizeze o incursiune în bagajul lor de cunoștințe și să genereze conexiuni pentru 

a facilita dezvăluirea de noi aspecte. Profesorul are, de altfel, un rol important în 

dirijarea învățării, el trebuie să formuleze întrebările, astfel încât să derive una din 

cealaltă și să le dea posibilitatea tinerilor să-și pună întrebări între ei.  

În această situație, elevul poate utiliza informații din experiența 

personală și culturală, dar și din cele vehiculate în clasă. Astfel, comparând 

noțiunile între ele, își va dezolta abilitatea de analiză și spiritul critic.  

Pentru a exemplifica această metodă am ales povestea Dănilă 

Prepeleac, întrucât sunt surprinse foarte bine două dintre ipostazele omului: 

cea materială și cea spirituală, elevii având posibilitatea să se raporteze atât 

la realitate, cât și la lumea imaginară.  Astfel, momentul de captare a atenției, 
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am pornit de la întrebări precum: Cum v-ați început ziua?, Sunteți mulțumiți 

de rezultatele voastre?, Dănilă este mulțumit de micile afaceri pe care le-a 

făcut?, Un eșec te demoralizează sau îți dă putere să mergi mai departe?, 

adresat cu scopul de a crea cadrul analizei textului-suport, reprezentat de o 

poveste populară: 

„Se spune că, doi prieteni, tăietori de lemne, au plecat împreună la 

pădure pentru a doborî copaci, căci iarna se apropia şi ei doreau să nu sufere 

de frig familiile lor. Tăiau doar atâta cât le trebuia, mai ales copaci bătrâni 

care se uscaseră sau care urmausă se usuce. Chiar şi aşa, munca era grea 

pentru că arborii erau groşi şi înalţi. 

Cei doi foloseau securile cu măiestrie pentru că faceau acest lucru de 

mulţi ani. Dar totuşi se deosebeau prin ceva: primul lovea trunchiul 

neîncetat, fără pauză, fără niciun fel de zăbavă, fără să-şi tragără suflarea, 

pentru că dorea să termine cât mai repede; şi cel de-al doilea trăgea vârtos 

cu securea dar se opera pentru o mică pauză după fiecare oră. 

Dar iată că soarele ajunsese la asfinţit iar primul tăietor ajunsese abia 

la jumătatea trunchiului, în timp ce al doilea tocmai terminase de tăiat trunchiul, 

care era la fel de gros ca şi trunchiul de copac tăiat de prietenul său. 

Primul bărbat observă că tovarăşul lui terminase, se opri din lucru şi 

întrebă uimit: 

– Cum ai reuşitsă termini, deşi te-ai oprit după fiecare oră? 

Celălalt îi răspunse zâmbind: 

– Ai dreptate, m-am oprit după fiecare oră trecută, m-am odihnit 

puţin, dar mi-am ascuţit şi securea de fiecare dată. 

Tăietorul de lemne a înţeles că, atunci când braţul puternic este însoţit 

de o minte iscusită, rodul muncii este mult mai cu spor.” 

* 

* * 

După lectura textului, am procedat la comentarea semnificației 

fragmentului respectiv, pornind de la întrebarea Succesul constă în forța fizică 

sau în cea mentală?, urmărind ca, prin răspunsurile lor, elevii să se raporteze 

la experiența lor de viață pentru a-și susține argumentele.  
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Elevii au ajuns la concluzia că, în orice situație, trebuie să rămâi 

stăpân pe tine, că pierderile materiale te demoralizează, însă este important să 

rămâi ancorat în realitate, iar pentru a nu deveni un spectator pe scena vieții 

tale, singura cale prin care poți răzbate este rațiunea.  

În acest context, tot pe baza conversației – metoda principală din 

demersul didactic realizat de noi ‒, asociată cu braistorming-ul, am procedat 

la stabilirea unei traiectorii desprinse din textul analizat. De altfel, tema de 

acasă a pornint de la traiectoriile inițiate în clasă: boii-carul-capra-gânsacul-

punga, reprezentând bunurile pe care Dănilă le-a pierdut și pe care le-a 

recuperat apoi, muncind pentru ele, cu ajutorul banilor câștigați de la diavol. 

▪ Cerința:  

Raportându-vă la această listă și la situația finală, realizați un text 

argumentativ, de minimum 150 de cuvinte, despre rolul moralizator al 

experiențelor surprinse în operele literare. 

Prin această metodă, elevii au demonstrat că au citit opera, au înțeles 

mesajul acesteia, că sunt capabili să reflecteze pe marginea unui fenomen, 

exemplul literar, în acest caz, stimulându-și astfel capacitățile metacognitive. 

Exercițiul, inclus în categoria metodelor clasice, bazate pe acțiuni care 

se reiau, determină formarea și consolidarea unor deprinderi, cunoștințe și 

noțiuni noi.  

De subliniat este faptul că exercițiul nu presupune numai repetarea 

mecanică a unor noțiuni, ci și corectarea, prevenirea, dezvoltarea, creația, 

însușirea, de aceea, în programa școlară sunt recomandate mai multe tipuri de 

exerciții (de identificare, de căutare și selectare a informației, de comentare, 

delimitare și redactare, compunere etc.). 

Ținând cont că în clasa a X-a se studiază basmul cult, text-suport 

Povestea lui Harap-Alb, de Ion Creangă, am ales ca, pe parcursul 

următoarelor cinci ore, să identificăm punctele-cheie ale acestei opere, 

urmărind cele cinci clase de exerciții stabilite de literatura de specialitate, 

după funcția îndeplinită, după numărul de participanți, după gradul de 

dirijare, după gradul de complexitate și după obiectele de învățământ.  

Pentru că obiectul opționalului nu urmărește în mod special analiza 

textului din punct de vedere compozițional, ci ideatic, am cerut elevilor să 
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citească opera acasă pentru a cunoaște firul epic. În cadrul orelor de lectură, 

am lucrat pe fragmente-cheie din operele epice, construind activități de 

învățare bazate pe tipurile diferite de exerciții.  

▪ Exerciții realizate după funcția îndeplinită, exercițiile sunt 

introductive, de observație, de asociere, de exprimare corectă, de 

exprimare abstractă, de dezvoltare, paralele, de creație 

Ora a debutat cu o întrebare-cheie, raportată la un simbol prezent în 

basm: Ce reprezintă pentru voi cuvântul apă? 

Răspunsurile elevilor au cuprins explicații/informații generale 

acumulate în anii anteriori, în cadrul orelor de științe ale naturii, biologie, 

geografie și de religie, un elev amintind de Apa Sfântă de Bobotează. Aceste 

răspunsuri au fost completate pe baza unor extrase din articolul Apă-Religie, 

Filozofie, Cultură, Viață, semnat de Cătălin Stănculescu:  

„Ca masă nediferențiată, apa reprezintă infinitatea posibilităților, ea 

conține tot ceea ce este virtual, tot ceea ce nu are încă formă, sămânța 

primordială, toate semnele unei dezvoltări ulterioare. Apa este 

considerată purificatoare în majoritatea religiilor, incluzând hinduismul, 

creștinismul, islamismul, iudaismul și sintoismul. Spre exemplu, botezul în 

bisericile creștine este făcut cu apă. În plus, o baie-ritual în apa pură este 

făcută celor de cedați în mai multe religii, incluzând iudaismul și islamismul. 

Hindușii, care constituie marea majoritate a populației din India, 

consideră fluviul Gange ca fiind un fluviu sacru. Acesta a fost întotdeauna 

cunoscut ca un centru spiritual în toată lumea. Relația dintre indieni și Gange 

este una mistică, pentru ei, apa este divinizată. Fluviul este 

numit purificatorul sufletelor și reprezintă cea mai mare sală de baie, dar și 

de rugăciuni de pe Glob. 

În islamism, cele cinci rugăciuni zilnice pot fi efectuate doar după 

spălarea corpului cu apă curată. Apa care spală impuritățile fizice va 

contribui și la curățirea morală (…) 

La iudei conceptul de purificare și sfințenie a apei este menționat în cartea 

Levitic. Apa este menționată în Biblie de 442 de ori (…). 

În sintoism, apa este utilizată aproape în toate ritualurile pentru 

curățirea unei personae sau a unui loc. 
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În filozofia clasică chineză, era unul dintre cele cinci elemente 

constituente ale naturii alături de pământ, foc, lemn și metal. Comparată sau 

asimilată lunii, apa, prin excelență, fluidă, este prototipul apei vieții sau apei 

vii. Apa reunește formulele mitice ale aceleiași realități metafizice și 

religioase: în apă rezidă viața, vigoarea, eternitatea. Apa purifică și este 

purificatoare, are o valoare morală: ea devine substanța însăși a purității, 

câteva picături de apă fiiind suficiente spre a purifica o lume (de aici și 

simbolistica botezului). 

Chinezii cred că micul vas cu apă ținut în mană de Zeița Milosteniei, 

fermecătoarea Kuan Yin, reprezintă cele o mie de binecuvântări din elixirul 

cosmic al nemuririi.”2 

Pentru a trece la punctul următor, elevii au primit câte o fișă de lectură 

cu următorul fragment, însoțit de un set de exerciții construite conform 

criteriului I. Redăm fragmentul-suport: 

„— Apoi dă, Spânule, nu ştiu cum să fac, zise fiul craiului. Din 

copilăria mea sunt deprins a asculta de tată şi, tocmindu-te pe tine, parcă-mi 

vine nu ştiu cum. Dar, fiindcă mi-au mai ieşit până acum înainte încă doi 

spâni, şi cu tine al treilea, apoi mai-mi vine a crede că asta-I ţara spânilorşi 

n-am încotro; mort-copt, trebuie să te iau cu mine, dacă zici că ştii bine 

locurile pe aici. 

Şi, din două vorbe, fiul craiului îl tocmeşte şi după aceea pornesc 

împreună să iasă la drum, pe unde arată Spânul. Şi mergând ei o bucată 

bună, Spânul se preface că-i e sete şi cere plosca cu apă de la stăpânu-său. 

Fiul craiului i-o dă, şi Spânul, cum o pune la gură, pe loc o şi ia, oţărându-

se, şi varsă toată apa dintr-însa. Fiul craiului zice atunci supărat:  

— Dar bine, Spânule, de ce te apuci? Nu vezi că pe aici e mare lipsă 

de apă? Şi pe arşiţa asta o să ne uscăm de sete. 

 — Să avem iertare, stăpâne! Apa era bâhlită şi ne-am fi putut 

bolnăvi. Cât despre apa bună, nu vă îngrijiţi; acuş avem să dăm peste o 

fântână cu apă dulce şi rece ca gheaţa. Acolo vom poposi puţin, oi clătări 

plosca bine ş-oi umple-o cu apă proaspătă, ca să avem la drum, căci mai 

 
2 https://mythologica.ro/apa-religie-filozofie-cultura-viata/  
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încolo nu prea sunt fântâni, şi, din partea apei, mi se pare că i-om duce dorul. Şi 

cârnind pe o cărare, mai merg ei oleacă înainte, până ce ajung într-o poiană şi 

numai iaca cedau de o fântână cu ghizdele de stejarşi cu un capac deschis în 

lături. Fântâna era adâncă şi nu avea nici roată, nici cumpână, ci numai o scară 

de coborât până la apă.” (Povestea ui Harap-Alb, Ion Creangă) 

▪ Cerințe: 

1. Identificați două cuvinte-cheie ale fragmentului. 

2. Motivați semnificația lor cuvintelor selectate la ex. 1. 

3. Alcătuiți familia lexicală a cuvântului apă. 

4. a) Transcrieți trei cuvinte din câmpul semantic al fântânii. 

4.   b) Alcătuiți propoziții cu termenii transcriși la punctul a.  

5. Prezentați semnificația expresiilor mort-copt, i-om duce dorul. 

6. Notați câte un sinonim contextual pentru următoarele cuvinte: 

tocmește, bâhlită, locurile. 

7. Selectați trei cuvinte care nu îndeplinesc normele actuale ale 

limbii, notând forma lor corectă. 

8. Alcătuiți două enunțuri pentru a ilustra omonimia cuvântului 

mare, precizând sensurile acestora. 

9. Transformați vorbirea directă din al treilea paragraf în vorbire 

indirectă. 

10. Precizați motivul pentru care fiul craiului nu vrea să-l ia pe Spân 

călăuză.  

Pentru  tema de acasă, elevii au de redactat un text argumentativ, de 

minimum 150 de cuvinte, cu tema: Este bine sau nu să asculți de sfatul celor 

mai în vârstă?.  

 

▪ Exerciții după numărul de participanți (individuale, de echipă, 

colective, mixte) 

Pentru acest tip de exerciții, am selectat fragmentul următor celui 

utilizat în ora anterioară, atât pentru a avea continuitate epică, cât și pentru 

faptul că acest episod cuprinde renașterea fiului de crai:  

„— Ei, ei! Spânule, acum să te văd cât eşti de vrednic, zise fiul 

craiului. Spânul atunci zâmbeşte puţin şi, coborându-se în fântână, umple 
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întâi plosca şi o pune la şold. Apoi, mai stand acolo în fund pe scară, aproape 

de faţa apei, zice:  

— Ei, da' ce răcoare-ia ici! «Chima răului pe malul pârăului!» Îmi 

vine să nu mai ies afară. Dumnezeu să uşureze păcatele celui cu fântâna, că 

bun lucru a mai făcut. Pe arşiţele ieste, o răcoreală ca asta mult plăteşte! 

Mai şede el acolo puţin şi apoi iese afară, zicând:  

 — Doamne, stăpâne, nu ştii cât mă simţesc de uşor; parcă îmi vine 

să zbor, nu altăceva! Ia vâră-te şi d-ta oleacă, să vezi cum ai să te răcoreşti; 

aşa are să-ţi vină de îndemână după asta, de are să ţi se pară că eşti uşor 

cum îi pana... 

Fiul craiului, boboc în felul său la trebi de aieste, se potriveşte 

Spânului şi se bagă în fântână, fără să-I trăsnească prin minte ce i se poate 

întâmpla. Şi cum sta şi el acolo de se răcorea, Spânul face tranc! capacul pe 

gura fântânii, apoi se suie deasupra lui şi zice cu glas răutăcios:  

— Alelei! fecior de om viclean ce te găseşti; tocmai de ceea ce te-ai 

păzit n-ai scăpat. Ei, că bine mi te-am căptuşit! Acum să-mi spui tu cine eşti, 

de unde vii şi încotro te duci, că, de nu, acolo îţi putrezesc ciolanele!  

Fiul craiului ce era să facă? Îi spune cu de-amănuntul, căci, dă, care 

om nu ţine la viaţă înainte de toate? 

— Bine, atâta am vrut să aflu din gura ta, pui de viperă ce mi-ai fost, 

zice atunci Spânul: numai cată să fie aşa, că, de te-oi prinde cu oca mică, 

greu are să-ţi cadă. Chiar acum aş putea să te omor, în voia cea bună, dar 

mi-i milă de tinereţile tale... Dacă vrei să mai vezi soarele cu ochii şi să mai 

calci pe iarbă verde, atunci jură-mi-te pe ascuţişul paloşului tău că mi-i da 

ascultare şi supunere întru toate, chiar şi-n foc de ţi-aş zice să te arunci. Şi, 

de azi înainte, eu o să fiu în locul tău nepotul împăratului, despre care mi-ai 

vorbit, iară tu ‒ sluga mea; şi atâta vreme să ai a mă sluji, până când îi muri 

şi iar îi învia. Şi oriunde vei merge cu mine, nu care cumva să bleşteşti din 

gură către cineva despre ceea ce a urmat între noi, căte-am şters de pe faţa 

pământului. Îţi place aşa să mai trăieşti, bine-de-bine; iară de nu, spune-mi 

verde în ochi, ca să ştiu ce leac trebuie să-ţi fac... 

Fiul craiului, văzându-se prins în cleşte şi fără nici o putere, îi jură 

credinţă şi supunere întru toate, lăsându-se în ştirea lui Dumnezeu, cum a 
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vrea el să facă. Atunci Spânul pune mâna pe cartea, pe banii şi pe armele 

fiului de crai şi le ia la sine; apoi îl scoate din fântână şi-I dă paloşul să-l 

sărute, ca semn de pecetluire a jurământului, zicând:  

— De-acum înainte să ştii că te cheamă Harap-Alb; aistaţi-i numele, 

şi altul nu. 

După aceasta încalecă, fiecare pe calul său, şi pornesc, Spânul 

înainte, ca stăpân, Harap-Alb în urmă, ca slugă, mergând spre împărăţie, 

Dumnezeu să ne ţie, că cuvântul din poveste, înainte mult mai este.” 

(Povestea lui Harap-Alb, Ion Creangă)  

Lecția a debutat cu citirea fragmentului, dezambiguizarea cuvintelor 

noi și extragerea ideilor principale. Pentru început, elevii au avut de rezolvat 

câteva exerciții de vocabular:  

1. Explicați afirmația „boboc în felul său la trebi de aiste” din 

fragmentul citit. 

2. Precizați sinonime contextuale pentru următoarele cuvinte: te-ai 

păzit, tinerețele, știrea. 

3. Comentați următoarea secvență: „Chima răului pe malul pârăului!”. 

4. Extrageți trei expresii populare și alcătuiți cu ele propoziții. 

5. Identificați tema fragmentului.  

Elevii au lucrat individual cele cinci exerciții citind răspunsurile, apoi 

au fost aduse completări unde unde era necesar.  

După încheierea acestui set de exerciții, elevii au fost împărțiți în cinci 

grupe, fiecare grupă primind câte o sarcină. Pentru această oră, am adus 

elevilor chrombook-urile, deoarece aveau nevoie să caute diferite informații 

pe internet sau din fișierul atașat cu materiale pentru desfășurarea orei. 

Echipa I: Realizați portretul omului Spân. Căutați, de asemenea, 

informații, în fișierul atașat cu denumirea Creangă și Creanga de aur. 

Echipa a II-a: Realizați portretul fiului de crai în antiteză cu cel al Spânului. 

Echipa a III-a: Documentați-vă și notați cel puțin trei semnificații ale 

fântânii. Corelați informațiile găsite cu scena coborârii în fântână a tânărului.  

Echipa a IV-a: Notați primele trei explicații ale numelui pe care îl primește 

fiul craiului, folosind infomațiile din fișierul Creangă și Creanga de aur.  
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Echipa a V-a: Prezentați ultimele trei explicații ale numelui pe care îl 

primește fiul craiului (B. P. Hașdeu, istoria Etiopiei și a Chinei), pe baza 

informațiilor din fișierul Creangă și Creanga de aur.  

După finalizarea cerințelor, fiecare grupă, prin reprezentantul ales, a 

prezentat ceea ce a lucrat, urmând ca, la sfârșit, proiectele să fie trimise pe 

grupul clasei. 
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ANGLICISMELE ÎN MANUALELE 

ALTERNATIVE DE LIMBA ȘI LITERATURA 

ROMÂNĂ PENTRU GIMNAZIU 

ȘI ÎN AUXILIARE 
 

Monica TUDOSE 

tudose.monica@yahoo.com 

 
După Revoluția din 1989, cadrele didactice au avut libertatea să 

aleagă manualul de Limba și literatura română potrivit, acesta fiind un mare 

câștig pentru învățământul românesc. 

Manualele alternative oferă următoarele oportunități în procesul de 

predare-învățare: 

1. Permit dascălului să le ofere elevilor săi o informație completă, 

contopind lecțiile din două-trei manuale, apărute la edituri diferite și având 

autori diferiți. 

2. Contribuie decisiv la cunoașterea mai multor texte literare din 

literatura română. 

3. Reflectă schimbările care au loc în comunicarea vorbitorilor 

obișnuiți de limba română, dar și cele avizate de instituțiile care consimt 

aceste transformări la nivel național. 

Abundența de manuale nu a pus în pericol pregătirea elevilor, fiindcă 

profesionalismul filologilor a triat cele mai bune materiale sau a luat 

informația valoroasă din două-trei surse diferite, eliminând erorile. Manualul 

și auxiliarul reprezintă suporturi care folosesc profesorului facilitându-i 

transmiterea de cunoștințe științifice. Este mult mai gravă lipsa manualelor 

decât abundența acestora, atât pentru elevi, cât și pentru profesori. 

Penuria de manuale generată de o schimbare „brutală” a programei și 

de schimbări operate în gramatica limbii române au generat o bulversare la 

nivelul învățământului. 

Analizând limbajul manualelor alternative de Limba și literatura 

română pentru gimnaziu, tipărite în anul 1997 și cele actuale, observăm o 
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adevărată revoluție a acestuia, cu toate acestea, ar fi necesar un dictionar de 

anglicisme care să îi ajute pe elevi să scrie corect aceste cuvinte cu statut 

incert în limba română. Elevii și utilizatorii limbii române care doresc să se 

exprime corect au nevoie de un îndreptar referitor la scrierea, pronunțarea și 

folosirea corectă a anglicismelor în comunicarea scrisă, în mod special, a 

celor cu utilizare frecventă. 

Evident că există dicționare de neologisme, dar acestea insistă mai mult 

asupra sensului unor cuvinte, fără să detalieze elemente de morfologie a acestora. 

Reprezintă o adevărată provocare pentru filolog adaptarea unui cuvânt 

recent la limba română sau neadaptarea lui și utilizarea diferitelor forme 

flexionare ale acestuia.  

Pentru un elev aflat în fața unui fenomen lingvistic solicitant, precum 

adaptarea sau inadaptarea anglicismelor la sistemul fono-morfologic al limbii 

române, sarcina devine copleșitoare.  

In cazul multor anglicisme, articularea cu articol hotărât se face și cu 

cratimă și prin procedeul clasic de alipire la sfarșitul cuvântului. 

Profesorul de limba și literatura română are în vedere anglicismele, 

fiindcă trăim în era lor, dar se impune studierea organizată a acestora pentru 

a pretinde utilizarea corectă. 

Este dificil pentru un elev din clasa a V-a, care abia a învățat să scrie 

corect în română și să stăpânească prin exercițiu repetat principiile limbii 

române, să se confrunte cu termeni cum ar fi: t-shirt, weekend, look, fitness, 

make-up, party, skinny. 

Noua programă de Limba și literatura română pentru clasele a V-a și 

a VIII-a este structurată pe principiul simplificării cunoștințelor la nivelul 

morfologico-sintactic și al noțiunilor de teorie a literaturii, pe de o parte, iar 

pe de altă parte, pe intensificarea exercițiilor de îmbogățirea vocabularului și 

racordarea acestuia la nevoile curente și moderne de comunicare. Încă din 

ciclul inferior al gimnaziului, elevii trebuie să fie constientizați de necesitatea 

utilizării anglicismelor în anumite domenii de activitate și de folosirea lor 

echilibrată când există echivalente românești. 

Manualul de Limba și literatura română pentru clasa a V-a, apărut la 

Editura Humanitas, în anul 1997 și avându-i ca autori pe Alexandru Crișan, 
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Sofia Dobra și Florentina Sâmihăian le prezintă elevilor complet și pe 

înțelesul lor dinamica vocabularului, trecând în revistă toate fenomenele ce 

caracterizează vocabularul unei limbi vii: 

‒ apariția de cuvinte noi; 

‒ dispariția de cuvinte; 

‒ modificări de sens ale cuvintelor.1 

Cuvintele noi sunt abordate concomitent cu arhaismele și variantele 

lexicale într-un tempo rapid, care îi pun în dificultate pe elevi, generând 

confuzii. Anglicismele lipsesc cu desăvârșire, fiind omniprezente cuvintele 

împrumutate din franceză și germană.  

Prezentăm un exercițiu care vizează identificarea formelor corecte, 

respectiv proveniența lor unor cuvinte neologice2: 
Varianta lexicală/forma corectă Limba de proveniență a neologismului 

Acțibild/abțibild Germană 

Bonboană/bomboană Franceză 

Complect/complet Franceză 

Gref/grep Engleză 

Intreprindere/întreprindere Franceză 

Particolă/particulă Franceză 

Excalada/escalada Franceză 

Propietate/proprietate Franceză 

 

După cum se poate observa, scorul este superior limbii franceze cu 6-

1. Exercițiul 1 de la pagina 34 le cere elevilor, pe înțeles, să găsească 

sinonimele neologice ale cuvintelor: biruitor, cenușiu, deștept, folositor, gras, 

însemnat, oacheș și veșnic, conducându-i din nou către limba franceză. 

Dacă primul manual propune texte învechite, iar cele trei unități nu 

încurajează autocunoașterea, fiind impersonale, noile manuale încep de la 

universul copilului către universul adulților și lumea înconjurătoare. Prima 

carte este axată pe memorarea și redarea înformației asimilate în definiții, 

caracteristici, în timp ce a doua pune accent pe comunicare, exprimarea 

deschisă a sentimentelor, schimburi de opinii si vocabular bogat. 

 
1A. Crișan, S. Dobra și F. Sâmihăian,  pp. 32-33. 
2 Exercițiul se găsește în manualul prezentat la pagina 34 și le cere elevilor să aleagă forma 

corectă. Inventarierea ne aparține și a fost realizată din dorința de a prezenta abordarea 

reținută a anglicismelor în manualele vechi și frecvența acestui subiect în cele mai noi. 
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Primul manual are un caracter închis, atât în ceea ce privește autorii 

textelor, cât și raportat la libertatea de comunicare pe care o are elevul. În 

schema de mai jos vă prezentăm denumirile comparative ale unităților de 

învățare pentru a înțelege faptul că manualele conforme noii programe pun 

mai mult accentul pe competențe de comunicare. 

I. Cartea și textul ↔ Despre mine. Selfie  

II. Structura textului ↔ De-a ce mă joc 

III. Universul textului ↔ Pe strada mea 

IV. ------------- ↔ Vreau să salvez lumea 

V. -------------- ↔ Călătoresc prin basme 

VI. ------------- ↔ Din carte spre departe 

Deosebit de interesante sunt subcapitolele legate de interculturalitate 

și comunicare orală, care solicită îmbogățirea vocabularului și utilizarea 

cuvintelor noi, implicit, a anglicismelor, pentru a fi in pas cu interlocutorii.  

În timp ce manualul din 1997 îndrepta elevii către cuvintele împrumutate 

din franceză, cel din 2017 reorientează în modul cel mai atractiv elevii către 

anglicisme, prin informații deosebit de interesante, cum ar fi următoarea: 

 „De exemplu, selfie. În 2013, dicționarele Oxford, faimoase în toată lumea, 

au declarat că selfie este cuvântul anului. Tu cât de des folosești acest termen?”3. 

Cuvântul aflat la modă nu are înlocuitor în limba română si ar trebui 

o expresie întreagă să îl echivaleze semantic, cum ar fi: „poză pe care ți-o faci 

singur”. Dar comoditatea și eficiența în exprimare determină vorbitorul să 

facă economie de mijloace și să adopte anglicismul. 

Mai întâi a pătruns cuvântul selfie, ulterior, împrumutându-se și 

compusele lui:  

Selfie selfie stick selfie camera sweet selfie. 

Interesul față de sintagmele formate în jurul anglicismului selfie este 

întreținut de plăcerea persoanelor de toate vârstele de a-și face un selfie. Se 

pare că aplicația telefonului coroborată cu dorința omului de a verifica modul 

în care arată și de a se plasa în central atenției a impus termenul respectiv. 

 
3 Fl. Sâmihăian, S. Dobra, M. Halaszi, A. Davidoiu-Roman,  2017,  p. 9. 
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În sprijinul perfecționării pronunției în limba engleză a elevilor din 

clasa a V-a vin și numele proprii de autori sau de persoane, cum ar fi: Andrew 

Clemens, Riley, Phoebe Winterbottom, Sharon Creech, Salamanca Tree 

Hiddle, Mary Lou Finney.  

Aceste exerciții fonetice îi pregătesc pentru viață și afirmația nu 

conține nicio notă de exagerare. Elevii pe care îi instruim astăzi vor 

interacționa mâine cu oameni de afaceri din Anglia, cu profesori din această 

țară sau cu oameni de știință și trebuie să le pronunțe correct numele, aceasta 

fiind o formă elementară de politețe între oameni. 

Noile manuale de Limba și literatura română pentru clasa a V-a acordă 

o importanță mai mare anglicismelor, racordând elevii din gimnaziu la 

limbajul cotidian, considerăm noi.  

În cuvinte simple și într-o formă cât mai atractivă sunt prezentate 

fenomene care guvernează orice limbă vie: păstrarea identității, dar și 

deschiderea către alte limbi sau unitatea și diversitatea lingvistică.  

Textele-suport despre jocuri online versus jocuri în aer liber abundă 

în denumiri preluate din limba engleză, cum ar fi: PC, Sony Play Station, 

Xbox, Jocuri FPS (First Personal Shooting). 

Elementele de interculturalitate aduc în centru atenției scriitori de 

limba engleză, iar în unele manuale și auxiliare, elevii sunt încurajați să își 

facă un blog și să publice regulat pe acesta. Aceasta este o formă originală de 

folosire a dispozitivelor, dar și de stimulare a creativității. 

Demersul educativ al autorilor acestui manual constă și în consilierea 

profesională pe care o fac elevilor.  

Prima sarcină a elevilor este să găsească sensul următoarelor cuvinte 

din listă legate de domeniul jurnalistic: redactor, documentarist, editor, 

copywriter (anglicism), analist, editor on-line (anglicism). Exercițiul următor 

îndeamnă elevii să își exprime punctul de vedere, în 30-50 de cuvinte, 

referitor la ocupația care li s-ar potrivi folosind lista de la primul exercițiu4. 

 
4 Ibidem, p. 194. 



220 

 

Cu alte cuvinte, ei trebuie să integreze anglicismul în contexte prin 

care să răspundă sarcinii didactice, adică să utilizeze în contexte portivite, 

alături de cuvinte românești.  

În alte manuale de Limba și literatura română, anglicismele sunt utilizate 

lângă termenii românești, ca în următorul exemplu: „Pasiuni, hobby-uri”5. 

Alăturarea respectivă nu este de natură pleonastică, ci are rol 

explicativ și încurajează elevii să substituie un termen cu celălalt. 

Cu toate acestea, în niciunul dintre cele două manuale de Limba și 

literatura română pentru clasa a VI-a nu apare vreo lecție despre neologisme, 

să reactualizeze cunoștințele din clasa a V-a și să le îmbogățească. Constatăm 

că se produce o scindare nefericită a cunoștințelor despre anglicisme, în 

momentul în care se impunea continuarea lor cu creșterea coeficientului de 

dificultate al exercițiilor 

Autorii Alexandru Crișan, Sofia Dobra și Florentina Sâmihăian 

sistematizează foarte bine cunoștințele despre împrumuturi și neologisme în 

manualul pentru clasa a VII-a, apărut în anul 2008, la Editura Humanitas. 

Manualele noi surprind trecerea de la influența franceză din limba 

română la acea a importului masiv de cuvinte din limba engleză în conținutul 

textelor și în limbaj, dar nu o fac în mod explicit prin lecții despre neologisme 

și adaptarea sau neadaptarea lor în limba română.  

Chiar dacă în manulalele pentru clasa a VI-a nu există astfel de lecții, 

profesorul trebuie să le facă (în ore la dispoziția profesorului, în orele de 

recapitulare sau să introducă secvențe de astfel de lecții în activitățile 

curente), fiindcă anglicismele au luat amploare, iar elevii întâmpină dificultăți 

în folosirea lor corectă. 

Elevii trebuie să înțeleagă exact mecanismul limbii române care 

dispune de capacitatea de a se îmbogăți permanent și care de-a lungul 

timpului a suferit modificări și influențe. Alexandru Crișan, Sofia Dobra și 

Florentina Sâmihăian prezintă o sinteză a procesului de îmbogățire 

permenentă a limbii române, menită să conștientizeze nevoia de cuvinte noi 

în comunicare.  

 
5 M. Norel, P. Bucurenciu,  M. Dragu, 2017, p. 90. 
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O strategie eficientă și necesară utilizează autorii Marin Iancu, A. Gh. 

Olteanu și Ana Tulbă în manualul de Limba română pentru clasa a VII-a, 

tipărit din anul 2007, la Editura Corint. 

Noțiunile despre neologisme/anglicisme sunt oferite pornind de la 

cele de fonetică (p. 31), fiind reluate în cadrul lecțiilor de vocabular, iar la 

pagina 222 exista un Dicționar de nume proprii menit să formeze pronunția 

corectă a elevilor.  

Se acordă o atenție deosebită pronunțării numelor proprii străine, 

elevii având la dispoziție patru exerciții cu cerințe diferite: 

‒ pronunțarea după transcrierea fonetică dintre paranteze; 

‒ citirea unor nume străine și rescrierea acestora din memorie; 

‒ pronunțarea corectă cu ajutorul Dicționarului de nume proprii; 

‒ scrierea unor nume proprii geografice (capitale) și de nume proprii 

de personalități (literare, istorice, oameni de știință) și apoi pronunțarea 

corectă a acestora6. 

Familiarizarea elevilor cu transcrierea fonetică este o deprindere utilă 

prin intermediul căreia aceștia pot învăța și singuri limbi străine sau își pot 

corecta pronunția defectuoasă. 

Cu toate că este un manual mai vechi, se observă abundența numelor 

proprii provenite din engleză: 

 „Pronunțați, după îndrumările din paranteze, următoarele nume 

proprii străine:  

a) de scriitori: William Shakespeare, Miguel de Cervantes, Marcel Proust; 

b) de orașe: New York, Bordeaux”7. 

Singurul aspect negativ al manualului din care am extras exemplele 

de mai sus este acela că nu precizează limbile de proveniență al neologismelor 

incluse în dicționarul din paginile finale. 

Manualele noi și auxiliarele pentru limba și literatură română marchează 

ziua Limbii române stabilită prin legea 53/2013 prin diferite texte tematice.  

În Caietul de lucru pentru clasa a VI-a, apărut la Editura Paralela 45, 

sunt incluse câteva informații valoroase despre limba română: 

 
6 M. Iancu,  A. Gh. Olteanu,  A. Tulbă,  2008,  p. 31. 
7 Ibidem. 
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„1. Limba română ocupă locul al cincilea între limbile romanice, 

după numărul de vorbitori, după spaniolă, portugheză, franceză și italiană. 

Ea este vorbită de 28 de milioane de oameni în toată lumea și este limbă 

materna pentru 24 de milioane. 

2. Limba noastră face parte din grupul celor cinci limbi în care se 

oficiază serviciile monastice pe Muntele Athos. 

3. Româna este învățată ca limbă straină în 43 de țări ale lumii. 

4. 5% din populația Israelului provine din țara noastră și continuă să 

vorbească limba maternă și acolo, iar localnicii au învățat de la români 

cuvinte în limba română. 

5. Peste 500 000 de arabi din Orientul Mijlociu, care au studiat în 

România știu limba română”8. 

Aceste exemple vin să sublinieze schimburile interculturale și 

lingvistice care caracterizează globalizarea. De la interculturalitate se trece la 

tradiții și obiceiuri, elevii fiind informați despre ceramica de la Horezu, portul 

popular și Caloianul. 

Sunt benefice exercițiile referitoare la învățarea unor formule de salut 

sau cuvinte uzuale din alte limbi si exercițiile de dicție, care ajută și la 

pronunțarea corectă a anglicismelor.  

Din analiza culegerilor de teste conforme structurii Examenului de 

Evaluare Națională avizate de Ministerul Educației, se pot deduce 

următoarele aspecte: 

‒ Anglicismele nu fac obiectul evaluării cunoștințelor scrise de limba 

și literatura română. Din cele 40 de teste studiate atent din auxiliarul Limba 

și literatura română, Evaluare Națională, 2018, realizat de Mihail Stan, 

Florin Ioniță și Marilena Lascăr, niciunul nu conține exerciții referitoare la 

acestă categorie lexicală, fiind evitate neologismele, în general. Strategia este 

corectă fiindcă examenul vizează cunoștințe de limba și literatura română prin 

care se transmit informații culturale. Anglicismele caracterizează mai mult 

limba actuală, aparând mai puțin în textele autorilor canonici.  

‒ Sunt bogate în neologisme textele de la subiectul II, multe dintre ele 

provenind din mediul online, fie din paginile electronice ale unor ziare și 

reviste cunoscute sau bloguri. 

 
8 M. M. Rusu, G. Cotoi, I. Hăilă,  M. Timingeriu, 2018,  p. 19. 
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Și auxiliarele tipărite înainte de 2007 recunosc importanța limbii 

engleze care furnizează masiv limbii române cuvinte noi:  

„În ultimele decenii ale secolului al XX-lea cele mai multe neologisme 

le primim din limba engleză: radiolocație, sandviș, bridge, corner, dribla, 

fault, ring, computer, set, scor, start, hamburger, scanner, smog, stress, 

supermarket, transplant, dispecer, design (subl. n.).”9 

De asemenea, în auxiliarul repectiv se explică trecerea cuvintelor de 

la categoria de împrumut, la cea de cuvânt de bază, în listă fiind menționate 

cuvintele radio, telefon, televizor, televiziune, precum și faptul că există 

împrumuturi necesare și împrumuturi la care putem oricând renunța. 

Includerea dicționarului la sfârșitul lucrării care conține neologisme provenite 

din latina savată, din limba franceză, din limba engleză, din limba italiană, 

din limba germană și din limba rusă este de apreciat. 

Am dorit să verificăm modul de abordare a cadrelor didactice 

didactice față de abundența anglicismelor din limba noastră în ultima 

perioadă, adresând întrebarea Vă îngrijorează abundența anglicismelor în 

limba română actuală?.  

Rezultatul este următorul :  

‒ 5 profesori din 20 au răspuns pozitiv, manifestându-și îngrijorarea 

față de pătrunderea masivă a anglicismelor în limba noastră. 25% reprezintă, 

în opinia noastră, o pondere destul de mare, menită să ne facă să reflectăm 

asupra acestui subiect. 

 

 
 

 
9 Elena Nica, 2002,  p. 99. 
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În schimb, elevii sunt mult mai entuziaști față de fenomenul migrării 

masive a anglicismelor în limba române, rezultatele centralizării 

răspunsurilor acestora fiind următoarele: 

‒ 13 % sunt îngrijorați de acest fenomen actual, cu 12% mai puțin 

decât numărul cadrelor didactice care privesc cu negativism abundența 

anglicismelor în limba română actuală. Și-au declarat mulțumirea față de 

adoptarea masivă a termenilor din engleză 87% dintre repondenți. 

* 

* * 

În concluzie, pătrunderea anglicismelor în limba română continua cu 

aceeași vigoare cu care societatea se tehnologizează și între oamenii din 

diferite țări au loc schimburi culturale, economice, relații de muncă. 

Transformările lingvistice demonstrează faptul că limba respectivă 

este vie, fiind un organ al comunicării scrise și orale, colocviale, beletristice, 

științifice și publicistice, adică adaptându-se oricărui context. 
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Motto: ,,Și a chemat Domnul pe omul cel îmbrăcat în  haină de in, 

care avea la brâu unelte de scris, / Și i-a zis Domnul: Treci prin 

mijlocul cetății, prin Ierusalim, și însemnează cu semnul crucii 

(litera «tau», care în alfabetul vechi grec avea forma unei cruci) pe 

frunte.”1 (Biblia, Iezechiel 9. 3, 4)  

 

1. Introducere 
Analiza Programei școlară pentru disciplina limba și literatura română, 

clasele a V-a - a VIII-a impune descrierea competențelor gândite, precum și 

exemple de activități aplicative.  

Susținem transferul informațiilor de la profesor la elev într-un mod 

inovator, astfel încât elevul de gimnaziu să fie format pentru provocările ce le 

conține o altă etapă a dezvoltării sale –   absolvent de ciclu inferior al liceului. 

Pentru a examina documentul curricular, am folosit îndeosebi metoda 

comparativă. Această metodă de interpretare a elementelor studiului se sprijină pe 

efectuarea logică a comparației și se exprimă prin determinarea asemănărilor și 

deosebirilor. Totodată, metoda demonstrează caracterul util sub aspect teoretic și practic.  

Am ținut seama de faptul că disciplina gramatică este descriptivă și am 

folosit metoda descriptivă pentru a reda noțiunile teoretice și cele practice.  

 

2. Conceptul „programă școlară” 
Conform DEX, înseamnă „document școlar care stabilește volumul 

cunoștințelor și sistemul lor de predare pentru o anumită clasă ori an de studiu și 

la un anumit obiect, în cursul unui an de învățământ. din rus. programma”.2  

 
1 Biblia sau Sfânta Scriptură, 2008, p. 801. 
2 DEX, 1998, s.v.  programă.  
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Conceptul însumează totalitatea cunoștințelor care trebuie asimilate, 

modul lor de predare pe parcursul unui an școlar, pentru anumite clase, la un 

obiect precizat.  

Constantin Cucoș definește programa ca „un algoritm prestabilit”3, 

un bagaj complementar de informații sau un ghid care poate înlocui temporar 

manualul. Curriculumul Național din România cuprinde și programa școlară 

– „instrument de lucru al cadrului didactic”4.   

Programa școlară este un document curricular important, elaborat 

pentru derularea procesului instructiv-educativ, alături de planul-cadru de 

învățământ și de manualul școlar.  Produsul curricular prezintă în detaliu 

elmentele necesare de însușit la o disciplină și are caracter oficial, obligatoriu 

și orientativ. Profesorii pot folosi acest instrument în activitatea de planificare 

a materiei. Lectura individualizată a programei oferă profesorului 

posibilitatea de a selecta modalitățile prin care poate spori calitatea procesului 

de învățământ, într-un context dat. Este un pas făcut înaintea realizării 

planificării calendaristice și a proiectării unităților de învățare.  

Alina Pamfil amintește faptul că didactica limbii și literaturii române 

cuprinde două ramuri distincte: 1) ramura limbii și literaturii; 2) ramura 

predării-învățării. 

Prima ramură cuprinde „științele limbajului (lingvistica generală, 

pragmatica lingvistică, gramatica limbii române)” și științele literaturii 

(istoria, teoria literaturii, teoriile interpretării)”5, iar cea de-a doua ramură 

cuprinde „științele educației (istoria, filosofia, didactica generală) și 

psihologia educației”.6 

Totodată, disciplina pedagogică amintită cercetează felul în care 

noțiunile de specialitate se pot transmite, se pot include în programe și în 

manuale.  Așadar, programa școlară răspunde, în primul rând, întrebării: Ce 

transmit elevilor?.  

 
3 C. Cucoș, 1996, p. 95. 
4 http://oldsite.edu.ro/index.php/articles/10765. 
5 A. Pamfil, 2008, p. 6. 
6 Ibidem.  
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În lucrarea de față, folosim conceptul definit de Constantin Cucoș, 

„algoritm prestabilit”. Caracteristicile opțional și maleabil ale programei 

îndreptățesc alegerea amintită, deoarece profesorul se bucură de libertatea de 

a stabili demersuri educative.  

 

3. Programa școlară în vigoare pentru disciplina limba și 

literatura română, clasele a V-a – a VIII-a vs vechea programă 

Programa școlară în vigoare pentru disciplina limba și literatura 

română, pentru învățământul gimnazial, este cuprinsă în Anexa Nr.2 la 

Ordinul ministrului educației naționale nr. 3393/28.02.2017 și s-a aplicat în 

sistemul de învățământ astfel: începând cu anul școlar 2017-2018, pentru 

clasa a V-a; începând cu anul școlar 2018-2019, pentru clasa a VI-a; în anul 

școlar 2019-2020, pentru clasa a VII-a.  Aceasta urmează să fie aplicată în 

anul 2020-2021 pentru clasa a VIII-a.  
Organizarea programei școlare în vigoare 

pentru disciplina limba și literatura română 

pentru învățământul gimnazial 

Organizarea programei școlare vechi 

pentru disciplina limba și literatura română 

pentru învățământul gimnazial 

 ‒ notă de prezentare; 

‒ competențe generale; 
‒ competențe specifice și exemple de activități de 

învățare; 

‒ conținuturi; 
‒ sugestii metodologice. 

‒ notă de prezentare; 

‒ competențe generale; 
‒ valori și atitudini; 

‒ competențe specifice și conținuturi asociate 

acestora; 
‒ conținuturi; 

‒ sugestii metodologice. 

Tabelul 1. Structura programa școlară (2017) vs programa școlară (2009) 

 

Pentru învățământul gimnazial, programa veche de limba și literatura 

română cuprindea trei domenii de conținut: 1. Lectura; 2. Practicarea 

rațională și funcțională a limbii, 3. Elemente de construcție a comunicării. 

Noua programă cuprinde cinci domenii de conținut: 1. Comunicare 

orală; 2. Lectură; 3. Redactare; 4. Elemente de construcție a comunicării; 5. 

Elemente de interculturalitate. 

Dacă în trecut elementele dominante pentru studiul limbii și literaturii 

române erau centrate pe dezvoltarea competenței de comunicare în limba 

maternă, în următoarele domenii ale disciplinei Lectură, Elemente de 

construcție a comunicării, Practica rațională și funcțională a limbii, astăzi i 

se adaugă acestei competențe sensibilizarea și dezvoltarea culturală.  
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În documentul curricular elaborat în anul 2009, slab argumentată era 

funcția limbii și literaturii române pentru evoluția intelectuală, prin ancorarea 

în conștiința etnică. (Putem afirma că responsabilitatea aparținea omului de 

la catedră pentru a promova conceptul specific național.) Această funcție a 

dobândit contururi abia la liceu. Noul document valorizează complexitatea 

disciplinei limba și literatura română și, în același timp, cele trei componente 

înglobate: componenta lingvistică, componenta internațională, componenta 

estetică și culturală. Ambele programe sunt centrate pe elev.  

Competențele-cheie enumerate mai sus vizează învățarea pe durata 

întregii vieți, iar proiectarea curriculară este concepută în concordanță cu 

aspectele prevăzute în documentele europene: 

‒ Recomandarea Parlamentului European vizând competențele-cheie 

(Key Competences for Lifelong Learning – a European Reference 

Framework, Recommendation of the European Parliament and of the Council 

of 18 December 2006, în Official Journal of the EU, 30 dec. 2006); 

‒ Documentul de fundamentare a noului plan-cadru pentru gimnaziu (2016);  

‒ Cadrul european pentru studiul literaturii în învățământul secundar 

(LIFT -2 – Literary Framework for Teachers); 

‒ Portofoliul european al limbilor (The European Language Portofolio). 

 Strategia are în vedere învățământul formativ și reprezintă o 

anticipare a demersului didactic potrivit conturării idealului educațional al 

școlii românești. De asemenea, noua programă propune fructificarea celor trei 

forme ale educației: educația formală, educația nonformală și educația informală. 
Competențele generale vizate de noua programă 

școlară pentru disciplina limba și literatura română 

în gimnaziu 

Competențele generale vizate de vechea programă 

pentru disciplina limba și literatura română în 

gimnaziu 

1. Participarea la interacțiuni verbale în diverse 

situații de comunicare, prin receptarea și producerea 

textului oral 

2. Receptarea textului scris de diverse tipuri 

3. Redactarea textului scris de diverse tipuri 

4. Utilizarea corectă, adecvată și eficientă a limbii în 

procesul comunicării orale și scrise 

5. Exprimarea identității lingvistice și culturale 

proprii în context național și internațional 

1. Receptarea mesajului oral în diferite situații de 

comunicare 

2. Utilizarea corectă și adecvată a limbii române în 

producerea de mesaje orale în situații de comunicare 

monologată și dialogată 

3. Receptarea mesajului scris, din textele literare și 

nonliterare, în scopuri diverse 

4. Utilizarea corectă și adecvată a limbii române în 

producerea de mesaje scrise, în diferite contexte de 

realizare, cu scopuri diverse 

Tabelul 2. Competențe generale (2017) vs Competenețe generale (2009) 
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Se poate observa faptul că noua programă pune accent pe formarea 

identității de neam la absolventul de gimnaziu (competența generală nr. 5) și 

valorifică sistemul de comunicare prin viu grai, interacțiunea verbală 

(competența generală nr. 1).  

În decursul învățământului gimnazial, elevul trebuie să dobândească 

însușiri morale și intelectuale deosebite, apoi să le filtreze pentru a-și exprima 

propria concepție despre univers și despre sine. Așadar, activitățile didactice 

sunt create cu scopul de a transmite elevilor sentimentul de respect pentru 

identitatea națională, iar profesorul are libertatea de a alege opere literare din 

Patrimoniul Cultural Național. Strategiile didactice, atent construite (adaptate 

specificului clasei de elevi), atrag dezvoltarea competenței de lectură și 

îmbogățirea vocabularului (competența generală nr. 4). Textele-suport 

aparținând literaturii române permit studiul culturii populare. Satele, omul de 

la țară sunt cei mai însemnați creatori și deținători ai culturii populare.  

Volumele de versuri ale poeților Mihai Eminescu, Octavian Goga, 

Vasile Alecsandri, George Coșbuc, Ștefan Octavian Iosif, Nicolae Labiș, 

volumele de proză ale scriitorilor Ion Creangă, Mihail Sadoveanu, Alexandru 

Vlahuță, Ionel Teodoreanu, Geo Bogza cuprind elemente ale spiritualității 

neamului nostru: grai, datini, pagini de istorie, portul popular, lumea cu 

parfumul arhaic, toponimele românești, credințele, nume românești, armonia 

expresiilor populare. Sara pe deal, Fiind băiet păduri cutreieram, de Mihai 

Eminescu, Păstorița, Colindătorii, Poetul, de George Coșbuc, Secerișul, de 

Vasile Alecsandri, Târgoviștea. Ruinile, de Alexandru Vlahuță, Satul 

minunilor, de Lucian Blaga, Sate și orașe, de Geo Bogza, Amintiri din 

copilărie, de Ion Creangă, Baltagul, de Mihail Sadoveanu, Miorița, Doina 

[„ea închide într-însa inima întreagă, are ceva a sufletului singuratic și jalnic, 

pe care nu-l poate zugrăvi nici un cuvânt din limba grăită”, Al. Mateevici, 

Scrieri)] sunt relevante în acest sens.  

Multe dintre aceste texte sunt precizate în recomandările de lectură 

din vechea programă școlară. În schimb, manualele școlare noi pentru 

gimnaziu nu le includ. Cu toate acestea, absența unor texte ale autorilor 

canonici nu exclude utilizarea lor la clasă. Profesorul deține libertatea de a 

decide ce listă de lecturi propune elevilor săi sau, responsabillizându-i, el îi 
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poate angaja în alegerea textelor literare. Acest mod de lucru stimulează 

explorarea și are rol modelator.  

De asemenea, există posibilitatea utilizării textelor-suport care descriu 

sărbători. Numeroase obiceiuri practicate după anumite rituri în preajma 

sărbătorilor constituie instrumente de lucru pentru a deprinde elevul cu studiul 

individual (competența generală nr. 2), completăm noi. Nu în ultimul rând, 

lectura textelor amintite mai sus trezește, de obicei, dorința elevilor de 

interpretare. Este posibilă crearea unui colț de muzeu cu diverse obiecte: vase 

de lut, betele, ia, fota, marama, ouă încondeiate, fusul, semne de carte, versuri 

scrise de mână. Activitatea, coordonată atent, vădește sufletul neamului 

românesc, viziunea unitară asupra acestuia și este totodată o izbândă a 

interdisciplinarității (competența generală nr. 3, competența generală nr. 5).  

În acest sens, susţinerea unei lecţii la clasa a V-a, cu tema Tradiţii 

româneşti – mijloace eficiente pentru studierea textelor literare înseamnă un 

câştig pentru păstrarea identităţii naţionale, pentru îmbogățirea vocabularului, 

pentru a determina elevii să participe cu interes la orele de limba şi literatura 

română. Textul-suport ales este Amintiri din copilărie, de Ion Creangă, 

lăcaşul tradiţiilor româneşti. Obiceiul românului de a-şi face cruce pentru 

diferite trebuinţe este ilustrat în textul literar ales: „Moş Bodrângă (...) începe 

a-şi face cruce de la uşă”; „Iar ţăranul făcându-şi cruce, a rămas cu gura 

căscată, fără să bleştească un cuvânt”; „se încrucea lumea de mirare”, „se 

încruceau tata şi mama”. I. Creangă pomeneşte şi de existenţa rugăciunii 

adresată crucii – „fila cu cruce-ajută”; „Semnul crucii era pus pe prima foaie 

a abecedarului” [Ion Creangă, Amintiri din copilărie (Glosar)].  

Ideea-ancoră atrage după sine prezentarea unei idei asemănătoare: 

Mihai Eminescu arată rolul crucii – filon dătător de putere pentru poporul 

român, pregătit să reziste încercărilor impuse de istorie: „Numai umbra 

spinului / La uşa creştinului.” (Mihai Eminescu, Doina).  

În etapa lecţiei Asigurarea retenţei şi transferului, profesorul poate 

împărţi elevilor diferite obiecte: betele multicolore sau brâiele, năframa, 

opincile, biciul de cânepă, folosit pentru Urarea cu plugul precum şi răvaşe 

cu citate din opera amintită, care sugerează denumirea unor elemente 
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întrebuinţate de colindători. Un obiectiv al etapei lecţiei vizează identificarea 

elementelor registrului lingvistic regional. 

Exemple de bune practici ‒ sarcinile de lucru ale elevului  

▪ Item semiobiectiv (ítem de completare) 

În textul: „Am stat de capul tatei, să-mi facă [...] un harapnic.”, există un 

element realizat dintr-o împletitură de curele sau cânepă. Numeşte-l!  

Elementul realizat dintr-o împletitură de curele sau cânepă este 

………………………… . 

Răspunsul aşteptat: „harapnic”.  

▪ Itemi semiobiectivi (itemi întrebări structurate) 

Dicționarul limbii române cuprinde foarte mulți termeni precum și 

explicațiile sensurilor lor, îb acest caz: 

a) Consultați dicţionarul pentru a afla sensul cuvântului a se încruci.  

b) Alcătuiţi familia lexicală de la verbul a se cruci. 

c) Explicați formarea fiecărui termen al familiei lexicale menționat. 

Răspunsurile așteptate: 

a) A se încruci înseamnă „a se cruci”, „a se minuna”, „a se uimi”, „a-

şi face cruce de uimire”;   

b) cruciuliţă, crucifica, răscruce, crucit etc.  

c) „Cuvintele s-au format prin schimbarea valorii gramaticale şi prin 

derivare.” 

Elevul este pus astfel și în situaţia de a stabili familii de cuvinte.   

În literatura de specialitate, conceptul de ʽcomunicareʼ este definit astfel: 

„mod fundamental de interacțiune psiho-socială a persoanelor, realizată 

în limbaj articulat sau prin alte coduri, în vederea transmiterii unei informații”7.  

După R. B. Adler și G. Rodman, comunicarea verbală cuprinde 

„limbajul oral și limbajul scris”8. Interacțiunea verbală cotidiană este latura 

fundamentală a conceptului ʽcontact socialʼ. Pentru aceasta, receptarea și 

producerea textului oral prezintă roluri multiple:  

‒ însușirea de cunoștințe; 

‒ utilizarea strategiilor de comunicare; 

 
7 DEX, 1998, s.v. comunicare. 
8 Apud S. Chelcea, 2005, p.30. 
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‒ menținerea relațiilor frumoase cu semenii.  

Competențele generale la obiectul de studiu limba și literatura română 

urmăresc, mai ales, comunicarea în limba maternă, accentul fiind plasat pe 

practica limbii. Așadar, activitățile didactice în gimnaziu vizează receptarea 

mesajelor ascultate, a ideilor exprimate, a sentimentelor. În plus, se urmărește 

conservarea limbii române – „graiul țării noastre dragă” (Al. Mateevici, 

Scrieri) ‒ prin impunerea respectării normei limbii literare.  

Puternic ancorată în cultura națională, limba literară este expresia unui 

proces de îmbunătățire.  Încă din cele mai vechi timpuri a fost susținută această 

idee de către poeții literaturii române. O dovadă a înțelegerii că limba literară 

trebuie dezvoltată este testamentul literar al poetului Ienăchiță Văcărescu:  

„Urmașilor mei Văcărești!/ Las vouă moștenire:/ Creșterea limbii 

românești/ Ș-a patriei cinstire.”9.  

Alte probleme susținute de către poet erau cele legate de gramatica 

„limbii patriei noastre”10 (de exemplu, morfologia), precum și de folosirea 

termenilor noi, utili studierii științelor. Idealul cultural include și păstrarea 

echilibrului dintre tradiție și inovație, datorită tendinței spre modificare 

impusă de factori de ordin istoric și culturali (de exemplu, cuvintele englezești 

intrate în vocabularul limbii române prin prisma dezvoltării tehnicii de calcul 

și a folosirii acesteia.)  

În anul 2004, sub egida ALL Educațional, a apărut un dicționar de 

cuvinte împrumutate din limba engleză, în care se prezintă faptul că 

anglicismele au pătruns în toate registrele stilistice ale limbii ‒ limbaje 

specializate, limbajul familiar, literar, argotic. 

În programa nouă pentru gimnaziu, conținuturile de limbă și cele de 

literatură formează un tot, astfel încât, studiul limbii susține învățarea 

permanentă. Se constată un echilibru între studiul limbii, al literaturii și al 

comunicării. Dezvoltarea competenței de comunicare este de o importanță 

majoră pentru integrarea socială a omului. Dacă vechea programă favoriza 

funcțiile metalingvistică și poetică ale comunicării, noua programă oferă 

atenția cuvenită practicării comunicării. Unul dintre punctele tari al noii 

 
9 G. Călinescu, 1954, p. 98. 
10 Ibidem.  
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programei este stimularea lucrului în echipă prin activități didactice 

interactive, ceea ce privilegiază comunicarea (competența generală 1).  

De exemplu, lectura unor fragmente-suport din schița D-l Goe…, de 

I.L. Caragiale poate crea situații de comunicare/dezbateri pe temele:  

▪ Exprimați-vă impresia asupra comportamentului tânărului Goe.; 

▪ Cum pot fi îndreptate defectele morale ale personajului principal?; 

▪ Educație temeinică sau răsfăț peste măsură?. 

Vechiul document școlar susținea extinderea universului cultural și 

sensibilizarea elevilor pentru a păstra esențele identității naționale prin 

utilizarea, îndeosebi, a textelor literare, care probează dimensiunea didactică-

moralizatoare. Competența Receptarea mesajului scris, din textele literare și 

nonliterare, în scopuri diverse relevă orientarea potrivită în crearea 

demersului didactic pentru a forma valori și atitudini. Manualele vechi conțin 

texte literare care servesc drept fundament creării valorilor și atitudinilor. 

Domnu Trandafir, de Mihail Sadoveanu evidențiază dascălul model, admirat 

și iubit de elevi datorită patriotismului și pasiunii pentru profesie. Amintiri 

din copilărie, de Ion Creangă evidențiază icoana mamei, simbolul dăruirii, 

pentru care nu există altă misiune pe pământ decât aceea de a veghea asupra 

copiilor. Baltagul, de Mihail Sadoveanu evidențiază lumea veche, cu 

rânduieli bazate pe legea tradiției, care formează conduita morală. O 

particularitate sufletească a muntenilor desprinsă din fragmentul „răbdători 

în suferință ca și-n ierni cumplite” (Mihail Sadoveanu, Baltagul) este de a nu 

se lăsa pradă neajunsurilor.  

Textul literar este cu deosebire constitutiv pentru formarea valorilor 

și atitudinilor, a gustului estetic, pentru aprofundarea cunoștințelor de 

vocabular și gramatică. În plus, opera literară oferă calea de a cunoaște 

reprezentanții culturii naționale.  

În gimnaziu, în mod progresiv, elevii descifrează studiul limbii, iar cel 

mai important compartiment îl constituie morfologia (competența generală 

4). Există o tradiție în acest sens. Edificator este studiul Gramatica limbii 

române, considerat reper istoric pentru lămurirea problemelor de gramatică. 

O serie de observații au fost făcute cu privire la studiul părților de vorbire.  

Conform GA:  
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 „Cuvintele din limba română se grupează în zece clase, lexicale și 

gramaticale în același timp, numite părți de vorbire: substantivul, articolul, adjectivul, 

pronumele, numeralul, verbul, adverbul, prepoziția, conjuncția și interjecția.”11  

GBLR utilizează sintagma ʽclasă lexico-gramaticalăʼ și stabilește 

clasificarea următoare: 

▪ clase lexico-gramaticale deschise: substantivul, adjectivul, verbul și, 

adverbul, într-o măsură redusă; 

▪ clase închise: prepoziția, conjuncția, articolul, pronumele și numeralul12. 

Noua programă, prin crearea competenței generale numărul 5, atrage 

atenția asupra necesității de a vorbi elevilor despre identitatea națională. Am 

arătat mai sus că există o condiționare reciprocă între competențele generale 

ale noii programe.  

Vom prezenta, în rândurile care urmează, prin prisma unei incursiuni 

în lumea credințelor, a tradițiilor, a valorilor morale românești, importanța 

cunoașterii de către elevi a valorilor naționale, prin intermediul logosului.  

Pentru aceasta, la îndemână ne sunt termenii-trepte, termenii-lumină și textele 

literare aparținând scriitorilor canonici. 

 

4. Exemple de activități de învățare care exprimă 

competența generală 5 

 În clasele a V-a și a VI-a se pune accent pe recunoașterea unui 

substantiv în propoziții, în fraze, în dicționar. Un demers didactic complet 

cuprinde și îndrumări ortografice, prilej de a folosi numele sărbătorilor 

românești importante: 

▪ Substantivele compuse se scriu întotdeauna cu ajutorul cratimei. 

Aceste substantive pot fi alcătuite din substantiv în nominativ și 

substantiv în cazul genitiv:  

steaua-pământului, ciuboțica-cucului, floarea-Paștelui etc.  

▪ Se scriu cu majusculă substantivele proprii care denumesc sărbători:  

Paștele, Sfântul Apostol Andrei, Ziua Culturii Naționale. 

 
11 GA, I, 1966, p. 29. 
12 GBLR, 2010, p. 12.  
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 În treacăt, amintim elevilor că planta floarea-Paștelui a primit această 

denumire, deoarece înflorește înainte de sărbătoarea Paștelui (o informație cu 

caracter interdisciplinar). 

Vorbim despre noi și atunci când transmitem informații despre 

adjectiv. Adjectivele categoriale/relaționale apar în descrierile obiective. 

Aceste adjective nu pot fi folosite cu sensul conotativ și nu pot fi epitete: 

„Bunda [...] avea mâneci căptușite. [...] Este un amestec de vestimentație 

rurală cu cea orășenească.” (Vasile Oltean, Junii din Șcheii Brașovului).  

Valorificăm fragmente din Cartea cronicilor pentru a prezenta Verbul 

și variația în timp a acestuia, pentru a înlesni elevului calea spre a cunoaște 

credințele neamului nostru (sfatul cerut de la cel care poartă puterea 

rugăciunii), pentru a releva îndeletniciri (utilizarea lemnului pentru 

construirea lăcașelor de cult, utilizarea arcului pentru apărarea țării).  

În limba română veche se remarcă utilizarea formei inverse a verbelor 

la modul indicativ, timpul perfect-compus, respectiv la timpul viitor. Ilustrăm 

acest aspect pe baza a două fragmente extrase din legendele lui Ion Neculce: 

„Fost-au și bisericuță de lemnu întru acel delușel [...] Lăsat-au 

Ștefan-vodă cel Bun la mănăstirea Putna, după moartea lui, arcul lui.” (Ion 

Neculce, O samă de cuvinte) 

„Și au întrebat Ștefan-vodă pre sihastru [...] închina-va țara la turci, 

au ba?” (Ion Neculce, O samă de cuvinte)  

De asemenea, utilizarea viitorului popular al verbelor se remarcă și în 

textele care aparțin literaturii culte – reminiscență a literaturii populare:  

(a) „De-i suna din corn o dată/ Ai s-aduni Moldova toată [...] / Toți 

dușmanii or să piară.” (Mihai Eminescu, Doina) 

(b) „Dumnezeu știe peste ce soi de sămânță de oameni îi da.” (Ion 

Creangă, Moș Nichifor Coțcariul) 

 În exemplul de la punctul (b), termenul îi reprezintă forma populară a 

auxiliarului cu forma vei: vei da. 

Se remarcă avantajul – cunoștințele elevului se îmbogățesc prin 

recunoașterea viitorului popular al verbelor, prin identificarea convingerilor 

de viață după care se ghida lumea veche: lupta pentru neatârnare, 

recunoașterea puterii divinității („Dumnezeu știe”). Exemplul înaintașilor 

reprezintă un factor al modelării personalității.  

 Imperfectul poate exprima o acțiune viitoare. Pentru a susține 

elementul de teorie prezentăm fragmentul:  
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„Torceam și eram să-ți țes o haină urzită în descântece, bătută în 

fericire, s-o porți.” (Mihai Eminescu, Făt-Frumos din lacrimă)  

Fragmentul ales constituie dovada unor activități străvechi a femeilor 

pe teritoriul țării noastre: toarcerea și urzirea. 

 În propozițiile principale, modul conjunctiv exprimă o urare. 

Exemplul selectat are legătură cu iubirea aproapelui, prin invocarea harului 

divin: „Să fii binecuvântat!”.  

Imperativul narativ este folosit pentru a face povestirea mai vie:  

„După aceasta, se începe nunta, ș-apoi, dă Doamne bine!” (Ion 

Creangă, Povestea lui Harap-Alb)  

 Nunta cu pregătirile, alaiul, zestrea sau tocmeala reprezintă o datină 

legată de viața omului care se practică și azi. De asemenea, nunta este un mod 

de relaționare între membrii comunității. În basme și în viața reală, nunta este 

evenimentul fericit, menit să atragă ani rodnici. Urarea „Dă Doamne bine!” este 

pecetea sau binecuvântarea care trebuie să însoțească familia. Este necesar să 

obișnuim elevii cu ideea de a dori bine semenilor. O secvență ce reflectă dorința 

de bine obișnuiește învățăcelul să promoveze traiul în bună-înțelegere. 

 Totodată, competența generală 5 capătă contur prin intermediul 

itemilor creați. În cadrul etapei lecției, numită Fixarea cunoștințelor, 

valorificăm textele literare românești pentru a ilustra ocurențe ale formelor 

verbale nepersonale. 

▪ Item semiobiectiv (item de completare):  

Notează, în locul punctelor de suspensie, forma verbului a ști la gerunziu:  

„Or fi ..................  oare pacinicii locuitori de pe acest ostrov din ce 

vremi de vijelie au rămas zidurile năruite, valurile de pământ și cele patru 

metereze din preajma satului?” (Alexandru Vlahuță, România pitorească)  

Răspunsul așteptat este:  

„Or fi știind oare pacinicii locuitori de pe acest ostrov din ce vremi 

de vijelie au rămas zidurile năruite, valurile de pământ și cele patru metereze 

din preajma satului?” (Alexandru Vlahuță, România pitorească)  

 Itemii creați exprimă conduita morală a oamenilor din spațiul străbun: 

„pacinici locuitori” și de neclintit în „vremi de vijelie”. 

▪ Item semiobiectiv (item întrebare structurată):  

Citește cu atenție fragmentele: 

 „Și ce bine-l prinde pe român portul acesta al lui, așa de curat, așa 

de simplu și de frumos!” (Alexandru Vlahuță, În Novaci) 
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„Bătrânii mei, adăpostiți atâtea vieți/ Pe înălțimile semețe și-n firul 

văii strâmte/ [...] Râul hipnotic culege-n oglinzi mișcătoare/ Umbrele 

noastre pe paturi de sur minereu.” (Nicolae Labiș, Suha) 

a) Subliniează posesivele din textele-suport. 

b) Alcătuiește un enunț în care termenul „noastre” din structura 

„umbrele noastre” să îndeplinească funcția sintactică de 

complement prepozițional. 

Răspunsurile așteptate sunt: 

a) al lui, mei, noastre; 

b) S-a oprit la ai noștri. 

▪ Item semiobiectiv (Item cu răspuns scurt) 

Scrie în spațiul punctat cazul pronumelui subliniat în fragmentul dat:  

„Trebuie să vă spun că străbunii mei de la Burebista și mai de demult 

stăteau, ca să zic așa, c-o inimă nouă în fața minunilor.” (Mihail Sadoveanu, 

Creanga de aur) → ..................................... 

Răspunsul așteptat este:  

„Trebuie să vă spun că străbunii mei de la Burebista și mai de demult 

stăteau, ca să zic așa, c-o inimă nouă în fața minunilor.” (Mihail Sadoveanu, 

Creanga de aur) → cazul dativ [Cui să spun? (Vouă/vă)]. 

 Secvențele didactice elaborate reflectă Ce transmit elevilor? – semne ale 

profilului omului de la noi. Ne stă în putință să urmăm îndemnul: „Spună ce-i 

poporul, mare, românesc!” (Mihai Eminescu, Ce-ți doresc eu ție, dulce Românie). 
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Problematica vastă a frazeologiei este tratată, în lucrarea de față, din 

perspectivă didactică, procedându-se la analiza comparativ-critică a 

manualelor alternative în vigoare și a variantelor de subiecte de la examenele 

naționale, cu scopul de a crea o imagine de ansambu asupra abordării actuale 

în predarea-învățarea acestui fenomen lingvistic. Cu alte cuvinte, în cele ce 

urmează, propunem, într-o formă sintetică, un studiu de caz, cercetarea 

bazându-se pe teorii, abordări personale, descrieri, interpretări, formularea 

unor constatări. 

Este cunoscut faptul că frazeologia1 ‒ domeniu conex al lexicologiei 

‒ este asociată cu fenomenul nuanțării comunicării, particularizând modul de 

exprimare (orală sau scrisă).  

Conținuturile despre unitățile frazeologice sunt prevăzute în 

programele școlare în vigoare atât la nivel gimnazial, cât și liceal. De 

asemenea, reprezintă un conținut de sine stătător, inclus în programele pentru 

examenele naționale. 

Corpusul analizat de noi este alcătuit din texte literare, nonliterare, 

extrase din manualele școlare editate și utilizate în perioada 1995-2018 și din 

cele propuse spre avizare în anul 2019 – la nivel gimnazial și liceal –, 

respectiv din texte-suport propuse în subiectele de la examenele naționale 

(perioada 2015-2019).  

La ciclul gimnazial, în programa actuală, în vigoare începând cu anul 

2017, conținuturile despre unitățile frazeologice sunt incluse în domeniul 

Elemente de construcție a comunicării, după cum urmează: 

▪ clasa a V-a, competența generală IV. Utilizarea corectă, adecvată 

şi eficientă a limbii în procesul comunicării orale și scrise, competența 

 
1 Termenul frazeologie este definit, pentru prima dată, în 1939, în Dicționarul limbii 

românești. Etimologii, înțelesuri, exemple, citațiuni, arhaisme, neologisme, provincialisme), 

aparținând lui August Scriban.  
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specifică 4.2. Aplicarea achiziţiilor lexicale şi semantice de bază, în procesul 

de înţelegere şi de exprimare corectă a intenţiilor comunicative, în cadrul 

unor activități de învățare, fără a face uz de terminologia specifică, precum 

exerciții de traduceri literale ale unor unități frazeologice, în scop umoristic2; 

▪ clasa a VII-a, competența generală IV. Utilizarea corectă, adecvată 

şi eficientă a limbii în procesul comunicării orale și scrise, competența 

specifică 4.5. Dezvoltarea gândirii logice şi analogice, prin valorificarea 

competenţei lingvistice, în procesul de învăţare pe tot parcursul vieţii3, în 

cadrul noțiunilor nou-învățate despre vocabular: locuțiuni, punându-se accent 

pe practica rațională și funcțională a limbii.  

În demersul comparativ-critic, au fost supus atenției manualele de 

clasa a VII-a, în primul rând, întrucât unitățile frazeologice reprezintă, după 

cum am menționat, un conținut nou care urmărește studiul locuțiunilor 

clasificate după criteriul morfologic (locuțiune verbală, substantivală, 

adjectivală, adverbială, prepozițională, conjuncțională și interjecțională). 

 
Manualul 

(editura, anul 

tipării) 

Abordarea conținutului Grafica Diversitatea 

informațiilor 

(Jocuri de 

cuvinte, rubrica 

Stiați că…) 

teoretică metodică/tipuri de 
activități 

  

 

Prezintă diferența între 

îmbinările libere de cuvinte 

și locuțiuni. 
Nu sunt definite conceptele 

expresie, clișeu 

internațional. 
Deși titlul lecției face 

referire la cuvintele 

compuse, la rubrica Reține! 
nu se amintește despre 

acestea; 

Dintre tipurile de locuțiuni 
nu sunt puse în discuție cele 

locuțiunile conjuncționale și 

cele interjecționale.  

Raportat la conținutul 

teoretic, numărul 

exercițiilor  de 
recunoaștere este 

proporțional cu acesta; 

Predomină exercițiile 
de creație, combinând 

lucrul individual cu 

lucrul în echipă.  

Stil sobru, 

monoton, dar 

cu bune 
evidențieri ale 

aspectelor 

teoretice. 

Nu are un conținut 

variat din acest 

punct de vedere.  

 
2 Programa pentru disciplina limba și literatura română, pentru clasele a V-a – a VIII-a, 

2017, p. 12.  
3 Ibidem.  
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Prezintă noțiunile pe baza 
unui demers inductiv bine 

construit.  

Precizează că există 
locuțiuni pentru toate 

categoriile morfologice, cu 

excepția articolului, dar nu 
exemplifică.  

Realizează distincția între 

cuvintele compuse și 
îmbinările libere de cuvinte. 

Nu se referă la expresii și 

clișee internationale. 

Sunt foarte puține 
exerciții 

Exerciții structurale 

foarte bine realizate. 
Exerciții de creație 

atractive. 

Prezintă 
noțiunile 

teoretice 

distinct de 
exerciții, cu 

ajutorul 

benzilor de 
culoare, ceea 

ce asigură 

evidențierea 
acestora. 

 

 Nu există jocuri 
de cuvinte, nici 

texte suplimentare 

care ar putea 
atrage elevul să 

descopere 

elemente noi.  

 

Conținut teoretic mai dens 
decât al manualelor 

anterioare.  

Deși titlul lecției nu face 
referire la expresii, expresii 

idiomatice, termenii sunt 

definiți și ilustrați în 
conținut.  

Există o greșeală de 

conținut: se ilustrează 
expresia #a da sfoară în 

țară, pentru a da sfară în 
țară. 

 

 

 Sunt propuse 
numeroase exerciții de 

recunoaștere, variate, 

cu exemple 
constructive. 

Sunt concepute 

exerciții structurale – 
bine realizate. 

Există două exerciții 

de creație cu scopul de 
a provoacă interesul 

elevului.  
Activitățile respective 

presupun utilizarea 

dicționarului. Aspectul 
acesta implică 

folosirea dicționarului 

online, în cazul 
rezolvării lor în clasă. 

Grafica 
acestui 

manual este 

mai atractivă.  
Există semne 

(bife), bandă 

de culoare, o 
imagine. 

Pentru  ilustrarea 
unităților 

frazeologice s-au 

folosit fragmente 
din texte literare 

aparținând unor 

autori 
contemporani – 

aspect pozitiv –  

ar putea trezi 
dorința de a citi 

integral textul 
respectiv. 

 

Art, 2019 

Manualul acesta amestecă 

prea multe noțiuni în 

aceeași lecție, fără să ofere 
explicații suficiente. 

Îmbinări libere de cuvinte și 

locuțiuni. Termeni 
științifici. Limbaj popular. 

Variație regională. 

Sunt foarte puține 

exerciții de 

recunoaștere, 
structurale și de 

creație. 

Grafica este 

atractivă, 

culori, 
imagini. 

Nu există 

informații 

suplimentare. 

 

 

Manualul stabilește distinția 
clară între îmbinări libere de 

cuvinte și expresii. 

Informațiile despre 
locuțiuni sunt, însă, 

insuficiente.  

Nu se realizează o 
clasificare a acestora, deși 

se menționează că ele 

corespund părților de 
vorbire.  

Pentru cuvintele compuse 

se oferă multe exemple. 
 

Exercițiile sunt în 
număr redus, dar bine 

gândite, combină 

exercițiile de 
recunoaștere cu cele 

de creație. 

Grafica este 
bine realizată, 

există variații 

de culoare, 
scris italic, 

bolduit, cu 

evidențieri. 

Nu există 
informații 

suplimentare. 
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Acest manual distinge doar 
între locuțiuni și îmbinările 

libere de cuvinte.  

Diferența este clară, 
realizată  prin noțiunile 

teoretice și prin aplicațiile 

propuse.  
Nu se realizează o 

clasificare a locuțiunilor.  

Există doar două 
exerciții, unul de 

creație și unul de 

recunoaștere. 

Grafica este 
bine realizată, 

există variații 

de culoare. 

Nu există 
informații 

suplimentare. 

Tabelul 1. Analiza comparativ-critică a manualelor de limba și literatura română – clasa a VII-a 

 

În programa școlară pentru clasele liceale în vigoare din 2006, 

respectiv 2009, frazeologismele sunt incluse în domeniul Limbă și 

comunicare, urmărindu-se predarea lor integrată:  

▪ clasa a IX-a: nu este utilizat conceptul de ʽunitate frazeologicăʼ, 

noțiunile de limbă și comunicare sunt studiate prin prisma nivelurilor de 

receptare a textelor orale şi scrise: fonetic, ortografic şi de punctuaţie, 

morfosintactic, lexico-semantic, stilistico-textual, nonverbal şi paraverbal – 

acest conținut este asociat competenței generale 1. „Utilizarea corectă şi 

adecvată a limbii române în receptarea şi în producerea mesajelor în diferite 

situaţii de comunicare”, competența specifică 1.1. „utilizarea adecvată a 

achiziţiilor lingvistice în receptarea diverselor texte”4; 

▪ clasa a X-a: este inclus un conținut distinct despre „utilizarea corectă 

a unităților frazeologice”, asociat competenței generale 1. „Utilizarea 

corectă şi adecvată a limbii române în receptarea şi în producerea mesajelor 

în diferite situaţii de comunicare”, respective, competenței specifice 1.5. 

„Utilizarea, în exprimarea proprie, a normelor ortografice, ortoepice, de 

punctuaţie, morfosintactice şi folosirea adecvată a unităţilor lexico-

semantice, compatibile cu situaţia de comunicare”5. 

Manualul de clasa a X-a, coordonat de Eugen Simion, editat de editura 

Corint și aprobat în anul 2000, dezvoltă această temă prin câteva distincții 

terminologice și aplicații. În 2005, aceeași editură propune alt manual, 

elaborat de alți autori ‒ Marin Iancu, Ion Bălu, Rodica Lăzărescu. Subiectul 

 
4 Prrograma pentru disciplina limba și literatura română, pentru clasa a IX-a, ciclul inferior 

, 2009, p. 4. 
5 Prrograma pentru disciplina limba și literatura română, pentru clasa a X-a, ciclul inferior 

, 2009, p. 4. 
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este tratat, de data aceasta, mai pe larg, făcându-se distincția între expresii, 

locuțiuni și clișee internationale, pornind de la delimitările conceptuale 

realizate de Theodor Hristea, oferindu-se exemple de structuri frazeologice.  

De asemenea, este oportună abordarea subiectului după studiul 

basmului cult, oralitatea stilului lui Ion Creangă impunând aceste precizări 

legate de frazeologie (anexa 2). Însă, manualul editat de editura Art nu 

abordează frazeologia. În secțiunile Limbă și comunicare se trec în revistă 

aspecte privind registrele stilistice: limbajul standard, literar, colocvial, 

popular, arhaic, elemente de argou, de jargon, la scrierea și pronunțarea 

corectă a numelor proprii, la valorile stilistice ale unor categorii 

morfosintactice etc., propunându-se un număr redus de aplicații.  

Manualul promovat de editura Art actualizează noțiuni legate de denotație 

și conotație, fără a aborda problematica expresiilor si a locuțiunilor. Considerăm 

că aceste conținuturi sunt strâns legate, de foarte multe ori, sensul conotativ al unui 

cuvânt putându-se stabili doar în cadrul unei expresii, cf. istorisme.  

▪ clasele a XI-a și a XII-a: nu este prevăzut un conținut de sine stătător 

despre domeniul frazeologiei, acesta fiind inclus în analiza nivelurilor de receptare 

a textelor – asociat competenței generale 1 (vezi, supra), respectiv c.s. 1.1. , 1.2.:6 
C.S. Conținuturi 

Clasa a XI-a Clasa a XII-a TC* 

1.1. Aplicarea 

cunoştinţelor de 

limbă în receptarea 
mesajelor orale şi 

scrise 

1.1. Aplicarea achizițiilor 

lingvistice în receptarea 

mesajelor orale şi scrise, 
cu explicarea rolului 

acestora în reliefarea 

mesajului 

Achiziţiile din clasele 

anterioare în domeniul 

limbii şi vocabularului 

Norma literară, variante 

libere Anacolut, confuzii 

paronimice, pleonasm şi 
tautologie, cacofonie, 

adecvare / inadecvare 

stilistică PunctuaŃia şi 
justificările ei sintactice şi 

stilistice 

1.2. Utilizarea 
achiziţiilor 

lingvistice, cu 

accent pe aspectele 
normative 

1.2. Utilizarea 
achizițiilor lingvistice, cu 

accent pe aspectele 

normative, cu explicarea 
rolului acestora în 

reliefarea mesajului 

 Norma literară, variante 
libere, registre stilistice, 

variante ortoepice, 

variante ortografice, 
variante morfologice 

 

Tabelul 2. Extras din Programa școlară (2006) 

 

* trunchi comun 

 
6 Programa pentru disciplina limba și literatura română, pentru clasa a XI-a, clasa a XII-a, 

ciclul superior, 2006.  
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În ceea ce privește, stipularea acestui conținut de limbă în programa 

pentru examenul de bacalaureat – profilul real și uman ‒ 2014, menționăm 

faptul că, în cadrul c.s. 1.3. „Identificaarea particularităților și a funcțiilor 

stilistice ale limbii în receptarea diferitelor tipuri de mesaje/texte, sunt 

incluse conținuturi care vizează caracterul aplicativ, în contexte diferite de 

comunicare, al normelor de ortografie, ortoepie, punctuație, respectiv al celor 

morfosintactice, în vederea exprimării corecte și receptării textelor studiate/la 

prima vedere. În plus, în cadrul nivelului lexico-semantic sunt descrise 

conținuturile asociate: 

‒ variante lexicale: câmpuri semantice; 

‒ erori semantice: pleonasmul, tautologia, confuzia paronimică; 

‒ derivate și compuse (prefixe, sufixe, prefixoide, sufixoide), 

schimbarea categoriei gramaticale; 

‒ relații semantice ( polisemie, sinonimie, antonimie, omonime); 

‒ sensul corect al cuvintelor (în special al neologismelor); 

‒ unități frazeologice (locuțiuni și expresii); 

‒ sensul cuvintelor în context: sens denotativ și sens conotativ.  

De altfel, subiectele propuse pentru examenul de bacalaureat prevede 

unitățile frazeologice, rezumându-se la expresii și locuțiuni. În acest sens, 

primul exercițiu de la subiectul I.A. constă în stabilirea/explicarea sensului în 

context al unei structuri frazeologice. 

Se impun, așadar, câteva observații: 

▪ predarea unitaților frazeologice se realizează la clasa a VII-a;  

▪ textele literare si nonliterare studiate de elevi în gimnaziu și liceu 

sunt variate din punct de vedere stilistic, bogate în expresii și locuțiuni, cărora 

elevii mai mult le deduc înțelesul decât îl cunosc. 

▪ în studiul limbii și literaturii române la liceu, spațiul alocat 

structurilor frazeologice este redus.  

▪ examenul de bacalaureat cuantifică rezolvarea corectă a exercițiului 

care valorifică aceste conținuturi cu 6 puncte. 
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